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Η πιλοτική εφαρμογή του προγράμματος «Αξιολόγηση  
του Εκπαιδευτικού Έργου-Διαδικασία Αυτοαξιολόγησης»  
στη δημοτική εκπαίδευση: Μια μελέτη περίπτωσης
Ειρήνη Γ. Λιάκου 84

Συγκριτική μελέτη της Έκθεσης Περιγραφικής Αξιολόγησης  
και της Περιγραφικής Αξιολόγησης που βασίζεται στον Οδηγό  
για την Περιγραφική Αξιολόγηση στο Δημοτικό (ΙΕΠ/2017)
Αναστάσιος Λιάμπας  95

Όψεις του δημοκρατικού προφίλ του διευθυντή σχολικής μονάδας  
στην Ελλάδα μέσω διαδικασιών επιλογής και αξιολόγησής του
Αναστασία Παπαδοπούλου, Αθηνά Χαλκιαδάκη, Τάνια Κολυμπάρη 106

Η Παιδαγωγική Αξιολόγηση στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση:  
Θεωρητική και εμπειρική έρευνα
Εύα-Σάρρα Σαουλίδου 119

Αναδυόμενες συμπεριφορές εκπαιδευτικών για την αξιολόγηση:  
Εισαγωγικές παρατηρήσεις υπό το πρίσμα της θεωρίας  
της πολυπλοκότητας
Ευγενία Τσιουπλή, Δημήτρης Σταμοβλάσης 132
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Διερεύνηση των διαδικασιών αξιολόγησης του μαθητή  
στο μάθημα της Γλώσσας του Δημοτικού Σχολείου
Αικατερίνη Α. Χατζησάββα 143

Διαχείριση Ανθρώπινου Δυναμικού στην Εκπαίδευση:  
Η Αξιολόγηση για την επιλογή των στελεχών σε θέση ευθύνης
Βασιλική Χατζοπούλου 155

Θεματική Ενότητα 14 

Ειδικά Θέματα για ένα σύγχρονο δημοκρατικό σχολείο:  
Ειδική Αγωγή και Ενταξιακή Εκπαίδευση, Εκπαίδευση και αναπηρίες 173

Από το ειδικό σχολείο σε ένα «σχολείο για όλους». Ο ρόλος των  
διευθυντών/ντριών ειδικής αγωγής στην εφαρμοζόμενη εκπαιδευτική  
πολιτική της συνεκπαίδευσης: Εκτιμήσεις και προβληματισμοί
Ηλίας Βασιλειάδης 175

Συμπεριληπτική εκπαίδευση στο σύγχρονο δημοκρατικό σχολείο:  
Οφέλη ευάλωτων ομάδων παιδιών αλλά και των υπόλοιπων μαθητών 
Μαρία-Παναγιώτα Ζιούτου 186

Διερεύνηση της επίτευξης της σχολικής εμπλοκής και της εκδήλωσης  
κινήτρων επίτευξης από μαθητές με αναπηρία ή/και ειδικές εκπαιδευτικές  
ανάγκες στα πλαίσια του γενικού σχολείου
Γεώργιος Λαδιάς, Ζωή Σάφη, Βασίλειος Φασιανός,  
Σπυρίδων-Γεώργιος Σούλης 197

Άμεση ή έμμεση επαφή: Θεωρίες διαμόρφωσης στάσεων  
προς τα άτομα με αναπηρία
Μαρίνα Λουάρη 210

Η ενιαία εκπαίδευση στη διαπραγμάτευση των ανθρώπινων  
δικαιωμάτων και της κοινωνικής δικαιοσύνης: Το διεθνές θεσμικό  
πλαίσιο της συμπερίληψης, οι ταυτότητες της αναπηρίας  
και η ελληνική εκπαιδευτική πολιτική και πρακτική
Γεώργιος Μουτσινάς, Αθηνά Ντζιαβίδα 222

Η Εκπαιδευτική Ρομποτική ως μέσο προώθησης της κοινωνικής  
συμμετοχής παιδιών με αυτισμό
Θεοδώρα Παπάζογλου, Χαράλαμπος Καραγιαννίδης 243

Συμμετοχή μαθητών/μαθητριών και δημιουργία συμβουλίου τάξης  
στην ενταξιακή-δημοκρατική σχολική εκπαίδευση: Μία μελέτη  
περίπτωσης στη Β΄ τάξη του δημοτικού
Αλεξία Πέννα 253

Χαρισματικοί μαθητές στην Πρωτοβάθμια και Δευτεροβάθμια  
εκπαίδευση στην Ελλάδα: Αντιλήψεις των εκπαιδευτικών
Αλεξία Πηγαδιώτη 273

Μαθαίνοντας το γράμμα Φ με ευχάριστο και ενδιαφέρον τρόπο:  
Δραστηριότητες εξάσκησης της φωνολογικής επίγνωσης  
σε μαθητές με Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες (ΕΜΔ) 
Κατερίνα Ρήγα, Ασημίνα Ρήγα 285
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Λήψη αποφάσεων και επιλογές ατόμων με νοητική αναπηρία:  
Η καθημερινότητα από την οπτική των γονέων
Ελευθερία Τσιόκα, Γεώργιος Λαδιάς, Σπυρίδων-Γεώργιος Σούλης 297

«Αν είχα φίλο/η σε αναπηρικό αμαξίδιο»: Ενσυναίσθηση και αντιλήψεις  
παιδιών προσχολικής ηλικίας για τη σωματική αναπηρία
Αικατερίνη Τσιπλητάρη, Αικατερίνη Βάσιου 307

Διερεύνηση του επιπέδου συνεργασίας μεταξύ των συνδιδασκάλων  
στην υλοποίηση της Παράλληλης Στήριξης, στη Δυτική Μακεδονία
Ειρήνη Χατζηκυριακού, Τρύφων Μαυροπαλιάς 318

Εκπαιδευτικές παρεμβάσεις σε μαθητές με ΔΑΦ  
μέσω της τεχνολογίας της Επαυξημένης Πραγματικότητας
Βασιλική Χρυσικού, Κωνσταντίνα-Στυλιανή Δαμιανάκη, Βασιλική Αγγελή 331

Θεματική Ενότητα 15  

Ειδικά Θέματα για ένα σύγχρονο δημοκρατικό σχολείο:  
Δια βίου μάθηση, μη τυπική και άτυπη εκπαίδευση 343

Κοινοτικά μετασχολικά προγράμματα: Η περίπτωση των Κέντρων  
Δημιουργικής Απασχόλησης Παιδιών
Στεργιανή Γεωργιάδου, Ιωάννης Θωίδης 345

Ο ρόλος της μη τυπικής εκπαίδευσης στην επιμόρφωση  
των εκπαιδευτικών
Δημήτριος Β. Δροσάτος 357

Η Δημοκ“Ρ”ατία στο σχολείο. Το “Ρ” του Σωκράτη ή του Δημοσθένη;  
Μια μελέτη περίπτωσης ενός δημόσιου νηπιαγωγείου με Παράρτημα  
Νηπιαγωγείου σε κέντρο φιλοξενίας Προσφύγων
Γεωργία Κατσαρή 367

Προς ένα πιο ανοικτό “συμβατικό” σχολείο: Η εμπειρία από τις  
εκπαιδευτικές πρακτικές των Σχολείων Δεύτερης Ευκαιρίας
Μιχαήλ Χ. Ρέμπας 378

«Κάτω από το χαλί της Ιστορίας»: Ένα πρόγραμμα Εκπαίδευσης  
Ενηλίκων στη Φιλοσοφία της Ιστορίας
Αντώνιος Λ. Σμυρναίος, Βασίλειος Κόλλιας, Αλέξανδρος Καπανιάρης 388

Απόψεις εκπαιδευτικών Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης σε σχέση  
με την αποτελεσματικότητα του επιμορφωτικού προγράμματος  
«Επιμόρφωση Εκπαιδευτικών σε Θέματα Μαθητείας» 
Ιωσήφ Φραγκούλης 398

Η συμβολή των καλών πρακτικών στο μάθημα της ελληνικής  
ως δεύτερης γλώσσας στη διαπολιτισμική εκπαίδευση ενηλίκων
Αργύριος Χατζηαργυρόπουλος 410
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Θεματική Ενότητα 16  

Ειδικά Θέματα για ένα σύγχρονο δημοκρατικό σχολείο:  
Οργάνωση, Διοίκηση και Ηγεσία στην Εκπαίδευση 421

Αποτελεσματικότητα της ηγεσίας και συμπεριφορά  
οργανωσιακής πολιτειότητας των εκπαιδευτικών
Αγγελική Καζάνα 423

Συνεργατική κουλτούρα και Επαγγελματική ικανοποίηση  
εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης
Κωνσταντίνα Κατσαλούλη, Σοφία Αναστασίου 436

Η επίδραση των μεταπτυχιακών με αντικείμενο την ηγεσία-διοίκηση  
της εκπαίδευσης στον καθορισμό κατεύθυνσης του σχολείου
Αθηνά Κοκκόρη, Γιώργος Μπαγάκης 449

Η διαρκής καθοδήγηση (coaching) και ο θεσμός του μέντορα  
στο σχολείο
Νικόλαος Λαγουδάκης, Ευαγγελία Παπαλόη 458

Δημοκρατική Σχολική Κουλτούρα: Ειδολογική και τυπολογική  
προσέγγιση
Ευθυμία Λαλιώτη, Εμμανουήλ Κουτούζης 470

Οι απόψεις των εκπαιδευτικών για τη σχέση της επαγγελματικής  
εξουθένωσης και του ηγετικού στυλ που υιοθετούν οι διευθυντές  
σε ένα δημοκρατικό σχολείο
Αποστολία Μιχαλακούδη, Παναγιώτα Κασπαρίδου 483

Η επίδραση των ηγετικών, διοικητικών και οργανωτικών δεξιοτήτων  
του διευθυντή στην ευημερία των εκπαιδευτικών
Κωνσταντίνος Νάκος, Γεώργιος Ιορδανίδης 496

Η Επιλογή και οι Πρακτικές Λειτουργίας των Στελεχών Εκπαίδευσης  
για τη Στήριξη του Παιδαγωγικού και Μαθησιακού Έργου στα Σχολεία  
της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης ως εμβάθυνσης της δημοκρατίας  
στο εκπαιδευτικό σύστημα
Γεώργιος Πολυζώης, Αικατερίνη Ριζάκη 507

Η Μετασχηματιστική Ηγεσία και η επίδρασή της στη συνοχή  
της ομάδας
Δήμητρα Ροδουσάκη 519

Ο ρόλος του σχολικού διευθυντή στην εφαρμογή της συμπερίληψης  
παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες
Νεκταρία Σακκούλα, Παναγιώτα Κουρέα 534

Κατάρτιση, επιλογή και αξιολόγηση στελεχών, όροι συνύπαρξης  
δημοκρατίας και εκπαιδευτικής ηγεσίας
Ιωάννης Τίγκας, Αγγελική Λαζαρίδου 546 

Ο ρόλος του ανθρώπινου δυναμικού στην εφαρμογή προγραμμάτων  
Διοίκησης Ολικής Ποιότητας στην εκπαίδευση
Ελένη Τριανταφυλλίδου 556

Η επικοινωνία ως παράγοντας ανάπτυξης δημοκρατικού  
σχολικού κλίματος
Αλκιβιάδης Μ. Χατζηνικολάου, Παναγιώτης Ι. Σταμάτης 570
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Θεματική Ενότητα 17  

Ειδικά Θέματα για ένα σύγχρονο δημοκρατικό σχολείο:  
Νέες Τεχνολογίες και Εκπαίδευση 581

Ψηφιακή αφήγηση: Ένα πολλά υποσχόμενο διαδραστικό εργαλείο  
σε ένα δημοκρατικό σχολείο
Ελένη Κιούση 583

Έξυπνα φορετά γυαλιά στην εκπαίδευση: Προστιθέμενη αξία  
και παράγοντες που επηρεάζουν τη χρήση τους
Γεώργιος Κουτρομάνος, Τρύφων Σιβένας, Ιωάννης Κυριαζόπουλος,  
Λία Γαλάνη, Αγγελική Βουδούρη 594

Η χρήση του κινητού τηλεφώνου στην αναζήτηση της ιστορικής  
γνώσης (m-learning) 
Αθανάσιος Μπάρδας 605

Προς μια εργαλειοθήκη συμμετοχικής δημοκρατίας
Αλεξάνδρα Νάκου, Δημήτρης Γκούσκος 620

Διερεύνηση κοινωνιολογικών και εκπαιδευτικών ζητημάτων που  
σχετίζονται με τα Μαζικά Ανοιχτά Διαδικτυακά Μαθήματα (MOOCs) 
Ναπολέων Παπαγεωργίου 631

Τεχνητή νοημοσύνη και δημοκρατική εκπαίδευση: Προβληματισμοί  
και προοπτικές υπό το πρίσμα της Χριστιανικής Παιδαγωγικής
Ευάγγελος Π. Πεπές 641

Η συμβολή των Ιερών Μονών στη διατήρηση της πολιτιστικής  
κληρονομιάς του τόπου μας. Μελέτη περίπτωσης: "Ο ρόλος  
και η σημασία του Αρχείου Μικροταινιών/Μικρογραφιών  
του Πατριαρχικού Ιδρύματος Πατερικών Μελετών στην προστασία  
της ψηφιακής κληρονομιάς του τόπου μας"
Σμαράγδα Φαρίδου, Άννα Γ. Λυσικάτου 651

Θεματική Ενότητα 18  

Ειδικά Θέματα για ένα σύγχρονο δημοκρατικό σχολείο:  
Εκπαίδευση για την Αειφορία (Περιβαλλοντική Εκπαίδευση,  
Βιώσιμη Ανάπτυξη και Εκπαίδευση)  663

Σύγκριση γνώσεων και στάσεων μαθητών Γυμνασίου με και χωρίς  
δυσλεξία σε θέματα Περιβάλλοντος και Αειφορίας
Ηλιάννα Γωγάκη, Βασιλική Ιωαννίδη 665

Σχεδιασμός Εκτάκτων Αναγκών και Ασκήσεις Ετοιμότητας  
σε Σχολικές Μονάδες Α/θμιας και Β/θμιας Εκπαίδευσης:  
Περιγραφή, Ανάλυση και Κριτική Επισκόπηση σε Εθνικό  
και Παγκόσμιο Επίπεδο
Παναγιώτα Καραφέρη 679

Η δημοκρατία στο σχολείο ως όχημα για την αναζήτηση  
της αειφορίας: Μία έρευνα δράσης
Γεώργιος Κέκερης, Χριστίνα Νομικού 691
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Η διαμόρφωση περιβαλλοντικής-δημοκρατικής συνείδησης  
μέσα από την προσέγγιση της παιδικής λογοτεχνίας  
στο πλαίσιο της Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης για την Αειφορία  
στο δημοτικό σχολείο
Ελευθερία Λώλη 703

Απόψεις εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης ως προς  
τη συμβολή των προγραμμάτων εκπαίδευσης για την αειφορία  
στη βελτίωση της ποιότητας του εκπαιδευτικού τους έργου
Ιωσήφ Φραγκούλης, Αιμιλία Μίχαλου 714

Θεματική Ενότητα 19  

Ειδικά Θέματα για ένα σύγχρονο δημοκρατικό σχολείο:  
Μουσειακή Εκπαίδευση 725

Φτιάχνουμε το δικό μας Μουσείο του Πολυτεχνείου: Προσεγγίζοντας  
την έννοια της Δημοκρατίας στο σχολείο - Οδηγός δραστηριοτήτων  
για το νηπιαγωγείο
Βασιλική Βούλγαρη 727

Το εικονικό μουσείο στην εκπαίδευση
Ροδάμα Γαβαλίδη 740

Ο σχεδιασμός μιας εκπαιδευτικής έκθεσης για τη σύνδεση  
της συνεταιριστικής ιστορίας με το σχολείο: «Φέραμε στο κόρφο μας  
τα κλήματα», Ιστορίες προσφυγιάς και συνεργατικότητας για τον οίνο  
και το αμπέλι μέσα από τις μνήμες του Αγροτικού Οινοποιητικού  
Συνεταιρισμού Νέας Αγχιάλου “Η ΔΗΜΗΤΡΑ’’
Αλέξανδρος Καπανιάρης, Μανώλης Βαρβούνης 747

Επισκέψεις νηπιαγωγείων σε χώρους πολιτισμού:  
Απόψεις και πρακτικές νηπιαγωγών
Βασίλειος Οικονομίδης, Σοφία Τρούλη 756



ΕΥΧΑΡΙΣΤΙΕΣ

Ένα συνέδριο δεν είναι μόνο οι θεματικές του, είναι και οι άνθρωποί του. Οι άνθρωποι 
που συμμετείχαν στη διοργάνωσή του και συνέβαλαν στην προετοιμασία, στην επιτυχή 
διε ξαγωγή του και στην ολοκλήρωση της έκδοσης των πρακτικών του. Χωρίς αυτούς και 
αυτές δεν θα είχαμε ολοκληρώσει αυτό το επιστημονικό εγχείρημα. 

Θα θέλαμε να ευχαριστήσουμε ιδιαίτερα τους εξής: 
•  όλους και όλες που με την παρουσία και τη συμμετοχή τους είτε με εισηγήσεις, είτε 

με συμπόσια, είτε με αναρτημένες εργασίες, έδωσαν την ιδιαίτερη πνοή στο Συνέδριο 
αυτό· αλλά και με τις εργασίες που έστειλαν προς δημοσίευση και όλη την προσπάθεια 
να βελτιώνονται τα κείμενα κατόπιν της κρίσης τους.

•  τους χορηγούς μας (αλφαβητικά): Εκδόσεις Γρηγόρη, Εκδόσεις Διάδραση, Εκδόσεις 
Δίσιγμα, Εκδόσεις Επίκεντρο, Εκδόσεις Gutenberg, Εκδόσεις Κυριακίδη, Εκδόσεις Με-
ταίχμιο, Εκδόσεις Πεδίο, Αρτοζαχαροπλαστείο-Catering Παπαγιάννη, Τυπογραφείο 
Χαρταετός.

•  τον Ε.Λ.Κ.Ε. του Πανεπιστημίου Θεσσαλίας.
•  τις Πρυτανικές Αρχές για τη διάθεση των χώρων του παραλιακού συγκροτήματος του 

Πανεπιστημίου Θεσσαλίας στον Βόλο.
•  τους προσκεκλημένους ομιλητές και τις προσκεκλημένες ομιλήτριες που με τις ομιλίες 

τους έδωσαν άλλη νότα και βαρύτητα στις εργασίες του συνεδρίου.
•  τους/ις συναδέλφους, κριτές των επιστημονικών εργασιών του συνεδρίου, οι οποίοι 

έφεραν εις πέρας ένα τεράστιο έργο με όγκο και απαιτητική δουλειά.
•  τους/ις εθελοντές/όντριες προπτυχιακούς/ές και μεταπτυχιακούς/ές φοιτητές και φοι-

τήτριές μας, που συνέβαλαν τόσο στην προετοιμασία όσο και στην ομαλή διεξαγωγή 
του συνεδρίου.

•  όλους/ες τους/ις συναδέλφους και το προσωπικό του Π.Τ.Δ.Ε., του Π.Τ.Ε.Α. και του 
Π.Τ.Π.Ε. του Πανεπιστημίου Θεσσαλίας για τη συμπαράστασή τους στο όλο εγχείρημα 
του Συνεδρίου.

•  τους μαθητές και τις μαθήτριες και τους/ις εκπαιδευτικούς Δημοτικών Σχολείων του 
Βόλου και του Μουσικού Λυκείου Βόλου που ανταποκρίθηκαν με χαρά στην πρόσκλη-
ση να συμμετέχουν με θεατρικό δρώμενο και μουσική εκδήλωση στην τελετή έναρξης 
και λήξης του Συνεδρίου. 

•  τις Πανεπιστημιακές Εκδόσεις του Πανεπιστημίου Θεσσαλίας για την ηλεκτρονική έκ-
δοση των τριών τόμων από τις εργασίες του Συνεδρίου.

Σας ευχαριστούμε
Η πρόεδρος του Συνεδρίου

Σταυρούλα Καλδή
Καθηγήτρια ΠΤΔΕ Πανεπιστήμιο Θεσσαλίας

Ε-mail: kaldi@uth.gr 





ΧΑΙΡΕΤΙΣΜΟΣ ΤΟΥ ΠΡΟΕΔΡΟΥ  
ΤΗΣ ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΗΣ ΕΤΑΙΡΕΙΑΣ ΕΛΛΑΔΟΣ

Πανοσιολογιώτατε,
Κύριοι επίσημοι,
Αγαπητές και αγαπητοί συνάδελφοι,
Αγαπητοί φοιτητές και φοιτήτριες,

Η Παιδαγωγική Εταιρεία Ελλάδος (έτος ιδρύσεως 1981), το επιστημονικό και αναγνωρι-
σμένο σωματείο των Ελλήνων Παιδαγωγών, με τη συνεργασία των τριών Παιδαγωγικών 
Τμημάτων του Πανεπιστημίου Θεσσαλίας, πραγματοποιεί αυτές τις τρεις ημέρες το ΙΣΤ΄ 
Διεθνές Συνέδριό της με θέμα «Το σχολείο στη δημοκρατία, η δημοκρατία στο σχο-
λείο». 

Η Εταιρεία μας, ανάμεσα στις πολλές επιστημονικές δραστηριότητές της, διοργανώνει, 
κατά πάγια τακτική, κάθε χρόνο ένα Συνέδριο, είτε Διεθνές, με διαφορετικό κάθε φορά θέ-
μα, είτε Πανελλήνιο, με σταθερό θέμα την πρόοδο στην ελληνική Παιδαγωγική και Εκπαι-
δευτική Έρευνα και κάθε φορά σε διαφορετική πόλη. Σκοπός της είναι να παραχωρηθεί  
το επιστημονικό βήμα σε Παιδαγωγούς αναγνωρισμένου κύρους, αλλά και σε νέους επιστή - 
μονες-ερευνητές, οι οποίοι καταρτίζονται συστηματικά μέσα από τα Προγράμματα Μετα-
πτυχιακών Σπουδών των Πανεπιστημίων, για να παρουσιάσουν τις ερευνητικές προσπά-
θειές τους και να τις εκθέσουν στην εποικοδομητική κριτική των συναδέλφων τους όλων 
των βαθμίδων, να φωτίσουν και να φωτισθούν, ανάμεσα σε ειδικούς ερευνητές των Επι-
στημών της Αγωγής, αλλά και της εκπαιδευτικής πράξης.

Το θέμα του εφετινού Συνεδρίου μας είναι δραματικά επίκαιρο, γιατί δεν αντιμετωπίζει 
στατικά τη λειτουργία του σχολείου σε μια αόριστη, εγκαθιδρυμένη και εξασφαλισμένη δη-
μοκρατία, αλλά θέτει την παιδεία ως θεμέλιο της δημοκρατίας, αλλά και τη δημο κρατία 
ως προϋπόθεση για την εξασφάλιση της παιδαγωγικής λειτουργίας και του μορφω τικού  
ρόλου του σχολείου. Και πολλές δυσλειτουργικές περιπτώσεις γνωρίζουμε που διαταράσ-
σουν ή επιβεβαιώνουν αυτή τη σχέση και αυτή την προϋπόθεση της εκπαίδευσης.

Η παιδεία σε ένα δημοκρατικό πολίτευμα πρέπει οπωσδήποτε να στοχεύει και στη δη-
μοκρατική διαπαιδαγώγηση, γιατί η ίδια η υπόσταση της δημοκρατίας σε μια χώρα εξαρ-
τά ται και από την ανάλογη παιδεία, την οποία έχουν λάβει οι πολίτες της. Αυτή η δημο-
κρατική διαπαιδαγώγηση αρχίζει ασφαλώς από το κοινωνικό περιβάλλον, εντός του οποίου  
αναπτύσσεται το νεαρό άτομο, αποκτά όμως ιδιαίτερη σπουδαιότητα και βαρύτητα στα 
πλαίσια της διαδικασίας της διδασκαλίας και της μάθησης, στη σχολική εργασία και ζωή 
και στην όλη δραστηριότητα της συνεργατικής σχολικής τάξης. 

Στα πλαίσια αυτά, η δημοκρατική διαπαιδαγώγηση συνεπάγεται αντιαυταρχικό κλίμα, 
σεβασμό της ατομικότητας των μαθητών και συμμετοχικές διαδικασίες δασκάλου και μα-
θητών, με στόχο αφενός την αποτελεσματική μάθηση και αφετέρου τη διαμόρφωση δημο - 
κρατικής συμπεριφοράς, δηλαδή έμπρακτης άσκησης των μαθητών στις δημοκρατικές δια - 
δικασίες και καλλιέργεια του δημοκρατικού ήθους στην προσωπικότητά τους.
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Έτσι οι νέοι πολίτες ενστερνίζονται την ισότητα και τις συμμετοχικές διαδικασίες (κοι-
νωνικές, πολιτικές, εκπαιδευτικές) στην αντιμετώπιση προβλημάτων κοινού ενδιαφέρο - 
ντος, με βάση τον αμοιβαίο σεβασμό της αξιοπρέπειας και των δικαιωμάτων των ενδιαφε  - 
ρό μενων μερών. Κατά τις διαδικασίες αυτές, οι συμμετέχοντες, με σεβασμό στις όποιες δια- 
 φορ ετικές απόψεις και με μέσο τον ψύχραιμο και καλόπιστο διάλογο, αναζητούν, με διά-
θεση συναίνεσης, το αντικειμενικά σωστό, ηθικό και δίκαιο. Κατ’ αυτόν τον τρόπο, επίσης, 
αναπτύσσεται και ενθαρρύνεται και το ενδιαφέρον τους για την κοινωνική και πολιτική 
ζωή. 

Γνωρίζουμε βέβαια όλοι μας ότι η διοργάνωση ενός μεγάλου Διεθνούς Συνεδρίου, όπως  
το παρόν, προϋποθέτει τον μόχθο πολλών προσώπων, την ηθική, καθώς και την έμπρακτη,  
αλλά και την υλική συμπαράστασή τους. Οφείλω λοιπόν να ευχαριστήσω θερμά τις Πρυ-
τανικές αρχές του Πανεπιστημίου Θεσσαλίας, τους συναδέλφους των τριών Παιδαγωγι-
κών Τμημάτων που στηρίζουν με πολλούς τρόπους το Συνέδριο, την Οργανωτική Επιτρο-
πή του Συνεδρίου, τα μέλη της Επιστημονικής Επιτροπής, τα στελέχη της Γραμματείας, τις 
εθελόντριες φοιτήτριες και τους εθελοντές φοιτητές που μας βοηθούν, καθώς και τους 
χο ρηγούς μας, αλλά και όλους εσάς που μας τιμάτε με τη συμβολή και την παρουσία σας. 

Ξεχωριστά όμως θα ήθελα να ευχαριστήσω την αγαπητή συνάδελφο καθηγήτρια κ. 
Σταυ ρούλα Καλδή, καθώς και τον συνάδελφο επίκουρο καθηγητή κ. Γιάννη Ρουσσάκη, που  
ολοπρόθυμα ανέλαβαν την οργάνωση του Συνεδρίου μας, για την εξαιρετική συνεργασία 
μας και τη συνεχή επικοινωνία μας, που μπορεί να τους κούρασε, αλλά συνετέλεσε ουσια - 
στικά στην επιτυχία του.

Εύχομαι καλή επιτυχία στις εργασίες του Συνεδρίου μας και ελπίζω να τεθούν σε αυτό 
πολλά ενδιαφέροντα ερωτήματα, ώστε μετά την ολοκλήρωσή του να έχουμε αποκομίσει 
όχι τυποποιημένες απαντήσεις ή έτοιμες και αδιαμφισβήτητες λύσεις, αλλά να αποχωρή-
σουμε από αυτό με περαιτέρω απορίες και αμφιβολίες, να συναχθούν από αυτό σημαντι-
κά συμπεράσματα και να δημιουργηθούν νέα επιστημονικά ενδιαφέροντα!

Κωνσταντίνος Δ. Μαλαφάντης
Καθηγητής Εθνικού και Καποδιστριακού Πανεπιστημίου Αθηνών

Πρόεδρος της Παιδαγωγικής Εταιρείας Ελλάδος
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Σταυρούλα Καλδή 
Καθηγήτρια, Παιδαγωγικό Τμήμα Δημοτικής Εκπαίδευσης, Πανεπιστήμιο Θεσσαλίας
kaldi@uth.gr

Ιωάννης Ρουσσάκης
Επίκουρος Καθηγητής, Παιδαγωγικό Τμήμα Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης, ΕΚΠΑ
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Τί σημαίνει πραγματικά η δημοκρατία; 
Ποιες είναι οι συνέπειές της στην περίπλοκη ζωή του σήμερα; 

Αν μπορούμε να απαντήσουμε αυτές τις ερωτήσεις,  
τότε η επόμενη ερώτησή μας θα είναι: 

Ποια κατεύθυνση θα πρέπει να δώσουμε στο έργο του σχολείου 
ώστε να προωθεί σε όλο το εύρος των δράσεων του, 

τον πλούτο και την πληρότητα του δημοκρατικού τρόπου ζωής; 
Η συνεργατική μελέτη αυτών των ζητημάτων είναι κατά την άποψή μου 

το εξαιρετικά σημαντικό καθήκον της προοδευτικής εκπαίδευσης. 
Dewey, J. (1937). The Challenge of Democracy to Education. 

Progressive Education, 14, 79-85.

Τα ζητήματα δημοκρατίας απασχολούν διαχρονικά την παιδαγωγική θεωρία και πράξη και 
τίθενται επιτακτικά στο πλαίσιο της παιδαγωγικής έρευνας, καθώς η εκπαίδευση σε όλες 
τις βαθ μίδες και τις μορφές της αλλά κυρίως το σχολείο, θεωρείται ότι διαδραματίζει πρω-
τα γωνιστικό ρόλο στη διαμόρφωση των μελλοντικών ή των νέων πολιτών. Η έννοια της 
δη μοκρατίας, καταγράφεται, ως εκ τούτου, ως μια από τις βασικές κατευθυντήριες αρ χές 
των εκ παιδευτικών θεσμών και συστημάτων σε διαφορετικά πολιτισμικά πλαίσια, τόσο σε  
επί πεδο ρητορικής και θεωρίας, όσο και σε επίπεδο πρακτικής, προσελκύοντας πολύπλευ ρο 
εν διαφέρον (Harber, 1997: 41· Miller, 2002· Noddings, 2013· Straume, 2016· Haraldstad,  
Tveit & Kovac, 2022). Τα εκπαιδευτικά συστήματα που αποδέχονται τον θεμελιώδη ρόλο  
της δημο κρα τίας επιδιώκουν να εντάξουν στο σχολικό πλαίσιο πρακτι κές που αντανακλούν 
μορφές ενεργού συμμετοχής όλων των εμπλεκόμενων (παιδιών, γονέων, εκπαιδευτικών) 
(Haraldstad et al., 2022). Σε αυτό το πλαίσιο, η ανάπτυξη σχολικών δραστηριοτήτων που  
βασίζονται στις αρχές της δημοκρατίας θεωρείται ουσιώδεις για τη μαθησιακή και ψυχο-
κοι νωνική/ψυχο συ ναι σθηματική ανάπτυξη των μαθητών/τριών (Backman & Trafford, 
2007). 

Όμως η συσχέτιση της δημοκρατίας με το σχολείο τόσο στον επιστημονικό και τον εκ-
παιδευτικό όσο και στον πολιτικό λόγο αποτελεί ένα πολύπλοκο ζήτημα, καθώς ευ θύ νη 
για την για την επίτευξη ή τη διατήρηση της δημοκρατικής κοινωνίας και της κοι νω νικής 
δικαιοσύνης είναι, για πολλούς, πρώτιστα ευθύνη ολόκληρης της κοινωνίας (Biesta,  
2011). Ιστορικά, η έννοια της δημοκρατίας, στην πρώτη γενεά του λόγου για τα ανθρώπινα 
δικαιώματα περιοριζόταν σε ζη τήματα διακυβέρνησης των κρατών. Η εκπαίδευση γνωρίζει 
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ισχυρή σύνδεση με τη δη μοκρα τία στη δεύτερη γενεά του λόγου των ανθρώπινων δικαιω-
μάτων, ως μέρος των θεμελιω δών δικαιωμάτων (στην εκπαίδευση, την υγεία, την ερ γα-
σία, τη στέγαση, τον πολιτισμό και τη δη μιουργικότητα) που συνοδεύουν την ανάδυση του  
κοινωνικού κράτους (Feu, Serra, Caminas, Làzaro & Simó-Gil, 2017: 651).

Η δημοκρατία στην πολιτική και κοινωνική της διάσταση, μπορεί να γίνει αντιληπτή ως  
η διαρ κής προσπάθεια των ατόμων να δημιουργήσουν μια κοινωνία, όπου, κάθε ένα άτο-
μο, ως φορέας αξιών, αποκτά συνείδηση της ενδογενούς αξίας και της αξιοπρέπειάς του.  
Η δημοκρατία, με αυτό τον τρόπο λειτουργεί για την εξισορρόπηση της προσωπικής ελευ-
θερίας με την ανθρώπινη αξία, ως παράγοντας σεβασμού των ατομικών διαφορών και  
ως πλαίσιο διεκ δίκησης του μέγιστου των ευκαιριών για τον καθένα. Συνακόλουθα η 
σχέ ση μεταξύ δημο κρα τίας και πολιτισμού είναι αναπόσπαστη, αναδεικνύοντας τελικά το  
δημοκρατικό πολίτευμα ως τον ιδανικότερο τρόπο διακυβέρνησης και κοινωνικής συ νύ-
παρξης (Αθανασόπουλος, 2017: 27).

Η δημοκρατία στο επίπεδο των εκπαιδευτικών συστημάτων συνδέεται πρωτίστως με 
τον τρόπο διακυβέρνησης εκπαιδευτικών θεσμών και ανάλογα με τα προτάγματα που 
αυ τά υπηρετούν: μπορεί να αφορά είτε την επιδίωξη της ισότητας και τη συνεργατική δι-
εύρυνση του κοινού καλού είτε την επέκταση των ευκαιριών επιλογής και ανάδειξης της  
ατομικότητας. Η ιδέα της δημοκρατίας στο επίπεδο του σχολείου, όπως και άλλοι σύγ-
χρο νοι και πολιτικά φορτισμένοι όρους (π.χ. συμπερίληψη), χρησιμοποιείται συχνά για μό-
νο ρητορικούς ή πο λι τι κούς σκοπούς, αντανακλώντας επιθυμητούς ή κανονιστικούς στό-
χους, με αποτέλεσμα η πρά ξη της δημοκρατίας στο σχολείο εν τέλει να απέχει αρκετά από  
αυτό που περιγράφεται στον πολιτικό και επιστημονικό λόγο (Harber, 1997· Kovac, 
2018). 

Η δημοκρατική παιδεία λειτουργεί ως προνομιακό κομβικό σημείο διαφορετικών πο-
λιτικών λόγων. Οι διαφορετικές εκδοχές της δημοκρατικής εκπαίδευσης έχουν ως αφετη-
ρία δια φο ρε τικές οντολογικές και επιστημολογικές παραδοχές, διαφορετικές προσεγ  γί σεις  
κανόνων της δημοκρατίας, αλλά και διαφορετικές αντιλήψεις για τη σχέση εκ παίδευσης 
και πολιτικής (Sant, 2019). Η ανάλυση των πολιτικών λόγων αποκαλύπτει ότι μπορούμε 
να διακρίνουμε τους πολιτικούς λόγους που εναντιώνονται σε μορφές δημο κρατικής 
εκ παίδευσης, όπως εί ναι ο ελιτίστικος αλλά και ο νεοφιλελεύθερος λόγος, από τους πο-
λι τικούς λόγους που συ νηγορούν και νοηματοδοτούν τη δημοκρατική εκπαίδευση, όπως  
είναι ο φιλελεύθερος, ο δια βουλευτικός, ο πολυπολιτισμικός, ο συμμετοχικός, ο κριτικός 
και ο αγωνιστικός λόγος. Στο πλαί σιο του λόγου, ως εκ τούτου, η δημοκρατική εκπαίδευση 
φαίνεται να λειτουργεί ως ένα κυ μαινόμενο σημαίνον, ένας κρίσιμος ορίζοντας φιλοδοξίας 
στο πλαίσιο του ακαδημαϊκού λό γου που ερμηνεύεται διαφορετικά από τους διακριτούς 
πολιτικούς λόγους (Sant, 2019: 684).

Η Edda Sant, καταγράφει τρεις διακριτές προσεγγίσεις στη σχέση της δημοκρατικής εκ-
παί δευσης με την εκπαιδευτική πολιτική, με βάση κατηγοριοποίηση των πολιτικών λόγων 
που αναφέρθηκε παραπάνω: Η πρώτη προσέγγιση, εκπαίδευση για τη δημοκρατία, υπο-
στη ρί ζεται από εκπροσώπους του ακαδημαϊκού φιλελεύθερου και του διαβουλευτικού 
λόγου, κα θώς και από ορισμένους του συμμετοχικού, πολυπολιτισμικού και κριτικού λό-
γου, οι οποίοι θεωρούν τη δημοκρατία ως «καθολικό κανονιστικό πρόταγμα» και την  
εκ παίδευση, και άρα τις εκπαιδευτικές πολιτικές ως μέσο για την επίτευξή της. Η δεύ τερη, 
εκπαίδευση στο πλαί σιο της δημοκρατίας, υποστηρίζεται από εκπροσώπους του νεο φι-
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λε λεύθερου και του ελιτι στι κού λόγου οι οποίοι αντιλαμβάνεται τόσο τη δημοκρατία όσο  
και την εκπαίδευση ως ερ γα λεία που διασφαλίζουν την ανταγωνιστική λειτουργία της 
αγο ράς και την ελευθερία της ατο μικής επιλογής. Αυτή η προσέγγιση συνδέεται με την  
επικράτηση των νεοφιλελεύθερων εκπαιδευτικών πολιτικών προτυποποίησης και λο γο-
δοσίας. Η τρίτη προσέγγιση αφορά την εκπαίδευσης μέσω της δημοκρατίας, και υιο θε τεί-
ται από εκπροσώπους των συμμετοχικών, διαβουλευτικών, πολυπολιτισμικών και κρι τι  - 
κών λόγων. Αντιλαμβάνονται την εκπαίδευση και τις πολιτικές που την αφορούν ως μέ - 
 ρος της δημοκρατικής συμμετοχής στη συλλογική λήψη αποφάσεων (Sant, 2019: 685). 

Από τα παραπάνω προκύπτει ότι υπάρχουν στον διεθνή χώρο διαφορετικές αντιλήψεις 
για τη σχέση της εκπαίδευσης με τη δημοκρατία, οι οποίες επηρεάζουν τα δρώμενα στη 
σχολική εκπαίδευση. Το σχολείο, πέρα από τον συστημικό χαρακτήρα του, που το καθιστά 
πυλώνα θε σμικής ωρίμανσης για την άσκηση δημοκρατίας, αποτελεί έναν παιδαγωγικό 
οργανισμό ο οποίος λειτουργεί –στα πλαίσια του παιδαγωγικού του χαρακτήρα– ως 
δίαυλος των αξιών της δημοκρατίας σε προσωπικό και συλλογικό επίπεδο. 

Ανατρέχοντας στις θεωρητικές βάσεις που μας κληροδότησε ο σπουδαίος φιλόσοφος 
και παιδαγωγός του 20ου αιώνα, John Dewey, αναγνωρίζουμε πως το σχολείο είναι πρω-
τίστως ένας κοινωνικός θεσμός που θα διαμορφώσει τους αυριανούς πολίτες και θα  
βελτιώσει την κοινωνική ζωή, παρότι ο ίδιος του υποστήριξε ότι η παιδαγωγική διαδικασία 
πρέπει να είναι εστιασμένη στο ζειν και το παρόν και όχι στην προετοιμασία για τη μελ-
λοντική διαβίωση (Dewey, 2016: 175-177). Σύμφωνα με τον Dewey η δημοκρατία είναι 
ο προσωπικός τρόπος με τον οποίο ένα άτομο ζει τη ζωή του και γίνεται πραγματικότητα 
μόνο όταν ασκείται στην καθημερινή μας ύπαρξη. 

Οι παιδαγωγικές θεωρίες του Dewey ανέτρεψαν τα ισχύοντα για τη διδασκαλία και μά-
θη ση ήδη από τις αρχές του 20ου αιώνα και αποτέλεσαν τη θεωρητική βάση για μετέπειτα 
βα σικές προσεγγίσεις και φιλοσοφίες της εκπαίδευσης, όπως είναι οι παιδοκεντρικές και οι 
κριτικές παιδαγωγικές προσεγγίσεις, επιδρώντας ακόμη και στις μέρες μας στο γίγνεσθαι 
της σύγχρονης σχολικής εκπαίδευσης και διδασκαλίας. Το “Νέο Σχολείο” του Dewey κα-
τάφερε να ανατρέψει τις παλαιότερες μεθόδους που δεν εξυπηρετούσαν κατάλληλα τη 
γνωστική ανά πτυξη των μαθητών και ανέπτυξε μια νέα παιδαγωγική μέθοδο που στόχευε 
στην ελευθερία της σκέψης, κίνησης και έκφρασης του μαθητή καθώς και στην υπεύθυνη 
και ισότιμη συμμε  τοχή του στη δημιουργία του μαθησιακού περιβάλλοντος. Ένα κατάλληλο 
εκπαιδευτικό περι βάλλον είναι αυτό που μπορεί να υποστηρίζει την ατομική ανάπτυξη, 
ενώ παράλληλα να εν θαρρύνει την κοινωνική και ηθική συνείδηση των εκπαιδευόμενων 
(Αθανασόπουλος, 2017). Σύμφωνα με την παιδαγωγική θεωρία του Dewey, η εκπαίδευ-
ση μπορεί να θεωρηθεί ως μια μορφή ανάληψης δράσης, επειδή έχει κεντρικό ρόλο στην  
τροποποίηση της δημόσιας συνείδησης και συνακόλουθα έχει τη δυνατότητα να μεταμορ-
φώνει την κοινωνία (Dewey, 1916). Στη σημερινή πραγματικότητα, οι απόψεις του Dewey 
σχετικά με την κοινωνική διά στα ση της εκπαίδευσης, μοιάζουν ιδιαίτερα επίκαιρες. Είναι 
πλέον εντελώς απαραίτητη η σύν  δεση του σχολείου και της εκπαίδευσης με την κοινωνία, 
αν θέλουμε οι σύγχρονες κοινω νίες να εξελίσσονται και να προοδεύουν (Αθανασόπουλος, 
2017: 24).

Το φιλοσοφικό και παιδαγωγικό έργο του John Dewey διακρίνεται από μια εκ βαθέων 
με λέτη της έννοιας της δημοκρατίας και του κοινωνικού μετασχηματισμού. Ειδικότερα, 
για τον Dewey αποτελεί παραδοχή το γεγονός ότι η δημοκρατία είναι ελευθερία, επο-
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μέ νως σε μία δημοκρατική κοινωνία υπάρχει στενή σχέση ανάμεσα στην εκπαίδευση και 
στην κοινωνική δράση. Ο ίδιος ο Dewey είχε ανατρέξει στη μελέτη αρχαίων Ελλήνων 
φιλοσόφων όπως ήταν ο Πλάτωνας και άλλοι στωικοί φιλόσοφοι οι οποίοι αναφέρθηκαν 
στην ψυχή ως το λίκνο της συμπεριφοράς και της δράσης ενός ανθρώπου, της «ολόψυχης» 
δράσης που δίνει ώθηση στο μυαλό, το σώμα και την καρδιά του και κινητοποιεί το άτο-
μο να δράσει, να αισθανθεί, να φα νταστεί. Επομένως, εδώ διακρίνουμε στη σκέψη του 
Dewey σημάδια από τη στωική φι λοσοφία, όπου εννοείται ένας τρόπο ζωής ο οποίος 
χαρακτηρίζεται από τις δίδυμες προ σπά θειες της αυτοκαλλιέργειας και της αυτογνωσίας 
(Hansen & James, 2016). Για τους Στωικούς στοχαστές, η αυτοκαλλιέργεια αποτελούσε 
μια ηθική του εαυτού στην οποία το άτομο επιζητούσε να αναπτύξει τις αισθητικές, ηθι κές 
και αναστοχαστικές του ικανότητες όσο συστηματικά το επέτρεπαν οι περιστάσεις (βλ.  
Foucault, 2005· Hadot, 1995). Η αυτοκαλ λιέργεια θα μπορούσε να οδηγήσει σε αυ το-
γνωσία: δηλαδή σε αυξημένη επίγνωση των δια θέσεων, των μεροληψιών, των προ κα-
τα λήψεων, των ελπίδων, των φόβων κ.ά. Τα στωικά γρα πτά πραγματεύονται, από μια 
ορι σμένη σκοπιά, τη διαμόρφωση της συνήθειας. 

Η σχολική μάθηση από τη σκοπιά μιας παιδαγωγικής-φιλοσοφικής αντίληψης ήταν για 
τον Dewey κοινωνική διαδικασία και όφειλε να αντανακλά τη ζωή της ευρύτερης κοι-
νωνίας, εφόσον η μάθηση δεν μπορεί να είναι πολύ διαφορετική από την πραγματική ζωή.  
Η εμπειρική μάθηση και η σύνδεση της ακαδημαϊκής γνώσης με την καθημερινή ζωή ξε-
φεύ γει από την απλή αφομοίωση γνώσεων και προάγει την ανάπτυξη συνηθειών στο 
εξε λισσόμενο άτομο να ασχοληθεί αποτελεσματικά και να αντιμετωπίζει το περιβάλλον 
του, κριτικά σκεπτόμενο. Επομένως η μαθητική κοινότητα ως μια μορφή συλλογικότητας 
στις σχολικές δομές μέσω της δημοκρατικής παιδείας προσφέρει το κατάλληλο πλαίσιο 
διερεύνησης της σχέσης ανάμεσα στο άτομο και στο σύνολο με όρους αυτονομίας και  
συνύπαρξης, διασφάλισης και άσκησης δικαιωμάτων, επιμερισμού και ανάληψης υπο χρεώ-
σεων, κανόνων συνεργασίας και επίλυσης συγκρούσεων, στα όρια της εκπροσώπησης και  
της ανάθεσης ρόλων.

Η ανάλυση της συνήθειας όπως παρουσιάστηκε από τον Dewey (1916, στους Hansen  
& James, 2016) παραμένει ακόμη και σήμερα επίκαιρη στην εκπαιδευτική πραγματικότη-
τα. Με τα σύγχρονα δεδομένα στην εκπαιδευτική πολιτική παγκοσμίως παρατηρείται η  
τάση να δίνεται έμφαση σε αξιολογήσεις (ανθρώπινου δυναμικού και θεσμών) με αυ στη-
ρά μετρήσιμα κριτήρια, με έλεγχο και μέτρα λογοδοσίας από την κορυφή της δομής της 
εκπαίδευσης προς τα κάτω, με κλειστά προγράμματα σπουδών που μπορούν να δη μι-
ουργήσουν τις κατάλληλες συνθήκες ατομικιστικών, ανελαστικών, θα λέγαμε, συνηθειών 
στο μαθητικό/εκπαιδευόμενο δυναμικό και στις οποίες θα ανατρέξουν εύκολα ως ενήλικες 
για να ανταποκριθούν στη δύ σκο λη συχνά κοινωνική πραγματικότητα της εργασίας, της 
οικογένειας και άλλων ευθυνών που θα αναλάβουν. Πόσο όμως θα έχουν εξασκηθεί στη  
συνήθεια της άσκησης δημόσιας πολιτικής σκέψης και δράσης στο πλαίσιο της συν δια-
μόρφωσης του περιβάλλοντα κόσμου; Ή της καλλιέργειας συνηθειών πνευματικής εστία-
σης, περιέργειας και ανταπόκρισης για ενασχόληση με νέους ορίζοντες και παραγωγή νέας 
γνώσης; Παρόμοιες ιδιότητες αποτελούν τη θεμελίωση χαρακτηριστικών δημοκρατικών 
συνηθειών που δίνουν τη δυνατότητα σε ένα άτομο να συμμετέχει σε αυτό που ο Dewey 
περιγράφει ως «έναν τρόπο συσχετισμένης ζωής, κοινής επικοινωνιακής εμπειρίας» (1916, 
στους Hansen & James, 2016: 96-97). Αυτές οι συνήθειες δίνουν σε ένα άτομο τη δύναμη 
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να δράσει και όχι απλώς να παρατηρεί. Οι δυναμικές, δημοκρατικές συνήθειες σύμφωνα 
με τον Dewey αποτελούν δυνητικά πληροφόρηση του εαυτού που συγκροτείται μέσω της 
δράσης και του προβληματισμού στη δράση και ταυ τό χρονα καλείται να ανταποκριθεί 
στην παρουσία άλλων ανθρώπων με διαφορετικές απόψεις και προσανατολισμούς (ό.π.).

Οι εμπειρίες δημοκρατικών πρακτικών για το εκπαιδευόμενο δυναμικό που μπορούν να 
απο τελέσουν τις δημοκρατικές συνήθειες που αναφέρει ο Dewey συνδέονται με τις εξής 
βα σικές αρχές: (α) την ελευθερία των υποκειμένων στο σχολικό πλαίσιο να εκφράζουν 
τις απόψεις τους και να αναπτύσσουν επιχειρήματα με ασφάλεια, (β) με τα επίπεδα συμ-
με τοχικής δράσης στη μαθησιακή διαδικασία αλλά και στη σχολική ζωή εν γένει και (γ) 
τις προσωπικές ικανότητες των ατόμων να ασκούν δημοκρατικές πρακτικές στη ζωή τους 
(Haralstad et al., 2022).

Σε πολλά εκπαιδευτικά συστήματα –επιχειρώντας παγκοσμίως να προσαρμόσουν τις  
δη μο κρατικές αρχές στα νέα κοινωνικά δεδομένα– παρατηρούνται κινήματα που επιδιώ-
κουν την ομοιομορφία σε εκπαιδευτικές πρακτικές ώστε να εξασφαλιστούν ίσες ευκαιρίες 
σε όλο το εκπαιδευόμενο δυναμικό. Σύμφωνα με την Noddings (1999) πολλές προσπάθειες 
εκπαι δευτικών μεταρρυθμίσεων είναι συνήθως συστημικές καθώς ανταποκρίνονται στο 
όλον της εκπαίδευσης με ενιαία και συγκεκριμένα πρότυπα απόδοσης των στόχων, με συ-
γκεκριμένους μηχανισμούς διακυβέρνησης και λογοδοσίας στοχεύοντας στην αύξηση των  
ακαδημαϊκών επιδόσεων του μαθητικού δυναμικού και την απόδοση αυτών με οι κο νο μι-
κούς όρους. Υπο λεί πονται όμως συχνά στην έκφραση επιχειρημάτων και λόγου για την 
εκ παίδευση σε μια δη μοκρατική κοινωνία (Γρόλλιος, 2016). Για παράδειγμα αναπτύσσεται 
λόγος στα κείμενα των εκπαιδευτικών μεταρρυθμίσεων για τις μαθησιακές εμπειρίες του 
εκπαιδευόμενου δυναμικού οι οποίες θα ενδυναμώσουν την ενεργό συμμετοχή στη δη-
μοκρατική ζωή ή/και η εκπαίδευση αναπτύσσει την κριτική ικανότητα για κατάλληλα τεκ-
μηριωμένες επιλογές ή/και προωθείται η φιλελεύθερη δημόσια συζήτηση στα σχολεία ή/
και οι παιδαγωγικές και διδακτικές μέθοδοι είναι συμβατές με τους στόχους της δη μο-
κρα τικής εκπαίδευσης;

Μία εκδοχή δημοκρατικής εκπαίδευσης είτε από τη σκοπιά της απελευθερωτικής εκ-
παί   δευσης του Paolo Freire (2013) που στοχεύει στη χειραφέτηση του ατόμου, ή της κρι-
τικής παιδαγωγικής του Giroux (2004), του Aronowitz (2014), του Apple (2011) για τη  
δημιουργία δημοκρατικών σχολείων μπορεί να είναι η στόχευση της μετατροπής των 
κοι νωνικών ανισο τήτων σε ισότητες αξίας, ευνοώντας ένα μαθησιακό περιβάλλον κα τεύ-
θυν σης των εκπαι δευό μενων ατόμων να νομιμοποιούν μελλοντικά ισότητες στην αγορά 
ερ γασίας και την προ σω πική τους ζωή.

Στη ριζοσπαστική κριτική παιδαγωγική κυριαρχεί η άποψη ότι η εκπαίδευση και το σχο-
λείο δεν μπορεί να υποστηρίξει το βίωμα μιας πλήρους δημοκρατικής εμπειρίας επειδή η 
ορ γάνωση των εκπαιδευτικών και κατ’ ακολουθίαν των σχολικών συστημάτων περιορίζουν 
την ανάπτυξη των μετασχηματιστικών δημοκρατικών πρακτικών επηρεάζοντας κατά 
συνέπεια όχι μόνο το εκπαιδευόμενο δυναμικό αλλά και την εν γένει εκπαιδευτική κοι νό-
τη τα (Apple, 2011· McGregor, 2009· Schutz, 2006· Feu et al., 2021). 

Το σχολείο με την ουσιαστική κοινωνικοποιητική του λειτουργία στοχεύει και σε μια 
πειθαρχημένη λειτουργία της κοινωνίας πιστοποιώντας με αντικειμενικό τρόπο τις ικα νό-
τη τες και τις δυνατότητες του εκπαιδευόμενου δυναμικού προετοιμάζοντας τους για μια 
αντα γω νιστική ζωή στην οποία συχνά δεν προβάλλουν καμία αντίσταση.
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Το σχολείο όμως προμηνύει πραγματικά ένα δημοκρατικό μέλλον όταν η σχολική 
κουλ  τού ρα ή αλλιώς η ‘γραμματική του σχολείου’ (Tyack & Cuban, 2001) εξηγούν τους 
ρη τούς και άρρητους μηχανισμούς οι οποίοι πιθανώς να περιορίζουν δημοκρατικές σχο-
λι κές εμπειρίες (Feu et al., 2021); Αν αναλογιστούμε τον φυσικό χώρο μιας σχολικής 
αί θουσας και τη διάτα ξη αυτού του χώρου, την κατασκευή της γνώσης και τους τρόπους 
που μεταδίδεται και αξιο λο γείται, τον τρόπο με τον οποίο θεσπίζονται οι κανόνες συ μπε-
ρι φοράς και επιβάλλονται οι κυ ρώσεις, η σημασία που δίνεται στη φωνή των μαθητών, η 
πιστοποίηση της προόδου των μα θητών/τριών, θα αναλογιστούμε πόσα εν τέλει πε ρι θώ-
ρια υπάρχουν για τη δημοκρατία στη σχολική εκπαίδευση (ό.π.);

Οι στρατηγικές εκδημοκρατισμού του εκπαιδευτικού συστήματος που επικρατούν εί-
ναι δύο: η μία αφορά τη δημιουργία ενός υποχρεωτικού και δωρεάν εκπαιδευτικού συ-
στή ματος για όλους, επεκτείνοντας έτσι τη σχολική φοίτηση σε ολόκληρο τον πληθυσμό 
σχο λικής ηλικίας. Η δεύτερη στρατηγική εστιάζει στον οργανωτικό και διδακτικό άξονα 
εκδημοκρατισμού του σχολείου με την ύπαρξη ενός προγράμματος σπουδών που εμπε-
ριέ χει έννοιες της δη μο κρα τίας καθώς επίσης και τη συμμετοχή πολλών φορέων στη δι-
δα κτική προσέγγιση του συγκεκριμένου προγράμματος σπουδών (Feu et al., 2021).

Η δημοκρατία στο σχολείο μπορεί να ενσωματωθεί με βάση (α) τον διάλογο ανάμεσα 
σε εκπαιδευόμενο και εκπαιδευτή όπως περιέγραψε ο Paulo Freire (2013) όπου γί νε-
ται προ σπάθεια να μετριαστεί η σχέση εξουσίας και εκπαιδευόμενου δυναμικού, (β) το  
άνοιγμα του σχολείου στην κοινότητα και την ανάδειξη της διαφορετικότητας ως αξίας  
αποσκοπώντας στη μείωση κάθε μορφής ομογενοποίησης και ομοιομορφίας και καθαίρε-
σης του μονολιθικού τρόπου σκέψης (Apple, 2011· McGregor, 2009) και (γ) τη συμ μετο-
χική ευθύνη και τη συλλογική δράση του εκπαιδευόμενου δυναμικού στη λήψη απο φά-
σεων στο σχολικό κοινωνικό πλαί σιο (Apple, 2005, 2011). Η δημοκρατία στο σχολείο 
θεω ρείται από τον Fielding (2011) και τον Amsler (2015) ζήτημα εικόνας και όχι ουσίας. 
Η πλήρης και ποιοτική δημοκρατία πε ρι στρέφεται γύρω από τέσσερις βασικούς πυλώνες, 
τη διακυβέρνηση, την κατοίκηση, την ετε ρότητα και το ήθος (Feu et al., 2017· Feu, et al., 
2021: 5).

Για να μπορέσει το άτομο να λειτουργήσει αυτόνομα, με αξιοπρέπεια, ευθύνη ατομική 
και κοι νωνική, με κοινωνική αλληλεγγύη, με ελευθερία βούλησης θα πρέπει να διακρίνεται 
από το δημοκρατικό του ήθος (βλ. Νικολακάκη, 2011). Αυτό που περιγράφεται ως ση μαί-
νον στο δημοκρατικό ήθος με σκοπό την αναστοχαστική δράση, είναι συνείδηση, η οποία 
με τη σειρά της γίνεται «υπευθυνότητα», με αποκορύφωμα την αλληλεγγύη, την αγάπη, 
την αξιοπρέπεια και την ελπίδα μέσω της πράξης. 

Ένα σχολείο μπορεί να γίνει πραγματικά δημοκρατικό όταν (α) ενσωματώνει τον ισότι-
μο διάλογο ανάμεσα στους εμπλεκόμενους στη μαθησιακή διαδικασία όπου η σχέση εξου-
σίας τείνει να μετριάζεται, όπως στήριξε στο έργο του ο Paolo Freire (2013), (β) συνδέει το 
κοι νωνικό πλαίσιο των μαθητών/τριών με τη μάθησή τους και επιτρέπει τη συλλογικότη-
τα στη λήψη αποφάσεων και τη κατανομή θέσεων ευθύνης χωρίς αποκλεισμούς (Apple, 
2005· McGregor, 2009) και (γ) ανοίγει τις πόρτες του προς την ευρύτερη κοινότητα θεω-
ρώντας τη διαφορετικότητα ως αξία που μπορεί να εξουδετερώσει κάθε μορφή ομο γε-
νοποίησης και ομοιο μορφίας. Ένα πραγματικά δημοκρατικό σχολείο είναι αυτό που μπο ρεί 
να υπερβεί τον ρητορικό διάλογο και να τον μετουσιώσει σε δράση, προσφέροντας σημα- 
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ντικές εμπειρίες στους μαθητές και τις μαθήτριες, τους/τις εκπαιδευτικούς και τις οικο γέ-
νειες που πλέον γί νο νται πολίτες όχι για αυτά που λένε, αλλά για αυτά που κάνουν (Feu, 
et al., 2021: 5). 

Οι αλλαγές στο σχολικό γίγνεσθαι σύμφωνα με την παιδαγωγική του Dewey οφείλει να 
μετασχηματίζεται και να προσαρμόζεται σε νέα κοινωνικά δεδομένα ώστε η εκπαίδευση 
να αποτελέσει πρωταρχική παράμετρο για τον εξελικτικό μετασχηματισμό της κοινωνίας 
γιατί, όπως και ο ίδιος υποστήριζε, αν διδάξουμε σήμερα με τον ίδιο τρόπο που διδάξαμε 
χθες, κλέ βουμε από τα παιδιά μας το αύριο (Dewey, 1916). 

Ένα από τα ζητήματα που απασχολεί συχνά όσους εργάζονται στον τομέα της εκ-
παί δευσης δεν αφορά μόνο τη γενική σχέση μεταξύ εκπαίδευσης και δημοκρατίας ανα-
φορικά με τα ορ γα νωτικά συστήματα παροχής και καθοδήγησης προγραμμάτων σπου δών, 
αλλά και το πώς μια σοβαρή δέσμευση σε δημοκρατικές αρχές μεταφράζεται στα κα θη-
μερινά εκπαιδευτικά πρότυπα και τις παιδαγωγικές πρακτικές στα σχολεία (Fieldings &  
Moss, 2010). Μεμονωμένα παραδείγματα υπάρχουν τόσο εγχώρια όσο και διεθνώς. Ο  
συνδυασμός έρευνας-δράσης και κριτικού γραμματισμού θα μπορούσε να δώσει σε μα-
θη τές και εκπαιδευτικούς ευκαιρίες βίω σης της δημοκρατίας στο σχολείο, εγκαθίδρυσης 
πιο δημοκρατικών σχέσεων και ανάπτυξης δημοκρατικής κουλτούρας (Κατσαρού, 2020). 
Η παιδαγωγική προσέγγιση στο σχολείο του Φουρφουρά στην Κρήτη. Το σχολείο Ponte 
στην Πορτογαλία, το σχολείο Eagle Rock στις ΗΠΑ, κ.ά. 

Παρακάτω παρουσιάζεται ενδεικτικά το εναλλακτικό σχολείο Eagle Rock στις ΗΠΑ 
όπως περιγράφεται από την Easton (2005).

Το Eagle Rock είναι ένα εναλλακτικό γυμνάσιο στις ΗΠΑ, όπου η δημοκρατία φαίνεται  
ότι είναι πραγματικά θεμελιωμένη. Οι προσωπικές φωνές των μαθητών εκτιμώνται, γεγο-
νός που τους βοηθά να αναπτύξουν δύναμη, υπευθυνότητα και εξουσία στην εκπαίδευσή 
τους. Το Eagle Rock είναι ένα ανεξάρτητο, πλήρως χρηματοδοτούμενο από το κράτος 
σχο λείο για μαθητές γυμνασίου και ένα κέντρο μάθησης για ενήλικες. Χρηματοδοτείται 
πλήρως από την αμερικανική Honda Education Corporation. Το σχολείο είναι αφιερωμέ-
νο στην ανάπτυξη καινοτόμων τρόπων εκπαίδευσης μαθητών που δεν έχουν επιτύχει στο  
παραδοσιακό περιβάλλον. Η φωνή των μαθητευόμενων στο συγκεκριμένο τύπο σχολείου 
είναι ουσιαστική και αντιπροσωπεύει την ατομική ευθύνη των μαθητευόμενων για τη μά-
θη ση και την εκπαίδευσή τους, η οποία συνδέεται με τη δύναμη και τον έλεγχο που δεν 
εί χαν οι μαθητευόμενοι σε άλλα, προηγούμενα στη ζωή τους εκπαιδευτικά περιβάλλοντα. 
Η φωνή των μαθητευόμενων λαμβάνεται υπόψη στη διαδικασία λήψης αποφάσεων στη  
σχολική κοινότητα, στη συν δια μόρφωση πλαισίου εκπαιδευτικής δράσης όπου μαθη τευό-
με νοι και εκπαιδευτικοί συν δια λέ γονται, στη συμμετοχή/εμπλοκή άσκησης της εξουσίας 
για την επιλογή προσωπικού και την προ σέλκυση νέων μαθητευόμενων: 

Αγαπητοί υπεύθυνοι της εκπαιδευτικής πολιτικής: Είμαστε μαθητές από ένα μοναδικό σχολείο 
στο Κολοράντο. Κάποια στιγμή στη ζωή μας, δεν περιμέναμε να αποφοιτήσουμε από το λύκειο. 
Είχαμε εγκαταλείψει, μας έδιωξαν ή δεν είχαμε πάει ποτέ γυμνάσιο από την αρχή. Μερικοί 
από εμάς προέρχονταν από αρκετά άσχημα οικογενειακά περιβάλλοντα. Μας κακοποίησαν, 
μας εγκατέλειψαν ή μας παραμέλησαν, για παράδειγμα. Κάποιοι από εμάς πήραμε ναρκωτικά. 
Κάποιοι από εμάς γίναμε αλκοολικοί, μπήκαμε σε συμμορίες ή κάναμε μικροεγκλήματα. Δεν 
νιώθαμε ευπρόσδεκτοι στα σημερινά σχολεία. Είμαστε σαν τους μαθητές που θα βρείτε σε  
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οποιοδήποτε γυμνάσιο ή λύκειο στις ΗΠΑ. Είμαστε νέοι που δεν μπορούμε να «χαθούμε στο  
σύστημα». Δεν είμαστε «σε κίνδυνο» ή «το πρόβλημα της σχολικής διαρροής». Είμαστε άν
θρω  ποι με ταλέντα και δεξιότητες, πνευματικές ικανότητες και περιέργεια, άνθρωποι που 
χρειά ζεται η χώρα τώρα και στο μέλλον.

Μπορείτε να μας αγνοήσετε και να διατηρήσετε τις πολιτικές σας ως έχουν ως προς τα κρι
τή ρια, την αξιολόγηση και τη λογοδοσία, τις απαιτήσεις για αποφοίτηση από το σχολείο, το 
μέ γεθος, τον χρόνο, το πρόγραμμα σπουδών, την ταξινόμηση των μαθητών σύμφωνα με 
αριθ μούς κ.λπ. Ή μπορείτε να αναγνωρίσετε ότι είμαστε όπως πολλοί μαθητές γυμνασίου/
λυκείου. Κάποιοι εγκαταλείπουν ή δρουν έξω και αποβάλλονται. Πολλοί μένουν στο σχολείο, 
ωστόσο, κάθονται στο πίσω μέρος της τάξης, προσπαθώντας για το ελάχιστο ώστε να απο
φοι τήσουν. Αναρωτιόμαστε πώς θα είναι καθώς μεγαλώνουν. Θα συμβάλουν στο να γίνει 
αυτή η χώρα σπουδαία; Το χειρότερο είναι ότι πολλοί μαθητές αποφοιτούν από το γυμνάσιο/
λύκειο χωρίς να ασχολούνται πραγματικά με τον εαυτό τους ως μαθητές. Κατανοούν πώς 
λειτουργεί το σύστημα και προσπαθούν να ανταποκριθούν σε εξεταστικά προγράμματα και 
διαδικασίες, αλλά δεν έχουν μάθει πραγματικά πώς να σκέφτονται, να αναλύουν, να ερμη νεύ
ουν, να χρησιμοποιούν τη λογική τους και να λύνουν προβλήματα. Δεν έχουν μάθει πώς να 
μαθαίνουν. Δεν δείχνουν τη φυσική περιέργεια του ατόμου για μάθηση, έχουν απλά αναπτύξει 
δεξιότητες εξεταστικών διαδικασιών και μπορεί να μην καταφέρουν να αναπτύξουν τη δια 
βίου μάθησή τους. Θα συμβάλουν στο να γίνει αυτή η χώρα σπουδαία; (Easton, 2005: 96-
97).

Σε αυτές τις δύο παραγράφους, μαθητές γυμνασίου/λυκείου από το Eagle Rock School  
και το Κέντρο Επαγγελματικής Ανάπτυξης παρουσίασαν στους υπεύθυνους της εκπαι δευ-
τικής πολιτικής θέματα όπως είναι τα κριτήρια, η αξιολόγηση, οι γραπτές και άλλες δοκι μα-
σίες, η λογοδοσία, η σχολική διαρροή και η αποφοίτηση. Στο δημοκρατικό πε ριβάλλον του  
Eagle Rock, όπου η φωνή εκτιμάται –και όχι μόνο στα μαθήματα αγγλικών– αυτοί οι μαθη - 
τές άσκησαν το δικαίωμά τους και ανέλαβαν την ευθύνη να συντάξουν επιστολή προς 
στους υπεύθυνους της εκπαιδευτικής πολιτικής (Easton, 2005).

Το ΙΣΤ΄ Διεθνές Συνέδριο της Παιδαγωγικής Εταιρείας Ελλάδος με τίτλο «Το σχο λείο 
στη δημοκρατία, η δημοκρατία στο σχολείο» που συνδιοργανώθηκε από τα τρία Παι δα γω-
γικά Τμήματα του Πανεπιστημίου Θεσσαλίας και την Παιδαγωγική Εταιρεία Ελ λά δος στις  
29-30 Νοεμβρίου και 1 Δεκεμβρίου 2019 στο Πανεπιστήμιο Θεσσαλίας στον Βό λο είχε ως  
έναν από τους βασικούς στόχους να φέρει κοντά την ακαδημαϊκή και τη σχο λική κοινότητα.

Το θέμα του Συνεδρίου επιλέχθηκε έχοντας ως αφετηρία την έννοια της δημοκρατίας 
ως τρόπου ζωής και όχι απλά ως συστήματος διακυβέρνησης, λαμβάνοντας υπόψη τον επι-
στη μο νικό διάλογο που έχει αναπτυχθεί διεθνώς για τον επαναπροσδιορισμό της έννοιας 
και της υπόστασης του δημοκρατικού σχολείου στις σύγχρονες κοινωνίες της γνώσης, 
και της παγκοσμιοποίησης, του καταιγισμού της πληροφόρησης και της κυριαρχίας του 
διαδικτύου, για την καλλιέργεια της πολιτικής και δημοκρατικής συνείδησης των μαθητών 
σε ένα πε ρι βάλλον επιτελεστικότητας, την παροχή ίσων ευκαιριών σε όλους στην εκπαί-
δευση σε συν θήκες κυριαρχίας της νεοφιλελεύθερης λογικής των εκπαιδευτικών (οιονεί;)  
αγορών, για την ανάγκη από τη μια πλευρά για συμμετοχική δράση όλων των εμπλεκόμε-
νων στη σχολική εκ παίδευση και από την άλλη για ενίσχυση της εκπαιδευτικής αυτονομίας.
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Κεντρικοί στόχοι του Συνεδρίου ήταν, πρώτον, η ανάδειξη της έρευνας και των καλών 
πρα κτικών που επιτελούνται στο πεδίο της Παιδαγωγικής αναφορικά με τη δημοκρατική 
εκ παίδευση και το θεσμό του σχολείου καθώς και άλλων φορέων άτυπης και μη τυ πι-
κής εκ παίδευσης ως όχημα δημοκρατικών διαδικασιών· και δεύτερον, η προαγωγή του  
επιστημονι κού διαλόγου αλλά και η περαιτέρω ενδυνάμωση των διεπιστημονικών συ-
νερ γασιών και δε σμών τόσο εντός των επιμέρους κλάδων της Παιδαγωγικής επιστήμης 
όσο και με την ευρύτερη εκπαιδευτική κοινότητα. Το Συνέδριο, ως εκ τούτου θεωρήθηκε 
προνομιακός χώρος για την αναζήτηση και διαμόρφωση των επιστημονικών, θεσμικών και 
εκπαιδευτικών συνεργειών που θα συμβάλλουν στη διαπραγμάτευση των στις νέων προ-
κλήσεις που αναδύονται στις νέες κοινωνικές, οικονομικές και εκπαιδευτικές συνθήκες.

Οι θεματικές του Συνεδρίου αφορούσαν τη δημοκρατική λειτουργία του σχολείου, το 
σχο λείο ως θεσμό της δημοκρατίας, την κρίση της δημοκρατίας και τη σχολική εκπαίδευση, 
την ποιότητα, ισότητα και την κοινωνική δικαιοσύνη στη σύγχρονη εκπαίδευση, τις συ νερ-
γατικές πρακτικές στην εκπαίδευση, τις εναλλακτικές μορφές παιδαγωγικής και εκ παί δευ-
σης για το δημοκρατικό σχολείο, τη διαπολιτισμική και αντιρατσιστική εκπαίδευση, την εκ-
παί δευση και επαγ γελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών στις σύγχρονες δημοκρατίες, 
τον ρόλο του σύγ χρονου εκπαιδευτικού στο νέο διεθνές περιβάλλον, τις Τέχνες ως μέσο 
προ ώθησης της δημοκρατίας στο σχολείο, την ειδική αγωγή και την ενταξιακή εκπαίδευση, 
τη δια βίου μά θηση, την άτυπη και μη τυπική εκπαίδευση και άλλα ειδικά θέματα για ένα  
σύγχρονο δημο κρα τικό σχολείο. Πέρα από τις εισηγήσεις το Συνέδριο περιλάμβανε θεα-
τρικό δρώμενο από μα θητές και μαθήτριες Δημοτικών Σχολείων του Βόλου καθώς και  
Μουσική Εκδήλωση του Μουσικού Σχολείου Βόλου, αναδεικνύοντας έμπρακτα τη σύν δε-
ση του πανεπιστημίου με τη σχολική εκπαίδευση και τους κοινούς στόχους παιδείας και 
πο λιτισμού.

Οι έξι κύριες εισηγήσεις του συνεδρίου συνθέτουν ένα πολυπρισματικό και πολυεπίπε-
δο πλαίσιο μελέτης της σχέσης σχολείου και δημοκρατίας. Αξιοποιούν ευρύ φάσμα θεω-
ρητικών προσεγγίσεων και συγκεκριμένων εφαρμογών και παραδειγμάτων για να δια-
πραγ ματευτούν τη σχέση δημοκρατίας και εκπαίδευσης στο επίπεδο του ευρύτερων 
πο  λιτικών, κοινωνικών και πολιτισμικών συσχετισμών, στο επίπεδο των συστημικών εκ παι-
δευτικών μεταρρυθμίσεων, στο επίπεδο του σχολείου και των εκπαιδευτικών, καθώς και  
στο επίπεδο του περιεχομένου της εκπαίδευσης και των μαθησιακών πρακτικών.

Στην εισήγηση με τίτλο «Παιδαγωγικές θεωρίες και μοντέλα δημοκρατίας» ο κα θη-
γητής Γεώργιος Γρόλλιος εξετάζει τις σχέσεις ανάμεσα σε θεωρίες που έπαιξαν ή/και  
παίζουν ση μα ντικό ρόλο στη διαμόρφωση της σύγχρονης παιδαγωγικής με βασικά μο-
ντέλα δημοκρατίας, με στόχο να συμβάλει σε μια ιστορικά, κοινωνικά, πολιτικά και παι δα-
γωγικά θεμελιωμένη μελέτη των ζητημάτων που αφορούν τον ρόλο του σχολείου στη δη-
μοκρατία και τη λειτουργία της δημοκρατίας στο σχολείο. Ανάμεσα στα άλλα, εξετάζει την  
σχέση του ερβαρτιανού παι δα  γωγικού μοντέλου με την προστατευτική δημοκρατία, της 
προοδευτικής παιδαγωγικής, όπως την εκφράζει ο John Dewey με την αναπτυξιακή φι λε-
λεύθερη δημοκρατία και της απε λευθερωτικής παιδαγωγικής του Paulo Freire με την άμε ση  
δημοκρατία. Αναδεικνύει τον ρό λο των παιδαγωγικών θεωριών στο πλαίσιο της πο λιτικής  
και ιδεολογικής αντιπαράθεσης και υποστηρίζει πως το ζεύγος απελευθερωτικής παιδα - 
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γω γικής και άμεσης δημοκρατίας είναι το πιο επίκαιρο ως αντίπαλη λύση στην κυριαρ  χία 
του μοντέλου του πλουραλιστικού ελιτισμού και της οπτικής της κοινωνικής απο τελε σμα-
τι κότητας που εκφράζει την τρέχουσα λογική της καπιταλιστικής τάξης πραγ μά των.

Στη δική του εισήγηση με τίτλο «Εκπαίδευση ενάντια στη Μεταδημοκρατία – Η οπτική 
της Διαπολιτισμικής Παιδαγωγικής» ο καθηγητής Χρήστος Γκόβαρης με αφετηρία την 
υπο νόμευση βασικών αρχών και αξιών της δημοκρατικής διακυβέρνησης από τη νεοφι λε-
λεύ θερη προ σέγγιση των σύγχρονων πολιτισμικών συνθηκών, αναφέρεται στη σημασία 
και το ρόλο του σχολείου στην προάσπιση του πλουραλισμού, μέσω της αναγνώρισης 
και ενδυνάμωσης των μαθητριών και μαθητών ως δημιουργών πολιτισμού κι όχι απλά 
ως φορέων πολιτισμικών διαφορών. Σε αυτό το πλαίσιο εννοιολογεί τη Διαπολιτισμική 
Εκπαίδευση ως κριτική πο λι τισμική παιδεία, που συμβάλλει στην ικανότητα του σχολείου 
του να διαμορφώνει τη δι δα σκαλία και τη μάθηση (και) ως πεδίο παραγωγής διαφορετικών 
οπτικών πάνω στο οι κου μενικό καθώς και κοινωνικών σχέσεων και δεσμών για την ανά-
πτυξή των παιδιών και νέων ως ηθικά αυτόνομων υποκειμένων.

Οι δύο επόμενες κύριες εισηγήσεις εξετάζουν πως η νεοφιλελεύθερη λογική των σύγ-
χρο νων μεταρρυθμίσεων σε δύο ευρωπαϊκά εκπαιδευτικά συστήματα, την Αγγλία και την 
Πορ τογαλία, μετασχηματίζει το ρόλο του σχολείου ως σημαντικού χώρου δημοκρατικής 
δια κυ βέρ νησης και έχει επιπτώσεις στους συντελεστές της εκπαιδευτικής διαδικασίας.

Η καθηγήτρια Anna Traianou στην εισήγησή της «Why are we talking about democ-
racy in schools?» (Γιατί μιλάμε για την δημοκρατία στα σχολεία;) αντλεί από το έργο του 
Luciano Canfora την εννοιολόγηση της δημοκρατίας ως συμμετοχικής δημοκρατίας και 
από έργο του Raymond Williams την εννοιολόγησης της κουλτούρας και της σχέσης της 
με την εκπαίδευση, για να αναλύσει όψεις πρόσφατων εκπαιδευτικών μεταρρυθμίσεων 
στο Αγγλικό Εκπαιδευτικό σύστημα. Αναφέρεται στις αλλαγές που βαθμιαία μετέβαλλαν 
το αποκεντρωμένο μοντέλο αλλαγών στην παιδαγωγική και στο πρόγραμμα σπουδών και 
επικεντρώνεται στον ρόλο των εκπαιδευτικών, με έμφαση στη χρήση της ριζοσπαστικής/
κριτικής παιδαγωγικής στη σχολική τάξη.

Στην εισήγησή της «Leading and teaching in times of intensive school reform: from  
compliance and survival to resistance and reinvention» (Ηγεσία και διδασκαλία στην 
επο  χή της εντατικής εκπαιδευτικής μεταρρύθμισης: από τη συμμόρφωση και την επιβίω-
ση στην αντίσταση και την επανεφεύρεση) η καθηγήτρια Maria Assunção Flores σκια-
γρα φεί τις επι πτώσεις που έχουν για τους εκπαιδευτικούς και τους σχολικούς ηγέτες οι  
τρέχουσες «εντατι κές» μεταρρυθμίσεις στην Πορτογαλία, ιδιαίτερα σε θέματα χει ρο τέ-
ρευσης των εργασιακών συνθηκών, διάβρωσης της επαγγελματικής ταυτότητας, έμφα σης  
στη διαχείριση, την λο γο δοσία και την επιτελεστικότητα. Υποστηρίζει ότι παρά την εκ συγ-
χρονιστική ρητορική των «μεταρρυθμίσεων» το εκπαιδευτικό περιβάλλον εξακολουθεί να 
ταλανίζεται από φαινόμενα γραφειοκρατίας και υποβάθμισης της (κοινωνικο-οικονομικής 
και επαγγελματικής) θέσης των εκπαιδευτικών, πράγμα που έχει οδηγεί σε διαφορετικές 
μορφές αντίδρασης: κάποιοι εκπαι δευτικοί προσπαθούν να επιβιώσουν στο νέο πλαίσιο, 
ενώ άλλοι γίνονται περισσότερο αν θε κτικοί και αντιστέκονται στην κουλτούρα που επι-
χειρείται να επιβληθεί. 

Οι δύο τελευταίες κύριες εισηγήσεις διαπραγματεύονται το ζήτημα της αυτονομίας, 
αυ  το νομία, ως καταστατικό στοιχείο της δημοκρατικής παιδείας, της δημοκρατικής μά - 
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θη σης και της συγκρότησης των μελλοντικών πολιτών, με αφετηρία το πρόγραμμα «Δη-
μοκρατική Παι δεία», το οποίο έχει ως στόχο τη στήριξη εκπαιδευτικών, μαθητριών και  
μαθητών στον αγώνα για την υπεράσπιση της δημοκρατίας στην πολιτική και την κα θη-
με ρινή ζωή αλλά και για τη ριζική εμβάθυνση και επέκτασή της στα περιεχόμενα και τις 
δια δικασίες του σχολείου.

Ο υποψήφιος διδάκτορας Ορέστης Διδυμιώτης στην εισήγησή του με τίτλο «Εκπαιδεύο -
ντας στην αυτονομία», διαπραγματεύεται τις κύριες θεωρητικές προκείμενες του προ γράμ -
ματος. Υποστηρίζει ότι το σύγχρονο επιτελεστικό πλαίσιο της σχολικής εκ παί δευ σης, που,  
ανάμεσα στα άλλα, δεν προάγει αλλά μάλλον αποτρέπει τον κριτικό ανα στοχα  σμό, την 
αυτενέργεια και την ουσιαστικής συμμετοχή των μαθητών στην εκπαιδευτική δια δικασία 
και αναφέρεται ιδιαίτερα στην ανάγκη εναντίωσης στην «φετιχοποιημένη υπα γωγή» στην 
αυθεντία ως προ ϋ πόθεση του παιδαγωγικού ιδεώδους της αυτονομίας 

Ο καθηγητής Γεράσιμος Κουζέλης στην εισήγησή του με τίτλο «Αυτονομία και ενδια-
φέ ρον: Δημοκρατικές προϋποθέσεις της μάθησης», υποστηρίζει την κρισιμότητα της λει-
τουργίας του σχολείου ως προς τη διασφάλιση, την εμβάθυνση και επέκταση της αγωγής 
στη δημοκρατία στο σημερινό ιστορικό και πολιτικό πλαίσιο, στο οποίο τεκμηριώνει την  
ισχυρή πρακτική αμφισβήτηση της δημοκρατίας. Ταυτόχρονα, επισημαίνει ότι το εν δια-
φέρον για τη μάθηση και άρα για την δημοκρατική μάθηση, υφίσταται και κρίνεται πάντα 
στο επίπεδο του αυτόνομου υποκειμένου, του μαθητή και δεν μπορεί να επιβληθεί αλλά θα  
πρέπει να καταστεί εσωτερικό κίνητρο.

Οι εισηγήσεις των συνέδρων συγκεντρώθηκαν σε τρεις τόμους, ενταγμένες σε ενό-
τη τες οι οποίες αντανακλούν τις κύριες θεματικές που αναπτύχθηκαν στο Συνέδριο, πε-
ριλαμβάνουν τη δημοκρατική λειτουργία του σχολείου, το σχολείο ως θεσμό της δη μο-
κρατίας και της κοι νω νίας, όψεις της κρίση της δημοκρατίας και τον αντίκτυπό τους στη 
σχολική εκπαίδευση, ζητήματα ποιότητας, ισότητας και την κοινωνικής δικαιοσύνης στο  
σύγχρονο εκπαιδευτικό πλαίσιο, τις συνεργατικές πρακτικές στην εκπαίδευση, τις εναλλα-
κτικές μορφές παιδαγωγικής και εκπαίδευσης για το δημοκρατικό σχολείο, τη διαπο λι τι-
σμική και αντιρατσιστική εκπαίδευση, την εκπαίδευση και επαγγελματική ανάπτυξη των 
εκπαιδευτικών στις σύγχρονες δημοκρατίες, τον ρόλο του σύγχρονου εκπαιδευτικού στο 
νέο διεθνές περιβάλλον, τις Τέχνες ως μέσο προώθησης της δημοκρατίας στο σχολείο, 
την ειδική αγωγή και την ενταξιακή εκπαίδευση, τη δια βίου μάθηση, την άτυπη και μη 
τυπική εκπαίδευση και άλλα ειδικά θέματα για ένα σύγ χρονο δημοκρατικό σχολείο και 
αποδίδουν την πολλαπλότητα των διαστάσεων και το εύ ρος των ζητημάτων που αφορούν 
την αμφίδρομη και πολυσύνθετη σχέση του σχολείου με τη δημοκρατία.

Στον πρώτο τόμο μαζί με τις εισηγήσεις των κύριων ομιλητών περιλαμβάνονται οι ει-
ση γήσεις της Στρογγυλής Τράπεζας με θέμα «Teachers4Europe: Setting an Agora for 
Democratic Culture» στην οποία παρουσιάστηκε το ομώνυμο Ευρωπαϊκό πρόγραμμα, ως 
καλή πρακτικής επιμόρφωσης, συνεργασίας μεταξύ εκπαιδευτικών ιδρυμάτων και εκπαι-
δευτικών διαφόρων βαθμίδων και ενεργοποίησης της σχολικής κοινότητας στην κα τεύ-
θυν ση προώθησης της ευ ρω   παϊκής ταυτότητας, καθώς και βελτίωσης της εκμάθησης 
ξέ  νων γλωσσών και της καλλιέρ γειας ψηφιακών δεξιοτήτων στους εκπαιδευτικούς που 
συμ  μετέχουν σε αυτό.
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Τον πρώτο τόμο συμπληρώνουν οι εισηγήσεις που εντάσσονται στις ακόλουθες έξι 
θεμα τικές ενότητες:

- Θεματική Ενότητα 1  Το σχολείο ως θεσμός της δημοκρατίας:  
 Διαδρομή, τάσεις και προοπτικές

- Θεματική Ενότητα 2  Η δημοκρατική λειτουργία του σχολείου:  
 Πορείες, προκλήσεις, προοπτικές

- Θεματική Ενότητα 3  Κρίση της δημοκρατίας και σχολική εκπαίδευση:  
 Όψεις και απόψεις

- Θεματική Ενότητα 4  Παιδεία του πολίτη και εκπαίδευση
- Θεματική Ενότητα 5  Ποιότητα, ισότητα και κοινωνική δικαιοσύνη  

 στη σύγχρονη εκπαίδευση
- Θεματική Ενότητα 6  Κοινωνία και Σχολείο

Στον δεύτερο τόμο περιλαμβάνονται οι επόμενες έξι ενότητες:

- Θεματική Ενότητα 7  Συνεργατικές πρακτικές στην εκπαίδευση
- Θεματική Ενότητα 8  Εναλλακτικές μορφές παιδαγωγικής και εκπαίδευσης  

 για το δημοκρατικό σχολείο
- Θεματική Ενότητα 9  Διαπολιτισμική και αντιρατσιστική εκπαίδευση,  

 δικαιώματα και εκπαίδευση
- Θεματική Ενότητα 10  Ο εκπαιδευτικός στο νέο διεθνές περιβάλλον -  

 Κοινωνικό και επαγγελματικό προφίλ, ρόλος και ταυτότητα
- Θεματική Ενότητα 11  Εκπαίδευση και επαγγελματική ανάπτυξη  

 των Εκπαιδευτικών στις σύγχρονες δημοκρατίες
- Θεματική Ενότητα 12 Οι Τέχνες ως μέσο προώθησης της δημοκρατίας στο σχολείο

Ο τρίτος τόμος εστιάζει σε ειδικότερα θέματα που αφορούν το σύγχρονο δημοκρατικό 
σχο λείο. Συγκεκριμένα οι επτά ενότητες του τόμοι είναι:

- Θεματική Ενότητα 13  Ειδικά Θέματα για ένα σύγχρονο δημοκρατικό σχολείο:   
 Εκπαιδευτική Αξιολόγηση

- Θεματική Ενότητα 14  Ειδικά Θέματα για ένα σύγχρονο δημοκρατικό σχολείο:   
 Ειδική Αγωγή και Ενταξιακή Εκπαίδευση,  
 Εκπαίδευση και αναπηρίες

- Θεματική Ενότητα 15  Ειδικά Θέματα για ένα σύγχρονο δημοκρατικό σχολείο:   
 Δια βίου μάθηση, μη τυπική και άτυπη εκπαίδευση

- Θεματική Ενότητα 16  Ειδικά Θέματα για ένα σύγχρονο δημοκρατικό σχολείο:  
 Οργάνωση, Διοίκηση και Ηγεσία στην Εκπαίδευση

- Θεματική Ενότητα 17 Ειδικά Θέματα για ένα σύγχρονο δημοκρατικό σχολείο: 
 Νέες Τεχνολογίες και Εκπαίδευση

- Θεματική Ενότητα 18  Ειδικά Θέματα για ένα σύγχρονο δημοκρατικό σχολείο:  
 Εκπαίδευση για την Αειφορία (Περιβαλλοντική  
 Εκπαίδευση, Βιώσιμη Ανάπτυξη και Εκπαίδευση)

- Θεματική Ενότητα 19 Ειδικά Θέματα για ένα σύγχρονο δημοκρατικό σχολείο:   
 Μουσειακή Εκπαίδευση
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Οι εισηγήσεις του Συνεδρίου επιβεβαιώνουν πρώτα απ’ όλα την επικαιρότητα και το 
εύρος του θέματος και δικαιώνουν την Επιστημονική και την Οργανωτική Επιτροπή για 
την επιλογή του. Όμως, περισσότερο από αυτό, υποστηρίζουν με τον πιο εύγλωττο τρόπο 
ότι η δημοκρατία στο σχολείο δεν μπορεί να εννοιολογείται απλά ως αναγκαίο αντικείμενο 
διδασκαλίας και μάθησης: είναι μια ζωντανή διαδικασία που όλοι οι εμπλεκόμενοι στην 
εκπαίδευση πρέπει να βιώνουν και να επιλέγουν· δεν μπορεί να αντιμετωπίζεται απλά ως 
αυτονόητη θεσμική επιταγή στα σύγχρονα δημοκρατικά εκπαιδευτικά συστήματα: είναι 
ένα σύνολο θεσμικών πρακτικών το οποίο πρέπει να υποστηρίζουμε και μέσα από αυτό να  
βιώνουμε την εκπαίδευση.

Εν κατακλείδι, η δημοκρατία στο σχολείο δεν αποτελεί αντικείμενο διδασκαλίας, είναι 
μια διαδικασία, ένας θεσμός που όλοι οι εμπλεκόμενοι στην εκπαίδευση πρέπει να βιώνουν· 
δεν είναι μόνο ο θεσμός που πρέπει να προσπαθούμε να έχουμε στην εκπαίδευση αλλά ο 
θεσμός με τον οποίο πρέπει να βιώνουμε την εκπαίδευση. 
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Περίληψη

Στην παρούσα εργασία προτείνεται ένα συστηματικό μοντέλο αξιολόγησης για την παραγωγή γρα-
πτού λόγου στο πλαίσιο της εκπαίδευσης ενηλίκων. Το πεδίο αναφοράς είναι ο γλωσσικός γραμματι-
σμός των ενήλικων εκπαιδευομένων που φοιτούν στα Σχολεία Δεύτερης Ευκαιρίας και το θεωρητικό 
πλαίσιο που προτείνεται εντάσσεται στην “αξιολόγηση επιτέλεσης”, στο βαθμό που η έννοια της απο-
τελεσματικότητας προβάλλεται ως κατεξοχήν στόχος του γλωσσικού γραμματισμού στο πρόγραμμα 
σπουδών των Σχολείων Δεύτερης Ευκαιρίας. Επιπλέον, στην εργασία αυτή παρουσιάζονται ενδεικτι-
κές δραστηριότητες που έχουν εφαρμοστεί στη διδακτική πράξη και μπορούν να αξιοποιηθούν στη 
δια μόρφωση του συγκεκριμένου μοντέλου αξιολόγησης της παραγωγής γραπτού λόγου. 

ΛέξειςΚλειδιά: Aξιολόγηση γραπτού λόγου, γλωσσικός γραμματισμός, εκπαίδευση ενηλίκων.

Εισαγωγή

Τα Σχολεία Δεύτερης Ευκαιρίας (ΣΔΕ) απευθύνονται σε ενήλικες που έχουν απολυτήριο 
δημοτικού σχολείου, αλλά όχι απολυτήριο Γυμνασίου. Το αντικείμενο του «Γλωσσικού 
Γραμ ματισμού (ελληνική γλώσσα)» διδάσκεται τρεις ώρες την εβδομάδα και μέσα από τη 
βιω ματική προσέγγιση της νέας ελληνικής γλώσσας αποσκοπεί στη βελτίωση του βαθ-
μού της γλώσσας που κάνουν χρήση οι εκπαιδευόμενοι τόσο στον προφορικό, όσο και 
στον γραπτό λόγο, αλλά και η κριτική προσέγγιση των κειμένων με βάση κοινωνικές και 
πολιτισμικές παραμέτρους, ώστε να αυξήσουν στο μέγιστο δυνατό βαθμό το επίπεδο του 
γλωσσικού, αλλά και του κριτικού γραμματισμού που κατέχουν (Ρογδάκη, 2012: 83-89). 
Οι εκπαιδευόμενοι στα ΣΔΕ, λόγω του επιπέδου γραμματισμού που έχουν αποκτήσει στο 
μεταξύ στην κοινωνία και την κατάλληλη βελτίωσή του κατά τη διάρκεια της φοίτησής 
τους, “δεν θα πρέπει στο τέλος της διετούς φοίτησής τους να υστερούν σε σχέση με τους 
τελειόφοιτους μαθητές του τυπικού Γυμνασίου” (Τζάμος & Χατζησαββίδης, 2014: 8).
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Το Πρόγραμμα Σπουδών διέπεται από τις παραπάνω γενικές αρχές και προτείνει στους 
διδάσκοντες ένα ευρύ φάσμα δραστηριοτήτων που καλύπτει την κατανόηση και την παρα-
γωγή τόσο του προφορικού, όσο και του γραπτού λόγου, επισημαίνοντας παράλληλα  
και τον βαθμό προσέγγισης του συστήματος της γλώσσας, που σε κάθε περίπτωση πρέπει  
να γίνεται περιστασιακά και με κριτήρια λειτουργικότητας (Βεκρής & Χοντολίδου, 2003: 
11-14). Σχετικά με την αξιολόγηση, το Πρόγραμμα Σπουδών προτείνει κάποιες μορφές 
(αυτοαξιολόγηση, αλληλοαξιολόγηση, παρατήρηση κτλ), υπογραμμίζει ωστόσο ότι “η 
αξιο λόγηση θα πρέπει να είναι ανάλογη των σκοπών και της μεθοδολογίας που διέπουν το  
γνωστικό αντικείμενο του γλωσσικού γραμματισμού και συγκεκριμένα τα κριτήρια θα είναι  
το κατά πόσο οι μαθητές έγιναν ικανοί να προσαρμόζουν τον προφορικό και τον γραπτό τους  
λόγο στις απαιτήσεις της εκάστοτε συνθήκης επικοινωνίας και στο κατά πόσο ο λόγος τους  
αυτός είναι αποτελεσματικός. Έτσι, μια τελική αξιολόγηση δεν θα αξιολογεί τόσο το τε-
λικό προϊόν, αλλά τη βελτίωση και την πρόοδο που παρουσίασε ο κάθε εκπαιδευόμενος” 
(Τζάμος & Χατζησαββίδης, 2014: 29). 

Τα στοιχεία αυτά παρέχουν κάποιες κατευθύνσεις σχετικά με το περιεχόμενο και την 
αξιολόγηση του παραγόμενου λόγου, ωστόσο δεν θεμελιώνονται θεωρητικά ούτε παρου - 
σιάζουν συγκεκριμένη μεθοδολογία. Το Πρόγραμμα Σπουδών αναφέρεται στην “αποτε λε-
σματικότητα” του παραγόμενου λόγου χωρίς να την εννοιολογεί, διαμορφώνοντας τε λικά  
μια εικόνα αξιολόγησης περισσότερο εμπειρικής και λιγότερο μεθοδικής και θεμελιωμένης  
σε ισχυρά κριτήρια. Λαμβάνοντας μάλιστα υπόψη ότι στα ΣΔΕ δεν υπάρχει συγκεκριμένο 
διδακτικό εγχειρίδιο και ότι όλο το υλικό των δραστηριοτήτων δημιουργείται από τον δι-
δάσκοντα και συνεχώς αλλάζει, καθώς προσαρμόζεται στις ανάγκες των εκπαιδευομένων  
(Ρογδάκη, 2012: 71-75), καθίσταται αντιληπτό πόσο σημαντική είναι η έννοια της “απο-
τελεσματικότητας” και η θεωρητική της αποσαφήνιση, ώστε να παράσχει μία μεθοδολο-
γικά και λειτουργικά συνεπή πρακτική παραγωγής και αξιολόγησης γραπτού λόγου. 

Γλωσσικός γραμματισμός και γενικότεροι στόχοι των ΣΔΕ

Ο θεσμός των ΣΔΕ (Ν. 2525/1997, άρθ. 5. Υ.Α. 5953/2014) βασίζεται στην παραδοχή ότι  
η δεύτερη ευκαιρία έχει πιθανότητες επιτυχίας μόνο αν δεν επαναλαμβάνει τα λάθη της 
πρώτης, δηλαδή με άλλα λόγια αν υπερβαίνει τη νοοτροπία της συμβατικής εκπαίδευσης, 
σεβόμενη τις εμπειρίες και τις προσδοκίες των ίδιων των εκπαιδευομένων. Εδώ έγκειται, 
άλλωστε, η κύρια διαφοροποίηση των ΣΔΕ από το τυπικό Γυμνάσιο, αφού η φοίτηση στα 
ΣΔΕ συνδυάζει τη θεματική ευελιξία με την αυτενέργεια και τη συνεργατική μάθηση, προ-
σφέροντας, έτσι, δημιουργικότητα και στον ρόλο των εκπαιδευτικών (Βεργίδης, 2010), 
αφού σύμφωνα με τον Κανονισμό οργάνωσης και λειτουργίας των Σχολείων Δεύτερης 
Ευκαιρίας (Σ.Δ.Ε.) “ο ρόλος του εκπαιδευτικού στα Σ.Δ.Ε. είναι ενεργά συμμετοχικός. Ο 
εκπαιδευτικός δεν αρκείται στο καθαρά διδακτικό έργο, αλλά ο ίδιος ως ερευνητής διαγι-
γνώσκει τις μορφωτικές ανάγκες των εκπαιδευομένων, διαμορφώνει πρόταση προγράμ-
ματος διδασκαλίας, και σε συνεργασία με τον Διευθυντή αξιολογεί, ερευνά και αναζητεί 
τρόπους επίλυσης προβλημάτων, σχεδιάζει και παράγει διδακτικό υλικό ή προσαρμόζει 
και αξιοποιεί το υπάρχον” (ΥΑ 5953/2014). Τα ΣΔΕ, λοιπόν, περιγράφονται από την κεί-
μενη νομοθεσία ως δημόσια σχολεία που παρέχουν απολυτήριο γυμνασίου ισότιμο με το 
αντίστοιχο απολυτήριο γυμνασίου, ενώ ως σκοπός ίδρυσης τους ορίζεται «η προσωπική 
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και κοινωνική ανάπτυξη των εκπαιδευομένων, καθώς επίσης και η αύξηση των δυνατοτή-
των απασχόλησής τους» (Ν. 2525/1997). Ως επιμέρους στόχοι ορίζονται η ολοκλήρωση 
της υποχρεωτικής εκπαίδευσης για νέους 18 ετών και άνω, η επανασύνδεσή τους με την 
εκπαίδευση και τα συστήματα κατάρτισης, η ενίσχυση της αυτοεκτίμησής τους με στόχο 
την απόκτηση γνώσεων, ικανοτήτων και στάσεων που θα τους βοηθήσουν στην κοινωνική  
ένταξη και ανέλιξή τους και την ένταξή τους στον κόσμο της εργασίας (άρθρο 1). Η 
διάρ κεια του προγράμματος καθορίζεται σε 18 μήνες (άρθρο 2) και χωρίζεται σε δύο 
εν νεάμηνα, με ωρολόγιο πρόγραμμα 21-25 ωρών την εβδομάδα. Για να εξασφαλιστεί η  
εφαρμογή των καινοτόμων χαρακτηριστικών των ΣΔΕ καταγράφεται ρητά ότι τα εκπαι-
δευτικά μέσα που αξιοποιούνται για την επίτευξη του βασικού σκοπού είναι ευέλικτα, ώστε 
να υποστηρίζουν κάθε εκπαιδευόμενο στην προσπάθειά του, οι ανάγκες των εκπαιδευο-
μένων προσεγγίζονται «εν άλω» και όχι εν μέρει και, τέλος, η ποικιλία των εκπαιδευτικών  
αναγκών απαιτεί εκπαιδευτικό και επιστημονικό δυναμικό εγνωσμένου κύρους και αξί-
ας, ώστε να μπορεί να ανταποκριθεί στην πολυπλοκότητα των καθηκόντων που θα του 
ανατεθεί (άρθρο 3). Στο πλαίσιο των παραπάνω αρχών, τα ΣΔΕ: “α) συμπράττουν και 
επιδιώκουν να συνεργάζονται με όλους τους σχετικούς κοινωνικούς φορείς, τόσο για την  
ευαισθητοποίηση των κοινωνικών ομάδων στις οποίες απευθύνεται το πρόγραμμα των 
σχολείων, όσο και στην υλοποίηση του προγράμματος σπουδών, β) ακολουθούν παιδαγω-
γικές προσεγγίσεις που εστιάζουν στις ατομικές ανάγκες, τα ενδιαφέροντα και τις ικανό-
τητες των εκπαιδευομένων, γ) δίνουν έμφαση στην απόκτηση βασικών δεξιοτήτων (γρα-
φής, ανάγνωσης και αρίθμησης), αλλά και νέων δεξιοτήτων που απαιτούνται σήμερα στη  
χρήση ξένης γλώσσας και νέων τεχνολογιών, δ) καλλιεργούν κοινωνικές δεξιότητες και 
βοηθούν τους εκπαιδευομένους να διαμορφώνουν θετικές στάσεις ως ενεργοί πολίτες 
και μέλη της κοινωνίας σε τοπικό, εθνικό και υπερεθνικό επίπεδο και ε) διαμορφώνουν 
ένα ευέλικτο πρόγραμμα σπουδών ώστε να αξιοποιούνται όλοι οι κοινωνικοί χώροι στους 
οποίους υπάρχει γνώση και συσσωρευμένη εμπειρία (χώροι εργασίας, κοινωνικής συνά-
θροισης, καλλιτεχνικής δημιουργίας, πολιτιστικών εκδηλώσεων κ.ά.)” (άρθρο 3).

Σε αυτό το πλαίσιο των γενικότερων στόχων λειτουργίας των ΣΔΕ τίθενται και οι αρ-
χές που διέπουν την πρόταση για τη διδασκαλία του γλωσσικού γραμματισμού: δεν ακο-
λουθείται ενιαία σειρά διδασκαλίας της ύλης του γνωστικού αντικειμένου, ούτε υπάρχουν 
συγκεκριμένες προδιαγραφές ως προς την ύλη που θα διδαχθεί, δεν γίνεται διάκριση της 
διδακτέας ύλης ανά έτος σπουδών, οι προτεινόμενες δραστηριότητες προτείνεται να λει-
τουργήσουν ως «δεξαμενή» από την οποία θα αντλούν οι εκπαιδευτικοί το υλικό τους ανά-
λογα με τις προσδοκίες, τις επιδιώξεις, τις επιθυμίες αλλά και το επίπεδο των εκπαιδευο - 
μένων τους, η γλώσσα διδάσκεται στη χρήση της, ενώ η διδασκαλία του γλωσσικού συ-
στήματος γίνεται «στο βαθμό που αυτή εξυπηρετεί ανάγκες ορθογραφίας και αποτελεσμα -
τικής χρήσης της γλώσσας» (Βεκρής & Χοντολίδου, 2003: 81). Η αναγκαιότητα της δι δα-
σκαλίας της γλώσσας –μητρικής αλλά και ξένης–, το περιεχόμενο διδασκαλίας, ο σκο πός 
και οι στόχοι της γλωσσικής διδασκαλίας, η μεθοδολογία και η αξιολόγηση των εκπαιδευο - 
μένων, οι ενδεικτικές δραστηριότητες τόσο για την ελληνική, όσο και για την αγγλοαμερι-
κανική γλώσσα, υπό μορφή πινάκων στους οποίους συνδυάζονται με τις προσδοκώμενες 
δεξιότητες και τα κειμενικά είδη –ελληνική γλώσσα– (Βεκρής & Χοντολίδου, 2003: 103-
113) ή με τις επικοινωνιακές περιστάσεις –αγγλοαμερικανική γλώσσα (Βεκρής & Χοντο-
λίδου, 2003: 113-117), είναι αναγκαίο να εντάσσονται στους γενικότερους στόχους των 
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ΣΔΕ διασφαλίζοντα με τον τρόπο αυτό τα στοιχεία της βιωματικής και αποτελεσματικής 
χρήσης της γλώσσας (Ρογδάκη, 2012: 124-132). 

Προϋποθέσεις για τη διαμόρφωση ενός μοντέλου αξιολόγησης

Στην παρούσα εργασία επιδιώκεται η διαμόρφωση ενός θεωρητικού πλαισίου σχετικού με  
τα παραγόμενα κείμενα στα ΣΔΕ. Βασικός πυλώνας ενός τέτοιου μοντέλου μπορεί να 
αποτελέσει η “αξιολόγηση επιτέλεσης”, η οποία εντάσσεται στο ευρύτερο πεδίο της αξιολό
γησης και βαθμολόγησης ενός κειμένου. Η αξιολόγηση επιτέλεσης αντιστοιχεί στην βαθμο-
λό γηση βάσει κυρίαρχων κριτηρίων, μια εκδοχή της αναλυτικής βαθμολόγησης, με τη 
δια φορά ότι στην περίπτωση αυτή δεν επιδιώκεται μία αξιολόγηση σε όλα τα επίπεδα της  
γλωσσικής παραγωγής, αλλά σε επιλεγμένα, σε συνάρτηση με την στοχοθεσία και το ευ ρύ-
τερο επικοινωνιακό πλαίσιο του παραγόμενου κειμένου (Faigley, Cherry, Jolliffe, Skin ner,  
1985: 106-109· Brown, Hudson, Norris, Bonk. 2002: 4-9). Ένα τέτοιο μοντέλο αξιολόγη-
σης επιτέλεσης προσαρμοσμένο στα κειμενικά παραγόμενα των σπουδαστών των ΣΔΕ 
εμφανίζει τις ακόλουθες αρχές: 
 
α)  η εστίαση στο παρόν (η άρση του επαγωγικού τρόπου αξιολόγησης)

Η σύνδεση γλωσσικής χρήσης και επιτέλεσης μιας πράξης είναι άμεση, υπό τη μορφή 
παρατήρησης μιας ενέργειας στο σύνολό της. Πρόκειται για μια άμεση αξιολόγηση της 
γλώσσας (“direct”). Η αξιολόγηση της επιτέλεσης εστιάζει στην παρούσα πραγμάτωση 
και όχι στο δυνητικό μέλλον. Αυτή είναι και η διαφορά ικανότητας και συγκεκριμένης  
επιτέλεσης. Η επικοινωνιακή ικανότητα έχει έναν δυνητικό χαρακτήρα (τι μπορεί να κάνει  
το άτομο σε επίπεδο γλωσσικής επικοινωνίας), ενώ η επιτέλεση αναφέρεται στο παρόν 
και την πραγματικότητα (τι κάνει το άτομο -ο εκπαιδευόμενος- σε επίπεδο γλωσσικής 
επιτέλεσης) (Gipps, 1994: 9· Ρογδάκη, 2012: 142-144). 

β)  Η έμφαση στην επικοινωνιακή περίσταση

Το επικοινωνιακό πλαίσιο, ο στόχος του μηνύματος και η σχέση πομπού-δέκτη πρέπει 
να διατυπώνονται με σαφήνεια και ακρίβεια, καθώς κάθε παράμετρος της επικοινωνια-
κής περίστασης υπολογίζεται και συμπαρασύρει τους άξονες αξιολόγησης, οι οποίοι εί-
ναι ενδεχομένως περισσότεροι από έναν κυρίαρχο. Κατά την αξιολόγηση επιτέλεσης η  
οπτική είναι ακόμη πιο συγκεκριμένη και αφορά συγκεκριμένες δεξιότητες στην παρα-
γω γή λόγου, δίχως τάση γενίκευσης προς δεξιότητες γλώσσας, ύφους και επικοινωνια-
κού αποτελέσματος, με εμβέλεια που ξεφεύγει από τη συγκεκριμένη άσκηση παραγω-
γής λόγου (Baynham, 2002: 33-48). 

γ)  Η αυθεντικότητα

Η αφόρμηση κάθε δραστηριότητας πρέπει να είναι όσο το δυνατόν πιο κοντά στην 
πραγματικότητα, σε συνθήκες δηλαδή που σχετίζονται με τον πραγματικό κόσμο. Αυτό 
σημαίνει ότι κάθε δραστηριότητα πρέπει να εντάσσεται σε ένα ευρύτερο “σενάριο” 
μιας “πραγματικής” κατάστασης, ώστε να διασφαλίζεται η αυθεντικότητα του παραγό-
με νου λόγου. Αντίστοιχα, στο πλαίσιο της διαφοροποιημένης διδασκαλίας, που διέπει  
τις αρχές εκπαίδευσης ενηλίκων, για κάθε δραστηριότητα πρέπει να λαμβάνεται υπόψη  
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η κοινωνική θέση, η ηλικία, το επάγγελμα, η οικογενειακή κατάσταση κ.ο.κ. κάθε εκπαι-
δευομένου, ώστε η δραστηριότητα να συνδέεται με πραγματικούς όρους της ζωής τους.  
Η παράμετρος της αυθεντικότητας έχει μέγιστη σημασία στην αξιολόγηση της επιτέλε -
σης (McNamara, 1996: 10-11· Gipps, 1994: 11-12). Η αξιολόγηση βασίζεται σε περί στα - 
 ση «μη εξεταστική» (Bachman, 1990: 77) και απηχεί συνθήκες του πραγματικού κόσμου  
(Weigle, 2002: 46). Τα κριτήρια αξιολόγησης είναι εκείνα του πραγματικού κόσμου και η  
εστίαση βρίσκεται στον βαθμό που διεκπεραιώθηκε μια συγκεκριμένη αποστολή (Brown 
et al. 2002: 116-7).
Παρά το γεγονός, όμως, ότι η αυθεντικότητα παραπέμπει στη σύνδεση με την «πραγμα-
τική» επικοινωνία εκτός εκπαιδευτικού πλαισίου, είναι αναγκαίο ακόμη και αυτή η μορφή  
αξιολόγησης με έντονες τις πρακτικές της προεκτάσεις να θεμελιώνεται σε κάποιο 
θεω ρητικό πλαίσιο, διότι ασχέτως του βαθμού εξειδίκευσης, είναι αναπόφευκτη η ανα-
γωγή με επαγωγικό τρόπο σε γενικότερης φύσης δεξιότητες, οι οποίες πρέπει να απο-
σαφηνιστούν και να οριοθετηθούν, προκειμένου, μάλιστα, να αποφευχθεί η παρεμβολή  
στην αξιολόγηση παραμέτρων που δεν αφορούν τη γλωσσική ικανότητα. Στο πλαίσιο του  
αιτήματος για αυθεντικότητα, η έκταση των προσδοκώμενων κειμένων εξαρτάται από 
τον στόχο τους (McNamara, 1996: 50-54). Έτσι, ο διδάσκων πρέπει να παρατηρεί κάθε 
στάδιο υλοποίησης της δραστηριότητας, ώστε να αξιολογεί συνολικά την επιτελεστική 
λειτουργία του παραγόμενου λόγου, ενώ σε δεύτερο χρόνο, και σε συνεργασία με το 
σύνολο των εκπαιδευομένων, μπορούν να εξάγονται συνολικότερα συμπεράσματα. 

δ)  Η έμφαση στη μορφοσύνταξη και την ορθογραφία

Με βάση τους γενικότερους στόχους των ΣΔΕ όσον αφορά τον γλωσσικό γραμματισμό  
(Βεκρής & Χοντολίδου, 2003: 79-80), τα μορφολογικά και συντακτικά φαινόμενα και 
κυρίως η ορθογραφία πρέπει να βρίσκονται συνεχώς στο επίκεντρο της αξιολόγησης 
(Brown, 2003: 246). Αυτό σημαίνει ότι σε κάθε δραστηριότητα πρέπει να επισημαίνε-
ται για ποιον λόγο είναι σημαντική λ.χ. η ορθογραφία, ώστε να επιτευχθεί και η επιδιω-
κόμενη αλλαγή στάσης εκ μέρους των εκπαιδευομένων. 
Προκειμένου, λοιπόν, να αξιολογηθεί με συνέπεια η επιτέλεση μιας γλωσσικής πράξης 
και η αποτελεσματικότητα του παραγόμενου γραπτού λόγου των εκπαιδευομένων, ο δι-
δάσκων οφείλει να προσαρμόζει στις παραπάνω προϋποθέσεις κάθε δραστηριότητα που  
ετοιμάζει, αλλά και να είναι σε ετοιμότητα να την αναπροσαρμόζει στις ιδιαίτερες ανά-
γκες ακόμη και κάθε εκπαιδευομένου. Αντίστοιχα, πρέπει να προσαρμόζονται στην εκά-
στοτε δραστηριότητα και οι άξονες αξιολόγησης του παραγόμενου κειμένου. Οι άξονες  
αυτοί βρίσκονται σε στενή συνάφεια με τις οδηγίες που δίνονται στους εκπαιδευόμε-
νους, δεδομένου ότι όσο πιο εξοικειωμένοι είναι με τα κριτήρια, τόσο βελτιώνονται οι 
επιδόσεις τους (Bachman & Palmer, 1996: 186-189). 

Από τη θεωρία στην πράξη: ενδεικτικά παραδείγματα

Παίρνοντας ως παραδείγματα τις ακόλουθες δραστηριότητες και τους σχετικούς άξονες 
αξιολόγησης του εκάστοτε παραγόμενου κειμένου, πρέπει να έχουμε υπόψη ότι οι αυτοί 
προκύπτουν κάθε φορά από τις ενδεικτικές οδηγίες προς τους εκπαιδευόμενους, οι οποίες 
πρέπει να λειτουργούν καθοδηγητικά και διευκολυντικά και όχι δεσμευτικά με τη μορφή 
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κανόνων (Ρογδάκη, 2012: 156). Οι δραστηριότητες αυτές εφαρμόστηκαν στο ΣΔΕ Δέλτα 
κατά τα σχολικά έτη 2017-2020 και ανταποκρίνονται στις προδιαγραφές του προγράμ-
ματος σπουδών των ΣΔΕ για τον γλωσσικό γραμματισμό (Βεκρής & Χοντολίδου, 2003: 
72-84), καθώς: α) υλοποιήθηκαν αφού προηγήθηκε διερεύνηση των εκπαιδευτικών ανα-
γκών των εκπαιδευομένων από τον διδάσκοντα, β) ανταποκρίθηκαν στις προσδοκίες, στις 
επιδιώξεις, στις επιθυμίες αλλά και στο επίπεδο γλωσσικού γραμματισμού των εκπαιδευ-
ομένων, γ) εντάσσονται στην αντίληψη ότι στα ΣΔΕ η γλώσσα πρέπει να διδάσκεται στη 
χρήση της, στο βαθμό που με τον τρόπο αυτό εξυπηρετούνται ανάγκες ορθογραφίας και 
αποτελεσματικής χρήσης της γλώσσας, δ) οι προσδοκώμενες δεξιότητες και τα κειμενικά 
είδη διαπλέκονται με τρόπο αποτελεσματικό και δ) οι προσδοκώμενες δεξιότητες συνδέο - 
νται με τις επικοινωνιακές περιστάσεις (Βεκρής & Χοντολίδου, 2003: 103-117). Το κρι-
τήριο επιλογής των συγκεκριμένων δραστηριοτήτων υπήρξε ο βαθμός επιτυχίας τους σε 
σχέση με τον τρόπο αξιολόγησης του παραγόμενου γραπτού λόγου των εκπαιδευομένων, 
ενώ η σειρά παρουσίασής τους εξαρτάται από το στάδιο των σπουδών που βρίσκονται οι  
εκπαιδευόμενοι, χωρίς βέβαια αυτό να είναι δεσμευτικό. Οι διδακτικοί στόχοι και τα προσ-
δοκώμενα μαθησιακά αποτελέσματα των δραστηριοτήτων είναι:

α.  Σε επίπεδο γνώσεων:
•	 να μάθουν πώς γράφεται το συγκεκριμένο, κάθε φορά, κειμενικό είδος.
•	 να κατανοήσουν τους γλωσσικούς δείκτες του είδους.

β.  Σε επίπεδο δεξιοτήτων:
•	 να εφαρμόσουν τις οδηγίες που τους δίνονται σε κάθε δραστηριότητα, ώστε να 

παράγουν αποτελεσματικό γραπτό λόγο.
•	 να βελτιώσουν την ορθογραφία τους.

γ.  Σε επίπεδο στάσεων:
•	 να μην διστάζουν να αυτενεργήσουν στην παραγωγή γραπτού λόγου.
•	 να ενδυναμώσουν την αυτοπεποίθηση και τη γλωσσική τους χειραφέτηση. 

Δραστηριότητα 1
Κειμενικό είδος: Αγγελία
Θέμα: Αποφασίζετε να νοικιάσετε ένα διαμέρισμα που σας ανήκει στο κέντρο του Ευόσμου 

και θέλετε να γράψετε και να δημοσιεύσετε οι ίδιοι μια αγγελία σε σχετική ιστοσελίδα στο  
διαδίκτυο. 

Ενδεικτικές οδηγίες: Στην αγγελία πρέπει να έχουμε όσο το δυνατόν λιγότερες λέξεις: αυτός 
που θα τη διαβάσει χρειάζεται συγκεκριμένες πληροφορίες, συνήθως διαβάζει πολλές  
αγγελίες και ίσως να βιά ζεται. Άρα, πρέπει να είμαστε πολύ συγκεκριμένοι. Συνήθως ξεκι
νάμε με τη φράση “Ενοι κιάζεται διαμέρισμα...” και στη συνέχεια δίνουμε τις εξής βασικές 
πλη ροφορίες: πόσα τε τρα γωνικά μέτρα (τ.μ.) έχει; πού βρίσκεται; (περιοχή – οδός – αριθμός);  
σε ποιον όροφο; τι χώρους διαθέτει; πόσο είναι το ενοίκιο; σε ποιο τηλέφωνο/email 
βρίσκουμε πληροφορίες;. Αν το κρίνουμε απαραίτητο, δίνουμε και δευτερεύουσες πληρο
φο ρίες, όπως αριθμό ορό φων, αν υπάρχει ασανσέρ, αν βρίσκεται κοντά σε σχολείο ή 
λεω φορειακές γραμμές ή πάρ κο κτλ, αν έχει αποθήκη, αν είναι επιπλωμένο κτλ. Δεν ξε



43Το σχολείο στη δημοκρατία, η δημοκρατία στο σχολείο

χνάμε ότι η ορθογραφία είναι ση μαντική, γιατί αυτός που θα διαβάσει την αγγελία δεν θα 
δυσκολευτεί να κατανοήσει τις πληροφορίες που δίνουμε. 

Άξονες αξιολόγησης: Κατάλληλη έκταση. Κατάλληλη έναρξη και επάρκεια απαραίτητων πλη  
ροφοριών. Ενδεχόμενη παρουσία χρήσιμων πρόσθετων  διευκρινιστικών πληροφοριών. 
Σωστή ορθογραφία. 

Δραστηριότητα 2
Κειμενικό είδος: Προειδοποιητικό Σημείωμα
Θέμα: Στην πολυκατοικία όπου ζείτε υπάρχει κάποιος ένοικος που δεν σέβεται τους κανόνες 

της πολυκατοικίας, όπως καταγράφονται στο καταστατικό, και λερώνει τους κοινόχρη
στους χώρους και τον ανελκυστήρα, δεν σέβεται τις ώρες κοινής ησυχίας, δεν πληρώνει τα  
κοινόχρηστα κτλ. Αποφασίζετε να του αφήσετε ένα σημείωμα στο ταχυδρομικό κιβώτιο ή  
κάτω από την πόρτα του σαν ύστατη προειδοποίηση προτού συγκαλέσετε συνέλευση της 
πολυκατοικίας.

Ενδεικτικές οδηγίες: Στο προειδοποιητικό σημείωμα οφείλουμε να προσδιορίζουμε τον 
αποδέκτη της προειδοποίησής μας, να παρουσιάζουμε το πρόβλημα και στη συνέχεια το  
αίτημά μας. Το ύφος μας πρέπει να είναι αυστηρό, αλλά ταυτόχρονα ευγενικό: αν δεν γνω
ρίζουμε τον αποδέκτη γράφουμε στον πληθυντικό ευγενείας (δηλαδή στο β΄ πληθυντικό  
πρόσωπο, στο “εσείς”) και χρησιμοποιούμε τις δυνητικές εγκλίσεις (θα ήθελα να…, θα 
μπορούσατε να…., θα ήταν καλό να…., θα σας παρακαλούσα να…, θα ήθελα να σας ενημε
ρώσω ότι…, θα ευχόμουν να… κτλ). Αν τον γνωρίζουμε, μπορούμε να γράψουμε και στο β΄ 
ενικό (δηλαδή στο “εσύ”) παραμένοντας όμως το ίδιο ευγενικοί. Η ορθογραφία είναι ση
μαντική: ένα ανορθόγραφο κείμενο δεν μπορεί να είναι αποτελεσματικό, γιατί αυτός που 
θα το λάβει μπορεί να μην το εκτιμήσει και να το παραβλέψει. Το λεξιλόγιο μας πρέπει να 
είναι εύστοχο και πλούσιο, να περιγράφει σωστά την κατάσταση και να προειδοποιεί τον 
αποδέκτη του μηνύματός μας.

Άξονες αξιολόγησης: Ένταξη κατάλληλων θεματικών αξόνων βάσει της εκφώνησης. Καταλ
ληλότητα ύφους όσον αφορά την απόσταση πομπούδέκτη. Μορφοσύνταξη και ορθο
γραφία. Εύρος και ακρίβεια λεξιλογίου.

Δραστηριότητα 3
Κειμενικό είδος: Τυπική επιστολή (διαμαρτυρίας)
Θέμα: Τον τελευταίο καιρό στο χωριό σας υπάρχει σοβαρό πρόβλημα με τους δρόμους. Απο

φασίζετε να στείλετε μία επιστολή στον Αντιδήμαρχο Δημοσίων Έργων προκειμένου να  
διαμαρτυρηθείτε. Στην επιστολή σας πρέπει να περιγράψετε την κατάσταση, να πείτε γιατί  
είναι επικίνδυνη και να διατυπώσετε την ελπίδα σας ότι η κατάσταση θα αλλάξει. 

Ενδεικτικές οδηγίες: Στην τυπική επιστολή έχουμε πάντα τα εξής στοιχεία: πάνω δεξιά τον 
τόπο και την ημερομηνία, κάτω αριστερά την προσφώνηση (π.χ. Αξιότιμε κύριε...) και μετά 
το κείμενο μας, κάτω δεξιά, το “κλείσιμο” (π.χ. Με εκτίμηση...) κι από κάτω το όνομα και 
την υπογραφή μας. Στον πρόλογο κάνουμε μία σύντομη αυτοπαρουσίαση, και στη συνέ
χεια παραθέτουμε το πρόβλημα και το αίτημά μας. Το ύφος μας πρέπει να είναι τυπικό και 
ευγενικό: γράφουμε στον πληθυντικό ευγενείας, δηλαδή στο β΄ πληθυντικό πρόσωπο, 
στο «εσείς», και χρησιμοποιούμε τις δυνητικές εγκλίσεις (θα ήθελα να…, θα μπορούσατε 
να…., θα ήταν καλό να…., θα σας παρακαλούσα να…, θα ήθελα να σας ενημερώσω ότι…, 
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θα ευχόμουν να… κτλ). Το λεξιλόγιο μας πρέπει να είναι πλούσιο και δόκιμο, δηλαδή οι λέ
ξεις μας δεν πρέπει να είναι πολύ καθημερινές ή φιλικές, όπως μιλάμε συνήθως με τους  
φίλους ή τους δικούς μας. Προσέχουμε να μη μεταβαίνουμε απότομα από το ένα θέμα στο  
άλλο, αλλά όσα γράφουμε πρέπει να έχουν μία ροή. Η ορθογραφία είναι πολύ σημαντική: 
ένα ανορθόγραφο κείμενο δεν μπορεί να είναι αποτελεσματικό, γιατί δεν εκτιμάται και 
συ νήθως το παραβλέπουν.

Άξονες αξιολόγησης: Ύπαρξη κατάλληλων μορφολογικών γνωρισμάτων κειμενικού είδους. 
Εμφάνιση των κατάλληλων θεματικών αξόνων βάσει της εκφώνησης. Καταλληλότητα 
ύφους όσον αφορά την απόσταση πομπούδέκτη. Εύρος, καταλληλότητα και ακρίβεια λε
ξιλογίου. Μακροδομή – παραγραφοποίηση κειμένου, ύπαρξη προλόγου – κυρίως θέματος 
και επιλόγου. Μικροδομή – συνοχή – συνεκτικότητα. Μορφοσύνταξη και ορθογραφία. 

Δραστηριότητα 4
Κειμενικό είδος: Ομιλία 
Θέμα: Στο πλαίσιο της τελετής αποφοίτησης από το ΣΔΕ θέλετε να εκφωνήσετε μια αποχαι

ρετιστήρια ομιλία προς τους συμμαθητές και τους καθηγητές σας. Στην ομιλία σας μπο
ρείτε να αναφερθείτε στα συναισθήματα που είχατε όταν πρωτοήρθατε στο σχολείο, στα 
προβλήματα που αντιμετωπίσατε, στο πώς τα ξεπεράσατε, τι κερδίσατε από το σχολείο 
και πώς αισθάνεστε τώρα που είστε πλέον απόφοιτοι. 

Ενδεικτικές οδηγίες: Στην ομιλία πρέπει να υπάρχει προσφώνηση (π.χ. Αγαπητοί συμμαθη
τές και συμμαθήτριες, αγαπητοί καθηγητές και καθηγήτριες, φίλοι και προσκεκλημένοι...) 
και “κλείσιμο” (π.χ. Σας ευχαριστώ...). Στη συνέχεια παρουσιάζουμε την περίσταση, τα συ
ναισθήματα μας, τυχόν προβλήματα που αντιμετωπίσαμε και πώς τα επιλύσαμε, τα οφέλη 
που αποκομίσαμε και πώς αισθανόμαστε. Το ύφος μας στη συγκεκριμένη επικοινωνιακή 
περίσταση πρέπει να είναι φιλικό και άμεσο, οπότε χρησιμοποιούμε το α΄ πρόσωπο (δη
λαδή το “εγώ” και κυρίως το “εμείς”), ενώ μεταβαίνουμε ομαλά από τη μια θεματική στην 
άλλη. Το λεξιλόγιο μας πρέπει να είναι πλούσιο και συναισθηματικά φορτισμένο, για να 
δείχνει τα συναισθήματα μας. Η ορθογραφία είναι σημαντική, γιατί η ομιλία μας θα αναρ
τηθεί στο blog του σχολείου και άρα θα διαβαστεί και από το ευρύτερο κοινό.

Άξονες αξιολόγησης: Ύπαρξη κατάλληλων μορφολογικών γνωρισμάτων κειμενικού είδους.
Εμφάνιση των κατάλληλων θεματικών αξόνων βάσει της εκφώνησης. Καταλληλότητα 
ύφους όσον αφορά την απόσταση πομπούδέκτη. Συνοχή και συνεκτικότητα. Εύρος, και 
κα ταλληλότητα λεξιλογίου. Μορφοσύνταξη και ορθογραφία. 

Συμπεράσματα

Με βάση τα παραδείγματα που προηγήθηκαν, γίνεται σαφές ότι η αξιολόγηση επιτέλεσης 
δεν μπορεί να είναι μια κλειστή και προδιαγεγραμμένη διαδικασία, αλλά είναι περισσότερο 
ένα έργο εν προόδω, μια διαδικασία κυμαινόμενη ανάλογα με τον ζητούμενο κάθε φορά 
παραγόμενο λόγο. Συνεπώς, ακόμη και σε ένα πιο προχωρημένο επίπεδο όσον αφορά τη 
παραγωγή γραπτού λόγου οι άξονες αξιολόγησης πρέπει να διαφοροποιούνται ανάλογα 
με την επικοινωνιακή περίσταση (Lynch, 2003: 57) και να προσαρμόζονται στο είδος και 
στο επίπεδο της συγκεκριμένης κάθε φορά δραστηριότητας (Lumley, 2005: 51-52). Από 
την άλλη, η αξιολόγηση επιτέλεσης συνάδει με τις αρχές της Εκπαίδευσης Ενηλίκων, 
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σύμ φωνα με τις οποίες προκρίνεται η αξιοποίηση των εμπειριών ως πηγή μάθησης, και 
συγκεκριμένα με την παιδαγωγική προσέγγιση του Freire, στην οποία κυρίαρχη θέση 
έχει η έννοια της κωδικοποίησης των εμπειριών και των βιωμάτων των συμμετεχόντων 
(Ρογδάκη, 2012: 232), και με τη θεωρία της ενήλικης μάθησης του Jarvis (Jarvis, 2004: 
69-70). Στις αρχές αυτές εδράζεται και ο ιδιαίτερος χαρακτήρας των ΣΔΕ ως ευέλικτου 
και καινοτόμου θεσμού “δεύτερης ευκαιρίας”. 
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Abstract 

This study proposes a systematic evaluation model for the production of written language in 
adult education. The field of reference is the linguistic literacy of adult learners attending Second 
Chance Schools and the theoretical framework proposed is part of the “performance assessment” 
insofar as the notion of effectiveness is projected as the principal goal of linguistic literacy in the 
Second Chance School curriculum. In addition, this paper presents indicative activities that have 
been applied in teaching practice and can be used in shaping the specific evaluation model of 
written speech production.

Keywords: Writing evaluation, language literacy, adult education.
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Περίληψη

Σκοπός της παρούσας εργασίας είναι η μελέτη της εφαρμογής του θεσμού της περιγραφικής αξιολό-
γησης μαθητών Δημοτικού Σχολείου κατά το σχολικό έτος 2017-2018. Η εν λόγω μελέτη πραγματο-
ποιείται μέσω της επεξεργασίας αρχειακού υλικού, προκειμένου να αναδειχθεί εάν και σε ποιο βαθμό 
ο θεσμός της περιγραφικής αξιολόγησης συνιστά μέσο προώθησης της ισότητας εκπαιδευτικών ευ-
καιριών και συμβάλλει στη μαθησιακή βελτίωση των μαθητών. Μελετήθηκαν οι εκθέσεις προόδου 
εκατόν τριάντα έξι μαθητών και κατασκευάστηκε μία εσχάρα δεδομένων με σκοπό την καταγραφή, 
κωδικοποίηση και ταξινόμηση του αρχειακού υλικού. Από την επεξεργασία, κυρίως ποιοτική συμπλη-
ρούμενη από ποσοτικά στοιχεία, συμπεραίνεται ότι η περιγραφική αξιολόγηση δε συνιστά στον βαθμό 
που διακηρυσσόταν μέσο προώθησης της ισότητας εκπαιδευτικών ευκαιριών ούτε ανάλογα συμβάλ-
λει στη μαθησιακή βελτίωση, καθώς στους μισούς περίπου ελέγχους δε φαίνεται να διασφαλίστηκε η 
αρχή της σχολικής και κατ’ επέκτασης κοινωνικής δικαιοσύνης. 

Λέξεις-Κλειδιά: Περιγραφική αξιολόγηση, ισότητα εκπαιδευτικών ευκαιριών, μαθησιακή βελτίωση 
μαθητών, σχολική και κοινωνική δικαιοσύνη.

Εισαγωγή 

Η αξιολόγηση αποτελεί κομβικό και κρίσιμο σημείο της εκπαίδευσης, το οποίο συγκέντρω-
σε και συγκεντρώνει την προσοχή εκπαιδευτικών φορέων, αφενός γιατί σχετίζεται με παι-
δαγωγικές και διδακτικές διαδικασίες που αφορούν τη μαθησιακή βελτίωση των μαθητών  
και την προαγωγή τους και αφετέρου γιατί συνδέεται με την υπεράσπιση της ισότητας των  
εκπαιδευτικών ευκαιριών και της κοινωνικής δικαιοσύνης κατά τη σχολική τους φοίτηση.

Σύμφωνα με τους υπέρμαχους των εναλλακτικών μορφών εκπαιδευτικής αξιολόγησης, 
οι μορφές αυτές αξιολόγησης αντιδιαστέλλονται από τις παραδοσιακές μορφές, κυρίως 
ως προς τη δυνατότητα που προσφέρουν στους μαθητές να βελτιώσουν τα μαθησιακά 
τους αποτελέσματα (Buhagiar, 2007· Ινστιτούτο Εκπαιδευτικής Πολιτικής, 2017). Ωστόσο, 
σύμφωνα με διάφορους μελετητές, βλ. πχ. Ηλιού (1991), Merle (1998), επισημαίνεται ότι  
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αν και η χρήση βαθμών κατά την αξιολόγηση είναι ένας αμφιλεγόμενος τρόπος, η κατάρ-
γηση της βαθμολόγησης, εφόσον δεν αντικατασταθεί από άλλον αποτελεσματικότερο, 
δύ  ναται να οδηγήσει σε χειρότερα αποτελέσματα. Υπό αυτή την οπτική θεωρούμε ότι, αν  
και οι εναλλακτικές μορφές αξιολόγησης υπόσχονται διαφοροποιημένες πρακτικές ελέγ-
χου των σχολικών γνώσεων και αξιολόγησης των μαθητών, στην πραγματικότητα δεν κα-
τορθώνουν να αποφύγουν τις συνέπειες των παραδοσιακών μορφών ούτε να απομακρυν- 
θούν από ισχύουσες πρακτικές (Tan, 2013). 

Επιπλέον, και σε κάθε περίπτωση η αξιολόγηση δεν παύει να αποτελεί έναν θεσμό, ο  
οποίος συμβάλλει ρητά ή άρρητα, στη σύγκριση και την ιεραρχική τοποθέτηση των μαθη-
τών, συντελώντας στην επίτευξη όρων και συνθηκών κοινωνικής επιλογής, λειτουργώ ντας 
σε μεγαλύτερο ή μικρότερο εύρος ως ένας μηχανισμός ελέγχου (Bourdieu & Passeron, 
1971· Bernstein, 1996· Owen, 1997· Bernstein, 2015). Η αξιολόγηση ενέχει την ταξινό - 
μηση και την ιεράρχηση, οι οποίες προκύπτουν από τη σύγκριση εξατομικευμένων μαθη-
τών μεταξύ τους (Σολομών, 1993). Υπό αυτή την έννοια, σύμφωνα με την Τσακίρη (2018) 
οι εξεταστικοί και βαθμολογικοί μηχανισμοί θεωρούνται ως φορείς της σχολικής επιλο-
γής και ανισότητας μεταξύ των μαθητών.

Ειδικότερα, η αξιολόγηση των μαθητών στο σχολείο, είτε αυτή πραγματοποιείται μέσω  
βαθμών είτε με ανατροφοδότηση και διόρθωση κατά τη διάρκεια του μαθήματος, δε συν-
δέεται μόνο με την επιλεκτική λειτουργία του σχολείου (Bredenstein, Meier, &Zaborowski, 
2011), αλλά και με την ιεράρχηση των μαθητών εντός του σχολικού περιβάλλοντος, κάτι 
το οποίο προκύπτει από την υφιστάμενη σχολική αξιολόγηση, δηλαδή από μία διαδικασία  
απόδοσης αξίας η οποία δεν είναι προφανώς ουδέτερη, αλλά συνιστά τελικά μία κοινω-
νική κατασκευή (Rabenstein, Reh, Ricken, & Idel, 2013). Η κοινωνική διάσταση της αξιο-
λόγησης σημασιοδοτείται από τους ίδιους τους μαθητές, το σχολείο στο οποίο φοιτούν, 
αλλά και από τις οικογένειές τους. Όποιος μαθητής διακρίνεται για τις επιδόσεις του 
επαι νείται και θεωρείται «καλός» μαθητής, ενώ όποιος εμφανίζει χαμηλές επιδόσεις θεω-
ρείται «κακός» (Höhn, 1967). 

Η σχολική αυτή ετικέτα (Goffman, 1996) λειτουργεί ως προκατάληψη έναντι των μα-
θητών που τοποθετούνται κυρίως στα άκρα της βαθμολογικής κλίμακας με δυσμενείς συ-
νέπειες για τις δυο ταξινομήσεις, οι οποίες επιδρούν στην ταυτοτική συγκρότηση όχι μόνο 
του φοιτούντος μαθητή αλλά και του υποκειμένου παιδιού ή εφήβου, το οποίο ενέχεται 
στο status του μαθητή. Το ενδιαφέρον με τις επιπτώσεις της αξιολογικής διαδικασίας εί-
ναι ότι όλα αυτά λειτουργούν με ένα τρόπο υπόρρητο, ο οποίος παρά την ισχύ που ασκεί 
στις κοινωνικές συνειδήσεις, εντούτοις δεν είναι προφανής ώστε να αποκωδικοποιηθεί. 
Υπό αυτή την έννοια η αξιολόγηση λειτουργεί ως «κοινωνικό τέχνασμα», καθώς μέσω 
της νομιμοποίησης του θεσμού στοχεύει στη δημιουργία κοινωνικών ανισοτήτων, ενώ 
την ίδια στιγμή λειτουργεί υποκρύπτοντας τα ιδεολογικά προτάγματα που αφορούν και 
συγκροτούν τη λειτουργία της (Τσακίρη, 2018).

Προς περαιτέρω ανάπτυξη και επεξεργασία των ανωτέρω, θα παρουσιαστούν ακολού-
θως αρχικά τα σχετικά νομοθετήματα που αφορούν την περιγραφική αξιολόγηση στη χώ-
ρ  α μας, αλλά και η ρητορική στην οποία εδράζεται, και εν συνεχεία θα αναδειχθούν ζητή -
ματα σχετικά με τη μαθησιακή και κατ’ επέκταση την κοινωνική δικαιοσύνη, όπως αυτά  
προ κύπτουν από την εφαρμογή του θεσμού με σκοπό τη μαθησιακή βελτίωση των μαθη-
τών.
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Θεωρητικό πλαίσιο

Η νομοθέτηση της Περιγραφικής αξιολόγησης στο ελληνικό συγκείμενο

Η Περιγραφική Αξιολόγηση συνιστά πρόταση του Ινστιτούτου Εκπαιδευτικής Πολιτικής 
(Ι.Ε.Π.). Η εισαγωγή της στην Υποχρεωτική Εκπαίδευση πραγματοποιήθηκε στα πλαίσια  
της υλοποίησης της Δράσης 1, γνωστής ως «Επιμόρφωση για την Εισαγωγή της Περιγρα-
φικής Αξιολόγησης στην Υποχρεωτική Εκπαίδευση», και συγχρηματοδοτήθηκε από την Ευ-
ρωπαϊκή Ένωση - Ευρωπαϊκό Κοινωνικό Ταμείο και εθνικούς πόρους (ΕΣΠΑ 2014-2020). 
Η χρονική διάρκεια υλοποίησης της Πράξης ορίστηκε από τις 01/02/2017 – 30/06/2019.

Την ευθύνη για την υλοποίηση της Πράξης ανέλαβε το Ι.Ε.Π. για την πραγματοποίηση 
της οποίας απηύθυνε πρόσκληση ενδιαφέροντος με την Πράξη 46/24-11-2016 του Δ.Σ. 
(με Αρ. Πρωτ. 210180/Δ2/08-12-2016 Απόφαση του Υπουργού Παιδείας, Έρευνας και 
Θρη σκευμάτων) σε δημόσιες σχολικές μονάδες Υποχρεωτικής Εκπαίδευσης. Τα κριτήρια 
επιλογής των σχολικών μονάδων, όπως αυτά αναφέρονται στην πρόσκληση, είναι α) η 
ομόφωνη προτίμηση ή έστω κατά πλειοψηφία απόφαση του Συλλόγου Διδασκόντων, β) 
η αντιπροσωπευτικότητα ως προς τη γεωγραφική κατανομή και γ) ο αριθμός των μαθη-
τών/τριών της σχολικής μονάδας. 

Σύμφωνα με το Ι.Ε.Π. (Αρ. Πρωτ. 521/26-01-2017) συνολικά ανταποκρίθηκαν τρια-
κόσιες ενενήντα πέντε (395) σχολικές μονάδες, εκατόν δώδεκα (112) Πρωτοβάθμιας Εκ-
παίδευσης και εβδομήντα τέσσερις (74) Δευτεροβάθμιας. Για την επιλογή των σχολείων  
συγκροτήθηκε η Επιτροπή Επιλογής Σχολικών Μονάδων με την υπ’ αριθμ. 50/15-12-2016 
Πράξη του Δ.Σ. του Ι.Ε.Π. (ΑΔΑ:7ΕΑΠΟΧΛΔ-ΧΑΩ). Η Επιτροπή επέλεξε εκατόν ενενήντα 
πέντε (195) σχολικές μονάδες από τις οποίες και ζήτησε την αποστολή πρακτικού, στο  
οποίο να αποτυπώνεται η ομόφωνη ή κατά πλειοψηφία απόφαση του Συλλόγου Διδα-
σκόντων για συμμετοχή στο πιλοτικό πρόγραμμα και στη συνέχεια προέβη στην κατάρτι-
ση τριών πινάκων. Του Πίνακα Α, ο οποίος περιλάμβανε εξήντα πέντε (65) κατά προτεραι-
ότητα σχολικές μονάδες, του Πίνακα Γ, ο οποίος περιελάμβανε τις επιλαχούσες σχολικές 
μονάδες και του Πίνακα Β, ο οποίος περιελάμβανε δεκαέξι (16) σχολικές μονάδες εντασ-
σόμενες στις κατηγορίες σχολείων α) Ειδικής Αγωγής, β) Εσπερινών Γυμνασίων, γ) Μειο-
νοτικών Σχολείων, δ) Διαπολιτισμικών Σχολείων και ε) Μουσικών Γυμνασίων για ενίσχυ-
ση της αντιπροσωπευτικότητας του δείγματος.

Η εκπαιδευτική αξιολόγηση και τα διαφορετικά της προτάγματα

Σύμφωνα με ορισμένους παιδαγωγούς μελετητές η παιδαγωγική αξιολόγηση θα πρέπει 
να είναι εξατομικευμένη και να παρέχει πληροφορίες για κάθε παιδί σχετικά με την πρόοδό  
του, αλλά και την κοινωνική συμπεριφορά του. Ο μαθητής δε θα πρέπει να συγκρίνεται με 
τους συμμαθητές τους, παρά μόνο με τον εαυτό του (Κασσωτάκης, 2013). Επιπλέον, θα 
πρέπει στην αξιολόγηση να αναφέρονται ποιοι μαθησιακοί στόχοι έχουν κατακτηθεί και 
σε περίπτωση μη επίτευξης αυτών να αιτιολογούνται οι λόγοι αυτής. Μονάχα κατ’ αυτόν 
τον τρόπο η αξιολόγηση μπορεί να λειτουργήσει προς όφελος του μαθητή (Καρακατσά-
νης, 1994).

Για άλλους ερευνητές οι οποίοι υιοθετούν μια κριτική ανάλυση εκπαιδευτικής πολιτικής  
θεωρούνται ότι προωθούνται ως κυρίαρχα κριτήρια αξιολόγησης στο σύγχρονο σχολείο η  
«παραγωγικότητα» και η «αποτελεσματικότητα» (McLaren & Farahmandpur, 2013· Lind-
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blad, Pettersson, & Popkewitz, 2018· Giroux, 2020). Σύμφωνα με τον Γκίβαλο (2005), η 
αξιολόγηση βασίζεται στον έλεγχο των γνώσεων –όπως επιτυγχάνεται μέσω των διαγω-
νισμάτων– και στη λογοδότηση και αφορά σε τομείς που έχουν άμεση σχέση με τις ικανό - 
τητες και δεξιότητες, οι οποίες απαιτούνται στο πλαίσιο μιας ανταγωνιστικής αγοράς ερ-
γασίας. 

Στην ίδια διαπίστωση καταλήγουν και οι Κάτσικας & Θεριανός (2008), οι οποίοι περαι-
τέρω επισημαίνουν την εργαλειοποίηση της εκπαίδευσης, την επιλεκτική της λειτουργία 
και την εμπλοκή των μαθητών σε ένα «παγκόσμιο αποτελεσματικό σχολείο», σε ένα σύστη-
μα βαθμοθηρικό και ανταγωνιστικό, που καταργεί σταδιακά κοινωνικές και ηθικές αξίες,  
όπως τη συνεργασία, την αλληλεγγύη και την ευγενή άμιλλα. Ταυτόχρονα, και σύμφωνα 
με τους ίδιους συγγραφείς, παρά τα πλεονεκτήματα του «παγκόσμιου αποτελεσματικού 
σχολείου» οι μαθητές παρουσιάζουν έλλειψη κριτικής ικανότητας, δυσκολία στην έκφραση  
των σκέψεών τους, αδυναμία άρθρωσης συνεχούς λόγου και ελέγχου των σκέψεών τους, 
αδυναμία επίτευξης λογικών αφαιρέσεων και κατανόησης γραπτών κειμένων (Κάτσικας 
& Θεριανός, 2008).

Όπως αναφέρεται από τους Κάτσικα, Θεριανό, Τσιριγώτη & Καββαδία (2007), ο επίση-
μος λόγος περί επίδοσης-απόδοσης, αποτελεσματικότητας και ανταγωνιστικότητας επι-
χειρεί να νομιμοποιηθεί στον χώρο της εκπαίδευσης, μέσω της επικύρωσης στοιχείων της 
αν θρώπινης προσωπικότητας, όπως η διδακτική ή μαθησιακή ικανότητα, η πνευματική και 
η επιστημονική συγκρότηση, η ικανότητα επικοινωνίας και ο τρόπος συμπεριφοράς, οι 
ιδέ ες, η φαντασία, η πρωτοβουλία κ.ά. Αυτή η μέτρηση των ανθρώπινων διανοητικών λει-
τουργιών γίνεται με βάση τις αρχές και τους στόχους του σχολείου της αγοράς: «γνώση που  
δεν πουλάει δεν είναι γνώση» (Κάτσικας, Θεριανός, Τσιριγώτης, & Καββαδίας, 2007). 

Επιπλέον, και μέσω της κοινωνιολογικής οπτικής του Foucault η εξέταση συνιστά έναν 
μηχανισμό επιτήρησης που οδηγεί στην απόκτηση ικανοτήτων, ενώ συνάμα ταξινομεί, ιε-
ραρχεί και τιμωρεί τους μαθητές (Foucault, 2011). Αλλά και ο Σολομών (1993) αντιλαμ-
βάνεται την αξιολόγηση μέσα από την οπτική του Foucault, με την αξιολόγηση να μην 
έπεται της παιδαγωγικής διαδικασίας, αλλά να προσδένεται σε αυτήν και να την ακο-
λουθεί πιστά καθ’ όλη τη διάρκειά της. Ως εκ τούτου η αξιολόγηση αποτελεί το μέσο για 
τον προσδιορισμό της ικανότητας των μαθητών να προσαρμόζονται στους στόχους των 
αναλυτικών προγραμμάτων και των εκάστοτε εκπαιδευτικών και παιδαγωγικών πρακτι-
κών (Brady, 1997). 

Με βάση τα ανωτέρω ο μαθητής στον χώρο του σχολείου γίνεται αντικείμενο εξέτασης,  
με απώτερο σκοπό την αξιολόγηση όσων λέει, γράφει ή πράττει (Bernstein, 2015). Κατά 
τον Foucault, το άτομο από νωρίς υφίσταται μία διαδικασία επιτήρησης και κύρωσης. Πρό-
κειται για μία συνεχής διαδικασία, κατά την οποία ελέγχεται, εξετάζεται, μετριέται, χαρα-
κτηρίζεται, ταξινομείται, ιεραρχείται και κυρώνεται το άτομο από μικρή ηλικία (Fou cault,  
2011). 

Αναμφισβήτητα, οι πρακτικές εξέτασης και αξιολόγησης αποτελούν μέρος της τυπικής 
εκπαιδευτικής διαδικασίας, οι οποίες διατυπώνονται μέσα από έναν βαθμολογικό κανόνα.  
Η βαθμολογία μεταλλάσσεται από περιγραφική στις πρώτες τάξεις του Δημοτικού Σχο-
λείου σε βαθμολογική/λογιστική διαδικασία στις τελευταίες τάξεις του. Στο σημείο αυτό 
τίθεται το ζήτημα αν η περιγραφική αξιολόγηση μπορεί να διαφοροποιηθεί από την επι-
λεκτικότητα, τη διάκριση και τον αποκλεισμό που επέχει ο τυπικός βαθμολογικός κανόνας 
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και με ποιον τρόπο. Η Τσακίρη (1999), έπειτα από έρευνά που διεξήγαγε σε ελέγχους 
Γάλ λων μαθητών, επισημαίνει την ύπαρξη ενός κοινωνικού φαντασιακού στοιχείου, το 
οποίο διαφαίνεται από τη γραφή των εκπαιδευτικών, και το οποίο καθιστά την περιγραφή 
ταυτόχρονα ως μέθοδο ελέγχου και συμμόρφωσης. Σύμφωνα με τη συγγραφέα η περι-
γραφική αξιολόγηση του μαθητή βασίζεται στην ανάδειξη της κανονικότητας ή μη της  
συμπεριφοράς του, ώστε ο ίδιος ο μαθητής να αποτελεί εντέλει «αντικείμενο» και όχι υπο - 
κείμενο της περιγραφής. Το βασικό αποτέλεσμα που προκύπτει από την εν λόγω έρευ-
να είναι η δυσκολία του εκπαιδευτικού να αναγνωρίσει τον μαθητή ως ένα υποκείμενο, 
δηλαδή ως μία ψυχική οντότητα με αγωνίες, επιθυμίες και ασυνείδητο (Τσακίρη, 1999).

Από τον διακηρυγμένο λόγο της περιγραφικής αξιολόγησης  
στην πρακτική της εφαρμογής

Μελετώντας την πρόταση του Ι.Ε.Π. και την υπ’ αριθμ. 210180/Δ2/08-12-2016 απόφα-
ση του Υπουργείου Παιδείας, Έρευνας και Θρησκευμάτων προκύπτει ότι με την εισαγωγή 
της περιγραφικής αξιολόγησης στην υποχρεωτική εκπαίδευση, και ειδικότερα στο Δημοτι-
κό Σχολείο, δημιουργούνται συνθήκες ισότητας στην εκπαίδευση, ενώ παράλληλα οι μα-
θητές αυξάνουν τις δυνατότητες μαθησιακής βελτίωσής τους συμμετέχοντας ενεργά στις  
εκπαιδευτικές διαδικασίες. Επίσης, μέσω της περιγραφικής αξιολόγησης αμβλύνεται η 
πίε ση για βαθμοθηρία και ο ανταγωνισμός μεταξύ των μαθητών, καθώς στη συγκεκριμένη  
περίπτωση η αξιολόγηση εστιάζει σε κάθε μαθητή και στην πορεία του προς την κατά-
κτηση της γνώσης. Επιπλέον, παρέχεται η δυνατότητα αναλυτικής, διαφοροποιημένης και  
συνολικής περιγραφής των επιδόσεων του κάθε μαθητή, η οποία εδράζεται σε μια θεμε-
λιώ δη αρχή, ήτοι: η αξιολόγηση θα πρέπει να είναι «δίκαιη, αμερόληπτη και έγκυρη» (Ιν στι - 
τούτο Εκπαιδευτικής Πολιτικής, 2017).

Από την πρόταση του Ι.Ε.Π. (2017) και τις συνοδευτικές αποφάσεις του Υπουργού Παι-
δείας, Έρευνας και Θρησκευμάτων αναγγέλλεται ότι κυρίαρχος στόχος της περιγραφι-
κής αξιολόγησης είναι η διασφάλιση της ισότητας όλων των μαθητών στην εκπαίδευση,  
ανεξαρτήτως πολιτισμικής προέλευσης ή μαθησιακού επιπέδου. Σύμφωνα με την ίδια την  
πρόταση, η περιγραφική αξιολόγηση επειδή αναγνωρίζεται ως εναλλακτική μορφή αξιο-
λό γησης, θεωρείται ότι κομίζει στην εκπαίδευση μία διαφορετική και πιο ολιστική προσέγ-
γιση. Αυτό τεκμηριώνεται με το σκεπτικό ότι η αξιολόγηση δεν περιορίζεται στην κρίση του  
εκπαιδευτικού επί της επίδοσης του μαθητή, όπως αυτή αποτυπώνεται σε γραπτές δοκι-
μα σίες μέσα στην τάξη, αλλά σε συνδυασμό με την παρατηρούμενη συμπεριφορά του 
μα θητή εντός του σχολικού πλαισίου.

Ωστόσο, έπειτα από μία προσεκτικότερη ανάγνωση και κριτική επεξεργασία ανακύ-
πτουν σοβαροί προβληματισμοί όσον αφορά τον πραγματικό προσανατολισμό της αξιο-
λόγησης. Ήδη από το 1995, όταν ξεκίνησε στη χώρα μας η συζήτηση περί περιγραφικής 
αξιολόγησης, ο Γρόλλιος εφιστούσε την προσοχή επισημαίνοντας ότι ο αποδοτικότερος 
έλεγ χος και η καθιέρωση σχετικών μέτρων είναι εγγενές στοιχείο των νεοφιλελεύθερων 
πολιτικών. Κύριοι άξονες αυτής είναι η επίθεση εναντίον κάθε μέτρου αντισταθμιστικού 
χα ρακτήρα, η κατάργηση κάθε στοιχείου δημοκρατικής λειτουργίας και η αυταρχική διεύ-
ρυνση του ανταγωνισμού, των διακρίσεων και του ατομικισμού, σε επίπεδο ιδεολογίας 
και σε επίπεδο θεσμών (Γρόλλιος, 1995).
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Ενδεικτική της «τεχνοκρατικοποίησης» της αξιολόγησης είναι η διατύπωση «μέσα από  
την περιγραφική αξιολόγηση παρέχεται η δυνατότητα αναλυτικής περιγραφής των επι-
δόσεων του μαθητή και της μαθήτριας με περισσότερη σαφήνεια και πληρότητα», η οποία 
περαιτέρω οδηγεί στην επιλεκτική και απορριπτική λειτουργία του σχολείου, μειώνοντας, 
παράλληλα, τις τάσεις των εκπαιδευτικών να «χαρίζονται» στους μαθητές τους. Ο επίση-
μος λόγος περί ισότητας στην εκπαίδευση ουσιαστικά λειτουργεί ως ιδεολόγημα και μόνο 
κατ’ επίφαση προωθεί την ισότητα και τη δικαιοσύνη, καθώς συντελεί στην απόκρυψη 
του ταξικού χαρακτήρα της εκπαίδευσης, καθώς και των συνεπειών της (Γρόλλιος, 1995).

Σύμφωνα με το Υπουργείο Παιδείας, Έρευνας και Θρησκευμάτων, η ενεργοποίηση και  
η συμμετοχή των μαθητών στις αξιολογικές διαδικασίες αναφέρεται και τονίζεται ιδιαί τε-
ρα για τη συμβολή στη μαθησιακή βελτίωση των μαθητών, αλλά και στην επίτευξη όρων  
ισότητας στην εκπαίδευση. Άλλωστε, βασικός στόχος της περιγραφικής αξιολόγησης, σύμ-
φωνα με την πρόταση του Ι.Ε.Π., είναι η συνειδητοποίηση από τον μαθητή της προόδου  
του, ώστε να μπορέσει στη συνέχεια να βελτιώσει τις επιδόσεις του (Ινστιτούτο Εκπαιδευ-
τικής Πολιτικής, 2017). Ωστόσο, και στο σημείο αυτό μπορούν να διατυπωθούν ενστάσεις 
ως προς τον πραγματικό σκοπό της περιγραφικής αξιολόγησης. 

Πιο συγκεκριμένα, κατά τη σύνταξη των αξιολογήσεων, ο μαθητής περιγράφεται μέσα 
από ένα σύνολο ρημάτων –ο μαθητής παρατηρεί, κατανοεί, κατέχει, γνωρίζει, κλπ.– κάτι 
το οποίο σύμφωνα με τον Γρόλλιο (1995) τονίζει τα φυσικά χαρίσματα του μαθητή, καθι-
στώντας τη μαθησιακή του πορεία συνάρτηση εγγενών ατομικών ικανοτήτων. Ο μαθητής 
κατατμίζεται και περιγράφεται μέσα από τυποποιημένες κατηγορίες ικανοτήτων αποσιω - 
πώντας οποιοδήποτε κοινωνικό και ιστορικό περιβάλλον που προσδιορίζει αυτόν. Θα κα-
τέληγε κανείς στο συμπέρασμα ότι το βάρος δίδεται στην προώθηση και επισήμανση των 
ικανοτήτων του μαθητή και όχι στην προσπάθεια εντοπισμού όλων εκείνων των παραγό-
ντων που λειτουργούν ανασταλτικά στην πορεία μάθησής του (Γρόλλιος, 1995).

Μέθοδος

Όπως έχει αναφερθεί στόχος της παρούσας εργασίας είναι να μελετηθεί η εφαρμογή του  
θεσμού της περιγραφικής αξιολόγησης μαθητών Δημοτικού Σχολείου μέσω της επεξερ-
γασίας αρχειακού υλικού, και συγκεκριμένα εκατόν τριάντα έξι εκθέσεων προόδου, προκει-
μένου να αναδειχθεί εάν και σε ποιο βαθμό ο εν λόγω θεσμός περιγραφικής αξιολό γη σης  
συνιστά μέσο προώθησης της ισότητας στην εκπαίδευση και συμβάλλει στη μα θη σιακή 
βελτίωση των μαθητών και μαθητριών.

Ειδικότερα, ο προαναφερθείς ερευνητικός στόχος επιμερίζεται στα ακόλουθα ερευνη-
τικά ερωτήματα:

Η μαθησιακή πορεία και οι προοπτικές βελτίωσης των μαθητών περιγράφονται αναλυ-
τικά ανεξαρτήτως των βιογραφικών και κοινωνικών χαρακτηριστικών τους (φύλο, μαθη-
σιακό καθεστώς, κοινωνική προέλευση, σχολική πειθαρχία);

Στις εκθέσεις προόδου λαμβάνεται υπόψη η μοναδικότητα κάθε μαθητή ως αποδέκτης 
σχολίων, καθώς και ο ρυθμός μάθησής του;

Οι εκθέσεις προόδου ενθαρρύνουν τον μαθητή, αναδεικνύοντας προοπτικές βελτίωσής  
του, ώστε να αρθούν οι εκπαιδευτικοί διαχωρισμοί έτσι όπως διαμορφώνονται από τη 
συμβατική βαθμολογία;
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Προκειμένου να απαντηθούν τα παραπάνω ερευνητικά ερωτήματα επιλέχθηκε η μέθο-
δος της ποιοτικής ανάλυσης περιεχομένου, ωστόσο για την καλύτερη νοηματοδότηση των  
δεδομένων και την πρόσφορη σημασιοδότησή τους έγινε αποτύπωση με τη μορφή συχνο-
τήτων κάποιων ορισμένων βασικών ευρημάτων. Υπ’ αυτήν την έννοια η ποιοτική ανάλυση 
συμπληρώθηκε με ποσοτικά στοιχεία. 

Στον επόμενο πίνακα παρουσιάζονται ο αριθμός των εκθέσεων προόδου ανά τάξη και 
συνολικά.

Πίνακας 1: «Αριθμός εκθέσεων προόδου ανά τάξη και συνολικά»

Τάξη/τμήμα Αριθμός Εκθέσεων Προόδου Παρατηρήσεις

Α΄ 20

Β1΄ 18

Β2΄ 20

Γ1΄ 18

Γ2΄ 3 Από το σύνολο των 19 εκθέσεων προόδου του 
τμήματος μόνο οι τρεις ήταν συμπληρωμένες.

Δ1΄ 15

Δ2΄ 18

Ε΄ 24

Στ΄ 0 Δε δόθηκαν εκθέσεις προόδου της 
συγκεκριμένης τάξης.

Σύνολο 136

Πηγή: Από τις ερευνήτριες

Για την επεξεργασία του αρχειακού υλικού κρίθηκε σκόπιμη η δημιουργία του κατάλλη-
λου εργαλείου έρευνας, ήτοι η θεματική εσχάρα καταγραφής του ερευνητικού υλικού, η 
κατασκευή της οποίας βασίστηκε σε ερευνητικό εργαλείο της Τσακίρη (1999). Η εν λόγω 
εσχάρα καταγραφής δεδομένων διαμορφώθηκε στη βάση των ερευνητικών ερωτημάτων, 
τα οποία συγκρότησαν τους ερευνητικούς άξονες, ενώ για κάθε ερευνητικό άξονα δη-
μιουργήθηκαν οι κατάλληλες επεξηγηματικές ερωτήσεις, οι οποίες επέτρεψαν την κατα-
γραφή, κωδικοποίηση και ταξινόμηση του συλλεχθέντος αρχειακού υλικού1.

Ακολούθως παρουσιάζεται αναλυτικά η εσχάρα καταγραφής δεδομένων με τους ερευνη-
τικούς άξονες και τις ερευνώμενες μεταβλητές, οι οποίες παρουσιάζονται στην παρούσα 
εργασία.

1 Για πληρέστερη παρουσίαση των ερευνητικών αξόνων ας ανατρέξουν οι αναγνώστες στη διπλωματική ερ-
γα σία της Αναργύρου (2019).
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Πίνακας 2: «Εσχάρα καταγραφής δεδομένων»

Α΄  
τάξη

Β1΄ 
τάξη

Β2΄ 
τάξη

Γ1΄ 
τάξη

Γ2΄ 
τάξη

Δ1΄ 
τάξη

Δ2΄ 
τάξη

Ε΄  
τάξη

1ος ερευνητικός άξονας: Η περιγραφή της μαθησιακής πορείας και οι προοπτικές βελτίωσης των μαθητών, 
καθώς και η σύνδεσή τους με τα βιογραφικά και κοινωνικά χαρακτηριστικά τους

Φύλο
(Η μαθησιακή πορεία  
περιγράφεται  
ανεξαρτήτως φύλου;)

2ος ερευνητικός άξονας: Ο βαθμός ανάδειξης της μοναδικότητας του μαθητή ως αποδέκτης σχολίων, 
καθώς και ο βαθμός εστίασης στον προσωπικό ρυθμό μάθησής του

Αναλυτική και με σαφήνεια 
αποτύπωση μαθησιακής 
κατάστασης
(Στις εκθέσεις προόδου  
περιγράφεται αναλυτικά  
και με σαφήνεια η μαθησιακή 
πορεία κάθε μαθητή;)

3ος ερευνητικός άξονας: Ο βαθμός ενθάρρυνσης του μαθητή και η ανάδειξη των προοπτικών βελτίωσής του

Ενθάρρυνση 
(Μέσω της αξιολόγησης  
ενθαρρύνεται ο μαθητής  
για περαιτέρω βελτίωση;)

Αποτελέσματα

Όσον αφορά τον πρώτο ερευνητικό άξονα, παρατηρήθηκε ότι η περιγραφή της μαθησι-
ακής πορείας και οι προοπτικές βελτίωσης των μαθητών δεν επηρεάζονται από το φύλο. 
Ειδικότερα, οι εκπαιδευτικοί των τμημάτων προβαίνουν στην αξιολόγηση και περιγραφή  
των μαθησιακών αποτελεσμάτων των μαθητών τους χωρίς να επηρεάζονται από τη μετα-
βλητή φύλο ούτε προβαίνουν σε οποιονδήποτε διαχωρισμό των μαθητών τους ως προς 
αυτό. Ενδεικτικά παρατίθενται:
«Ο Λεωνίδας είναι απόλυτα εξοικειωμένος με τους διψήφιους αριθμούς και τις πράξεις που  
έχει διδαχθεί».

«Η Εβίτα είναι απόλυτα εξοικειωμένη με τους διψήφιους αριθμούς και τις πράξεις που έχει 
διδαχθεί».

Επιπλέον, και όσον αφορά την αναλυτική ή μη περιγραφή της μαθησιακής πορείας των 
μαθητών παρατηρήθηκε ότι για τις τάξεις Α΄ και Δ1΄ η περιγραφή ήταν σχετικά αναλυτι-
κή μόνο στις περιπτώσεις των μαθητών με αρκετά καλή επίδοση. Αντίθετα, σε μαθητές με 
περιορισμένα ή μέτρια μαθησιακά επιτεύγματα η περιγραφή ήταν σύντομη και λακωνική. 
Ενδεικτικά αναφέρεται:

«Η Εύα χρειάζεται να προσπαθήσει να εστιάσει περισσότερο στην εργασία της και να προ
σεγγίσει το μάθημα με πιο θετική αντιμετώπιση» (Α΄)

«Ο Γιώργος έχει πολύ καλή αναγνωστική ικανότητα και κατανοεί άριστα τα κείμενα που επε
ξεργαζόμαστε σε όλα τα επίπεδα. Εκφράζεται με σαφήνεια και πληρότητα τόσο γραπτά όσο  
και προφορικά. Προσπαθεί να γράφει καλαίσθητα, ορθογραφημένα και συνεχώς βελτιώνε
ται» (Α΄)
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Για τα τμήματα Β1΄, Β2΄ και Γ1΄ ήταν αναλυτική,

«Η Έλενα τόσο στον προφορικό όσο και στο γραπτό λόγο έχει μεγάλη άνεση. Ακούει με 
προσοχή, θέτει ερωτήσεις, αφηγείται ιστορίες χρησιμοποιώντας παραγλωσσικά στοιχεία, 
κατανοεί το νόημα των κειμένων που διαβάζει, διακρίνει τους διαφορετικούς τύπους κειμέ
νων και συμπληρώνει τις ασκήσεις χωρίς ιδιαίτερη βοήθεια. Θα πρέπει να προσπαθήσει να 
οργανώνει καλύτερα την εργασία της, να γράφει με περισσότερο ευανάγνωστα γράμματα 
και να ανακαλεί τους ορθογραφικούς κανόνες» (Β2΄)

ενώ για τα τμήματα Δ2΄ και Ε΄ στην πλειονότητά τους ήταν σύντομη.

«Ο Σταμάτης συμμετέχει αρκετές φορές στο μάθημα και προσπαθεί να είναι συνεπής στις 
υποχρεώσεις του» (Δ2΄)

Από τη μελέτη των εκθέσεων προόδου, και με κριτήριο την αναλυτική ή μη περιγραφή 
της μαθησιακής πορείας των μαθητών, συνάγεται ότι σε ποσοστό 51.4 % οι εκθέσεις 
προόδου ήταν αναλυτικές και αποτύπωναν με σαφήνεια τη μαθησιακή κατάσταση των 
μαθητών. Στον παρακάτω πίνακα παρουσιάζονται αναλυτικά τα αντίστοιχα στοιχεία.

Πίνακας 3: «Αναλυτική και με σαφήνεια αποτύπωση μαθησιακής κατάστασης μαθητών»

Τάξη / τμήμα Αριθμός μαθητών Εκθέσεις προόδου που αποτυπώνουν τη μαθησιακή 
κατάσταση αναλυτικά και με σαφήνεια

Α΄ 20 9

Β1΄ 18 18

Β2΄ 20 20

Γ1΄ 18 18

Γ2΄ 19 (3 εκθέσεις προόδου) 0

Δ1΄ 15 5

Δ2΄ 18 3

Ε΄ 24 3

Σύνολο 136 70

Ποσοστό 51.4%

Πηγή: Από τις ερευνήτριες

Τέλος, ερευνώντας την ύπαρξη ή μη στις εκθέσεις προόδου στοιχείων ενθάρρυνσης πα-
ρατηρήθηκε ενθάρρυνση των μαθητών των Γ1΄ και Δ1΄ τμημάτων. Επισημαίνεται, όμως, ότι  
για το Δ1΄ τμήμα σημειώνεται ενθάρρυνση μονάχα των μαθητών με αυξημένα μαθησιακά 
επιτεύγματα. 

«Η συνέπεια και προσοχή του Κωνσταντίνου είναι πολύ καλός οδηγός για τη συνέχεια (….) 
είναι πολύ καλός και αισθάνεται σιγουριά» (Γ1΄).

Αντίθετα, για τις τάξεις / τμήματα Α΄, Β1΄, Β2΄, Δ2΄ και Ε΄ δεν παρατηρήθηκαν στοιχεία 
ενθάρρυνσης παρά μόνο σε ελάχιστες περιπτώσεις. 

«Η Μαρία ενδιαφέρεται για τη μαθησιακή διαδικασία και καταβάλλει προσπάθεια στη σωστή 
διαχείριση πληροφοριών που δέχεται» (Ε΄).
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Συμπερασματικά, στην πλειονότητά τους οι εκπαιδευτικοί προβαίνουν σε περιγραφή απλά  
των μαθησιακών αποτελεσμάτων χωρίς να στοχεύουν και στην ενθάρρυνση των μαθη-
τών τους. Στον παρακάτω πίνακα παρουσιάζονται αναλυτικά τα αντίστοιχα στοιχεία.

Πίνακας 4: «Αναλυτική και με σαφήνεια αποτύπωση μαθησιακής κατάστασης μαθητών»

Τάξη / τμήμα Αριθμός μαθητών Εκθέσεις προόδου που αποτυπώνουν τη μαθησιακή 
κατάσταση αναλυτικά και με σαφήνεια

Α΄ 20 3

Β1΄ 18 5

Β2΄ 20 2

Γ1΄ 18 18

Γ2΄ 19 (3 εκθέσεις προόδου) 0

Δ1΄ 15 2

Δ2΄ 18 3

Ε΄ 24 2

Σύνολο 136 35

Ποσοστό 25.73%

Πηγή: Από τις ερευνήτριες

Συζήτηση / Συμπεράσματα

Είναι φανερό ότι ο θεσμός της περιγραφικής αξιολόγησης κατά την πιλοτική εφαρμογή του  
κατά το σχολικό έτος 2017-2018, και όπως προκύπτει από την επεξεργασία του αρχεια-
κού υλικού, παρουσιάζει προβλήματα. Όπως παρατηρήθηκε η περιγραφή της μαθησιακής 
πορείας και οι προοπτικές βελτίωσης των μαθητών δε φαίνεται να επηρεάζονται από 
το φύλο, καθώς δεν παρατηρείται η συμπεριφορά αυτή στο σύνολο των εκπαιδευτικών. 
Ωστόσο, οι εκπαιδευτικοί κατά την περιγραφική αξιολόγηση φαίνεται να αποτυγχάνουν 
να εστιάσουν στον προσωπικό ρυθμό μάθησης των μαθητών τους, καθώς τις περισσό-
τερες φορές υιοθετούν μία τυποποιημένη φόρμα αξιολόγησης για όλους τους μαθητές, 
ενώ όπως διαπιστώθηκε, η περιγραφή της μαθησιακής πορείας των μαθητών είναι ανα-
λυτική μόνο σε συγκεκριμένες περιπτώσεις μαθητών και μόνο για τους μισούς περίπου 
μαθητές. Τέλος, στοιχεία ενθάρρυνσης απουσιάζουν σε μεγάλο βαθμό από τις εκθέσεις 
προ όδου και σε ελάχιστες μονάχα περιπτώσεις φαίνεται να ενθαρρύνεται ο μαθητής. 

Έτσι, λοιπόν, αν και στην πρόταση του Ι.Ε.Π. τονίζεται ότι η εισαγωγή του θεσμού της 
περιγραφικής αξιολόγησης θα βοηθήσει στην επίτευξη όρων ισότητας ευκαιριών στην 
εκπαίδευση και θα συμβάλει στη μαθησιακή βελτίωση των μαθητών, ωστόσο από τη με-
λέτη της εφαρμογής του θεσμού κάτι τέτοιο δε φαίνεται να επιβεβαιώνεται. Μην έχοντας 
την πρόθεση να καταδικάσει κανείς εκ των προτέρων τον συγκεκριμένο θεσμό, ο οποίος 
κομίζει σίγουρα κάτι το διαφορετικό και εν δυνάμει ωφέλιμο στην εκπαίδευση, θα πρέπει 
να επισημάνει επιπλέον την προχειρότητα της εφαρμογής του και την αποσπασματικότη-
τά του. Επιπρόσθετα, καλό είναι να τονιστεί και η απουσία ενδιαφέροντος σχετικά με την 
υιοθέτηση μέτρων αντισταθμιστικής αγωγής ή τη διατύπωση προτάσεων παρέμβασης 
στις περιπτώσεις μαθητών που χρήζουν απαραίτητης βοήθειας. 
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Παρά τον επίσημο και διακηρυγμένο λόγο, όπως αυτός αποτυπώνεται στην πρόταση 
του Ι.Ε.Π. και στις σχετικές υπουργικές αποφάσεις, σύμφωνα με τον οποίο η περιγραφική 
αξιολόγηση δύναται να εξαλείψει μορφές ανισότητας στην ελληνική εκπαίδευση, από την 
έρευνα δυστυχώς στην πρακτική εφαρμογή της κάτι τέτοιο δεν επιβεβαιώθηκε. Αναμφί-
βολα, θα μπορούσε να λεχθεί ότι για μία ακόμη φορά ο επίσημος λόγος περί ισότητας 
στην εκπαίδευση ουσιαστικά λειτουργεί ως ιδεολόγημα και μόνο κατ’ επίφαση προωθεί 
την ισότητα και την κοινωνική δικαιοσύνη.
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Abstract

The aim of this study is initially to evaluate the implementation of the institution regarding stu-
dents’ descriptive evaluation, which took place in Greece at the school year 2017-2018 and fore-
most to identify whether the particular institution promote students’ equality in education and 
enhance their learning improvement. Through a qualitative research method were analyzed 136 
school reports and constructed a data grid in order that research data to be recorded, codificated 
and finally classificated. When analysis was completed it appeared that descriptive evaluation 
neither promote equality in education nor contribute to learning improvement, since nearly all the 
different aspects that studied had low prices.

Keywords: Descriptive evaluation, equality of educational opportunities, learning improvement, 
educational and social justice.
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Περίληψη

Η παρούσα εργασία έχει σκοπό να εξετάσει το εννοιολογικό περιεχόμενο της αυτοαξιολόγησης του 
εκπαιδευόμενου στις δύο πρώτες βαθμίδες εκπαίδευσης, στην ενταξιακή εκπαίδευση και σε διάφορα 
διδακτικά αντικείμενα, αναλύοντας το περιεχόμενο 28 δημοσιεύσεων που εντοπίστηκαν σε διάφορα 
επιστημονικά κείμενα. Από την ανάλυση προέκυψαν εννιά διαστάσεις: η μαθητοκεντρική παιδαγωγική, 
η ανατροφοδότηση, ο προσανατολισμός στη μάθηση, η ποιοτική μάθηση, η συνεργασία/συμμετοχή, η 
διαμορφωτική αξιολόγηση, η παρακολούθηση, ο αναστοχασμός και η αναθεώρηση/έλεγχος. Ορισμοί 
που αφορούν στην πρωτοβάθμια και δευτεροβάθμια εκπαίδευση βασίζονται κυρίως στη διάσταση 
της μαθητοκεντρικής παιδαγωγικής και του αναστοχασμού. Στο πλαίσιο της ενταξιακής εκπαίδευσης 
και διαφόρων διδακτικών αντικειμένων, οι διαστάσεις της ποιοτικής μάθησης και της διαμορφωτικής 
αξιολόγησης δεν εντοπίστηκαν πουθενά, ενώ ο αριθμός των δημοσιεύσεων που διαπραγματεύεται το 
θέμα του ορισμού της αυτοαξιολόγησης είναι εξαιρετικά μικρός. 

Λέξεις-Κλειδιά: Aυτοαξιολόγηση, διαστάσεις, σχολική εκπαίδευση.

Εισαγωγή

Ένας από τους πιο αποτελεσματικούς τρόπους προκειμένου οι εκπαιδευόμενοι να αναπτύ-
ξουν την αυτονομία τους είναι μέσω της άμεσης συμμετοχής τους στη δημιουργία, την 
αξιο λόγηση και την αναθεώρηση της εργασίας τους (Hawe & Parr, 2014). Μια σημαντική 
δεξιότητα δια βίου μάθησης είναι να μπορούν οι εκπαιδευόμενοι να αξιολογούν οι ίδιοι την  
πρόοδό τους (OECD, 2013). Επομένως, η αυτοαξιολόγηση αποτελεί μια από τις σημαντι-
κότερες δεξιότητες που πρέπει να έχουν οι εκπαιδευόμενοι για τη μελλοντική τους επαγ-
γελματική ανάπτυξη και τη δια βίου μάθηση, καθώς αναπτύσσει την ικανότητά τους να 
είναι οι ίδιοι αξιολογητές της μάθησής τους (Wride, 2017). 

Η αυτοαξιολόγηση των εκπαιδευόμενων διαφέρει από άλλες εξωτερικές διαδικασίες 
αξιολόγησης όπως είναι οι ερωτήσεις, οι βαθμολογίες των εκπαιδευτικών κ.ά., δεδομέ νου  
ότι είναι μια εσωτερική πρακτική που παρακολουθείται και διεξάγεται από τον εκπαιδευό-
μενο. Επιπρόσθετα, δεδομένου ότι στο πλαίσιο της αυτοαξιολόγησης, η αξιολόγηση πραγ-
ματοποιείται από τον εκπαιδευόμενο και όχι από κάποιον άλλο εξωτερικό βαθμολογητή, 
αυτή η μορφή αξιολόγησης προσφέρει πηγές ανατροφοδότησης που δεν είναι προσβάσι-
μες στον εκπαιδευόμενο, όταν η αξιολόγηση πραγματοποιείται εξωτερικά. Στην αυτοαξιο - 
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λόγηση, η ανατροφοδότηση μπορεί να δημιουργηθεί από εξωτερικές βαθμολογίες και σχό-
λια από αυτόν που βαθμολογεί ή από έγγραφα που υποδεικνύουν τα αναμενόμενα ποιο-
τικά πρότυπα, ενώ οι εσωτερικές αξίες, οι ιδέες, οι στόχοι και τα συναισθήματα του ατόμου  
είναι πιο εύκολα προσβάσιμα (Yan & Brown, 2017). Επιπλέον, η αυτοαξιολόγηση είναι μια 
συνεχής διαδικασία που επιτρέπει τη διόρθωση και την αναθεώρηση. Στη διαμορφωτική 
πτυχή της αξιολόγησης, η αυτοαξιολόγηση μπορεί να πάρει τη μορφή της συμμετοχής των  
εκπαιδευόμενων στη διαδικασία κρίσης των δικών τους εργασιών, ενώ παράλληλα παρα-
κολουθούν την πρόοδό τους και κάνουν αναθεωρήσεις (Perumanathan, 2014). 

H εργασία αυτή έχει σκοπό να διερευνήσει το εννοιολογικό περιεχόμενο του όρου αυ-
τοαξιολόγηση του εκπαιδευόμενου, όπως αυτός έχει διατυπωθεί μέσα από τις συζητήσεις 
και τις περιγραφές διαφόρων ερευνητών, συγγραφέων και ειδικών. 

Μεθοδολογία

Στην αρχή πραγματοποιήθηκε βιβλιογραφική ανασκόπηση, η οποία οδήγησε στη δημιουρ-
γία μιας λίστας με στοιχεία τα οποία θεωρούνται σημαντικά και χρησιμοποιούνται από 
διά φορους συγγραφείς, ειδικούς και ερευνητές στην προσπάθειά τους να προσεγγίσουν 
εν νοιολογικά την αυτοαξιολόγηση του εκπαιδευόμενου. Συγκεκριμένα, η αυτοαξιολόγηση  
στην παρούσα εργασία εξετάστηκε στο πλαίσιο της πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκ-
παίδευσης (π.χ. Ross, Hogaboam-Gray, & Rolheiser, 2002; Joyce, Spiller, & Twist, 2009;  
Panadero, Tapia, & Huertas, 2012), της ενταξιακής εκπαίδευσης (π.χ. Bourke & Mentis 
2007; 2013) και διαφόρων διδακτικών αντικειμένων (π.χ. Brown & Hudson, 1998; Weisi 
& Karimi, 2013). 

Χρησιμοποιήθηκε παρόμοια μέθοδος με αυτήν των Frey, Schmitt and Allen (2012), οι 
οποίοι παρουσίασαν μια εννοιολογική ανάλυση για τον όρο της αυθεντικής αξιολόγησης. 
Από τη βιβλιογραφική ανασκόπηση εντοπίστηκαν 28 δημοσιεύσεις σε άρθρα περιοδικών και  
συνεδρίων, σε βιβλία και διάφορα επιστημονικά κείμενα, όπου διάφοροι συγγραφείς προ-
σέγγισαν την έννοια της αυτοαξιολόγησης δίνοντας διάφορα στοιχεία αυτής ή παραθέ το-
ντας έναν αυτούσιο ορισμό της διαδικασίας αυτοαξιολόγησης μέσα από τον οποίο προέ κυ - 
πταν αυτά τα στοιχεία ή αλλιώς οι διαστάσεις. Στη συνέχεια, έγινε ομαδοποίηση των δη- 
μοσιεύσεων με βάση τα συγκεκριμένα εξεταζόμενα πλαίσια: α) το πλαίσιο της πρωτοβάθ- 
μιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, και β) το πλαίσιο της ενταξιακής εκπαίδευσης και 
διαφόρων διδακτικών αντικειμένων. Συγκεκριμένα, συγκεντρώθηκαν δεκαεννιά δημοσιεύ-
σεις που αφορούσαν στην πρωτοβάθμια και δευτεροβάθμια εκπαίδευση, καθώς και δύο δη - 
μοσιεύσεις για την ενταξιακή εκπαίδευση και επτά που αφορούσαν διάφορα διδακτικά 
αντι κείμενα (έξι για τη διδασκαλία/εκμάθηση γλωσσών και μία για τα μαθηματικά). Τα απο-
τέλεσμα της παραπάνω διαδικασίας ήταν η εννοιολογική ανάλυση της αυτοαξιολόγησης  
του εκπαιδευόμενου.

Διαδικασία προσδιορισμού των διαστάσεων της αυτοαξιολόγησης

Στην ενότητα αυτή της εργασίας οι συγγραφείς παρουσιάζουν τον τρόπο με τον οποίο ερ-
γάστηκαν για να προσδιορίσουν τα στοιχεία της αυτοαξιολόγησης, όπως αυτά προέκυψαν  
από τα πρωτότυπα κείμενα των δημοσιεύσεων που συλλέχθηκαν και μελετήθηκαν. 
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“Η αυτοαξιολόγηση σημαίνει ότι οι μαθητές αξιολογούν τα δικά τους επιτεύγματα και τις 
δια δικασίες μάθησης και συμμετέχουν στις αποφάσεις σχετικά με τις ενέργειες για περαι
τέ ρω πρόοδο στη μάθηση” (Sebba, Crick, Yu, Lawson, Harlen, & Durant, 2008: 6). 

“…απαιτεί μεγαλύτερη από κοινού κατανόηση μεταξύ των μαθητών και του εκπαιδευτικού 
του σκοπού, της διαδικασίας και του προϊόντος της μάθησης” (Dann, 1996: 57). 

Τα παραπάνω ταξινομήθηκαν στη διάσταση συνεργασία/συμμετοχή. 

Στη συνέχεια παρουσιάζονται κάποια παραδείγματα φράσεων που κατηγοριοποιήθηκαν 
στη διάσταση μαθητοκεντρική παιδαγωγική. 

“Η αυτοαξιολόγηση είναι μια μορφή εναλλακτικής αξιολόγησης που επιδιώκει να κάνει τη 
διαδικασία αξιολόγησης πιο επικεντρωμένη στο μαθητή...” (Weisi & Karimi, 2013: 732). 

“Στο επίκεντρο είναι ο «εαυτός» (ο εκπαιδευόμενος)…” (Harrison, O’Hara, & McNamara, 
2015: 87).

Ακολούθως, για τη διάσταση διαμορφωτική αξιολόγηση, παρατίθεται το παρακάτω παρά-
δειγμα.

“…η αυτοαξιολόγηση είναι μια έγκυρη και αξιόπιστη τεχνική για την αξιολόγηση της επί
δοσης του μαθητή, κυρίως σε πλαίσια στα οποία οι αυτοαξιολογήσεις χρησιμοποιούνται 
για διαμορφωτικό παρά για αθροιστικό σκοπό…” (Ross & Starling, 2008: 183). 

Αναλόγως, για τη διάσταση αναστοχασμός παρουσιάζεται τα ακόλουθο παράδειγμα.

“Οι εκπαιδευόμενοι πρέπει να είναι σε θέση να αξιολογούν πόσο καλά προχωρούν συνολι
κά, πόσο καλά μαθαίνουν σε ένα συγκεκριμένο στάδιο και πόσο επιτυχημένοι είναι στο να  
εκτελούν ατομικές μαθησιακές εργασίες και στο να ανταποκρίνονται σε συγκεκριμένους 
μαθησιακούς στόχους. Η αυτοαξιολόγηση με αυτή την εστίαση αποτελεί αναπόσπαστο μέ
ρος της προσέγγισης του αναστοχασμού της μάθησης…” (Little, Perclová, & de l’ Europe,  
2001: 55-56).

Ενώ, τέλος, για τη διάσταση προσανατολισμός στη μάθηση, παρατίθεται το παρακάτω πα - 
ράδειγμα. 

“Στην πράξη, η αυτοαξιολόγηση των μαθητών είναι η πράξη περισσότερο εξέτασης της δια
δικασίας μάθησης από ό,τι εξέτασης του τελικού προϊόντος της μάθησης” (Bailey, 1979:  
86).

Στα πρώτα στάδια της ανασκόπησης της βιβλιογραφίας, δημιουργήθηκε ένας εννοιολογι-
κός χάρτης όπου σημειώθηκαν τα βασικά στοιχεία της αυτοαξιολόγησης από κάθε δημο-
σίευση. Αυτό οδήγησε στο να δημιουργηθούν τίτλοι για τo πλήθος των στοιχείων που 
εντοπίζονταν. Κοινά ή παρεμφερή στοιχεία των ορισμών καταχωρούνταν στην ίδια στήλη, 
ενώ καθώς προχωρούσε η μελέτη των δημοσιεύσεων και προκύπταν και άλλα στοιχεία, οι  
αρχικές κατηγορίες αναθεωρούνταν ώστε να συμπεριλάβουν αυτά τα νέα στοιχεία, ενώ 
αρκετά παρόμοια στοιχεία συμπτύχθηκαν για να προκύψει κάποια κατηγορία αφού στό-
χος ήταν να δημιουργηθούν όσο γινόταν λιγότερες κατηγορίες. Στο τέλος, προέκυψαν εν-
νιά διαστάσεις της αυτοαξιολόγησης και για κάθε μία διάσταση σημειώθηκε η συχνότητα  
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εμφάνισής της, υπολογίζοντας συγκεκριμένα τη σχετική συχνότητα, προκειμένου να υπο-
γραμμιστεί η σημαντικότητα του κάθε στοιχείου. 

Στην εικόνα 1 παρουσιάζεται ο εννοιολογικός χάρτης στον οποίο φαίνεται ο αρχικός πιλο - 
τικός προσδιορισμός των στοιχείων της αυτοαξιολόγησης του εκπαιδευόμενου.

Εικόνα 1: «Αρχικός πιλοτικός προσδιορισμός στοιχείων αυτοαξιολόγησης του εκπαιδευόμενου»

Αποτελέσματα

Οι διαστάσεις της αυτοαξιολόγησης του εκπαιδευόμενου που αναφέρονταν περισσότερο 
στις δημοσιεύσεις ομαδοποιήθηκαν στις παρακάτω τρεις κατηγορίες: 

α)  Το πλαίσιο της αυτοαξιολόγησης 
•	 Μαθητοκεντρική	παιδαγωγική
•	 Ανατροφοδότηση
•	 Προσανατολισμός	στη	μάθηση
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β)  Ο ρόλος του εκπαιδευόμενου 
•	 Ποιοτική	μάθηση
•	 Συνεργασία/Συμμετοχή
•	 Διαμορφωτική	αξιολόγηση

γ)  Οι διαδικασίες
•	 Παρακολούθηση
•	 Αναστοχασμός
•	 Αναθεώρηση/Έλεγχος.

Ο πίνακας 1 συνοψίζει τις δημοσιεύσεις που μελετήθηκαν και αναφέρονται στην αυτο-
αξιολόγηση εκπαιδευόμενου στο πλαίσιο των δύο πρώτων βαθμίδων εκπαίδευσης, ενώ 
στον πίνακα 2 συμπεριλήφθηκαν δημοσιεύσεις που σχετίζονται με συγκεκριμένα διδακτι-
κά αντικείμενα και την ενταξιακή εκπαίδευση. 

Πίνακας 1: «Η έννοια της αυτοαξιολόγησης  του εκπαιδευόμενου  στην πρωτοβάθμια και δευτεροβάθμια 
εκπαίδευση»

* Οι γραμμοσκιασμένες περιοχές δείχνουν την παρουσία του κάθε στοιχείου.

Για κάθε επιστημονικό κείμενο, άρθρο ή βιβλίο στο οποίο μια διάσταση της αυτοαξιολό-
γησης αποτελούσε μέρος του ορισμού, όπως παρουσιαζόταν στη δημοσίευση, γραμμο-
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σκιάζοταν το κελί που σχετίζονταν με αυτή τη διάσταση. Για τον πίνακα 1 δίνονται τα 
πο σοστά τα οποία εμφανίζουν τη σχετική συχνότητα εμφάνισης κάθε διάστασης της αυτο - 
αξιολόγησης, ενώ για τον πίνακα 2, λόγω του μικρού αριθμού δημοσιεύσεων δεν κρίθηκε 
απαραίτητο να δοθούν οι σχετικές συχνότητες. 

Πίνακας 2: «Η έννοια της αυτοαξιολόγησης του εκπαιδευόμενου  στην ενταξιακή εκπαίδευση  
και σε διάφορα διδακτικά αντικείμενα»

 
* Οι γραμμοσκιασμένες περιοχές δείχνουν την παρουσία του κάθε στοιχείου.

Συζήτηση-Συμπεράσματα

Η αυτοαξιολόγηση του εκπαιδευόμενου στην πρωτοβάθμια και δευτεροβάθμια 
εκπαίδευση

Στο πλαίσιο της πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης οι διαστάσεις με τη με-
γαλύτερη σχετική συχνότητα είναι η μαθητοκεντρική παιδαγωγική (63%) που υπάγεται στο  
«πλαίσιο» και ο αναστοχασμός (58%) που ανήκει στην ευρύτερη κατηγορία «διαδικασίες». 
Ακολουθούν η συνεργασία/συμμετοχή (26%) που υπάγεται στην κατηγορία «ρόλος εκ παι - 
δευόμενου», ο προσανατολισμός στη μάθηση (21%), η ανατροφοδότηση (21%), η ανα-
θεώρηση/έλεγχος (16%), η διαμορφωτική αξιολόγηση (16%), η ποιοτική μάθηση (16%), 
και τέλος, η παρακολούθηση (11%). 

Η διάσταση μαθητοκεντρική παιδαγωγική αποτελεί βασικό στοιχείο της αυτοαξιολόγη-
σης, καθώς αυτή στοχεύει στην ακαδημαϊκή, προσωπική και κοινωνική βελτίωση (Bailey, 
1979), στην καλλιέργεια δεξιοτήτων όπως είναι η αυτορρύθμιση των εκπαιδευόμενων 
(Paris, & Paris, 2001), η αυτοαποτελεσματικότητα, η ενίσχυση των κινήτρων (Rolheiser &  
Ross, 2001) και η απόκτηση ανεξαρτησίας (Black, Harrison, Lee, Marshall, & Wiliam, 
2004). Από κάποιους ερευνητές η αυτοαξιολόγηση αναφέρεται ως ικανότητα των εκπαι-
δευόμενων να αυτοαξιολογούνται (Nooman & Duncan, 2005). Ακόμη, οι Harrison et al.  
(2015) σημειώνουν ότι στο επίκεντρο της αυτοαξιολόγησης είναι ο εαυτός του εκπαι-
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δευόμενου, ο ίδιος επομένως ο εκπαιδευόμενος. Στη συγκεκριμένη διάσταση μπορεί να 
συμπεριληφθεί η ύπαρξη σαφώς προσδιορισμένων κριτηρίων με βάση τα οποία οι εκπαι-
δευόμενοι αξιολογούν την εργασία τους (Andrade, 1999), η ύπαρξη σαφών προσδοκιών 
ως προς τους στόχους (Panadero et al., 2012) και γενικά η σαφής αντίληψη των κριτη-
ρίων και των στόχων μάθησης (Sebba et al., 2008), καθώς τα παραπάνω δείχνουν μια 
εστίαση στον εκπαιδευόμενο και συγκεκριμένα στην κατανόηση από τον ίδιο των κριτη-
ρίων και των προσδοκιών που σχετίζονται με τη μάθησή του.

Η διάσταση του αναστοχασμού αναφέρεται από πολλούς ερευνητές ως στοιχείο της 
αυτοαξιολόγησης. Για παράδειγμα, οι Towler και Broadfoot (1992) σημειώνουν ότι η αυ-
τοαξιολόγηση περιλαμβάνει τον αναστοχασμό. Επίσης, από άλλους ερευνητές επισημαί-
νεται ότι η διαδικασία της αυτοαξιολόγησης απαιτεί τον αναστοχασμό ή αλλιώς προβλη-
ματισμό των εκπαιδευόμενων ως προς την ερμηνεία και την ολοκλήρωση των εργασιών 
(Dann, 1996), ή ότι η αυτοαξιολόγηση είναι η διαδικασία κατά την οποία οι εκπαιδευόμε-
νοι εξετάζουν κατά πόσο ανταποκρίνονται στους στόχους μιας εργασίας (Andrare, 1999) 
ή ότι η αυτοαξιολόγηση είναι η αξιολόγηση της προσπάθειας, των προσωπικών ενδιαφε-
ρόντων, του επιπέδου κατανόησης και των στρατηγικών που χρησιμοποιούν οι εκπαιδευό - 
μενοι σε μια εργασία (Paris, & Paris, 2001), η διατύπωση κρίσης για τα επιτεύγματά τους 
(Blatchford, 1997; Sebba et al., 2008) και τις μαθησιακές διαδικασίες (Sebba et al., 2008), 
ενώ θεωρείται και εκείνη η διαδικασία κατά την οποία οι εκπαιδευόμενοι εντοπίζουν τα  
δυνατά και αδύνατα σημεία στη μάθησή τους (Ross et al., 2002;Yan, 2018). 

H διάσταση της συνεργασίας/συμμετοχής φαίνεται πώς αποτελεί εξίσου σημαντικό μέ-
ρος των ορισμών, αν και εντοπίζεται σε μικρότερο βαθμό συγκριτικά με τις διαστάσεις που  
προαναφέρθηκαν. Ερευνητές ορίζουν την αυτοαξιολόγηση ως μια διαδικασία κατά την 
οποία ο εκπαιδευόμενος συμμετέχει σε κάποιες ή σε όλες τις πτυχές της αξιολόγησης 
(Joyce et al., 2009). Επιπρόσθετα, άλλοι επισημαίνουν ως απαραίτητο στοιχείο της αυτοα-
ξιολόγησης την κοινή κατανόηση μεταξύ εκπαιδευόμενων και εκπαιδευτικών του σκοπού 
της μάθησης, της διαδικασίας και του προϊόντος της (Dann, 1996). Ακόμη, από άλλους 
ερευνητές υπογραμμίζεται το στοιχείο της συμμετοχής των εκπαιδευόμενων στη λήψη 
απο φάσεων αναφορικά με τις ενέργειες που απαιτούνται και που αφορούν στην πρόοδο 
που επιτυγχάνουν ως προς τη μάθησή τους (Sebba et al., 2008), ενώ άλλοι ερευνητές 
όπως οι Harrison et al., (2015) κάνουν λόγο για συνεργασία μεταξύ εκπαιδευόμενου και 
εκπαιδευτικού στο πλαίσιο της αυτοαξιολόγησης.

Σε λίγο μικρότερο βαθμό οι ορισμοί της αυτοαξιολόγησης βασίζονται στις διαστάσεις 
του προσανατολισμού στη μάθηση και ανατροφοδότηση. Ως προς την πρώτη διάσταση, 
γίνεται λόγος για αυτοαξιολόγηση της μάθησης (Paris, & Paris, 2001), κατά την οποία οι  
εκπαιδευόμενοι αξιολογούν τις διαδικασίες μάθησης (Sebba et al., 2008), ή όπως αναφέ -
ρει o Bailey (1979) εξετάζουν τη μαθησιακή διαδικασία και εστιάζουν σε αυτήν και όχι  
τό σο στο αποτέλεσμά της. Επιπρόσθετα, άλλοι ερευνητές αναφέρουν (Black et al., 2004), 
ότι η διαδικασία της αυτοαξιολόγησης συμβάλλει στη βελτίωση της μάθησης των εκπαι - 
δευομένων. Αναφορικά με τη διάσταση της ανατροφοδότησης, σημειώνεται ότι στη διαδι-
κασία της αυτοαξιολόγησης οι εκπαιδευόμενοι μπορούν να λάβουν πληροφορίες άμεσα 
για την επίδοσή τους χωρίς να χρειάζεται να περιμένουν αυτό να το κάνει κάποιος άλλος. 
(Sebba et al., 2008). Επιπλέον, η αυτοαξιολόγηση ορίζεται μεταξύ άλλων ως μια διαδικα-
σία κατά την οποία οι εκπαιδευόμενοι συλλέγουν πληροφορίες για την επίδοσή τους (Yan,  
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2018), ή ακόμα η ανατροφοδότηση περιγράφεται ως το αποτέλεσμα της αυτοαξιολόγη-
σης και υπάρχει ως αυτούσιο στοιχείο εντός των ορισμών όπως καταγράφεται παρακά-
τω: “Η αυτοαξιολόγηση θα πρέπει να ενσωματώνεται συστηματικά στις στρατηγικές και τις 
πρακτικές διδασκαλίας σε όλα τα επίπεδα και μόνο με αυτόν τον τρόπο μπορεί να παρέχει 
ενημερωμένη ανατροφοδότηση στους μαθητές…” (Kostova & Atasoy, 2009: 62). 

Σε μικρότερο βαθμό σε σχέση με τις προαναφερθέντες διαστάσεις εντοπίζονται οι δια-
στάσεις της αναθεώρησης/ελέγχου, της διαμορφωτικής αξιολόγησης και της ποιοτικής μά-
θησης. Αναλυτικά, υπάρχουν ερευνητές που χαρακτηρίζουν την αυτοαξιολόγηση ως ανα -
θεώρηση η οποία περιλαμβάνει τον αναστοχασμό (Towler & Broadfoot, 1992), ενώ άλλοι  
ερευνητές όπως οι Kostova και Atasoy (2009: 50) χαρακτηρίζουν την αυτοαξιολόγηση 
ως μια “… δομημένη διαδικασία αναθεώρησης, η οποία συγκρίνει το τι πραγματικά συμβαίνει 
ενάντια σε αυτό που επρόκειτο να συμβεί”. Τέλος, οι Harrison et al. (2015) αναφέρουν ότι 
οι εκπαιδευόμενοι στην αυτοαξιολόγηση μπορούν να έχουν περισσότερο τον έλεγχο της 
αξιολόγησης και της μάθησής τους.

H διαμορφωτική αξιολόγηση, που διαφαίνεται από το διαμορφωτικό σκοπό της αυτοα-
ξιολόγησης (Ross & Starling, 2008), και η ποιοτική μάθηση που συνδέεται με τα ποιοτικά  
χαρακτηριστικά της εργασίας των εκπαιδευόμενων (Harris & Brown, 2013), των επιχειρη-
μάτων τους (Black et al., 2004) και την ποιότητα της μαθησιακής διαδικασίας και των  
αποτελεσμάτων της (Yan, 2018), αποτελούν διαστάσεις που εντοπίζονται στην ίδιο βαθμό  
σε ορισμούς ή χαρακτηριστικά της αυτοαξιολόγησης. Τέλος, η παρακολούθηση που αφο-
ρά στην παρακολούθηση της εργασίας (Andrade, 1999) και της προόδου των εκπαιδευό-
μενων (Paris, S.G. & Paris, A.H., 2001) αποτελεί τη διάσταση με τη μικρότερη συχνότητα 
εμφάνισης. 

Η αυτοαξιολόγηση του εκπαιδευόμενου στην ενταξιακή εκπαίδευση  
και σε διάφορα διδακτικά αντικείμενα

Στην ενταξιακή εκπαίδευση εντοπίζονται, κυρίως, οι διαστάσεις του προσανατολισμού στη  
μάθηση, της μαθητοκεντρικής παιδαγωγικής, του αναστοχασμού, της συνεργασίας/συμ-
μετοχής και τέλος ακολουθεί η ανατροφοδότηση. Ως προς τη διάσταση προσανατολισμός 
στη μάθηση, ερευνητές όπως οι Bourke και Mentis (2007) χαρακτηρίζουν την αυτοαξιο-
λόγηση ως εργαλείο μάθησης, ενώ οι ίδιοι ερευνητές αρκετά χρόνια μετά, Bourke και 
Mentis (2013: 864) ορίζουν την αυτοαξιολόγηση ως “…την ‘κατανόηση’ του πώς μαθαίνω 
και όταν μαθαίνω σε σχέση με τους στόχους μου και τους στόχους των άλλων για μένα στο 
πλαίσιο αυτό.”, δίνοντας βαρύτητα στη διαδικασία της μάθησης και όχι στα αποτελέσματα. 
Ακόμη, η αυτοαξιολόγηση βοηθάει τους εκπαιδευόμενους να γνωρίσουν καλύτερα τον 
εαυτό τους (Bourke & Mentis, 2007; 2013), να αναπτύξουν μια αίσθηση ταυτότητας, ενώ 
παράλληλα τους ενδυναμώνει (Bourke & Mentis, 2007), και τους τοποθετεί στο επίκε-
ντρο της μάθησης και της αξιολόγησης (Bourke & Mentis, 2013), στοιχείο που συνδέεται 
με τη διάσταση της μαθητοκεντρικής παιδαγωγικής.

Ακόμη, υπογραμμίζεται και η διάσταση του αναστοχασμού, αφού η αυτοαξιολόγηση εί-
ναι μια διαδικασία μέσω της οποίας ο εκπαιδευόμενος χρειάζεται να προσδιορίσει το σκοπό 
και το στόχο για τη μάθηση, να μετρήσει τις επιδόσεις του με βάση αυτούς τους στό χους  
και να προβληματιστεί για το πώς αυτό συμβάλλει στη γνώση του εαυτού του, ενώ απο-



67Το σχολείο στη δημοκρατία, η δημοκρατία στο σχολείο

τελεί συνάμα μια διαδικασία μέσα από την οποία ο εκπαιδευόμενος μπορεί να καταλάβει 
περισσότερα για το πως μαθαίνει, πως αλληλοεπιδρά με τους άλλους και το ποιος είναι 
(Bourke & Mentis, 2007). Επιπρόσθετα, στην αυτοαξιολόγηση οι εκπαιδευόμενοι μπο-
ρεί να σκέφτονται για το αν έχουν μάθει με διαφορετικούς τρόπους (Bourke & Mentis, 
2013). 

Επιπλέον, η διάσταση της συμμετοχής διαφαίνεται από το γεγονός ότι η αυτοαξιολό-
γηση εμπλέκει θετικά τους εκπαιδευόμενους στην αξιολόγηση (Bourke & Mentis, 2007), 
ενώ η ίδια η διαδικασία της αυτοαξιολόγησης όπως και η συμπερίληψη επιτρέπει και επι-
βεβαιώνει τη φωνή των εκπαιδευόμενων σε όλες τις μορφές διδασκαλίας και αξιολόγη-
σης (Bourke & Mentis, 2013). 

Τέλος, ένα επιπλέον στοιχείο της αυτοαξιολόγησης στην ενταξιακή εκπαίδευση είναι και 
η ανατροφοδότηση, αφού μέσα από την αυτοαξιολόγηση οι εκπαιδευόμενοι συλλέγουν  
πληροφόρηση για τη γνώση τους, τις αξίες τους, τις ικανότητές τους, τις ανάγκες τους, τα 
πιστεύω τους και τις αλληλεπιδράσεις τους (Bourke & Mentis, 2007).

Στη διδασκαλία/εκμάθηση γλωσσών, υπερισχύει η διάσταση της μαθητοκεντρικής παι-
δαγωγικής, ακολουθεί ο αναστοχασμός, ο προσανατολισμός στη μάθηση, και στη συνέχεια  
στον ίδιο βαθμό εντοπίζονται οι εξής διαστάσεις: αναθεώρηση/έλεγχος, παρακολούθηση, 
ανατροφοδότηση και συνεργασία/συμμετοχή.

Οι Brown και Hudson (1998) σημειώνουν ότι οι αυτοαξιολογήσεις απαιτούν από τους  
εκπαιδευόμενους να αξιολογήσουν τη δική τους γλώσσα, μέσω αυτοαξιολόγησης της επί-
δοσης, της κατανόησης ή της παρατήρησης ενώ, σύμφωνα με τους Little et al. (2001), η  
επικοινωνιακή ικανότητα του εκπαιδευόμενου και η γλωσσική του επάρκεια αποτελούν 
στόχους της αυτοαξιολόγησης στο πλαίσιο της εκμάθησης γλωσσών, γεγονός που υποστη-
ρίζει τη διάσταση της μαθητοκεντρικής παιδαγωγικής. Επιπρόσθετα, η αυτοαξιολόγηση 
βοηθάει τους εκπαιδευόμενους να τελειοποιήσουν τους στόχους τους με βάση την πρόο δο  
που σημειώνουν (Blue, 1994) και χρησιμοποιείται για να τους προετοιμάσει για την απο-
τελεσματικότητα και τη βελτίωση στη ζωή τους. Σύμφωνα με τις θεωρίες αυτονομίας των  
εκπαιδευόμενων η αυτοαξιολόγηση παίζει σήμερα σημαντικό ρόλο στη διδασκαλία γλωσ-
σών, καθώς αποτελεί μέσο για την αυτόνομη δια βίου μάθηση (Javaherbakhsh, 2010) και 
επομένως προσανατολίζεται προς τη μάθηση, ενώ παράλληλα προάγει και την αυτονομία 
του εκπαιδευόμενου. Οι Liu και Brantmeier (2019) κάνουν λόγο για τη χρήση της αυτο-
αξιολόγησης ως μεταγνωστικό εργαλείο, ενώ οι Weisi και Karimi (2013) σημειώνουν ότι 
η αυτοαξιολόγηση έχει βασικό ρόλο στη μεταγνώση και ως μια μορφή εναλλακτικής αξι-
ολόγησης επιδιώκει να κάνει τη διαδικασία αξιολόγησης πιο επικεντρωμένη στον εκπαι-
δευόμενο, ώστε να υποστηριχθεί καλύτερα και να μεγιστοποιηθεί η μάθηση που λαμβάνει 
χώρα. Στην προκειμένη περίπτωση διαφαίνονται οι διαστάσεις της μαθητοκεντρικής παι-
δαγωγικής και του προσανατολισμού στη μάθηση που διακρίνουν την αυτοαξιολόγηση.

Η διάσταση του αναστοχασμού διαφαίνεται από το γεγονός ότι η αυτοαξιολόγηση εί-
ναι μια συνεχής διαδικασία και ο στόχος της σε ένα ενδιάμεσο στάδιο ενός προγράμματος  
εκμάθησης γλωσσών είναι οι εκπαιδευόμενοι να σκεφτούν το σημερινό τους επίπεδο σε 
σχέ ση τόσο με το αρχικό τους επίπεδο όσο και με το επίπεδο των στόχων τους (Blue, 1994).  
Ακόμη, η αυτοαξιολόγηση μαθαίνει τους εκπαιδευόμενους να διακρίνουν τα μοτίβα των 
δυνατών σημείων και των αδυναμιών τους και να κρίνουν τη μάθησή τους (Javaherbakhsh, 
2010). Τέλος, το γεγονός ότι οι εκπαιδευόμενοι χρειάζεται να γνωρίζουν την πρόοδο που 
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σημειώνουν, το επίπεδο στο οποίο βρίσκεται η μάθησή τους, καθώς και το βαθμό στον 
οποίο έχουν εκτελέσει τις ατομικές τους εργασίες και έχουν ανταποκριθεί στους στόχους 
που αφορούν στη μάθησή τους, εμπεριέχει το στοιχείο του αναστοχασμού (Little et al., 
2001). 

Επιπρόσθετα, οι εκπαιδευόμενοι στην αυτοαξιολόγηση μπορούν να σκεφτούν την απο-
τελεσματικότητα της μαθησιακής διαδικασίας και να επανεξετάσουν τη μεθοδολογία τους  
(Blue, 1994), κάτι που εμπεριέχει το στοιχείο της αναθεώρησης στη διαδικασία της αυτο-
αξιολόγησης. Ακόμα, μια άλλη διάσταση στο πλαίσιο της εκμάθησης γλωσσών αποτελεί η  
παρακολούθηση της προόδου, η οποία μπορεί να τροφοδοτηθεί και να επωφεληθεί από 
την αυτοαξιολόγηση (Blue, 1994) και επομένως στο σημείο αυτό εμπλέκεται και η διάσταση  
της ανατροφοδότησης, ενώ τέλος υπογραμμίζεται και η διάσταση της συνεργασίας/συμ-
μετοχής, καθώς όπως σημειώνουν οι Weisi και Karimi (2013) η αυτοαξιολόγηση των εκ-
παιδευόμενων είναι μια σημαντική στρατηγική κατά την οποία οι εκπαιδευόμενοι συμμε-
τέ χουν στη διαδικασία αξιολόγησης της δικής τους μάθησης. 

Τέλος, στο μάθημα των μαθηματικών η αυτοαξιολόγηση ορίζεται ως μια διαδικασία 
κα τά την οποία ο εκπαιδευόμενος ελέγχει το είδος των λαθών που έκανε (Stallings & 
Tascoine, 1996).

Συμπερασματικά, από την ανάλυση του εννοιολογικού περιεχομένου της αυτοαξιολό-
γησης του εκπαιδευόμενου αναδείχθηκαν εννιά έννοιες, οι οποίες εντάχθηκαν στη συνέ-
χεια ανά τρεις σε μια γενικότερη κατηγορία. Συγκεκριμένα, οι έννοιες αυτές ή αλλιώς δια-
στάσεις είναι: η μαθητοκεντρική παιδαγωγική, η ανατροφοδότηση και ο προσανατολισμός 
στη μάθηση που ταξινομήθηκαν στην κατηγορία με τίτλο «πλαίσιο». Η ποιοτική μάθηση, η 
συνεργασία/συμμετοχή και η διαμορφωτική αξιολόγηση που εντάχθηκαν στην κατηγορία  
«ρόλος εκπαιδευόμενου» και η παρακολούθηση, ο αναστοχασμός, η αναθεώρηση/έλεγ-
χος που εντάχθηκαν στην ευρύτερη κατηγορία που φέρει τον τίτλο «διαδικασίες». 

Ειδικότερα, για τις δύο πρώτες βαθμίδες εκπαίδευσης από το «πλαίσιο» υπερισχύει ένα  
στοιχείο που είναι η μαθητοκεντρική παιδαγωγική, από την κατηγορία με τίτλο «ρόλος εκ-
παιδευόμενου» το στοιχείο συνεργασία/συμμετοχή και από την κατηγορία «διαδικασίες» 
η διάσταση του αναστοχασμού. 

Εννοιολογικές προσεγγίσεις και χαρακτηριστικά της αυτοαξιολόγησης που μελετήθη-
καν σε δημοσιεύσεις που αφορούν στις δύο πρώτες βαθμίδες εκπαίδευσης βασίζονται 
κυρίως στη διάσταση της μαθητοκεντρικής παιδαγωγικής, καθώς η αυτοαξιολόγηση έχει 
ως επίκεντρο τον εκπαιδευόμενο, ενώ επιδιώκεται τα κριτήρια με βάση τα οποία αυτοαξι-
ολογείται ο εκπαιδευόμενος, οι στόχοι μάθησης και οι προσδοκίες ως προς τους επιδιω-
κόμενους αυτούς στόχους να είναι σαφείς στους εκπαιδευόμενους. Επιπρόσθετα, σημα-
ντικά είναι τα οφέλη που αποκομίζει ο ίδιος ο εκπαιδευόμενος μέσα από τη διαδικασία 
της αυτοαξιολόγησης, όπως είναι για παράδειγμα η καλλιέργεια διαφόρων δεξιοτήτων 
(π.χ. αυτορρύθμιση, ενίσχυση κινήτρων κ.ά.).

Η έννοια της αυτοαξιολόγησης ενσωματώνει, επίσης, τη διάσταση του αναστοχασμού 
σε αρκετά μεγάλο βαθμό συγκριτικά με τις άλλες διαστάσεις, αφού η αυτοαξιολόγηση  
είναι μια διαδικασία που περιλαμβάνει τον αναστοχασμό, καθώς οι εκπαιδευόμενοι προ-
βληματίζονται πάνω στην εργασία τους, διατυπώνουν τη κρίση τους πάνω στα επιτεύγμα-
τά τους, αξιολογούν την προσπάθεια που καταβάλουν, το βαθμό κατανόησης, τις στρατη-
γικές που χρησιμοποιούν, τα προσωπικά τους ενδιαφέροντα, εντοπίζουν τα δυνατά και 
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αδύ νατα σημεία στη μάθησή τους και εξετάζουν κατά πόσο ανταποκρίνονται στους στό-
χους μιας εργασίας. 

Επιπρόσθετα, η συνεργασία/συμμετοχή αποτελεί μια διάσταση που παρουσιάζεται σε 
μικρότερο, αλλά, όμως, σημαντικό βαθμό. Συγκεκριμένα, η αυτοαξιολόγηση περιλαμβάνει 
το στοιχείο της συνεργασίας μεταξύ του εκπαιδευτικού και των εκπαιδευόμενων και της  
από κοινού κατανόησης του σκοπού, της διαδικασίας και του αποτελέσματος της μάθη-
σης ενώ, τέλος, αποτελεί μια διαδικασία που προωθεί τη συμμετοχή των εκπαιδευόμενων 
στην αξιολόγηση και στη λήψη αποφάσεων ως προς την πρόοδο που σημειώνουν. 

Η αυτοαξιολόγηση είναι προσανατολισμένη στη μάθηση, αφού έχει ως στόχο όχι μόνο 
την αξιολόγηση της μάθησης και την εξέταση της μαθησιακής διαδικασίας αλλά και τη 
βελ τίωση της μάθησης, όμως η συγκεκριμένη διάσταση του προσανατολισμού στη μάθηση  
φαίνεται να αφορά μικρότερο αριθμό των ορισμών συγκριτικά με τις τρεις διαστάσεις που  
αναλύθηκαν παραπάνω. 

Η αυτοαξιολόγηση έχει, κυρίως, διαμορφωτικό σκοπό που όμως αυτός δεν παρατηρεί-
ται να εμφανίζεται συχνά σε ορισμούς στην πρωτοβάθμια και δευτεροβάθμια εκπαίδευ-
ση, ενώ το ίδιο συμβαίνει και με τη διάσταση της ανατροφοδότησης. Η έννοια της αυτο-
αξιολόγησης συνδέεται με αυτήν της ανατροφοδότησης, καθώς η πρώτη αναφέρεται ως 
διαδικασία συλλογής πληροφοριών των εκπαιδευόμενων για την επίδοσή τους, ενώ από 
την άλλη η ανατροφοδότηση μπορεί να αποτελεί και αποτέλεσμα της αυτοαξιολόγησης.

Ως προς τη διάσταση αναθεώρηση/έλεγχος παρατηρείται ότι η έννοια της αυτοαξιο-
λόγησης ταυτίζεται με την έννοια της αναθεώρησης, καθώς η πρώτη αναφέρεται ως μια 
διαδικασία αναθεώρησης που συγκρίνει το τι συμβαίνει με το τι θα συμβεί ή ως αναθεώ-
ρηση που εμπεριέχει τον αναστοχασμό, ενώ επιπρόσθετα, μέσα από τη διαδικασία της 
αυτοαξιολόγησης οι εκπαιδευόμενοι έχουν μεγαλύτερο έλεγχο της μάθησης και της αξιο-
λόγησής τους.

Η ποιοτική μάθηση που σχετίζεται με ποιοτικά στοιχεία των εργασιών και των επιχειρη-
μάτων των εκπαιδευόμενων, καθώς και με την ποιότητα της μαθησιακής διαδικασίας και 
του προϊόντος της, ως διάσταση του ορισμού της αυτοαξιολόγησης είναι από τα στοιχεία  
που εμφανίζεται σε μικρό βαθμό στο πλαίσιο της πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκ-
παίδευσης. Τέλος, η διάσταση της παρακολούθησης, η οποία μπορεί να αφορά στην παρα-
κολούθηση της εργασίας και της προόδου των εκπαιδευόμενων εμφανίζεται εξίσου σε  
μικρό βαθμό. 

Ορισμοί και χαρακτηριστικά της αυτοαξιολόγησης που αναζητήθηκαν στο πλαίσιο της 
ενταξιακής εκπαίδευσης και διαφόρων διδακτικών αντικειμένων δεν οδήγησαν στην εύρε-
ση αρκετών δημοσιεύσεων. Επίσης, σημειώνεται ότι δεν εντοπίστηκαν καθόλου οι δια στά- 
σεις της ποιοτικής μάθησης και της διαμορφωτικής αξιολόγησης, ενώ και εδώ, οι διαστά-
σεις της μαθητοκεντρικής παιδαγωγικής, του αναστοχασμού και του προσανατολισμού 
στη μάθηση ήταν οι πιο συχνά εμφανιζόμενες. 

Περιορισμοί και προτάσεις για περαιτέρω έρευνα

Στους περιορισμούς της έρευνας συγκαταλέγεται το γεγονός ότι δεν επιχειρείται ανάλυ-
ση του εννοιολογικού περιεχομένου της αυτοαξιολόγησης του εκπαιδευόμενου στην τρι-
τοβάθμια εκπαίδευση αλλά περιορίζεται στις δύο πρώτες βαθμίδες εκπαίδευσης. Επομέ-
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νως, θα μπορούσε να διερευνηθεί και να επιχειρηθεί μια σύγκριση των διαστάσεων της 
αυτοαξιολόγησης του εκπαιδευόμενου μεταξύ των τριών βαθμίδων εκπαίδευσης. Ακόμη, 
ιδιαίτερο ενδιαφέρον θα είχε η εννοιολογική προσέγγιση της αυτοαξιολόγησης του εκπαι-
δευόμενου να αφορά σε μια συγκεκριμένη κατηγορία εκπαιδευομένων της τριτοβάθμιας 
εκπαίδευσης όπως είναι για παράδειγμα οι εκπαιδευόμενοι στα παιδαγωγικά τμήματα. 
Τέλος, υπάρχει η ανάγκη για περισσότερη διερεύνηση της εννοιολογικής προσέγγισης της  
αυτοαξιολόγησης σε πιο οριοθετημένα πλαίσια, όπως είναι αυτό της ενταξιακής εκπαί-
δευσης και διαφόρων διδακτικών αντικειμένων, προκειμένου να προκύψει μια πιο συγκε-
κρι μένη και ολοκληρωμένη κατανόηση της αυτοαξιολόγησης του εκπαιδευόμενου και των  
χαρακτηριστικών της εντός αυτών των πλαισίων. 
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Abstract 

The aim of the present study was to examine the conceptual content of learner self-assessment 
by analyzing 28 publications concerning primary, secondary and inclusive education and different 
teaching subjects. From the analysis nine dimensions of learner self-assessment emerged. These 
are: learner-centered pedagogy, feedback, learning orientation, quality learning, collaboration/
involvement, formative assessment, monitoring, reflection and review/control. Definitions in 
the context of primary and secondary education are mainly based on the dimension of learner-
centered pedagogy and reflection. Moreover, in the context of inclusive education and various 
teaching subjects, the dimensions of formative assessment and quality learning are not identified 
in definitions whereas the number of publications that was located was extremely small.

Keywords: Self-assessment, dimensions, school education.
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Περίληψη

Σκοπός της συγκεκριμένης εισήγησης είναι η βιβλιογραφική διερεύνηση της βαθμολόγησης ως τεχνι-
κής αποτύπωσης της επίδοσης του μαθητή. Αρχικά, αναδεικνύεται ένας προβληματισμός σχετικά με 
τον ρόλο της αξιολόγησης της επίδοσης του μαθητή στην εκπαιδευτική διαδικασία. Ακολούθως, προ-
σεγγίζεται ο ρόλος της επίδοσης και το παιδαγωγικό περιεχόμενο της αξιολόγησής της σε σχέση με 
την εκπαιδευτική διαδικασία και την εν γένει λειτουργία του σχολείου. Στη συνέχεια, γίνεται προσέγ-
γιση των μέσων απόδοσης και αποτύπωσης του αποτελέσματος της αξιολόγησης, με ειδική αναφορά 
στη βαθμολόγηση. Στο τελικό στάδιο της εισήγησης αξιοποιούνται ευρήματα εμπειρικών ερευνών, τα 
οποία αναδεικνύουν τα μειονεκτήματα που εμφανίζει η συγκεκριμένη τεχνική και, πιο ειδικά, γίνεται 
επίκληση τόσο των σφαλμάτων που παρατηρούνται κατά την εφαρμογή της όσο και των επιπτώσεων 
στη μαθησιακή διαδικασία και τον ίδιο τον μαθητή. Η εισήγηση ολοκληρώνεται με τις τελικές επιση-
μάνσεις επί του θέματος.

Λέξεις-Κλειδιά: Eπίδοση, βαθμολόγηση, παιδαγωγικό περιεχόμενο αξιολόγησης.

Εισαγωγή

Η αξιολόγηση της επίδοσης του μαθητή εμφανίζεται ως ένα φαινόμενο θεωρητικό, πρα-
κτικό, παιδαγωγικό, επιστημονικό, πολιτικό, προσωπικό και ηθικό. Αυτό σημαίνει ότι η 
ορ γάνωση και λειτουργία της αξιολόγησης έχει θετικό ή αρνητικό αντίκτυπο τόσο στην 
εκ παιδευτική διαδικασία όσο και τον ίδιο τον μαθητή και τον περίγυρό του. Ειδικά για τον  
μαθητή, από την πρώτη ημέρα στο σχολείο έρχεται αντιμέτωπος με την απαίτηση του σχο-
λείου για επίδοση και, μάλιστα, για συγκεκριμένο είδος επίδοσης. Σύμφωνα, δηλαδή, με  
την οργάνωση και λειτουργία του σχολείου, ο μαθητής οφείλει όχι μόνο να μαθαίνει, αλ λά,  
παράλληλα, και να αποδεικνύει αυτό που έμαθε (Κωνσταντίνου, 2007).

Από παιδαγωγική οπτική, το καθοριστικό ερώτημα που τίθεται είναι: Ποιο είναι το παι-
δαγωγικό περιεχόμενο και η λειτουργία της αξιολόγησης της επίδοσης του μαθητή; Πού 
αποσκοπεί, δηλαδή, η αξιολόγηση της επίδοσης του μαθητή από παιδαγωγική σκοπιά και 
ποια είναι τα μεθοδολογικά στάδια στην παιδαγωγική εφαρμογή της; 

Το δεύτερο σημαντικό ερώτημα που τίθεται αφορά τις τεχνικές αξιολόγησης, δηλαδή τις 
γραπτές και προφορικές εξετάσεις, την παρατήρηση, το τεστ, τον φάκελο υλικού του μα-
θητή, την κλίμακα διαβαθμισμένων κριτηρίων κ.λπ. Δηλαδή, ποιες τεχνικές διασφαλίζουν  
μεθοδολογικά την εγκυρότητα, την αξιοπιστία και την αντικειμενικότητα της διαδικασίας; 

Το τρίτο και το πλέον επίμαχο ερώτημα, το οποίο συνιστά και το κεντρικό σημείο προ-
σέγγισης στην εισήγησή μας, αφορά τα μέσα, δηλαδή τις τεχνικές απόδοσης και αποτύ-
πωσης του αποτελέσματος της αξιολόγησης, γνωστά ως βαθμοί, γραμματικοί χαρακτηρι-
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σμοί, περιγραφική αξιολόγηση κ.λπ. Δηλαδή, ποιο ή ποια από αυτά τα μέσα θεωρούνται 
μεθοδολογικά και παιδαγωγικά αρτιότερα και για ποιον λόγο δεν χρησιμοποιούνται στην 
ελληνική σχολική πραγματικότητα;

Αξιολόγηση και μέτρηση της επίδοσης

Για τους ειδικούς και τους εκπαιδευτικούς υπάρχει ένα μεθοδολογικό ζήτημα που αφορά 
τη μέτρηση της επίδοσης του μαθητή μέσα από τις τεχνικές και τα μέσα απόδοσής της. Το 
ζήτημα της επίδοσης του ατόμου είναι από τα γνωστότερα και παλαιότερα θέματα που 
απασχόλησε και εξακολουθεί να απασχολεί όλους τους εμπλεκομένους στη διαδικασία της  
εκπαίδευσης και της αξιολόγησης και, γενικότερα, στην κοινωνία. Είναι ένα ζήτημα που 
συναρτάται όχι μόνο με τους εκπαιδευτικούς θεσμούς και, πιο ειδικά, με το σχολείο, αλλά 
με όλους τους τομείς της κοινωνικής ζωής. Καταρχάς, ο ίδιος ο κοινωνικός προσδιορισμός  
της επίδοσης ως έννοιας είναι αμφίσημος και αμφιλεγόμενος, γεγονός που έχει οδηγήσει 
σε διαφορετικές απόψεις ως προς το περιεχόμενο και τη χρήση του στο σχολείο και, ευ-
ρύτερα, στην κοινωνία. Βέβαια, η επίδοση ενός ατόμου, ως δραστηριότητα ή συντονισμέ-
νη προσπάθεια και ως αποτέλεσμα της δραστηριότητας ή της προσπάθειας σε σχέση με 
συγκεκριμένα κριτήρια, είναι ένα φαινόμενο κοινωνικό, που συναρτάται με την επιδίωξη 
κάθε ατόμου να διακριθεί, να αναγνωριστεί και, τελικά, να νομιμοποιηθεί στον στενότερο 
και ευρύτερο περίγυρό του. Κατά συνέπεια, δεν χωράει αμφιβολία ότι η επιδίωξη του ατό-
μου για επίδοση συμβάλλει αποφασιστικά στην επίτευξη τόσο των ατομικών στόχων του, 
δηλαδή των επαγγελματικών, ερευνητικών, επιστημονικών, οικογενειακών κ.ο.κ. όσο και  
των κοινωνικών, δηλαδή των οικονομικών, πολιτικών, πολιτισμικών στόχων κ.ο.κ.) (Καψά-
λης & Χανιωτάκης, 2011· Καρατζιά-Σταυλιώτη & Λαμπρόπουλος, 2006· Κωνσταντίνου & 
Κωνσταντίνου, 2017).

Πέραν της παραπάνω εννοιολογικής προσέγγισης και για λόγους αρτιότερης διευθέ-
τησης του όρου, την έννοια της «επίδοσης» την εκλαμβάνουμε, πιο συγκεκριμένα, ως την 
πρόοδο του μαθητή σε σχέση με τους μαθησιακούς στόχους που καλείται να κατακτήσει, 
καθώς και την αξιοποίηση των δυνατοτήτων του. Με άλλα λόγια, η επίδοση σχετίζεται με 
την ποσότητα και ποιότητα γνώσεων, ικανοτήτων και δεξιοτήτων που διαθέτει ο μαθητής 
σε συγκεκριμένη θεματική περιοχή ή σε συγκεκριμένο μάθημα μια συγκεκριμένη χρονική 
περίοδο (Αθανασίου, 2000: 43· Ρεκαλίδου, 2011: 32).

Επομένως, από το σημείο αυτό και μετά αρχίζουν να δημιουργούνται προβληματισμοί 
ως προς τον προσδιορισμό και την οριοθέτηση της επίδοσης, ως έννοιας και διαδικασίας. 
Αναφορικά με τον μαθητή, υποστηρίζεται ότι η επίδοσή του εξαρτάται από τα ιδιαίτερα 
ατομικά χαρακτηριστικά του (βιολογικά, γνωστικά, ψυχοκινητικά...), από τα οικογενειακά  
γνωρίσματά του (μορφωτικό και κοινωνικοοικονομικό επίπεδο γονέων, οικογενειακές 
σχέ σεις και προσδοκίες, κίνητρα...), από τον κοινωνικό περίγυρο (συνομήλικοι, πολιτισμικό  
και οικονομικό επίπεδο περιοχής) και από τα χαρακτηριστικά της σχολικής πραγματικότη-
τας (σχέση εκπαιδευτικού-μαθητών, παιδαγωγικό κλίμα τάξης, διδακτικά και παιδαγωγικά 
μέσα κ.λπ.) (Κωνσταντίνου & Κωνσταντίνου, 2017: 174).

Παιδαγωγικό περιεχόμενο και λειτουργία της αξιολόγησης

Στο σχολείο ο κάθε μαθητής αξιολογείται ανάλογα με την επίδοσή του σε συγκεκριμένα 
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γνωστικά αντικείμενα με ιδιαίτερη βαρύτητα στα μαθηματικά και τη γλώσσα. Αντίθετα, 
αγνοούνται σχεδόν συστηματικά από το υπαρκτό σχολείο οι παιδαγωγικοί και διδακτικοί 
προσανατολισμοί του και, ειδικότερα, η πρόοδος και οι επιδόσεις του μαθητή σε ζωτικούς 
τομείς, όπως είναι η κοινωνική δράση και η επικοινωνιακή δραστηριοποίηση, δηλαδή η  
συνεργασία, η υπευθυνότητα, η οργάνωση, η πρωτοβουλία, η δημιουργία, συνέπεια κ.ο.κ.,  
η ευαισθησία του για το περιβάλλον, καθώς επίσης και η ατομική και συλλογική συγκί-
νη ση, όπως είναι το παιχνίδι, η χαρά, η απόλαυση, ο ενθουσιασμός (Δήμου, 1989: 133· 
Hentig, 1976: 43). Υπάρχει, δηλαδή, ασυνέπεια μεταξύ της επίσημα διακηρυγμένης κοινω - 
νικοποιητικής-παιδαγωγικής αποστολής του σχολείου (θεωρητική διάσταση) και της πρα-
κτικής που υιοθετεί (πρακτική διάσταση). Γι’ αυτό και με βάση τις αναλύσεις και τις έρευ νές  
τους, πολλοί επιστήμονες αποκάλεσαν το σχολείο «σχολείο επιδόσεων». Ειδικότερα, το 
σχολείο με τη βαρύτητα που προσδίδει στην επιλεκτική του λειτουργία κάνει επισφαλή 
τον παιδαγωγικό του χαρακτήρα και, από περιοχή στην οποία πρέπει να παρέχεται διαπαι-
δαγώγηση και μάθηση, μετατρέπεται σε «αγωνιστικό χώρο» κατάκτησης βαθμολογικών 
μονάδων και προνομίων. Αυτό σημαίνει για τους περισσότερους μαθητές ότι πρέπει διαρ-
κώς να αποδεικνύουν πως είναι «καλύτεροι» από τους συμμαθητές τους (Lichtenstein-
Rother, Heckhausen & Hentig, 1976).

Ωστόσο, η παιδαγωγική λειτουργία της αξιολόγησης δεν στοχεύει σε ιεραρχική κρίση 
και βαθμολόγηση του μαθητή, αλλά στην αποτίμηση της διαδικασίας της διδασκαλίας και  
της επίτευξης των στόχων της και στον εντοπισμό των πιθανών δυσκολιών μάθησης, με  
απώτερο σκοπό να ληφθούν έγκαιρα και ενδεδειγμένα παιδαγωγικά μέτρα προς την κα-
τεύθυνση αυτή. Το στάδιο αυτό συνιστά τον απώτερο, τον καταληκτικό αλλά και τον κα-
θοριστικότερο ρόλο, από παιδαγωγική σκοπιά, δηλαδή της αξιολόγησης τόσο της μαθη σια-
κής διαδικασίας όσο και της επίδοσης του μαθητή. Με αυτή την έννοια, η αξιολόγηση της  
σχολικής επίδοσης αποσκοπεί αφενός στον έλεγχο των διαμορφωμένων στόχων μάθησης 
και στη διάγνωση της διαδικασίας μάθησης και αφετέρου στη διάγνωση των ικανοτήτων 
και δεξιοτήτων του μαθητή. Η διάγνωση αυτή, που χρησιμεύει ταυτόχρονα στον εκπαι-
δευτικό και στον μαθητή, περιέχει πληροφορίες για ενδεχόμενες ελλείψεις του μαθη τή 
σε ορισμένες γνωστικές περιοχές, για τις δυνατότητες του μαθητή να παρακολουθήσει τη  
διδασκαλία ενός θέματος ή μιας ενότητας ή ενός μαθήματος και για την επιτυχία ή απο-
τυχία ορισμένων αλλαγών στις διδακτικές μεθόδους. Η παιδαγωγική λειτουργία της αξιο-
λόγησης, που ερμηνεύεται κατ’ αυτόν τον τρόπο, βασίζεται στην υπόθεση ότι η εκτίμηση 
της επίδοσης του μαθητή και η κοινοποίησή της είναι σε θέση να κινητοποιήσουν το άτο μο  
να βελτιώσει το επίπεδο μάθησης και να παίξουν, γενικότερα, θετικό ρόλο στην ανάπτυ ξη 
της προσωπικότητάς του (Καψάλης & Χανιωτάκης, 2011· Κωνσταντίνου & Κων σταντίνου, 
2017· Ντολιοπούλου & Γουργιώτου, 2008).

Τα μέσα απόδοσης και αποτύπωσης του αποτελέσματος της αξιολόγησης 

Από τα πλέον επίμαχα σημεία, αναφορικά με τις διαδικασίες αξιολόγησης της επίδοσης 
του μαθητή, είναι ο τρόπος, τα μέσα και οι εγγύτεροι και απώτεροι στόχοι που χρησιμο-
ποιούνται για να αποδώσουν και να αποτυπώσουν το αποτέλεσμα της διαδικασίας της 
αξιολόγησης. Γύρω από το ζήτημα αυτό υπάρχουν πολλές και διαφορετικές απόψεις. Το 
γεγονός αυτό έχει γίνει αιτία να εμφανιστούν διάφορες μορφές προσδιορισμού-χαρακτη-
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ρισμού του αποτελέσματος της αξιολόγησης, όπως είναι η περιοριστική αριθμητική κλί-
μακα ή κλίμακα ελάχιστου εύρους (0-5), η κλίμακα μικρού εύρους (0-10), η μεσαία κλί μακα 
(0-20) και η κλίμακα μεγάλου εύρους (0-100). Επίσης, για τον σκοπό αυτό χρησι μο-
ποιούνται ο γραμματικός προσδιορισμός (Α-Β-Γ-Δ), ο λεκτικός (άριστα, πολύ καλά, καλά,  
σχεδόν καλά, ανεπαρκώς), ο περιγραφικός, με τον οποίο οι επιδόσεις του μαθητή περιγρά-
φονται φρασεολογικά, οι χαρακτηρισμοί «πέτυχε ή δεν πέτυχε», «προάγεται ή δεν προά-
γεται» κ.ο.κ. (Κωνσταντίνου & Κωνσταντίνου, 2017: 265).

Από τις πρακτικά πιο διαδεδομένες μορφές έκφρασης της αξιολόγησης του μαθητή στα  
εκπαιδευτικά συστήματα, συμπεριλαμβανομένου και του ελληνικού, είναι οι αριθμητικές  
κλίμακες μικρού (0-10) και σε λιγότερο βαθμό αυτή του μεσαίου εύρους (0-20), καθώς και  
ο λεκτικός προσδιορισμός (άριστα, πολύ καλά κ.λπ.). Γύρω από τη χρήση ή μη κάθε μορ-
φής έχει αναπτυχθεί μια πλούσια επιχειρηματολογία, με βάση θεωρητικές αντιλήψεις ή 
και ευρήματα εμπειρικών ερευνών, μέσα από την οποία επισημαίνονται τα πλεονεκτήματα 
και τα μειονεκτήματα της καθεμιάς. Ενδεικτικά αναφέρουμε αυτό που υποστηρίζεται για 
τις αριθμητικές κλίμακες ελάχιστου εύρους ή τις γραμματικές, ότι δηλαδή ο αξιολογητής 
έχει περιορισμένη δυνατότητα να διαφοροποιήσει τις επιδόσεις των μαθητών, ενώ στις 
κλίμακες μεγάλου εύρους δημιουργείται ζήτημα ή, ακόμη, και σύγχυση διαφοροποιήσεων.  
Το επιζητούμενο, όμως, στο θέμα που εξετάζουμε στη συγκεκριμένη ενότητα είναι τι επι-
διώκεται με τους ποσοτικούς χαρακτηρισμούς των επιδόσεων, σε σχέση με τις μαθησιακές  
και, γενικότερα, τις παιδαγωγικές διαδικασίες, και ποια πρακτική μορφή και χρήση μπο-
ρούν να πάρουν αυτές (Κασσωτάκης, 1989· Κωνσταντίνου & Κωνσταντίνου, 2017). Σύμ-
φωνα, λοιπόν, με την παιδαγωγική λειτουργία της αξιολόγησης, προέχουν παιδαγωγικοί 
προβληματισμοί με επίκεντρο την οργάνωση και τους στόχους των παιδαγωγικών διαδι-
κασιών, όπως:

•	 Πού αποσκοπεί η αξιολόγηση;
Όπως υποστηρίξαμε στην προηγούμενη ενότητα, η διαδικασία της αξιολόγησης είναι 
άρρηκτα συνδεδεμένη με τους διδακτικούς και παιδαγωγικούς στόχους του σχολείου,  
οι οποίοι έχουν στο επίκεντρό τους τη μάθηση, τη διαπαιδαγώγηση του μαθητή και τις 
ατομικές ιδιαιτερότητές του, δηλαδή τη διαπίστωση επίτευξης των διδακτικών στόχων,  
των ελλείψεων, των δυνατοτήτων κ.ο.κ. Αυτό σημαίνει ότι το αποτέλεσμα της αξιολό-
γησης, π.χ. ο βαθμός, δεν είναι αυτοσκοπός αλλά ούτε μέσο για ιεράρχηση και ταξινό-
μηση του μαθητή στην κατηγορία π.χ. πετυχημένος ή αποτυχημένος, άριστος ή κακός. 
Δηλαδή, οι χαρακτηρισμοί που αποδίδουν τις επιδόσεις παίζουν, από άποψη παιδα-
γωγική, για μαθητές, εκπαιδευτικούς και γονείς, έναν ρόλο διαπιστωτικό, πληροφορι-
ακό και ενημερωτικό, και πρέπει να είναι αποτέλεσμα συστηματικών και πολύπτυχων 
διαδικασιών παρατήρησης και παρακολούθησης των μαθητών και αξιολόγησής τους 
από την πλευρά του εκπαιδευτικού. Αυτό προϋποθέτει ότι στις έγγραφες ή προφορικές 
ανακοινώσεις των αποτελεσμάτων της αξιολόγησης ή, διαφορετικά, στους τίτλους 
(έντυπα) προόδου αποτυπώνονται με σαφήνεια και πληρότητα οι επιδόσεις του μαθη τή.  
Γίνεται, μάλιστα, κατά τέτοιον τρόπο, ώστε ο μαθητής να ενημερώνεται για τις ικανό-
τητές του, τις ελλείψεις του, τα ενδιαφέροντά του και, γενικά, για τις σχολικές δραστη-
ριότητές του. Η έκφραση αυτού του είδους αποβλέπει στην κινητοποίηση του μαθητή 
ως προς τη συμμετοχή του στις εκπαιδευτικές διαδικασίες. Και, βέβαια, με βάση τις δια-
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πιστώσεις που προκύπτουν από την αξιολόγηση, το σχολείο μέσω του εκπαιδευτικού  
κινητοποιείται να πάρει τα ενδεδειγμένα παιδαγωγικά και διδακτικά μέτρα για τη βελ-
τίωση της μαθησιακής διαδικασίας και του μαθητή. Με άλλα λόγια, οι λειτουργίες που 
αποδίδονται στα μέσα απόδοσης των επιδόσεων του μαθητή είναι τρεις: η λειτουργία 
της ανατροφοδότησης, της επιλογής και του κινήτρου (Κωνσταντίνου, 2007: 115· Τρι-
λιανός, 2008).
Κλείνοντας το πλαίσιο της απάντησης σε σχέση με το ερώτημα που τέθηκε, θα υποστη-
ρίζαμε ότι θα ήταν ιδανική μορφή, αν το σχολείο έφτανε στο σημείο να διαμορφώ σει 
μαθησιακές διαδικασίες που να προκαλούν στον μαθητή το ενδιαφέρον και την ικα-
νοποίησή του για ενεργητική συμμετοχή στην απόκτηση γνώσεων. Αλλά κάτω από τις 
σημερινές κοινωνικοπολιτισμικές συνθήκες ένας τέτοιος στόχος απέχει πολύ μακριά, 
για να υλοποιηθεί. Με την έννοια αυτή, λοιπόν, οι διαδικασίες που παρακινούν τον μα-
θητή για επίδοση, μέσα από αξιολογικές συνθήκες, συνδέονται με αρνητικές και θετι-
κές μαθησιακές παραμέτρους. Αυτό σημαίνει ότι δεν μπορεί κανείς ούτε να ωραιοποιεί 
και να εξιδανικεύει τις μαθησιακές διαδικασίες, αλλά ούτε και να τις εξοβελίζει.
Με βάση, λοιπόν, τη λογική των σκέψεων και ερμηνειών που προηγήθηκαν και σε σχέ-
ση με το θέμα της συγκεκριμένης ενότητας, διαμορφώνονται ορισμένα ερωτήματα, τα 
οποία διευκολύνουν την προσέγγιση που ακολουθεί, όπως:

•	 Ποιες μορφές επιδόσεων αξιολογούνται στο σχολείο και με ποιον τρόπο θα 
διατυπωθούν και θα ανακοινωθούν;
Σύμφωνα με τους επίσημα διακηρυγμένους στόχους (βλ. αναλυτικά προγράμματα, σχε-
τικές διατάξεις), το σχολείο ενδιαφέρεται να συμβάλει στην ανάπτυξη όλων των γνω-
στικών, νοητικών, συναισθηματικών και κοινωνικών ικανοτήτων του μαθητή. Αυτό ση-
μαίνει ότι το σχολείο προσβλέπει και σε άλλες ικανότητες-δεξιότητες-κλίσεις που δεν  
σχετίζονται μόνο με τα λεγόμενα «κύρια» μαθήματα, δηλαδή γλώσσα, μαθηματικά κ.λπ. 
αλλά και με τα αποκαλούμενα «δευτερεύοντα», δηλαδή αισθητική αγωγή, θρησκευτικά  
κ.ο.κ., καθώς και με άλλες συμμετοχικές δραστηριότητες του μαθητή στο σχολείο. Επο-
μένως, η επιλογή της μορφής με την οποία θα προσδιοριστούν, θα εκφραστούν και θα 
ανακοινωθούν οι επιδόσεις του μαθητή επιβάλλεται να είναι και πρακτικά εφαρμόσιμη, 
αλλά, πρωτίστως, να έχει ενημερωτικό χαρακτήρα και να αποδίδει, κατά το δυνατόν, με  
σαφήνεια και πληρότητα την ποικιλομορφία και το διαφοροποιημένο είδος τους (Κων-
σταντίνου & Κωνσταντίνου, 2017: 268· Τριλιανός, 2008· Χιωτάκης, 1999).

•	 Με ποιες τεχνικές (εργαλεία) γίνεται η αξιολόγηση;
Αυτό συνεπάγεται ότι στη διαδικασία της αξιολόγησης, που αποβλέπει σε παιδαγωγι-
κές διαπιστώσεις και συμπεράσματα, χρησιμοποιούνται σε διαρκή βάση και, αν είναι 
εφι κτό, όλα τα είδη των τεχνικών ή συνδυασμός αυτών. Αποφεύγονται, δηλαδή, η μο-
νο μέρεια και η αποκλειστικότητα στη χρήση τους, καθώς και ο περιορισμός σε μια προ-
φορική ή γραπτή εξέταση του μαθητή ανά τρίμηνο, τετράμηνο ή εξάμηνο. Με τον τρόπο  
αυτό διαμορφώνεται μια εγκυρότερη, αντικειμενικότερη, αξιοπιστότερη και σαφώς πιο 
ολοκληρωμένη εικόνα για το σύνολο των δραστηριοτήτων και των ικανοτήτων κάθε 
μαθητή.
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Ποσοτική απόδοση της επίδοσης: βαθμολόγηση 

Υπάρχουν πολλές επιστημονικές μελέτες, οι οποίες, σε ένα διευρυμένο επίπεδο προσέγ-
γισης, προσπάθησαν να διερευνήσουν τη σχέση επίδοσης και αξιολόγησης. Στις έρευνες 
αυτές επισημαίνονται οι ελλείψεις και οι αδυναμίες της αξιολόγησης στην πρακτική της 
εφαρμογή και προτείνονται μέτρα βελτίωσής της. Τα επίμαχα σημεία, που θέτουν υπό αμ-
φισβήτηση και κάνουν επισφαλή τη διαπιστωτική και διαγνωστική ικανότητα της αξιολό-
γησης και, συνεπώς, διαμορφώνουν αντιλήψεις που καθιστούν τα ποσοτικά μέσα απόδοσης  
των επιδόσεων αμφισβητούμενα και με σχετική αξία, καθώς και αναξιόπιστους δείκτες του  
φαινομένου που υποτίθεται ότι αναπαριστάνουν, είναι προσδιορίσιμα. Συγκεκριμένα, τα 
σημεία αυτά έχουν κατεξοχήν στο επίκεντρό τους την απεικόνιση του εμπειρικού κόσμου 
με αριθμούς (βαθμούς), δηλαδή τα ψυχικά φαινόμενα, τα γεγονότα, τις καταστάσεις κ.λπ., 
την υποκειμενικότητα του αξιολογητή, την επίδραση της κοινωνικής περίστασης στην 
κρί ση του αξιολογητή και, βέβαια, την ίδια την προσωπικότητα του μαθητή (Ingenkamp, 
1989· Κωνσταντίνου, 2007· Schmack, 1981). 

Αναφορικά με τη μέτρηση των ψυχοσυναισθηματικών επιδόσεων υπάρχει σύγκλιση 
απόψεων στους ερευνητές. Δεν αμφισβητείται, δηλαδή, το πρόβλημα που υπάρχει στην 
απει κόνιση των επιδόσεων ψυχοσυναισθηματικού περιεχομένου με ποσοτικά, δηλαδή με 
αριθμητικά δεδομένα. Η απεικόνιση ενός τμήματος του εμπειρικού κόσμου με τη βοήθεια 
ενός συνόλου αριθμών, δηλαδή τη βαθμολογική κλίμακα, είναι μεθοδολογικά επιτρεπτή  
μόνο κάτω από ορισμένες προϋποθέσεις, κανόνες και προδιαγραφές. Αυτό σημαίνει ότι η 
έκφραση συγκεκριμένης επίδοσης του μαθητή με αριθμούς, όπως είναι π.χ. η συνεργασία, 
που επιτρέπουν συγκεκριμένες σχέσεις μεταξύ τους, αντιβαίνει στην κλασική θεωρία της 
μέτρησης, στην οποία τίθενται ως θεμελιακές μεθοδολογικές προϋποθέσεις για την απο-
δοχή της η αντικειμενικότητα, η αξιοπιστία και η εγκυρότητα. Οι αριθμοί της βαθμολογικής 
κλίμακας, τουλάχιστον φαινομενικά, δίνουν την εντύπωση μιας απόλυτα καθορισμένης 
διαδοχής (ταξινόμησης), η οποία πολλές φορές θεωρείται και χρησιμοποιείται με την έν-
νοια αυτή. Ο κάθε βαθμός, όμως, εκφράζει μια συνολική, γενικευμένη και, συνήθως, ασα-
φή εκτίμηση, η οποία ουσιαστικά έχει πολύ λίγα κοινά στοιχεία με τους προηγούμενους  
και τους επόμενους βαθμούς της κλίμακας, και, συνεπώς, δεν έχει προσδιορισμένο περιε-
χόμενο. Η απόδοση λειτουργικότητας και περιεχομένου στη βαθμολογική κλίμακα επιχει-
ρείται, συνήθως, από τον εκπαιδευτικό με την καθιέρωση εξωτερικών (υποκειμενικών) 
κριτηρίων σύγκρισης, όπως είναι ο μέσος όρος της τάξης, η ύπαρξη ή μη της συγκεκριμέ-
νης γνώσης ή δεξιότητας και ο ατομικός μέσος όρος (ό.π.). 

Από τα κριτήρια αυτά προκύπτουν σφάλματα, η υπόσταση των οποίων είναι, κυρίως, 
υποκειμενική. Έτσι, π.χ. ένας μέτριος μαθητής με μια αλλαγή τάξης ή σχολείου μπορεί να 
βρεθεί στην ομάδα των καλύτερων ή των χειρότερων μαθητών από άποψη βαθμών. Επί-
σης, η αξιολόγηση της επίδοσης του μαθητή γίνεται πάντοτε στο πλαίσιο ενός κοινωνικού 
χωροχρόνου, που σημαίνει ότι υπάρχει αυτονόητα η επίδραση της περίστασης στην κρίση 
του αξιολογητή, όπως είναι π.χ. το θεσμικό πλαίσιο λειτουργίας του σχολείου, οι αξιώσεις 
του σχολείου κ.λπ., και, ακόμα, ότι η αξιολόγηση της επίδοσης περιέχει, συνήθως, τη συλ-
λογή στοιχείων από την προσωπικότητα του μαθητή (Δήμου, 1989· Ingenkamp, 1988). 

Αναλυτικότερα και με σημείο αναφοράς τις θεμελιακές προϋποθέσεις που διασφα-
λίζουν μεθοδολογικά την αποδοχή του αποτελέσματος της αξιολόγησης και τα επίμαχα 
σημεία που απορρέουν από αυτές, ανακύπτουν και διαμορφώνονται τα ακόλουθα –πιθα-
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νά– σφάλματα κατά τη διαδικασία της αξιολόγησης του μαθητή (Κασσωτάκης, 1989: 52- 
73· Καψάλης & Χανιωτάκης, 2011· Κωνσταντίνου, 2007: 120-123· Λιάμπας, 2006: 57-
76· Ziegenspeck, 1979: 40-45): 

•	 Σφάλματα με σημεία αναφοράς τις τεχνικές, τα κριτήρια και τις πρακτικές αξιο-
λόγησης. 

•	 Σφάλματα που έχουν σχέση με την ταξινόμηση και ιεράρχηση των μαθημάτων σε 
κύρια και δευτερεύοντα.

•	 Σφάλματα που έχουν σχέση με την κοινωνική καταγωγή του μαθητή. 
•	 Σφάλματα που σχετίζονται με το φύλο των μαθητών.
•	 Σφάλματα που έχουν σχέση με τη συμπάθεια ή αντιπάθεια προς τον μαθητή. 
•	 Άλλα πιθανά σφάλματα που έχουν ως σημείο αναφοράς τις προσωπικές εκτιμήσεις 

του εκπαιδευτικού και έχουν, βέβαια, σχέση με τη διαμόρφωση και δραστηριοποίηση 
της προσωπικότητάς του και την ειδική επαγγελματική και παιδαγωγική κατάρτισή του.

Δεν πρέπει να αποσιωπηθούν και οι αρνητικές θέσεις και απόψεις, αναφορικά με τις επι-
πτώσεις της βαθμολόγησης της επίδοσης των μαθητών και, ειδικότερα, εκείνες που κάνουν  
λόγο για τα αρνητικά συναισθήματα που βιώνει ή ενδέχεται να βιώνει ο μαθητής όταν 
βαθ μολογείται η επίδοσή του: 

•	 Συγκεκριμένες τεχνικές βαθμολόγησης της επίδοσης των μαθητών, πολλές φορές, τους  
προκαλούν άγχος και δυσαρέσκεια, αντιμετωπίζοντας τον εκπαιδευτικό ως έναν απο - 
στασιοποιημένο εξεταστή (Παπάς, 1995: 76). 

Η μειωμένη αίσθηση αποτελεσματικότητας, ο φόβος της αποτυχίας και η προσω-
πική ανεπάρκεια, που μπορεί να αισθανθούν οι μαθητές κατά τη διάρκεια της βαθμολό-
γησης, επιφέρουν (Λεοντάρη & Γιαλαμάς, 1996: 20): 

•	 Άγχος, το οποίο οδηγεί τους μαθητές σε αντιδράσεις, του τύπου: να αντιμετωπίζει 
τον εαυτό του ως ανεπαρκή και ανίκανο να αντιμετωπίσει την προβληματική κα τά-
σταση, να μειώνει την αυτοπεποίθησή του, να θεωρεί την αποτυχία του δεδομένη 
και να την συνδέει με την απώλεια εκτίμησης των άλλων στο πρόσωπό του. 

•	 Το άγχος που σχετίζεται με τη χαμηλή βαθμολογία ενός μαθητή έχει αρνητικές συνέπειες 
και στην ψυχοκοινωνική προσαρμογή και ανάπτυξή του. Οι μαθητές, λόγω των 
χα μηλών βαθμολογιών τους, χαρακτηρίζονται ανάλογα από τους συμμαθητές τους με 
επιπτώσεις στις κοινωνικές σχέσεις που αναπτύσσουν μεταξύ.

Ερευνητικά δεδομένα αναδεικνύουν τους φόβους που σχετίζονται με ένα μεγάλο αριθμό 
μαθητών, ο οποίος παρουσιάζει νευρωτικά συμπτώματα που επηρεάζουν τόσο την ευεξία 
όσο και την ικανότητα των μαθητών για επίδοση όταν βαθμολογούνται (Κασσωτάκης, 
1989: 42-43). 

Άλλες έρευνες μαρτυρούν όχι μόνο την εμφάνιση άγχους στους μαθητές πριν ή κατά τη 
διάρκεια της αξιολογικής διαδικασίας αλλά και σημάδια κατάθλιψης, στομαχόπονου και  
φόβου, ακόμα και από τα χρόνια που φοιτούν στο Δημοτικό Σχολείο (Militello & Militello, 
2013: 141).

Για ορισμένους μαθητές η σχολική τάξη είναι ένα περιβάλλον ανταγωνισμού με στόχο 
την υψηλή βαθμολογία και όχι ένα περιβάλλον προσωπικής προσπάθειας και συμμετοχής 
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για την κατάκτηση της γνώσης. Η σκέψη τους διχοτομείται, από τη μία πλευρά για την 
προ σπάθεια να κατανοήσουν τη νέα γνώση και από την άλλη ανησυχούν για το αν θα κα-
ταφέρουν να έχουν την επιθυμητή επίδοση όταν αξιολογηθούν. Θέλουν, δηλαδή, να φα-
νούν αντάξιοι των συμμαθητών τους, των προσδοκιών των εκπαιδευτικών και των γονέων,  
παρουσιάζοντας μια υψηλή βαθμολογία, γεγονός που προκαλεί άγχος, ανησυχία και, 
πολλές φορές, θλίψη. Αυτά τα συναισθήματα και οι σκέψεις είναι πιθανόν να τους οδηγή-
σουν στη ντροπή και στη μη συμμετοχή τους στο μάθημα ή στις παρέες των συνομήλικων, 
για να μην προκαλέσουν τον χλευασμό ή τα αρνητικά σχόλια με τις χαμηλές τους επιδό-
σεις (Bledsoe & Baskin, 2014: 34). 

Από όσα ενδεικτικά παρατέθηκαν μέχρι εδώ, γίνεται αντιληπτό ότι με τέτοιου είδους 
προϋποθέσεις, αντιλήψεις και πρακτικές οι βαθμοί δεν μπορούν να είναι έγκυροι, αξιό-
πιστοι και αντικειμενικοί δείκτες της αξίας του μαθητή. Καταρχήν, επειδή οι επιδόσεις του  
ατόμου έχουν μια δυναμική, μια πολυπλοκότητα και μια ποιότητα που δεν μπορούν έγκυ-
ρα, αξιόπιστα και αντικειμενικά να αξιολογηθούν με τα υπάρχοντα μετρικά συστήματα των  
κοινωνικών επιστημών. Εξάλλου, οι αξιολογικές διαδικασίες και οι εκτιμήσεις του αποτε-
λέσματός τους τίθενται σε αμφισβήτηση και για τον λόγο ότι σε αυτές υπεισέρχονται και 
υπερισχύουν και άλλοι παράγοντες, όπως η υποκειμενικότητα, η σκοπιμότητα κ.λπ. Αλλά 
αν λάβουμε, επίσης, υπόψη ότι στο εκπαιδευτικό μας σύστημα η διαδικασία της αξιολό-
γησης έχει καταλήξει να εννοείται σχεδόν αποκλειστικά εξέταση και όχι διαδικασία διά-
γνωσης και αποτίμησης μιας δραστηριότητας σε αντιστοιχία με τον εκπαιδευτικό στόχο 
και τη λήψη αντίστοιχων παιδαγωγικών μέτρων, τότε αντιλαμβανόμαστε σε ποιο μέτρο οι 
βαθμοί λειτουργούν υπέρ της μάθησης και της διαμόρφωσης θετικών εμπειριών για την 
προσωπικότητα του μαθητή (Κασσωτάκης, 1989· Κωνσταντίνου, 2007· Χιωτάκης, 1999).

Έχοντας υπόψη, επίσης, το ελληνικό παραδοσιακό σύστημα αξιολόγησης και τη λει-
τουργία του, συμπεραίνει κανείς ότι η χρήση των τεχνικών και των πρακτικών αξιολόγησης  
θέτει υπό αμφισβήτηση την αξία του βαθμού που αποδίδεται στον μαθητή. Όπως ήδη έχει 
υπογραμμιστεί, σύμφωνα με το σύστημα αυτό, ως βασικό και συχνά μοναδικό μέσο στις 
εξετάσεις των μαθητών, γραπτά και προφορικά, χρησιμοποιούνται οι ερωτήσεις ανάπτυ-
ξης ενός θέματος. Αυτό σημαίνει ότι τα κριτήρια αξιολόγησης είναι ασαφή και απροσδι-
όριστα και, επομένως, η αξιολόγηση της απάντησης του μαθητή εναπόκειται πλέον στην 
υποκειμενική κρίση του αξιολογητή. Επίσης, αποδίδεται μεγάλη σημασία στη συγκράτηση 
από τον μαθητή των όσων γράφονται στα διδακτικά εγχειρίδια ή των όσων λέγονται κατά  
τη διδασκαλία, με αποτέλεσμα να υπερτονίζεται και να επιδιώκεται η ανάπτυξη της ικανό-
τητας για απομνημόνευση. Τέλος, γίνεται συχνά χρήση μεμονωμένων και αποσπασματι-
κών γραπτών ή προφορικών εξετάσεων για τη λήψη σοβαρών αποφάσεων σχετικών με τη  
μαθητική σταδιοδρομία και, συνολικά, το μέλλον και την εξέλιξη των μαθητών. Κατά την 
αξιολόγηση του είδους αυτού, δηλαδή αιφνιδιαστική, αποσπασματική ή στιγμιαία εξέτα-
ση, η γνώμη που σχηματίζεται για την αξία του κάθε μαθητή στηρίζεται, κατά κανόνα, στο 
αποσπασματικό αποτέλεσμα μιας και μόνο δοκιμασίας, η οποία μπορεί να λάβει χώρα π.χ. 
μια φορά το τρίμηνο (Κωνσταντίνου & Κωνσταντίνου, 2017· Τριλιανός, 2008).

Εκτός, λοιπόν, από τις πρακτικές συνέπειες που έχουν οι βαθμοί για τους μαθητές, όπως  
είναι π.χ. η προαγωγή ή η στασιμότητα, διαπιστώνει κανείς ότι οι αξιολογήσεις στο εκπαι-
δευτικό σύστημα κάθε άλλο παρά αποκλειστικά διαπιστωτικό και διαγνωστικό χαρακτήρα 
έχουν, αφού όχι μόνο δεν ικανοποιούν τις διδακτικές και παιδαγωγικές επιδιώξεις και τις 
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μαθησιακές ανάγκες των μαθητών, αλλά οδηγούν και σε άλλες κατευθύνσεις, όπως είναι 
π.χ. η ταξινόμηση των μαθητών, οι οποίες κάθε άλλο παρά είναι παιδαγωγικά επιθυμητές.

Συνεπώς, η διαπιστωτική και διαγνωστική τους αξία με αυτές τις πρακτικές και περι-
στάσεις κάθε άλλο παρά αποδεκτή μπορεί να γίνει από άποψη μεθοδολογική. Η σημασία 
των βαθμών και της διαγνωστικής τους ικανότητας αποκτά ακόμη μεγαλύτερη σημαντικό - 
τητα και παίρνει επιπλέον μεγαλύτερες διαστάσεις, προς την αρνητική κατεύθυνση, βέβαια,  
αν αναλογιστεί κανείς τις αποφάσεις που στηρίζονται στους βαθμούς, οι οποίοι προσδιο-
ρίζουν την παραπέρα μαθητική, επαγγελματική και κοινωνική σταδιοδρομία του ατόμου. 
Αποφάσεις που συχνά εξαρτώνται από ένα μόριο ή μια μονάδα που χορηγεί ο αξιολογη-
τής.

Τελικές επισημάνσεις

Με αυτές τις, πρακτικά και παιδαγωγικά, επισφαλείς διαδικασίες αξιολόγησης, όπως πα-
ρατέθηκαν μέχρι εδώ, πρέπει να αποδοθεί στους βαθμούς, ως δείκτες της αξίας των μα-
θητών, μια σχετικότητα τέτοια που δεν δικαιολογεί την εμπιστοσύνη και τη σημασία που  
έχουν πάρει μέχρι τώρα από το σχολείο και τους φορείς αυτού, καθώς και από τους γονείς  
και τα παιδιά τους. Θα προσθέταμε, μάλιστα, ότι ο βαθμός αυτός καθαυτόν, χωρίς να λη-
φθεί υπόψη το θεσμικό, διδακτικό και κοινωνικό πλαίσιο όπου έλαβε χώρα, είναι μια αρ κε τά 
ανάξια παιδαγωγική πληροφορία στην αξιολογική διαδικασία της μάθησης, η οποία, εκτός  
των άλλων, μπορεί να έχει ήπιες ή και σοβαρές αρνητικές επιπτώσεις για το αξιολογού-
μενο άτομο.

Ως κατακλείδα, η αμφισβήτηση δεν αφορά μόνο την εγκυρότητα, την αντικειμενικότη-
τα και την αξιοπιστία των ποσοτικών μεγεθών, αλλά συνδέεται με την αδυναμία τους να 
αποδώσουν και να αποτυπώσουν επακριβώς την αξία και τις παραμέτρους των ανθρώπι-
νων δραστηριοτήτων και ειδικά εκείνων που σχετίζονται με νοητικές και συναισθηματικές 
λειτουργίες. Πέραν αυτών των προβλημάτων, προστίθενται και άλλα, τα οποία εμφανί-
ζουν τους βαθμούς να καταστρατηγούν την παιδαγωγική λειτουργία της αξιολόγησης. 
Αποκρύπτουν και αλλοιώνουν, δηλαδή, το παιδαγωγικό περιεχόμενο της αξιολόγησης, το  
οποίο είναι προσανατολισμένο όχι σε τυποποιημένες συγκρίσιμες διαδικασίες, αλλά σε 
διαδικασίες εξατομικευμένες, που αποσκοπούν στον εντοπισμό των μαθησιακών δυσκο-
λιών, των δυνατοτήτων και των ιδιαιτεροτήτων του μαθητή, με τελικό σκοπό τη λήψη δι-
ορθωτικών και άλλων διδακτικών και παιδαγωγικών μέτρων. Και, ασφαλώς, ένας τέτοιος 
προσανατολισμός επιβάλλεται να συμβάλει στην αύξηση του ενδιαφέροντος του μαθητή 
για επίδοση. 

Επομένως, δεν είναι τυχαίο που τόσο η Παιδαγωγική επιστήμη, μέσα από τον εξειδικευ-
μένο κλάδο της Εκπαιδευτικής Αξιολόγησης, όσο και τα εκπαιδευτικά συστήματα ανά τον 
κόσμο αναζήτησαν άλλα μεθοδολογικά εργαλεία που οδήγησαν είτε στην αντικατάσταση 
των ποσοτικών μέσων, δηλαδή της βαθμολόγησης, ειδικά στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση 
είτε στη συμπλήρωση και τον εμπλουτισμό της με ποιοτικά μέσα, με κυρίαρχο αυτό της 
περιγραφικής αξιολόγησης. 
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Abstract 

The purpose of the specific presentation is to evaluate the bibliographic research of marking 
as a technical imprint of the student’s performance. Initially, there is a growing concern about 
the role of evaluation of the student’s performance in the educational process. Subsequently, is 
approached the role of performance and the pedagogical content of the evaluation of the stu-
dent’s performance in relation to the educational process and operation of the school. Then, are 
approached the means of rendering and imprinting of the outcome of evaluation with a specific 
reference to marking. At the final stage of the presentation, empirical research findings are used 
which highlight the disadvantages of this specific technique and in particular there exists refer-
ence to any errors observed in its use as it concerns both the impact on the learning process and 
the student himself. The presentation concludes with the final notes on the subject.
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Περίληψη

Η παρούσα μελέτη επιχειρεί να αναδείξει τον αυθεντικό λόγο των εκπαιδευτικών που συμμετείχαν 
στην πιλοτική εφαρμογή του προγράμματος σχολικής αυτοαξιολόγησης, μέσα από την καταγραφή των  
προσωπικών τους εμπειριών και απόψεων. Τα δεδομένα της έρευνας αντλήθηκαν κυρίως από τις ημι-
δομημένες συνεντεύξεις και τη συμμετοχική παρατήρηση. Στην έρευνα συμμετείχαν δέκα (10) εκ παι-
δευτικοί ενός 6/θέσιου Δημοτικού Σχολείου αγροτικής περιοχής. Οι εκπαιδευτικοί εντοπίζουν τα δυνα - 
τά και τρωτά σημεία του προγράμματος της αυτοαξιολόγησης, μέσα από την εμπειρία συμμετοχής τους  
σε αυτή και τη χαρακτηρίζουν ως μια χρονοβόρα, πολύπλοκη και απαιτητική γραφειοκρατική διαδικα-
σία. Όσον αφορά στα οφέλη που αποκόμισαν οι ίδιοι από την συμμετοχή τους στο πιλοτικό πρόγραμμα  
αυτοαξιολόγησης της σχολικής μονάδας αναφέρονται στην εμπλοκή τους σε διαδικασίες αναστοχα-
σμού, στην επαγγελματική τους ανάπτυξη, στην αλλαγή της παιδαγωγικής τους θεώρησης και στην καλ-
λιέργεια στενών συνεργατικών και διαπροσωπικών μεταξύ τους σχέσεων. Τέλος διατυπώνουν εναλ- 
 λακτικές προτάσεις για την καλύτερη εφαρμογή και βελτίωση του προγράμματος της αυτοαξιολόγη-
σης.

Λέξεις-Κλειδιά: Eκπαιδευτική αξιολόγηση, αυτοαξιολόγηση της σχολικής μονάδας, σχολική αυτοα-
ξιολόγηση, εσωτερική αξιολόγηση, εκπαιδευτικό έργο.

Εισαγωγή

Η αυτοαξιολόγηση της σχολικής μονάδας βρίσκεται στην εκπαιδευτική ατζέντα των χωρών  
του δυτικού κόσμου (Meuret & Morlaix, 2003· Schildcamp, Visscher & Luyten, 2009), 
καθώς συνιστά αξιολογικό δείκτη της υγείας του εκπαιδευτικού συστήματος μιας χώρας 
(MacBeath, 2001). Αποτελεί αναπόσπαστο μέρος της καθημερινότητας ενός σύγχρονου 
δημοκρατικού σχολείου, διότι παρέχει βήμα διαλόγου και ευρύτερης συμμετοχής όλων 
των εμπλεκόμενων φορέων, εκπαιδευτικών, γονέων και μαθητών για την ποιότητα και τη 
βελτίωση του παρεχόμενου εκπαιδευτικού έργου.

Θεωρητικό πλαίσιο

Η αυτοαξιολόγηση είναι μια μορφή εσωτερικής αξιολόγησης, μια φωτογράφιση της όλης 
εκπαιδευτικής προσπάθειας του σχολικού οργανισμού, πλούσια σε δεδομένα ποσοτικά και  
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ποιοτικά και δοσμένη προς τα έξω από τους εμπλεκόμενους σε αυτή φορείς, εκπαιδευτι-
κούς, μαθητές, γονείς (Μιχαηλίδου-Ευρυπίδου, χ.χ). Πρόκειται για έναν συνολικό, συστη-
μα τικό και μεθοδικός απολογισμό των δραστηριοτήτων και των αποτελεσμάτων που σχε- 
 τίζονται με το σχολικό οργανισμό και επιτρέπει στον οργανισμό να διακρίνει τόσο τις δυ-
νατότητές του, όσο και τα πεδία στα οποία χρειάζεται μια περαιτέρω βελτίωση, στη βάση  
προγραμματισμένων κινήσεων προόδου (Κυριακίδης & Πασιαρδής, 2006). 

Οι βασικές αρχές της αυτοαξιολόγησης, σύμφωνα με τον Πασιαρδή (2011), είναι ότι: 
α) δεν αποσκοπεί στη σύγκριση μεταξύ των σχολικών μονάδων, β) πρέπει να οδηγεί σε 
ανάληψη δράσης, γ) υιοθετεί το ολιστικό μοντέλο και δ) αποτελεί μια δημοκρατική, συμ-
μετοχική διαδικασία. 

Επιχειρώντας μια σύντομη ιστορική αναδρομή, διαφαίνεται ότι το 1997 υπήρξε έτος 
ορόσημο για την εισαγωγή της σχολικής αυτοαξιολόγησης στο ελληνικό συγκείμενο, καθώς  
πραγματοποιήθηκε η πρώτη εκπαιδευτική παρέμβαση από τον αείμνηστο Καθηγητή Ιωσήφ  
Σολομών και με πρωτοβουλία του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου εκπονήθηκε και ένας Οδη-
γός Αξιολόγησης του Εκπαιδευτικού Έργου (Μαντάς, Ταβουλάρη & Δαλαβίκας, 2009). 

Αρκετά χρόνια αργότερα, με το Νόμο 3848/2010 το έργο της «Αξιολόγησης του Εκπαι-
δευτικού Έργου της Σχολικής Μονάδας - Διαδικασία Αυτοαξιολόγησης» (ΑΕΕ) συνιστά το 
πρώτο στάδιο της εφαρμογής του θεσμού της ΑΕΕ στο πλαίσιο της εκπαιδευτικής μεταρ-
ρύθμισης του ΥΠΔΒΜΘ. Στο έργο αυτό συμμετείχαν εθελοντικά 500 περίπου σχολικές 
μο νάδες όλων των βαθμίδων και τύπων, από όλες τις περιφέρειες της ελληνικής επικρά-
τειας, 6.000 εκπαιδευτικοί και 500 περίπου Σχολικοί Σύμβουλοι της Πρωτοβάθμιας και της  
Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης (ΥΠΔΒΜΘ, Κέντρο Εκπαιδευτικής Έρευνας, 2010). Σκοπός 
του έργου ήταν η βελτίωση της ποιότητας του παρεχόμενου εκπαιδευτικού έργου των  
σχολικών μονάδων, ως προς τα ακόλουθα πέντε θεματικά πεδία: 1) μέσα και πόροι (υλικοί 
και ανθρώπινοι), 2) οργάνωση και διοίκηση του σχολείου, 3) κλίμα και σχέσεις, 4) εκπαι-
δευτικές διαδικασίες και 5) εκπαιδευτικά αποτελέσματα της εκάστοτε σχολικής μονάδας.

Μέθοδος

Σκοπός της έρευνας 

Η παρούσα μελέτη διερευνά την εφαρμογή του πιλοτικού προγράμματος της αυτοαξιο-
λόγησης της σχολικής μονάδας σε ένα Ολοήμερο εξαθέσιο Δημοτικό Σχολείο αγροτικής 
περιοχής. Η ερευνητική στρατηγική που υιοθετήθηκε είναι η μονή μελέτη περίπτωσης και 
αποσκοπεί να αναδείξει τον αυθεντικό λόγο των εκπαιδευτικών που συμμετείχαν στο πρό-
γραμμα ΑΕΕ, μέσα από την καταγραφή των προσωπικών τους απόψεων, εμπειριών και  
προτάσεων για τη σχολική αυτοαξιολόγηση.

Υποθέσεις

Το θετικιστικό κριτήριο ότι μια έρευνα πρέπει να πραγματοποιείται στη βάση υποθέσεων 
δεν ακολουθήθηκε, διότι ο ποιοτικός χαρακτήρας αυτής αποσκοπούσε να πορίσει απορίες.

Ερευνητικά μεθοδολογικά εργαλεία συλλογής δεδομένων 
Τα δεδομένα αντλήθηκαν από: α) τις ημι-δομημένες συνεντεύξεις, οι οποίες αποτέλεσαν 
και την κύρια πηγή του ερευνητικού υλικού και συμπληρωματικά από τη συμμετοχική πα-
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ρατήρηση και τα γραπτά τεκμήρια σχολικού αρχείου. Με τη στρατηγική του τριγωνισμού 
επιχειρήθηκε να ενισχυθεί η αξιοπιστία των πληροφοριών και γενικότερα η εγκυρότητα 
των δεδομένων. 

Συμμετέχοντες
Στην έρευνα συμμετείχαν δέκα (10) εκπαιδευτικοί, έξι (6) γυναίκες και τέσσερις (4) άνδρες,  
οι οποίοι εργάζονταν στο υπό μελέτη σχολείο. Ο Μ.Ο ηλικίας των συμμετεχόντων ήταν τα 
43,9 έτη και ο Μ.Ο της εκπαιδευτικής εργασιακής εμπειρίας τους τα 16,6 έτη.

Διαδικασία
Η πρώτη επαφή με τη σχολική μονάδα πραγματοποιήθηκε με τη βοήθεια ενός συναδέλφου  
εκπαιδευτικού, που λειτούργησε ως συνδετικός κρίκος με τη διοίκηση του σχολείου. Υιοθε-
τήθηκε ο ρόλος του παρατηρητή ως συμμετέχοντα, που εξασφαλίζει τη μικρότερη δυνατή  
συμμετοχή. Η έρευνα διήρκησε 2 μήνες (Απρίλιος 2012 - Ιούνιος 2012) και ο χρόνος κα-
ταγραφής των παρατηρήσεων της πρωινής βάρδιας του σχολείου ήταν το μεσοδιάστημα 
7:30΄ - 11:30΄ π.μ. και της απογευματινής 12:30΄- 4:00΄ μ.μ.

Η καταγραφή των παρατηρήσεων ήταν άμεση, συνεχής, με χρονολογική σειρά και έγινε  
τόσο με τη χρήση δομημένης φόρμας παρατήρησης, όσο και με τη μορφή σημειώσεων 
πε δίου (field notes).

Ημιδομημένες συνεντεύξεις
Διενεργήθηκαν συνολικά δέκα (10) συνεντεύξεις με τα μέλη της ομάδας εργασίας για την 
αυτοξιολόγηση της σχολικής μονάδας. Επιλέχθηκε η ημιδομημένη συνέντευξη και χρησι-
μοποιήθηκε ένας οδηγός συνέντευξης. Στην παρούσα μελέτη περίπτωσης πληροφοριακό 
υλικό αντλήθηκε και από τα γραπτά τεκμήρια, όπως τα διοικητικά έγγραφα και τις εκθέ-
σεις προόδου του προγράμματος αυτοαξιολόγησης της σχολικής μονάδας Γ., που αφο-
ρούσαν στο χρονικό διάστημα από το Δεκέμβριο του 2010 έως και τον Ιούνιο του 2012.

Αποτελέσματα

Αποτελέσματα της συμμετοχικής παρατήρησης

Ο υπό μελέτη εκπαιδευτικός οργανισμός ήταν ένα δημόσιο, εξαθέσιο Ολοήμερο Δημοτικό 
Σχολείο, που ανήκε γεωγραφικά σε μια αγροτική περιοχή της Μακεδονίας. Το μαθητικό 
δυναμικό του αποτελούσαν 70 μαθητές και μαθήτριες. Οι παλιννοστούντες-αλλοδαποί 
μαθητές αποτελούσαν το 12% της μαθητικής δύναμης και προέρχονταν στην πλειοψηφία 
τους από οικογένειες χαμηλού κοινωνικοοικονομικού επιπέδου. 

Το Δημοτικό Σχολείο Γ. απασχολούσε συνολικά μαζί με το Διευθυντή 14 εκπαιδευτι-
κούς και διέθετε μία συμβασιούχο καθαρίστρια. Στεγαζόταν σε ένα παλαιό κεντρικό κτίσμα  
του 1934, στο οποίο σε μεταγενέστερο χρόνο έγιναν προσθήκες νέων προκατασκευα-
σμένων κτιρίων και αιθουσών.

Από τις σημειώσεις πεδίου και το αρχειακό υλικό του σχολείου (τεκμήρια) καταδεικνύ-
εται ότι ήταν ένας σχολικός οργανισμός με ισχυρή οργανωτική κουλτούρα, η οποία συ-
μπεριλάμβανε ένα προσεγμένο φυσικό και κατασκευασμένο περιβάλλον, μεγάλο αριθμό 
δραστηριοτήτων και διαμοιρασμό του οράματος στα μέλη του. Η φύση του προγράμμα τος 
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σπουδών ήταν μαθητοκεντρική και η μάθηση προϊόν της συνεργατικής αλληλεπίδρα σης 
και εμπειρίας. Οι διαπροσωπικές σχέσεις μεταξύ όλων των ενδιαφερόμενων μερών, εκ-
παιδευτικών, διοίκησης, μαθητών και γονέων ήταν στενές, ζεστές και φιλικές. Ο σχολι κός 
οργανισμός διατηρούσε πολύ καλές σχέσεις και με τους τοπικούς και άλλους εξωσχο-
λικούς φορείς. 

Διαφαίνεται επίσης ότι ήταν ένας εκπαιδευτικός οργανισμός με κουλτούρα καινοτομίας,  
καθώς εκπονούνταν τέσσερα καινοτόμα προγράμματα σχολικών δραστηριοτήτων και 
εφαρ μόζονταν, πλην της αυτοαξιολόγησης, η περιγραφική αξιολόγηση και το portfolio του  
μαθητή.

Ο Διευθυντής με το δημοκρατικό στιλ διοίκησης, που είχε υιοθετήσει, συνέβαλλε κατα-
λυτικά στη δημιουργία ενός θετικού σχολικού κλίματος ανοιχτότητας, συνεργασίας, ενθάρ - 
ρυνσης και αμοιβαίας υποστήριξης.

Αποτελέσματα ημιδομημένων συνεντεύξεων

Στο ερώτημα αναφορικά με τα κίνητρα συμμετοχής τους στην ΑΕΕ οι εκπαιδευτικοί ανα-
φέρθηκαν στην αίσθηση του επαγγελματικού καθήκοντος «Ήταν μια υποχρέωση, ας πούμε 
κατά κάποιο τρόπο...» (Δ5), «Εφόσον είναι πρόγραμμα που αφορά τη σχολική μονάδα, δεν 
μπορούσα να κάνω διαφορετικά» (Δ7), ο σεβασμός και η συμμόρφωση με τις αποφάσεις του  
Συλλόγου Διδασκόντων «Αναμίχθηκα όχι από δική μου πρωτοβουλία, αλλά επειδή πάρθηκε  
η απόφαση από το σχολείο» (Δ1), «Ήταν σεβασμός στην απόφαση της πλειοψηφίας μάλλον»  
(Δ9), η ανάγκη για αυτοβελτίωση «Εννοείται για δική μας μόρφωση, εμπειρία» (Δ2), καθώς 
και για αλλαγή των παιδαγωγικών πρακτικών ρουτίνας, «Θεωρούσα ότι είχα λιμνάσει σαν 
εκπαιδευτικός. Ήθελα κάτι διαφορετικό» (ΥΠ1). 

Ως επιπλέον κριτήρια συμμετοχής στην ΑΕΕ αναδύθηκαν το στοιχείο της πρόκλησης και 
του διαφορετικού «…ήταν κάτι διαφορετικό και ήταν μια πρόκληση για μένα» (ΥΠ2), «…απλά  
ήταν κάτι το καινούριο για μένα και ήθελα να δω πως θα δουλέψει» (ΥΠ1), η παρότρυνση 
από τους συναδέλφους «Μολονότι ήμουν δύσπιστος με την αυτοαξιολόγηση, εν τούτοις οι  
συνάδελφοι με έπεισαν να μπω στο πρόγραμμα…» (Δ4), το θετικό σχολικό κλίμα και οι επαγ-
γελματικές αναζητήσεις «Υπήρχε ένα θετικό κλίμα με τους συναδέλφους. Γίνονταν ζητή σεις  
και αναζητήσεις πολύ πριν έρθει η εγκύκλιος. Έτσι ξεκινήσαμε» (Δ/ντής).

Στο ερώτημα ποια θεωρούν ως δυνατά σημεία της ΑΕΕ, οι εκπαιδευτικοί υπογράμμισαν 
τη δημιουργία οράματος για τον εκπαιδευτικό οργανισμό «Το δυνατό σημείο είναι ότι έδω 
σε το όραμα για αυτοβελτίωση της σχολικής μονάδας» (Δ9), την επιθυμία για αλλαγή «Τα  
δυνατά σημεία ήταν η επιθυμία μας να αλλάξουμε κάτι, να μετακινηθούμε από τη θέση μας»  
Δ/ντής), το άνοιγμα του σχολείου και η γονική εμπλοκή: «Ανοίγει και το σχολείο προς την 
τοπική κοινωνία, δηλαδή με τη συμμετοχή των γονιών» (ΥΠ1), τη χρήση επιστημονικών ερευ-
νητικών εργαλείων: «Δυνατό σημείο ήταν τα ερωτηματολόγια, που βοήθησαν να βγάλουμε 
κάποια χρήσιμα συμπεράσματα» (Δ1), την αποκαλυπτική φύση της αυτοαξιολόγησης 
«Βγαί νουν πράγματα τα οποία δεν φανταζόμαστε ότι είναι λάθος ή τα αντιλαμβανόμαστε με  
διαφορετικό τρόπο» (ΥΠ2), το θετικό συνεργατικό κλίμα «Δυνατό σημείο ήταν το πολύ ευ χά
ριστο κλίμα συνεργασίας ανάμεσα στους συναδέλφους» (Δ7) και τους κύριους συντελεστές 
του προγράμματος: «Η παρουσία τριών συναδέλφων και του διευθυντή, που μολονότι δεν 
έχουν κάνει μεταπτυχιακά, εργάστηκαν πολύ σκληρά γι’ αυτό» (Δ4).
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Όταν τους ζητήθηκε να εντοπίσουν τα τρωτά σημεία της αυτοαξιολόγησης, η διά στα-
ση του χρόνου και οι όποιες μορφές της αναδύθηκε ως η κύρια αδυναμία του προ γράμ-
ματος. Πιο συγκεκριμένα η πίεση του χρόνου ως απόρροια των χρονικών περιορισμών του  
προγράμματος ΑΕΕ, «…η πίεση του χρόνου, δηλαδή, ότι έπρεπε να έχουμε ένα χρονοδιάγραμ
μα το οποίο μπορεί να ήθελε πάρα πολλά πράγματα μέχρι μια συγκεκριμένη ημερομηνία» 
(ΥΠ2), η εξεύρεση ελεύθερου χρόνου για τις απαιτούμενες από το πρόγραμμα συναντή σεις 
μεταξύ των μελών της ομάδας, «Θα χρειαστεί να δαπανήσεις περισσότερο από τον ελεύ
θερο χρόνο σου, πιθανόν και Σαββατοκύριακα. Εμείς εδώ εκμεταλλευτήκαμε όλες τις αργίες  
του έτους. Δηλαδή, 17 Νοέμβρη είχαμε συνεδρίαση, 27 Οκτωβρίου, 23 Δεκεμβρίου, Τριών 
Ιεραρχών» (Δ/ντής), καθώς και η χρήση του ωφέλιμου διδακτικού χρόνου για τις ανάγκες 
της ΑΕΕ σε βάρος της μαθησιακής διαδικασίας «Πολλές φορές χάναμε ώρες μαθημάτων, 
που θα έπρεπε να γίνουν κανονικά μέσα στην τάξη» θεωρούνται ως οι κύριες αδυναμίες 
της σχολικής αυτοαξιολόγησης. 

Επιπρόσθετα η γραφειοκρατία αναδεικνύεται σε μείζον διαδικαστικό πρόβλημα του 
προ γράμματος της ΑΕΕ «Το τρωτό της σημείο είναι η πολλή γραφειοκρατία» (ΥΠ1), «Πολλή 
γρα φειοκρατία, δηλαδή, πολλές φορές επαναλάβαμε τα ίδια πράγματα και τα στέλναμε ξανά 
και ξανά» (ΥΠ2). Ο πιλοτικός-μη υποχρεωτικός χαρακτήρας του προγράμματος «Επειδή 
ήταν πιλοτικό, δεν το θεώρησαν υποχρεωτικό και κάποιοι αποτραβήχτηκαν. Αυτό με κούρασε 
πάρα πολύ, γιατί αλλιώς να συνεργάζονται δέκα μυαλά για να κάνουν την έρευνα και αλλιώς 
τρεις άνθρωποι (ΥΠ1), όσο και η μη καθολικότητα και η μονομέρεια της αυτοξιολόγησης», 
«Το τρωτό της σημείο είναι ότι δεν αξιολογεί τους παράγοντες που οδηγούν στη μάθηση: 1) 
Σχολικούς Συμβούλους, 2) Επιμορφωτές, 3) Διευθυντές, 4) Εκπαιδευτικούς, 5) Υλική υπο
δομή, 6) Συλλόγους Γονέων, 7) Κοινωνία» (Δ9). 

Στην ερώτηση ποιες είναι οι προϋποθέσεις επιτυχίας του προγράμματος της ΑΕΕ οι εκ-
παιδευτικοί εστίασαν στην απαιτούμενη επιστημονική κατάρτιση στη διεξαγωγή έρευνας  
«Δεν έχω τη σωστή κατάρτιση. Μας λείπει το βασικό κομμάτι. Πώς γίνεται αυτό, πώς φτιά
χνεις ένα ερωτηματολόγιο, πώς αξιολογείς, τι είναι οι ερωτήσεις ανοικτού τύπου και κλει στού  
τύπου; Γιατί πρέπει να υπάρχουν; Όλα αυτά είναι μέσα στο κομμάτι…Θα ήθελα να  συμμετέχω 
περισσότερο, αλλά αν δεν έχω επιμόρφωση, πώς θα το κάνω;» (Δ5), στη μεντορική κα θο δή-
γηση και βοήθεια «Βασική προϋπόθεση είναι η βοήθεια () από κάποιο άτομο που έχει μεγάλη 
εμπειρία, όπως είναι η Σύμβουλος, ένα μέντορα, δηλαδή. Χωρίς μέντορα, χωρίς βοήθεια από  
κάποιον που γνωρίζει δεν μπορεί να βγει το πρόγραμμα αυτό με τίποτα» (Δ1), στην ενδο-
σχο λική-εσωτερική καθοδήγηση «Να υπάρξουν άνθρωποι από τους εργαζόμενους στο σχο 
 λείο, οι οποίοι θα το καταλάβουν το πρόγραμμα, για να καθοδηγήσουν αυτή την προσπά θεια»  
(Δ1), στη θέληση για αλλαγή της δημοσιοϋπαλληλικής νοοτροπίας «Να μην θεωρή σου-
με ότι είμαστε απλά δασκαλάκια, τα οποία έρχονται, κάνουν μάθημα, φεύγουν, … Αυτό το 
πράγμα, αν καταφέρουμε να αλλάξουμε, αυτή τη νοοτροπία» (Δ/ντής).

Επιπρόσθετα, ως κύριες προϋποθέσεις για την επιτυχή εφαρμογή ενός προγράμματος 
αυτοαξιολόγησης αναφέρθηκαν η ρεαλιστική στοχοθεσία «Οι στόχοι που θέτουμε να είναι 
ρεαλιστικοί και όχι ουτοπικοί, είμαστε σε δύσκολους καιρούς, δεν υπάρχουν χρήματα», (ΥΠ2)  
η αρμονική συνεργασία «η αρμονική συνεργασία όλου του διδακτικού προσωπικού» (Δ4, 
ΥΠ1), «η σύμπνοια» (Δ2), «…Η απόλυτη συνεργασία των εκπαιδευτικών μεταξύ τους, ώστε να 
λειτουργούν σαν μια γροθιά» (Δ5), η θετική στάση «Θετικότητα από αυτούς που εργάζονται 
και να ξέρουν ότι χτίζουνε κάτι μέσα τους επιπλέον, χτίζουν κάτι αυτοί οι ίδιοι» (ΥΠ2), «Αν 
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μας πείσουν να το δούμε θετικά πιστεύω ότι θα βοηθήσει πάρα πολύ και τον εκπαιδευτικό 
και το σχολείο» (ΥΠ1). 

Παράγοντες που συμβάλλουν σημαντικά στην επιτυχία του προγράμματος της αυτοα-
ξιο λόγησης είναι η κατάλληλη υλικοτεχνική υποδομή «Η ύπαρξη υλικοτεχνικής δομής» 
(Δ2), η επάρκεια των οικονομικών πόρων της σχολικής μονάδας, «γιατί το χρήμα είναι κι
νητήριος δύναμη. Ιδέες υπάρχουν, προτάσεις υπάρχουν, αλλά για υλοποιηθούν ακριβώς θέ
λουνε λεφτά» (ΥΠ1), «Το πρόβλημα είναι πάντα το χρηματικό» (Δ5), καθώς και το μικρό σχήμα  
του Συλλόγου Διδασκόντων «Πρέπει να είναι μικροί οι Σύλλογοι, διότι αν ήμουν σε ένα 
σύλλογο πενήντα ανθρώπων και μου έπεφτε η ίδια δουλειά, δεν θα μπορούσα να ανταπε
ξέλ θω» (ΥΠ2). 

 Οι εκπαιδευτικοί τόνισαν ότι η εξάλειψη του φόβου της αυτοαξιολόγησης «Να μην 
αντιμετωπίζουμε με φόβο τον όρο της αξιολόγησης» (ΥΠ1) και η αποσύνδεση της μισθολο-
γι  κής εξέλιξης από την αξιολόγηση «Να μας πείσουν ότι δεν γίνεται η αξιολόγηση για να 
βαθ μολογηθούμε εμείς. Να το αποσυνδέσουν ούτως ώστε να ξέρει και ο εκπαιδευτικός ότι 
προ σπαθεί να βελτιώσει το κλίμα στη δουλειά του και τη σχέση του με τα παιδιά, χωρίς να 
έχει το φόβο ότι αυτό θα συναρτάται ή με μισθολογική εξέλιξη ή και εγώ δεν ξέρω με τι άλλο»  
(ΥΠ1) αποτελούν κύριες προϋποθέσεις για την επιτυχή εφαρμογή της σχολικής αυτοα-
ξιο λόγησης. 

Όταν ζητήθηκε από τους εκπαιδευτικούς να διατυπώσουν προτάσεις για την καλύτερη 
εφαρ μογή της αυτοαξιολόγησης, εκείνοι πρότειναν τη μείωση της γραφειοκρατίας «Πρέπει  
να αλλάξει πάρα πολύ το γραφειοκρατικό κομμάτι, δηλαδή, εκείνοι οι τρεις τόμοι να γίνουν 
μι σός, αλλιώς θα δυσκολευτούν πολύ τα σχολεία» (Δ/ντής), «Να μην έχει το γραφειοκρατικό 
χα ρακτήρα τον τόσο έντονο, γιατί κάπου φεύγει η ουσία» (ΥΠ1), την επιμόρφωση-επι-
στημονική κατάρτιση των εκπαιδευτικών «Εγώ θεωρώ ότι θα έπρεπε να υπάρχει μια πάρα 
πάρα πολύ καλή ενημέρωση σε επίπεδο επιμόρφωσης. Διότι, αν με ρωτήσετε εμένα αυτή τη 
στιγμή, αν ξέρω να φτιάχνω ερωτηματολόγια και να ξέρω να φτιάχνω έρευνες και αν ξέρω 
να κάνω αποτίμηση των αποτελεσμάτων, θα σας πω όχι» (Δ5), την παροχή κινήτρων π.χ. σε  
οικονομικό επίπεδο «…ίσως πρέπει να δοθεί και ένα κίνητρο, οικονομικό ίσως κίνητρο σε 
κά ποιους» (Δ4) 

Για την αποτελεσματικότητα της διαδικασίας ΑΕΕ, η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών 
πρό τεινε την ύπαρξη ενός προσώπου, με πολλαπλές ταυτόχρονα ιδιότητες, όπως αυτές του  
καθοδηγητή, συντονιστή και εμψυχωτή. Ενδεικτικά αναφέρεται: «Θα πρέπει οι μεγάλες μο
νάδες να έχουν έναν συντονιστή, έναν εμψυχωτή, ο οποίος θα τους καθοδηγεί και έτσι ίσως  
έχει αποτέλεσμα το όλο θέμα» (ΥΠ2).

Στην ερώτηση ποια ήταν τα προσωπικά οφέλη που αποκόμισαν από τη συμμετοχή τους  
στη σχολική αυτοαξιολόγηση, οι εκπαιδευτικοί ανέφεραν την επαγγελματική ανάπτυξη και 
ενίσχυση της επιστημονικής τους ταυτότητας «Πρώτα από όλα έφυγα από την πεπατημένη…
είχε ένα νόημα για μένα ερευνητικό και αναθεώρησα πολλά πράγματα ως εκπαιδευτικός…
γίνεσαι πιο εξειδικευμένος, γίνεσαι πιο επιστήμων, όλα αυτά σε εξελίσσουν» (ΥΠ2), την 
εμπλοκή σε διαδικασία αναστοχασμού και αλλαγή της παιδαγωγικής θεώρησης «Αν και 
δεν το έπαιζα αυθεντία, πίστευα ότι έχω μια θέση λίγο πιο πάνω από τα παιδιά μέσα στην τά
ξη. Η διαδικασία αυτή με προσγείωσε πάρα πολύ απότομα και πλέον νιώθω ότι θα πρέπει να  
συνεπικουρώ στην όλη διαδικασία και όχι να προΐσταμαι» (Δ4) «Αναθεώρησα πολλά πράγ
ματα ως εκπαιδευτικός. Εσύ νομίζεις ότι όλοι περνούν καλά μέσα στην τάξη σου, αλ λά ένα  
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κομμάτι δεν περνάει καλά και το εντοπίζεις αυτό, αναθεωρείς, λοιπόν, ψάχνεις μέσα σου, συ 
στηματοποιείσαι» (ΥΠ2), την ενδυνάμωση των διαπροσωπικών σχέσεων «Βα σικά, απο κό
μισα μια ευχάριστη συνεργασία με τους συναδέλφους μου, που για μένα παίζει πολύ μεγάλο  
ρόλο η επαφή και η συμβίωση μέσα σε ένα χώρο που δουλεύουμε μεν, αλλά παράλληλα 
υπάρχουν και οι διαπροσωπικές σχέσεις με τους συναδέλφους. Μας δόθηκε η αφορμή να  
ανταλλάξουμε απόψεις, να ακούσω κυρίως απόψεις, γιατί εκ των πραγμάτων άκουσα περισ
σότερα απ’ ό,τι είπα». (Δ7) και η βελτίωση του κλίματος στην τάξη «Προσωπικά ωφελήθηκα 
στο θέμα της τάξης, δηλαδή του δυναμικού, με τους μαθητές μου, έχω πραγματικά ένα πολύ 
καλύτερο κλίμα τώρα» (Δ2).

Στην καταληκτική ερώτηση, όπου οι εκπαιδευτικοί κλήθηκαν να αποτιμήσουν με επι θε -
τικούς προσδιορισμούς την εμπειρία της εμπλοκής τους στη ΑΕΕ, την περιέγραψαν ως μια  
κουραστική, αλλά συνάμα θετική και χρήσιμη εμπειρία: «Πάρα πολύ θετική και πιστεύω να 
συνεχιστεί» (Δ/ντής), «Εν κατακλείδι θετική, παρά τους σκοπέλους» (Δ2), «Χρήσιμη, αλλά  
κουραστική» (Δ4), «Κουραστική μεν, αλλά άξιζε τον κόπο» (ΥΠ1) και «πάρα πολύ ενδια φέ
ρουσα» (Δ5).

Συζήτηση

Από την ανάλυση και τον τριγωνισμό των ποιοτικών δεδομένων προκύπτει ότι ο υπό μελέτη 
σχολικός οργανισμός διακρινόταν για ισχυρή οργανωτική κουλτούρα, συμμετοχικές τεχνι-
κές διεύθυνσης, διαμοιρασμό του οράματος, ζεστές και φιλικές σχέσεις, μαθητοκεντρική  
φύση του προγράμματος σπουδών και ανοιχτότητα στην τοπική κοινωνία. Αυτά τα χαρα-
κτη ριστικά συνθέτουν το προφίλ ενός ανθρωπιστικού σχολείου, που εστιάζει στη σπου-
δαιό τητα του ανθρώπινου παράγοντα (Hoy & Miskel, 2005· Lunenburg & Ornstein, 2008,  
όπ. αναφ. στο Μπατζιάκας, 2011). Διαφαίνεται, επίσης, ότι το Δημοτικό Σχολείο Γ. ήταν ένας 
εκπαιδευτικός οργανισμός με κουλτούρα καινοτομίας, προσανατολισμένος στη δράση.  
Συγκαταλέγεται στην κατηγορία των σχολείων εκείνων, που ο McBeath (2001) αποκαλεί 
δυναμικά, τα οποία διαθέτουν αυτοπεποίθηση, δεν φοβούνται να εκθέσουν τις αδυναμίες 
τους.

Όσον αφορά τους λόγους και τα κίνητρα συμμετοχής τους στο πρόγραμμα της αυτο-
αξιολόγησης, οι εκπαιδευτικοί αναφέρουν ότι οι κύριοι λόγοι είναι: α) η επαγγελματική 
υποχρέωση, στο πλαίσιο που υπαγορεύει ο επαγγελματικός τους ρόλος, β) ο σεβασμός και  
η συμμόρφωση με τις αποφάσεις του Συλλόγου Διδασκόντων, γ) η ανάγκη για αυτοβελ-
τίωση και αλλαγή των παιδαγωγικών πρακτικών, ε) το στοιχείο της πρόκλησης και του 
διαφορετικού, στ) η παρότρυνση από τους συναδέλφους, ζ) το θετικό σχολικό κλίμα και 
οι επαγγελματικές ανησυχίες και αναζητήσεις των μελών του σχολικού οργανισμού.

Σχετικά με τη δυναμική του προγράμματος της αυτοαξιολόγησης, οι εκπαιδευτικοί πε-
ριγράφουν ως δυνατά της σημεία τη δημιουργία οράματος για τον εκπαιδευτικό οργανι-
σμό, το άνοιγμα του σχολείου προς τους γονείς και την τοπική κοινωνία, τη χρήση επιστη-
μονικών ερευνητικών εργαλείων και την αποκαλυπτική φύση της αυτοαξιολόγησης, κα θώς 
αναδύθηκαν θέματα που οι εκπαιδευτικοί είτε τα προσπερνούσαν, είτε αγνοούσαν την  
ύπαρξή τους. 

Αναφορικά με τις αδυναμίες και τα τρωτά σημεία της διαδικασίας της σχολικής αυτο-
αξιολόγησης, η διάσταση του χρόνου αναδύεται ως η κύρια αδυναμία του προγράμμα-
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τος. Η πίεση του χρόνου ως απόρροια των χρονικών περιορισμών του προγράμματος, η 
εξεύρεση ελεύθερου χρόνου για τις απαιτούμενες συναντήσεις μεταξύ των μελών της 
ομάδας, καθώς και η χρήση του ωφέλιμου διδακτικού χρόνου για τις ανάγκες του προ-
γράμματος αυτοαξιολόγησης σε βάρος της μαθησιακής διαδικασίας θεωρούνται ως κύ-
ριες αδυναμίες της σχολικής αυτοαξιολόγησης. Στο συμπέρασμα αυτό οδηγήθηκαν και 
προηγούμενες έρευνες (MacBeath, 2001· Karagiorgi, 2012). Ως άλλη σημαντική αδυνα-
μία, που θα μπορούσε ακόμη και να αποτρέψει μια σχολική μονάδα από τη συμμετοχή της 
στην ΑΕΕ είναι η έντονα γραφειοκρατική φύση της αυτοαξιολόγησης, η οποία σύμφωνα 
με έρευνα της Καναλιώτη (2008) προκαλεί στους εκπαιδευτικούς δυσκολίες στη διεκπε-
ραίωση καινοτόμων δραστηριοτήτων, εύρημα που συγκλίνει με τα ευρήματα αυτής της 
μελέτης.

Επιπρόσθετα, οι εκπαιδευτικοί επισημαίνουν ως τρωτό σημείο τον πιλοτικό χαρακτήρα 
του προγράμματος της αυτοαξιολόγησης, που έχει ως συνέπεια μια βιασύνη στο εκτελε-
στικό μέρος, προκειμένου να εξαχθούν συμπεράσματα σε σύντομο χρόνο. Ο πιλοτικός, μη 
υποχρεωτικός χαρακτήρας του προγράμματος λειτούργησε επίσης ως πρόφαση για την 
απομάκρυνση ορισμένων μελών της ομάδας εργασίας, με αποτέλεσμα οι κύριοι συντελε-
στές να επωμιστούν μεγάλο εργασιακό φορτίο. Τέλος, ως τρωτά σημεία της σχολικής αυ-
τοαξιολόγησης αναφέρονται η μη καθολικότητα και η μονομέρειά της, καθότι δεν αξιολο - 
γεί όλους εμπλεκόμενους παράγοντες που οδηγούν στη μάθηση, όπως π.χ. Σχολικούς 
Συμβούλους, επιμορφωτές, Διευθυντές, εκπαιδευτικούς, Συλλόγους Γονέων. 

Όσον αφορά τις προϋποθέσεις για την επιτυχή εφαρμογή της σχολικής αυτοαξιολόγη-
σης, οι εκπαιδευτικοί αναφέρουν ως εχέγγυο την επιστημονική κατάρτιση και επιμόρφω  -
ση των εκπαιδευτικών σε θέματα μεθοδολογίας της έρευνας. Υπογραμμίζουν ότι χωρίς την  
εξειδικευμένη γνώση και τη σωστή μεντορική καθοδήγηση και υποστήριξη, δεν μπορούν 
να οδηγηθούν στη ορθή διεξαγωγή μιας ποιοτικής σχολικής αυτοαξιολόγησης. Στο συμπέ-
ρασμα αυτό, έχουν καταλήξει και προγενέστερες έρευνες (Scheerens, Van Amelsvoort, & 
Donoughue, 1999· MacBeath, 2001· Vanhoof, Maeyer, & Van Petegem, 2011). 

Ως πρόσθετος παράγοντας για την επιτυχή εφαρμογή της αυτοαξιολόγησης της σχολι-
κής μονάδας αναδεικνύεται και η εσωτερική καθοδήγηση που θα μπορούσε να παρέχεται 
από εκπαιδευτικούς του ίδιου σχολικού οργανισμού, που διαθέτουν την ανάλογη γνώση και  
είναι σε θέση να κατευθύνουν και το λοιπό εκπαιδευτικό προσωπικό. Η αλλαγή της δημο-
σιοϋπαλληλικής νοοτροπίας, που διακρίνει ορισμένους εκπαιδευτικούς, η θέληση για αλ-
λαγή, η σωστή οργάνωση του προγράμματος ΑΕΕ, η ρεαλιστική στοχοθεσία προστίθενται 
στις προϋποθέσεις για την επιτυχή εφαρμογή του προγράμματος. Επιπρόσθετα αναφέρο-
νται η αρμονική συνεργασία, το ομαδικό πνεύμα και η θετική στάση απέναντι στην ΑΕΕ, 
η οποία μπορεί να συμβάλλει σημαντικά στην επιτυχή ολοκλήρωση της αυτοαξιολογικής 
διαδικασίας. 

Συμπληρωματικά, ως προϋποθέσεις επιτυχίας της σχολικής αυτοαξιολόγησης αναφέ-
ρονται η επάρκεια των οικονομικών πόρων και της υλικοτεχνικής υποδομής, η αποδαιμο-
νο ποίηση και η εξάλειψη του φόβου απέναντι στη διαδικασία της αυτοαξιολόγησης, η απο-
σύνδεση της μισθολογικής εξέλιξης των εκπαιδευτικών από την αξιολόγηση και το μικρό  
σχήμα του Συλλόγου Διδασκόντων, το οποίο είναι πιο ευέλικτο στον καταμερισμό εργα-
σίας και στον ευρύτερο συντονισμό του. 

Οι εκπαιδευτικοί του δείγματος στο σύνολό τους πιστεύουν ότι απαιτούνται αλλαγές 
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στη διαδικασία της αυτοαξιολόγησης. Προτείνουν την αποδυνάμωση του γραφειοκρατι-
κού της χαρακτήρα, η οποία λειτουργεί παρασιτικά, σε βάρος των πραγματικών δράσεων, 
τη μείωση του όγκου του έντυπου υλικού και την απλούστευση της διαδικασίας. Ζητούν να 
τους παρέχεται ένα έντυπο υπόδειγμα, που θα τους καθοδηγεί στη διεξαγωγή της αυτοα-
ξιολόγησης, ενώ παράλληλα προτείνουν την εισαγωγή ενός απλού και εύχρηστου ερευ-
νητικού εργαλείου, φιλικό προς τους εκπαιδευτικούς για την αποτύπωση του παρεχόμε-
νου εκπαιδευτικού έργου. Οι εκπαιδευτικοί αιτούνται την επιστημονική τους επιμόρφω ση, 
προκειμένου να ανταπεξέλθουν στις επιστημονικές επιταγές του προγράμματος και την  
παροχή οικονομικών και άλλων κινήτρων στους συμμετέχοντες στη διαδικασία. Τέλος, 
για την αποτελεσματικότητα της διαδικασίας της σχολικής αυτοαξιολόγησης η πλειοψη-
φία των εκπαιδευτικών προτείνει την ύπαρξη ενός προσώπου σε ρόλο καθοδηγητή, συ-
ντονιστή και εμψυχωτή, χαρακτηριστικών, που προσιδιάζουν σε αυτά του κριτικού φίλου.

Όσον αφορά στα προσωπικά οφέλη που αποκόμισαν οι ίδιοι από τη συμμετοχή τους 
στη σχολική αυτοαξιολόγηση αυτά είναι η επαγγελματική ανάπτυξη και η ενίσχυση της 
επιστημονικής τους ταυτότητας, η εμπλοκή τους σε διαδικασία προσωπικής ενδοσκόπη-
σης, αυτοκριτικής και αναστοχασμού πάνω στην ίδια τους τη δράση, η αλλαγή της παι-
δαγωγικής τους θεώρησης και της στάσης τους απέναντι στους μαθητές, η ενδυνάμωση 
των μεταξύ τους διαπροσωπικών σχέσεων και η βελτίωση του κλίματος στην τάξη. 

Σε μια προσπάθεια γενικής αποτίμησης της εμπειρίας συμμετοχής τους στο πρόγραμμα 
αυτοαξιολόγησης της σχολικής μονάδας, οι εκπαιδευτικοί, σχεδόν στο σύνολό τους την 
πε ριγράφουν ως μια θετική, ενδιαφέρουσα, χρήσιμη, κουραστική, αλλά αρκετά ευχάριστη 
εμπειρία. Σε παρόμοια συμπεράσματα είχε οδηγηθεί και μια προγενέστερη έρευνα των 
Davies and Rudd (2001), σύμφωνα με την οποία οι εκπαιδευτικοί του δείγματος βίωσαν 
την εμπειρία της αυτοαξιολόγησης ως θετική. 

Περιορισμοί της έρευνας

Ένας σημαντικός περιοριστικός παράγοντας της παρούσας μελέτης ήταν η «οικολογική 
μονομέρεια» (Πηγιάκη, 1988, σ. 120). Πιο συγκεκριμένα, διερευνήθηκαν μόνο οι απόψεις 
και οι εμπειρίες του εκπαιδευτικού προσωπικού και όχι των υπολοίπων εμπλεκόμενων 
με ρών, μαθητών και γονέων. Επίσης, η περιορισμένη χρονική διάρκεια, μόλις δύο μηνών, 
παραμονής στο χώρο του σχολικού οργανισμού, δεν επέτρεψε τη βαθύτερη διείσδυση στη  
κουλτούρα των δρώντων προσώπων. Γενικότερα, βασικό περιορισμό της έρευνας αποτέ-
λεσε η ίδια η φύση της μελέτης περίπτωσης, καθώς «πρέπει να βάλει κανείς όλα τα αυγά 
σε ένα καλάθι» (Yin, 1994: 53). 

Προτάσεις – Μελλοντικές κατευθύνσεις

Οι εκπαιδευτικοί οφείλουν να αντιληφθούν τη σημασία της αυτοαξιολόγησης ως ενός 
δυ ναμικού εργαλείου κριτικής θεώρησης της σχολικής πραγματικότητας, αναστοχασμού 
και ανατροφοδότησης του εκπαιδευτικού έργου, αποδοχής των λαθών, αλλαγής των εκ-
παιδευτικών πρακτικών και βελτίωσης της σχολικής μονάδας. 

Όλοι οι μέτοχοι στην εκπαιδευτική διαδικασία θα πρέπει να ξεκινήσουν ένα γόνιμο διά-
λογο, στόχος του οποίου θα είναι να προκύψει συναινετικά ένα σύστημα αυτοξιολόγη-
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σης, κατάλληλο και προσαρμοσμένο στις ιδιαίτερες συνθήκες της κάθε εκπαιδευτικής μο - 
νάδας. 

Υπάρχει ανάγκη διεξαγωγής αντίστοιχων μελετών, που να περιλαμβάνουν τόσο ποσο-
τικές όσο και ποιοτικές μεθόδους έρευνας. Θα μπορούσε να εξεταστεί η σχέση μεταξύ της 
σχολικής αυτοαξιολόγησης και της σχολικής βελτίωσης, ώστε να διαπιστωθεί ο βαθμός 
συμβολής της αυτοαξιολόγησης στη βελτίωση και ανάπτυξη του σχολείου ή ακόμη να 
διερευνηθούν σε βάθος οι παράγοντες που διευκολύνουν ή δυσχεραίνουν τη διαδικασία 
της αυτοαξιολόγησης. Τέλος, ιδιαίτερο ερευνητικό ενδιαφέρον θα παρουσίαζαν μελέτες 
με θέμα την μετα-αξιολόγηση της ποιότητας της αυτοαξιολόγησης της σχολικής μονάδας 
ως διαδικασία.

«Είμαστε μάγκες, είμαστε όμορφοι και δεν έχουμε να φοβηθούμε τίποτα. Δε φοβόμαστε 
την αξιολόγηση. Δεν έχουμε να κρύψουμε τίποτα, ούτε να μακιγιαριστούμε. Αυτοί είμαστε 
κύριοι, αμακιγιάριστοι, με τις αδυναμίες μας, τις οποίες προσπαθούμε να βελτιώσουμε…» 
(Δ/ντής).
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Ξενόγλωσση
Davies, D., & Rudd., P. (2001). Evaluating school selfevaluation. Slough: National Founda-

tion for Educational Research. 
Hoy, W. K. & Miskel, C.G. (2001) Educational administration: theory, research and practice. 

Singapore: McGraw-Hill.
Karagiorgi, Y. (2012). School self-evaluation at an embryonic stage: depicting teachers’ 

experiences with a participative project. Leadership in Education 15(2), 199-220.
Kyriakides, L., & Campbell, R.J. (2004). School self-evaluation and school improvement: A 

critique of values and procedures. Studies in Educational Evaluation, 30, 23-36.
Meuret, D. & Morlaix, S. (2003). Conditions of Success of a School ‘s Self-Evaluation: 

Some Lessons of an European Experience. School Effectiveness and School Improve
ment, 14(1), 53-71.

Scheerens, J., Van Amelsvoort, H. W. C. G. & Donoughue, C. (1999). Aspects of the organiza-
tional and political context of school evaluation in four European countries. Studies 
in Educational Evaluation 25, pp 79-108.

Schildkamp, Κ., Visscher, A., &, Luyten, H. (2009). The effects of the use of a school self-
evaluation instrument. School Effectiveness and School Improvement 20(1), 69-88. 

Vanhoof, J., Maeyer, S., & Van Petegem, P. (2011). Variation in the conduct and the quality 
of self-evaluations: a multi-level path analysis. Educational Studies 37(3), 277-287. 

Yin, K. R. (1994). Case Study Research: Design and methods. Los Angeles: Sage Publications. 

Ελληνόγλωσση
Καναλιώτη, Μ. (2008). Συμμετοχή εκπαιδευτικών στη λήψη αποφάσεων σε ζητήματα λειτουρ

γίας σχολικών μονάδων δευτεροβάθμιας τεχνικήςεπαγγελματικής εκπαίδευσης: η 
περίπτωση του νομού Μαγνησίας (Αδημοσίευτη Διπλωματική Εργασία, ΕΑΠ, 2008).

Κυριακίδης, Λ., & Πασιαρδής Π., (2006). Κοινοπραξία «Αθηνά». Σχεδιασμός, Ανάπτυξη και 
Εφαρ μογή νέου συστήματος αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου και των εκπαι δευ
τικών λειτουργιών. Λευκωσία: Υπουργείο Παιδείας και Πολιτισμού.



94 ΠΡΑΚΤΙΚΑ ΙΣΤ΄ ΔΙΕΘΝΟΥΣ  ΣΥΝΕΔΡΙΟΥ ΤΗΣ ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΗΣ ΕΤΑΙΡΕΙΑΣ ΕΛΛΑΔΟΣ

MacBeath, J. (2001). Η αυτοαξιολόγηση στο σχολείο. Ουτοπία και πράξη (επιμ.-μτφρ. Δούκας, 
Χ. & Πολυμεροπούλου, Ζ.). Αθήνα: Ελληνικά Γράμματα. 

Μαντάς, Π., Ταβουλάρη, Ζ. & Δαλαβίκας, Θ. (2009). Αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου. 
Επιθεώρηση Εκπαιδευτικών Θεμάτων, 15, 195-209. 

Μιχαηλίδου-Ευρυπίδου, Α. (χ.χ). Η αυτοαξιολόγηση της σχολικής μονάδας. Παιδαγωγικό Ιν-
στι  τούτο Κύπρου. Ανακτήθηκε Ιούνιος 21, 2011 από athena.pi.ac.cy/2005/erevna/
erevna_evaluation.pdf. 

Μπατζιάκας, Γ. (2011). Η κουλτούρα στην εσπερινή τεχνική εκπαίδευση: Μια μελέτη περίπτωσης 
(Διπλωματική Εργασία, Πανεπιστήμιο Θεσσαλίας, 2011).

Πασιαρδής, Π. (2011). Εκπαιδευτική μεταρρύθμιση: Μελέτη για το σχεδιασμό, ανάπτυξη και  
εφαρμογή νέου Συστήματος Αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου και των εκπαιδευτι
κών λειτουργιών (Powerpoint διαφάνειες). Aδημοσίευτες πανεπιστημιακές σημειώ-
σεις, Πανεπιστήμιο Θεσσαλίας, Βόλος, Ελλάδα.

Πηγιάκη, Π. (1998). ΕθνογραφίαΗ Μελέτη της Ανθρώπινης Διάστασης στην Κοινωνική και 
Παιδαγωγική Έρευνα. Αθήνα: Γρηγόρης. 

ΥΠΔΒΜΘ, Κέντρο Εκπαιδευτικής Έρευνας. (2010). Αξιολόγηση του Εκπαιδευτικού Έργου στη  
Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση. Διαδικασία Αυτοαξιολόγησης στη Σχολική Μονάδα. Δια
δικασίες και Εργαλεία. Αθήνα: ΥΠΔΒΜΘ, Κέντρο Εκπαιδευτικής Έρευνας. 

Abstract

This study aims to highlight real voice of teachers who participated in the program by recording 
their personal experiences, opinions and suggestions for school self-evaluation. The survey data 
were extracted from the semi-structured interviews, which were the main source of research ma-
terial and of participative observation. Ten educators, who worked in Primary School G. took part 
in the research. Teachers identify the strengths and weaknesses of the self-assessment program 
and characterize it as a time-consuming, complex and demanding bureaucratic process. Regard-
ing the benefits they gained from their participation in the pilot self-assessment program, they 
refer to their involvement in reflection process, their professional development, the change of 
their pedagogical vision and the cultivation of close cooperative and interpersonal relationships. 
Finally, they formulate alternative proposals for the best implementation and improvement of the 
self-assessment program.
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Περίληψη

Η Περιγραφική αξιολόγηση όταν παρουσιάζει την πρόοδο του μαθητή με τη μορφή κειμένου, τον με-
τασχηματίζει από παθητικό ακροατή της φωνής του δασκάλου σε αναγνώστη των ‘γραφών’ του. Του  
δίνει ακόμη, τη δυνατότητα ερμηνείας, παραγωγής νοήματος και διαλόγου, τον εμπλέκει στη ρύθμιση 
της μάθησης και στην οικοδόμηση της γνώσης του. Η συγκριτική αποτίμηση δύο προτάσεων για την 
Περιγραφική αξιολόγηση: α) της Περιγραφικής Αξιολόγησης με βάση τον σχετικό Οδηγό του ΙΕΠ 
(2017) και β) της Έκθεσης Περιγραφικής Αξιολόγησης (ΕΠΑ) (Λιάμπας, 2011: 2016α) αποτελεί τον 
σκοπό της παρούσας εργασίας. Η πρώτη αδυνατεί να αξιοποιήσει τις παραπάνω δυνατότητες και δεν 
αναιρεί την κυριαρχία της παραδοσιακής αντίληψης στη θεωρία και πράξη της αξιολόγησης του μα-
θητή, σε αντίθεση με τη δεύτερη, η οποία με ευχέρεια αξιοποιεί και εξελίσσει τις παραπάνω δυνατότη - 
τες, υποστηρίζοντας και βοηθώντας τον μαθητή στην προσπάθειά του να βελτιώσει τη μάθησή του, 
αλλά και συμβάλλοντας στην αντικατάσταση της παραδοσιακής αντίληψης, που είναι η αξιολόγηση της  
μάθησης, με την αξιολόγηση για τη μάθηση. 

Λέξεις-Κλειδιά: Περιγραφική αξιολόγηση, έκθεση περιγραφικής αξιολόγησης, αξιολόγηση για τη 
μάθηση.

Εισαγωγή

Σύμφωνα με τη θεωρία και πρακτική της περιγραφικής αξιολόγησης δεν πρόκειται απλώς 
για μια άλλη μορφή ποιοτικής έκφρασης της επίδοσης με σκοπό να πληροφορήσει τον μα-
θητή για τα επιτεύγματά του. Έχοντας στο επίκεντρο τον μαθητή, υποστηρίζει, βοηθά, εν-
θαρρύνει και αναγνωρίζει την προσπάθειά του και το αποτέλεσμά της, καθώς και τις σχέ- 
σεις που την προάγουν στη σχολική τάξη και ζωή. Προτείνει στρατηγικές, μέσα και πρακτι-
κές για την αντιμετώπιση των δυσκολιών και την πραγματοποίηση επιτευγμάτων που τον 
ανυψώνουν μορφωτικά. Είναι σαφής και κατανοητή, επενεργεί ρυθμιστικά στις διαδικασίες  
οικοδόμησης της γνώσης και εμβαθύνει την παιδαγωγική σχέση. Στην κυριολεξία, απο-
τελεί ένα εργαλείο δουλειάς για δασκάλους και μαθητές με σκοπό τη βελτίωση της μά-
θησης και της διδασκαλίας αλλά και των σχέσεων στο σχολείο (Λιάμπας, 2011: 94-98). 

Ειδικότερα, σύμφωνα με το Victoria Institute of Secondary Education η περιγραφική 
αξιολόγηση βασίζεται στην εργασία που γίνεται στην τάξη «είναι μια διαδικασία που όχι 
μόνο πληροφορεί τον μαθητή σχετικά με τα επιτεύγματά του, αλλά επίσης, κατευθύνει τον 
τρό πο δράσης στον οποίο πρέπει να προχωρήσει στο πλαίσιο του αναλυτικού προγράμματος».  
Περιγράφει τα επιτεύγματα του μαθητή σε σχέση με συγκεκριμένες μαθησιακές δραστη-
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ριότητες και στόχους, τα χαρακτηριστικά του (τις δυνάμεις του, τις αδυναμίες και τη βελτίω-
σή του) και τα κριτήρια αξιολόγησης που αξιοποιήθηκαν (με βάση τις ευκαιρίες μάθησης  
που του δόθηκαν) ώστε ο αναγνώστης της έκθεσης να συλλαμβάνει τα επιτεύγματα του 
μαθητή (διαδικασία και αποτέλεσμα) σε σχέση με τα χαρακτηριστικά του (Suggett, 1985: 
4-8). 

Σύμφωνα με το Laborschule του Bielefeld η περιγραφική αξιολόγηση αρχικά επικε-
ντρώ νεται στην πνευματική-κοινωνικοσυναισθηματική ανάπτυξη του μαθητή. Ακολουθούν  
τα γνωστικά περιεχόμενα, όπου επιγραμματικά δηλώνεται ό,τι έχει διδαχθεί την προηγού-
μενη περίοδο και στη συνέχεια, περιγράφονται σε συγκεκριμένες καταστάσεις μάθησης,  
επιτεύγματα (ικανότητες, δεξιότητες, γνώσεις, προσπάθεια κλπ.), δυσκολίες σε συνδυα-
σμό με αναφορές για τρόπους βελτίωσης και μελλοντικές προοπτικές στη σχολική σταδι-
οδρομία (Lütgert, 2004: 114). 

Στο πιλοτικό πρόγραμμα για την αλλαγή της αξιολόγησης των μαθητών που πραγμα-
τοποιήθηκε στο 1ο και 2ο Πειραματικό δημοτικό σχολείο του ΠΤΔΕ-ΑΠΘ (2009-10) η  
«Έκθεση Περιγραφικής Αξιολόγησης (ΕΠΑ)» περιγράφει τη γνωστική, κοινωνική, συναι-
σθηματική ανάπτυξη του μαθητή την προηγούμενη περίοδο. Ο δάσκαλος επιλέγει να ανα-
φέρει ό,τι θεωρεί σημαντικό για τον μαθητή (γνώσεις, ικανότητες, δεξιότητες, δυνατό τη - 
τες, συμπεριφορές, ενδιαφέροντα κ.λπ.) στο πλαίσιο μιας συγκεκριμένης εκπαιδευτικής πε-
ρίπτωσης με σκοπό να τον πληροφορήσει και να αναδείξει τα επιτεύγματά του. Επιπλέον,  
τον κατευθύνει να εργαστεί, ανάλογα με τα επιτεύγματα, για να αντιμετωπίσει δυσκολίες, 
αδυναμίες, ζητήματα συμπεριφοράς, να διορθώσει παρερμηνείες, λάθη, επιλέγοντας να 
αναφέρει ό,τι αυτός κρίνει ως κρίσιμης σημασίας για την πρόοδό του (Λιάμπας, 2011: 
92-93). 

Περιγραφική Αξιολόγηση: Θεωρητική αφετηρία και κριτική 

Ο Οδηγός Εκπαιδευτικού για την Περιγραφική Αξιολόγηση στο Δημοτικό (ΙΕΠ 2017) 
(εφεξής ΟΕΠΑ) αναφέρει την έρευνα των Black & Wiliam (1998) η οποία τεκμηριώνει τη 
συνεισφορά της αξιολόγησης με τη μορφή της διαμορφωτικής αξιολόγησης στη μάθηση 
των μαθητών. Πρόκειται για την έρευνα που αποτέλεσε το έναυσμα ώστε να επεκταθεί η 
μελέτη και να ξεκινήσει η θεωρητική συζήτηση στην Παιδαγωγική και την Ψυχολογία για 
την υποστήριξη και τη βοήθεια την οποία μπορεί να προσφέρει η αξιολόγηση στη μάθη-
ση. Αντί όμως, ο ΟΕΠΑ να κατονομάσει τη συγκεκριμένη αξιολόγηση, χρησιμοποιεί τον 
γενικό όρο «εναλλακτικές μορφές αξιολόγησης» (τχ. A΄, σ.11). 

Η διαμορφωτική αξιολόγηση, σύμφωνα με τους Black et al. (2002, 2003) περιλαμβά-
νει πρακτικές αξιολόγησης και διδασκαλίας με διαμορφωτική επίδραση στη μάθηση: ανα-
τροφοδότηση, διερευνητικές ερωτήσεις με χρόνο αναμονής για απάντηση, προοδευτικές  
μορφές και μεθόδους διδασκαλίας (ομαδοσυνεργατική, project, ανακαλυπτική κλπ.), συν-
διαμόρφωση κριτηρίων από δάσκαλο και μαθητές, αξιολογική κρίση δασκάλου με βάση 
την ατομική ή πραγματοκεντρική νόρμα αναφοράς, αυτοαξιολόγηση, ετεροαξιολόγηση, 
πορτφόλιο (οι τρεις τελευταίες παρουσιάζονται και στον ΟΕΠΑ). Ο σκοπός της είναι η βελ-
τίωση της διδασκαλίας, ώστε να προσφέρεται ουσιαστική βοήθεια και υποστήριξη για να  
αντιμετωπιστούν οι μαθησιακές ανάγκες των μαθητών. Όμως, ο ΟΕΠΑ επιλέγει να ανα-
φερθεί μόνο στη μορφή της υφιστάμενης αξιολόγησης που κυριαρχεί σήμερα στην τάξη. 
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Πρόκειται για την «τελική ή αθροιστική αξιολόγηση» στην οποία ασκεί την κριτική ότι 
δίνει έμφαση στο αποτέλεσμα της μάθησης, καθώς και ότι είναι μονοδιάστατη και απο-
σπασματική (τχ. A΄, σ. 11). Όμως, η επίδραση της τελικής ή αθροιστικής αξιολόγησης 
στη διδασκαλία και τη μάθηση, είναι πολύ ευρύτερη και κρίσιμης σημασίας. Δεδομένου 
ότι η συγκεκριμένη αξιολόγηση, χρησιμοποιώντας παραδοσιακές πρακτικές (π.χ. εξέταση, 
κλειστές ερωτήσεις, διαγωνίσματα κ.ά.) και μέσα έκφρασης της επίδοσης (π.χ. βαθμολο-
γία) σε συνδυασμό με την κοινωνική νόρμα αναφοράς, ‘συντηρητικοποιεί’ τη διδασκαλία, 
‘εργαλειοποιεί’ και αλλοτριώνει τη μάθηση με πολλαπλές αρνητικές συνέπειες στη δι-
δασκαλία και τις πρακτικές των εκπαιδευτικών, στη σχέση εκπαιδευτικού μαθητών, στις 
σχέσεις των μαθητών μεταξύ τους, στη σχέση των μαθητών με τη γνώση και τη μάθηση 
(Λιάμπας, 2018: 1006). Η τελική ή αθροιστική αξιολόγηση «καταναλώνει σημαντικό χρό-
νο και ενέργεια από τη διδακτική διαδικασία χωρίς ουσιαστικό αντίκρισμα, δημιουργεί μια 
χρησιμοθηρική, κυνική αλλά και μινιμαλιστική σχέση των μαθητών με τη γνώση, προκαλεί 
ένα παιχνίδι κυρώσεων και ανταμοιβών (σ. 34) που ευνοεί τον ανταγωνισμό, τον ατομικι-
σμό και τη συμμόρφωση των μαθητών στον καθωσπρεπισμό, ενισχύει τον παραδοσιακό 
τρόπο διδακτικής μεταβίβασης, ευνοεί γνώσεις, ικανότητες και δεξιότητες που μπορούν 
να μεταφραστούν σε ατομικές επιδόσεις και να εκφραστούν μέσα από κλειστές ερωτή-
σεις ή ερωτήσεις πολλαπλής επιλογής οι οποίες αξιοποιούν χαμηλού επιπέδου ικανότητες 
(π.χ. μνημονική λειτουργία), μετατρέπει τη διδασκαλία σε προετοιμασία για τις εξετάσεις 
και την μάθηση σε δραστηριότητα προπόνησης (σ. 35) και αφήνει ένα μεγάλο περιθώριο 
προσωπικής ερμηνείας στους εκπαιδευτικούς, ευνοώντας έτσι ευρύτατες διαφοροποιή-
σεις στον τρόπο βαθμολόγησης, διόρθωσης εκ μέρους τους» (Perrenoud: 1995: 32-36). 

Ακόμη ο ΟΕΠΑ αναφέρεται, γενικώς, σε εναλλακτικές μορφές αξιολόγησης που άλλαξαν  
τον σκοπό της στη σχολική τάξη, οι οποίες πλέον, υπηρετούν την παιδαγωγική λειτουργία 
της ανατροφοδότησης. Συγκεκριμένα, δίνοντας έμφαση «στον υποστηρικτικό ρόλο της 
αξιο λόγησης για τη βελτίωση της μάθησης και την ολόπλευρη ανάπτυξη του μαθητή και της  
μαθήτριας (…) η αξιολόγηση υποστηρίζει την ανατροφοδότηση του μαθητή και της μαθήτριας  
με στόχο την ατομική ενθάρρυνση και καθοδήγηση, την ενίσχυση της ετοιμότητας μάθησης 
και την ενεργό εμπλοκή του/της στη διαδικασία της μάθησης, την ανατροφοδότηση του/της 
εκπαιδευτικού με στόχο τη βελτίωση της διδασκαλίας και την ανταπόκριση στις εξατομικευ
μένες ανάγκες των μαθητών/τριών του/της, καθώς και την πληροφόρηση των γονέων/κη
δεμόνων για τα μαθησιακά αποτελέσματα που έχουν επιτευχθεί»» (σ. 11). Παραβλέπει, όμως,  
ο ΟΕΠΑ το γεγονός ότι η αξιολόγηση όταν έχει υποστηρικτικό ρόλο στη μάθηση, οργα-
νώνεται βάσει ενός είδους ανατροφοδότησης που έχει συγκεκριμένη στρατηγική με σκο-
πό την προσφορά σαφούς πληροφόρησης προς τον μαθητή (Broadfoot, 2007: 123), 
καθώς και ότι η συγκεκριμένη ανατροφοδότηση βρίσκεται στο επίκεντρο της διαμορφω-
τικής αξιολόγησης (Black & Wiliam, 1998: 47).

Ακολούθως, επιχειρείται η αποσαφήνιση της λειτουργίας της αξιολόγησης μέσα από 
την προσπάθεια να συμβιβαστούν η παραδοσιακή αξιολόγηση και οι τεχνικές που επικρα-
τούν στο ελληνικό πρωτοβάθμιο σχολείο (π.χ. βαθμολογία, εξωτερικές αμοιβές, θετικοί και  
αρνητικοί ενισχυτές κλειστές ερωτήσεις κλπ.) με εναλλακτικές μορφές αξιολόγησης. Όμως,  
αν και διακρίνεται η αξιολόγηση αντίστοιχα, σε: α) αξιολόγηση της μάθησης και β) αξι-
ολόγηση για τη μάθηση (σ. 12) τόσο η διάκρισή τους όσο και η μεταξύ τους σχέση είναι 
ένα συγκρουσιακό ζήτημα, αφού η κάθε μια έχει εντελώς διαφορετικό σκοπό από την 
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άλλη 2. Στον ΟΕΠΑ αντιθέτως, αναφέρεται ότι είναι «δύο διαφορετικές προσεγγίσεις που 
μπορούν να αξιοποιηθούν συμπληρωματικά». Στην πρώτη «ο/η εκπαιδευτικός σε τακτά 
χρονικά διαστήματα, ελέγχει την επίδοση των μαθητών και μαθητριών σε προκαθορισμέ
νους τομείς με βάση συγκεκριμένα κριτήρια αξιολόγησης και με στόχο να ενημερώσει τους 
γονείς/κηδεμόνες και τους μαθητές/τριες για το σημείο στο οποίο βρίσκονται», η δεύτερη 
«αξιοποιείται από τα παιδιά για να αναπροσαρμόζουν σταδιακά τις στρατηγικές μάθησής 
τους και από τον εκπαιδευτικό για να επανεξετάζει τις πρακτικές του» (σ. 12). 

Tο ARG (Assessment Reform Group, 2002) στη Μ. Βρετανία έχει καταστήσει σαφές  
το περιεχόμενο των δύο αξιολογήσεων. Ορίζει ως αξιολόγηση για τη μάθηση «την αναζή
τηση και ερμηνεία δεδομένων για χρήση από μαθητές και δασκάλους, ώστε να αποφασι στεί 
πού βρίσκονται οι μαθητές στη μάθησή τους, πού πρέπει να φτάσουν και με ποιο τρόπο είναι 
καλύτερα να πάνε εκεί» (Broadfoot, 2002 στο Wiliam, 2010: 24). Με βάση τον συγκεκρι-
μένο ορισμό δίνεται έμφαση: α) στη χρήση δεδομένων και αποδείξεων της αξιολόγησης 
από τους μαθητές β) στο γεγονός ότι οι εκπαιδευτικοί δεν είναι οι μόνοι αξιολογητές, 
αφού και οι μαθητές μπορούν να συμμετέχουν με την αυτοαξιολόγησή τους και την ετε-
ροαξιολόγηση των συμμαθητών τους γ) στο γεγονός ότι οι εκπαιδευτικοί δεν είναι πλέον  
οι μόνοι που εμπλέκονται ενεργά στην αξιολόγηση αλλά κρίνεται αναγκαία και η ενεργη-
τική συμμετοχή των μαθητών. Η αξιολόγηση για τη μάθηση συνεισφέρει στη μάθηση, 
επειδή οι μαθητές μπορούν να μαθαίνουν και να βελτιώνονται, αξιοποιώντας την πληρο-
φόρηση που παίρνουν, ιδιαίτερα, από την ανατροφοδότηση του εκπαιδευτικού. Αναπτύσ-
σουν ικανότητα κατανόησης, κίνητρο για μάθηση και θέληση για δραστήρια συμμετοχή, 
επιφέροντας κρίσιμες αλλαγές στην πρακτική της διδασκαλίας και της μάθησης (James 
et al, 2006: 8).

Για την αξιολόγηση της μάθησης το ARG θεωρεί ότι αποτελεί μια σύνοψη για ό,τι έχει 
μάθει ο μαθητής σε μια καθορισμένη στιγμή και δεν αξιοποιείται για μελλοντική μάθηση.  
Η αξιολογική κρίση εξάγεται μετά από σύγκριση των επιδόσεων των μαθητών με καθιερω-
μένα επίπεδα επιδόσεων (στάνταρντ) ή με το επίπεδο επιδόσεων μιας ομάδας μαθητών 
της ίδιας ηλικίας και αποδίδεται μέσω κλίμακας βαθμών ή στάνταρντ με σκοπό την ενη-
μέρωση (γονέων), την επιλογή/διαλογή μαθητών σε στιγμές μετάβασης (από δασκάλους) 
και την επιτήρηση του εκπαιδευτικού συστήματος (από παράγοντες εκπαίδευσης) (ARG, 
2002b στο James et al, 2006: 9). Στη συγκεκριμένη αξιολόγηση την κρίση του ο δάσκα-
λος, πέρα από τη βαθμολογία μπορεί ακόμη να την εκφράσει και με σχόλια, αξιοποιώντας  
τη νόρμα κριτηρίου, που βασίζεται σε προκαθορισμένα κριτήρια αξιολόγησης, ή την κοινω-
νική νόρμα, συγκρίνοντας την επίδοση του κάθε μαθητή με αυτές των συμμαθητών του  
(Harlen, 2007: 16-19). 

Συγκρίνοντας τον ορισμό που δίνει ο ΟΕΠΑ με τον ορισμό του ARG, διαπιστώνεται ότι:
α)  Η αξιολόγηση για τη μάθηση, δεν είναι απλώς συλλογή, τεκμηρίωση, ερμηνεία και δια-

φο ρετική αξιοποίηση πληροφοριών από την εκπαιδευτική πράξη για την αξιολόγηση 
των μαθητών με σκοπό την αναπροσαρμογή των στρατηγικών μάθησης και των δα-
σκάλων για την επανεξέταση των πρακτικών τους, όπως αναφέρουν οι οδηγίες. 

2 Πρόκειται για μια διάκριση όρων, τεχνικών και πρακτικών της αξιολόγησης που προήλθε από την προσπάθεια 
να οριοθετηθεί η διαδικασία της διαμορφωτικής από αυτή της τελικής ή αθροιστικής αξιολόγησης (Wiliam, 
2010: 24). 
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Αλλά, πρόκειται για την οργάνωση και εφαρμογή μια σαφούς στρατηγικής ανατροφο-
δότησης για τη διαμορφωτική αξιολόγηση (με άξονες το πού βρίσκομαι, πού χρειάζεται  
να πάω, με ποια μέσα και πώς) η οποία ενσωματώνεται στην καθημερινή διδασκαλία με  
σκοπό τη βοήθεια και την υποστήριξη των μαθητών πάνω στον τρόπο που μαθαίνουν. 

β)  Η αξιολόγηση της μάθησης, δεν απλώς ενημέρωση σχετικά με το σημείο στο οποίο 
βρί σκονται, όπως αναφέρουν οι οδηγίες. 
Αλλά, πρόκειται για τη σχεδιασμένη και με συστηματικό τρόπο εξαγωγή συμπερασμά-
των από τον δάσκαλο, αναφορικά με το επίπεδο μάθησης των μαθητών και τη διατύ πω - 
ση της αξιολογικής του κρίσης σε σχέση με σχολικά στάνταρντ ή επιδόσεις συμ μαθη-
τών με σκοπό την ενημέρωση, την επιλογή σχολείου και την επιτήρηση του εκ παιδευ-
τικού συστήματος. 

Έκθεση Προόδου Περιγραφικής Αξιολόγησης (ΙΕΠ/2017): Παρουσίαση και κριτική

Σύμφωνα με τον ΟΕΠΑ η Έκθεση Προόδου Περιγραφικής Αξιολόγησης περιγράφει με 
σα φήνεια και πληρότητα την πρόοδο που έχει πραγματοποιήσει ο κάθε μαθητής για μια 
συ γκεκριμένη χρονική περίοδο σε: γνώσεις, ικανότητες δεξιότητες, στάσεις, εξέλιξη της 
μά θησης, προσπάθεια, συμμετοχή σε δραστηριότητες, επιδόσεις και σημεία που χρειάζεται  
να βελτιωθεί με βάση το περιεχόμενο του αναλυτικού προγράμματος και το παιδαγωγικό 
πλαίσιο της τάξης. Έχει ολιστικό χαρακτήρα με σκοπό να είναι κατανοητή από τον ίδιο και 
τους γονείς (σ. 14). Θεωρείται ότι με την ανατροφοδότηση που παρέχει η Έκθεση μπορεί 
να συμβάλλει στην αναβάθμιση της εκπαίδευσης, καθώς πληροφορεί τον μαθητή για την 
πορεία του και τις επιδόσεις του, για τα μέσα υποστήριξης και τα επόμενα βήματά του. 
Υπηρετεί τους στόχους του αναλυτικού προγράμματος, αμβλύνει την βαθμοθηρία και κινη -
τοποιεί τους μαθητές. Πληροφορεί επίσης, τον δάσκαλο για να προβαίνει σε αποτίμηση  
της διδασκαλίας του (σ. 16).

Αποτελείται από τρεις ενότητες.
α)  Στην πρώτη ενότητα που αφορά την αποτύπωση της αξιολόγησης του μαθητή στην 

τάξη και το σχολείο, σκιαγραφείται η γενική εικόνα του μαθητή με βάση καθορισμένα  
γενικά κριτήρια περιγραφικής αξιολόγησης τα οποία διαπερνούν όλα τα γνωστικά 
αντι κείμενα του αναλυτικού προγράμματος και προσδιορίζονται στην Έκθεση ως: α) 
σκέ φτομαι-δημιουργώ-αποφασίζω (ικανότητες/δεξιότητες σκέψης: διαχείριση πληρο-
φορίας, επίλυση προβλήματος, λήψη αποφάσεων, δημιουργικότητα) β) δρω συμμε-
τέχω-συνεργάζομαι στην τάξη και στο σχολείο (ικανότητες/δεξιότητες προσωπικής, 
κοινωνικής μάθησης και ανάπτυξης: συμμετοχή, συνεργασία, ανάληψη πρωτοβουλιών 
και αυτονομία). 

β)  Στη δεύτερη ενότητα περιγράφονται τα επιτεύγματα του μαθητή στα επιμέρους μαθή-
μα τα, όπου παρουσίασε βελτίωση (ή δείχνει προοπτικές), καθώς και εκεί που τη χρειά-
ζεται, με βάση καθορισμένα κριτήρια αξιολόγησης που αναλύονται λεπτομερώς για κά θε 
γνωστικό αντικείμενο και πηγάζουν από τους διδακτικούς στόχους των ενοτήτων του  
προγράμματος σπουδών, καθώς και από τους τρόπους που αναπτύσσεται η εκπαιδευ-
τική διαδικασία. 

Όμως, από το κείμενο της Έκθεσης Προόδου (σ. 61-62), διαπιστώνεται ότι δεν υπάρχει 
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στην πράξη αξιοποίηση της θεωρητικής οπτικής που αναφέρθηκε προηγουμένως (π.χ. 
εναλλακτικές μορφές αξιολόγησης, ανατροφοδότηση, οικοδόμηση γνώσης κ.ά.) (σ. 11 & σ.  
17). Ακόμη, ο ΟΕΠΑ οδηγώντας τον εκπαιδευτικό να μεταφέρει τα δεδομένα της αξιολό-
γησης πρώτα σε ρουμπρίκες απλής μορφής (Κωνσταντίνου & Κωνσταντίνου, 2017: 253) 
που είναι διαρθρωμένες στη βάση των κριτηρίων αξιολόγησης του αναλυτικού προγράμ-
ματος και ακολούθως, να τα αποδώσει στην Έκθεση με μορφή κειμένου με βάση τα παρα-
πάνω προδιαγεγραμμένα και κοινά για όλους κριτήρια, αναπαράγει τον φορμαλισμό και 
τον τεχνοκρατισμό του τελευταίου. Μ’ αυτόν τον τρόπο δεν προσφέρεται η δυνατότητα 
στον εκπαιδευτικό στη βάση της παιδαγωγικής αυτονομίας να προσδιορίσει και να περι-
γράψει ελεύθερα στο πλαίσιο μιας εκπαιδευτικής περίπτωσης την ανάδυση δυνατοτήτων, 
την ωρίμανσή τους και την ανάπτυξη ικανοτήτων, δεξιοτήτων, την οικοδόμηση γνώσεων, τη  
διαμόρφωση συμπεριφορών και πεποιθήσεων, ώστε «οι μαθητές και οι μαθήτριες να ανα   
γνωρίζουν τους εαυτούς τους και οι γονείς τα παιδιά τους» (Lütgert, 2004: 117). Μ’ απο-
τέλεσμα να δημιουργείται ένα κείμενο υπερφορτωμένο με ασύνδετες περιγραφές ανεξάρ-
τητων συμπεριφορών, ικανοτήτων κλπ. (π.χ. δείχνει μεγάλο ενδιαφέρον, προτείνει, εξηγεί,  
περιγράφει, έχει μεγάλη φαντασία, ενθουσιασμό, έχει εμπιστοσύνη στις ικανότητές του, ζητά 
βοήθεια, συμμετέχει σε ομάδες κ.ά.) παρουσιάζοντας στον μαθητή μια πολύπλοκη, ασαφή 
και χωρίς οργάνωση εικόνα που δεν βοηθά να γίνουν κατανοητά η αιτία και το πλαίσιο 
των πληροφοριών της. 

Επειδή η Έκθεση προόδου δεν βασίζεται σε μια στρατηγική αποτελεσματικής ανατρο-
φοδότησης (Weeden et al., 2002: 109-110) δεν είναι επαρκής για να συγκροτήσει μια 
πρόταση εναλλακτικής αξιολόγησης. Παρουσιάζεται ως ετυμηγορία μιας διδασκαλικής 
αυθεντίας η οποία με γενικόλογες περιγραφές προβάλλει τα αποτελέσματα παρά τα ποιο- 
τικά χαρακτηριστικά της διαδικασίας παραγωγής έργου από τον μαθητή. Η αδυναμία αυτή  
οφείλεται στο ότι από τα δεδομένα απουσιάζει ‘το πλαίσιό τους’ που προσδίδει εγκυρότη-
τα στην κρίση του δασκάλου, όπως απουσιάζουν και οι κατάλληλες συμβουλές και προτά-
σεις για βελτίωση προς τον μαθητή. Ώστε να «φαίνεται πώς να ενισχύονται περισσότερο τα 
προτερήματα, (…) αποφεύγονται και (…) ξεπερνιούνται οι αδυναμίες» (Lütgert, 2004: 117)  
και να ενθαρρύνεται η ανάπτυξη διαλόγου μεταξύ δασκάλου-μαθητή (Liambas, 2019: 
172-173). 

Ειδικότερα, οι δυνατότητες, ικανότητες, γνώσεις κλπ. που αναφέρει η Έκθεση δεν νοη-
ματοδοτούνται μέσα από την περιγραφή συγκεκριμένων περιπτώσεων και των συνθηκών  
στις οποίες αυτές εκδηλώθηκαν ή αναπτύχθηκαν (π.χ. δραστηριοτήτων, διαδικασιών επί-
λυσης, εμπειριών κλπ.) τις οποίες ο μαθητής όχι μόνο έχει βιώσει, αλλά και έχει συγκρα-
τήσει στη μνήμη του ως δομή πληροφοριών, ή εννοιολογικό πλαίσιο. Ώστε να μπορεί να 
ερμηνεύει τις πληροφορίες της, διαμορφώνοντας ο ίδιος κριτήρια από τη σχέση μεταξύ  
τους (π.χ. της ικανότητας που περιγράφεται και του πλαισίου της) και να σκέφτεται στρα-
τηγικά (π.χ. τη διόρθωση ενός λάθους με σκοπό να διορθώσει άλλο λάθος, ή να αποφύγει  
να επαναλάβει το ίδιο λάθος). Να προβαίνει σε μεταβίβαση γνώσης, να αξιοποιεί τις ευ και-
ρίες που του δίνονται, να αναλαμβάνει την ευθύνη της μάθησής του κ.ά. (Suggett, 1985:  
5). Επιπλέον, οι δυσκολίες, τα προβλήματα, τα λάθη κλπ. δεν περιγράφονται σε αντιστοι-
χία με τα επιτεύγματα που προηγήθηκαν, έτσι ώστε ο μαθητής να τα αντιμετω πί σει μέσα 
από τις συμβουλές ή προτάσεις που παρουσιάζει ο εκπαιδευτικός, προβαίνοντας, π.χ. σε  
σύ γκριση, εξειδίκευση, μεταβίβαση, γενίκευση, ανακάλυψη εξαγωγή συμπεράσματος, ανα - 
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γνώριση κοινού μοτίβου δράσης, κλπ. σε σχέση μ’ αυτά. Η Έκθεση προόδου εκφράζει μια 
μπιχεβιοριστική αντίληψη για τη μάθηση και τη συμπεριφορά του μαθητή, επειδή, κυρίως, 
επικεντρώνει στις αλλαγές που επέρχονται σ’ αυτές. 

Ακόμη, επειδή η Έκθεση βασίζεται σε μια κοινή νόρμα που δημιουργείται από τα κρι-
τήρια του αναλυτικού προγράμματος, αναπαράγοντας τη λογική του κοινού για όλους 
μέτρου (σαν είδωλο κλίμακας βαθμολογίας), έχει μονοδιάστατα ενημερωτικό χαρακτήρα. 
Επομένως, δεν πληροφορεί με σκοπό τη συμμετοχή του μαθητή στην κατασκευή της 
γνώ σης στη βάση των εκπαιδευτικών του αναγκών, εμπειριών και γνώσεων. Δηλαδή, δεν  
προάγει την εξατομίκευση και τη διαφοροποίηση της μάθησης, επιπλέον, καθώς είναι 
γραμ μένη στο γ΄ ενικό πρόσωπο, φαίνεται να απευθύνεται ιεραρχικά πρώτα στον γονιό  
και δια μέσου αυτού στον μαθητή. Αυτό την κάνει να φαντάζει απόμακρη και να μην δια- 
μορφώνει την αντίληψη για τη μάθηση ως ανάληψη προσωπικής ευθύνης και καθήκο-
ντος στον μαθητή. 

Κλείνοντας, στην τρίτη ενότητα, στα συμπεράσματα, όπως και στις παρατηρήσεις του 
τέλος της πρώτης ενότητας, επαναλαμβάνονται τα βασικά σημεία όσων έχουν περιγραφεί  
προηγουμένως, προσφέροντας μια ανούσια επανάληψη που ενισχύει τον διδακτισμό.

Έκθεση Περιγραφικής Αξιολόγησης: Παρουσίαση και Γνώμη Εκπαιδευτικών

Η Έκθεση Περιγραφικής Αξιολόγησης (ΕΠΑ) είναι αποτέλεσμα του προγράμματος αλλα-
γής της αξιολόγησης στα Πειραματικά Δημοτικά σχολεία του ΠΤΔΕ-ΑΠΘ την περίοδο 
2009-2010. Αποτελείται από δύο μέρη: 
α)  Στο πρώτο μέρος ο εκπαιδευτικός αντλώντας δεδομένα από τις καταχωρήσεις του 

ημερολογίου του, επιλέγει και περιγράφει με ενθαρρυντικό ύφος και στο β΄ πρόσωπο 
μια συγκεκριμένη περίπτωση (ή περισσότερες) όπου ο μαθητής έχει εκδηλώσει ένα (ή 
περισσότερα) από τα σημαντικότερα επιτεύγματά του. Πρόκειται για δεδομένα (π.χ. 
συμπεριφορά, ικανότητα, δεξιότητα, γνωστικά επιτεύγματα κλπ.) τα οποία ο εκπαιδευ-
τικός θεωρεί ως σημεία αναφοράς για τη μορφωτική διαδικασία και τα παρουσιάζει 
ως κριτήρια της αξιολόγησης. Δηλαδή, ως τις σημαντικότερες πληροφορίες μαζί με το 
πλαίσιό τους οι οποίες προσδιορίζουν την ανάπτυξη του μαθητή, ώστε να γίνει κατα-
νοητή από τον ίδιο η βάση της προόδου του (Λιάμπας, 2011: 92) «αν το σκέφτεσαι κάθε  
μέρα και το καταγράφεις ή κάθε βδομάδα και το καταγράφεις, εσύ μπορείς να πιαστείς 
από ένα πράγμα που το είδες … δηλαδή το διαμορφώνεις» (Δ 5) (Λιάμπας, 2016 α: 558).
Ώστε ο μαθητής να κατανοήσει αρχικά, πού βρίσκεται και τι μπορεί να κάνει. Ακολού-
θως, συλλαμβάνοντας τη διαδικασία, μπορεί να αξιοποιήσει τον τρόπο/τα μέσα που πε-
ριγράφει ο δάσκαλος και να αναλάβει πρωτοβουλία για να αντιμετωπίσει τη δυσκολία  
που του έχει προσδιορίσει «εστιάζοντας στα θετικά τους σημεία, επιβραβεύοντάς τους για  
πράγματα που έχουν κάνει πάρα πολύ καλά και … δείχνοντας στα παιδιά σε κάποια σημεία 
ίσως, πού θα πρέπει να προσπαθήσουν λίγο περισσότερο, νομίζω ότι αυτό αποτελεί ένα 
πάρα πολύ καλό κίνητρο» (Δ 7) ( (Λιάμπας, 2016 α: 560). Συγκεκριμένα, επειδή είναι 
κρίσιμης σημασίας η αντιμετώπιση δυσκολιών, ζητημάτων συμπεριφοράς, η θεραπεία 
αδυναμιών, λαθών, παρερμηνειών κλπ. να γίνεται από τον ίδιο τον μαθητή, ο εκπαιδευ-
τικός επιλέγει να τα παρουσιάσει, να τα αναλύσει και να τα εντάξει στην αξιολόγησή  
του σε μια συγκεκριμένη περίπτωση και σε σχέση με τα προηγούμενα επιτεύγματα 
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«εστιάσαμε περισσότερο στο παιδί … ήταν γραπτό κείμενο … ήταν στο δεύτερο πρόσωπο,  
ξεκινούσε με το όνομά του … είχαμε προσπαθήσει να το κάνουμε όσο πιο απλό και κατα
νοητό γίνεται, γιατί θα το διάβαζε το ίδιο το παιδί. Δεν αφορούσε μόνο τη γνωστική πλευ
ρά του παιδιού, αφορούσε τα πάντα, το γνωστικό κομμάτι, το συναισθηματικό κομμάτι … 
δεν ήταν όλα μέσα στην έκθεση αυτή, ότι όλα ήταν ωραία και καλά, υπήρχαν και, φυσικά, 
μέσα προτροπές για βελτιώσεις» (Δ 4) (Λιάμπας, 2016 α: 557).

β)  Στο δεύτερο μέρος της ΕΠΑ ο εκπαιδευτικός με την ίδια λογική και διάρθρωση, συνο-
πτικά, παρουσιάζει την περιγραφή του για κάθε γνωστικό αντικείμενο (ό,τι έχει παρου-
σιαστεί στο πρώτο μέρος δεν το επαναλαμβάνει) (Λιάμπας, 2011: 93).

Όλος ο σχεδιασμός και η οργάνωση της ΕΠΑ εδράζεται σε μια στρατηγική αποτελε-
σματικής ανατροφοδότησης (Weeden et al., 2002: 109-110). Σύμφωνα με την οποία 
ο εκπαιδευτικός παρουσιάζει με δεδομένα εντός μιας εκπαιδευτικής δραστηριότητας 
στο φάσμα της ζώνης επικείμενης ανάπτυξης του μαθητή, το επίπεδο που βρίσκεται, το  
επίπεδο που πρέπει να φτάσει, καθώς και τον τρόπο ή τα μέσα που χρειάζεται γι’ αυτό 
(Λιάμπας, 2016: 227-231) «μιλάμε με λεπτομέρειες, για το τι πέτυχε, πού πήγε καλά, πού  
δεν πήγε και από ’κει και πέρα, τι πρέπει να κάνει ακριβώς για να βοηθηθεί» (Δ 4) (Λιά-
μπας, 2016 α: 557). 

Έτσι, η ΕΠΑ ανοίγει τον δρόμο για τη δράση του μαθητή κατά την αξιολόγηση. Μια 
δράση που αντλεί νόημα και από την ίδια την προσωπική του εμπειρία. Δεν πρόκειται για 
αξιολόγηση στη λογική της ομοιογένειας, δηλαδή του ελέγχου της «κατάκτησης» του  
γνωστικού αντικειμένου (ή της μη συμμόρφωσης με τους στόχους του). Με την ΕΠΑ 
ο μαθητής εμπλέκεται στη ρύθμιση της μάθησης και στην οικοδόμηση της γνώσης και  
το περιεχόμενό της αποτελεί το επιστέγασμα μιας σειράς ανατροπών που έχουν επέλ-
θει στην παραδοσιακή αξιολόγηση στη σχολική τάξη αναφορικά με τη θεωρητική αφε-
τηρία, τις πρακτικές, τις τεχνικές, τις νόρμες αναφοράς και τα μέσα έκφρασης της επί- 
δοσης στην πορεία με σκοπό την αξιολόγηση για τη μάθηση.

Σημαντικά χαρακτηριστικά της ΕΠΑ αναδείχτηκαν από την ανάλυση ημι-δομημένων 
συνεντεύξεων των εκπαιδευτικών (Δ) που συμμετείχαν στο πρόγραμμα και είναι τα 
ακόλουθα (Λιάμπας, 2016 α):

Στο επίκεντρό της θέτει την παιδαγωγική αυτονομία του εκπαιδευτικού «έχει νόημα 
αυτού του τύπου η περιγραφική αξιολόγηση, ακριβώς γιατί δεν έχει στάνταρντ πράγματα 
και γιατί ο δάσκαλος επιλέγει ποια πράγματα θεωρεί ότι θα ενισχύσουν, θα βοηθήσουν το 
παιδί να πάει παραπέρα» (Δ13) (σ. 560). 

Επικεντρώνει τον δάσκαλο στην ουσία των περιγραφών του, ώστε οι μαθητές να 
εμβαθύνουν στην κατάστασή τους. Ο ίδιος αναγνωρίζοντας την εμπειρία των μαθητών,  
υπερβαίνει τον διδακτισμό «πρέπει να μιλάω με συγκεκριμένα πράγματα, να το καταλά
βουν τα παιδιά … μιλάω πάντα με τους μαθητές και προσπαθώ να τους δεσμεύσω πάνω 
σε κάποια πράγματα, ακούγοντάς τους όμως, κιόλας» (Δ 5) (σ. 558)

Η αξιοποίηση των εμπειριών των μαθητών ενισχύει τη δυναμική και το περιεχόμενό  
της, τον εξατομικευμένο και διαφοροποιημένο χαρακτήρα της «τι δυναμική έχει να αρ
χίζεις από αυτό που νιώθει, αντιλαμβάνεται και ξέρει ο καθένας, να αρχίζεις από αυτό, από  
εκεί και πέρα η ΕΠΑ σ’ ένα τέτοιο πλαίσιο αποκτά άλλη δυναμική και περιεχόμενο» (Δ 4) 
(σ. 557). 
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Η αξιοποίηση των εμπειριών των μαθητών βοηθά να οργανώνεται καλύτερα η δι-
δασκαλία προς όφελός τους «βοηθάει πάρα πολύ θετικά στο να οργανωθεί καλύτερα η 
διεξαγωγή της διδασκαλίας, γιατί θα λάβεις υπόψη όλα τα σημεία που έχεις εντοπίσει» 
(Δ 1) (σ. 567). 

Δημιουργεί συνθήκες, ώστε οι μαθητές να διαλέγονται με τον δάσκαλο, αυτό τους 
βοηθά να αποκτήσουν αυτοπεποίθηση, να κατανοήσουν καλύτερα πού βρίσκονται, τι 
πέτυχαν, πού χρειάζεται να βελτιωθούν (ιδιαίτερα οι πιο αδύναμοι αισθάνονται ικανο-
ποίηση) «καταλαβαίνει νομίζω εκείνο καλύτερα και νιώθει πιο ώριμο όταν μιλάει ισότιμα 
μαζί μας, αυτή η επαφή νομίζω βοηθάει να κατανοήσει καλύτερα πού βρίσκεται, τι πέτυχε 
και να θέσει καινούριους στόχους και να νιώσει ικανοποίηση για το τι έχει καταφέρει μέ
χρι τώρα, κυρίως, αυτό βοηθάει πολύ τα πιο αδύναμα παιδιά» (Δ 4) (σ. 557). 

Ο εκπαιδευτικός σκέφτεται και γνωρίζει βαθύτερα τους μαθητές του, «έχω ατομικό 
ημερολόγιο για τον καθένα και γράφω οτιδήποτε έχει σχέση με το γνωστικό, κοινωνικό, 
συναισθηματικό ό, τι έχω παρατηρήσει και είναι άξιο προσοχής … συγκρίνεις από μήνα σε 
μήνα, από εβδομάδα σε εβδομάδα συγκεκριμένα στοιχεία» (Δ 3) (σ. 556).

Ενισχύει την παιδαγωγική σχέση, καθώς οι εκπαιδευτικοί αλληλεπιδρούν πιο ουσια-
στικά με τους μαθητές «για να κάνεις το δελτίο αυτό, την έκθεση, έπρεπε ούτως ή άλλως 
να αρχίσεις να αλλάζεις τη σχέση σου με τα παιδιά, ήταν προϋπόθεση αυτό … νομίζω ότι 
αυτό είναι το βασικό, νομίζω αυτό είναι, η παιδαγωγική σχέση άλλαξε …. το κατάλαβαν τα 
παιδιά» (Δ 13) (σ. 569). 

Αναπροσανατολίζει το κριτήριο της αξιολόγησης από την ικανότητα στην προσπά-
θεια αλλάζοντας, την αντίληψη των μαθητών για το τι σημαίνει επιτυχία/αποτυχία, την 
αυτοεικόνα τους και αναπτύσσει τη μεταγνώση «τα παιδιά είχαν: αυτός είναι πολύ καλός 
μαθητής, εγώ δεν είμαι ή αυτός είναι πολύ καλός, σ’ εκείνο εγώ δεν είμαι. Διαπίστωσα ότι 
αυτό άρχισε να εκλείπει σιγά σιγά, δεν έκαναν τα παιδιά αξιολόγηση του εαυτού τους με 
βάση τη βαθμολογία, έλεγαν ότι το καταφέρνω, προσπαθώ, είμαι καλύτερα τώρα. Είχαν 
αρχίσει να αναλύουν αυτό που κατάφεραν κι αυτό που δεν καταφέρνουν, τους λόγους 
δηλαδή, ήταν πολύ εντυπωσιακό … ένα παιδάκι που μαθαίνει να αναλύει τη δική του σκέ
ψη … δε θεωρώ τίποτα άλλο πιο σημαντικό» (Δ 5) (σ. 558).

Μάχεται το μοτίβο της αβοηθησίας που αναπαράγουν όσοι μαθητές θεωρούν ότι 
αδυνατούν να αντιμετωπίσουν μια δυσκολία «έπρεπε να το σπάσεις κιόλας αυτό το πράγ
μα, … το ότι εγώ δεν μπορώ στα μαθηματικά … και κάπως να το σπάσεις αυτό, να του απο
δείξεις του παιδιού ότι μπορείς, πώς δεν μπορείς, δες τι έκανες εδώ; … αυτό σημαίνει ότι  
δεν μπορείς;» (Δ 8) (σ. 563). 

Επηρεάζει θετικά τη στάση των γονέων απέναντι στον δάσκαλο, καθώς αναδεικνύει 
τη συγκρότηση, το ειλικρινές ενδιαφέρον, τις ικανότητες και την προσπάθειά του για να  
μορφώσει μαθητές του «αυτή η αξιολόγηση … σε ανάγκαζε να κάνεις πράγματα, να σκε
φτείς και να μιλήσεις για πράγματα με διαφορετικό ύφος και τρόπο. Οι άνθρωποι αυτοί 
καταλάβανε ότι απέναντι είναι ένας άνθρωπος τον οποίο μπορούν να εμπιστευτούν και για  
το γνωστικό του υπόβαθρο, αλλά και για την τρυφερότητα που έχει απέναντι στα παιδιά, 
την κατανόηση» (Δ 8) (σ. 569). 
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Συμπεράσματα

Για τον ΟΕΠΑ η αξιολόγηση καθίσταται μια φορμαλιστική διαδικασία που αναπαράγει τη  
μπιχεβιοριστική λογική της παραδοσιακής αξιολόγησης, είτε επειδή δεν αξιοποιεί τις εναλ-
λακτικές μορφές και τεχνικές αξιολόγησης που επικαλείται θεωρητικά είτε επειδή προ-
σπαθεί να προσαρμόσει τη διαμορφωτική στη λογική της τελικής ή αθροιστικής αξιολό γη-
σης. Καθοδηγείται από τα κριτήρια του ΑΠ, αναιρώντας την παιδαγωγική αυτονομία του  
δασκάλου, ο οποίος είναι ανάγκη να διαφοροποιεί και να εξατομικεύει την αξιολόγηση με  
βάση τις ανάγκες/επιτεύγματα του κάθε μαθητή. Η Έκθεση προόδου δίνει έμφαση σε 
ποι κίλες περιγραφές, ικανοτήτων, συμπεριφορών, χαρακτηρισμούς κλπ. ασύνδετες με την 
περί πτωση και τις συνθήκες στις οποίες έχουν συμβεί. Δεν εστιάζει ούτε προσδιορίζει τα 
ση μαντικά βιωμένα γεγονότα της εμπειρίας του μαθητή, που κάνουν σαφείς και κατανοη-
τές τις περιγραφές της. Ακόμη, η Έκθεση προόδου δεν ακολουθεί στην οργάνωση του 
κει μένου της τη διάρθρωση της στρατηγικής της ανατροφοδότησης, ώστε να γίνεται πρα-
κτικά αξιοποιήσιμη από τον μαθητή, οδηγώντας τον να αναλάβει ο ίδιος την ευθύνη βελ - 
τίωσης της μάθησής του.

Αντίθετα, η ΕΠΑ βασίζεται σε λεπτομερείς και σαφείς καταγραφές δεδομένων τόσο 
των επιτευγμάτων και των δυσκολιών του κάθε μαθητή όσο και του πλαισίου τους. Ορι-
σμένα από τα οποία κρίνει ο εκπαιδευτικός, λόγω της σημαντικότητάς τους για την ανά-
πτυξή του, να τα παρουσιάσει μαζί με τις συγκεκριμένες περιπτώσεις που τα έχει βιώσει ο 
μαθητής. Ο εκπαιδευτικός, εξατομικεύοντας/διαφοροποιώντας την αξιολόγησή του στην 
ΕΠΑ, ανάλογα με την πρόοδο που παρουσιάζει ο μαθητής, έχει διττό σκοπό, αφενός την 
αξιολόγηση για τη μάθηση και αφετέρου, να αναλάβει ο ίδιος ο μαθητής την προσπάθεια 
για τη βελτίωσή του. Γι’ αυτό και στο κείμενό της εμπεριέχονται τα δεδομένα ενταγμένα 
στην οργανωτική δομή που προσφέρει η στρατηγική της ανατροφοδότησης, η οποία απο-
τελείται από τα εξής διακριτά μέρη: α) πού βρίσκεται ο μαθητής, β) πού πρέπει να φτάσει 
και γ) με ποιον τρόπο. 
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Abstract 

The study critically examines the characteristics between two types of Descriptive Assessment, 
which take the form a written text: a) The Descriptive Assessment based on the Guide for Descrip-
tive Assessment in Primary Education (IEP 2017) and b) the Report of Descriptive Assessment 
(RDA) (Liambas, 2011). The first one doesn’t prevent the traditional perception about theory and 
practice of student assessment which is reproduced as Assessment of Learning in primary school, 
while the second one contributes to its challenge, supporting and helping the student to improve 
his/her learning, transforming the Assessment of learning to Assessment for Learning. 

Keywords: Descriptive assessment, report of descriptive assessment, assessment for learning, 
assessment of learning.
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Περίληψη

Η κατανεμητική σχολική ηγεσία που υιοθετεί πρακτικές και στάσεις με στόχο τον μετασχηματισμό του 
σχολείου σε έναν δημοκρατικό οργανισμό μάθησης αποτελεί κεντρικό στοιχείο και κρίσιμο παράγοντα 
για τη διασφάλιση της ποιότητας και της αποτελεσματικότητας του σχολικού θεσμού στις σύγχρονες 
κοινωνίες. Κομβικό ρόλο στη διαδικασία αυτή ενέχει η αναθεώρηση του ρόλου και της δέσμης των 
προσόντων που διαθέτουν οι διευθυντές της σχολικής μονάδας, ενώ οι διαδικασίες επιλογής και αξιο-
λόγησης του έργου τους αποτελούν τομείς αποφασιστικής σημασίας. Η διερεύνηση των παραπάνω  
επιχειρείται στο παρόν άρθρο μέσα από την ανάλυση του θεσμικού πλαισίου και των πολιτικών που 
υιοθετήθηκαν την περίοδο 2010-2018 στην Ελλάδα σε σχέση με το προφίλ του διευθυντή που προ-
ωθείται από την επίσημη εκπαιδευτική πολιτική του κράτους και σε συνάρτηση με τη διεθνή βιβλιο-
γραφία για τη δημοκρατική διακυβέρνηση των σχολείων. 

Λέξεις-Kλειδιά: Δημοκρατικό προφίλ διευθυντή, κατανεμητική και μετασχηματιστική ηγεσία, σύστη-
μα επιλογής και αξιολόγησης του διευθυντή.

Εισαγωγή

Στην προσπάθεια θεωρητικής τεκμηρίωσης και προσδιορισμού της ηγεσίας στην εκπαί-
δευση έχουν διατυπωθεί ποικίλες και συχνά αντικρουόμενες προσεγγίσεις. Η παραδοσι-
ακή θεωρητική σκέψη κινούμενη στο πλαίσιο του συμπεριφορισμού επιχείρησε να απο-
κρυσταλλώσει και να καταγράψει τα προσωπικά χαρακτηριστικά, τις ικανότητες και τις 
δεξιότητες των προσώπων και αντίστοιχα να συσχετίσει τα στυλ ηγεσίας με την αποτελε-
σματική άσκηση καθηκόντων. Οι μελέτες αυτές εισήγαγαν τις έννοιες του δημοκρατικού 
ηγέτη, του αυταρχικού, του συνεργατικού και του χαλαρού στυλ ηγεσίας (Blake&Mouton, 
1985). Αντίθετα οι σύγχρονες εννοιολογήσεις απομακρύνονται από τη συμπεριφορική 
προσέγγιση και είναι κατά βάση συστημικές θεωρίες. Δίνουν έμφαση στο σύνθετο χαρα-
κτήρα της εκπαιδευτικής λειτουργίας, αναδεικνύουν ως διαμορφωτικό παράγοντα της ηγε  - 
τικής συμπεριφοράς τις εσωτερικές και εξωτερικές συνθήκες του σχολείου και επισημαί-
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νουν ως κρίσιμα στοιχεία την ενδυνάμωση και συμμετοχή των μαθητών, του συλλόγου 
διδασκόντων και όλων των εμπλεκόμενων (stakeholders) στη λήψη των αποφάσεων 
(Βackman & Trafford, 2007: 9). 

Στο παρόν άρθρο εξετάζονται πτυχές της σχολικής ηγεσίας, καθώς και τα συστήματα 
επιλογής και αξιολόγησης που ανταποκρίνονται στη συγχρονική αναγκαιότητα της λει-
τουργίας του σχολικού θεσμού ως δημοκρατικού θεσμού μάθησης. Αρχικά παρουσιάζεται 
η έννοια της κατανεμητικής ηγεσίας, εξετάζονται τα κριτήρια επιλογής και οι διαδικασίες  
αξιολόγησης που βρίσκονται στο επίκεντρο της σύγχρονης επιστημονικής συζήτησης, ενώ 
στη συνέχεια διερευνάται το προφίλ του διευθυντή που προκρίνεται θεσμικά στην Ελλά-
δα την περίοδο 2010-2018. Εξετάζονται τα κριτήρια που στοιχειοθετούν τα επιθυμητά 
χαρακτηριστικά και το προφίλ των διευθυντών των σχολικών μονάδων και επιχειρείται η 
συγκριτική μελέτη των συστημάτων επιλογής και αξιολόγησης. Βασικός στόχος της μελέ-
της είναι ο εντοπισμός των επιμέρους στοιχείων που συνιστούν τις δημοκρατικές πτυχές 
του προφίλ της σχολικής ηγεσίας, βάσει των οποίων υποστηρίζεται ότι υλοποιείται το 
όραμα ενός «δημοκρατικού σχολείου ανοιχτού στην κοινωνία». 

Η έννοια της κατανεμητικής σχολικής ηγεσίας στο δημοκρατικό σχολείο

Η ανάδειξη του σχολικού θεσμού, ως ενός από τους βασικότερους παράγοντες που προω-
θεί και ενισχύει τις δημοκρατικές αξίες και τα δημοκρατικά ιδεώδη στις σύγχρονες κοι-
νω νίες, έχει οδηγήσει, μεταξύ άλλων, στην ανασύνθεση του τρόπου που προσδιορίζεται  
η σχολική ηγεσία και του πλέγματος των προσόντων που διαθέτει ο διευθυντής του σχο-
λείου. Η διαμόρφωση ενός δημοκρατικού σχολείου απαιτεί πρόσωπα με δημοκρατικές πε-
ποιθήσεις και χαρακτηριστικά, προϋποθέτει στάσεις όπως η αποδοχή της διαφορετικότη  τας, 
ο σεβασμός των δικαιωμάτων και ενεργοποιεί διαδικασίες και έννοιες όπως η (συν)ευ - 
θύνη, ο διάλογος και η συνεργασία. Η εξισορρόπηση των παραπάνω στηρίζεται στην ιδέα 
της κατανεμητικής ηγεσίας όπου η συμμετοχική λήψη αποφάσεων, η συλλογική ευθύνη  
και η οργανωτική αυτονομία των εκπαιδευτικών ιδρυμάτων αποτελούν κρίσιμα στοιχεία  
της δημοκρατικής λειτουργίας του σχολείου (Woods, 2004. OECD, 2013. Torrance, 2013). 

Η κατανεμητική ηγεσία ως έννοια και ενέργεια αποδεσμεύεται από το μοντέλο της 
κάθετης γραφειοκρατικής, ιεραρχικής οργάνωσης και λειτουργίας του σχολικού θεσμού, 
όπου οι αποφάσεις στηρίζονται στη μονοπρόσωπη, μονοδιάστατη και ατομική ηγεσία και 
επιβάλλει μορφές διαμοιρασμένης και δημοκρατικής (συν)διοίκησης (Bennettetal., 2003. 
Woodsetal., 2004. Kezar, 2012). Κομβικό και κρίσιμης σημασίας στοιχείο αποτελεί η δια-
μόρφωση δικτύων και η εκχώρηση ευθυνών σε ομάδες εκπαιδευτικών μέσω των οποίων 
αξιοποιείται η γνώση και η εμπειρία όλων των μελών του εκπαιδευτικού οργανισμού 
(Harris, 2003: 75, 2011. Spillane & Diamond, 2007).

Πρόκειται για μια ενέργεια «ενίσχυσης της ατομικής και συλλογικής ικανότητας των 
ανθρώπων να επιτελούν αποτελεσματικά το έργο τους» (Yukl, 2002: 432). Η μετάβαση σε 
κατανεμητικές μορφές ηγεσίας προϋποθέτει την ταυτόχρονη αναμόρφωση του ρόλου και 
της δέσμης των προσόντων που διαθέτουν οι διευθυντές των σχολικών μονάδων. Ο ρό- 
λος των διευθυντών υπερβαίνει τα στενά πλαίσια της διαχείρισης (management) των εκ-
παιδευτικών λειτουργιών και κινείται προς την κατανεμητική ή μετασχηματιστική-διοίκη-
ση (administration) του σχολικού θεσμού ως δημοκρατικού οργανισμού μάθησης σε ένα 
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διαρκώς μεταβαλλόμενο περιβάλλον με στόχο τη θετική αλλαγή και τη διασφάλιση της  
αποτελεσματικότητάς του (Woods, 2011. Spillane & Kenney, 2012. Delgado, 2014).

Στην προοπτική αυτή η εφαρμογή συστημάτων επιλογής και αξιολόγησης των στελεχών  
της εκπαίδευσης και ειδικά των διευθυντών των σχολικών μονάδων αποτελούν βασικές 
αρχές που δεν μπορούν και δεν δικαιολογείται να απουσιάζουν από κανένα δημοκρατικό 
σύστημα εκπαίδευσης. Και αυτό διότι η επιλογή και ειδικά η αποτίμηση του έργου των 
διευθυντών με βάση τις αρχές της διαμορφωτικής αξιολόγησης που ανταποκρίνεται στο 
δίκαιο αίτημα για συνεχή επαγγελματική ανάπτυξη (βλ. επίσης Κασσωτάκης, 2018. Μα-
τσαγγούρας, 2019) αποτελεί δικαίωμα των στελεχών της εκπαίδευσης και υποχρέωση 
μιας σύγχρονης δημοκρατικής κοινωνίας. 

Η επιλογή των διευθυντών των σχολικών μονάδων και τα χαρακτηριστικά  
του στελέχους εκπαίδευσης

Παρότι τα συστήματα επιλογής των στελεχών εκπαίδευσης διαφέρουν σημαντικά στις σύγ-
χρονες δυτικές κοινωνίες και οι θεωρητικές προσεγγίσεις διαφοροποιούνται ως προς τον  
τρόπο που ιεραρχούν τα προσόντα των διευθυντών, ωστόσο, διατηρούν ορισμένα κοινά 
αποδεκτά επίπεδα, γύρω από τα οποία συγκροτείται το προφίλ τους. Ως τέτοια αναγνω-
ρίζονται οι επαγγελματικές ικανότητες, οι ηγετικές και διοικητικές δεξιότητες (OECD, 2013). 
Το κέντρο βάρους κινείται μεταξύ της ειδικής κατάρτισης και συνεχούς επιμόρφωσης  
των διευθυντών σε θέματα διοίκησης αλλά και της διδακτικής εμπειρίας που διαθέτουν (βλ.  
Πίνακα 1), ενώ η διαδικασία επιλογής μπορεί να αποτελεί υπόθεση των τοπικών αρχών, 
των ίδιων των σχολικών μονάδων ή των συμβουλίων της κεντρικής διοίκησης. Οι δε μορ-
φές επιλογής ποικίλλουν μεταξύ συνεντεύξεων, κεντρικά οργανωμένων διαγωνισμών και 
γραπτών εξετάσεων, καταλόγων υποψηφίων ή/και συνδυασμό των παραπάνω (Eurydice, 
2013: 111-116. 2015). 

Πίνακας 1: «Βασικά χαρακτηριστικά του σύγχρονου στελέχους της εκπαίδευσης»

Επαγγελματικά Ηγετικά Διοικητικά

υψηλή κατάρτιση οράματα και αξίες στρατηγική

επαγγελματική εμπειρία ατομικά χαρίσματα οργανωτικές και διαχειριστικές 
ικανότητες

προσανατολισμός στη συνεχή 
επαγγελματική ανάπτυξη

κοινωνικές δεξιότητες συστηματικότητα

καθοδηγητικές-παιδαγωγικές 
ικανότητες

προσήλωση στη συνεχή βελτίωση 
και ανάπτυξη (ποιότητα)

αποτελεσματικότητα

δεκτικότητα σε καινοτόμες 
δράσεις και αλλαγές

ενίσχυση της εκπαιδευτικής 
κοινότητας

Πηγή: Τίγκας, 2017: 5353

Ειδικά για τις ικανότητες του Διευθυντή των σχολικών μονάδων και στο πλαίσιο της  
λειτουργίας του δημοκρατικού σχολείου η νομοθεσία στην Ελλάδα (Αριθ. Φ. 353.1/324/ 
105657/Δ1-ΦΕΚ1304/2002) ενσωματώνει στοιχεία κατανεμητικής-συμμετοχικής διοίκη- 
 
3 Ο πίνακας υπέστη ορισμένες λεξιλογικές προσαρμογές.
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σης καθώς ο Διευθυντής «συνεργάζεται [με τους εκπαιδευτικούς] ισότιμα και με πνεύμα 
αλληλεγγύης. Διατηρεί και ενισχύει την συνοχή του Συλλόγου Διδασκόντων, αμβλύνει τις 
αντιθέσεις, ενθαρρύνει τις πρωτοβουλίες των εκπαιδευτικών, εμπνέει και παρέχει θετικά κί- 
νητρα σ΄ αυτούς […]. Ενθαρρύνει το διδακτικό προσωπικό να αναλαμβάνει πρωτοβουλίες  
οι οποίες συμβάλλουν στη διαπαιδαγώγηση ελεύθερων, υπεύθυνων, δημοκρατικών και ευ-
αισθητοποιημένων πολιτών […]. Αξιοποιεί δημιουργικά τις δυνατότητες όλου του προσω- 
πικού μέσα στο πλαίσιο των διακριτών ρόλων και αρμοδιοτήτων του» (άρθρα 27, 28, 29). 

Αντίστοιχα, ο ίδιος προωθεί την εδραίωση θετικού συνεργατικού κλίματος στη σχολική 
κοινότητα αφού: «έχει την παιδαγωγική ευθύνη για τη διαμόρφωση θετικού κλίματος στο 
σχολείο και για την ανάπτυξη αρμονικών σχέσεων ανάμεσα στα μέλη της σχολικής κοινότη
τας […] συμβάλλει στη δημιουργία κλίματος δημοκρατικής συμπεριφοράς των διδασκόντων 
και των μαθητών» (άρθρα 28, 29). Τέλος η επίτευξη κοινού οράματος με την ταυτόχρονη 
διαμόρφωση ενός σχολείου ανοιχτού στην κοινωνία που εδραιώνεται σε δημοκρατικές 
συμπεριφορές εντάσσονται στις βασικές αρμοδιότητες του Διευθυντή (άρθρα 27, 29). 

Η διαδικασία αξιολόγησης των διευθυντών

Είναι γενικά αποδεκτό ότι η αξιολόγηση των στελεχών εκπαίδευσης οφείλει να ταυτίζεται 
με την έννοια της συνεχούς επαγγελματικής ανάπτυξης που μετασχηματίζει τη συμπερι-
φορά και τις πρακτικές ηγεσίας με στόχο είτε τη διασφάλιση της ποιότητας και της αποτε-
λεσματικότητας των σύγχρονων σχολείων(Harris & Jones, 2010) είτε τον μετασχηματισμό 
των κοινωνικών λειτουργιών και των σκοπών του σχολικού οργανισμού (Evans, 2008). 
Σημείο εκκίνησης για την επαγγελματική ανάπτυξη αποτελεί η διαμορφωτική αξιολόγη-
ση που θέτει στο επίκεντρο τα στοιχεία της ανατροφοδότησης, του αναστοχασμού και 
της συνεργασίας, ως λειτουργίες που διαμεσολαβούν για τον μετασχηματισμό στάσε ων,  
ρόλων και ικανοτήτων (Ματσαγγούρας, 2019). Η αξιολόγηση των στελεχών, είτε εσω τε ρι-
κή, δηλαδή, ενταγμένη στο πλαίσιο της αυτο-αξιολόγησης της σχολικής μονάδας, είτε εξω - 
τερική θεωρείται αποτελεσματική όταν:
(α)  αποτελεί τμήμα ενός ευρύτερου συστήματος υποστήριξης και ενίσχυσης της επαγ-

γελματικής ανάπτυξης άμεσα συνδεόμενου με τη διαδικασία της επιμόρφωσης
(β)  βασίζεται σε ακριβείς, έγκυρες και αξιόπιστες πληροφορίες που συλλέγονται με τη 

χρήση πολλαπλών μεθόδων και τεχνικών
(γ)  δίνει ουσιαστικές πληροφορίες που αποτυπώνουν με ευκρίνεια την επαγγελματική 

πορεία και εξέλιξη των προσώπων
(δ)  είναι αρκετά ευέλικτο ώστε να συνυπολογίζει το κοινωνικό-πολιτισμικό συγκείμενο 

του σχολείου και να ανταποκρίνεται στις διαφορετικές εμπειρίες και ανάγκες των 
διευθυντών (OECD, 2013, chapter 7).

Συστήματα επιλογής και αξιολόγησης των διευθυντών σχολικών μονάδων  
την περίοδο 2010-2018

Το σύστημα επιλογής των διευθυντών σχολικών μονάδων

Το σύστημα επιλογής των διευθυντών την περίοδο 2010-2018 στηρίζεται τόσο σε ποιο-
τικά και όσο και σε ποσοτικά κριτήρια, δηλαδή: α) την υπηρεσιακή κατάσταση και διδακτι-



110 ΠΡΑΚΤΙΚΑ ΙΣΤ΄ ΔΙΕΘΝΟΥΣ  ΣΥΝΕΔΡΙΟΥ ΤΗΣ ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΗΣ ΕΤΑΙΡΕΙΑΣ ΕΛΛΑΔΟΣ

κή εμπειρία του υποψηφίου, β) την επιστημονική-παιδαγωγική συγκρότηση και κατάρτισή 
του, γ) την προσωπικότητα και τη γενική συγκρότησή του, όπως αποτιμάται κατά τη συ-
νέντευξη από το εκάστοτε συμβούλιο επιλογής και δ) την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού 
του έργου, όπως προκύπτει από τις εκθέσεις που συντάσσονται στο πλαίσιο της αξιολό-
γησής του. Παρότι το πλαίσιο αρχών σχηματοποιείται γύρω από ορισμένες γενικές κοινές 
σταθερές, ωστόσο, διαφοροποιήσεις ανακύπτουν στην πριμοδότηση συγκεκριμένων κρι-
τηρίων έναντι άλλων με βασικές αντιθέσεις να καταγράφονται στο επιστημονικό προφίλ  
του υποψηφίου ή στη διδακτική και διοικητική εμπειρία ή ακόμη και στη γενικότερη συ-
γκρότηση της προσωπικότητάς του (βλ. Πίνακας 2).

Στις κρίσεις του 2011 τη μεγαλύτερη βαρύτητα και απόκλιση σε σχέση με τα υπόλοιπα  
κριτήρια εμφανίζει το κριτήριο της επιστημονικής κατάρτισης, ενώ το κριτήριο της συγκρό-
τησης της προσωπικότητας του υποψηφίου ξεπερνά σε μονάδες εκείνο της εκπαιδευτικής 
υπηρεσίας-εμπειρίας. Σε ό,τι αφορά την προσωπικότητα του υποψηφίου συνεκτιμώνται η 
επαγγελματική ανάπτυξη, η αντιληπτική ικανότητα, η ικανότητα επικοινωνίας, συνεργασί-
ας, ανάπτυξης πρωτοβουλιών, επίλυσης προβλημάτων –κυρίως διδακτικών διοικητικών 
οργανωτικών και λειτουργικών– η ικανότητα δημιουργίας κατάλληλου παιδαγωγικού πε-
ριβάλλοντος που θα εμπνέει τους εκπαιδευτικούς στην άσκηση των καθηκόντων τους. 
Για τη διεξαγωγή της συνέντευξης καταρτίζεται τράπεζα θεμάτων, στα οποία προετοιμά-
ζονται οι υποψήφιοι πριν τη διεξαγωγή της. Τα θέματα σφραγίζονται και επιλέγονται με 
τυχαίο τρόπο από τον πρόεδρο του συμβουλίου επιλογής (Υ.Α. αρ. Φ.353.1/23/85196/
Δ1/16-7-2010), ενώ η διαδικασία της αξιολόγησης πραγματοποιείται με χρήση έντυ-
πων φύλλων αποτίμησης που περιλαμβάνουν τα αντίστοιχα κριτήρια (Υ.Α. ΑΔΑ: 4ΑΘ69-
ΟΜ/52921/Δ2/6-5-2011). Η τράπεζα θεμάτων περιλαμβάνει ένα σύνολο μελετών περί-
πτωσης (π.χ. 140 για την πρωτοβάθμια εκπαίδευση) στις οποίες οι υποψήφιοι καλούνται 
να απαντήσουν. Από τις περιπτώσεις αυτές, ωστόσο, μόνο ένα μικρό ποσοστό (της τάξε-
ως του 15% για την πρωτοβάθμια εκπαίδευση) φαίνεται να αναφέρεται σε ιδιότητες που 
παραπέμπουν στη δημοκρατική λειτουργία του Διευθυντή των σχολικών μονάδων. Οι 
ιδιότητες αυτές βρίσκονται σε στοίχιση με τα καθήκοντα του Διευθυντή, όπως ορίζονται 
στη σχετική νομοθεσία του 2002 (ΦΕΚ 1304/2002) και αφορούν: 

(α)  την κατανεμητική-συμμετοχική διοίκηση:
«Η διεθνής εκπαιδευτική έρευνα δείχνει ότι η εμπιστοσύνη και η αίσθηση εμπιστοσύνης  
μεταξύ του προσωπικού, των μαθητών και της διεύθυνσης είναι πολύ σημαντικά στοιχεία 
για να μπορεί ο διευθυντής με άνεση να προωθεί ένα σύστημα συμμετοχικής ηγεσίας και  
δημοκρατικού πλουραλισμού στο σχολείο. Όμως, για να δημιουργηθεί αυτή η εμπιστο
σύνη απαιτούνται ικανότητες διάγνωσης και κατοχής συναισθηματικών χαρακτηριστι
κών της προσωπικότητας από μέρους του διευθυντή, καθώς επίσης και μια βασική ικα
νότητα να συνδέει την εξουσία που του δίνει η θέση του με την προσωπικότητά του». 

(β)  την εδραίωση θετικού-συνεργατικού κλίματος:
«Σε αρκετά σχολεία παρατηρούνται προβλήματα στις σχέσεις που αναπτύσσονται μεταξύ  
των εκπαιδευτικών του σχολείου και αφορούν στη συνεργασία, στην επικοινωνία, στην 
ανταλλαγή πληροφοριών και εμπειριών και στην αμοιβαία εμπιστοσύνη, στοιχεία τα οποία  
συμβάλλουν στη διαμόρφωση θετικού κλίματος μεταξύ των μελών του Συλλόγου Διδα
σκόντων». 
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(γ)  τη διαμόρφωση ενός σχολείου δημοκρατικού και ανοιχτού στην κοινωνία:
«Το σχολείο με τις δράσεις του οφείλει να ενεργοποιήσει την τοπική κοινωνία σε διάφορα  
θέματα ευρύτερου κοινωνικού ενδιαφέροντος και να εκπληρώσει τον στόχο του για θε
τική παρουσία και εκπαίδευση με την ευρύτερη έννοια του όρου».

Αντίθετα, το 2015 σημειώνεται μεγάλη πτώση στις μονάδες αξιολόγησης του κριτηρίου 
της επιστημονικής συγκρότησης, καταργείται η συνέντευξη ως μέσου για την αποτίμηση 
της συγκρότησης της προσωπικότητας του υποψηφίου και εισάγεται αντ’ αυτής η διαδι-
κασία της μυστικής ψηφοφορίας από τον Σύλλογο Διδασκόντων. Σχετικά με την προσω-
πικότητα του υποψηφίου, ο Σύλλογος Διδασκόντων αποτιμά το ήθος, την εντιμότητα, το 
αίσθημα δικαιοσύνης, τη δημοκρατική συμπεριφορά, την επαγγελματική ανάπτυξη, τη συ-
νέπεια, τις ικανότητες επικοινωνίας, συνεργασίας και ανάληψης πρωτοβουλιών, επίλυσης 
προβλημάτων καθώς και τη ικανότητα δημιουργίας κατάλληλου παιδαγωγικού κλίματος 
(ν. 4327/2015, άρθρο 16, παρ. 4), καθώς επίσης και τα τυπικά προσόντα όπως παρουσι-
άζονται στο βιογραφικό του σημείωμα. Κάθε υποψήφιος πρέπει να λάβει, τουλάχιστον, το 
20% των έγκυρων ψήφων, ενώ για να θεωρηθεί έγκυρη η διαδικασία η συμμετοχή των 
μελών του Συλλόγου Διδασκόντων θα πρέπει να αγγίζει ποσοστό της τάξεως του 65% 
(Υ.Α. αρ. Φ.361.22/26/79840/Ε3/20-5-2015). 

Εκ πρώτης όψεως φαίνεται ότι η λειτουργία αυτή προσιδιάζει με τη λειτουργία των 
εκλο γών και την άσκηση του δημοκρατικού δικαιώματος των εκπαιδευτικών και ως τέτοια  
εισήχθη στο σύστημα επιλογής το 2015. Παρά ταύτα η παραπάνω διαδικασία κρίθηκε  
αντισυνταγματική από το Συμβούλιο της Επικρατείας, το οποίο αποφάνθηκε πως ο τρό-
πος επιλογής αντίκειται στις συνταγματικές αρχές «της ισότητας και της αξιοκρατίας (Δι-
καστικές Αποφάσεις υπ’ αριθμ. 865/2016 και υπ. αριθμ. 711/2017), ωστόσο, οι κρίσεις 
των διευθυντών δεν ακυρώθηκαν. 

Με τον νόμο 4473/2017 ρυθμίστηκε εκ νέου η διαδικασία και οι προϋποθέσεις επιλο-
γής των διευθυντών σχολικών μονάδων και δίνεται μεγαλύτερη βαρύτητα στη διδακτική 
και διοικητική εμπειρία σε σχέση με την επιστημονική συγκρότηση του υποψηφίου και την 
προσωπικότητά του (Πίνακας 2). Συνεπώς, προβάδισμα έχουν οι διευθυντές χωρίς πολλά 
μετρήσιμα προσόντα αλλά με εμπειρία στη σχολική τάξη. Η βαθμολογία του κριτηρίου 
συ γκρότηση προσωπικότητας διενεργείται από συμβούλιο επιλογής μέσω συνέντευξης. 
Επι πλέον, συνεκτιμάται η γνώμη των μονίμων (συν)υπηρετούντων εκπαιδευτικών, όπως 
απο τυπώνεται σε σχετικό πρακτικό του Συλλόγου Διδασκόντων που συντάσσεται μετά τη  
συμπλήρωση και αποδελτίωση ειδικών «φύλλων αποτίμησης». Η παραπάνω διαδικασία 
τέθηκε σε αμφισβήτηση και κρίθηκε απορριπτέα από τα συνδικαλιστικά όργανα των εκπαι - 
δευτικών. Ως βασικό επιχείρημα προτάθηκε η απουσία νομιμότητας εφόσον εξαιρούσε 
τους αναπληρωτές εκπαιδευτικούς από την ειδική συνεδρίαση του Συλλόγου Διδασκό-
ντων. Ως εκ τούτου η επιλογή στελεχών το 2017 στηρίχθηκε αποκλειστικά στη βαθμολο-
γία του υποψηφίου από το υπηρεσιακό συμβούλιο. Η συνέντευξη πραγματοποιήθηκε με 
σύστημα ηχογράφησης και αποτυπώθηκε σε ξεχωριστό για κάθε μέλος του συμβουλίου 
έντυπο αξιολόγησης (Εγκύκλιος αρ. Φ. 361.22/23/91322/Ε3/31-5-2017. βλ., επίσης, 
Υ.Α. αρ. Φ. 361.22/41/159789/Ε3/26-9-2018). Συγκριτικά με το 2011 φαίνεται ότι υπο-
βαθμίζεται σε μεγάλο βαθμό η βαρύτητα του κριτηρίου της συγκρότησης της προσωπικό-
τητας και απουσιάζει το πλαίσιο με βάση το οποίο αντλείται η θεματολογία των ερωτή-
σεων, όπως συνέβαινε το 2011 με την τράπεζα θεμάτων. 
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Στο τελευταίο σύστημα επιλογής του 2018 αναβαθμίζεται η βαρύτητα του κριτηρίου 
της επιστημονικής συγκρότησης του υποψηφίου όχι, όμως, στα επίπεδα του 2011. Η συ-
νέντευξη, για την αποτίμηση της προσωπικότητά του διαφοροποιείται ως προς το περιε-
χόμενο. Αντί για τράπεζα θεμάτων ο υποψήφιος παρουσιάζει σχέδιο προβληματισμού και 
δράσης δικής του επιλογής ενώ το έντυπο αξιολόγησης περιορίζεται αυστηρά στη βαθ-
μολόγηση χωρίς παρατηρήσεις και αιτιολογήσεις. Τα στοιχεία που αξιολογούνται είναι: η  
οργανωτική συγκρότηση, η ενημέρωση σε παιδαγωγικά ζητήματα, η επικοινωνιακή και 
εκφραστική ικανότητα του υποψηφίου. Σημαντικές διαφοροποιήσεις παρατηρούνται ως 
προς το πλήθος και το εύρος των στοιχείων της προσωπικότητας που αξιολογούνται. Το  
2018 τα στοιχεία είναι σαφώς λιγότερα από τα αντίστοιχα του 2011, διατηρούν ένα γε-
νικό τυπικό πλαίσιο αναφοράς και αναδεικνύουν τον τομέα των επικοινωνιακών δεξιοτή-
των και της παιδαγωγικής κατάρτισης του υποψηφίου (βλ. Πίνακας 2). Έχουν στόχο να κα-
ταγράψουν τις ικανότητες του υποψηφίου ως μονάδα εν αντιθέσει με τη συνέντευξη του  
2011 που εξετάζει ικανότητες του υποψηφίου που αφορούν την υπόσταση, τη δράση και 
τη λειτουργία του ως μέλος της σχολικής κοινότητας.

Πίνακας 2: «Κριτήρια επιλογής διευθυντών σχολικών μονάδων την περίοδο 2011-2018»

Κριτήρια επιλογής 2011  
Ν. 3848/2010

2015  
Ν. 4327/2015

2017  
Ν. 4473/2017

2018  
Ν. 4547/2018

Βασικές 
προϋποθέσεις 8 έτη με Α βαθμό 10 έτη/8  

διδακτική υπηρεσία
10 έτη/8 έτη  
διδακτική υπηρεσία

10 έτη/8 έτη  
διδακτική υπηρεσία

Επιστημονική-
Παιδαγωγική 
Συγκρότηση

24 μονάδες
6 διδακτορικό
4 μεταπτυχιακό

11 μονάδες
4 μονάδες  
ως ανώτατο όριο  
για μάστερ  
και διδακτορικό

12 μονάδες
5 μονάδες  
ως ανώτατο όριο  
για μάστερ  
και διδακτορικό

17 μονάδες
(λαμβάνεται υπόψη 
το συγγραφικό έργο 
και οι εισηγήσεις  
σε συνέδρια)

Υπηρεσιακή 
Κατάσταση  
Εκπαιδευτική- 
Διοικητική  
Εμπειρία

14 μονάδες
Υ.Κ. 8 μονάδες  
Ε.Υ: 0.5 μονάδα  
για κάθε χρόνο  
μετά τα 8 
Δ.Ε. 6 μονάδες 

11 μονάδες
Υ.Κ.3 μονάδες
Ε.Υ: 1 μονάδα  
για κάθε χρόνο  
μετά τα 10

13 μονάδες
Υ.Κ.10 μονάδες
Δ.Ε. 3 μονάδες

14 μονάδες
Ε.Υ. 10 μονάδες
Δ.Ε 4 μονάδες

Προσωπικότητα 
Γενική  
Συγκρότηση

15 μονάδες
συνέντευξη με 
τράπεζα θεμάτων 12 μονάδες

μυστική ψηφοφορία 
του Συλλόγου 
Διδασκόντων

8 μονάδες
συνέντευξη 
και γνώμη 
υπηρετούντων 
μονίμων 
εκπαιδευτικών

14 μονάδες
ηχογραφημένη 
συνέντευξη/
παρουσίαση 
σχεδίου και δράσης 
παιδαγωγικού 
ενδιαφέροντος/ 
έντυπο αξιολόγησης

Συμβολή στο 
εκπαιδευτικό 
έργο/εκθέσεις 
αξιολόγησης

12 μονάδες  
(δεν αξιοποιήθηκε 
στην επιλογή)

………….. …………..

Το σύστημα αξιολόγησης των διευθυντών σχολικών μονάδων

Τα συστήματα αξιολόγησης που προκρίθηκαν με τη νομοθεσία του 2013 και του 2018 στη-
ρίζονται σε ένα κοινό πλέγμα στοιχείων που προτάσσει διαδικασίες διαμορφωτικής αξιο-
λόγησης του έργου των διευθυντών και ενεργοποιεί το στοιχείο της ανατροφοδότησης  
ως συστατικό και αναγκαίο στοιχείο για την επαγγελματική ανάπτυξη των στελεχών εκ-
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παίδευσης. Διαφοροποιήσεις ανακύπτουν ως προς τη δομή του συστήματος, τα πρόσωπα 
που αναλαμβάνουν τη διαδικασία της αξιολόγησης, τα μέσα και τις τεχνικές που εφαρμό-
ζονται καθώς, επίσης, και στον τρόπο που αξιοποιούνται τα αποτελέσματα της κρίσης. Στο  
Π.Δ. 152/2013 την ευθύνη αξιολόγησης έχουν μονοπρόσωπα όργανα και ειδικότερα οι 
προϊστάμενες αρχές. Ο διευθυντής σχολικής μονάδας αξιολογείται από τον Διευθυντή 
Εκπαίδευσης και τον οικείο Σχολικό Σύμβουλο (Π.Δ. 152/2013, άρθρο 4,). Η διαδικασία 
της αξιολόγησης στηρίζεται σε ρουμπρίκες που στοιχειοθετούν ένα σύνολο ποιοτικών κρι - 
 τη ρίων με αντίστοιχες βαθμολογικές κλίμακες και συντελεστές βαρύτητας, ενώ το απο-
τέ λεσμα της αξιολόγησης συνδέεται με μορφές επιμόρφωσης (Π.Δ. 152/2013, άρθρα 3,  
10, χ βλ. επίσης Πίνακας 3). Ένα σημαντικό στοιχείο είναι ότι το συγκεκριμένο σύστημα  
συνυπολογίζει το κοινωνικό-πολιτισμικό και οικονομικό συγκείμενο του σχολείου και προ-
κρίνει ως αποδεκτές αποκλίσεις στην άσκηση των καθηκόντων των διευθυντών που μπο-
ρεί να προέρχονται από διαφοροποιήσεις στους διαθέσιμους πόρους (άρθρο 9, παρ. 1.,  
εδ. γγ). Αντίστοιχες προβλέψεις αφορούν και τις αρμοδιότητες των υπευθύνων για την 
αξιο λόγηση οργάνων (π.χ. Σχολικός Σύμβουλος), οι οποίοι οφείλουν να διενεργούν συνα-
ντήσεις με τους αξιολογούμενους και να συζητούν από κοινού ζητήματα που αφορούν το 
πλαίσιο του σχολείου (Ματσαγγούρας, 2014: 35). 

Στην πράξη η διαδικασία αξιολόγησης των διευθυντών δεν ολοκληρώθηκε. Αρχικά με  
απόφαση του Υπουργού Παιδείας η διαδικασία περιορίστηκε στο 50% των κριτηρίων 
αξιο λόγησης που προβλεπόταν, ενώ μετά από συνεχείς αναβολές και τις εκλογές της 25ης 
Ια νουαρίου 2015 η νέα πολιτική ηγεσία του υπουργείου αποφάσισε την αναστολή της 
(Α.ΔΙ.Π.Π.Δ.Ε., 2015: 21).

Πίνακας 3: «Τομείς και κριτήρια αξιολόγησης των διευθυντών σχολικών μονάδων Π.Δ. 152/2013»

Τομείς αξιολόγησης Κριτήρια αξιολόγησης (κλίμακα 0-100)

Άσκηση Διοικητικού
και οργανωτικού έργου
(συντελεστής βαρύτητας 1,5)

•  Yλοποίηση νομοθετικού πλαισίου 
•  Οργάνωση έργου Συλλόγου Διδασκόντων
[Δείκτες: συμμετοχική διοίκηση, ικανότητες αποκέντρωσης της διοίκησης, 
συνεχής παρακίνηση της εκπαιδευτικής κοινότητας, δεκτικότητα σε 
καινοτόμες δράσεις και αλλαγές]

Άσκηση έργου εποπτείας  
και αξιολόγηση
(συντελεστής βαρύτητας 1)

•  Διοικητική αξιολόγηση εκπαιδευτικών
•  Αυτο-αξιολόγηση της σχολικής μονάδας

Σχολικό κλίμα και Παιδαγωγική 
της Σχολικής Μονάδας
(συντελεστής βαρύτητας 0,50)

•  Ομώνυμο κριτήριο
[Δείκτες: Μετασχηματιστική ηγεσία, διαμόρφωση θετικού συνεργατικού 
κλίματος, διαχείριση συγκρούσεων, διαμόρφωση κοινού οράματος, 
προσήλωση στην αποτελεσματικότητα]

Προγραμματισμός Διδασκαλίας 
και Διεξαγωγή Διδασκαλίας  
και Αξιολόγησης μαθητών 
(συντελεστής βαρύτητας 1)

Προγραμματισμός
•  Βαθμός αντίληψης των δυνατοτήτων και αναγκών των μαθητών  
    για τη διαμόρφωση του σχεδιασμού της διδασκαλίας. 
•  Στόχοι και περιεχόμενο.
•  Διδακτικές ενέργειες και εκπαιδευτικά μέσα.
Διεξαγωγή διδασκαλίας και αξιολόγηση μαθητών 
•  Προετοιμασία μαθητών για τη διδασκαλία.
•  Διδακτικές ενέργειες και εκπαιδευτικά μέσα.
•  Ενέργειες μαθητών κατά τη διαδικασία μάθησης.
•  Εμπέδωση της νέας γνώσης και αξιολόγηση των μαθητών.

Επιστημονική και 
Επαγγελματική Ανάπτυξη 
(συντελεστής βαρύτητας 1)

•  Τυπικά προσόντα
•  Επαγγελματική ανάπτυξη
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Στη νομοθεσία του 2018 η αξιολόγηση του διευθυντή διενεργείται τόσο από προϊστά-
μενες αρχές όσο και από υφιστάμενους στη διοικητική ιεραρχία εκπαιδευτικούς. Ο Διευ-
θυντής αξιολογείται από τον Συντονιστή Εκπαίδευσης, τον Διευθυντή Πρωτοβάθμιας ή 
Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης (ν. 4547/2018, άρθρο 38, παρ.1) και τους εκπαιδευτικούς 
της οικείας σχολικής μονάδας (άρθρο 40, παρ.12), χωρίς να εξαιρούνται οι αναπληρω-
τές από τη διαδικασία κρίσης, όπως, για παράδειγμα, προβλεπόταν στο σύστημα επιλο-
γής των διευθυντών με τον ν. 4473/2017. Ως βασικά μέσα αξιολόγησης αξιοποιούνται 
ερωτηματολόγια και ποιοτικές τεχνικές, όπως η συμβουλευτική συνέντευξη. Η τελευταία 
φαίνεται να εξυπηρετεί την ανατροφοδοτική λειτουργία της αξιολόγησης, καθώς μέσω 
αυτής επισημαίνονται τα θετικά σημεία στο έργο των διευθυντών και από κοινού απο-
φασίζονται μέτρα βελτίωσης για την ανάπτυξη των ικανοτήτων και των δεξιοτήτων του 
διευθυντή σχολικής μονάδας (ν. 4547/2018, άρθρο 41). Τα δε ερωτηματολόγια επιδίδο-
νται στους εκπαιδευτικούς που αξιολογούν κατά κύριο λόγο τις διοικητικές ικανότητες 
των διευθυντών. Στην τελική κρίση συνυπολογίζεται ο ατομικός φάκελος του διευθυντή, 
ωστόσο, απουσιάζουν από τη νομοθεσία τα ποσοστά συνεκτίμησης (ν.4547/2018, άρθρο 
40, παρ 14), ενώ η τελική έκθεση αξιολόγησης προϋποθέτει την βαθμολογική κατάταξη 
των υποψηφίων στη βάση συγκεκριμένων κριτηρίων (βλ. Πίνακας 4). 

Η παραπάνω διαδικασία δεν εφαρμόστηκε, καθώς, μετά τις εκλογές της 7ης Ιουλίου 
του 2019 η ηγεσία του υπουργείου αποφάσισε να προχωρήσει στη διαμόρφωση νέου 
νομοθετικού πλαισίου.

Πίνακας 4: «Τομείς και κριτήρια αξιολόγησης των διευθυντών σχολικών μονάδων ν. 4547/2018»

Τομείς αξιολόγησης Κριτήρια αξιολόγησης (κλίμακα 0-100)

Υπηρεσιακές σχέσεις

•  καλή συνεργασία με υφισταμένους
•  θετικό εργασιακό κλίμα και διαχείριση ανθρώπινου δυναμικού
•  εμπέδωση κλίματος ασφάλειας
•  καλλιέργεια κλίματος «συνανήκειν» στην εκπαιδευτική δομή,  
    συνδιαμόρφωση σκοπού και οράματος

Γνώση και εφαρμογή αρχών 
εκπαιδευτικής διοίκησης και 
παιδαγωγικής καθοδήγησης

• προγραμματισμός, οργάνωση, συντονισμός, εποπτεία διοικητικού 
έργου (καθοδήγηση, ανατροφοδότηση προσωπικού, κατάλληλη 
οργάνωση ατομικού και συλλογικού φόρτου εργασίας, επιτυχής 
εφαρμογή* συμμετοχικών μοντέλων στην οργάνωση και διοίκηση  
της εκπαιδευτικής δομής)

• ενημέρωση αξιολογούμενων για τις διαδικασίες και κριτήρια 
αξιολόγησης

• πρόληψη προβλημάτων, επιδέξια διαχείριση συγκρούσεων

Αποτελεσματικότητα  
και ποιότητα στην άσκηση 
καθηκόντων

•  εύρυθμη λειτουργία δομής, καλή συνεργασία τμημάτων, στήριξη 
θεσμοθετημένων καινοτομιών, τήρηση χρονοδιαγραμμάτων 
υποχρεώσεων

•  επίτευξη στόχων* μέσω συνεργασίας και συμμετοχής όλων των 
εμπλεκομένων της δομής, επίδειξη σεβασμού στη διαφορετικότητα

 
Συμπεράσματα-Συζήτηση

Τα συστήματα επιλογής και αξιολόγησης των διευθυντών των σχολικών μονάδων στην 
Ελλάδα την περίοδο 2010-2018 διατηρούν το πλαίσιο αρχών και τις γενικές σταθερές 
των διεθνών τάσεων που θέτουν το αίτημα της δημοκρατικής σχολικής ηγεσίας στις σύγ-
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χρονες κοινωνίες. Η πρόβλεψη για τη δημοκρατική λειτουργία και οργάνωση των σχο - 
λείων διαμέσου της ισότιμης συνεργασίας και αλληλεγγύης βρίσκονται στον πυρήνα των 
καθηκόντων και αρμοδιοτήτων των Διευθυντών. Αντίστοιχα, η επιλογή προσώπων με δη-
μοκρατικό προφίλ και κατανεμητικές μορφές ηγεσίας αποτελούν βασικές συντεταγμένες 
του θεσμικού πλαισίου, ενώ εκφάνσεις της τελευταίας αποκωδικοποιούνται μέσω των 
συστημάτων αξιολόγησης που νομοθετήθηκαν τα τελευταία χρόνια (Π.Δ. 152/2013 και 
ν. 4547/2018). 

Η διάκριση μεταξύ αρχικής επιλογής σε θέση ευθύνης και διαμορφωτικής αξιολόγησης 
ανταποκρίνεται στην αναγκαιότητα για την επαγγελματική ανάπτυξη των διευθυντών και 
στο αίτημα για την αποτελεσματικότητα ή μη του έργου τους. Ωστόσο, τόσο τα συστήμα-
τα επιλογής όσο και εκείνα της αξιολόγησης δεν είναι σταθερά ως προς το περιεχόμενο 
και τις διαδικασίες που ενεργοποιούν, παρουσιάζουν αντιφάσεις και παλινδρομήσεις. Νό-
μοι και διατάξεις συντάσσονται προκειμένου να εφαρμοστούν άμεσα στο διάστημα μιας 
κυβερνητικής θητείας, προσκρούουν σε αντιδράσεις ή κρίνονται αντικείμενες στη συνταγ-
ματική νομοθεσία. Η μοριοδότηση των κριτηρίων παρουσιάζει σημαντικές διακυμάνσεις 
μεταξύ των συστημάτων επιλογής, στηρίζεται σε μη αναλογικούς και αμφισβητήσιμους 
συμψηφισμούς (π.χ. μεταξύ διδακτορικού και μεταπτυχιακού ή του αριθμού γνώσης ξένων  
γλωσσών), η εμπειρία (εκπαιδευτική και διοικητική) ως βασική συντεταγμένη κρίσης δεν 
αποτυπώνει την αποτελεσματικότητα στην άσκηση των καθηκόντων αλλά μετατρέπεται  
αυτοδικαίως σε αριθμητικό συντελεστή, ενώ το ζήτημα της προσωπικότητας και της συμβο-
λής στο εκπαιδευτικό έργο ως κριτήρια, που αποδίδουν σημαντικά στοιχεία για το δημο - 
κρατικό ή μη προφίλ του διευθυντή και του στυλ ηγεσίας που υιοθετεί ο ίδιος στη σχολική 
μονάδα, είτε στηρίζονται σε αντιφατικές διαδικασίες (π.χ. συνέντευξη, ψηφοφορία) είτε 
δεν αποτιμώνται καθώς η αυτό-αξιολόγηση των σχολείων δεν εφαρμόζεται συστηματικά 
στην Ελλάδα.

Ταυτόχρονα η αμφισβήτηση των διαδικασιών επιλογής από την εκπαιδευτική κοινότη-
τα αλλά και η εφαρμογή διαδικασιών που παρεκκλίνουν από τις συνταγματικές αρχές της 
αξιοκρατίας και της ισότητας (π.χ. ψηφοφορία του Συλλόγου Διδασκόντων με αποκλεισμό  
των αναπληρωτών εκπαιδευτικών) έχουν οδηγήσει σε ένα διαρκώς μεταβαλλόμενο θε-
σμικό πλαίσιο που επιτρέπει ασυνέχειες στη λειτουργία της σχολικής ηγεσίας.

Ωστόσο, στο πλαίσιο της διαφάνειας, της αξιοκρατίας αλλά και της αξιοπιστίας των 
δια δικασιών επιλογής πως η συνέντευξη ως διαδικασία που αναδεικνύει στοιχεία της προ-
σωπικότητας και γενικής συγκρότησης του υποψηφίου, το 2011 λειτούργησε με τέτοιες  
προδιαγραφές, εφόσον χρησιμοποιήθηκε τράπεζα θεμάτων με συγκεκριμένες μελέτες πε-
ρίπτωσης, ενώ τα θέματα ήταν κοινά για όλους τους υποψήφιους και η επιλογή τους τυ- 
χαία. Η συγκεκριμένη τράπεζα θεμάτων διέθετε ένα μικρό, αλλά ουσιαστικό σε θέματα δη- 
μοκρατικής ηγεσίας αριθμό περιπτώσεων, και παρότι δεν κρίθηκε ακατάλληλη ή προβλη-
ματική δεν εντάχθηκε σε ένα πλαίσιο συστηματικής εφαρμογής. 

Ως προς την αξιολόγηση των διευθυντών αυτή εξακολουθεί να αποτελεί γκρίζα ζώνη 
στην Ελλάδα, καθώς δεν υπάρχουν συγκεκριμένα στοιχεία με βάση τα οποία θα μπορού σε 
να εκτιμηθεί το έργο τους. Με εξαίρεση την προσπάθεια που καταβλήθηκε το 2013-2014 
(Π.Δ. 152/2013) ουδέποτε εφαρμόστηκε στην Ελλάδα ένα σύστημα αξιολόγησης των 
στελεχών εκπαίδευσης. Το 2014 η διαδικασία ενεργοποιούσε μόνο το ήμισυ των κριτη-
ρίων αποτίμησης και σύντομα η προσπάθεια ανακόπηκε πριν ολοκληρωθεί. Η κατάργηση 
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συστημάτων αξιολόγησης τείνει να συνδέεται με τη λήξη της κυβερνητικής θητείας ενός  
κόμματος, στοιχείο που αποτυπώθηκε και με τη νομοθεσία που θεσπίστηκε από το ελλη νικό 
κοινοβούλιο το 2018. Το ζήτημα της αξιολόγησης φαίνεται να δεσμεύεται περισσό τε ρο 
σε πολιτικό-ιδεολογικές θέσεις και όχι σε επιστημονικές αντιθέσεις. Παρότι τα συ στή ματα 
του 2013 (Π.Δ. 152) και 2018 (ν. 4547) διατηρούν τον κεντρικό ιστό των σύγχρονων  
επιστημονικών προσεγγίσεων, δίνουν έμφαση στην ανατροφοδοτική λειτουργία της αξιο-
λόγησης και στην αναγκαιότητα της συνεχούς επαγγελματικής εξέλιξης, ωστόσο, η εφαρ-
μογή τους δεσμεύεται και εξαρτάται από τις πολιτικές μεταβολές. Η κατάσταση αυτή 
κα θιστά ανέφικτη την προσπάθεια προσδιορισμού των επιμορφωτικών αναγκών και της 
κατάρτισης των διευθυντών που θέτει ως στόχο την ενίσχυση των ατομικών ικανοτήτων 
και των δεξιοτήτων προκειμένου το σχολείο να καταστεί ένας δημοκρατικός οργανισμός 
μάθησης. 

Συνολικά, φαίνεται ότι υφίσταται έλλειμμα ενός κοινού και αποτελεσματικού πλαισίου 
επιλογής του διευθυντή που οργανώνει και λειτουργεί στη σχολική μονάδα με δημοκρατι-
κούς όρους, όπως και έλλειμμα εφαρμογής κανόνων και σχετικών ρυθμίσεων, στοιχεία που  
τείνουν να δεσμεύουν την εκπαιδευτική πολιτική για το συγκεκριμένο θέμα σε ένα αέναο 
δίλημμα. 
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Ξενόγλωσση
Βackman, E. & Trafford B.(2007). Democratic governance of schools. Council of Europe 

publishing.
Bennett, N., Wise, C., Woods, P., & Harvey, J. A. (2003). Distributed leadership (Full Report). 

Nottingham, UK: National College for School Leadership. 
Blake, R.& Mouton, J. (1985). The Managerial Grid III: The Key to Leadership Excellence. Hou-

ston: Gulf Publishing Co.
Delgado, M. L. (2014). Democratic leadership in middle schools of Chihuahua Mexico: Im-

proving middle schools through democracy. Journal of International Education and 
Leadership, 4(1), 1-12. 

Eurydice (2013). Key Data on Teachers and School Leaders in Europe. 2013 Edition. Eurydice 
Report. Luxembourg: European Union. 

Eurydice (2015). Assuring Quality in Education: Policies and Approaches to School Evaluation 
in Europe. Eurydice Report. Luxembourg: European Union. 

Evans, I. (2008). Professionalism, Professionality and the development of Education Pro-
fessionals. British Journal of Educational Studies, 56 (1), 20-38.

Harris, A. (2003). Teacher leadership and school improvement. In A. Harris, C. Day, D. Hop-
kins, M. Hadfield, A. Hargreaves & C. Chapman (Eds.) Effective leadership for school 
improvement (pp. 72-83). London: Routledge Falmer. 

Harris, A. (2011). Distributed leadership: Implications for the role of the principal. Journal 
of Management Development, 31(1), 7-17. 

Harris, A& Jones, M. (2010). Professional learning communities and system improvement. 
Improving Schools, 13, 173-181.

Kezar, Α. (2012). Bottom-Up/Top-Down Leadership: Contradiction or Hidden Phenomenon. 
Journal of Higher Education, 83 (5), 725-760.



117Το σχολείο στη δημοκρατία, η δημοκρατία στο σχολείο

OECD (2013). Synergies for Better Learning. An International perspective on Evaluation and 
Assessment. Paris: OECD Publishing.

Spillane, J. P., & Diamond, J. B. (2007). Distributed leadership in practice. New York: Teachers 
Collage Colombia University. 

Spillane, J. P. & Kenney, A.W. (2012). School administration in a changing education sector: 
The US experience. Journal of Educational Administration, 50 (5), 541-561. 

Torrance, D. (2013). Distributed leadership: Still in the gift of the headteacher. Scottish 
Educational Review, 45(2), 50-63. 

Woods, P. A. (2004). Democratic leadership: Drawing distinctions with distributed leader-
ship. International Journal of Leadership in Education, 7(1), 3-26. 

Woods, P. A. (2011). Transforming educational policy: Shaping a democratic future. Bristol, 
UK: Policy Press. 

Woods, P. A., Bennett. N., Harvey, J.A., & Wise, C. (2004). Variabilities and dualities in dis-
tributed leadership: Findings from a systematic literature review, Educational Man
agement, Administration and Leadership, 32(4), 439-457. 

Yukl, G. (2002). Leadership in organizations (5th ed). Prentice Hall: New Jersey. 

Ελληνόγλωσση
Α.ΔΙ.Π.Π.Δ.Ε. (2015). Ετήσια Έκθεση της Α.ΔΙ.Π.Π.Δ.Ε. για την Ποιότητα της Πρωτοβάθμιας και 

Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης 20142015. Αθήνα: Α.ΔΙ.Π.Π.Δ.Ε.
Αριθ. Φ.353.1/324/105657/Δ1 «Καθορισμός των ειδικότερων καθηκόντων και αρμοδιοτή-

των των προϊσταμένων των περιφερειακών υπηρεσιών πρωτοβάθμιας και δευτερο-
βάθμιας εκπαίδευσης, των διευθυντών και υποδιευθυντών των σχολικών μονάδων 
και ΣΕΚ και των συλλόγων των διδασκόντων» ΦΕΚ 1304/2002.

Δικαστική Απόφαση υπ’ αριθμ. 865/2016 «Αντισυνταγματικότητα και ακύρωση του ν. 4327/ 
2015». Συμβούλιο της Επικρατείας.

Δικαστική Απόφαση υπ. αριθμ. 711/2017 «Αντισυνταγματικότητα και ακύρωση του ν. 4327/ 
2015». Συμβούλιο της Επικρατείας.

Εγκύκλιος αρ. Φ.361.22/23/91322/Ε3/31-5-2017 Διευκρινίσεις σχετικά με την επιλογή υπο-
ψηφίων διευθυντών όλων των τύπων Σχολικών Μονάδων Πρωτοβάθμιας και Δευ - 
τεροβάθμιας Εκπαίδευσης και Εργαστηριακά Κέντρα (ΕΚ).

Κασσωτάκης, Μ. (2018). Αξιολόγηση των σχολικών μονάδων και των εκπαιδευτικών πρωτο
βάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Αθήνα: Γρηγόρης.

Ματσαγγούρας, Η. (2014). Προκαταρκτικές ενέργειες για την εφαρμογή συστήματος αξιολό
γησης: Επιμορφωτικό υλικό (Α΄ μέρος). Αθήνα: Ινστιτούτο Εκπαιδευτικής Πολιτικής.

Ματσαγγούρας, Η. (2019). Επιμόρφωση των εκπαιδευτικών, επαγγελματική ανάπτυξη &δια
μορφωτική αξιολόγηση του έργου τους. Αθήνα: Γρηγόρης.

Νόμος 3848/2010 «Αναβάθμιση του ρόλου του εκπαιδευτικού - καθιέρωση κανόνων αξιο-
λόγησης και αξιοκρατίας στην εκπαίδευση και λοιπές διατάξεις», ΦΕΚ 71 Α΄/ 19-5-
2010.

Νόμος 4327/2015 «Επείγοντα μέτρα για την Πρωτοβάθμια, Δευτεροβάθμια και Τριτοβάθμια 
Εκπαίδευση και άλλες διατάξεις», ΦΕΚ 50 Α΄/14-5-2015. 

Νόμος 4473/2017«Μέτρα για την επιτάχυνση του κυβερνητικού έργου σε θέματα εκπαίδευ-
σης», ΦΕΚ 78 Α΄/30-5-2017.

Νόμος 4547/2018 «Αναδιοργάνωση των δομών υποστήριξης της πρωτοβάθμιας και δευτε-
ροβάθμιας εκπαίδευσης και άλλες διατάξεις», ΦΕΚ Α΄102/12-6-2018. 

Προεδρικό Διάταγμα 152/2013 «Αξιολόγηση των εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας και δευτε-
ροβάθμιας εκπαίδευσης». ΦΕΚ 240Α΄/5-11-2013.



118 ΠΡΑΚΤΙΚΑ ΙΣΤ΄ ΔΙΕΘΝΟΥΣ  ΣΥΝΕΔΡΙΟΥ ΤΗΣ ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΗΣ ΕΤΑΙΡΕΙΑΣ ΕΛΛΑΔΟΣ

Τίγκας, Ι. (2017). Επιλογή στελεχών εκπαίδευσης: Μια άσκηση δημοκρατίας, αξιοκρατίας και 
αξιοπιστίας του κράτους. Πρακτικά 2ου Πανελλήνιου Συνεδρίου «Η Εκπαίδευση στον 
21ο αιώνα: θεωρία και πράξη. Αναζητώντας το ελκυστικό και αποτελεσματικό σχο-
λείο». ΕΚΕΔΙΣΥ, β΄τ., σσ, 534-545.

Υπουργική Απόφαση αρ. Φ. 353.1/23/85196/Δ1/2010 «Καθορισμός του τρόπου τήρησης 
των πρακτικών και της διαδικασίας συνέντευξης των υποψηφίων στελεχών της εκπαί  - 
δευσης», ΦΕΚ 1085 Β΄/16-7-2010.

Υπουργική Απόφαση ΑΔΑ: 4ΑΘ69-ΟΜ/52921/Δ2/6-5-2011«Διευκρινίσεις σχετικά με την 
επιλογή υποψήφιων Διευθυντών όλων των τύπων Σχολικών Μονάδων Πρωτοβάθμιας  
και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσής».

Υπουργική Απόφαση αρ. Φ. 361.22/26/79840/Ε3/20-5-2015 «Καθορισμός της διαδικασίας, 
υποβολής αιτήσεων και επιλογής διευθυντών σχολικών μονάδων και εργαστηριακών 
κέντρων», ΦΕΚ 915 Β΄/ 20-5-2015.

Υπουργική Απόφαση αρ. Φ. 361.22/41/159789/Ε3/26-9-2018 «Ρύθμιση θεμάτων σχετικών 
με τη διαδικασία επιλογής και τοποθέτησης των Διευθυντών Σχολικών Μονάδων και  
Εργαστηριακών Κέντρων», ΦΕΚ 4424Β΄/5-10-2018. Ημερομηνία Ανάκτησης 15/3/ 
2020 από https://www.ekpaideyo.gr/ekpaideytika-nea/3108 

Abstract

Distributive school leadership that adopts practices and attitudes to transform the school into a 
democratic learning organization is a central element and critical factor in ensuring the quality 
and effectiveness of the school in modern societies. A key role in this process involves a revision 
of the role and qualifications of school principals, as well as, an effective system which evaluate 
their work. The exploration of the above is attempted in this article through the analysis of the 
institutional framework and the policies adopted in the period of 2010-2018 in Greece, in relation 
to the profile of the school’s leaders promoted by the official educational policy of the state and in 
line with international literature on democratic governance of schools.

Keywords: Democratic profile of school principals, distributive and transformational leadership, 
school leaders selection and evaluation system.
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Περίληψη

Η τάση να αντιμετωπιστεί ο/η μαθητής/τρια ως μια πολύπλευρη προσωπικότητα με πολλαπλή νοη-
μοσύνη, σύμφωνα με ποικίλες έρευνες των τελευταίων ετών, οδήγησε και την ελληνική εκπαιδευτική  
κοινότητα να προβεί σε αλλαγές στα προγράμματα σπουδών, να κατευθυνθεί στον εναλλακτικό τρόπο  
αξιολόγησης της μαθητιώσας νεολαίας και να οδηγηθεί στην ανέλιξη και αποτελεσματικότητα των 
σχολικών μονάδων (Κωνσταντίνου, 2015). Καθώς το Ιδιωτικό Σχολείο της Ισραηλιτικής Κοινότητας 
Θεσσαλονίκης ήταν πάντα προσανατολισμένο προς μια περιγραφική και ολιστική προσέγγιση της 
αξιο λόγησης των μαθητών/τριών του, εφόσον θεωρεί ότι επιτυγχάνονται: ουσιαστική μέτρηση δεξιο-
τήτων, ανάδειξη των ικανοτήτων, ενίσχυση της αυτοπεποίθησης και διακριτική αξιολόγηση των μαθη-
τών/τριών, τα νέα δεδομένα αποτέλεσαν το έναυσμα να συστηματοποιήσουμε και να οργανώσουμε 
τις ήδη υπάρχουσες στο σχολείο μορφές περιγραφικής αξιολόγησης. Η έρευνα διήρκεσε από το 1995 
ως το 2012 και είχε απώτερο στόχο την εξεύρεση των καταλληλότερων μοντέλων αξιολόγησης. Τα 
αποτελέσματα μας οδήγησαν στη σχεδίαση ενός εντύπου με συνάφεια ως προς την ολιστική προσέγ-
γιση του μαθητή.

Λέξεις-Kλειδιά: Περιγραφική αξιολόγηση, έντυπα, ολιστική προσέγγιση, αποτελεσματικότητα.

Εισαγωγή 

Το σχολείο είναι αναγκαίο να αναπροσαρμόζει την πορεία του προγραμματισμού του, να 
προβαίνει στην αξιολόγηση των αναγκών βελτίωσης και να οδεύει προς τη διάγνωση, τον 
σχεδιασμό και την εφαρμογή των δράσεων για την επίτευξη της στοχευόμενης εκπαιδευ-
τικής πολιτικής και διαδικασίας (Χάρης & Τσακαλίδης, 1995).

Σκοπός της παρούσας μελέτης είναι η περιγραφή και ανάλυση των μεθόδων αξιολόγη-
σης των επιδόσεων των μαθητών και μαθητριών που χρησιμοποιήθηκαν στο σχολείο μας  
τα τελευταία χρόνια. Οι εποικοδομητικές αυτές μέθοδοι χρησιμοποιήθηκαν ώστε να απο-
φευχθεί η βαθμοθηρία και να υπάρξει μια πιο αντικειμενική εκτίμηση των επιδόσεών 
τους, που βασίζεται τόσο σε ποιοτικά όσο και σε ποσοτικά χαρακτηριστικά (Πασιαρδής & 
Πασιαρδή, 2006).

Η αξιολόγηση των παιδιών είναι αποτέλεσμα ποικίλων στρατηγικών που ο/η εκπαιδευ-
τικός καλείται να ενσκήψει και να μελετήσει, ώστε να συγκεντρώσει στοιχεία που θα βοη-
θήσουν στην παρατήρηση, συλλογή, επεξεργασία, ερμηνεία πληροφοριών σχετικά με την  
ύλη και τον τρόπο διδασκαλίας (Παντελιάδου, 2000). Ο σεβασμός στην προσωπικότητα του 
μαθητευόμενου με την παροχή ίσων ευκαιριών και ευνοούμενων συνθηκών μάθησης από  
την πλευρά του σχολείου ενδυναμώνουν τον/τη μαθητή/τρια και βελτιώνουν την ατομική 
κοινωνική ζωή του (Κωνσταντίνου & Κωνσταντίνου, 2017).
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Θεωρητικό πλαίσιο

Η σχολική επιτυχία οδηγεί στην αποτελεσματικότητα της σχολικής μονάδας και αυτό απο-
τελεί τον βασικό σκοπό του εκπαιδευτικού κόσμου (Πασιαρδής & Πασιαρδή, 2006). Με τις  
νέες προκλήσεις, το σχολείο του σήμερα είναι γνωστό πως πέρα από τον βασικό στόχο 
τη μετάδοση γνώσεων, καταβάλλει διαρκώς νέες προσπάθειες να εκσυγχρονιστεί και να  
συμβαδίζει με την εποχή της κάθε μεταβολής, καινοτομίας και ανέλιξης κοινωνικών, οικο-
νομικών, πολιτισμικών και πολιτιστικών τομέων και να προβιβαστεί σε σχολείο δεξιοτήτων  
στο πλαίσιο του εκδημοκρατισμού (Καψάλης & Χανιωτάκης, 2015). Κατά συνέπεια οι 
ανάγκες της μελλοντικής πραγματικότητας καθιστούν απαραίτητα: την ανάπτυξη της αυ-
τορρύθμισης, της αυτοδιαχείρισης της γνώσης και ο καθένας πρέπει να είναι ικανός να 
αυ τοαξιολογείται, για να αξιολογεί τους άλλους. Ο μαθητής πρέπει να διδαχθεί τον τρόπο  
και το μέσο που θα αξιοποιήσει τα στοιχεία βασικής εκπαίδευσης. Άλλωστε οι παραδοσι-
ακές μορφές αξιολόγησης της επίδοσης συρρικνώνονται ή ορισμένα στοιχεία τους διατη-
ρούνται, για να συντεθεί μια πιο σύγχρονη μορφή αξιολογικής διαδικασίας, εμπλέκοντας 
το μαθητικό κοινό πιο ενεργά (Χάρης & Τσακαλίδης, 1995:90-92).

Παράλληλα στη σύγχρονη και μεταβαλλόμενη εκπαιδευτική κοινωνία, είναι μεγάλη η  
αξία της διαφοροποιημένης διδασκαλίας και κατ’ επέκταση η διαφοροποιημένη αξιολό-
γηση, αφού έχει γνώμονα τον δημοκρατικό χαρακτήρα για την παροχή ίσων ευκαιριών 
στη μάθηση και προσαρμόζεται στις ανάγκες των μαθητών/τριών (Χάρης & Τσακαλίδης,  
1995:112-113). Η διαγνωστική και η διαμορφωτική αξιολόγηση βασίζονται στη διαφορο-
ποιημένη διδασκαλία και αποδίδουν ορθή ανατροφοδότηση της εκπαιδευτικής διαδικα-
σίας, αφού αξιοποιούνται όλα τα αρχεία καταγραφής στοιχείων επίδοσης. Οι θεμελιακές 
αρ χές: η αξιοπιστία, η αντικειμενικότητα και η εγκυρότητα συντελούν στην αξιολόγηση του  
μαθητή ή της μαθήτριας, η οποία αποδεδειγμένα αποτελεί βασικό παράγοντα κινητοποί-
ησης και ανατροφοδότησης μαθητών και εκπαιδευτικών (Καψάλης & Χανιωτάκης, 2015: 
47-50). Πρόκειται για μια διαρκή, σύνθετη, δυναμική διαδικασία, η οποία ενσωματώνεται 
στη γενικότερη εκπαιδευτική διαδικασία με στόχο την αναβάθμιση και τη βελτιστοποίη σή 
της. Δεν συνιστά ελεγκτικό μηχανισμό με χρονικά οριοθετημένη μέτρηση. Ειδικά, η αξιολό - 
γηση των μαθητών/τριών πρέπει να διαπνέεται, εκτός από τις προαναφερθείσες αρχές 
και από ορισμένες αξίες:

α) Την αρχή της ολόπλευρης εκτίμησης της παρουσίας του μαθητή και της μαθήτριας, 
προκειμένου να διαγνωσθούν αδυναμίες και να ενισχυθούν δυνατότητες σε σχέση με την  
καθημερινή ζωή, β) Τη συσχέτιση των αποτελεσμάτων της αξιολόγησης με το εξατομικευ-
μένο εκπαιδευτικό πρόγραμμα διδασκαλίας και την ειδική εκπαιδευτική ανάγκη του μα-
θητή ή της μαθήτριας, γ) Την ένταξη του μαθητή και της μαθήτριας στη σχολική κοινότητα 
και τις ειδικές εκπαιδευτικές παροχές που είναι αναγκαίες (Παντελιάδου, 2000: 34-38).

Εξακριβώνονται βέβαια και οι ανασταλτικοί παράγοντες, οι οποίοι απορρέουν από το 
εντεταλμένο σύστημα αξιολόγησης:
•	 Ανεπαρκής επιμόρφωση αρμόδιων φορέων και εκπαιδευτικών σε ζητήματα αξιολό γη-

σης.
•	 Ελλιπής υλικοτεχνική υποδομή: εργαστήρια, αίθουσα υπολογιστικών συστημάτων νέας  

τεχνολογίας, 
•	 Μη αξιοποίηση συνδυαστικών μεθόδων ποσοτικού και ποιοτικού χαρακτήρα στο αξιο-

λογικό πλαίσιο, 
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•	 Δυσκολίες στην εφαρμογή των θεσμοθετημένων μεθόδων αξιολόγησης και δυσχερής 
λειτουργία του συστήματος αξιολόγησης λόγω ασαφειών του διοικητικού πλαισίου, 

•	 Καταστρατηγήσεις και στρεβλώσεις του υπάρχοντος συστήματος αξιολόγησης 
•	 Έλλειψη θεσμοθέτησης της συμμετοχής των μαθητών/τριών σε διαδικασίες ανάλυσης 

των αποτελεσμάτων της καθημερινής ή συστηματικής αξιολόγησης ατομικά και ομα-
δι κά (αυτοαξιολόγηση και ετεροαξιολόγηση) 

•	 Επίδραση των αρνητικών χαρακτηριστικών των διαγωνισμάτων γνώσεων στην ενδο-
σχο λική αξιολόγηση, που προσδίδουν έμφαση στην απομνημόνευση και κατ’ επέκταση 
στη βαθμοθηρία,

•	 Προτεραιότητα στην αξιολόγηση γνωστικών στόχων αποκλειστικά και παραγκώνιση 
αυτών που προσδιορίζουν τη διάπλαση ανθρώπων, οι οποίοι κατανοούν τα κρίσι μα προ - 
βλήματα τις προκλήσεις που αντιμετωπίζει η νεότερη πολυπολιτισμική πραγμα τι κό τητα, 
–να συμμετέχουν εποικοδομητικά και αλληλεπιδρούν σε έναν διαρκώς με ταβαλλόμενο 
 και εξελισσόμενο κόσμο–, να διαμορφώνουν ιδέες, συμπεριφορές, και στά σεις ζωής ευ-
ερ γετικές για τους ίδιους και για το ευρύτερο κοινωνικό περιβάλλον (Χάρης & Τσακα- 
 λίδης, 1995: 29-38).

Το προοδευτικό σχολείο επιδιώκει να συγχρονιστεί με τη ρότα της νέας κοινωνικής πραγ-
ματικότητας, που προσανατολίζεται και σε νεωτερικές μεθόδους με πλέον δημοκρατικό 
χα ρακτήρα, ενώ οι γνώσεις και οι δεξιότητες που συνθέτουν την προσωπικότητα του μα-
θητή και της μαθήτριας συντελούν ισάξια στις μετρήσεις απόδοσής τους, όπως χαρακτη-
ριστικά προσδιορίζεται και στο άρθρο 3 του Προεδρικού Διατάγματος 8/95.

Ο Freire (2000: 166-168), υποστηρίζει την παρατήρηση των εκπαιδευομένων ως τη βα-
σική αρχή για την κατάκτηση της γνώσης του ψυχισμού και της συμπεριφοράς και την από-
κτηση γνώσεων. Προσδίδει μεγάλη σημασία στην «ανάγνωση» των παιδιών και την τα κτική 
καταγραφή στοιχείων συμπεριφορών, που οδηγούν στην επιτυχία του διδακτικού έργου  
τους. 

Σύμφωνα με τους Π. Πασιαρδή & Γ. Πασιαρδή (2006), η αποτελεσματικότητα της σχο-
λικής μονάδας οφείλεται στον άριστο συντονισμό των μελών της με στόχο τη βελτίωσή 
τους, η οποία επιτυγχάνεται με την προσαρμογή των διεθνών ερευνητικών αποτελεσμάτων  
στις πραγματικές τους ανάγκες. Το αποτελεσματικό σχολείο συμπεριλαμβάνει στα κριτή ρια  
επιτυχίας των στόχων του την ορθή οργάνωση της παιδαγωγικής επικοινωνίας εκπαιδευτι-
κών και μαθητών/τριών, θετική ενίσχυση με ενθάρρυνση και επιβράβευση. Η διαρκής αυ-
τοβελτίωση των εκπαιδευτικών σε συνδυασμό με την επιμόρφωση και την αυτοεπιμόρφω-
ση είναι εφαλτήρια αλλά και απαραίτητες διαδικασίες, που βοηθούν στη διαχείριση των  
διαρκώς μεταβαλλόμενων συνθηκών της κοινωνίας (Κωνσταντίνου & Κωνσταντίνου, 
2017). 

Οι επιδιωκόμενοι στόχοι, αποτέλεσαν το έναυσμα για να εκπονηθεί η έρευνα. Μελε-
τώντας την παιδαγωγική σχέση μεταξύ μαθητή-εκπαιδευτικού, τη συλλογή πληροφοριών 
των μαθησιακών αναγκών και τις στρατηγικές συναλλαγής επικοινωνιακών δεξιοτήτων η  
εκπαιδευτική παρέμβαση κρίθηκε αναγκαία συνθήκη, όπως αναφέρεται στο ΚΕΠΑγ (2001: 
77-110). Ακολούθως αναπλαισιώθηκε η αξιολογική διαδικασία. Επιλέχθηκε η περιγραφι-
κή ανατροφοδότηση από τη βαθμολογική, στοχεύοντας σε ορθότερο αξιολογικό πλαίσιο 
(Κωνσταντίνου & Κωνσταντίνου, 2017).



122 ΠΡΑΚΤΙΚΑ ΙΣΤ΄ ΔΙΕΘΝΟΥΣ  ΣΥΝΕΔΡΙΟΥ ΤΗΣ ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΗΣ ΕΤΑΙΡΕΙΑΣ ΕΛΛΑΔΟΣ

Σύμφωνα με τους Κωνσταντίνου & Κωνσταντίνου, 2017 η αμφισβήτηση δεν αφορά 
μόνο την εγκυρότητα, την αντικειμενικότητα και την αξιοπιστία των ποσοτικών μεγεθών, 
αλλά συνδέεται με την αδυναμία τους να αποδώσουν και να αποτυπώσουν επακριβώς 
την αξία και τις παραμέτρους των ανθρώπινων δραστηριοτήτων και ειδικά εκείνων που 
σχετίζονται με νοητικές και συναισθηματικές λειτουργίες. Πέραν αυτών των προβλημά-
των, προστίθενται και άλλα, τα οποία εμφανίζουν τις ποσοτικές τιμές και, συγκεκριμένα, 
τους βαθμούς να καταστρατηγούν την παιδαγωγική λειτουργία της αξιολόγησης.

Μέθοδος

Η μεθοδολογική προσέγγιση της επιστημονικής-ερευνητικής εργασίας:
Ακολουθήθηκε η μέθοδος έρευνας/δράσης που περιλάμβανε μια σειρά δραστηριοτήτων  

που δομήθηκαν και οργανώθηκαν μέσω των συνεδριάσεων του Συλλόγου Διδασκόντων 
όπως:

•	 Αξιοποίηση των εντύπων των προηγούμενων σχολικών χρόνων
•	 Συλλογή και αξιοποίηση παρεμφερούς υλικού από ποικίλες πηγές
•	 Διερεύνηση της κοινής γνώμης μέσω ερωτηματολογίων προς τους γονείς  

και τους εκπαιδευτικούς
•	 Σύνταξη κριτηρίων βάσει των οποίων θα διαμορφώνονταν οι αξιολογικοί πίνακες
•	 Σύγκριση εντύπων και τελική επιλογή του ιδανικότερου

Οι προβληματισμοί των εκπαιδευτικών του σχολείου μας λειτούργησαν ως κινητήριες δυ-
νάμεις αναμόχλευσης θεμάτων επιδόσεων των εκπαιδευομένων στη σχολική καθημερι-
νότητα: «Μήπως οδηγείται σε αγχώδη κατάσταση ή αρνητικά συναισθήματα λαμβάνοντας Β 
(78) αντί Α (910)»; «Ένα γράμμα ή ένας αριθμός αντιπροσωπεύει όλες τις ικανότητές του»; 
«Πώς αξιολογεί ο μαθητής τον εαυτό του σε σχέση με τις εκφράσεις: “Πολύ καλή προσπάθεια, 
Περισσότερη μελέτη”. “Πώς ανταποκρίνεται στις αξιολογήσεις των επιδόσεών του”»; Είναι  
απαραίτητο ο/η εκπαιδευτικός να μηχανεύεται μεθόδους, εναλλακτικές δι δακτικές ποικί-
λου περιεχομένου, για να προσελκύσει τον μαθητή και τη μαθήτρια, να δη μιουργεί διαρ-
κώς κίνητρα προσοχής και μάθησης, αν και υπάρχουν και οι παράγοντες κοινωνικής 
προέλευσης που δυσχεραίνουν το έργο του/της (Κωνσταντίνου & Κωνσταντίνου, 2017).  
Κατά συνέπεια οδηγηθήκαμε ως Σύλλογος Διδασκόντων της σχολικής μας μονά δας στη  
διαμόρφωση ενός εντύπου ελκυστικού για παιδιά των μικρότερων τάξεων και τους γονείς  
τους, το οποίο θα παρουσιάζει ολιστικά τους εκπαιδευόμενους με πλέον λειτουργική επα - 
νατροφοδότηση σε μαθητές/τριες και γονείς.

Κατά τακτά χρονικά διαστήματα σχεδιάστηκαν έντυπα, (βλ. εικόνες), ανάλογα με τις 
εκάστοτε προκύπτουσες ανάγκες διαμορφωτικής αξιολόγησης, των οποίων τα κριτήρια 
συντάχθηκαν, οριστικοποιήθηκαν από τους εκπαιδευτικούς τάξεων και κατόπιν και των 
ει δικοτήτων, οι οποίοι συμπλήρωναν τα περιγραφικά στοιχεία των μαθητών/τριών, με τις 
εξής περιφράσεις: «Πολύ καλή η προφορική ή η γραπτή έκφραση», «Είσαι αρκετά ή πολύ ή  
πάντοτε συνεπής στην παράδοση εργασιών», «Άριστη επίδοση» κ.ά. Η αρχική μορφή του 
πρω ταρχικού εντύπου και μόνο για τις τάξεις Α΄ & Β΄ από το σχολικό έτος 1997 ως το 
2004 είχε απλή μορφή σε μια σελίδα (εικ. 1).

Ακολούθησε ένα χρονικό διάστημα προσαρμογής και αναστοχασμού, οπότε διενεργού-
νταν περαιτέρω μελέτη και διαλογικές συζητήσεις στις τακτικές συναντήσεις μας.
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Εβδομαδιαία σε ολιγόλεπτες τακτικές συναντήσεις εκπαιδευτικών και ανά μήνα συ-
νεδριάσεις του Συλλόγου Διδασκόντων, αφού γίνονταν παρατηρήσεις, συζητούνταν οι 
απόψεις ανατροφοδοτικά και κατέληγαν σε συμπεράσματα, τα οποία οδηγούσαν σε πει-
ραματική αποστολή υλοποίησης των συμφωνημένων και τα πρώτα συμπεράσματα κατα-
γράφονταν στο βιβλίο πράξεων του Σ.Δ. Ακολούθως ο σχεδιασμός των εντύπων υποβαλ-
λόταν σε έλεγχο, ώστε να υπερκαλυφθούν οι εντυπώσεις όλων. Στη συνέχεια οι ομάδες 
εργασίας διευθυντή, εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής εκπαίδευσης πραγματοποιούσαν 
συναντήσεις κατά το χρονικό διάστημα διάρκειας τριών μηνών, με αποτέλεσμα να σχεδια-
στεί το πρώτο ανανεωμένο έντυπο, αποτελούμενο από δύο σελίδες, ενδεικτικά παρουσι-
άζεται μία σελίδα του (εικ. 2). Διεξοδικά ολοκληρώθηκε η πρώτη φάση της ερευνητικής  
διαδικασίας κατά το έτος 2005. Ακολούθησε ένα χρονικό διάστημα αξιοποίησης του 
εντύπου ως έλεγχος προόδου από το 2005 ως το 2008. Την επόμενη σχολική χρονιά και 
στις τρεις πρώτες συνεδριάσεις το θέμα εκ νέου απασχόλησε τον Σύλλογο Διδασκόντων. 
Με συνοπτικές διαδικασίες, λόγω σύμπνοιας και συνεργασίας μεταξύ των μελών του Σ.Δ. 
δημιουργήθηκε νέα ομάδα εργασίας διευθυντή-εκπαιδευτικών γενικής εκπαίδευσης, τόσο 
επειδή το προσωπικό άλλαξε αλλά και για να γίνει διάχυση του σκοπού και των στόχων  
της έρευνας στους νεοεισερχόμενους εκπαιδευτικούς. Αποφασίστηκε να σχεδιαστεί ερω-
τηματολόγιο, ώστε να διανεμηθεί σε εκπαιδευτικούς και γονείς με απώτερο στόχο τη 
συστηματική διερεύνηση επί του θέματος που αφορά στην καταλληλότητα του εντύπου. 
Περνώντας στη δεύτερη φάση της έρευνας, κρίθηκε αναγκαίο να ερωτηθούν οι γονείς με  
συνέντευξη και ερωτηματολόγιο. Κατόπιν αυτών προβήκαμε στη σύνταξη ερωτηματολο-
γίου προς τους γονείς (εικ. 3), ώστε αυτοί να εμπλακούν στην προδιαδικασία σύνταξης 
ανανεωμένου εντύπου. H ποιοτική ανάλυση επιλέγεται να υλοποιηθεί σε τρία επίπεδα: 
την εμφάνιση, το περιεχόμενο και τη χρηστικότητα ενός εργαλείου γραπτής περιγραφικής  
αξιολόγησης (Τσοπάνογλου, 2010: 32). Αφού προηγήθηκε συνάντηση γονέων, όπου τέ-
θηκε διά ζώσης ο σκοπός της δημιουργίας αυτού, γονείς και εκπαιδευτικοί, εκφράστηκαν  
με θετικά σχόλια και τα ανάλογα συμπεράσματα αποτέλεσαν τα εφαλτήρια για την περαι-
τέρω έρευνα. Δόθηκαν ερωτηματολόγια στους/τις εκπαιδευτικούς και τους γονείς, για να  
οριστικοποιηθούν οι απόψεις εγγράφως, να αποδελτιωθούν και να ολοκληρωθεί η δεύτε-
ρη φάση της έρευνας της συγκεκριμένης ομάδας εργασίας κατά τα έτη 2009-2010. Ακο-
λούθησε ο σχεδιασμός του νέου εντύπου (εικ. 4). Το έντυπο αυτό κατόπιν συνεδρίασης 
του Συλλόγου Διδασκόντων, κρίθηκε ότι περιλαμβάνει δυσδιάκριτα εικονίδια με μη ευ-
κρινή αξιολογικά στοιχεία, όπως αυτά με τα σύννεφα και τον ήλιο. Αφού διατυπώθηκαν 
όλες οι απόψεις, σχεδόν ομόφωνα λήφθηκε η τελική απόφαση να διαφοροποιηθεί το πε-
ριεχόμενο με τη μερική τροποποίηση των κριτηρίων και την αποφυγή των συγκεκριμένων 
εικονιδίων. Τα αποτελέσματα της ερευνητικής διαδικασίας μας οδήγησαν στη δημιουργία 
τετρασέλιδου εντύπου (εικ.5), το οποίο σχεδιάσθηκε με σκοπό να ισχυροποιήσει τη θετική 
ενίσχυση των μαθητών/τριών και να τους/τις ωθήσει σε καλύτερες επιδόσεις σε όλα τα 
μαθήματα. 

Το καταληκτικό τετρασέλιδο έντυπο, όπως παρουσιάζεται μια σελίδα του ενδεικτικά, δι-
αμορφώθηκε κατάλληλα, ώστε να περιλαμβάνει κάθε δυνατό περιγραφικό χαρακτηρισμό 
/κριτήριο που να ανταποκρίνεται ολιστικά, συμπεριλαμβάνοντας τις δεξιότητες των μαθη-
τών και μαθητριών (Καψάλης & Χανιωτάκης, 2015). Εμπλουτίστηκε και προσαρμόστη κε  
στα νέα δεδομένα και επιδόθηκε συμπληρωμένο στο τέλος του α΄ τριμήνου στους γονείς 
αυτών (εικ. 5).
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Τις πηγές άντλησης υλικού αποτελούσαν συναφείς βιβλιογραφικές αναφορές, προη-
γούμενα έντυπα προόδου, άλλα φύλλα αξιολόγησης από κολλέγια του εξωτερικού, άρθρα  
νομοθεσίας, τα οποία μελετήθηκαν και μελετώνται ενδελεχώς. Επιβάλλεται σε κάθε σχο-
λική μονάδα οι διαδικασίες στην εκπαιδευτική αξιολόγηση να ενδυναμώνουν τον παιδα-
γωγικό χαρακτήρα της, ενώ παράλληλα να διαπνέονται από ευελιξία και καινοτομική διά-
θεση για μια αέναη αποτελεσματική διερεύνηση (Κωνσταντίνου & Κωνσταντίνου, 2017).

Εικόνα 1: «Δελτίο προόδου 1997-2004»

ΙΔΙΩΤΙΚΟ ΔΗΜΟΤΙΚΟ ΣΧΟΛΕΙΟ Ι.Κ.Θ.
ΔΕΛΤΙΟ ΠΡΟΟΔΟΥ

ΗΜΕΡΟΜΗΝΙΑ : 
ΤΑΞΗ: Α΄
Τ___ ΜΑΘΗΤ___ __________________________  

1. ΓΛΩΣΣΑ:

 .................................................................................................................................................................................   

2. ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΑ:

 .................................................................................................................................................................................   
  
3. ΜΕΛΕΤΗ ΠΕΡΙΒΑΛΛΟΝΤΟΣ:

 .................................................................................................................................................................................   

4. ΕΒΡΑΪΚΑ:

 .................................................................................................................................................................................   

5. ΑΓΓΛΙΚΑ:

 .................................................................................................................................................................................   

6. ΜΟΥΣΙΚΗ:

 .................................................................................................................................................................................   

7. ΓΥΜΝΑΣΤΙΚΗ:

 .................................................................................................................................................................................   

8. ΤΕΧΝΙΚΑ:  

 .................................................................................................................................................................................   

Ο ΔΙΕΥΘΥΝΤΗΣ                            Η ΔΑΣΚΑΛΑ ΤΗΣ ΤΑΞΗΣ
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Εικόνα 2: «Φύλλο Γενικής ενημέρωσης 2004-2005»
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Εικόνα 3: «Ερωτηματολόγιο - Περιγραφική Αξιολόγηση 2009»
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Εικόνα 4: «Περιγραφική αξιολόγηση επικοινωνιακών δεξιοτήτων – Πιλοτικό Πρόγραμμα 2010-2012»
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Εικόνα 5: «Περιγραφική αξιολόγηση - Εφαρμοζόμενο έντυπο»
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Αποτελέσματα

Η ανταπόκριση εκπαιδευτικών, μαθητών και μαθητριών ήταν πολύ ικανοποιητική και κα-
ταδεικνύονται σταδιακά οι παράμετροι: 

Η ορθή ανατροφοδότηση των εκπαιδευτικών, η οποία επιτυγχάνεται με τις πλέον δο-
κιμασμένες αξιολογικές φόρμες, τη διατύπωση κριτηρίων ποσοτικής και ποιοτικής μέτρη-
σης. (Kωνσταντίνου, 2015).

Η συνειδητοποίηση των δεξιοτήτων των μαθητών και μαθητριών, με αυτοαξιολόγηση 
και ετεροαξιολόγηση πριν και μετά την επίδοση των εντύπων ελέγχου προόδου (Κωνστα-
ντίνου, 2007).

Η αυτορρύθμισή τους με την ουσιαστική εκτίμηση του εαυτού και του ετέρου οδηγεί και 
στην ευγενική άμιλλα μεταξύ τους, αφού ωριμάζει το έδαφος αποδοχής του εγώ και του  
άλλου. (Καψάλης & Χανιωτάκης, 2015).

Όπως αναφέρει η Ρεκαλίδου 2011, η αξιολόγηση της επίδοσης στη συγκεκριμένη 
περίπτωση αξιοποιείται για την πληροφόρηση και τη βελτίωση των μαθητών ανάλογα με  
τις δυνατότητές τους, καθώς και για τη βελτίωση του μαθησιακού περιβάλλοντος της 
τά ξης. Επιπλέον, τα αποτελέσματά της χρησιμοποιούνται για την αυτοαξιολόγηση του εκ-
παιδευτικού, την πληροφόρηση των γονέων και, σε μακρο-επίπεδο, για τη βελτίωση της 
εκ παίδευσης.

Η περιγραφική αξιολόγηση με τα εμπεριστατωμένα έντυπα προόδου, προσεγγίζει ολι-
στικά τους εκπαιδευομένους και προσδίδει την αναμενόμενη αποτελεσματικότητα στην 
αξιολογική διαδικασία (Προεδρικό Διάταγμα 8/1995). 

Συμπεράσματα

Η περιγραφική αξιολόγηση, όπως έχει εφαρμοστεί στις Α΄ και Β΄ τάξεις του σχολείου μας,  
κρίνεται ικανή να αναδείξει την ολόπλευρη προσωπικότητα ενός μαθητή/ μιας μαθήτριας,  
να ενισχύσει, να προβάλει τις δεξιότητές του/της με θετικό τρόπο, να διαχωρίσει τη συ-
μπεριφορά του/της στο σχολικό περιβάλλον από τις μαθησιακές του/της επιδόσεις. Οι μα-
θητές και οι μαθήτριες μέσω της περιγραφικής αξιολόγησης αποκτούν καλύτερη εικόνα  
για τον εαυτό τους και πιο θετική στάση απέναντι στην εκπαιδευτική διαδικασία (Καψά-
λης & Χανιωτάκης, 2015). Το κυριότερο είναι ότι ο δημοκρατικός χαρακτήρας που απο-
πνέει η πρακτική της ορθής αξιολόγησης των εκπαιδευομένων, ενισχύει τη γνώση των 
δημοκρατικών αξιών, όπως περιγράφεται στο ΚΕΠΑγ. Ως προς τους εκπαιδευτικούς τονί-
ζουμε ότι δεν πρόκειται για μια χρονοβόρα διαδικασία. Πρόκειται για μια ολοκληρωμένη 
προσέγγιση της καθημερινότητας των μαθητών/τριών μιας τάξης, η οποία αποτυπώνεται 
με ευκολία σε ένα προκαθορισμένο έντυπο (Κωνσταντίνου, 2015). 

Τέλος, θετικό αντίκτυπο παρατηρήθηκε πως έχει και προς τους γονείς, οι οποίοι αλλά-
ζουν στάση, μαθαίνουν να μην εστιάζουν πλέον στη στείρα βαθμολογία και να μην καθο-
δηγούν τα παιδιά τους στον αποκλειστικό στόχο, τη βαθμοθηρία. Προσμετρώντας κάθε πα-
ράμετρο αντικειμενικής δυσκολίας εφαρμογής: γραφειοκρατική επιβάρυνση, χρονοβόρα  
διαδικασία, υπερβολική αυτοπεποίθηση μαθητών/τριών και γονέων, αποπροσανατολισμό 
γονέων ως προς την ποιοτική αξιολόγηση, τα συμπεράσματα ήταν ενθαρρυντικά σχετικά 
με τη βελτίωση των επιδόσεων των μαθητών και μαθητριών, την καλλιέργεια της αυτο-
αξιολόγησης, την ενίσχυση της κοινωνικοσυναισθηματικής δεξιότητας και την προαγωγή 
της θετικής στάσης των γονέων.
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Abstract

The tendency to treat the student as a multifaceted personality with multiple intelligences, ac-
cording to various studies in recent years, has led the Greek educational community to make 
changes in curricula, to focus on alternative ways of assessing student learning and lead to the de-
velopment and efficiency of school units. As the Private School of the Jewish Community of Thes-
saloniki has always been oriented towards a descriptive and holistic approach to the evaluation 
of its students, if it considers that they are achieving: Essential skills measurement, competency 
development, self-confidence enhancement and students’ discretionary assessment, the new data 
prompted us to systematically organize the available descriptive forms.Τhe research lasted from 
1995 to 2012 and had the ultimate goal of finding the most appropriate evaluation models. Our 
results led us to design a form that is relevant to the student’s holistic approach.

Keywords: Descriptive evaluation, forms, holistic approach, effectiveness.
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Περίληψη 

Η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών έχει αποτελέσει, φλέγον ζήτημα εκπαιδευτικής πολιτικής, κατά τις 
τελευταίες δεκαετίες, με ατελέσφορα νομοθετικά αποτελέσματα. Οι ερμηνείες για τις αποτυχίες των 
προσπαθειών αυτών ήταν, συνήθως, απλουστευτικές και μηχανιστικές. Η παρούσα έρευνα αποτελεί 
τμήμα μιας ευρύτερης προσπάθειας που σκοπεύει στην εισαγωγή ενός διαφορετικού επιστημολογι κού  
πλαισίου για την μελέτη των διαδικασιών της εκπαίδευσης υπό το πρίσμα της θεωρίας της πολυπλοκό-
τητας. Στο εμπειρικό μέρος αυτής της εργασίας διερευνώνται οι απόψεις και οι θέσεις των εκπαιδευτι-
κών μέσα από την δυναμική αλληλεπίδραση ομάδων εστίασης. Τα δεδομένα συγκεντρώθηκαν από 8  
ομάδες εστίασης, στις οποίες συμμετείχαν 21 εν ενεργεία εκπαιδευτικοί και 6 Διευθυντές. Μέσα από την  
δυναμική ανάλυση λόγου μελετάται η αντίσταση στις αλλαγές και η αποτυχία των σχετικών προγραμ-
μάτων, ενώ η κατανόησή τους μπορούν να βοηθήσει σε ένα ευρύτερο πλαίσιο, τις πολιτικές σχετικά 
με την αξιολόγηση και τις εκπαιδευτικές μεταρρυθμίσεις εν συνόλω.

Λέξεις-Kλειδιά: Αξιολόγηση εκπαιδευτικών, θεωρία πολυπλοκότητας, εκπαιδευτική πολιτική, ετοιμό-
τητα για αλλαγή. 

Εισαγωγή 

Η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών και η αυτοαξιολόγηση των σχολικών μονάδων, επί σειρά 
δεκαετιών, έχουν αποτελέσει σημείο εντόνου πολιτικού, κοινωνικού και εκπαιδευτικού εν-
διαφέροντος σε διεθνές και τοπικό επίπεδο (Cohen & Grossman, 2016· McMillan, 2016).  
Η ρητορική αναφορικά με την αναγκαιότητα της αξιολόγησης του παρεχόμενου εκπαι-
δευτικού έργου, αλλά και των ίδιων των εκπαιδευτικών, εκκινεί από την παραδοχή ότι οι  
διδάσκοντες αποτελούν το πλέον σημαντικό στοιχείο στην διαμόρφωση και παροχή υψη-
λής ποιότητας εκπαίδευσης (Clement, 2009). Συνεπώς, έχει εκπονηθεί ένας σημαντικός 
αριθμός ερευνών που εστιάζουν το ενδιαφέρον τους σε πτυχές της επαγγελματικής ταυ-
τότητας των εκπαιδευτικών, όπως τα ακαδημαϊκά κριτήρια ή τις διδακτικές δεξιότητες, οι 
οποίες υπογραμμίζουν τον εξαιρετικά σημαντικό τους ρόλο για την βελτίωση της επίδοσης  
των μαθητών και, κατ’ επέκταση, στην πρόοδο του ευρύτερου κοινωνικού πλαισίου 
(Darling-Hammond & Youngs, 2002· Nye, Konstantopoulos, & Hedges, 2004).
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Υπό αυτή την οπτική, οι πολιτικά ιθύνοντες στο σύνολο, σχεδόν, των ανεπτυγμένων 
χωρών προχώρησαν σε προσπάθειες –μετερχόμενοι ποικίλες μεθόδους και προσεγγίσεις–  
για εκπαιδευτικές μεταρρυθμίσεις, με στόχο την βελτίωση της εκπαίδευσης και της μάθη-
σης, μέσω της αυξημένης λογοδοσίας των εκπαιδευτικών και της αποτίμησης του εκπαι-
δευτικού έργου (ενδεικτικά: Derrington & Martinez, 2019 για τις ΗΠΑ, Flores, 2018 για την  
Πορτογαλία, Liu, Xu, & Stronge, 2016, για την Κίνα). Σε πρακτικό επίπεδο, ωστόσο, ανε-
ξαρτήτως των αγαθών αρχικών προθέσεων, η εφαρμογή τους υπήρξε αποσπασματική και 
τα αποτελέσματα τους, αναφορικά με την αύξηση της ποιότητας εκπαίδευσης, τουλάχι-
στον, αμφιλεγόμενα (Adams, Aguilar, Berg, Cismowski et al., 2015). 

Για την Ελλάδα, συγκεκριμένα, το ζήτημα της βέλτιστης αξιοποίησης και ανάπτυξης του  
ανθρώπινου δυναμικού στην εκπαίδευση είναι, διαχρονικά, πρωτεύον ζήτημα στις εκάστο τε 
πολιτικές ατζέντες (Stylianidou, Bagakis, & Stamovlasis, 2004). Ωστόσο, η επίσημη, γε-
νικευμένη αξιολόγηση των εκπαιδευτικών έχει σταματήσει το 1982, όταν αντικαταστάθη-
κε ο θεσμός του επιθεωρητή με εκείνον του Σχολικού Συμβούλου, σε ρόλους μέντορα και  
αξιολογητή, ρόλος που παρέμεινε ουσιαστικά ανενεργός (Τσιουπλή & Βαλκάνος, 2017). Οι 
πολλαπλές προσπάθειες, έκτοτε, για την έναρξη και εφαρμογή διαδικασιών αξιολόγη σης 
έτυχαν σφοδρών αντιδράσεων εκ μέρους της εκπαιδευτικής κοινότητας με αποτέλε σμα 
την παντελή απουσία γενικευμένης αξιολόγησης για μία ολόκληρη γενιά εκ παιδευτικών.

Ωστόσο, χωρίς να υποβιβάζεται η σημαντικότητα του εκπαιδευτικού, οι έννοιες και οι  
σχέσεις μεταξύ ποιότητας της εκπαίδευσης και εκπαιδευτικού, μέσα σε ένα γραμμικό πλαί-
σιο ανάλυσης, είναι μάλλον περιορισμένες. Ακολουθώντας γραμμικά μεθοδολογικά πρό- 
τυπα, δεν λαμβάνονται υπόψη τα ποικίλα χαρακτηριστικά που διαμορφώνουν τον δυναμι-
κό χαρακτήρα των εκπαιδευτικών διαδικασιών και την πολυπλοκότητα των σχέσεων που 
δημιουργούνται. Σε αυτή την επιστημολογική και μεθοδολογική βάση έρχεται να τοποθε-
τηθεί η παρούσα εργασία, υποστηρίζοντας ότι είναι αναγκαία η αλλαγή παραδείγματος 
με ένα νέο, το οποίο θα δίνει την δυνατότητα για μία διαφορετική και πιο ολοκληρωμένη 
θέαση των εκπαιδευτικών πραγμάτων και των προσεγγίσεων. Η αλλαγή αυτή μπορεί να 
επέλθει υπό το πρίσμα της θεωρίας της πολυπλοκότητας. 

Θεωρητικό πλαίσιο

Η θεωρία της πολυπλοκότητας έχει τις απαρχές της στα μαθηματικά και στις φυσικές επι-
στήμες και σηματοδοτεί την αλλαγή παραδείγματος μεταξύ της βιομηχανικής εποχής, η 
οποία χαρακτηρίζεται από την κυριαρχία της νευτώνειας λογικής, της αιτιοκρατίας και της 
προβλεπτικότητας, προς την εποχή της πληροφορίας, που αναγνωρίζει τη δυναμικότητα, 
τη μη γραμμικότητα και τον απρόβλεπτο χαρακτήρα των φυσικών και κοινωνικών συστη-
μάτων. Αυτά μελετώνται στην εξέλιξή τους στον χρόνο, στο πώς πραγματώνονται οι δυ-
ναμικές αλληλεπιδράσεις εντός τους αλλά και με τα άλλα συστήματα του περιβάλλοντός 
τους και στην πολυπλοκότητά τους (Nicolis & Nicolis, 2007). Ως πολύπλοκα συστήματα  
ορίζονται όσα περιλαμβάνουν έναν μεγάλο αριθμό μερών και υποσυστημάτων, που αλλη-
λοσυνδέονται και ανταλλάσσουν, συνεχώς, ενέργεια και/ή πληροφορίες. Η εξέλιξή τους  
καθοδηγείται από μηχανισμούς αυτο-οργάνωσης, ενώ νέες ιδιότητες αναδύονται ως απο-
τέλεσμα των αλληλεπιδράσεων μεταξύ των μερών. Πιο συγκεκριμένα, οι αλλαγές επέρ - 
χονται μέσω βρόγχων ανατροφοδότησης, ενώ πολύ μικρές αλλαγές σε μικρο-επίπεδο 
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μπορούν να οδηγήσουν σε πολύ σημαντικές διαφοροποιήσεις, σε βάθος χρόνου. Λόγω του  
μεταβαλλόμενου χαρακτήρα τους και της ικανότητας προσαρμογής τους στα διαρκώς με-
ταβαλλόμενα περιβάλλοντά τους, ονομάζονται Πολύπλοκα Προσαρμοστικά Συστήματα, 
ΠΠΣ (Complex Adaptive Systems) (Nicolis & Prigogine, 1977· Nicolis & Nicolis, 2007).

Η εκπαίδευση συνθέτει ένα ΠΔΣ όπου συνυπάρχουν πλήθος οντοτήτων και παραγό-
ντων, όπως οι μαθητές, οι εκπαιδευτικοί, τα αναλυτικά προγράμματα, οι πολιτικές, το κοι-
νωνικό περιβάλλον κ.ά. Τα παραπάνω στοιχεία και οι μεταξύ τους σχέσεις δημιουργούν ένα  
δυναμικό σύστημα, μία ενεργή δομή, που οντολογικά αποτελείται από ένα αλληλοσυνδε-
όμενο δίκτυο προτύπων (Ni & Branch, 2008) [σ.σ. μια αναλυτική συζήτηση για τα πολύ-
πλοκα χαρακτηριστικά της εκπαίδευσης, που δεν πρέπει να συγχέονται με εκείνα των 
απλών ή των περίπλοκων συστημάτων είναι διαθέσιμη σε άλλη εργασία (Τσιουπλή & 
Στα μοβλάσης, 2019)]. Η σύγχρονη διεθνής βιβλιογραφία έχει να επιδείξει έναν, διαρκώς 
αυ ξανόμενο, αριθμό μελετών αναφορικά με την πολυπλοκότητα των διαφόρων εκπαιδευ-
τικών φαινομένων, η οποία μπορεί να γίνει κατανοητή μόνο στο επίπεδο της ανάδυσής της.  
Ως ενδεικτικά παραδείγματα μπορούν να αναφερθούν οι μελέτες του Adhiambo-Amimo 
(2016) για τα αναλυτικά προγράμματα των ιδιωτικών πανεπιστημίων, των Jess et al. 
(2011) για τον ρόλο της πολυπλοκότητας στην ανάπτυξη της φυσικής αγωγής, του Stamo-
vlasis (2006, 2011) για την εργαζόμενη μνήμη στην επίλυση προβλημάτων, του Koop- 
mans (2016) για τον δυναμικό χαρακτήρα της προσοχής των μαθητών και των Stamovlasis 
& Vaiopoulou (2017) για τις αποφάσεις σταδιοδρομίας των εκπαιδευτικών.

Μέθοδος 

Σκεπτικό και ερευνητικά ερωτήματα

Η απουσία γενικευμένης αξιολόγησης στην Ελλάδα από το 1982 έως σήμερα, καθιστά 
αυτό το ερευνητικό πεδίο εξαιρετικά ενδιαφέρον εφόσον μπορούν να μελετηθούν οι σχε-
τικές μεταρρυθμίσεις υπό το νέο επιστημολογικό και μεθοδολογικό πρίσμα. Το πλήθος των  
προσπαθειών εφαρμογής νομοθετημάτων αξιολόγησης, με τελευταία εκείνη του 2013-
15, δίνουν το περιθώριο επανεξέτασης τους μέσω της θεωρίας της πολυπλοκότητας. Το 
παρόν κεφάλαιο αποτελεί τμήμα ενός ευρύτερου ερευνητικού σχεδίου το πρώτο στάδιο 
του οποίου αφορούσε στην διερεύνηση της μη-γραμμικότητας των στάσεων των εκπαι-
δευτικών απέναντι στις μεταρρυθμίσεις (Tsiouplis & Stamovlasis, 2019). Τα μη γραμμικά 
μοντέλα που καταδείχθηκαν στην παραπάνω εργασία υποδηλώνουν ότι κάποια στοιχεία, 
όπως για παράδειγμα το επίπεδο συναισθηματικής αντίδρασης, λειτουργούν ως παράγο-
ντες διχάλωσης (bifurcation factors). Αναλυτικότερα, όταν κάποιος από τους εν λόγω πα-
ράγοντες (η συναισθηματική αντίδραση, στην προκειμένη περίπτωση) υπερβαίνει μία συ - 
γκεκριμένη τιμή, η εξαρτημένη μεταβλητή μπορεί να ακολουθήσει οποιαδήποτε από τις 
δύο διαδρομές (υπέρ ή κατά της μεταρρύθμισης), καθώς πέραν του δεδομένου αυτού ση - 
μείου οι σχέσεις γίνονται μη γραμμικές και δεν υπάρχει η δυνατότητα πρόβλεψης των συ- 
μπεριφορών. 

Στο παροντικό στάδιο της έρευνας επιχειρείται η βαθύτερη κατανόηση των παραγόντων 
διχάλωσης, με επίκεντρο τις στάσεις απέναντι στην αξιολόγηση. Η ερευνητική υπόθεση  
είναι το πόσες και ποιας φύσεως είναι εκείνες οι στάσεις των εκπαιδευτικών οι οποίες συ-
ντελούν στην μη-γραμμικότητα της ετοιμότητάς τους ή στην αντίσταση στην αλλαγή της 
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εφαρμογής μίας μεταρρύθμισης, και πιο συγκεκριμένα της αξιολόγησης. Για τη διερεύνη-
ση των ερωτημάτων, επιλέχθηκαν, ως ερευνητική μέθοδος, οι μικρο-ομάδες εστίασης 
(mini focus group).

Οι μικρο-ομάδες εστίασης
Η επιλογή της κατάλληλης ερευνητικής μεθόδου για την διεξαγωγή μίας έρευνας εξαρτά-
ται, κατά κύριο λόγο, από τους σκοπούς, τις επιδιώξεις και τις ερευνητικές υποθέσεις. Δε-
δομένου, λοιπόν, του δυναμικού και αλληλεπιδραστικού χαρακτήρα των ομάδων εστία-
σης, προκρίθηκε ως η σωστότερη μέθοδος για να συγκεντρωθούν δεδομένα αναφορικά 
με τις στάσεις, τις κρίσεις, τα συναισθήματα των συμμετεχόντων (στην ρητή και άρρητη 
μορφή τους), καθώς παρέχουν στους ερευνητές την δυνατότητα να συλλέξουν σημαντικό  
όγκο δεδομένων, προερχόμενα από σύνολα ατόμων (Wilson, 2012). Επίσης, επιτρέπουν 
την προσέγγιση: α) των κοινωνικών αλληλεπιδράσεων που παράγουν συγκεκριμένες ανα-
μνήσεις, θέσεις, ιδεολογίες, πρακτικές και επιθυμίες εντός μίας συγκεκριμένης ομάδας  
ατόμων και β) των διακρίσεων των πολύπλοκων τρόπων με τους οποίους τα άτομα το-
ποθετούν τον εαυτό τους σε σχέση με τους άλλους. Με λίγα λόγια είναι «ο ερευνητικός 
τρόπος με τον οποίο η παιδαγωγική, η πολιτική και η έρευνα αλληλοσυνδέονται και ενδυνα
μώνονται με αμοιβαίο τρόπο» (Kamberelis & Dimitriadis, 2011: 550).

Αναφορικά με τον αριθμό συμμετεχόντων στις ομάδες εστίασης, δεν υπάρχει καθολική 
συμφωνία. Υπάρχουν οι θέσεις που υποστηρίζουν ότι το ιδανικό μέγεθος είναι 6-12 άτομα 
(Onwuegbuzie, Dickinson, Leech, & Zoran, 2009), ενώ αν πρόκειται για μη-εμπορικούς 
σκοπούς το καλύτερο θα ήταν 5-8 άτομα (Liamputtong, 2011). Ωστόσο, οι Krueger & 
Casey (2009) υποστήριξαν ότι οι μικρότερες ομάδες των 3-5 ατόμων έχουν σημαντικά 
πλεονεκτήματα, ειδικά όταν πρόκειται για άτομα με εξειδίκευση σε κάποιον τομέα, και 
είναι προτιμητέες όταν η έρευνα ασχολείται με ευαίσθητες ή πολύπλοκες εμπειρίες ώστε 
να μπορέσουν να εκφραστούν, λεπτομερώς, όλοι αναφορικά με το υπό εξέταση ζήτημα, 
ενώ, παράλληλα, διατηρούνται οι ιδιότητες της διαφορετικότητας και της ποικιλότητας 
των απόψεων. 

Οι συμμετέχοντες
Τα δεδομένα του παρόντος κεφαλαίου συγκεντρώθηκαν από 8 μικρο-ομάδες εστίασης 
(3-5 ατόμων), οι οποίες υλοποιήθηκαν κατά το διάστημα Φεβρουαρίου-Ιουνίου 2018, με  
μέση διάρκεια κάθε συνάντησης τα 51 λεπτά. Οι συμμετέχοντες ήταν 21 εν ενεργεία εκ-
παιδευτικοί, 5 εν ενεργεία διευθυντές σχολικών μονάδων και 1 υπεύθυνος εκπαιδευτικών  
θεμάτων. Η συνθήκη για τη συμμετοχή τους ήταν να υπηρετούσαν στην εκπαίδευση ως 
εκ παιδευτικοί και διευθυντές κατά τη διάρκεια της πιο πρόσφατης προσπάθειας αξιολόγη-
σης στην Ελλάδα κατά τα έτη 2013-15 και οι διευθυντές να είχαν αξιολογηθεί με τα συ-
γκεκριμένα νομοθετήματα του Π.Δ. 152/2013. 

Ανάλυση και κωδικοποίηση
Οι συζητήσεις στις ομάδες εστίασης ηχογραφήθηκαν και απομαγνητοφωνήθηκαν. Το 
απο μαγνητοφωνημένο υλικό ελέγχθηκε και από δεύτερο ερευνητή και ακολούθησε η 
κω δικοποίηση του με τη χρήση Computer-Assisted Qualitative Data Analysis Software 
(CAQDAS). Για την ανάλυση του περιεχομένου προκρίθηκε η Οργανωσιακή Ανάλυση Λό-
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γου, μία μέθοδος που, ως ανάλυση λόγου, γνωρίζει αξιοσημείωτη άνοδο τα τελευταία 
χρόνια, καθώς υπογραμμίζει τις σχέσεις μεταξύ του λόγου και των οργανισμών όπου αυτές  
διαμορφώνονται (Cederström & Spicer, 2014). Συγκεκριμένα, διερευνώνται οι λόγοι 
(discourses) με τους οποίους αποτυπώνονται οι διαδικασίες σκέψης, νομιμοποιούνται 
συ γκεκριμένα γνωστικά αντικείμενα και επηρεάζονται οι διαθέσιμες επιλογές. Αυτά σημα-
τοδοτούν μία «γλωσσική στροφή» εντός του οργανισμού, που ενισχύει τις δυνατότητες και,  
κυρίως, την πολυπλοκότητα της γλώσσας (Alvesson & Karreman, 2000). 

Η κωδικοποίηση βασίστηκε αρχικά σε δύο άξονες που, στο προηγούμενο στάδιο της 
έρευνας, είχε διαφανεί ότι, πιθανόν, να περιέχουν σημεία διχάλωσης: α) στο περιεχόμενο 
της έννοιας της «αξιολόγησης» όπως το αντιλαμβάνονται διευθυντές και εκπαιδευτικοί 
και στις, τυχόν, διαφοροποιήσεις μεταξύ τους και β) στην ερμηνεία τους για τους λόγους 
απουσίας αξιολόγησης, που καθορίζει και, εν πολλοίς, τη στάση τους αναφορικά με την 
αξιολόγηση. Δύο ερευνητές μελέτησαν το υλικό των συναντήσεων και κατέληξαν σε σχή-
ματα κωδίκων. Οι κώδικες αυτοί εφαρμόστηκαν στο σύνολο του υλικού και με επαγωγικό, 
πλέον, τρόπο άρχισαν να διαμορφώνονται σύνολα αποσπασμάτων τα οποία καταδείκνυ-
αν πρότυπα στάσεων. Η ίδια η διαδικασία της κωδικοποίησης δεν ήταν γραμμική, αλλά 
περιείχε συχνές επιστροφές από το αρχικό κείμενο στους κώδικες και το αντίστροφο.

Αποτελέσματα

Μέσω της δυναμικής διαδικασίας των αλληλεπιδράσεων των ομάδων εστίασης αναδείχθη-
καν λεκτικά πρότυπα που αποκάλυψαν τις σχετικές απόψεις, συμφωνίες ή αντιρρήσεις, φό-
βους, συναισθήματα και στάσεις απέναντι στα θέματα της αξιολόγησης. Αναφορικά με τον  
πρώτο άξονα, την ίδια της έννοιας της αξιολόγησης, παρατηρούνται διαφορετικοί βαθμοί 
επεξεργασίας της, αναλόγως των προσωπικών εμπειριών και των διαδικασιών που είχαν 
βιώσει στις σχολικές τους μονάδες. 

Οι συμμετέχοντες είτε:
Α)  είχαν συγκροτήσει ένα αφήγημα πριν έρθουν στη συνάντηση και ήταν σε θέση, εξ 

αρχής, να το αναπαράγουν
« … Πρώτον, είναι αδιανόητο να μην υπάρχει αξιολόγηση, το σχολείο είναι ένας θεσμός 
που αξιολογεί τους μαθητές και είναι αδιανόητο το προσωπικό του σχολείου να μην 
αξιολογείται. Ιστορικά από τα 1983 και μετά δεν υπάρχει ουσιαστική αξιολόγηση ούτε 
καν έλεγχος του εκπαιδευτικού έργου, του παραγόμενου εκπαιδευτικού έργου…» (Δ1)

Β)  δεν είχαν επεξεργαστεί επακριβώς τα λεγόμενά τους και η έννοια λάμβανε διφορού-
μενες ή/και αντιφατικές εκδοχές
«Τώρα τον τρόπο ακριβώς πώς και μπορεί να γίνει αξιολόγηση να πάμε σε πρακτικά 
θέματα όλοι νιώθουμε κάποιες φορές ότι κάποιοι συνάδελφοι ότι δεν κάνουν σωστά τη 
δουλειά τους, το νιώθουμε. Πώς μπορεί αυτό να αποδειχθεί και τι μπορεί να γίνει για 
αυτό δεν μπορώ να το προσδιορίσω αυτή τη στιγμή». (Ε7)

Γ)  σε κάποιες περιπτώσεις έδειξαν σημεία αβεβαιότητας όταν προσπάθησαν να οριοθε-
τήσουν το τι σημαίνει η αξιολόγηση για τους ίδιους.
«…αλλά υπήρχε και η φοβία νομίζω τότε με την αξιολόγηση ότι δεν πληροίς κάποιες 
προ ϋποθέσεις, είναι τόσο χάλια το σχολείο σου, κλείνει το σχολείο σου». (Ε28)
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Οι διευθυντές και τα στελέχη της εκπαίδευσης έχουν αξιολογηθεί κατά τη διεκδίκηση των  
θέσεων ευθύνης και, ως εκ τούτου, μολονότι παρατηρούνται κάποιες αμφισημίες ως προς  
τον ορισμό και το πλαίσιο της αξιολόγησης, έχουν ευρύτερη άποψη για το τι σημαίνει και 
πού αποσκοπεί μία διαδικασία αξιολόγησης, σε σχέση με την περισσότερο εξατομικευμένη 
και ίσως πιο στοχευμένη  –στις οικείες σχολικές μονάδες– αντίληψη των εκπαιδευτικών. 

«Εγώ προσωπικά, έχω πειστεί, […] ότι το προεδρικό διάταγμα του 2013 ήταν ένα καλό 
εργαλείο στο οποίο μπορούμε να πατήσουμε και να ζητήσουμε κάποιες βελτιώσεις, να 
μην έχει σχέση η αξιολόγηση ούτε με την απόλυση ούτε με τη μισθολογική εξέλιξη, να 
έχει σχέση με την εξέλιξη, ενδεχομένως, σε θέση ευθύνης εντάξει, αλλά χωρίς οικονο
μικό έτσι αντικίνητρο τέλος πάντων» (Δ5)

«Τελικά μήπως η αξιολόγηση είναι μόνο για τα χαρτιά;» (Ε9)

«Να μου στείλουν ένα ερωτηματολόγιο να λέει εσείς πώς θα θέλατε να γίνει η αξιολό
γηση έτσι … έτσι … έτσι …» (Ε28)

Αναφορικά με τον δεύτερο άξονα, τους λόγους δηλαδή για τους οποίους δεν κατέστη εφι-
κτή η εφαρμογή ενός αξιολογικού πλαισίου, παρουσιάζονται δύο ενδιαφέροντα σημεία:
A)  όλο το σύστημα των εκπαιδευτικών (είτε σε θέση ευθύνης, είτε μάχιμων) φαίνεται ότι 

ισορροπεί στο σημείο της απόδοσης ευθυνών στις εκάστοτε πολιτικές. Διακρίνονται 
σημεία αναφορικά με τις επιπτώσεις της υποχρηματοδότησης στην εκπαίδευση

«Πιο πολύ θα μπορείς να τον αξιολογήσεις: κατά πόσο ενημερώνεται, κατά πόσο επιμορ
φώνεται και αυτό πάλι, όμως, πρέπει να δίνονται οι δυνατότητες σε κάποιον να επιμορ
φω θεί χωρίς να χρειάζεται να δίνει λεφτά από την τσέπη του. Δηλαδή, πρέπει όλη η 
νο οτροπία να αλλάξει, δεν γίνεται να έχεις ένα κράτος το οποίο να θέλει αξιολόγηση και 
επιμορφούμενους χωρίς να δίνει λεφτά για αυτό…» (Ε8)

Το ασαφές και ρευστό πολιτικό και νομοθετικό πλαίσιο, που δυσχεραίνει τόσο την αντί-
ληψη όσο και την εφαρμογή της αξιολόγησης

«Έχουμε και ένα θέμα κενό στο κομμάτι της διαδοχής του υπουργείου, να το πω έτσι ή  
αν θέλεις των νόμων ή αν θέλεις των εγκυκλίων, δεν ξέρω πώς να το πω. Δηλαδή, βλέ
πεις ότι από υπουργό σε υπουργό της ίδιας κυβέρνησης έχουν εντελώς διαφορετική φι   
λοσοφία. Της ίδιας κυβέρνησης, πρόσεξε τώρα, υποτίθεται ότι έχεις ένα πλάνο συγκεκρι 
μένο ως κυβέρνηση, αλλάζει ο υπουργός αλλάζει εντελώς αυτό το πλάνο …» (Δ3)

Και ο διαμορφούμενος φόβος της μείωσης μισθού ή ακόμη και της απώλειας θέσεων 
ερ γασίας

«Με ποιον τρόπο θα βοηθηθούμε και πώς μπορούμε να βοηθήσουμε και τους συναδέλ
φους και τους μαθητές και μέσα σε όλο αυτό το ασαφές τοπίο; Και επειδή στην Ελλάδα 
έχουμε μία μόνιμη φοβία όταν ακούμε αυτή τη λέξη: «αξιολόγηση» τη συνδέουμε με τη 
μισθολογική εξέλιξη, με το αν θα ’χω ή δεν θα ’χω αύριο δουλειά, τελικά, αρνούμαστε 
οτιδήποτε μπορεί να μας πάει λίγο πιο μπροστά». (Ε11)

«Ήταν η περίοδος τότε με την αξιολόγηση αυτό που ξεκίνησες να λες; Υπήρχε ένα κλίμα, 
λόγω του μνημονίου, ότι πρέπει να μειωθεί ο αριθμός των δημοσίων υπαλλήλων και δε
δομένου ότι οι εκπαιδευτικοί είμαστε το μεγαλύτερο ποσοστό των δημοσίων υπαλλήλων.  
Ναι, και το οικονομικό κομμάτι παίζει πολύ μεγάλο ρόλο» (Ε18)
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Β)  Σημεία στα οποία παρατηρούνται διχαλώσεις και δεν μπορούν να εντοπιστούν αιτια-
κές, γραμμικές σχέσεις είναι οι στάσεις αναφορικά με τον συνδικαλισμό 

«Για να κάνω λίγο το συνήγορο, ας το πούμε, των συνδικαλιστών είναι όταν η αξιολόγη
ση φέρνει τον μπαμπούλα απολύσεων ή της μη μισθολογικής εξέλιξης, δημιουργεί ένα, 
πώς να το πω, όρυγμα άμυνας: όχι στην αξιολόγηση». (Δ1)

«Λοιπόν, από το ’82 και μετά θεωρώ ότι διαλύθηκε η δημόσια διοίκηση. Δεν γινόταν κα
μία αξιολόγηση, η θέση μου είναι ότι πρέπει να γίνεται αξιολόγηση εντάξει; Το γιατί δεν 
γίνεται; Νομίζω ότι φταίνε οι συνδικαλιστές και επειδή είναι άσχετοι για αυτό κυνηγάνε 
την αξιολόγηση. Αυτή είναι η θέση μου, κάθετα». (Ε1)

και την προσωπική ευθύνη των εκπαιδευτικών απέναντι στο ζήτημα της απουσίας αξιο-
λόγησης

«Ξεκίνησε, για να πω, από το ότι έχοντας αυτές τις αρνητικές εμπειρίες για την αξιολό
γηση, τα reflex του μέσου εκπαιδευτικού για την αξιολόγηση, φοβούμενοι ακριβώς μία 
απόλυση, που να μην είναι τεκμηριωμένη». (Δ5)

«Εγώ συμφωνώ ήμουν, είμαι και θα είμαι υπέρ της αξιολόγησης απλώς, υπό προϋποθέ
σεις, να ξέρουμε ακριβώς πώς θα γίνεται η αξιολόγηση, από ποιους θα γίνεται, θεωρώ 
ότι είμαστε ο μοναδικός κλάδος που δεν αξιολογούμαστε και για αυτό αντί να πάει προς 
το καλύτερο πάει προς το χειρότερο». (Ε2)

Συζήτηση/Συμπεράσματα

Είναι αξιοσημείωτο ότι στην σύγχρονη βιβλιογραφία καταγράφεται έντονος μεθοδολογι-
κός πλουραλισμός στην προσπάθεια αποτίμησης της αποδοτικότητας των εκπαιδευτικών  
και της ποιότητας του εκπαιδευτικού έργου. Ωστόσο, παρά τα ποικίλα μεθοδολογικά ερ  - 
γαλεία, δεν έχει καταστεί δυνατό, έως τώρα, να απαντηθούν σημαντικά ερωτήματα ανα-
φο ρικά με τα αίτια της αποτυχίας των μεταρρυθμίσεων στο θέμα της εκπαιδευτικής 
αξιο λόγησης. Επιπλέον, ανοιχτό παραμένει το ερώτημα εάν είναι δόκιμο να αναμένονται 
προκαθορισμένα αποτελέσματα, μετά από συγκεκριμένες ενέργειες, σε συστήματα που 
είναι δυναμικά και υπόκεινται σε συνεχείς μεταβολές, όπως η εκπαίδευση. Η παρούσα ερ- 
γασία επιχειρεί να διερευνήσει τις αναδυόμενες στάσεις των εκπαιδευτικών απέναντι στην  
αλλαγή της αξιολόγησης. Η πρωτοτυπία της έγκειται στο ότι δεν έχουν διεξαχθεί, μέχρι 
σή μερα, ανάλογες μελέτες, ειδικά υπό το πρίσμα της θεωρίας της πολυπλοκότητας.

Για την αξιολόγηση των εκπαιδευτικών στις παραδοσιακές έρευνες έχουν γίνει μελέ-
τες, όπου η αιτιότητα για την αποτυχία των μεταρρυθμίσεων αποδίδεται αναγωγιστικά σε 
συγκεκριμένους παράγοντες, όπως ο φόρτος εργασίας ή η έλλειψη πόρων (OECD, 2011 
& 2013). Από την παρούσα ανάλυση των εμπειρικών δεδομένων, καταδείχθηκαν ασυμ-
φωνίες και υπό συνθήκη συναινέσεις σε συγκεκριμένα θέματα που υποδηλώνουν πιθανές  
ξαφνικές αλλαγές στις θέσεις του εκπαιδευτικών, εφόσον ασφαλώς υπάρξουν ελάχιστες  
μεταβολές σε κάποιους παράγοντες. Ουσιαστικά, κατέστη εμφανές ότι δεν υπάρχει καθο-
λική συμφωνία αναφορικά με την έννοια της αξιολόγησης αλλά και τα επιμέρους χαρα-
κτηριστικά της και ότι έχει προσλάβει μία κάπως «μυθολογική» διάσταση στoν λόγο και 
στη συνείδηση των εκπαιδευτικών.
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Εκείνο που μπορεί να σημειωθεί είναι ότι ένα μεγάλο μέρος των αφηγήσεων αφορούσαν 
σε μνήμες και προσωπικές εμπειρίες γεγονός που έρχεται σε σύγκρουση με το γενικό τερο 
πλαίσιο αξιολόγησης και τις «πραγματικές» εκπαιδευτικές διαστάσεις στις οποίες έλαβε  
χώρα. Αυτή η εστίαση στο «τοπικό» είναι κάτι που, συχνά, παραβλέπεται στον σχεδιασμό 
των μεταρρυθμίσεων, και έχει ήδη υπογραμμιστεί η διάσταση μεταξύ των αρμοδίων που 
σχεδιάζουν την αλλαγή και των ατόμων που καλούνται να την υλοποιήσουν (Stame, 
2004). Πρέπει να τονιστεί ότι σε μία τέτοια από την «κορυφή-προς-τα-κάτω» (top-down) 
προσέγγιση δεν επιτρέπει να συνυπολογιστούν οι επιμέρους ιδιαιτερότητες και επιλογές. 

Οι στάσεις των διευθυντών, ενδεχομένως, είναι πιο θετικές από ό,τι των εκπαιδευτικών  
απέναντι στην αξιολόγηση (De Matthews, 2015), η αμφιθυμία, όμως, αναφορικά με τις 
πρα κτικές εφαρμογής και, κυρίως, με τις επαγγελματικές επιπτώσεις μετριάζουν τον βαθμό  
αποδοχής. Ακόμη και όταν εξ αρχής παρουσιάζονται υπέρ της αξιολόγησης, όταν προχω-
ρούσαν στις διάφορες πτυχές της, οι λόγοι τους εναρμονίζονταν με εκείνους των εκπαι-
δευτικών αναφορικά με τις επιπτώσεις που θα είχε μία αρνητική αξιολόγηση σε επαγγελ-
ματικό και προσωπικό επίπεδο.

Παρότι έχει αναγνωριστεί ότι η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών δεν είναι μία διαδικα-
σία, που σχετίζεται μόνο με την διατήρηση ή όχι της εργασιακής θέσης (Weisberg, Sexton, 
Mulhern, & Keeling, 2009), στην συνείδηση των συμμετεχόντων αναδεικνύονται η ερ-
γασιακή και μισθολογική ασφάλεια ως εξαιρετικά σημαντικά στοιχεία τα οποία, εάν δεν 
λη φθούν υπόψη, δύνανται να αποτελέσουν τους πιο ισχυρούς παράγοντες διχάλωσης 
(bifurcation) που μπορεί να οδηγήσουν στην επιτυχία ή στην αποτυχία της επιχειρούμε-
νης αλλαγής (Tsiouplis & Stamovlasis, 2019). Επίσης, θεωρείται υπεραπλουστευτική η 
λύση της απλής ενημέρωσης και διαβεβαίωσης για την σταθερότητας και την αξιοπιστία 
των συγκεκριμένων παραγόντων, εφόσον προκύπτει, ξεκάθαρα, ο μικρός βαθμός εμπι-
στοσύνης απέναντι στις πολιτικές υποσχέσεις και επιλογές. 

Από επιστημολογικής πλευράς, το κρίσιμο σημείο είναι να κατανοηθεί ότι σε ένα ΠΠΣ, 
τα αποτελέσματα δεν είναι απλώς γραμμικά αθροίσματα των επιμέρους στοιχείων που 
αποτελούν το σύστημα, ενώ η αγνόηση της πολυπλοκότητας του εκπαιδευτικού συστήμα-
τος είναι ο βασικότερος παράγοντας ανεπιτυχούς εφαρμογής των προηγούμενων μεταρ-
ρυθμιστικών προσπαθειών. Η θεωρία της πολυπλοκότητας ως μετα-θεωρητικού πλαισίου 
μπορεί να προσφέρει διαφορετικούς τρόπους θέασης της εκπαιδευτικής πραγματικότητας 
καθώς και ένα νέο, πλούσιο λεξιλόγιο για την περιγραφή και κατανόηση των διαδικασιών 
της. Η αντίληψη αυτή εναρμονίζεται και με αρκετές άλλες οπτικές επί του ζητήματος (π.χ. 
Goldstein, Hazy, & Lichtenstein, 2010· Sanderson, 2000) για την ανανέωση που μπορεί 
να προσφέρει η εν λόγω θεωρία στο ζήτημα της αξιολόγησης αλλά και του εκπαιδευτι-
κού τοπίου στο σύνολό του. 
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Abstract

Teacher evaluation has been a thorny issue in educational policy, with ineffective legislative ef-
fects. Interpretations of the failures of these efforts were usually simplistic and mechanistic. The 
present work is part of a larger research project which seeks to introduce a different epistemo-
logical framework for the study of educational processes in the light of complexity theory. In the 
empirical part, the focus group methodology was implemented, which takes advantage of the 
dynamical interaction among the participants. The data were gathered from 8 focus groups with 
21 active teachers and 6 principals. Their discourse analyses investigated the attitudes and posi-
tions which contribute to resistance to change, provided explanations for the failures of relevant 
programs and in a broader context, they could aid and inform assessment policies and educational 
reforms.

Keywords: Teacher evaluation, complexity theory, educational policy, readiness for change.
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Περίληψη

Η επίδραση της αξιολόγησης της μάθησης είναι καταλυτική, καθώς έχει άμεση επίπτωση στο πως μα-
θαίνουν οι μαθητές και στο πως διδάσκουν οι δάσκαλοι (Broadfoot, 2002). Το σύστημα αξιολόγησης 
στο Δημοτικό Σχολείο παραμένει παραδοσιακό και μολονότι θεσμοθετήθηκαν εναλλακτικές προσεγ-
γίσεις αξιολόγησης του μαθητή, στην πράξη κυριαρχούν οι παραδοσιακές (Μαυρομάτης, Ζουγανέλη, 
Καυκά, & Στεργίου, 2007). Το παρόν άρθρο αφορά τη μελέτη περίπτωσης μιας τάξης Δημοτικού Σχο-
λείου στην οποία ο εκπαιδευτικός προσεγγίζει εναλλακτικά την εκπαιδευτική διαδικασία στο σύνολό 
της. Στο πλαίσιο αυτό, σκοπός της παρούσας εργασίας είναι η διερεύνηση των διαδικασιών αξιολό-
γησης της επίδοσης του μαθητή στο μάθημα της Γλώσσας.
Στο θεωρητικό μέρος γίνεται αναφορά στην αξιολόγηση του μαθητή και στα βασικά της γνωρίσματα.  
Το εμπειρικό μέρος της εργασίας περιλαμβάνει τη μεθοδολογία της έρευνας, τη συζήτηση των ευρημά - 
των και τα συμπεράσματα. Η ερευνητική μέθοδος που επιλέχθηκε είναι η μελέτη περίπτωσης με άμεση, 
συστηματική και συμμετοχική παρατήρηση στην Ε΄ τάξη Δημοτικού Σχολείου του Ν. Ιωαννίνων κατά 
το σχολικό έτος 2015-2016. Σύμφωνα με τα αποτελέσματα της έρευνας, ο εκπαιδευτικός φαίνεται να 
εφαρμόζει σε μεγάλο βαθμό συνδυαστικά παραδοσιακές και εναλλακτικές τεχνικές αξιολόγησης στο 
μάθημα της Γλώσσας. Επίσης, διαπιστώθηκαν η ενεργός συμμετοχή των μαθητών στην αξιολογική 
διαδικασία, η εφαρμογή διαμορφωτικής αξιολόγησης και η ευρεία χρήση της περιγραφικής αξιολόγη-
σης. Τέλος, προέκυψε ότι οι παρατηρούμενες πρακτικές αξιολόγησης είναι συνυφασμένες με τους παι - 
δαγωγικούς σκοπούς και εξυπηρετούν την παιδαγωγική της λειτουργία.

ΛέξειςΚλειδιά: Aξιολόγηση μαθητή, επίδοση, γλωσσικό μάθημα, παιδαγωγική λειτουργία.

Εισαγωγή

Η αξιολόγηση της επίδοσης του μαθητή, έχει αποτελέσει ένα από τα σημαντικότερα ερευ-
νητικά ζητήματα των τελευταίων χρόνων, καθώς εμφανίζεται ως ένα φαινόμενο θεωρητι-
κό, πρακτικό, παιδαγωγικό, επιστημονικό, πολιτικό, προσωπικό και ηθικό (Κωνσταντίνου,  
2007: 10). Aπό τα δεδομένα πρόσφατων ερευνών διαπιστώνεται ότι το σύστημα αξιο-
λόγησης στο Δημοτικό Σχολείο παραμένει παραδοσιακό και μολονότι θεσμοθετήθηκαν 
εναλλακτικές προσεγγίσεις αξιολόγησης του μαθητή, στην πράξη κυριαρχούν οι παραδο-
σιακές (Μαυρομάτης, Ζουγανέλη, Καυκά, & Στεργίου, 2007: 93). Παρά το γεγονός ότι οι 
ίδιοι οι εκπαιδευτικοί έχουν θετική στάση απέναντι στις εναλλακτικές μορφές αξιολόγη-
σης, δηλώνουν ανεπαρκώς ενημερωμένοι και προετοιμασμένοι σε θέματα αξιολόγησης 
της μαθητικής επίδοσης, κρίνοντας επιτακτική την ανάγκη τους για επιμόρφωση (Μανω-
λάκος, 2012: 108· Μαυρομάτης, Ζουγανέλη, Φρυδά & Λουκά, 2008: 250-25· Παπαναούμ,  
2003: 144-145· Ρέλλος, 2006: 59· Χαρίσης, 2010: 288). Μια ακόμη σημαντική διάσταση 
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του ζητήματος αφορά την αξιολόγηση του μαθητή στη χώρα μας, όπως αυτή πραγματο-
ποιείται σήμερα και η οποία φαίνεται ότι περιορίζεται στο επίπεδο της αξιολόγησης και 
κυρίως βαθμολόγησης των γνώσεων. Οι παραπάνω προβληματισμοί σε συνδυασμό με το 
γεγονός ότι περισσότεροι από τους μισούς μαθητές απάντησαν αρνητικά, όταν ρωτήθη-
καν, εάν τους προκαλεί χαρά και διάθεση για μάθηση η σημερινή αξιολόγηση (Ρέλλος & 
Κουτρούμπα, 2010: 204), αποτέλεσαν την αφορμή για την πραγματοποίηση αυτής της 
μελέτης. 

Σκοπός της παρούσας έρευνας είναι να διερευνηθούν οι διαδικασίες αξιολόγησης της  
επίδοσης του μαθητή στο μάθημα της Γλώσσας στο Δημοτικό Σχολείο. Η επιλογή διερεύ-
νησης των αξιολογικών πρακτικών στο συγκεκριμένο μάθημα οφείλεται στη σημα ντι κό  - 
τητα της ανάπτυξης της γλωσσικής ικανότητας των μαθητών στην υποχρεωτική εκπαί-
δευ ση. Το ενδιαφέρον εστιάζεται κυρίως στο πως της αξιολογικής διαδικασίας στις πρα- 
κτικές, δηλαδή, τις οποίες αξιοποιεί ο εκπαιδευτικός για να αξιολογήσει τη μαθητική επί-
δοση. Επιπλέον, εξετάζονται όλα τα στάδια της αξιολόγησης του μαθητή, με σκοπό την 
αποτύπωση της αξιολογικής διαδικασίας συνολικά.

Πιο συγκεκριμένα, στοχεύουμε: α) στη διαπίστωση της παιδαγωγικής λειτουργίας της 
αξιολογικής διαδικασίας, β) στη διερεύνηση του βαθμού επίτευξης των προκαθορισμένων 
εκπαιδευτικών/μαθησιακών στόχων στο μάθημα της Γλώσσας, γ) στον προσδιορισμό των 
κριτηρίων που επιλέγει ο εκπαιδευτικός για την αξιολόγηση του μαθητή στον προφορικό 
και στον γραπτό λόγο, δ) στην καταγραφή των μορφών, των τεχνικών και των εργαλείων 
αξιολόγησης της επίδοσης του μαθητή, όπως επίσης στη διερεύνηση της συχνότητας 
αξιοποίησής τους, ε) στον προσδιορισμό των μέσων έκφρασης/αποτύπωσης του αξιο λο-
γικού αποτελέσματος της επίδοσης του μαθητή, καθώς επίσης και στη διερεύνηση του  
βαθμού αξιοποίησής τους, στ) στη διερεύνηση της διαχείρισης του λάθους από την πλευ-
ρά του εκπαιδευτικού, καθώς και της συχνότητας εφαρμογής της ανατροφοδότησης του 
μαθητή, ζ) στη διαπίστωση της ενεργούς συμμετοχής των μαθητών στην αξιολογική δια-
δικασία, η) στη διερεύνηση του ρόλου της ερώτησης, και τέλος θ) στη διερεύνηση εμφά-
νισης ανταγωνιστικού κλίματος μέσα από τις πρακτικές αξιολόγησης του μαθητή.

Η εργασία αποτελείται από δύο μέρη, το θεωρητικό και το εμπειρικό μέρος. Στο πρώτο 
μέρος επιχειρείται η θεωρητική τεκμηρίωση του υπό μελέτη ζητήματος σύμφωνα με την 
ελληνική και τη διεθνή βιβλιογραφία, ενώ στο εμπειρικό μέρος περιλαμβάνεται η μεθο-
δολογία της έρευνας, η παρουσίαση και συζήτηση των ευρημάτων, οι διαπιστώσεις και οι  
προτάσεις. Κρίνεται σκόπιμο να σημειωθεί ότι, στο παρόν άρθρο παρουσιάζονται περιεκτι-
κά τα κυριότερα σημεία της θεωρητικής τεκμηρίωσης καθώς και τα σημαντικότερα ερευ-
νητικά δεδομένα της ευρύτερης μελέτης.

Θεωρητικό πλαίσιο

Εκπαιδευτική Αξιολόγηση - Αξιολόγηση Μαθητή

Σύμφωνα με την ετυμολογία του όρου, η αξιολόγηση αποτελεί τη διαδικασία απόδοσης 
μιας ορισμένης αξίας σε κάποιο πρόσωπο, αντικείμενο, πράγμα ή κατάσταση βάσει συγκε-
κριμένων, σαφών και καθορισμένων εκ των προτέρων κριτηρίων και μέθοδο εκτίμησης  
(Κασσωτάκης, 2001· Κωνσταντίνου, 2007· Ντολιοπούλου & Γουργιώτου, 2008). 

Στο πλαίσιο της εκπαιδευτικής διαδικασίας, ο Κωνσταντίνου ορίζει την αξιολόγηση ως 
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«τη διαδικασία που αποβλέπει να προσδιορίσει όσο πιο συστηματικά, έγκυρα, αξιόπιστα και 
αντικειμενικά γίνεται, την καταλληλότητα, τη λειτουργικότητα και το αποτέλεσμα μιας δι δα
κτικής και παιδαγωγικής δραστηριότητας σε σχέση με τους στόχους της, με συγκεκριμένα  
κριτήρια αποτίμησης, αλλά και με συγκεκριμένη μεθοδολογία», δίνοντας έμφαση στο στοι-
χείο της εγκυρότητας και της αξιοπιστίας (2007: 15). Παράλληλα, οι Ντολιοπούλου και 
Γουργιώτου, υποστηρίζουν ότι, «η αξιολόγηση ως διαδικασία και πρακτική συνδέεται πλέον  
με το σύνολο των μαθησιακών και ευρύτερα παιδαγωγικών ενεργειών και στόχων του σχο
λείου» (2008: 21), συμπληρωματικά παραθέτουν την άποψη της Broadfoot ότι, «η αξιολό
γηση δεν χρησιμοποιείται μόνο για να αναγνωρίσει δυνατότητες και αδυναμίες των ατόμων, 
των θεσμών και των συνολικών συστημάτων εκπαίδευσης, αλλά και ως μοχλός αλλαγής και 
αναμόρφωσης» (2008: 20), τονίζοντας τον διαμορφωτικό χαρακτήρα της αξιολόγησης. 
Με άλλα λόγια, το πεδίο της «εκπαιδευτικής αξιολόγησης», δεν περιλαμβάνει μόνο την 
αξιολόγηση των μαθητών, αλλά και την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού συστήματος στο 
σύνολό του, του προσωπικού του εκπαιδευτικού συστήματος, της σχολικής μονάδας, των 
προγραμμάτων σπουδών, των διδακτικών βιβλίων, των υλικών και μέσων υποδομής, των 
μεθόδων (Κωνσταντίνου, 2007: 15· Κακανά, 2010: 21).

Η συζήτηση, λοιπόν, εστιάζεται στον όρο «αξιολόγηση του μαθητή». Ο Χανιωτάκης 
αντι λαμβάνεται την αξιολόγηση της επίδοσης του μαθητή, ως «μια συνεχή και συστηματική  
διαδικασία, η οποία αποφεύγει την κατάταξη και τον διαχωρισμό των μαθητών σε αδύνα
τους, μέτριους και καλούς και επικεντρώνεται στη διάγνωση των διδακτικών αναγκών και 
προ βλημάτων των μαθητών, στην ενθάρρυνση, την υποβοήθηση και την ενίσχυσή τους» 
(2010: 274). Παράλληλα, η Ταρατόρη-Τσαλκατίδου, ορίζει το περιεχόμενο της σχολικής 
αξιολόγησης διαφοροποιώντας το σε δύο σκέλη: το πρώτο σκέλος αναφέρεται στον προ-
καθορισμό των στόχων και στον βαθμό επίτευξής τους και το δεύτερο στη διαδικασία η 
οποία αποτελείται από μεθοδευμένες ενέργειες (2007: 11). 

Από τα παραπάνω διαπιστώνεται ότι αν και υπάρχουν περιπτώσεις κατά τις οποίες η 
έννοια της αξιολόγησης αποτυπώνεται με παρεμφερείς έννοιες όπως «εκτίμηση», «αποτί-
μηση», «μέτρηση», ως έννοια και διαδικασία είναι ευρύτερη και περιεκτικότερη της μέτρη-
σης και των άλλων συναφών εννοιών. Επιπλέον, υπογραμμίζεται ότι αξιολόγηση και μέ-
τρηση είναι έννοιες αλληλένδετες αλλά όχι ταυτόσημες (Δημητρόπουλος, 2003· Hansen, 
2009· Κασσωτάκης, 2001· Κωνσταντίνου, 2000· Ντολιοπούλου & Γουργιώτου, 2008).

Ολοκληρώνοντας τη σύντομη εννοιολογική προσέγγιση, γίνεται αντιληπτό ότι η αξιο-
λόγηση της επίδοσης του μαθητή συνιστά μια πολυσύνθετη διαδικασία, η οποία χαρακτη-
ρίζεται από υποκείμενα, αντικείμενα, στάδια, τεχνικές, εργαλεία και μέσα έκφρασης του 
αξιολογικού αποτελέσματος, ενώ, παράλληλα, αποτελεί μια διαδικασία, με συγκεκριμένη 
μεθοδολογία, σαφή κριτήρια και προκαθορισμένο στόχο.

Βασικά Γνωρίσματα της Αξιολόγησης 

Με βάση την εννοιολογική προσέγγιση που προηγήθηκε, για την παρούσα εργασία ο όρος  
«αξιολόγηση» ορίζεται, ως «η διαδικασία που αποβλέπει να προσδιορίσει, όσο πιο συστη
ματικά, έγκυρα, αξιόπιστα και αντικειμενικά γίνεται, την καταλληλότητα, τη λειτουργικότητα 
και το αποτέλεσμα μιας διδακτικής και παιδαγωγικής δραστηριότητας σε σχέση με τους 
στό χους της αλλά και με συγκεκριμένη μεθοδολογία» (Κωνσταντίνου, 2007: 15). Ειδικότε-
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ρα, εντοπίζονται ορισμένα σημεία, η μελέτη των οποίων θεωρείται ότι θα συμβάλλει ου-
σιαστικά στην πληρέστερη κατανόηση του υπό πραγμάτευση αντικειμένου. 

Σύμφωνα, λοιπόν, με τον παραπάνω ορισμό, γίνεται φανερό ότι σε κάθε διαδικασία 
αξιολόγησης, είναι απαραίτητος ο προσδιορισμός του γενικού και ειδικού στόχου, ώστε να  
γνωρίζει ο αξιολογητής τι επιδιώκει και πού θέλει να φθάσει. Επιπλέον, σημαντικό είναι το  
αντικείμενο αξιολόγησης, δηλαδή, τι ή ποιος αξιολογείται, καθώς και το υποκείμενο αξιο-
λόγησης, ο αξιολογητής. Ακόμη, η ειδική περίσταση κατά της διάρκεια της οποίας πραγμα-
τοποιείται η αξιολόγηση, αλλά και τα εργαλεία που χρησιμοποιούνται, αποτελούν βα σικά 
στοιχεία και καθορίζουν σημαντικές διαστάσεις της διαδικασίας (Κωνσταντίνου, 2007:  
16).

Ένα ακόμη σημείο αναφοράς σχετικά με την αξιολόγηση της επίδοσης του μαθητή, όπως 
προκύπτει από τον ορισμό, είναι οι τρεις βασικές προϋποθέσεις στις οποίες στηρίζεται  
η αξία των αποτελεσμάτων μιας αξιολογικής διαδικασίας, η «εγκυρότητα», η «αξιοπιστία»  
και η «αντικειμενικότητα». (Black & Wiliam, 1998· Κασσωτάκης, 2001· Κωνσταντίνου, 
2010).

Επιπλέον, αναφορικά με τις επικρατέστερες μορφές αξιολόγησης, όπως προκύπτουν  
από την αναθεώρηση της βιβλιογραφίας, ταξινομούνται ως προς τη σχέση τους με την κά- 
θε φά ση της εκπαιδευτικής διαδικασίας και είναι (Bloom et al., 1971· Κασσωτάκης, 2001· 
Κωνσταντίνου, 2007):
Α)  Αρχική ή διαγνωστική αξιολόγηση: αποσκοπεί στον προσδιορισμό του επιπέδου γνώ-

σεων, των ενδιαφερόντων και των πιθανών προβλημάτων του μαθητή και πραγματο-
ποιείται στην αρχή του σχολικού έτους ή μιας σχολικής περιόδου. 

Β)  Διαμορφωτική ή σταδιακή αξιολόγηση: ελέγχεται η πορεία του μαθητή σε σχέση με 
τους εκπαιδευτικούς στόχους και διαπιστώνονται ενδεχόμενες τροποποιήσεις ή πα-
ρεμβάσεις στο πρόγραμμα ή στη μέθοδο διδασκαλίας 

Γ)  Τελική ή συνολική ή αθροιστική αξιολόγηση: σκοπός είναι η συνολική εκτίμηση επίτευ-
ξης των διδακτικών και παιδαγωγικών στόχων (Κωνσταντίνου, 2007: 18-19 και διαγρ.  
1).
Τέλος, τονίζεται ότι η αξιολόγηση της επίδοσης του μαθητή αποτελεί ένα από τα δομι-

κά στοιχεία της διδακτικής πράξης και είναι απαραίτητο να γίνεται αντιληπτή ως αναπό-
σπαστο κομμάτι της.

Παιδαγωγική Λειτουργία - Στάδια της Αξιολόγησης

Η παιδαγωγική λειτουργία της αξιολόγησης βασίζεται στην υπόθεση ότι η εκτίμηση της 
επί δοσης του μαθητή και η κοινοποίησή της είναι σε θέση να κινητοποιήσουν το άτομο να  
βελτιώσει το επίπεδο μάθησης και να διαδραματίσουν γενικότερα θετικό ρόλο στην ανά-
πτυξη της προσωπικότητάς του. Γίνεται φανερό, λοιπόν, ότι απώτερος σκοπός της αξιο-
λόγησης ως παιδαγωγική λειτουργία είναι να ληφθούν τα αντίστοιχα παιδαγωγικά μέτρα 
που θα οδηγήσουν στη βελτίωση της επίδοσης, ενώ παράλληλα η επιδίωξη για καλύτε-
ρες επιδόσεις και η αξιολόγησή τους, δεν πρέπει να γίνεται αυτοσκοπός (Κωνσταντίνου, 
2010: 44). 

Στο σημείο αυτό, επισημαίνεται ότι για να είναι αποτελεσματική η εφαρμογή της παι-
δαγωγικής λειτουργίας της αξιολόγησης, ο μαθητής δεν συγκρίνεται με τους συμμαθητές 
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του αλλά με τον ίδιο του τον εαυτό, ο οποίος βιολογικά, νοητικά, γνωστικά, συναισθημα-
τικά και κοινωνικοπολιτισμικά διαθέτει τους δικούς του «κανόνες» και ρυθμούς ανάπτυ-
ξης, καθώς και αντιμετώπισης των περιστάσεων (Κωνσταντίνου, 2007: 52). Ως εκ τούτου, 
υποστηρίζεται ότι η παιδαγωγική λειτουργία της αξιολόγησης εμπεριέχει ως σημαντικό-
τερο σημείο αναφοράς την ατομικότητα του μαθητή. 

Όπως έχει ήδη επισημανθεί, η παιδαγωγική λειτουργία ενυπάρχει και διακατέχει τη 
διαδικασία της αξιολόγησης σε όλες τις μορφές και σε όλα της τα στάδια ή τουλάχιστον 
αυτό θεωρείται αναγκαίο στο πλαίσιο της θεωρητικής τεκμηρίωσης. Ο Κωνσταντίνου, σχη - 
ματοποιώντας τη διαδικασία της αξιολόγησης στο σύνολο των προσανατολισμών της,  
προτείνει τα εξής πέντε στάδια. Στο πρώτο στάδιο περιλαμβάνεται ο προσδιορισμός του 
κεντρικού διδακτικού στόχου, των κριτηρίων και των προϋποθέσεων της αξιολόγησης. Σε 
αυτή την πρώτη φάση προσδιορίζεται το θέμα του γνωστικού αντικειμένου και οι γενικοί 
και ειδικοί στόχοι. Στο δεύτερο στάδιο επιλέγεται η τεχνική, τα εργαλεία με τα οποία θα γί-
νει η συλλογή πληροφοριών για να διαπιστωθεί η επίτευξη ή μη των διδακτικών στόχων,  
στα οποία περιλαμβάνονται, οι γραπτές ή προφορικές εξετάσεις, ερωτηματολόγια, τεστ, πα-
ρατήρηση κ.ά. Στο τρίτο στάδιο αναλύονται και ερμηνεύονται οι πληροφορίες, αναφορικά  
με το διδακτικό στόχο, τα κριτήρια και τις προϋποθέσεις αξιολόγησης. Το τέταρτο στάδιο 
περιλαμβάνει την έκφραση και την αποτύπωση του αποτελέσματος της αξιολόγησης, η 
οποία γίνεται με ποικίλους τρόπους, προφορικά, γραπτά, με περιγραφική αξιολόγηση, με  
βαθ μολόγηση (Κωνσταντίνου, 2007: 49, διαγρ. 3). Στο πέμπτο και τελευταίο στάδιο πραγ- 
ματοποιείται η ανατροφοδότηση και η λήψη ενισχυτικών και διορθωτικών διδακτικών-
παιδαγωγικών μέτρων.

Μεθοδολογία και Διεξαγωγή της Έρευνας

Στη συγκεκριμένη ερευνητική εργασία ακολουθήθηκε ποιοτική έρευνα, και πιο συγκεκρι-
μένα η μέθοδος της μελέτης περίπτωσης. Το δείγμα της έρευνας αποτέλεσαν οι 24 μα-
θητές και ο εκπαιδευτικός της πέμπτης τάξης 12/θέσιου αστικού Δημοτικού Σχολείου του 
Νομού Ιωαννίνων. Η συγκεκριμένη τάξη επιλέχθηκε με σκοπό τη μελέτη και ανάδειξη της 
εναλλακτικής προσέγγισης του εκπαιδευτικού ως προς τη διδακτική διαδικασία γενικότε-
ρα, αλλά και ως προς την πρακτική αξιολόγησης των μαθητών ειδικότερα. Ως βασικό με-
θοδολογικό εργαλείο για τη συλλογή δεδομένων επιλέχθηκε η τεχνική της άμεσης, συστη-
ματικής και συμμετοχικής παρατήρησης. Για τον σκοπό της έρευνας δημιουργήθηκε μια  
Κλείδα Παρατήρησης, στην οποία εμπεριέχονται κατηγοριοποιημένες οι πρακτικές αξιολό-
γησης, καθώς και βασικές πτυχές της αξιολογικής διαδικασίας. Η τελική μορφή της Κλεί-
δας συμπεριλαμβάνει δέκα κατηγορίες αντικειμένων παρατήρησης και η κάθε κατηγορία 
εμπλουτίστηκε με υποκατηγορίες. Η καταγραφή πραγματοποιείται κάθε πέντε λεπτά κατά 
τη διάρκεια ενός διδακτικού δίωρου. Επιπλέον, εργαλεία για τη συλλογή δεδομένων, τα 
οποία λειτούργησαν συμπληρωματικά στην έρευνα, ήταν η ηχογράφηση των διδακτικών 
ωρών που παρατηρήθηκαν, καθώς και η ημιδομημένη συνέντευξη με τον εκπαιδευτικό 
της τάξης.

Επίσης, σημειώνεται ότι για την εξασφάλιση της αξιοπιστίας συλλογής των δεδομένων, 
υπήρχαν ταυτόχρονα δύο παρατηρητές στο πεδίο. Για τη διασφάλιση της εγκυρότητας, 
διεξήχθη πιλοτική έρευνα –δύο παρατηρήσεων– με σκοπό τη διαπίστωση διακριτότητας, 
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σαφήνειας και καταλληλότητας των κατηγοριών παρατήρησης σε συνάφεια με το σκοπό 
και τους στόχους της έρευνας (Cohen, Manion & Morrison, 2008: 220). Η έρευνα έλαβε 
χώρα κατά τους μήνες Απρίλιο έως Ιούνιο του 2016.

Κρίνεται αναγκαίο να σημειωθεί ότι τα αποτελέσματα της παρούσας έρευνας δεν είναι 
γενικεύσιμα. Το δείγμα της έρευνας προέρχεται από βολική δειγματοληψία και δεν μπορεί  
να είναι αντιπροσωπευτικό. 

Παρουσίαση - Συζήτηση Ευρημάτων

Στόχος του παρόντος πονήματος ήταν να διερευνηθούν οι διαδικασίες αξιολόγησης της 
επίδοσης του μαθητή στο μάθημα της Γλώσσας στο Δημοτικό Σχολείο. Πιο συγκεκριμένα, 
καταγράφηκαν οι μορφές, οι τεχνικές και τα εργαλεία αξιολόγησης της μαθητικής επίδο-
σης, όπως επίσης και τα μέσα έκφρασης του αξιολογικού αποτελέσματος στο μάθημα της  
Γλώσσας, καθώς και η συχνότητα αξιοποίησής τους. Επίσης, βασικός στόχος ήταν να δια-
πιστωθεί η παιδαγωγική λειτουργία της αξιολόγησης. Τέλος, εξετάστηκαν ο βαθμός συμ- 
μετοχής των μαθητών στην αξιολογική διαδικασία, η διαχείριση του λάθους και η εμφάνι-
ση ανταγωνιστικού κλίματος μέσα από τις πρακτικές αξιολόγησης του μαθητή.

Η παρούσα ενότητα αφιερώνεται στη συζήτηση –εν συντομία– επί των ερευνητικών 
αποτελεσμάτων. Επιλέγονται τα σημαντικότερα ευρήματα, τα οποία αντλούνται από τη διε- 
ρεύνηση ειδικότερων στόχων της έρευνας4 και κρίνουμε πως αποτυπώνουν μια συνολική 
εικόνα των παρατηρούμενων πρακτικών αξιολόγησης. Γενικά, από τα ερευνητικά δεδομέ - 
να αναδεικνύεται η αξιοποίηση των εναλλακτικών τεχνικών αξιολόγησης σε μεγάλο βαθ-
μό. Σημαντική, επίσης, διαπίστωση αποτελεί η εναλλακτική προσέγγιση της εκπαιδευτικής 
διαδικασίας σε ένα ευρύτερο πλαίσιο. 

Αναφορικά με τις μορφές αξιολόγησης, καταγράφηκαν, κατά κύριο λόγο, η διαμορφω-
τική και η τελική αξιολόγηση, ενώ ο εκπαιδευτικός στη συνέντευξη υποστήριξε ότι αξιο-
ποιεί και αρχική-διαγνωστική αξιολόγηση. Επιπλέον, από το σύνολο των ευρημάτων φαί- 
νεται να επιβεβαιώνεται σε ικανοποιητικό βαθμό το διακριτικό γνώρισμα, της διαμορφω-
τικής αξιολόγησης, το οποίο αναφέρεται στην ταυτόχρονη εφαρμογή της και χρήση των 
αποτελεσμάτων της κατά τη διάρκεια της διδακτικής διαδικασίας (Slavin, 2007: 553).

Στο βαθμό που ήταν δυνατόν να παρατηρηθούν τα κριτήρια αξιολόγησης του μαθητή, 
διαπιστώθηκε ότι ο εκπαιδευτικός αξιοποιεί σε μεγάλο βαθμό, για την αξιολόγηση του 
γλωσσικού μαθήματος, την καταλληλότητα της γλωσσικής διατύπωσης, του λεξιλογίου και 
του ύφους, την ορθότητα της σύνταξης και της μορφολογίας και την ορθογραφία. Τα συ- 
γκεκριμένα κριτήρια βρίσκονται σε πλήρη συμφωνία με όσα προτείνονται στο Αναλυτικό  
Πλαίσιο Σπουδών και στο Βιβλίο του Δασκάλου. Έμφαση στο κριτήριο της επίδοσης στα 
γνωστικά αντικείμενα δίνει η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών, όπως προκύπτει από τα πο-
ρίσματα πολλών ερευνών (Αγγελοπούλου, 2004· Μανωλάκος, 2012· Μαυρομάτης, Ζου- 
γανέλη, Φρυδά & Λουκά, 2008· Χανιωτάκης, 2010). Επίσης, η παραπάνω διαπίστωση τεκ - 
μηριώνεται και ερευνητικά από παρόμοιες έρευνες της διεθνούς βιβλιογραφίας, τα πορί-
σματα των οποίων επιβεβαιώνουν και τα ελληνικά ερευνητικά δεδομένα (McMillan, 
2001· McMillan, Myran & Workman, 2002· Randall & Engelhard, 2010).

4  Βλ. Εισαγωγή για τους επιμέρους στόχους της έρευνας.
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Σημαντικό, επιπλέον, εύρημα, αποτελεί η δήλωση του εκπαιδευτικού: «Πιστεύω ότι για 
αποτελεσματική αξιολόγηση είναι σημαντικό να λαμβάνουμε υπόψη μας τόσο τις ιδιαίτερες 
ψυχικές και συναισθηματικές ανάγκες του μαθητή όσο και το κοινωνικό πλαίσιο στο οποίο  
δραστηριοποιείται ο μαθητής». Συγκριτικά με τα αποτελέσματα των ερευνών της Αγγελο-
πού λου (2004: 56) και του Χανιωτάκη (2010: 278), διακρίνεται συμφωνία αναφορικά με  
την επιλογή του κριτηρίου, το οποίο αναφέρεται στην αντικειμενική νόρμα. Ως προς το 
κριτήριο, όμως, του μέσου όρου της τάξης (κοινωνική νόρμα), διαπιστώνεται πως το προ-
τιμούν λιγότεροι από τους μισούς εκπαιδευτικούς του δείγματος (Αγγελοπούλου, 200: 
57· Χανιωτάκης, 2010: 278). Στο σημείο αυτό, κρίνεται απαραίτητο να επισημανθεί ότι η 
σύγκριση των επιδόσεων των μαθητών με τους συμμαθητές τους δεν υποστηρίζεται από 
τον παιδαγωγικό σκοπό και την παιδαγωγική λειτουργία της αξιολογικής διαδικασίας του 
Δημοτικού Σχολείου (Κωνσταντίνου, 2010: 49-50). 

Τέλος, τα ερευνητικά πορίσματα της παρούσας μελέτης αναδεικνύουν την χρήση της 
ανατροφοδότησης σε τακτά χρονικά διαστήματα, σε όλες τις παρατηρήσεις και σε κάθε 
αξιολογική διαδικασία, ενώ παρατηρήθηκε η έμφαση στην προσπάθεια και όχι στο λάθος.  
Σημειώνεται ότι είναι απαραίτητο η ανατροφοδότηση να δίνεται στο σωστό χρόνο, αμέ-
σως μετά τη διόρθωση των λαθών και προτού ξεχαστεί το υπό επεξεργασία υλικό (Wil l-
iam, 2011: 4). Αποτέλεσμα της σωστής εφαρμογής της ανατροφοδότησης ήταν η ενεργή 
εμπλοκή των μαθητών και οι υψηλότερες επιδόσεις (Black & Wiliam, 1998: 13 & 104), κα-
θώς είχαν τη δυνατότητα αφενός εμπέδωσης της γνώσης και αφετέρου κάλυψης γνωστι - 
κών κενών. Στη βάση όλων των προαναφερθέντων, διαπιστώνεται ότι οι πρακτικές αξιο-
λόγησης που εφαρμόζει ο εκπαιδευτικός στη συγκεκριμένη μελέτη περίπτωσης, είναι συ-
νυφασμένες με τους παιδαγωγικούς σκοπούς της αξιολόγησης και εξυπηρετούν την παι-
δαγωγική της λειτουργία. 

Τεχνικές Αξιολόγησης και Μέσα Έκφρασης του Αξιολογικού Αποτελέσματος 

Οι τεχνικές αξιολόγησης και τα μέσα έκφρασης του αξιολογικού αποτελέσματος αποτέλε-
σαν τη βάση στην οποία δομήθηκε αυτή η ερευνητική προσπάθεια και για το λόγο αυτό 
κρίνεται αναγκαία η εκτενέστερη συζήτηση των σχετικών ευρημάτων. 

Γενικά, παρατηρήθηκε η συχνή χρήση παραδοσιακών τεχνικών αξιολόγησης σε μεγάλο  
βαθμό, ειδικά στην αξιολόγηση του γραπτού λόγου, σε συνδυασμό, όμως, πάντα με εναλ-
λακτικές τεχνικές, γεγονός το οποίο φάνηκε να λειτουργεί αποτελεσματικά ως προς την 
επίτευξη των προκαθορισμένων στόχων, αλλά και ως προς την ανατροφοδότηση και την 
ενίσχυση των μαθητών. Όπως έχει ήδη αναφερθεί, η αποτελεσματικότητα του συνδυα-
σμού εναλλακτικών με παραδοσιακές τεχνικές υποστηρίζεται και από άλλους ερευνητές 
(Βαρσαμίδου & Ρες, 2007: 19-21· Κουλουμπαρίτση & Ματσαγγούρας, 2004: 55-83· Μα-
νωλάκος, 2012: 104).

Συγκεκριμένα, η «ανάπτυξη μικρού δοκιμίου με βοηθητικές ερωτήσεις», εφαρμόστηκε 
συνδυαστικά με ετεροαξιολόγηση και αυτοαξιολόγηση, με παρουσίαση στην ολομέλεια 
της τάξης και παιχνίδι ρόλων. Η σημασία αυτού του ερευνητικού πορίσματος επιβεβαιώ-
νεται και από τα αποτελέσματα της έρευνας των Ντίνα, Ξανθόπουλου και Τσακιρίδου, σύμ-
φωνα με τα οποία, η καθοδηγούμενη γραφή κυριαρχεί στις απόψεις των εκπαιδευτικών  
(2006: 362). Επίσης, τα «τεστ ελέγχου επίδοσης» εμφανίζουν σημαντικό αριθμό καταγρα-



150 ΠΡΑΚΤΙΚΑ ΙΣΤ΄ ΔΙΕΘΝΟΥΣ  ΣΥΝΕΔΡΙΟΥ ΤΗΣ ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΗΣ ΕΤΑΙΡΕΙΑΣ ΕΛΛΑΔΟΣ

φών στα πέντε διδακτικά δίωρα παρατήρησης στην τάξη. Το παραπάνω εύρημα επιβε-
βαιώνεται και από τα ευρήματα πολλών ερευνών, σύμφωνα με τα οποία η συγκεκριμένη 
τε χνική αξιολόγησης φαίνεται ότι προτιμάται από την πλειοψηφία των εκπαιδευτικών 
(Αγ γελοπούλου, 2004: 57· Μανωλάκος, 2012: 104· Μαυρομάτης, κ.ά 2008: 245). 

Μελετώντας τα ερευνητικά ευρήματα το ενδιαφέρον εστιάζεται στη συχνή αξιοποίηση 
των τεχνικών της ετεροαξιολόγησης και της αυτοαξιολόγησης σε ομάδες εργασίας. Ο εκ-
παιδευτικός της τάξης δήλωσε ότι χρησιμοποιεί συχνά διομαδική και ομαδική αυτοαξιο-
λόγηση με φύλλα εργασίας και σε αυτή τη διαδικασία προσθέτει την αξιολόγηση της δια-
δικασίας από τους ίδιους τους μαθητές. Η παραπάνω θέση βρίσκεται σε συμφωνία με τη  
γενικότερη θετική στάση των εκπαιδευτικών ως προς την εφαρμογή της αυτοαξιολόγησης  
και την αξιοποίησή της στην καθημερινή πράξη (Αργυροπούλου, Καβουκόπουλος, Πατού-
να, 2010: 318· Μανωλάκος, 2012: 107). 

Η συχνή και συνδυαστική χρήση των τεχνικών της «ετεροαξιολόγησης» και της «αυτο-
αξιολόγησης» εντοπίστηκε κυρίως στην αξιολόγηση της ορθογραφίας, των επαναλληπτι-
κών τεστ, αλλά και στην προφορική αξιολόγηση των γραπτών κειμένων των μαθητών. Από  
τα εμπειρικά δεδομένα διαπιστώνεται, επίσης, ότι μόνο σε μία παρατήρηση δεν καταγρά-
φηκε η διαδικασία της «ετεροαξιολόγησης», συμπεραίνοντας ότι για τον συγκεκριμένο εκ-
παιδευτικό αποτελεί «καθημερινή αξιολογική πρακτική». Ωστόσο, σε παρόμοια έρευνα των  
Ντίνα, Ξανθόπουλου και Τσακιρίδου, (2006: 364), διαπιστώνεται σημαντική διαφοροποίη-
ση στα ερευνητικά πορίσματα. Το 30,9% των εκπαιδευτικών που συμμετείχαν στην έρευ-
να δήλωσαν ότι υιοθετούν την αυτοαξιολόγηση για τον έλεγχο της ορθογραφίας, αλλά η 
παρατήρηση στην τάξη στην ίδια έρευνα αποκαλύπτει ότι μόνο το 17,9 % των εκπαιδευτι-
κών αξιολογεί τελικά την επίδοση του μαθητή στην ορθογραφία με αυτοαξιολόγηση, ενώ 
οι εκπαιδευτικοί δήλωσαν ότι προτιμούν την ετεροαξιολόγηση για τον έλεγχο της ορθο-
γραφίας σε ποσοστό 19%, το οποίο, όμως, δεν διαπιστώθηκε κατά την παρατήρηση στην  
τάξη (2006: 364).

Συμπερασματικά, διαπιστώνεται ότι η συνδυαστική εφαρμογή παραδοσιακών και εναλ-
λακτικών τεχνικών αξιολόγησης στο μάθημα της Γλώσσας, αποτελεί καθημερινή πρακτι-
κή του συγκεκριμένου εκπαιδευτικού. Επίσης, διακρίνεται η πρόθεση του εκπαιδευτικού 
να εμπλέξει ενεργά τους μαθητές στην αξιολογική διαδικασία. Παράλληλα, η εργασία σε 
ομάδες, η συχνή αξιοποίηση ΤΠΕ, όπως επίσης και η κατάλληλη χρήση ποικίλων οπτικο-
ακουστικών μέσων, στην προκείμενη περίπτωση, αποτελούν παράγοντες, οι οποίοι δια-
πιστώνεται ότι συνέβαλαν θετικά στην αποτελεσματικότητα της αξιολογικής διαδικασίας 
και κατά συνέπεια στην επίτευξη των παιδαγωγικών σκοπών της.

Αναφορικά με τον τρόπο έκφρασης και αποτύπωσης του αξιολογικού αποτελέσματος 
παρατηρείται η επικράτηση της περιγραφικής αξιολόγησης και παράλληλα η ελάχιστη 
αξιοποίηση της βαθμολογίας στην παρούσα ερευνητική μελέτη. Πιο συγκεκριμένα, η βαθ-
μολογία αξιοποιήθηκε μόνο στα αποτελέσματα του επαναληπτικού τεστ με τη μορφή στα-
τιστικού αποτελέσματος. Τα παραπάνω ευρήματα επιβεβαιώνονται και από τα πορίσματα  
των περισσότερων ερευνητικών μελετών, σύμφωνα με τα οποία οι εκπαιδευτικοί στην κα-
θημερινή πράξη προτιμούν και εκφράζουν το αξιολογικό αποτέλεσμα κατά κύριο λόγο με 
προφορική περιγραφική αξιολόγηση και φραστικά σχόλια (Γρόσδος, 2015: 50· Μαυρομά-
της κ.ά, 2008: 253-254· Μανωλάκος, 2012: 101· Χανιωτάκης, 2010: 275). Σε συμφωνία 
με τα παραπάνω ευρήματα βρίσκεται και η άποψη του εκπαιδευτικού της παρούσας έρευ-
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νας αναφορικά με την ευρεία χρήση της περιγραφικής αξιολόγησης. Στην άποψη αυτή 
προσθέτει την αποτελεσματικότητα της συγκεκριμένης μεθόδου, την οποία αξιολόγησαν 
θετικά και οι ίδιοι οι μαθητές. Για τη συνηθισμένη βαθμολογική κλίμακα θεωρεί ότι είναι 
πηγή ανταγωνιστικών τάσεων στους μαθητές και τη χρησιμοποιεί μόνο στις αξιολογήσεις 
του τριμήνου όπως ορίζει ο νόμος. 

Σε άμεση συνάρτηση με τα παραπάνω αναφέρουμε ότι οι εκπαιδευτικοί θεωρούν την 
περιγραφική αξιολόγηση απαραίτητη διαδικασία στο δημοτικό σχολείο και πιστεύουν ότι 
έτσι εκφράζονται καλύτερα οι επιδόσεις των μαθητών από ό,τι με τους βαθμούς (Χανιω-
τάκης, 2010: 275). Ωστόσο, όπως φαίνεται και από την έρευνα του Ρέλλου, οι εκπαιδευ - 
τικοί απορρίπτουν την άποψη ότι στο δημοτικό σχολείο δεν πρέπει να χορηγούνται καθό-
λου βαθμοί (2005: 59). Στο ίδιο συμπέρασμα καταλήγει και ο εκπαιδευτικός της παρούσας  
έρευνας, ο οποίος διαπίστωσε ότι η μη χρήση βαθμολογικής κλίμακας μπορεί εν μέρει να 
αποτελεί την αιτία μείωσης των κινήτρων των μαθητών.

Καταληκτικά της ενότητας, επισημαίνεται ότι η χρήση της περιγραφικής αξιολόγησης 
προσφέρει στα μέλη της σχολικής κοινότητας σημαντικά πλεονεκτήματα, καθώς δεν πε-
ριορίζεται μόνο στο γνωστικό τομέα και στο τελικό προϊόν της μάθησης, αλλά συνεκτιμά 
την προσπάθεια του μαθητή, όπως επίσης και ικανότητες και δεξιότητες που ανήκουν στον  
κοινωνικό και συμμετοχικό ή ψυχοσυναισθηματικό τομέα. Με αυτή τη μορφή έκφρασης 
του αξιολογικού αποτελέσματος ελαχιστοποιείται η πίεση για υψηλές επιδόσεις, η βαθμο-
θηρία, η στείρα απομνημόνευση και ο υπέρμετρος ανταγωνισμός που δημιουργείται ανά-
μεσα στους μαθητές (Κωνσταντίνου, 2007: 126-127). Ωστόσο, όπως διαπιστώνεται στην 
παρούσα έρευνα η αποκλειστική χρήση της περιγραφικής αξιολόγησης δεν επαρκεί για 
την επίτευξη των επιθυμητών μαθησιακών αποτελεσμάτων.

Συμπεράσματα 

Η συνολική αποτύπωση της αξιολογικής διαδικασίας, όπως προκύπτει από τη μελέτη των 
ερευνητικών πορισμάτων, αναδεικνύει σε μεγάλο βαθμό την παιδαγωγική λειτουργία της. 
Το παιδαγωγικό περιεχόμενο της αξιολόγησης διακρίνεται σε κάθε στάδιο και σε κάθε 
ενέργεια του εκπαιδευτικού. Επομένως, διαπιστώνεται σε μεγάλο βαθμό η αποτελεσμα-
τικότητά της σε σχέση με τη μαθησιακή διαδικασία. 

Επιπλέον, από το σύνολο των αποτελεσμάτων της έρευνας, γίνεται φανερό ότι οι πρα-
κτικές του εκπαιδευτικού για την αξιολόγηση του μαθητή, σε καμία περίπτωση δεν σχετί-
ζονται με τη δημιουργία ανταγωνιστικού κλίματος μεταξύ των μαθητών. Παράλληλα, ευ-
νοείται σε μεγάλο βαθμό η συλλογική δραστηριότητα, η αλληλοβοήθεια και ο σεβασμός 
προς κάθε μέλος της ομάδας, ενώ αξίζει να επισημανθεί ότι η μη χρήση αριθμητικής βαθ- 
 μολογίας και η άμεση εμπλοκή των μαθητών στην αξιολογική διαδικασία φαίνεται να  
συμβάλλουν καταλυτικά στην εξάλειψη ανταγωνιστικών τάσεων μεταξύ των μαθητών. Ει-
δικότερα, διαπιστώνεται η επικράτηση της περιγραφικής αξιολόγησης, η οποία βρίσκεται  
εγγύτερα στο παιδαγωγικό περιεχόμενο της αξιολόγησης της επίδοσης του μαθητή. Ωστό-
σο, όπως υποστηρίζει και ο ίδιος ο εκπαιδευτικός, παρατήρησε μείωση στις επιδόσεις των 
μαθητών, την οποία αποδίδει στην έλλειψη του κινήτρου των βαθμών. Συνεπώς, γίνεται 
αντιληπτό ότι η αποκλειστική εφαρμογή της περιγραφικής αξιολόγησης δεν επιφέρει τα 
επιθυμητά μαθησιακά αποτελέσματα.
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Τέλος, υποστηρίζεται ότι η αξιολογική διαδικασία θα βελτιωθεί και θα ενισχυθεί η απο-
τελεσματικότητά της μέσα από τη συστηματική μελέτη και έρευνα όχι μόνο των στάσεων  
και των αντιλήψεων των εμπλεκομένων, αλλά κυρίως των πρακτικών αξιολόγησης, οι 
οποίες εφαρμόζονται μέσα στην σχολική τάξη. Ως εκ τούτου, προτείνεται η διεξαγωγή 
ευ ρύτερης έρευνας, στην οποία θα εξετάζονται οι πρακτικές αξιολόγησης του μαθητή, σε 
κά θε γνωστικό αντικείμενο σε πραγματικό χώρο και χρόνο. 
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Abstract 

The purpose of the current thesis is to investigate the evaluation procedures of students’ per-
formance in Language lesson in Greek Elementary School. In the theoretical part the conceptual 
framework of educational assessment and student evaluation is presented. The empirical part in-
cludes research methodology, findings and discussion on these findings, as well as conclusions. To 
investigate the research questions a case study followed by direct, systematic and participatory 
observation in class was conducted. According to the survey results, the teacher appears to apply 
broadly combined traditional and alternative pupil assessment techniques. Also, active participa-
tion of students in the evaluation process, student feedback and wide use of descriptive assess-
ment, were observed to a significant extent. Finally, research showed that the observed evaluation 
practices, were intertwined with educational purposes.

Keywords: Student assessment, language lesson, evaluation procedure.
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Περίληψη

Η παρούσα μελέτη προσεγγίζει την αξιολόγηση, μια από τις βασικές λειτουργίες της Διαχείρισης Αν-
θρώπινου Δυναμικού (ΔΑΔ) ως μέσο επιλογής των διευθυντών/ντριών Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης 
(ΠΕ) σε θέση ευθύνης, έτσι ώστε να εξελιχθούν και να αναπτυχθούν, ως εκπαιδευτικοί ηγέτες. Η επιλο-
γή και η αξιοποίηση των πιο κατάλληλων και ικανών ηγετικών στελεχών αποτελεί τον ακρογωνιαίο  
λίθο της διοίκησης, ενώ αποτελεί και στόχο της ΔΑΔ στην εκπαίδευση. Η μεθοδολογία που χρησιμο-
ποιή σαμε, είναι η ποσοτική μέθοδος ανάλυσης των δεδομένων και εργαλείο συλλογής αποτελεί το 
ερω τηματολόγιο. Τα συμπεράσματα της έρευνάς μας εστιάζονται στη θέση ότι η αξιολόγηση των διευ-
θυντών/ντριών σχολικών μονάδων ΠΕ συμβάλλει στην επιλογή τους σε θέση ευθύνης, ενώ σημειώ-
νεται ότι ένα αξιολογικό σύστημα μπορεί να διαμορφώσει την εκπαιδευτική πολιτική σχετικά με την  
αξιολόγηση ευρύτερα, ώστε να υπάρξει μια πολιτική μακροπρόθεσμη με συνέπεια και συνέχεια. 

Λέξεις-Kλειδιά: Eκπαιδευτική ηγεσία, αξιολόγηση, επιλογή στελεχών.

Εισαγωγή

Η Δημοκρατία στα σχολεία ή τα σχολεία στη Δημοκρατία

Στις νέες και αναπτυσσόμενες κοινωνίες τα σχολεία έχουν καθοριστικό ρόλο στη δόμηση  
μιας δημοκρατικής πολιτείας και στη δημιουργία μιας δημοκρατικής κουλτούρας (Biesta, 
2007). Πολλοί ερευνητές ισχυρίζονται ότι ο καλύτερος τρόπος να εκπαιδεύσει κάποιος 
για τη Δημοκρατία είναι μέσω της Δημοκρατίας (Biesta, 2007). Η «Δημοκρατική Εκπαί-
δευση» δε διερευνά «πώς μπορούν τα σχολεία να κάνουν τους μαθητές δημοκρατικούς 
πολίτες» αλλά «τι είδους σχολεία χρειαζόμαστε ώστε να γίνουν οι μαθητές ενεργοί πολί-
τες ή σε ποιο βαθμό πραγματικά μπορούν να συμμετέχουν ενεργά ως πολίτες μέσα στα 
σχολεία μας» (Biesta, 2007). Επιπλέον, συζητήσεις στην μελέτη για την «Εθνο-Δημοκρατι-
κή ηγεσία» περιλαμβάνουν μια προσπάθεια αναδόμησης της ηγεσίας για τα σχολεία μέσα  
από την αναδιαμόρφωση παλιότερων απόψεων της σχολικής διεύθυνσης-διοίκησης και την 
υπογράμμιση μιας κριτικής πραγματιστικής αισθητικής δημοκρατίας (Maxcy, 1998). Στον  
εκπαιδευτικό χώρο, οι σχολικοί ηγέτες θα πρέπει να έχουν την ικανότητα να επικοινωνούν 
με τους ανθρώπους από διαφορετικά πολιτισμικά πλαίσια (Κεσίδου, 2008, στον Οδηγό 
Επι μόρφωσης στη Διαπολιτισμική Εκπαίδευση και Αγωγή). Σύμφωνα με τον Essinger, 
κρί νεται αναγκαίο να αναπτύσσουν δεξιότητες ενσυναίσθησης, να καλλιεργούν την αλλη-
λεγγύη, τον διαπολιτισμικό σεβασμό, την ανοιχτότητα απέναντι στους άλλους λαούς, την 
επικοινωνία και την εξάλειψη εθνικών στερεοτύπων και προκαταλήψεων (όπ. παρ.) 
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Προκειμένου οι διευθυντές σχολικών μονάδων να εκτελούν το έργο τους που είναι συγ- 
 χρόνως διοικητικό, γραφειοκρατικό-διεκπεραιωτικό και παιδαγωγικό, απαιτούνται ιδιαί-
τε ρες ικανότητες και χαρακτηριστικά στοιχεία στην προσωπικότητά τους (Αργυρίου, Αν-
δρεά δη, Τύπα, 2015). Ως εκ τούτου η επιλογή και η αξιοποίηση των πιο κατάλληλων και  
ικανών ηγετικών στελεχών που αποτελεί τον ακρογωνιαίο λίθο της διοίκησης (Σαΐτης, 
2000, σ. 240 στο Μπακάλμπαση και Φωκά, 2014) και ταυτόχρονα και στόχο της ΔΑΔ στην  
εκπαίδευση, διασφαλίζει τις προϋποθέσεις για ένα σχολείο δημοκρατικό, συναγωνιστικό, 
αποτελεσματικό και ανοικτό προς την κοινωνία (Μπακάλμπαση και Φωκά, 2014). Έτσι 
καθίσταται σημαντική η ύπαρξη ενός αντικειμενικού συστήματος επιλογής διευθυντικών 
στελεχών στην εκπαίδευση (Μπακάλμπαση και Φωκά, 2014), ώστε να είναι μια σταθερή 
διαδικασία και να βασίζεται σε κριτήρια και προσόντα, αντίστοιχα με τη θέση ευθύνης 
(Πασιαρδής, 2001, σσ. 86-87) και ως εκ τούτου αναγκαία, ώστε τα στελέχη αυτά να συμ-
βάλλουν στην αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών μονάδων τους (Ρεντίφης, 2015).

Θεωρητικό πλαίσιο

Η Διαχείριση Ανθρώπινου Δυναμικού (ΔΑΔ) στη σύγχρονη εποχή

Με τον όρο Διοίκηση Ανθρώπινου Δυναμικού ή Διαχείριση Ανθρώπινου Δυναμικού-ΔΑΔ 
(Schuler & Jackson, 2005) –και στον τομέα της εκπαίδευσης– αναδύθηκε και η σημαντι-
κότητα του ανθρώπινου δυναμικού στην επιτυχία ενός οργανισμού (Jackson & Schuler, 
2000· Mathis & Jackson, 2000 στο Παπακωνσταντίνου & Αναστασίου, 2013), καθώς και 
η σημαντικότητα των εργαζομένων ως «πλούτος» και ως εκ τούτου και ανταγωνιστικό 
πλεονέκτημα του οργανισμού (Rees & Smith, 2017). 

Μια από τις βασικές δραστηριότητες της ΔΑΔ είναι ο προγραμματισμός των ανθρώ-
πινων πόρων που αφορά στην πρόβλεψη των αναγκών του οργανισμού σε ανθρώπινο 
δυ ναμικό και στον απαραίτητο σχεδιασμό, ώστε να επιτευχθεί η στελέχωση και η επιλογή 
(Barber 1998, σ.841 στο Parry & Tyson, 2008· Taylor, 2017 στο Rees & Smith, 2017). Η  
πρόσληψη-στελέχωση και η επιλογή νέων μελών του προσωπικού είναι ο πυρήνας των 
δραστηριοτήτων της ΔΑΔ και έχει εξαιρετική σημασία στους οργανισμούς (Taylor, 2017 
στο Rees & Smith, 2017), γιατί επιδρά στην αποτελεσματικότητα, την παραγωγικότητα 
και τη βιωσιμότητα ενός οργανισμού (Taylor & Collins, 2000 στο Ployhard, 2006), καθώς 
και στην οργανωσιακή ανάπτυξη και αλλαγή (Searle 2009 οπ.αν. στο Collings & Wood, 
2009). Συσχετίζεται δε με την προσέλκυση και τη διατήρηση του προσωπικού που είναι 
ικανό σε επίπεδο γνώσεων και δεξιοτήτων, ώστε να βελτιωθεί το ανταγωνιστικό πλεονέ-
κτημα του οργανισμού (Parry & Tyson, 2008· Golec & Kahya, 2007). 

Η αξιολόγηση του ανθρώπινου δυναμικού, μια επίσης ουσιαστική δραστηριότητα της 
ΔΑΔ, είναι η διαδικασία της συλλογής και της ανάλυσης των πληροφοριών και των δεδο-
μένων, σύμφωνα με τα οποία αναδύεται ο βαθμός απόδοσης του προσωπικού και μπορεί 
να ληφθούν αποφάσεις για τη βελτίωσή του ή την ταυτοποίηση του πιο αποτελεσματικού 
προσωπικού (Pashiardis & Brauckmann, 2008). Η Αξιολόγηση Εργαζομένου εντάσσεται  
στο σύστημα της Διοίκησης Απόδοσης (Boswell & Bourdeau, 2002· Dessler, 2015) και 
ορί ζεται ως η διαδικασία αξιολόγησης-εκτίμησης του προσωπικού που έχει στόχο να καθο - 
ρίσει τον βαθμό απόδοσής του (Dessler, 2015). Με αυτόν τον τρόπο υπάρχει η δυνα τό-
τητα αποκατάστασης των αδύνατων σημείων του προσωπικού και διατήρησης και επέ κτα-
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σης των δυνατών σημείων (όπ. παρ.). Επιπρόσθετα δύναται να οριστούν οι εκπαιδευ τικές 
ανάγκες (όπ. παρ.) και να ληφθούν κρίσιμες αποφάσεις για την ανάπτυξη του προσωπι-
κού, τη σύνδεση αμοιβών με την απόδοσή του, την ανατροφοδότηση των εργαζομένων 
και τη βελτίωση του συστήματος επιλογής και πρόσληψης (Παπαλεξανδρή-Μπουραντάς, 
2003· Daley, 2012). Η αποτελεσματική αξιολόγηση της απόδοσης εργαζομένων συνίστα-
νται στην εγκυρότητα, την αξιοπιστία, την αντικειμενικότητα, τη συγκρισιμότητα και τη 
συνάφεια με τη θέση, κατά τους Παπαλεξανδρή και Μπουραντά, (2003) και Παπακων-
σταντίνου και Αναστασίου (2013). 

Διαχείριση Ανθρώπινου Δυναμικού στην Εκπαίδευση

Οι εκπαιδευτικοί οργανισμοί διαφέρουν ως προς τους αντικειμενικούς τους στόχους από 
τους άλλους οργανισμούς που είναι κερδοσκοπικοί, υποχρεούνται όμως να λειτουργούν 
αποτελεσματικά, να διαχειρίζονται με ορθολογικό τρόπο τους ανθρώπινους πόρους και τα 
μέσα και να επιδιώκουν τη συνεχόμενη βελτίωση της ποιότητας των υπηρεσιών τους (Κα-
τσαρός, 2008). Μέσα από εστιασμένες και διαφανείς στρατηγικές στοχασμού και συγκε - 
κριμένες πολιτικές (Fauzi, 2016) επιτυγχάνονται οι παιδαγωγικοί στόχοι της εκπαίδευσης 
(Σαΐτης, 2008), ώστε να εξασφαλιστεί η καλύτερη δυνατή εκπαίδευση (Κατσαρός, 2008).

Στόχοι της ΔΑΔ στην εκπαίδευση αποτελούν η κατάλληλη επιλογή προσωπικού που 
διεξάγεται με ευθύνη του Υπουργείου Παιδείας, η επαγγελματική εξέλιξη και καλλιέργεια 
των δυνατοτήτων και των ταλέντων των εργαζομένων και η ανάπτυξη κατάλληλων ερ-
γασιακών συνθηκών και θετικού εργασιακού κλίματος για να επέρθει η αποτελεσματικό-
τητα στην εκπαιδευτική μονάδα, διαδικασίες που καλούνται οι διευθυντές των σχολικών 
μονάδων να αναλάβουν (Κατσαρός, 2008). Η επιλογή και η αξιοποίηση των πιο κατάλ λη-
λων και ικανών ηγετικών στελεχών αποτελεί τον ακρογωνιαίο λίθο της διοίκησης (Σαΐτης,  
2000, σ. 240 στο Μπακάλμπαση και Φωκά, 2014). Πρέπει να είναι μια σταθερή διαδικασία  
και να βασίζεται σε κριτήρια και προσόντα, αντίστοιχα με τη θέση ευθύνης (Πασιαρδής, 
2001, σσ. 86-87) και ως εκ τούτου είναι αναγκαία, ώστε τα στελέχη αυτά να συμβάλλουν 
στην αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών μονάδων τους (Ρεντίφης, 2015).

Τις βασικές λειτουργίες της ΔΑΔ στους εκπαιδευτικούς οργανισμούς όπως άλλωστε και 
στους υπόλοιπους οργανισμούς αποτελούν ο προγραμματισμός του ανθρώπινου δυναμι-
κού, η στελέχωση, η εκπαίδευση, επιμόρφωση και ανάπτυξη, η παρακίνηση και η επαγγελ- 
 ματική ικανοποίηση, ο καθορισμός και η παροχή αμοιβών, κινήτρων, ωφελημάτων, η αξιο-
λόγηση των εκπαιδευτικών και του έργου τους, η επικοινωνία, ο καθορισμός των εργασι-
ακών σχέσεων, η υγιεινή και η ασφάλεια στην εργασία (Κατσαρός, 2008).

Ο Saigh (2010), στο όραμά του για την ανάπτυξη της δημόσιας εκπαίδευσης, αναφέρε-
ται στην αναγκαιότητα της κατανόησης της διοικητικής ανάπτυξης, ώστε να προκύψει ένα 
απο δοτικό σύστημα που να μπορεί να αντιμετωπίζει το βάρος της ανάπτυξης στις διαφο-
ρετικές κατευθύνσεις του, βελτιώνοντας τις πολιτικές της εργασίας και της επιλογής των 
υπαλλήλων και να τους εκπαιδεύει ώστε να αναπτύξουν τις δεξιότητές τους και τα επί-
πεδα απόδοσης (Al dakeel & Almannie, 2015). 

Στην Ελλάδα η επιλογή του εκπαιδευτικού προσωπικού δε βασίστηκε στα κριτήρια που  
είναι σε διεθνές επίπεδο αποδεκτά και με βάση τα οποία μπορούν να αξιολογηθούν οι μέ-
θοδοι επιλογής προσωπικού (Easton, 2007), αλλά χρησιμοποιήθηκαν μέθοδοι που εξα - 
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σφάλιζαν το απαραίτητο διδακτικό προσωπικό, χωρίς να λαμβάνεται υπόψη η ποιότητα,  
παρά μόνο η ποσότητα σε ανθρώπινο δυναμικό (Παπακωνσταντίνου & Αναστασίου, 2013).  
Στη χώρα μας, για την «προσέλκυση των υποψήφιων στελεχών εκπαίδευσης» δημοσιο-
ποιούνται εσωτερικές προκηρύξεις από την Κεντρική Υπηρεσία του Υπουργείου Παιδείας 
για την εκάστοτε θέση ευθύνης της Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης (Πα- 
πακωνσταντίνου & Αναστασίου, 2013), ενώ οι πίνακες επιλογής και η τελική επιλογή διε- 
νεργείται από τα αρμόδια «συμβούλια επιλογής», με απόφαση του Υπουργού Παιδείας 
(Παπακωνσταντίνου & Αναστασίου, 2013). 

Στον Ν. 4547/2018 «Αναδιάρθρωση των δομών υποστήριξης της πρωτοβάθμιας και 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης και άλλες διατάξεις», κατά το Άρθρο 23, τα κριτήρια επι-
λογής ταξινομούνται ως εξής:

•	 «επιστημονική συγκρότηση»
•	 «διοικητική και διδακτική εμπειρία»
•	 «διοικητική και εκπαιδευτική επάρκεια»
•	 «προσωπικότητα και γενική συγκρότηση»

Για τα στελέχη της εκπαίδευσης στην Ελλάδα κρίνεται αναγκαία μια πολιτική μακροπρό-
θεσμη με συνέπεια και συνέχεια και για την επιλογή τους αλλά και για τη συνεχόμενη 
ανά πτυξη των ηγετικών τους ικανοτήτων (Κατσαρός, 2008). Κατά την Κουλουμπαρίτση 
(2008), η επιλογή των διευθυντών σχολικών μονάδων πρέπει να ενέχει μια σταθερότητα  
στη διαδικασία και τα κριτήρια (Αργυρίου, Ανδρεάδη & Τύπα, 2015), ενώ σημειώνεται η  
σημαντικότητα των πιστοποιημένων προσόντων στην Διοίκηση σχολικών μονάδων (Λεμο - 
νή & Κολεζάκης, 2013). Για να είναι αποτελεσματική και αντικειμενική η επιλογή πρέπει να  
βασίζεται σε κριτήρια και σε προσόντα, αντίστοιχα της θέσης εργασίας (Πασιαρδής, 2001, 
σσ. 86-87) καθώς και της περιγραφής και ανάλυσης της θέσης (Αθανασούλα-Ρέππα, 
2001, σ. 126 στο Κατσαρός, 2008). Κατά τον Σαΐτη (2000, σ. 240), η επιλογή των κατάλ-
ληλων ηγετικών στελεχών, η ποιότητά τους και η αξιοποίησή τους σε θέσεις ευθύνης απο- 
τελούν παράγοντες που επιδρούν στην ευημερία ενός οργανισμού και είναι πρωταρχικής 
σημασίας λειτουργία της διοίκησης (Μπακάλμπαση & Δημητρίου, 2016).

Αναδεικνύεται λοιπόν η ανάγκη για ένα σύστημα διοίκησης που αξιολογείται με διαφα-
νή τρόπο και μπορεί να αναπτυχθεί, εφόσον χρησιμοποιηθούν αποτελεσματικά οι στρατη-
γικές της ΔΑΔ. Ως εκ τούτου μια αποτελεσματική αξιολόγηση στελεχών συνίσταται στον  
μετασχηματισμό της αξιολόγησης των διευθυντών σχολικών μονάδων από μια επιφανεια-
κή γραφειοκρατική διαδικασία σε ένα εργαλείο εξέλιξης και ανάπτυξης των ίδιων, ως εκ - 
παιδευτικών ηγετών (Lashway, 2003). Η διαφορετική προσέγγιση αναφορικά με την αξι-
ολόγηση του ανθρώπινου δυναμικού στην εκπαίδευση έγκειται στην αξιολόγηση του συ-
νολικού έργου μιας σχολικής μονάδας και στην αξιολόγηση των εκπαιδευτικών (Ανδρέου 
& Ματζούφας, 1999 στο Παπακωνσταντίνου & Αναστασίου, 2013).

Στην ερώτηση «γιατί πρέπει να αξιολογούνται οι διευθυντές των σχολικών μονάδων», 
η απάντηση έγκειται στην απαίτηση για αποτελεσματικότητα, βελτιωμένη ποιότητα και 
απόδοση λόγου στην κοινωνία (Pashiardis & Brauckmann, 2008). Το Κέντρο Εκπαιδευ-
τικής Έρευνας (ΚΕΕ), στο «Πρόγραμμα για την ανάπτυξη και την προτυποποίηση των δει-
κτών και κριτηρίων για την Αποτύπωση του Εκπαιδευτικού Συστήματος (2005) αλλά και 
ο Κασσωτάκης (2016, 2017), σημειώνουν ότι τόσο στον ελληνικό όσο και στον διεθνή 
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χώρο, διαφαίνεται η ανάγκη για αποτελεσματικότερη διαχείριση του ανθρώπινου δυνα-
μικού καθώς και η τάση για τον προσανατολισμό της παρεχόμενης εκπαίδευσης προς την 
ποιότητα. 

Επιπρόσθετα επισημαίνεται ότι τα ηγετικά στελέχη της εκπαίδευσης πρέπει να αναδει-
κνύονται μέσα από αξιοκρατικές διαδικασίες, να αναπτύσσονται επαγγελματικά σε επίπε-
δο διοίκησης, έχοντας σε πρώτη θέση τις αξίες της εκπαιδευτικής διοίκησης ((Pashiardis 
& Brauckmann, 2008). Καθώς η διαδικασία της εκπαιδευτικής αξιολόγησης αντιμετωπί-
ζει δυσκολίες στην εφαρμογή της, θεωρείται απαραίτητο, προκειμένου να διασφαλιστεί η  
αντικειμενικότητα και η αξιοκρατία, να τεθούν κριτήρια και να οριστούν οι σκοποί είτε για 
τον ίδιο τον εκπαιδευτικό, τη σχολική μονάδα, το εκπαιδευτικό έργο είτε για την επιλογή σε  
θέση ευθύνης (Καντάς, 2014). Επισημαίνεται η ανάγκη για ένα ορθολογικό σύστημα αξιο-
λόγησης για τη στελέχωση των εκπαιδευτικών οργανισμών προκειμένου να επιλεγούν τα 
κατάλληλα άτομα στην κατάλληλη θέση στον κατάλληλο χρόνο (Μιχαήλ et al., 2015). 
Κρίνεται απαραίτητη λοιπόν η ανάπτυξη της κουλτούρας αξιολόγησης του εκπαιδευτικού 
συστήματος, ώστε να γίνει ανταγωνιστικό, μέσα από νέους τρόπους βελτίωσης του εκ-
παιδευτικού έργου, της ποιότητας της παρεχόμενης εκπαίδευσης και της «δημοκρατικής 
προάσπισης ενός σχολείου» που υπηρετεί την κοινωνία. 

Στην Ελλάδα, η νομοθεσία που αφορά στην εκπαιδευτική αξιολόγηση και πιο συγκε-
κριμένα στην αξιολόγηση των διευθυντών σχολικών μονάδων ανασχηματίζεται και δια-
μορ φώνεται συνεχώς, χωρίς όμως να εφαρμόζεται ουσιαστικά. Αναφορικά με τον Ν. 
4547/2018, η αξιολόγηση των στελεχών της εκπαίδευσης σχετίζεται με τις υπηρεσιακές 
σχέσεις και τη διαχείριση του ανθρώπινου δυναμικού, τη γνώση και την εφαρμογή των 
αρ χών της εκπαιδευτικής διοίκησης και της παιδαγωγικής καθοδήγησης, την αποτελεσμα-
τικότητα και την ποιότητα στην άσκηση των καθηκόντων. Κριτήριο αξιολόγησης για κάθε 
αξιολογούμενο αποτελεί η επαγγελματική ανάπτυξη και εξέλιξη του ανθρώπινου δυναμι-
κού, δημιουργώντας και τις προϋποθέσεις για την ανάληψη θέσεων ευθύνης. Η ανάγκη για  
ένα αξιολογικό σύστημα που χαρακτηρίζεται από αντικειμενικότητα, αξιοκρατία και ορθο-
λογισμό, διασφαλίζει και τη στελέχωση των εκπαιδευτικών οργανισμών με το κατάλληλο 
προσωπικό (Pashiardis & Brauckmann, 2008· Μιχαήλ, Σαββίδης, Στυλιανίδης, Τσιάκκι-
ρος, & Πασιαρδής,, 2015), ενώ δύναται να συμβάλλει στην πιστοποίηση του επιπέδου της 
ελληνικής εκπαίδευσης (Γεωργογιάννης, 2010).

Ο προβληματισμός λοιπόν που μας ώθησε στη συγκεκριμένη έρευνα συνιστάται σε μια  
προσπάθεια διερεύνησης και αποτύπωσης των απόψεων, των θέσεων και των στάσεων  
των διευθυντών σχολικών μονάδων ΠΕ για την αξιολόγησή τους καθώς και σε μια προ-
σπάθεια συσχέτισης των πολιτικών και των πρακτικών της ΔΑΔ στο εκπαιδευτικό συγκεί-
μενο. Ειδικότερα προσπαθήσαμε να ερευνήσουμε την αξιολόγηση των σχολικών διευθυ-
ντών ως μέσο επιλογής τους σε θέση ευθύνης. 

Μεθοδολογία της έρευνας

Σκοπός της έρευνας

Ο σκοπός της έρευνας μας είναι να διερευνήσουμε και να αποτυπώσουμε τις απόψεις, τις  
στάσεις και τις θέσεις των διευθυντών των σχολικών μονάδων ΠΕ σε ένα διευρυμένο γεω - 
γραφικό πλαίσιο σχετικά με την αξιολόγησή τους, ως μέσο επιλογής σε θέση ευθύνης. 
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Επιπλέον επιδιώκουμε με αυτήν την εργασία, να καταγράψουμε ένα σύστημα αξιολόγησης  
διευθυντικών στελεχών, ώστε να διασφαλιστεί η εγκυρότητα, η ακεραιότητα και η αξιο-
πιστία της. 

Θέσαμε λοιπόν τα εξής ερευνητικά ερωτήματα, στα οποία προσπαθήσαμε να απαντή-
σουμε:
•	 Ποιες είναι οι απόψεις, οι θέσεις και οι στάσεις των στελεχών της εκπαίδευσης και ει-

δικότερα των διευθυντών σχολικών μονάδων ΠΕ για την αξιολόγησή τους και τον τρόπο  
με τον οποίο η αξιολόγηση αυτή μπορεί να αξιοποιηθεί ως μέσο, προκειμένου να επι-
λεγούν σε θέση ευθύνης; Πώς συσχετίζονται αυτές με τα δημογραφικά χαρα κτη ρι στι-
κά του δείγματος;

•	 Σε ποιο βαθμό εκτιμούν ότι το υφιστάμενο σύστημα της επιλογής των στελεχών της εκ-
παίδευσης και συγκεκριμένα των διευθυντών σχολικών μονάδων ΠΕ, συμβάλλει στην  
ποιοτική αξιολόγησή τους;

•	 Ποιο σύστημα αξιολόγησης και ποιες είναι οι προτάσεις βελτίωσης του συστήματος 
αξιο λόγησης, κατά την άποψη των διευθυντών των σχολικών μονάδων ΠΕ που θα δια - 
σφαλίσουν την εγκυρότητα, την ακεραιότητα και την αξιοπιστία της;

Η μεθοδολογία

Η βασική μεθοδολογία που χρησιμοποιήσαμε, είναι η ποσοτική μέθοδος ανάλυσης των δε-
δομένων και ο τρόπος συλλογής δεδομένων είναι το ερωτηματολόγιο. Εφαρμόσαμε την  
περιγραφή συχνοτήτων και σχετικών συχνοτήτων. Κάναμε έλεγχο των μέσων τιμών σε δύο  
πληθυσμούς (επίδραση φύλου) αλλά και σε περισσότερους των δυο πληθυσμούς (επίδρα-
ση ηλικίας και ετών υπηρεσίας σε διευθυντική θέση), προκειμένου να απαντήσουμε στα 
ερωτήματά μας.

Επιλέξαμε να δημιουργήσουμε ένα ερωτηματολόγιο με βάση τη διεθνή βιβλιογραφία, 
προσαρμόζοντας το εννοιολογικό πλαίσιο της ΔΑΔ για την Αξιολόγηση στην Εκπαίδευση, 
σε ηλεκτρονική μορφή. Στο ερωτηματολόγιό μας χρησιμοποιήσαμε ερωτήσεις διαβαθμι-
σμένης κλίμακας και συγκεκριμένα την πεντάβαθμη κλίμακα Likert (Διαφωνώ Απόλυτα –  
Διαφωνώ – Δεν έχω άποψη – Συμφωνώ – Συμφωνώ Απόλυτα), ερωτήσεις πολλαπλών 
επιλογών με προκαθορισμένες απαντήσεις καθώς και ανοιχτές ερωτήσεις, όπου οι ερωτη-
θέντες μπορούσαν να απαντήσουν χωρίς περιορισμούς και να αποτυπώσουν τη δική τους 
άποψη. Το ερωτηματολόγιο περιλάμβανε ερωτήσεις, τις οποίες τις χωρίσαμε σε θεματικές  
ενότητες που αφορούσαν στα δημογραφικά χαρακτηριστικά, στις απόψεις, τις θέσεις και  
τις στάσεις των στελεχών της εκπαίδευσης και ειδικότερα των διευθυντών σχολικών μο-
νάδων ΠΕ για την αξιολόγησή τους και τον τρόπο με τον οποίο η αξιολόγηση αυτή μπορεί 
να αξιοποιηθεί ως μέσο, προκειμένου να επιλεγούν σε θέση ευθύνης, στον βαθμό που το 
υφιστάμενο σύστημα της επιλογής των στελεχών της εκπαίδευσης και συγκεκριμένα των  
διευθυντών σχολικών μονάδων ΠΕ συμβάλλει στην ποιοτική αξιολόγησή τους και στις 
προτάσεις βελτίωσης του αξιολογικού συστήματος, ώστε να διασφαλίζεται η εγκυρότη-
τα, η ακεραιότητα και αξιοπιστία.

Θα πρέπει να σημειώσουμε ότι εφαρμόσαμε έλεγχο αξιοπιστίας cronbach’s alpha στις  
ερωτήσεις διαβαθμισμένης κλίμακας (πεντάβαθμη Likert) όπου ήταν >0,700. Επιπλέον,  
εφαρμόζοντας έλεγχο κανονικότητας για τις ποσοτικές μεταβλητές στο δείγμα των αντρών  
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και στο δείγμα των γυναικών, στο δείγμα της κατηγορικής μεταβλητής της ηλικίας που έχει  
3 κατηγορίες (<40, 40-50, 51->60) και στο δείγμα της κατηγορικής μεταβλητής των 
ετών υπηρεσίας ως διευθυντής που έχει 4 κατηγορίες (1-4, 5-8, 9-12, >12), διαπιστώσα-
με ότι δεν ακολουθεί κανονική κατανομή, επομένως εφαρμόσαμε μη παραμετρικό έλεγχο 
Mann-Whitney U για τη σύγκριση των δύο ή και περισσότερων των δύο μέσων των ανε-
ξάρτητων πληθυσμών Kryskall-Wallis H. Τέλος κωδικοποιήσαμε τις απαντήσεις των ανοι-
χτών ερωτήσεων των διευθυντών/ντριών του δείγματός μας, τις οποίες παραθέτουμε  
στον πίνακα 2 με αστερίσκο (*).

Δείγμα της έρευνας-Δημογραφικά στοιχεία

Το συνολικό δείγμα της έρευνας αποτελούν οι 111 διευθυντές/ντριες σχολικών μονάδων 
ΠΕ. Στον παρακάτω πίνακα (πίν. 1) διαφαίνεται η ταξινόμηση των δημογραφικών στοι-
χείων:

Πίνακας 1: «Δημογραφικά στοιχεία»

Φύλο Άνδρες  
64% (71)

Γυναίκες  
36% (40)

Ηλικία 51->60: 
80,2% (89)

40-50:  
15,3% (17)

<40:  
4,5% (5)

Επίπεδο  
Σπουδών*

ΕΞ/ΣΗ:  
26,5% 
-60,4%

ΑΛΜΤΠ: 
20,9% 
-47,7%

ΜΕΤ/ΔΙΔ: 
20,2% 
-45,9%

2Ο ΠΤ:  
15,4% 
-35,1%

ΜΤΠ-ΟΡΓ- 
Δ/ΣΗ  

ΕΚΠ/ΣΗΣ:  
10,7%-
24,3%

ΔΙΔΑΚΤ: 
6,3%-
14,4%

253-
227,9%

Έτη υπηρεσίας 
σε διευθυντική 
θέση

>12:  
33,3% (37)

1-4: 
27% (30)

5-8:  
26,1% (29)

9-12:  
13,5% (15)

ΕΞ/ΣΗ: Εξομοίωση    
ΑΛΜΤΠ: Άλλος Μεταπτυχιακός Τίτλος
ΜΕΤ/ΔΙΔ: Μετεκπαίδευση/Διδασκαλείο  
2Ο ΠΤ: 2ο πτυχίο 
ΜΤΠ-ΟΡΓ-Δ/ΣΗ ΕΚΠ/ΣΗΣ: ΜΤΠ «Οργάνωση και Διοίκηση της Εκπαίδευσης» 
ΔΙΔΑΚΤ: Διδακτορικός Τίτλος

Περιορισμοί 

Αρχικά στόχος μας ήταν να απευθυνθούμε στους 325 διευθυντές σχολικών μονάδων ΠΕ  
του Ν. Θεσσαλονίκης. Διαπιστώσαμε όμως, πολύ σύντομα ότι είτε δεν επιθυμούσαν να 
απα ντήσουν εξαιτίας της θεματολογίας που ενοχλούσε τους ίδιους είτε εξαιτίας της έλλει - 
ψης χρόνου, όπως έθεσαν ως δικαιολογία. Επιλέξαμε ένα μικρότερο δείγμα μη πιθανοτή-
των, γνωστό και ως δείγμα σκοπιμότητας, καθώς εστιάσαμε σε μια συγκεκριμένη ομάδα εκ-
παιδευτικών με τους οποίους είτε συνεργαζόμαστε είτε επικοινωνήσαμε με τη βοήθεια και  
την παρέμβαση άλλων συναδέλφων και υπό την πλήρη επίγνωση ότι το δείγμα δεν είναι  
αντιπροσωπευτικό του ευρύτερου πληθυσμού αλλά μόνο του ίδιου του εαυτού. Έτσι απο-
στείλαμε τα ερωτηματολόγια σε διάφορες περιοχές της Ελλάδας, χωρίς όμως να εξα-
σφαλίσουμε την αντιπροσωπευτικότητα του δείγματος του ευρύτερου πληθυσμού.
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Αποτελέσματα της έρευνας

Περιγραφική Στατιστική ανάλυση

Οι θεματικές ενότητες, στις οποίες χωρίσαμε το ερωτηματολόγιο, ανάλογα παρουσιάζο-
νται και στην ανάλυση των αποτελεσμάτων.

Στην ενότητα αυτή (πίν. 2) παρουσιάζονται οι απόψεις, οι θέσεις και οι στάσεις των στε-
λεχών της εκπαίδευσης και συγκεκριμένα των διευθυντών/ντριών σχολικών μονάδων ΠΕ  
σχετικά με την αξιολόγησή τους και πώς μπορεί να αξιοποιηθεί ως μέσο για την επιλογή 
τους σε θέση ευθύνης και διερευνάται το πρώτο ερευνητικό ερώτημα.

Πίνακας 2: «Συμβολή αξιολόγησης»

Η αξιολόγηση των διευθυντών συμβάλλει στην:

αποτελεσματικότητα και τη βελτίωση της παρεχόμενης εκπαίδευσης σε σχετικά μεγάλο βαθμό 75,7%

ανατροφοδότηση του διευθυντή σε σχετικά μεγάλο βαθμό 76,6%

επιβράβευση και τον έπαινο των εκπαιδευτικών-διευθυντών σε σχετικά μεγάλο βαθμό 60,3%

χάραξη εκπαιδευτικής πολιτικής σε σχετικά μεγάλο βαθμό 54,9%

Για την αύξηση του κύρους των αξιολογητών δεν έχουν ξεκάθαρη άποψη.

Η αξιολόγηση των διευθυντών είναι αναγκαία για την επιλογή σε θέσεις στελεχών 
εκπαίδευσης σε πολύ μεγάλο βαθμό 83,7%

Οι διευθυντές του δείγματός μας θεωρούν ότι είναι αναγκαίο να αξιολογούνται 
πρώτα οι διευθυντές των σχολικών μονάδων και έπειτα να αξιολογούν και τους 
εκπαιδευτικούς τους σε σχετικά μεγάλο βαθμό

73,8%

Τα αποτελέσματα της αξιολόγησής των διευθυντών δύναται να αξιοποιηθούν:

για την επιλογή τους ως στελέχη και την επαγγελματική τους ανάπτυξη 74,8%

για τον σχεδιασμό και υλοποίηση προγραμμάτων επιμόρφωσης και κατάρτισης» 64%

για την επιβράβευση και τον έπαινο 
για τις προαγωγές σε επίπεδο μισθού και βαθμού 34,2%

για την απόδοση λογοδοσίας στην κοινωνία 19,8%

για την επιβολή κυρώσεων 17,1%

*στη διάχυση καλών πρακτικών στη διοίκηση σχολικής μονάδας, αναβάθμισή της και αποφυγή  
λανθασμένων ενεργειών και καθορισμός στόχων (ανοιχτή ερώτηση)

*στην κατανόηση της φύσης της εργασίας και του ρόλου του διευθυντή (ανοιχτή ερώτηση)

*στην ανατροφοδότηση για ατομική βελτίωση διευθυντή και για την ίδια την αξιολογική διαδικασία  
(ανοιχτή ερώτηση)

*στη χάραξη Εκπαιδευτικής Πολιτικής (ανοιχτή ερώτηση)

Το υφιστάμενο αξιολογικό σύστημα δεν υποστηρίζει μια αξιοκρατική, αμερόληπτη, 
έγκυρη και αντικειμενική διαδικασία αξιολόγησης των διευθυντών των σχολικών 
μονάδων σε σχετικά μεγάλο βαθμό

68,4%

Ως αιτίες μη εφαρμογής της αξιολόγησης υπογραμμίζονται:

η έλλειψη συνέχειας της εκπαιδευτικής πολιτικής 80,2%

η έλλειψη πολιτικής βούλησης 67,6%

η άρνηση των συνδικαλιστικών φορέων 60,4%

η άρνηση των διευθυντών σχολικών μονάδων 25,2%

η άρνηση των διευθυντών εκπαίδευσης 2,7%

η άρνηση των περιφερειακών διευθυντών εκπαίδευσης 1,8%
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*η απουσία αντικειμενικού και αξιοκρατικού συστήματος αξιολόγησης και καταρτισμένων αξιολογητών 
(ανοιχτή ερώτηση) 

*η πολιτική βούληση-Πολιτικά συμφέροντα-Πελατειακές σχέσεις (ανοιχτή ερώτηση)

*ο φόβος των εκπαιδευτικών για οποιαδήποτε αξιολόγηση-Σύνδεση με απολύσεις (ανοιχτή ερώτηση)

Οι διευθυντές της έρευνας μάς υπογράμμισαν ως τομείς αξιολόγησής τους:

Την παιδαγωγική λειτουργία της σχολικής μονάδας και τις δράσεις εντός και εκτός σχολείου 22%

Το σχολικό κλίμα και τις σχέσεις της σχολικής μονάδας 21,8%

Την οργάνωση και διοίκηση της σχολικής μονάδας-την αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών 21,3%

Την επαγγελματική και επιστημονική ανάπτυξη 17,7%

Τη γνώση και τήρηση της νομοθεσίας 17,2%

*τα εκπαιδευτικά αποτελέσματα- την κουλτούρα συνεργασίας με όλους τους εμπλεκόμενους φορείς και την 
τοπική κοινωνία (ανοιχτή ερώτηση)

*την ψυχολογική κατάσταση και συγκρότηση με ψυχομετρικά τεστ από ψυχολόγους (ανοιχτή ερώτηση) 

Στη βάση της Αξιολόγησης της Γενικής Συγκρότησης των διευθυντών σχολικών μονάδων 
θεωρούν αναγκαία σε πολύ μεγάλο βαθμό, την αξιολόγησή τους ως προς:

Τις επικοινωνιακές δεξιότητες (ικανότητα αποτελεσματικής χρήσης του λόγου-προσεκτική ακοή) 82,8%

Τις δεξιότητες ανάπτυξης δημοσίων σχέσεων 72,9%

Τις διαπροσωπικές δεξιότητες (συμβουλευτική ικανότητα-διευκόλυνση ομαδικής εργασίας-
υποκίνηση άλλων-αναγνώριση εντάσεων) 89,1%

Τις δεξιότητες διαχείρισης ομάδας 90,1%

Τις δεξιότητες επίλυσης προβλημάτων 92,8%

Τις δεξιότητες δημιουργικότητας 79,2%

Με βάση τα αποτελέσματα της έρευνας δε είναι ξεκάθαρες οι απόψεις των διευθυντών  
για την αξιολόγησή τους αναφορικά με την αναγκαιότητα της προσαρμογής της  
με τις αλλαγές στην αξιολόγηση της απόδοσης των δημοσίων υπαλλήλων

Στην παρακάτω ενότητα (πίν. 3) καταγράφεται από τους διευθυντές του δείγματος μας 
ο βαθμός που το υφιστάμενο σύστημα της επιλογής των στελεχών της εκπαίδευσης και 
συγκεκριμένα των διευθυντών σχολικών μονάδων ΠΕ συμβάλλει στην ποιοτική αξιολό-
γησή τους και διερευνάται το δεύτερο ερευνητικό ερώτημα.

Πίνακας 3: «Συμβολή αξιολόγησης»

Το υφιστάμενο σύστημα επιλογής των στελεχών της εκπαίδευσης δε συμβάλλει  
στην ποιοτική αξιολόγηση των διευθυντών σχολικών μονάδων ως προς:

Την Επιστημονική και Παιδαγωγική Συγκρότηση και Κατάρτιση 45,9%

Το Εκπαιδευτικό Έργο 63,9%

Την Προσωπικότητα και Γενική Συγκρότηση 59,4%

Το υφιστάμενο σύστημα επιλογής των στελεχών της εκπαίδευσης συμβάλλει  
στην Υπηρεσιακή Κατάσταση, Καθοδηγητική και Διοικητική Εμπειρία 47,7%

Στην τελευταία ενότητα (πίν. 4) σημειώνονται οι παρατηρήσεις των διευθυντών του δείγ-
ματός μας για τη βελτίωση του συστήματος της αξιολόγησής, ώστε να είναι έγκυρο, αντι-
κειμενικό και αξιοκρατικό και διερευνάται το τρίτο ερευνητικό ερώτημα.
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Πίνακας 4: «Βελτίωση συστήματος αξιολόγησης»

Στη βελτίωση του συστήματος της αξιολόγησης, ώστε να είναι έγκυρο, αντικειμενικό και 
αξιοκρατικό, δύναται να συμβάλλει:

Η Εκπαίδευση των Αξιολογητών 64%

Η Συζήτηση με τον αξιολογούμενο πριν και μετά την αξιολογική διαδικασία 
Η Συνέντευξη 55,9%

Η Αυτοαξιολόγηση σχολικής μονάδας 55%

Η Αξιολόγηση με βάση την επίτευξη Αντικειμενικών Σκοπών 47,7%

Η Αυτοαξιολόγηση Αξιολογούμενου 44,1%

Η Αξιολόγηση από εξωτερικό παρατηρητή με συμβουλευτικό χαρακτήρα 36%

Οι Γραπτές Εξετάσεις 31,5%

Η Σύνδεση της αξιολόγησης με την επαγγελματική ανάπτυξη 22,5%

Η Συμμετοχή των Περιφερειακών Υπηρεσιακών Συμβουλίων ΠΕ 15,3%

Η Σύνδεση της αξιολόγησης με τον μισθό 14,4%

Επαγωγική Στατιστική Ανάλυση

Συμπληρωματικά καταγράφονται οι συσχετισμοί με τα δημογραφικά χαρακτηριστικά του 
δείγματός μας που αφορά σε περαιτέρω διερεύνηση του πρώτου ερευνητικού ερωτήμα-
τος.

Η επίδραση του φύλου, της ηλικίας και των ετών υπηρεσίας σε διευθυντική θέση, δη-
λαδή τα αποτελέσματα του ελέγχου που διενεργήθηκε στο δείγμα των ανδρών και των  
γυναικών αντίστοιχα, στις ηλικιακές κατηγορίες των <40, 40-50, 51->60 και στα έτη υπη-
ρεσίας σε διευθυντική θέση που ομαδοποιούνται σε 4 κατηγορίες (1-4, 5-8, 9-12, >12)  
σε σχέση με τις απόψεις, θέσεις και στάσεις των διευθυντών για τα επιμέρους θέματα της  
αξιολόγησής τους δεν παρουσιάζουν στατιστικά σημαντικές διαφορές, δηλαδή δε φαίνε-
ται να επηρεάζουν τις απόψεις τους αυτές οι ποσοτικές μεταβλητές.

Όμως παρουσιάζεται στατιστικά σημαντική διαφορά στις εξής ποσοτικές μεταβλητές 
(πίν. 5):

Πίνακας 5: «Διαφορές»

Ποσοτικές συνεχείς μεταβλητές
Η επίδραση της ηλικίας
(<40, 40-50, 51-60) 

Sig Sig: 0,0167

Η συμβολή της αξιολόγησης των διευθυντών σχολικών 
μονάδων στη χάραξη εκπαιδευτικής πολιτικής 0,018

40-50
0,013

51->60

Αξιοκρατική, Αμερόληπτη, Έγκυρη και Αντικειμενική 
διαδικασία αξιολόγησης του διευθυντή  
από το υφιστάμενο αξιολογικό σύστημα

(x2 = 0,015)
0,993

Αξιολόγηση Δεξιοτήτων δημιουργικότητας 0,015
<40

0,005
40-50

Προσωπικότητα και Γενική Συγκρότηση (x2 = 0,049)
0,976
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Η ηλικιακή ομάδα των 40-50 έχουν την άποψη ότι η αξιολόγηση των διευθυντών σχο-
λικών μονάδων ΠΕ θεωρείται ότι συμβάλλει σε μεγάλο βαθμό στην χάραξη εκπαιδευτι κής  
πολιτικής, ενώ η ηλικιακή ομάδα των 51->60, δε θεωρούν ξεκάθαρα ότι συμβάλλει στην 
χάραξη εκπαιδευτικής πολιτικής.

Η ηλικιακή ομάδα των <40 θεωρούν απαραίτητη σε μεγάλο βαθμό την αξιολόγηση δε-
ξιοτήτων δημιουργικότητας, ενώ η ηλικιακή ομάδα των 40-50, τη θεωρούν απαραίτητη 
σε πολύ μεγάλο βαθμό.

Επιπλέον παρατηρείται σημαντική εξάρτηση μεταξύ των μεταβλητών της «Ηλικίας» κα-
θώς της «Αξιοκρατικής, Αμερόληπτης, Έγκυρης και Αντικειμενικής διαδικασία αξιολόγη-
σης του διευθυντή από το υφιστάμενο αξιολογικό σύστημα» και της «Προσωπικότητας και  
Γενική Συγκρότησης».

Στο ερώτημα που αφορά στη σχέση που μπορεί να έχει το επίπεδο σπουδών των διευ-
θυντών σχολικών μονάδων ΠΕ με τις απόψεις, τις θέσεις και τις στάσεις τους για επιμέ ρους  
ζητήματα της αξιολόγησής τους δεν επιβεβαιώνεται η εξάρτηση του μορφωτικού επιπέ  -
δου των στελεχών-διευθυντών σχολικών μονάδων ΠΕ με τις απόψεις τους για την αξιολό-
γησή τους, στοιχείο που μας δίνει την ευκαιρία να το αποτυπώσουμε σε επόμενη μελέτη. 

Συζήτηση - Συμπεράσματα

Σε μια προσπάθεια εξαγωγής συμπερασμάτων είναι αξιοσημείωτο να αναφερθούμε:

•	 Στην πλειοψηφία των ανδρών διευθυντών σχολικών μονάδων ΠΕ, καθώς οι γυναίκες, 
σύμφωνα με τους Athanassoula-Reppa και Koutouzis (2002), δεν ενδιαφέρονται για 
διευ θυντικές ή άλλες θέσεις υψηλής ευθύνης. Όμως παρουσιάζεται μια αυξητική συμ- 
με τοχή των γυναικών διευθυντριών.

•	 Στα αυξημένα προσόντα των διευθυντών/τριών στην έρευνα, πέρα από το βασικό πτυ  - 
χ  ίο, όπως επίσης διαφαίνεται και μια τάση για την επιστημονική συγκρότηση και κατάρ-
τι σή τους σε θέματα διοίκησης και οργάνωσης της εκπαίδευσης. 

Η βιβλιογραφία της ΔΑΔ επιβεβαιώνει τη σημαντικότητα της «Εκπαίδευσης Ανθρώπινου 
Δυναμικού», υποδηλώνοντας και την προγραμματισμένη διαδικασία μάθησης, με στόχο τη  
βελτίωση της απόδοσής τους στην εργασία τους (Dessler, 1997, σ. 248 στο Taormina & 
Gao, 2009).

•	 Στον ισχυρισμό των διευθυντών ότι η αξιολόγηση συμβάλλει:
–  στην αποτελεσματικότητα και τη βελτίωση της παρεχόμενης εκπαίδευσης

Η βιβλιογραφία, σε εθνικό αλλά και διεθνές επίπεδο, αναδεικνύει ένα αυξημένο εν-
διαφέρον για την εκπαιδευτική αξιολόγηση, η οποία επιχειρείται να συνδυαστεί με 
τη βελτίωση της ποιότητας της παρεχόμενης εκπαίδευσης (Κατσαρού & Δεδούλη, 
2008).

–  στην ανατροφοδότησή τους 
–  στην επιβράβευση και τον έπαινο 
–  στη χάραξη της εκπαιδευτικής πολιτικής. 

Από τη βιβλιογραφία επιβεβαιώνουμε τη συμβολή της αξιολόγησης στην ανατροφοδότη-
ση των διευθυντών, στην επιβράβευση και τον έπαινο, καθώς στη μισθολογική και βαθμο-
λογική προαγωγή (Mullins, 2007· Dessler, 2015), αφού ο σκοπός της αξιολόγησης είναι  
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διττός: να συμβάλλει στη βελτίωση των σχολικών ηγετών μέσα από την παροχή εποικο-
δομητικής ανατροφοδότησης και να συμβάλλει, ώστε το σύστημα να λάβει αθροιστικές 
απο φάσεις για τις ευκαιρίες εργασίας ή τις αμοιβές που θα πρέπει να δοθούν σε εξαιρετικές  
αποδόσεις (Pashiardis & Brauckmann, 2008· Ματσαγγούρας, Γιαλούρης & Κουλουμπαρί-
τση, 2014).) Η διαδικασία της αξιολόγησης της απόδοσης των διευθυντών δύναται να 
καλ λιεργήσει τον τρόπο δόμησης της αξιολόγησης σε όσους την αναπτύσσουν (Condon &  
Clifford, 2012), χαράσσοντας έτσι την εκπαιδευτική τους πολιτική. 

•	 Θεωρούν επιπλέον ότι η αξιολόγησή τους είναι απαραίτητη και μπορεί να χρησιμοποιη-
θεί για την επιλογή τους σε θέσεις στελεχών της εκπαίδευσης.

Αντίστοιχα διαφαίνεται από τη βιβλιογραφία η αναγκαιότητα για ένα ορθολογικό σύ στημα 
αξιολόγησης για τη στελέχωση των εκπαιδευτικών οργανισμών προκειμένου να επι λε - 
γούν τα κατάλληλα άτομα στην κατάλληλη θέση στον κατάλληλο χρόνο (Μιχαήλ et. al, 
2015· Ρεντίφης, 2015· Rumbles & French, 2016· Μπακάλμπαση & Δημητρίου, 2016). 

•	 Επίσης υποστηρίζουν ότι μπορεί να χρησιμοποιηθεί για τον σχεδιασμό και την υλο ποίη-
ση προγραμμάτων επιμόρφωσης και κατάρτισης, καθώς και τις προαγωγές σε επί πε δο  
μισθού και βαθμού, την απόδοση λογοδοσίας στην κοινωνία και τέλος την επι βολή 
κυ ρώσεων. 

Καθώς η αξιολόγηση εργαζομένου εντάσσεται στο σύστημα της Διοίκησης Απόδοσης εί ναι 
αναγκαίο να ανατροφοδοτεί τους εργαζόμενους για τα αποτελέσματα της επίδοσης τους,  
ώστε να υπάρχει η δυνατότητα αποκατάστασης των αδύνατων σημείων καθώς και δια τή-
ρηση και επέκταση των δυνατών τους σημείων (Boswell & Bourdeau, 2002· Dessler, 2015)  
και δε στοχεύει αποκλειστικά στον έλεγχο, τη συμμόρφωση και την επιβολή κυρώσεων 
(Πα πακωνσταντίνου & Αναστασίου, 2013).

•	 Ακόμα το 73,8% των διευθυντών της έρευνάς μας υποστηρίζουν ότι είναι αναγκαίο να  
αξιολογηθούν αρχικά οι ίδιοι και στη συνέχεια να αξιολογούν τους εκπαιδευτικούς τους.  
Η κωλυσιεργία της συνολικής εφαρμογής της αξιολόγησης στο εκπαιδευτικό πλαίσιο, 
καθώς είναι αναμενόμενο και λογικά αποδεκτό υποδεικνύει να αξιολογηθούν πρώτα τα  
στελέχη της εκπαίδευσης και έπειτα η σχολική μονάδα, το εκπαιδευτικό έργο και οι 
εκ παιδευτικοί. 

•	 Σε σχέση με το υφιστάμενο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα, οι περισσότεροι διευθυντές 
της έρευνάς μας θεωρούν ότι αυτό δεν υποστηρίζει μια αξιοκρατική, αμερόληπτη, έγκυ-
ρη και αντικειμενική διαδικασία αξιολόγησης. Καθώς η εκπαιδευτική αξιολόγηση αντι-
μετωπίζει δυσκολίες στην εφαρμογή της, θεωρείται απαραίτητο, προκειμένου να δια-
σφαλιστεί η αντικειμενικότητα και η αξιοκρατία, να τεθούν κριτήρια και να οριστούν οι  
σκοποί είτε για τον ίδιο τον εκπαιδευτικό, τη σχολική μονάδα, το εκπαιδευτικό έργο είτε 
για την επιλογή σε θέση ευθύνης (Παπακωνσταντίνου & Αναστασίου, 2013· Καντάς, 
2014).

•	 Σχετικά με τα πεδία και τους τομείς της αξιολόγησής τους, παρουσιάζονται η παι δα γω-
γική λειτουργία της σχολικής μονάδας και οι δράσεις εντός και εκτός σχολείου, το σχο-
λι κό κλίμα και οι σχέσεις που αναπτύσσονται στη σχολική μονάδα, η οργάνωση και η 
διοί κηση της σχολικής μονάδας καθώς και η αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών, η  
επαγγελματική και η επιστημονική ανάπτυξη και τελευταία η γνώση και η τήρηση της 
νομοθεσίας.
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Θεωρείται σημαντικότερη η αξιολόγηση των παραπάνω πεδίων, γιατί αποτελούν την κα-
θημερινή τους πρακτική και τελευταία τοποθετούν τη νομοθεσία, ίσως, επειδή επιδέχεται 
διαφόρων ερμηνειών σε σημεία και ως εκ τούτου, να μην αποτελεί αντικειμενικό πεδίο 
αξιολόγησης. 

•	 Στο πλαίσιο της αξιολόγησης της γενικής συγκρότησης του αξιολογούμενου-διευ-
θυντή, υποστηρίζεται ότι θα πρέπει να αξιολογούνται οι επαγγελματικές του δεξιό τη-
τες. Στο πλαίσιο αυτό εξάλλου ενέχονται δεξιότητες της ΔΑΔ σε οργανισμούς εκτός του  
εκπαιδευτικού χώρου, που όμως γίνονται αποδεκτές από τους διευθυντές της μελέτης 
μας, ώστε να αξιολογηθούν με βάση και αυτές. Επομένως διαφαίνεται μια τάση και  
πιθανόν και η ανάγκη να διευρυνθούν τα στενά πλαίσια της αξιολόγησης των στελεχών-
διευθυντών σχολικών μονάδων ΠΕ. 

•	 Για το υφιστάμενο σύστημα της επιλογής των διευθυντών σχολικών μονάδων ΠΕ, οι 
απόψεις τους διίστανται, καθώς άλλοι θεωρούν ότι συμβάλλει και άλλοι ότι δε συμβάλ-
λει στην ποιοτική αξιολόγησή τους. Ενδιαφέρον έχει, ότι το υφιστάμενο σύστη μα επι λο- 
γής θεωρείται ότι αξιολογεί ποιοτικά τους διευθυντές μόνο ως προς την υπηρεσιακή 
κα τάσταση, καθοδηγητική και διοικητική εμπειρία, καθώς πρόκειται πιθανόν για με τρή-
σιμα αντικειμενικά κριτήρια των διευθυντών, δηλαδή είναι μέσα στα τυπικά αποδεκτά 
προσόντα. 

Εξάλλου στην Ελλάδα η επιλογή του εκπαιδευτικού προσωπικού δε βασίστηκε στα κρι τή-
ρια που είναι σε διεθνές επίπεδο αποδεκτά και με βάση τα οποία μπορούν να αξιο λο γη θούν  
οι μέθοδοι επιλογής προσωπικού (Easton, 2007), αλλά χρησιμοποιήθηκαν μέ θο δοι που 
εξασφάλιζαν το απαραίτητο διδακτικό προσωπικό, χωρίς να λαμβάνεται υπόψη η ποιότη-
τα, παρά μόνο η ποσότητα σε ανθρώπινο δυναμικό (Παπακωνσταντίνου & Αναστασίου,  
2013).

•	 Ενδιαφέρον προκαλεί η ουδέτερη θέση και στάση των διευθυντών για τις αλλαγές που 
προωθεί το Υπουργείο Εσωτερικών στην αξιολόγηση της απόδοσης των δημοσίων 
υπαλ λήλων και την αναγκαιότητα να υιοθετηθούν και στην αξιολόγηση των διευθυντών 
εκπαίδευσης, από το Υπουργείο Παιδείας, ενώ αρκετοί είναι αυτοί που υποστηρίζουν 
την παραπάνω θέση και σχεδόν ανάλογο είναι το ποσοστό όσων διαφωνούν. Αυτό μπο-
ρεί να ερμηνευτεί από τις ιδιαιτερότητες που παρουσιάζει ο εκπαιδευτικός χώρος στη  
χώρα μας σε επίπεδο αξιολόγησης και στην ανάγκη να προσαρμοστούν οι όποιες αλ-
λα γές του υπόλοιπου δημόσιου τομέα στο εκπαιδευτικό συγκείμενο. 

•	 Τέλος οι διευθυντές προτείνουν την εκπαίδευση των αξιολογητών και τη συζήτηση με 
τον αξιολογούμενο πριν και μετά την αξιολογική διαδικασία καθώς και τη συνέντευξη για 
τη βελτίωση του συστήματος αξιολόγησης των διευθυντών, ώστε να είναι έγκυρο, αντι-
κειμενικό και αξιοκρατικό. Αυτό μπορεί να ερμηνευτεί από την τάση να εφαρμοστεί ένα  
αξιολογικό σύστημα που προσεγγίζει τις στρατηγικές διαχείρισης του ανθρώπινου δυ-
να μικού στην εκπαίδευση.

Αναφορικά με τα αποτελέσματα της έρευνας μας, στο δείγμα των ανδρών και των γυ-
ναικών αντίστοιχα, στις ηλικιακές κατηγορίες των <40, 40-50, 51->60 και στα έτη υπηρε -
σίας σε διευθυντική θέση με τις 4 κατηγορίες (1-4, 5-8, 9-12, >12), η βιβλιογραφία δεν επι- 
 βεβαιώνει ότι δεν εμφανίζονται διαφορές στις απόψεις των διευθυντών για την αξιο λό-
γησή τους, καθώς στη μελέτη των Furnham και Stringfield (2001), ο Lefkovich (2000), 



168 ΠΡΑΚΤΙΚΑ ΙΣΤ΄ ΔΙΕΘΝΟΥΣ  ΣΥΝΕΔΡΙΟΥ ΤΗΣ ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΗΣ ΕΤΑΙΡΕΙΑΣ ΕΛΛΑΔΟΣ

όρισε 9 μεταβλητές που επηρεάζουν τις μετρήσεις της αξιολόγησης της απόδοσης, όπου  
περιλαμβάνονται τα προσωπικά εργασιακά χαρακτηριστικά γνωρίσματα των υφιστάμενων 
(ικανότητες, εμπειρία, γνώση της θέσης εργασίας), καθώς και, ανεξαρτήτου εργασίας, γνω-
ρί σματα (εθνικότητα, φύλο, ελκυστικότητα), ομοιότητες προϊστάμενων και υφιστάμενων, 
απο τελεσματική παρατήρηση των προϊστάμενων για τους υφιστάμενους, ποιότητα των 
διαπροσωπικών σχέσεων. 

Εν κατακλείδι διαφαίνεται:
•	 η ανάγκη να προσαρμοστούν και τελικά να εφαρμοστούν η πολιτική και οι στρατηγικές 

της ΔΑΔ στο εκπαιδευτικό πλαίσιο. 
•	 η απαίτηση για αλλαγή, ο μετασχηματισμός και η αναδιάρθρωση του εκπαιδευτικού συ-

στήματος και ειδικότερα του αξιολογικού συστήματος, καθώς προσβλέπουν μέσα από  
τις αξιολογικές διαδικασίες, την επιλογή τους σε θέσεις ευθύνης. Αυτό ενισχύει και επι - 
βεβαιώνει την αρχική μας παραδοχή. 

Προτάσεις για μελλοντική έρευνα

Σε μια προσπάθεια διεύρυνσης θα προσπαθήσουμε να διερευνήσουμε τον ηγετικό ρόλο που  
καλείται να αναλάβει ο διευθυντής σχολικής μονάδας ως εκπαιδευτικός ηγέτης στο πλαί-
σιο των οικονομικών, κοινωνικο-πολιτικών, τεχνολογικών και πολιτισμικών προκλήσεων 
στο ελληνικό δημόσιο σχολείο υπό το πρίσμα της Διαχείρισης του Ανθρώπινου Δυναμικού.  
Επιμέρους η διερεύνηση του μετασχηματισμού του ρόλου του διευθυντή από έναν γρα-
φειοκράτη, διαχειριστή-διεκπεραιωτή σε έναν ρόλο διευθυντή ηγέτη που δύναται να βελ-
τιώσει την πρακτική του, να ισχυροποιήσει τη θέση του, να οδηγηθεί προς τη λογοδοσία 
και εν τέλει να επιδράσει συνολικά στο σχολικό πλαίσιο θα καθορίσει και τους επιμέρους 
στόχους από τους οποίους θα αναδυθούν και τα ερευνητικά ερωτήματα.
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Abstract

The present research approaches the evaluation, one of the main features of Human Resourses 
Management (HRM), as a means of the elementary school principals’ selection in a position of 
responsibility, so they evolve and they develop as educational leaders. The selection and the ex-
ploitation of the most appropriate and capable leaders constitutes the foundation of Administra-
tion, while it also constitutes the objective of HRM. The methodology used is the “quantitative 
method of data analysis” and the tool used for data collection is the questionnaire. The results of 
our research concern that the elementary school principals’ evaluation contributes to their selec-
tion in their position while it is argued that that the school principals’ evaluation system can form 
the educational policy about evaluation in general, so that there is a long-term consistent and 
constant educational policy.

Keywords: Educational leadership, principals’ evaluation, selection.
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Ειδικά Θέματα  
για ένα σύγχρονο δημοκρατικό σχολείο:  
Ειδική Αγωγή και Ενταξιακή Εκπαίδευση,  

Εκπαίδευση και αναπηρίες





Από το ειδικό σχολείο σε ένα «σχολείο για όλους».  
Ο ρόλος των διευθυντών/ντριών ειδικής αγωγής  
στην εφαρμοζόμενη εκπαιδευτική πολιτική της 
συνεκπαίδευσης: Εκτιμήσεις και προβληματισμοί

Ηλίας Βασιλειάδης 
Παιδαγωγικό Τμήμα Δημοτικής Εκπαίδευσης, Πανεπιστήμιο Θεσσαλίας
ilvasileiadis@uth.gr

Περίληψη

Στο πλαίσιο της παρούσας μελέτης διερευνήθηκαν οι απόψεις 12 διευθυντών/ντριων σχολείων ειδι-
κής αγωγής για την υλοποίηση του μετασχηματισμού του ειδικού σχολείου σε ένα «σχολείο για όλους».  
Στόχος της παρούσας έρευνας ήταν να διερευνήσει τις απόψεις των διευθυντών των σχολικών μο-
νάδων ειδικής αγωγής και εκπαίδευσης για τη μετατροπή των ειδικών σχολείων σε Σχολικά Δίκτυα 
Εκπαιδευτικής Υποστήριξης (ΣΔΕΥ). Η ανάλυση περιεχομένου των δεδομένων που συλλέχθηκαν ανέ-
δειξε συγκεκριμένες θεματικές, μεταξύ των οποίων συγκαταλέγεται η δυσκολία προσδιορισμού της  
κυρίαρχης εκπαιδευτικής πολιτικής από την μεριά των διευθυντών/ντριων καθώς και η απουσία κουλ-
τούρας συνεργασίας ανάμεσα στους εμπλεκόμενους στις εκπαιδευτικές διαδικασίες, μεταβλητές που  
λειτουργούν αποτρεπτικά για την ανάπτυξη στρατηγικών ένταξης των μαθητών με αναπηρία. Τα ευ ρή-
ματα της μελέτης συζητούνται ως πιθανή πηγή ανατροφοδότησης τόσο των εμπλεκομένων στο σχε- 
 διασμό της εκπαιδευτικής πολιτικής όσο και των διευθυντών/ντριων και του ρόλου που αυτοί μπο - 
ρούν να αναλάβουν σε ένα αντίστοιχο πλαίσιο.

Λέξεις-Kλειδιά: Εκπαιδευτική πολιτική και ειδικά σχολεία, διευθυντές/ντριες σχολείων ειδικής αγω-
γή, συνεκπαίδευση, κουλτούρα συνεργασίας.

Εισαγωγή

Η ειδική εκπαίδευση αποτελεί άρρηκτο και υποστηρικτικό τομέα της γενικής αγωγής και 
εκπαίδευσης. Στη σύγχρονη βιβλιογραφία συναντάμε βαθμιαίες αλλά κομβικές αλλαγές  
στη δομή και στο χαρακτήρα των παρεχόμενων εκπαιδευτικών υπηρεσιών τόσο για τους  
μαθητές με αναπηρία όσο και για τους μαθητές τυπικής ανάπτυξης αλλά και για το εμπλε-
κόμενο εκπαιδευτικό και επιστημονικό προσωπικό και τους γονείς. Στις μέρες μας προω-
θείται διεθνώς το μοντέλο της συνεκπαίδευσης ως εκπαιδευτικής φιλοσοφίας και πολιτικής  
καθώς και ως διαδικασία διοικητικής και ψυχοπαιδαγωγικής αλλαγής (Koster, Nakken, 
Pijl, & van Houten, 2009). Στη χώρα μας, οι διαδικασίες συνεκπαίδευσης ακολουθούν με 
καθυστέρηση τη πορεία των ευρύτερων αλλαγών στην εκπαίδευση γεγονός που σηματο-
δοτεί την αποσπασματικότητα και την έλλειψη κεντρικού σχεδιασμού αναφορικά με τις 
ενταξιακές διαδικασίες των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες (Ζώνιου-Σιδέρη, 
2000).
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Θεωρητικό πλαίσιο

Η κυρίαρχη εκπαιδευτική πολιτική επηρεάζει και διαμορφώνει τη θεώρηση, το σχεδιασμό  
και την εφαρμογή των εκάστοτε εκπαιδευτικών μοντέλων και για τους μαθητές με αναπη-
ρία. Ιστορικά, η εκπαίδευση των μαθητών με αναπηρία είναι άρρηκτα δεμένη με τα ισχύο-
ντα κοινωνικά πολιτικά και ιστορικά δεδομένα (Vygotsky, 1933/1978/1997).

Τις πρώτες δεκαετίες του προηγούμενου αιώνα, η κυρίαρχη πολιτική αφορούσε τον 
εγκλεισμό των ατόμων που εμφάνιζαν σοβαρές διανοητικές και σωματικές μειονεξίες σε 
άσυλα όπου δεν υπήρχε πρόνοια και φροντίδα για την υποστήριξη και την εκπαίδευσή τους.  
Την συγκεκριμένη χρονική περίοδο, το μοντέλο που επικρατούσε στις χώρες τις δύσης για 
την αναπηρία και τις μειονεξίες ήταν το ιατρικό σύμφωνα με το οποίο, η αναπηρία συνδέ-
εται με συγκεκριμένη παθολογίας και το άτομο ευθύνεται προσωπικά για την ύπαρξή της 
και τις μειονεξίες που αναπτύσσει (OECD, 1994). Έτσι, οι παρεμβάσεις συνδέονταν με την 
αποκατάσταση και τη βαθμιαία ενδεχομένως προσαρμογή του ατόμου στο περιβάλλον του 
αν και όπου αυτό ήταν εφικτό (Olkin, 1999). Μάλιστα, σε δυτικές χώρες, όπου ακολουθή-
θηκε το ιατρικό μοντέλο, αναπτύχθηκε ένα σύστημα παροχών για την ειδική εκπαίδευση  
που περιελάμβανε εξειδικευμένες θεραπείες και διδακτικές μεθόδους υποστήριξης οι 
οποίες υλοποιούνταν αποκλειστικά στο πλαίσιο της χωριστής εκπαίδευσης και του διαχω - 
ρισμού από τους υπόλοιπους μαθητές (Karagianis, Stainback & Stainback, 1996). Με άλ - 
λα λόγια, από τα πρώτα μεταπολεμικά χρόνια ιδρύονταν και σταθερά αυξάνονταν τα ειδικά  
σχολεία και αναφερόμενες εξειδικευμένες μονάδες που αποτέλεσαν τις κύριες δομές για 
την παραμονή και την εκπαίδευση της πλειονότητας των παιδιών με αναπηρία.

Αργότερα, στα τέλη της δεκαετίας του 1960 στις Βορειοευρωπαικές χώρες με την ανά- 
 πτυξη του αναπηρικού κινήματος, κυριάρχησε η φιλοσοφία της ομαλοποίησης και των αν-
θρωπίνων δικαιωμάτων σύμφωνα με την οποία γίνονταν προσπάθεια οι ανάπηροι αντι-
με τωπίζονται όπως όλοι οι πολίτες δηλαδή πρώτα ως άτομα και έπειτα ως άτομα με ανα- 
πηρίες και ιδιαιτερότητες. Σύμφωνα με τη παραπάνω παραδοχή, οι μαθητές με εκπαιδευ- 
τικές δυσκολίες οφείλουν να έχουν να έχουν ίσα δικαιώματα και τις ίδιες ευκαιρίες με τους  
μη ανάπηρους μαθητές. Ακολούθως, με την καθιέρωση της υποχρεωτικής εκπαίδευσης 
αναδύθηκαν ολοένα και περισσότερο οι ανάγκες των παιδιών με μειονεξίες και έγιναν 
προσπάθειες για τον εντοπισμό των παιδιών που αδυνατούσαν να παρακολουθήσουν το 
σχολείο με το υπάρχον εκπαιδευτικό σύστημα (Κουτάντος, 1999). Η χωριστή εκπαίδευση 
δέχτηκε έντονες κριτικές κυρίως με την επικράτηση του κοινωνικού μοντέλου αναπηρίας 
και την ανάδυση της θεωρίας της συμβολικής αλληλεπίδρασης. Σύμφωνα με τη θεωρία 
αυτή, η αναπηρία εδράζεται σε έναν συγκεκριμένο τρόπο σκέψης και διαμορφώνεται 
ανάλογα με την αντίληψη που έχουμε για αυτήν (Oliver, 2009).

Η αλλαγή που σημειώθηκε στις στάσεις και στις γενικότερες κοινωνικές αντιλήψεις για 
την δυναμική των αναπήρων οδήγησε στην αναπροσαρμογή της εκπαιδευτικής πολιτικής 
προ ωθώντας τη μετάβαση από τα ειδικά σχολεία στα τμήματα της ένταξης κατά τη δεκα-
ετία του 1970 (Τάφα, 1997). Η πολιτική της ένταξης αποσκοπούσε στη διαμόρφωση των 
κατάλληλων συνθηκών για την μάθηση και τη συμβίωση παιδιών με και χωρίς ειδικές ανά- 
γκες στο πλαίσιο της γενικής εκπαίδευσης. Σκοπός ήταν να διασφαλιστεί η ισονομία με- 
ταξύ των μαθητών με και χωρίς ανεπάρκειες και να καταστεί δυνατή η αποδοχή της δια-
φορετικότητας εκπαίδευσης (Ζώνιου-Σιδέρη, 2000). 

Όμως, η διαδικασία της ένταξης λειτούργησε αποσπασματικά διότι δεν κατάφερε να 
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εξασφαλίσει τη συμμετοχή όλων των παιδιών με ειδικές ανάγκες στο γενικό σχολικό πλαί-
σιο. Επομένως, από την ενταξιακή διαδικασία επωφελήθηκαν σε μεγάλο βαθμό οι μα θητές 
με φυσικές αναπηρίες και ήπιες μαθησιακές δυσκολίες. Αντιθέτως, οι μαθητές με σο βαρές 
δυσκολίες μάθησης και συναισθηματικές διαταραχές βίωσαν ουσιαστικά μεγαλύτερη απο- 
μόνωση στις σχολικές μονάδες ειδικής αγωγής, από ότι προηγουμένως διότι δεν υπήρχε 
η κατάλληλη ψυχο παιδαγωγική στήριξη (Γενά, 1997).

Καθώς λοιπόν η διαδικασία της ένταξης δεν επέφερε τα πρωταρχικά και αναμενόμενα 
αποτελέσματα ακολούθησαν η φιλοσοφία και οι πρακτικές της συνεκπαίδευσης. Στο προ-
σκήνιο προβλήθηκε το αίτημα για την αναγνώριση του δικαιώματος όλων των παιδιών στη  
δημόσια εκπαίδευση. Σύμφωνα με τη διακήρυξη της Σαλαμάνκα το 1994, αναγνωρίστηκε  
ως επείγουσα ανάγκη η παροχή εκπαίδευσης σε παιδιά, νέους και ενήλικες με ειδικές εκ-
παι δευτικές ανάγκες στα πλαίσια της γενικής εκπαίδευσης (Ainscow, 2007).

Ακολούθως, οι αντιλήψεις και οι καθημερινές πρακτικές των διευθυντών σχολικών μο-
νά δων όπου φοιτούν και μαθητές με αναπηρία αποκτούν ιδιαίτερη βαρύτητα για την εφαρ- 
 μογή και την διαχείριση της σχολικής καθημερινότητας. Η στάση τους αποτελεί βασικό 
προγνωστικό παράγοντα για την ομαλή εφαρμογή ή την αποτυχία των πολιτικών ένταξης.  
Οι απόψεις τους αποτυπώνουν από τη μια πλευρά το τρόπο που αντιλαμβάνονται το ρόλο 
τους απέναντι στους εμπλεκόμενους (εκπαιδευτικό προσωπικό, γονείς, μαθητές κτλ), και 
από την άλλη το βαθμό προαγωγής της κυρίαρχης εκπαιδευτικής πολιτικής (Tilstone, & 
Rose, 2012).

Συνοψίζοντας, η εκπαιδευτική πολιτική για την ειδική αγωγή σε Ευρωπαϊκό επίπεδο συν-
δέεται κυρίως με τη ενίσχυση των ενταξιακών προτακτικών και την προώθηση της συ νεκ-
παίδευσης. Η ειδική αγωγή και εκπαίδευση δεν αντιμετωπίζεται πλέον ως ξεχωριστό υπο- 
σύστημα αλλά ως οργανωμένη υποστηρικτική υπηρεσία που αφορά όλους τους εμπλεκό-
μενους στην εκπαιδευτική διαδικασία. Τα ενδεχόμενα οφέλη για το σύνολο της εκπαιδευ-
τικής κοινότητα συνδέονται με πολλούς παράγοντες που προσδιορίζουν τη ποιότητα, τη 
μορφή και τα αποτελέσματα των διαδικασιών συνεκπαίδευσης (Tilstone & Rose, 2012). 
Πιο συγκεκριμένα, η φιλοσοφία και οι καθημερινές πρακτικές συνεκπαίδευσης διαμορ-
φώνονται από: 1) τις κυρίαρχες πολιτικές και τα παιδαγωγικά μοντέλα που έχουν σχεδια-
στεί και υλοποιούνται για την ένταξη των μαθητών με αναπηρία, 2) το ρόλο που προβλέ-
πεται για το διοικητικό προσωπικό και τους εκπαιδευτικούς, 3) το κυρίαρχο κλίμα και τη 
φι λοσοφία του κάθε σχολείου (school culture), 4) το βαθμό και τον τρόπο εμπλοκής των 
γο νέων και της οικογένειας των μαθητών τυπικής και μη ανάπτυξης, 5) το ρόλο και τις αρ-
μοδιότητες των κοινωνικών επιστημόνων (ψυχολόγων, κοινωνικών λειτουργών κ.α.) και  
από 6) τη στάση της εκάστοτε τοπικής κοινωνίας. Οι παραπάνω παράγοντες συνδιαμορφώ-
νουν με την ίδια «βαρύτητα» το πλαίσιο και το βαθμό ενίσχυσης της ένταξης μαθητών με 
αναπηρία (Koster et al., 2009).

Όσον αφορά τον ελληνικό εκπαιδευτικό πλαίσιο, οι πρακτικές συνεκπαίδευσης, όπου 
εφαρμόζονται, είναι αποσπασματικές καθώς οι ζυμώσεις για την καθιέρωση ενός μοντέλου  
ένταξης των μαθητών με αναπηρία είναι σε εξέλιξη. Τονίζεται η απουσία κεντρικού σχεδια-
σμού ή κάποιας ολοκληρωμένης δομικής παρέμβασης καθώς και η δυσκολία στην ανάλη-
ψη πρωτοβουλιών σε τοπικό ή περιφερειακό επίπεδο για τον εξειδικευμένο σχεδιασμό και 
την οργάνωση παρεμβάσεων. Οι όποιες πρωτοβουλίες βασίζονται σε χρηματοδοτούμενα 
προγράμματα, άρα εφαρμόζονται για συγκεκριμένα χρονικά διαστήματα ή αποτελούν 
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ερευ νητικές μελέτες κάποιων πανεπιστημιακών τμημάτων και συνεπώς απευθύνονται σε  
περιορισμένο αριθμό σχολείων. Επομένως, όπως αναφέρουν η Ζώνιου-Σιδέρη και οι συ-
νεργάτες της (2006) για την ένταξη στην Ελλάδα «υπάρχει μεγάλη απόσταση μεταξύ των 
ισχυρών φωνών και των αδύνατων πρακτικών».

Μέθοδος

Στόχος της συγκεκριμένης μελέτης είναι η ανάδειξη των διαπιστώσεων και των προβλη-
ματισμών των διευθυντών των ειδικών σχολείων αναφορικά με την προώθηση της συ-
νεκπαίδευσης ως νεοτερισμό και σύγχρονη εκπαιδευτική πολιτική στον τομέα της ειδικής 
αγωγής. Πιο συγκεκριμένα, αυτό που επιχειρεί η παρούσα έρευνα είναι να διερευνήσει 
τον τρόπο που αντιλαμβάνονται και νοηματοδοτούν οι διευθυντές των σχολικών μονά-
δων ειδικής αγωγής και εκπαίδευσης τη μετατροπή των ειδικών σχολείων σε Σχολικά Δί-
κτυα Εκπαιδευτικής Υποστήριξης (ΣΔΕΥ) καθώς και τη λειτουργία των ειδικών σχολείων 
ως συντονιστικών κέντρων των Επιτροπών, Διαγνωστικής, Εκπαιδευτικής, Αξιολόγησης 
και Υποστήριξης (ΕΔΕΑΥ). 

Οι επιμέρους στόχοι της έρευνας ήταν να διερευνηθούν οι απόψεις των διευθυντών/
ντριών ειδικής αγωγής αναφορικά με: α) την εφαρμοζόμενη εκπαιδευτική πολιτική στη 
χώρα μας στο χώρο της ειδικής αγωγής β) τη φιλοσοφία της συνεκπαίδευσης και τη λει-
τουργία των νεών θεσμών στο σχολικό πλαίσιο. γ) τους συντελεστές διαμόρφωσης και 
κα θορισμού της εκπαιδευτικής πολιτικής στην ειδική αγωγή και δ) τους τρόπους και τις 
δυνατότητες βελτίωσης της εφαρμοζόμενης εκπαιδευτικής πολιτικής για τους μαθητές 
με αναπηρία.

Για τη διεξαγωγή της συγκεκριμένης έρευνας στον χώρο της εκπαίδευσης θεωρήθηκε 
ως πιο αποτελεσματική η αξιοποίηση της ποιοτικής μεθόδου, λόγω του ευέλικτου τρόπου 
υλοποίησης της και της αποτελεσματικότερης προσέγγισης του θέματος, λόγω του περι-
ορισμένου δείγματος και των ιδιαιτεροτήτων των λειτουργιών των ειδικών σχολείων στο 
ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα. Με την προσπάθεια διερεύνησης και αξιολόγησης των 
αντιλήψεων των συμμετεχόντων γυναικών και των ανδρών διευθυντών γίνεται η προ-
σπάθεια αποτύπωσης των εμπειριών τους και των απόψεων τους στη παρούσα χρονική 
περίοδο χωρίς την πρόθεση γενίκευσης των ερευνητικών αποτελεσμάτων.

Η κυρίως έρευνα υπήρξε σκόπιμη αναφορικά με την επιλογή των συμμετεχόντων και το  
δείγμα αποτελέσαν 12 διευθυντές/ντριες σχολικών μονάδων ειδικής αγωγής πρωτοβάθ-
μιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης της εκπαιδευτικής περιφέρειας Κεντρικής Μακεδο-
νίας. Ο αριθμός κρίθηκε ως ικανοποιητικός μιας και οι θέσεις διευθυντών σχολικών μο-
νάδων ειδικής αγωγής είναι περιορισμένες λόγω του μικρού αριθμού των συγκεκριμένων 
σχολείων. 

Τα κριτήρια επιλογής τους για τη συμμετοχή τους στην έρευνα αυτή ήταν τα εξής: α) 
Προϋπηρεσία πάνω από 4 χρόνια σε διευθυντική θέση σχολικής μονάδας, ώστε να δια-
σφα λίζεται η διοικητική εμπειρία β) Συμμετοχή 5 γυναικών και 7 ανδρών (για να είναι 
ισορ ροπημένο το δείγμα αριθμητικά και να εκπροσωπούνται ισάξια και τα δύο φύλα) γ) 
Κα τοχή μεταπτυχιακού τίτλου σπουδών στην ειδική αγωγή και εκπαίδευση

Για τις ανάγκες της παρούσας έρευνα, διεξήχθησαν ημιδομημένες συνεντεύξεις με 12 
διευθυντές/ντριες σχολικών μονάδων ειδικής αγωγής. Πριν τη διεξαγωγή των συνεντεύ-
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ξεων ο ερευνητής ενημέρωσε για το σκοπό της έρευνας και διαβεβαίωσε τους συμμετέ-
χοντες για την τήρηση του απορρήτου των στοιχείων τους. Οι συνεντεύξεις διεξάγονταν 
έχοντας ως βάση συγκεκριμένες ερωτήσεις-άξονες. Οι συγκεκριμένες ερωτήσεις προσδι-
ορίζονταν από ευελιξία ως προς τρόπο παράθεσης τους και ως προς το περιεχόμενό τους 
ανάλογα με τη πορεία της συνέντευξης 

Στη συγκεκριμένη έρευνα οι συνεντεύξεις ήταν διερευνητικές, καθώς στόχος ήταν οι 
εκτιμήσεις των ερωτώμενων αναφορικά με την εφαρμοζόμενη εκπαιδευτική πολιτική στο 
χώρο της ειδικής αγωγής. Για τον έλεγχο της αξιοπιστίας του οδηγού συνέντευξης μελε-
τήθηκαν άλλες παρόμοιες ευρωπαϊκές κυρίως έρευνες ενώ διεξήχθη δοκιμαστική εφαρ-
μογή κατά την πιλοτική φάση της ερευνητικής διαδικασίας. Ακολούθως, διασφαλίστηκε 
το κριτήριο αξιοπιστίας της μακράς εμπειρίας και επαφής, με τη μέθοδο της παρατεταμέ-
νης ενασχόλησης. Είναι σημαντικό να αναφερθεί πως υπήρξε εκτεταμένη επαγγελματική 
παρουσία του ερευνητή σε σχολικές δομές ειδικής αγωγής Πρωτοβάθμιας και Δευτερο-
βάθμιας εκπαίδευσης. 

Επιπρόσθετα, για τον έλεγχο της εγκυρότητας του οδηγού συνέντευξης, αυτός παρου-
σιάστηκε σε ένα σχολικό ψυχολόγο και σε μια εκπαιδευτικό ειδικής αγωγής, χωρίς να ανα-
φερθεί ό σκοπός της έρευνας, με σκοπό να διαπιστωθεί εάν ο οδηγός μπορεί να διε ρευ-
νήσει πεποιθήσεις αναφορικά με τη κυρίαρχη εκπαιδευτική πολιτική στην ειδική αγωγή.  
Επιπλέον, για τον ίδιο λόγο τα κείμενα των συνεντεύξεων εκλέχθηκαν από τους συμμετέχο-
ντες, οι οποίοι ανέφεραν πως δεν παρερμηνεύτηκαν οι απόψεις τους, ενισχύοντας έτσι την  
εγκυρότητα των δεδομένων της έρευνας. 

Με βάση το γενικό σκοπό, τους επιμέρους στόχους και τα ερευνητικά ερωτήματα δια-
μορ φώθηκαν οι θεματικοί άξονες και οι ερωτήσεις του οδηγού συνέντευξης. Αρχικά υπήρ- 
χε μια ομάδα ερωτήσεων αναφορικά με τα δημογραφικά στοιχεία κάθε ερωτώμενου, τις 
γραμματικές του γνώσεις, τις εμπειρίες του αναφορικά με την ειδική αγωγή και τις παρε-
χόμενες υπηρεσίες. 

Οι συνεντεύξεις διεξήχθησαν κατά τη σχολική χρονιά 2017-2018, έπειτα από προκα-
θορισμένα ραντεβού απογευματινών ωρών, σε χώρους που διασφάλιζαν την ιδιωτικότη-
τα και το απόρρητο της διαδικασίας. Όλες οι συνεντεύξεις απομαγνητοφωνήθηκαν με τη 
συναίνεση των συμμετεχόντων. Η μέση διάρκεια κάθε συνέντευξης υπολογίζεται σε 18΄. 
Κατά την απομαγνητοφώνηση, η μεταγραφή του υλικού έγινε αυτολεξεί και σημειώθηκε 
κάθε στοιχείο που θα μπορούσε να αφορά τη συμπεριφορά του ερωτώμενου. 

Για την παρούσα έρευνα επιλέχθηκε η ποιοτική ανάλυση περιεχομένου διότι διευκο-
λύνει τη συστηματική και ποιοτική προσπέλαση των μηνυμάτων των συνεντεύξεων. Τη 
συλλογή των δεδομένων ακολουθεί ο ορισμός των τεχνικών ανάλυσης. Ως μονάδα ανάλυ-
σης επιλέχθηκε η μονάδα καταγραφής. Ως μονάδα καταγραφής προσδιορίστηκε το θέμα,  
το οποίο ενδείκνυται για έρευνες που αφορούν την αποτύπωση πεποιθήσεων και στάσεων.  
Επίσης, η χρήση του θέματος ως μονάδας καταγραφής θεωρείται κατάλληλη για τη διεξο - 
δική διερεύνηση και για την ανάδειξη όσο το δυνατόν περισσότερων πλευρών του υπό 
εξέ ταση θέματος. Ακολούθως, συγκροτήθηκε το επαγωγικό σύστημα κατηγοριών. Με τη 
μέ θοδο της διαρκούς σύγκρισης διερευνήθηκαν οι σχέσεις μεταξύ των κατηγοριών και 
στις περιπτώσεις όπου διαπιστώθηκε επικάλυψη ανάμεσα σε δύο κατηγορίες συγχωνεύτη - 
καν οι μικρότερες κατηγορίες σε μια μεγαλύτερη. Μέσω της δόμησης περιεχομένου τα δε - 
δομένα αποδελτιώθηκαν με βάση τις μονάδες ανάλυσης, ταξινομήθηκαν κατά κατηγορία 
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και υποκατηγορία και με την τεχνική της παράφρασης έγινε ταξινόμηση σε (υπο-)κατη-
γορία. 

Τέλος, για την ενίσχυση της αξιοπιστία του τρόπου κατηγοριοποίησης ακολούθησε η 
ανάλυση δεδομένων και από άλλον ερευνητή. Έτσι, παρουσιάστηκαν τα κριτήρια της κω-
δικογράφησης και ορίστηκε ακόμα μία κωδικογράφος. Ο ερευνητής και η κωδικογράφος 
ανέλυσαν ξεχωριστά ο καθένας αλλά με τα ίδια κριτήρια κωδικογράφησης. Έγινε κατά-
ταξη του υλικού ανά κατηγορία και υπό κατηγορία. Η αξιοπιστία ελέγχθηκε με τη μέθοδο 
του διπλού ελέγχου (test- test) και βασίστηκε στη συμφωνία μεταξύ κωδικογράφων. Ο 
ελάχιστος βαθμός συμφωνίας στην ταξινόμηση των δελτίων αν κατηγορία-υποκατηγο ρία 
ανάμεσα στον ερευνητή και τον κωδικογράφο εκτιμήθηκε στο 0,88. Η συμφωνία υπολο - 
γίστηκε με βάση το τύπο V2=2M/Nε+N1, όπου Μ είναι ο αριθμός των δελτίων στην ταξι-
νόμηση των οποίων υπάρχει συμφωνία, Νε είναι το σύνολο των δελτίων που ταξινό μησε 
ο ερευνητής ανά κατηγορία-υποκατηγορία και Νι το σύνολο των δελτίων που ταξινόμησε 
ο κωδικογράφος. Ο συνολικός βαθμός συμφωνίας μεταξύ των 2 ήταν 0,92, βαθμός αρ-
κετά ικανοποιητικός (Stemler, 2001). 

Το επαγωγικό σύστημα κατηγοριών με βάση το οποίο επιχειρήθηκε η ανάλυση είναι 
το ακόλουθο:

Επαγωγικό σύστημα κατηγοριών 

1.  Πολιτική ηγεσία - υπουργείο

2.  Σχολική κουλτούρα - Ρόλος διευθυντή/ντριας
2.1 Παραδοσιακή σχολική κουλτούρα
2.2 Ενταξιακή σχολική κουλτούρα

3.  Ο ρόλος των εκπαιδευτικών
3.1 Προσωπικές αξίες
3.2 Εκπαιδευτικό στυλ
3.3 Προηγούμενες εμπειρίες
3.4 Συνεργασία με συναδέλφους
3.5 Συνεργασία με Διευθυντή/τρια
3.6 Νοηματοδότηση κυρίαρχης εκπαιδευτικής πολιτικής - Βελτίωση και αλλαγές

Αποτελέσματα

Τα δεδομένα που προέκυψαν από τις ημιδομημένες συνεντεύξεις αναλύθηκαν με τη χρήση  
της ποιοτικής ανάλυσης περιεχομένου. Παρακάτω παρουσιάζονται τα ευρήματα της ανά-
λυσης ανά κατηγορία και υπό κατηγορία. 

Πολιτική ηγεσία - υπουργείο

Όλοι οι ερωτώμενοι διευθυντές/ντριες αναφέρουν πως αγνοούν και είναι σε σύγχυση 
ανα φορικά με τα κυρίαρχα εκπαιδευτικά μοντέλα ένταξης μαθητών με αναπηρία. Εκτιμούν  
πως το υπουργείο δεν έχει ξεκάθαρη εκπαιδευτική πολιτική και διαρκώς αλλάζει φιλοσο-
φία και προσανατολισμό λαμβάνοντας υπόψη κυρίως τα οικονομικά μεγέθη και το πολι-
τικό κόστος ενώ τα περιθώρια αυτενέργειάς τους είναι μικρά.
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«Πολιτική εκπαιδευτική δεν υπάρχει γενικώς στην Ελλάδα… άλλο η θεωρία άλλο η πράξη, 
δεν έχουμε τη δυνατότητα καλά καλά να προτείνουμε μια παρέμβαση ή ένα πρόγραμμα, 
γραφειοκρατία και βρίσκεις μπελά» (Μίλτος). 

Σχολική κουλτούρα - Ρόλος διευθυντή/ντριας

Οι διευθυντές/ντριες των σχολικών μονάδων αναφέρουν στη μεγάλη πλειοψηφία τους 
πως ο σπουδαιότερος συντελεστής για τη προώθηση ή όχι των ενταξιακών διαδικασιών 
είναι η κυρίαρχη σχολική κουλτούρα που επικρατεί σε κάθε σχολική μονάδα. Διακρίνουν 
τη σχολική κουλτούρα σε παραδοσιακή ή ιατροκεντρική και στην ενταξιακή. 

«Πότε έχω δει να προχωρά η ένταξη; Όταν είχα σύλλογο δυνατό. Τι πάει να πει δυνατός; όχι 
να κάνουν ό,τι λέω εγώ αλλά να καταμερίζουμε από κοινού τις αρμοδιότητες, να υπάρχει  
συνεργασία και άμιλλα, να μην μαλώνουν για το ωράριο και της εφημερίες. Σύμπνοια και 
αλληλεγγύη. Τότε το κλίμα είναι θετικό και ανοιχτό για το παραπάνω για την αλλαγή και για  
το αγκάλιασμα όλων των μαθητών…Αν πάλι είναι ο καθένας για τον αυτό του, για τα μόρια 
και τα προσωπικά του; ...τι να σου πω; Μόνο προβλήματα» (Πέτρος).

Πολλοί ερωτώμενοι εκτιμούν πως στις περιπτώσεις όπου όπου επικρατεί στη σχολική 
μονάδα η ενταξιακή κουλτούρα, διευκολύνει το έργο τους και «συμπαρασύρει» θετικά και 
τους πιο δύστροπους συναδέλφους εκπαιδευτικούς. 

«Τώρα η κουλτούρα του σχολείου ...πφφ ίσως ο πιο σημαντικός παράγοντας σε όσα κά
νου με κουβέντα. Είναι το όλο που συνθέτει τα επιμέρους νομίζω. Όταν πριν χρόνια εφαρ
μόζαμε το πρόγραμμα για τη συνύπαρξη είχαμε τέτοιο κλίμα στο σχολείο… πώς να το πω; 
Ακόμα και ο ποιο άσχετος κινητοποιήθηκε, το κλίμα μας τράβηξε όλους προς τα πάνω, 
απά νω από τις δυνατότητές μας» (Παντελής).

Ο ρόλος των εκπαιδευτικών

Η πλειονότητα των ερωτώμενων διευθυντών/τριών θεωρούν πως οι ενταξιακές πολιτικές  
στο χώρο της ειδικής αγωγής προωθούνται και εφαρμόζονται στη πράξη εφόσον το εκ-
παιδευτικό προσωπικό της σχολικής μονάδας διέπεται από τις ίδιες αρχές και αξίες που 
προ άγουν τις μη ανταγωνιστικές σχέσεις και ενισχύουν τη κουλτούρα της κοινωνικής 
αλ ληλεγγύης. 

«Στο μικρόκοσμο του σχολείου σημαντική είναι η επικοινωνία. Τα νέα ήθη, της ένταξης 
επιβάλλουν να συνεργαζόμαστε, να μιλάμε την ίδια γλώσσα, να έχουμε τις ίδιες αξίες. Όχι 
αξίες απλά ανθρωπιστικές, αλλά στη πράξη αλληλέγγυες» (Αλεξάνδρα).

Ακολούθως, αρκετοί συμμετέχοντες εκτιμούν πως όταν ο κυρίαρχος προσανατολισμός του  
εκπαιδευτικού στη τάξη δεν είναι μονοδιάστατα γνωσιοκεντρικός αλλά αντίθετα εστιάζει 
και στη κοινωνική και συναισθηματική ανάπτυξη κάθε μαθητή τότε ένταξη των μαθητών 
με αναπηρία ενισχύεται στη σχολική καθημερινότητα.

«Φυσικά και εδώ (εν στο ειδικό σχολείο) προτεραιότητα έχουν η ανάπτυξη τους συναισθή
ματος και η κοινωνικοποίηση των μαθητών, μ’ αυτό το τρόπο προχωρά η ένταξη» (Παντε-
λής).
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Επιπλέον, όλοι οι ερωτώμενοι διευθυντές/ντριες θεωρούν πως σημαντική προϋπόθεση για  
την εφαρμογή τις σύγχρονης εκπαιδευτικής πολιτικής στο χώρο της ειδικής αγωγής είναι 
η ουσιαστική και αποδοτική συνεργασία των εκπαιδευτικών . 

«Μα πώς θα γίνει διαφορετικά; Αν δεν μπορούν οι εκπαιδευτικοί να συνεργαστούν μεταξύ 
τους; Αυτό είναι βασική προϋπόθεση για να εφαρμοστεί μια νέα πολιτική» (Γιώτα). 

Επίσης, κάποιοι ερωτώμενοι θεωρούν πως η επιβολή από μεριάς τους, ως διευθυντές, ανα-
γκαστικής συνεργασίας μεταξύ των εκπαιδευτικών για την προώθηση των πολιτικών της  
ένταξης οδηγεί σε αντίθετα αποτελέσματα. Οι εκπαιδευτικοί θεωρούν πως ο διευθυντής/
ντρια προσπαθεί να τους εξαναγκάσει σε συμμετέχουν σε διαδικασίες που δεν τους βρί-
σκουν σύμφωνους με αποτέλεσμα να μην υπάρχει ουσιαστική συνεργασία και οι σχέσεις 
των συναδέλφων να μη χαρακτηρίζονται ως βοηθητικές. 

Από την άλλη, η πλειοψηφία των συμμετεχόντων εκτιμά πως στις περιπτώσεις που δεν  
λειτουργούν ως διευθυντές γραφειοκρατικά, αλλά δίνουν τη δυνατότητα ανάπτυξης πρω-
τοβουλιών στους συναδέλφους εκπαιδευτικούς, η συνεργασία όλων κρίνεται ως περισ σό - 
τερο αποδοτική και αποτελεσματική σχετικά και με την προώθηση των πολιτικών ένταξης. 

«Φταίμε και εμείς πολλές φορές, οι διευθυντές. Προσπαθούμε να επιβληθούμε στους συ
ναδέλφους λες και είναι το σχολείο επιχείρηση μας. Τα σχολείο δεν ανήκει σε κανέναν, το 
υπηρετούμε. Όταν κάνουμε τα αφεντικά δεν υπάρχει καμία συνεργασία μεταξύ διευθυντή 
και εκπαιδευτικών» (Παντελής).

Τέλος, τα βασικά εμπόδια για την απρόσκοπτη εφαρμογή των πολιτικών της ένταξης, σύμ-
φωνα με τις εκτιμήσεις της πλειοψηφίας των συμμετεχόντων στην ερευνητική διαδι κα σία, 
συνδέονται με την αντίφαση ανάμεσα στις εξαγγελίες του υπουργείου και στις απαι τήσεις 
της σχολικής πραγματικότητας. Οι διευθυντές δηλώνουν πως οι συνάδελφοι εκπαιδευτι-
κοί πολλές φορές καλούνται να λειτουργήσουν αποκλειστικά με βάση τις προσω πικές τους  
δυνατότητες και φιλοδοξίες γεγονός που δεν προάγει την ανάπτυξη κουλτούρας συνερ-
γασίας. Για την περαιτέρω ανάπτυξη των δομών υποστήριξης καταλήγουν πως χρειάζεται 
περισσότερη συνεργασία μεταξύ των εκπαιδευτικών.

Μερικοί ερωτώμενοι μάλιστα, αναφέρουν πως ενώ το υπουργείο επαγγέλλεται την 
εφαρμογή του κοινωνικού μοντέλου, στη πράξη ενισχύει το ατομικό-ιατρικό μοντέλο.

«Να τα λέμε ως έχουν; Υπάρχει απόσταση θεωρίας με πράξη, η νύχτα με τη μέρα. Το υπουρ 
γείο μπορεί να λέει ό,τι θέλει, στη πράξη οι εκπαιδευτικοί είναι μόνοι να κάνουν ό,τι κατα
λα βαίνουν... τα λέω σκληρά αλλά έτσι είναι… ο καθένας λειτουργεί με το φιλό τιμο, αν υπάρ 
χει και φυσικά καταλήγουν ο καθένας να ενδιαφέρεται για τον εαυτό του» (Στέλιος). 

Συζήτηση/Συμπεράσματα

Η ανάλυση των ερευνητικών δεδομένων ανέδειξε τη διαφοροποίηση ανάμεσα στους εκ-
παιδευτικούς σχεδιασμούς και την σχολική καθημερινότητα. Η διάσταση ανάμεσα στους 
σχεδιασμούς και την πρακτική εφαρμογή τους, αποτελεί κοινό τόπο για την πλειονότητα 
των χωρών, ανεξαρτήτου του επιλεγμένου μοντέλου ένταξης (Nakken & Pijl, 2002). Βα-
σική αιτία αυτής της διάστασης αποτελεί το κόστος της εκπαίδευσης το οποίο δεν αφήνει 
περιθώρια για την εφαρμογή νέων και καινοτόμων προγραμμάτων. Το εν λόγω κόστος στο 
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σχολείο με γνωσιοκεντρικό προσανατολισμό και επικέντρωση στην αγορά εργασίας, δυ-
σχεραίνει την προαγωγή πολιτικών που θα εστιάζουν στην κοινωνική διάσταση της έντα- 
ξης. Τα γενικά σχολεία εκτός από την απαραίτητη υλικοτεχνική υποδομή και την ολοκλη-
ρωμένη στελέχωση με καταρτισμένους και επιμορφωμένους εκπαιδευτικούς κρίνεται 
αναγκαίο να προωθούν την ισότητα και τις αυθεντικές σχέσεις μεταξύ των μαθητών ώστε  
να μπορούν να συμβάλλουν στην ένταξη των παιδιών με μειονεξία εντός και εκτός σχολι-
κού περιβάλλοντος (Bengt, 2012).

Από την άλλη, τα ερευνητικά ευρήματα επισημαίνουν πως το μοντέλο της ενταξιακής 
σχολικής κουλτούρας επιχειρεί να καθιστά κάθε μαθητή ενεργό ώστε να ανταπεξέρχεται 
στην εκπαιδευτική διαδικασία με τους ρυθμούς που του επιτρέπουν τα ιδιαίτερα χαρα-
κτηριστικά του και οι κλίσεις του. Επομένως, σε μαθητές «μετρίου» ή κατώτερου του «με - 
τρίου» επιπέδου τους παρέχεται η δυνατότητα να φτάσουν στο μέγιστο των δυνατοτή-
των τους ενώ οι μαθητές με αναπηρία δέχονται εποικοδομητική υποστήριξη από το εκ-
παιδευτικό προσωπικό (Carrington & Elkins, 2002). Με την υιοθέτηση της ενταξιακής 
κουλτούρας μπορεί να προωθηθεί η ισότιμη φοίτηση, εντός ενός πλαισίου που υπάρχει 
σεβασμός και αποδοχή μεταξύ όλων των μαθητών και των εκπαιδευτικών. 

Επιπλέον, οι βιβλιογραφικές επισημάνσεις επιβεβαιώνουν τις απόψεις των συμμετεχό-
ντων. Τα σχολεία που προωθούν την ενταξιακή φιλοσοφία έχουν ορισμένα χαρακτηριστι-
κά ως προς το σύστημα, τη δομή, τις παιδαγωγικές-διδακτικές πρακτικές και το ήθος τα  
οποία είναι αναμφισβήτητα διαφορετικά από τα χαρακτηριστικά των μη ενταξιακών σχο-
λικών πλαισίων. Για να λειτουργήσει και να πραγματοποιηθεί η ένταξη των μαθητών με 
αναπηρία είναι σημαντικό να γίνουν μια σειρά πρακτικών βημάτων τα οποία να είναι κα-
τανοητά τόσο στο σχεδιασμό της ενταξιακής πολιτικής όσο και στο σχολική καθημερινό-
τητα. Απαιτείται η ανάπτυξη ενός σχολικού ήθους που θα περιλαμβάνει την ατομική όσο 
και την συλλογική υπευθυνότητα (Allan, 1999). Επίσης, για να υλοποιηθούν με επιτυχία 
και αποτελεσματικότητα οι πρακτικές συνεκπαίδευσης στο πλαίσιο του σχολείου φαίνεται 
πως καθοριστικό ρόλο διαδραματίζει ο βαθμός και τρόπος προσωπικής εμπλοκής των εκ- 
παιδευτικών. Επισημαίνεται πως η επιτυχής υλοποίηση των προγραμμάτων ένταξης εξαρ-
τάται από την εγκαθίδρυση κουλτούρας αλληλεγγύης, συντροφικότητας και αποδοχής σε 
ολόκληρο το σχολείο (Stanovich, 1999).

Τέλος, με βάση τα συμπεράσματα που προέκυψαν από την παρούσα έρευνα, αναδει-
κνύονται προοπτικές για περαιτέρω ερευνητική δραστηριότητα με ιδιαίτερο θεωρητικό 
και ερευνητικό ενδιαφέρον. Αρχικά, θα είχε ενδιαφέρον η εφαρμογή της έρευνας σε μεγα-
λύτερο δείγμα διευθυντών/ντριων καθώς και η διαχρονικότερη διερεύνηση των συγκρι - 
μένων φαινομένων πέρα από το χρονικό πλαίσιο της μίας ακαδημαϊκής χρονιάς με σκοπό 
τη σύγκριση και την εξαγωγή ασφαλέστερων συμπερασμάτων αναφορικά με τις εκτιμή σεις  
των συμμετεχόντων. Επίσης, θα ήταν βοηθητικό σε νέα ερευνητική προσπάθεια να συμμε-
τέχουν και οι γονείς των μαθητών, οι εκπαιδευτικοί και το ειδικό εκπαιδευτικό προσωπικό 
ώστε να διερευνηθούν και οι απόψεις των επίσης άμεσα εμπλεκομένων που αντικειμενι κά 
επηρεάζουν και διαμορφώνουν την εκάστοτε σχολική κουλτούρα. Επιπροσθέτως, φαίνε-
ται πως θα ήταν σημαντικό να εξεταστούν οι δυνατότητες διερεύνησης και σύγκρισης των 
απόψεων των παραγόντων του υπουργείου που διαχρονικά είχαν την ευθύνη χάραξης  
και εξειδίκευσης της εκπαιδευτικής πολιτικής για την ειδική αγωγή και εκπαίδευση στη 
χώ ρα μας. Τέλος, προσεγγίζοντας ευρύτερα τις διαδικασίες ένταξης και ισότιμης συμμε-
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το χής των μαθητών με αναπηρία στις εκπαιδευτικές διαδικασίες θα ήταν σημαντική η διε - 
ρεύνηση των απόψεων και των ίδιων των μαθητών, ανάπηρων και μη, για το τρόπο που 
αντιλαμβάνονται και βιώνουν τη κυρίαρχη ενταξιακή πολιτική.
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Abstract 

The present study explored the views of 12 special education schools’ principals on the trans-
formation of special schools into “schools for all”. The purpose of the present study was to in-
vestigate the views of the principals of special education and training school units regarding 
the transformation of special schools into School Networks of Educational Support (SDEY). The 
content analysis of the collected data highlighted specific topics, including the principals’ difficulty 
in identifying the dominant education policy as well as the lack of a culture of cooperation be-
tween those involved in the educational processes; variables which have a deterrent effect on the 
development of inclusion strategies for students with disabilities. The findings of the study are 
discussed as a potential source of feedback for those involved in education policy planning as well 
as the principals and the role they can play in a similar context. 

Keywords: Education policy and special schools, special education schools’ principals, inclusive 
education, culture of cooperation.
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Περίληψη 

Η έννοια της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης έχει μονοπωλήσει το ενδιαφέρον της επιστημονικής κοι-
νότητας. Σε αυτό το πλαίσιο, στόχο της παρούσας μελέτης αποτελεί η βιβλιογραφική τεκμηρίωση των 
οφελών της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης που επιτάσσει το σύγχρονο δημοκρατικό σχολείο, όχι μόνο 
στις ευάλωτες ομάδες μαθητών, αλλά και στους υπόλοιπους συμμαθητές τους. Με τη μεθοδολογική 
προσέγγιση να ακολουθεί την οδό της βιβλιογραφικής ανασκόπησης πρωτογενών κυρίως πηγών, 
αφού εξεταστεί η έννοια της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης, καταγράφονται τόσο τα ακαδημαϊκά όσο 
και τα κοινωνικο-συναισθηματικά οφέλη που αποκομίζουν αρχικά οι ευάλωτες ομάδες μαθητών και 
εν συνεχεία οι υπόλοιποι μαθητές. Συμπερασματικά, αναδεικνύονται τα οφέλη της συμπεριληπτικής 
εκπαίδευσης σε όλους τους μαθητές ανεξαιρέτως, ενώ περιορισμένα ευρήματα υποστηρίζουν ουδέ-
τερο αντίκτυπο. Τέλος, δίνεται κίνητρο για συλλογή εγχώριων εμπειρικών δεδομένων και για υιοθέ-
τηση πρακτικών που προωθούν τη δημοκρατία.

Λέξεις-Kλειδιά: Συμπεριληπτική εκπαίδευση, οφέλη, ευάλωτες ομάδες μαθητών, υπόλοιποι μαθητές.

Εισαγωγή

Η έννοια της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης έχει απασχολήσει έντονα το εκπαιδευτικό γί-
γνεσθαι, μονοπωλώντας το ενδιαφέρον εντός αλλά και εκτός επιστημονικής κοινότητας. 
Μάλιστα, η εν λόγω έννοια φαίνεται να έχει ταξιδέψει τόσο πολύ παγκοσμίως, που θα μπο- 
ρούσε κανείς να πει ότι “έχει πάθει τζετ λαγκ” (Ainscow, 2007). Το ερώτημα που τίθεται 
όμως, είναι το κατά πόσο είναι εφικτό ένα σχολείο που μπορεί να ισορροπήσει ανάμεσα σε  
επιτυχημένες συμπεριληπτικές πρακτικές, να καταφέρει μέσω αυτών να ενισχύσει όχι μό-
νο τις ευάλωτες ομάδες μαθητών αλλά και τους υπόλοιπους συμμαθητές τους. 

Αυτό ακριβώς είναι και το σημείο αναφοράς της παρούσας μελέτης, η οποία καλείται να  
αποδείξει με βιβλιογραφικά επιχειρήματα ότι η συμπεριληπτική εκπαίδευση ευνοεί όλους 
τους μαθητές στο σύνολό τους. Αναλυτικότερα, το θεωρητικό πλαίσιο δύναται να δομηθεί 
μέσω της βιβλιογραφικής επισκόπησης δευτερογενών και κατά κύριο λόγω πρωτογενών 
πηγών. Εστιάζοντας περαιτέρω, θα γίνει σύντομη αναφορά στην έννοια και τη στοχοθε-
σία της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης, υπογραμμίζοντας την ταύτιση της κοσμοθεωρίας 
της με τις αρχές της δημοκρατίας. Ακολούθως, θα καταγραφούν τόσο τα ακαδημαϊκά όσο 
και τα κοινωνικο-συναισθηματικά οφέλη που αποκομίζουν αρχικά οι ευάλωτες ομάδες 
μα θητών. Εν συνεχεία, θα καταγραφούν αντιστοίχως τα ακαδημαϊκά και τα κοινωνικο-συ-
ναισθηματικά οφέλη των υπόλοιπων μαθητών. Τέλος, θα γίνει κριτική καταγραφή των συ-
μπερασμάτων που προκύπτουν μέσω της σύγκρισης και της συσχέτισης των προαναφερ - 
θέντων.
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Η έννοια της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης

Στις αρχές της δεκαετίας του 1990, η έννοια της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης κάνει την 
εμφάνισή της απαντώντας σε πολλά και διάφορα ονόματα, όπως συνεκπαίδευση, συμπε-
ριληπτική εκπαίδευση, ολιστική εκπαίδευση, ενιαία εκπαίδευση (Anderson, Klassen, & 
Georgiou, 2007). Η ιδέα όμως πίσω από τους διάφορους όρους ήταν και είναι η ίδια, καθώς  
η απόδοσή τους ταυτίζεται και ενστερνίζεται μια κοινή φιλοσοφία (Στασινός, 2016). Σε 
αυτό το πλαίσιο, η συμπεριληπτική εκπαίδευση μετατοπίζει την παλαιότερη ιδέα ότι υπάρ-
χουν άτομα με παθογένειες, στην αντίληψη ότι παθογενές είναι το εκπαιδευτικό σύστημα. 
Πλέον γίνεται αποπροσανατολισμός από το ιατρικό μοντέλο, που χρεώνει το “πρόβλημα” 
στο άτομο, με τους προβολείς να πέφτουν στην εκπαίδευση (Συριοπούλου-Δελλή, 2011).

Εστιάζοντας ενδελεχώς, η συμπεριληπτική εκπαίδευση αφορά την τοποθέτηση όλων 
των μαθητών σε όλη τη διάρκεια των σχολικών μαθημάτων μέσα στην ίδια τάξη, παρέχο-
ντάς τους ίσες εκπαιδευτικές ευκαιρίες (Norwich, 2013). Υπερασπίζοντας και προάγοντας 
την ποικιλομορφία, απευθύνεται σε όλους τους μαθητές, ανεξαρτήτως φυλής, κοινωνικής  
τάξης, εθνικότητας, θρησκείας, σεξουαλικότητας, φύλου και ικανότητας (Ainscow, 2007). 
Απευθύνεται δηλαδή σε μαθήτριες που εγκυμονούν, παιδιά που έχουν παραβεί το νόμο, 
που έχουν κριθεί ως να έχουν ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες (Ainscow, Dyson, Booth, & 
Farrell, 2006), που προέρχονται από άλλες εθνικότητες (Devine & Kelly, 2006) και γε-
νικά σε όσους ποικιλοτρόπως απειλούνται από την κοινωνική απόρριψη και απομόνωση 
(Ainscow, 2007). 

Αυτό όμως δε συνεπάγεται απλή συνύπαρξη των μαθητών, αλλά μια ουσιαστική και 
πλήρη συμμετοχή όλων στο σχολείο της γειτονιάς, ικανοποιώντας τις ανάγκες του συνό-
λου των μαθητών και του καθενός ξεχωριστά (Norwich, 2013). Επομένως, απαιτούνται 
νέες εκπαιδευτικές μέθοδοι και στρατηγικές, αλλά και ένα αναλυτικό πρόγραμμα ευέλικτο,  
εξατομικευμένο, υλοποιήσιμο από όλους και πραγματοποιήσιμο σε όλο το εύρος των 
δραστηριοτήτων της τάξης και του σχολείου (Στασινός, 2016). Έτσι οι συμπεριληπτικές 
πρακτικές υποστηρίζουν και καλωσορίζουν τη διαφορετικότητα (Ainscow, 2007) με σκο-
πό να επωφεληθούν όλα τα παιδιά (Anderson et al., 2007). 

Σε μια δεύτερη και βαθύτερη ανάλυση, στη συμπεριληπτική εκπαίδευση προωθείται η  
έννοια της κοινότητας και το αίσθημα του ανήκειν, το οποίο φαίνεται να είναι απαραίτη-
το τόσο για τη μάθηση όσο και για τη γενική ευεξία (Frederickson, Simmonds, Evans & 
Soulsby, 2007). Συνεπώς, όλοι θεωρούνται πολύτιμα και αναπόσπαστα μέλη της σχολικής  
κοινότητας, με σεβασμό και με σκοπό να μαθαίνει ο ένας από τη διαφορετικότητα του άλ-
λου (Koster, Nakken, Pijl & van Houten, 2009). Έτσι, η συμπερίληψη παίρνει τη μορφή μιας  
ατέρμονης διαδικασίας μάθησης της διαφορετικότητας και μάθησης από τη διαφορετικό-
τητα, όπου ανιχνεύονται και καταρρίπτονται τα εμπόδια μπροστά στην περιθωριοποίηση, 
τον αποκλεισμό και την αποτυχία (Ainscow et al., 2006).

Η συμπεριληπτική εκπαίδευση λοιπόν, σχεδιάστηκε για να αλλάξει ριζικά τη φιλοσοφία 
του διδάσκειν, χωρίς να υποτάσσεται και να περιορίζεται σε συνταγές επιτυχίας. Δεν πρό-
κειται απλά για σετ ικανοτήτων ή ένα στάδιο στο οποίο φτάνει κανείς, απεναντίας απαιτεί 
και προϋποθέτει νέο τρόπο σκέψης (Ainscow, 2007). Με σημαία την ισότητα, αποτελεί 
ύμνο στη διαφορετικότητα καθώς την καλωσορίζει, προωθεί την ελεύθερη έκφραση και 
την παρρησία, προασπίζει τον διάλογο, ακούγοντας ουσιαστικά τις φωνές των παιδιών 
και έχει ως θεμέλιο λίθο τη δικαιοσύνη (Αγγελίδης, 2011). Κατ’ ουσίαν, η συμπεριληπτική 
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εκπαίδευση αποτελεί προσέγγιση, κοσμοθεωρία, κουλτούρα, τρόπος σκέψης και ζωής. Αν 
κανείς τη διασπάσει στα συστατικά της, θα συνειδητοποιήσει ότι ενέχει κοινωνικές, ηθι-
κές, πολιτισμικές και κυρίως δημοκρατικές πτυχές (Ainscow et al., 2006), καθώς μάχεται 
υπέρ της ισότητας και της δικαιοσύνης, απευθυνόμενη σε όλους (Αγγελίδης, 2011). Ως εκ  
τούτου, η συμπεριληπτική εκπαίδευση σε όλο της το φάσμα ταυτίζεται και ασπάζεται τις 
αρχές και την κοσμοθεωρία της δημοκρατίας. 

Ακαδημαϊκά οφέλη συμπεριληπτικής εκπαίδευσης για ευάλωτες ομάδες μαθητών

Η συμπεριληπτική εκπαίδευση έχει θεμελιωθεί πάνω σε πολιτικές που στοχεύουν στον 
κά θε μαθητή ξεχωριστά, λειτουργώντας αντισταθμιστικά μεταξύ ικανοτήτων και αδυνα-
μιών (Στασινός, 2016). Αυτό γίνεται εφικτό στο μικρο-επίπεδο της σχολικής τάξης και στο 
μεσο-επίπεδο του σχολείου, μέσα από ένα εύρος συμπεριληπτικών πρακτικών, στοχεύο-
ντας στην γνωστική/ακαδημαϊκή εξέλιξη των μαθητών που καθίστανται ευάλωτοι, καθώς 
απειλούνται από τον αποκλεισμό και την περιθωριοποίηση (Συριοπούλου-Δελλή, 2011).

Σε αυτό το πλαίσιο, οι ευάλωτοι μαθητές που φοιτούν σε συμπεριληπτικά σκηνικά, 
φαίνεται να αποκτούν περισσότερα κίνητρα για γνώση, να καλλιεργούν θετικότερη στάση 
για το σχολείο και τη μάθηση γενικότερα, ενώ η επίδοσή τους καταγράφεται καλύτερη 
(Reiter & Vitani, 2007). Μάλιστα οι Anderson et al. (2007), κάνουν λόγο για μίμηση των  
επιδόσεων, των γνώσεων αλλά και των μαθησιακών συμπεριφορών των υπόλοιπων μα-
θητών της τάξης, με αποτέλεσμα οι ευάλωτες ομάδες μαθητών να βελτιώνονται συνεχώς 
γνωστικά. Επιπλέον, φαίνεται να σημειώνουν βελτίωση στις βαθμολογίες σε όλο το εύρος  
των μαθημάτων, ενώ πραγματοποιούν λιγότερες απουσίες όταν φοιτούν σε συμπεριληπτι-
κές τάξεις (Jordan, Schwartz & McGhie-Richmond, 2009). Σε γενικές γραμμές, οι ευάλω-
τες ομάδες μαθητών φαίνεται να αποδίδουν καλύτερα ακαδημαϊκά σε συμπεριληπτικό 
παρά σε μη συμπεριληπτικό πλαίσιο (Ruijs & Peetsma, 2009).

Πλήθος ερευνών έχει λάβει χώρα με σημείο αναφοράς τις ακαδημαϊκές επιδράσεις των  
συμπεριληπτικών πρακτικών σε ευάλωτες ομάδες μαθητών. Εξετάζοντας πιο συγκεκριμέ-
νες περιπτώσεις, ο Willis (2007) καταγράφει πως μαθητές που έχουν διαγνωσθεί με μα-
θησιακές δυσκολίες, μέσω της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης φάνηκε να έχουν μεγάλη ακα- 
δημαϊκή επιτυχία, καλύτερη συγκέντρωση, δυνατότερη μνήμη και βελτιωμένη αντιληπτι-
κότητα. Γενικότερα η Schifter (2016), σημειώνει ότι όταν οι μαθητές που έχουν κριθεί ως 
να έχουν ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες έχουν εκπαιδευτεί σε πλήρως συμπεριληπτικό πε-
ριβάλλον, έχουν πέντε φορές περισσότερες πιθανότητες να αποφοιτήσουν στην ώρα τους 
, εν συγκρίσει με αντίστοιχους μαθητές μη συμπεριληπτικών τάξεων. Μάλιστα υπογραμ-
μίζει ότι, όταν φοιτούν σε συμπεριληπτικά πλαίσια, αυξάνονται οι πιθανότητες να συνεχί-
σουν τη φοίτησή τους σε επόμενες εκπαιδευτικές βαθμίδες. 

Στο ίδιο μήκος κύματος η Astiz (2015), κάνοντας λόγο για μετανάστες μαθητές που 
φοιτούν σε σχολεία του Μπουένος Άιρες, υπογραμμίζει πως η συμπερίληψή τους τούς πα-
ρέχει απλόχερα το δώρο της μόρφωσης, κερδίζοντας εφόδια και ευκαιρίες στο μέλλον. Οι 
Reiter & Vitani (2007), μελετώντας τη συμπερίληψη μαθητών που έχουν διαγνωσθεί ότι 
βρίσκονται στο φάσμα του αυτισμού, παρατήρησαν λιγότερη εξάντλησή τους στο τέλος  
του μαθήματος, συγκριτικά με τις περιπτώσεις που φοιτούσαν σε ειδικά-ξεχωριστά τμή-
ματα. Τέλος η Mack (2012) εξετάζει την προφορική συμμετοχή μαθητών πολλών εθνικο-
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τήτων χρηστών διαφορετικών μητρικών γλωσσών, σε μια τάξη στην Ιαπωνία. Καταλήγει 
ότι οι συμπεριληπτικές πρακτικές τούς ενισχύουν να προσπαθούν χωρίς τον φόβο του λά-
θους, αποδεικνύοντας γνώσεις και ταλέντα κρυμμένα λόγω του γλωσσικού χάσματος, με  
αποτέλεσμα να ενθαρρύνονται και να προσπαθούν περισσότερο ακαδημαϊκά.

Κοινωνικο-συναισθηματικά οφέλη συμπεριληπτικής εκπαίδευσης για ευάλωτες 
ομάδες μαθητών 

Οι συμπεριληπτικές πρακτικές έχουν ως αρχή της κουλτούρας τους και σημείο αναφοράς 
της υλοποίησής τους την ενίσχυση του κοινωνικο-συναισθηματικού προφίλ των μαθητών 
ευάλωτων ομάδων. Στόχος είναι να μην αποτελούν ευάλωτες ομάδες, αλλά να αντιμετω-
πίζονται και να νιώθουν ως μια παραγωγική προσωπικότητα με μοναδικό ειδικό βάρος 
(Mack, 2012). 

Τα ερευνητικά δεδομένα που συγκεντρώθηκαν και μελετήθηκαν από τους Koster et al.  
(2009), συγκλίνουν στο ότι μέσω της συμπερίληψης ενισχύεται η κοινωνική αλληλεπί-
δραση των μαθητών που απειλούνται από αποκλεισμό και περιθωριοποίηση. Αυτό γίνεται 
εφικτό, καθώς δημιουργούνται σταδιακά κοινωνικές δεξιότητες και δεξιότητες συμπερι-
φοράς μέσω των κοινωνικών πρωτοβουλιών και της μίμησης του μοντέλου συμπεριφοράς  
των υπολοίπων συμμαθητών. Αναπτύσσονται αμοιβαίες επαφές με επίγνωση ενώ θεμε-
λιώνονται ειλικρινείς δεσμοί φιλίας με όλους, μέσα από τη συμμετοχή σε ομαδικές δρα - 
στηριότητες και διαδραστικές συνεργασίες. Μάλιστα οι Ruijs & Peetsma (2009) κάνουν 
λόγο για πιθανή χιλιομετρική απόσταση ενός ειδικού σχολείου από το σπίτι, ενώ το συμπε - 
ριληπτικό σχολείο της γειτονιάς αυξάνει τις πιθανότητες αλληλεπίδρασης με τα παιδιά της 
γειτονιάς, προσφέροντας δημιουργικό χρόνο και έξω από το σπίτι (Loreman, Deppeler &  
Harvey 2005). 

Επακόλουθο όλων των παραπάνω είναι οι ευάλωτες ομάδες μαθητών να παίζουν, να 
μιλούν και να εκφράζονται περισσότερο, ενώ συνεχώς μαθαίνουν προσαρμοστικές στρα-
τηγικές που μπορούν να τις γενικεύουν και να τις εξωτερικεύουν πέρα από το πλαίσιο της  
τάξης και του σχολείου (Willis, 2007). Έτσι αυξάνεται όχι μόνο η πιθανότητα να γίνει πιο  
ομαλά η μετάβασή τους στην εφηβεία, αλλά και να έχουν επαγγελματικές επιτυχίες (Fre-
derickson et al., 2007). 

Αυτή λοιπόν η κοινωνική αποδοχή τούς κινητοποιεί να αρχίσουν να κρίνουν, να συγκρί-
νουν και να ταυτίζουν τον εαυτό τους με τους υπόλοιπους συμμαθητές τους (Ruijs & 
Peetsma, 2009), συνειδητοποιώντας ότι είναι μέλη της κοινωνίας και μπορούν να συνει-
σφέρουν μέσω της μοναδικότητάς τους (Frederickson et al., 2007). Αυτομάτως λοιπόν 
επιτυγχάνεται η δομή της αυτοαντίληψης και της αυτοεκτίμησης, αποκτώντας αυτοπεποί-
θηση, αυτοδυναμία και ανεξαρτησία (Koster et al., 2009). Τότε το προφίλ τους χαρακτη-
ρίζεται από ενέργεια, περιέργεια για ζητήματα που παλιότερα αγνοούσαν, ενσυναίσθηση 
και εξωτερίκευση συναισθημάτων, ενώ γενικά επιδεικνύουν μια πιο ανεξάρτητη, λειτουρ-
γική και κοινωνική προσαρμογή (Willis, 2007). Μάλιστα η Mack (2012) κάνει λόγο για 
κοινωνική συμπερίληψη, όπου οι μαθητές καθιστούν αισθητή την παρουσία τους, απο-
κτώντας κύρος. 

Εστιάζοντας πιο συγκεκριμένα, οι Devine & Kelly (2006) κατέγραψαν ότι η συμμετοχή 
μαθητών άλλων εθνικοτήτων ενός σχολείου της Ιρλανδίας σε διάφορες δραστηριότητες 
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όπως κάποιο άθλημα, τους βοηθά να δώσουν το παρόν αυξάνοντας την αυτοπεποίθησή 
τους, αλλά και να κερδίσουν την αναγνώριση από τους υπολοίπους. Στο ίδιο μοτίβο η 
Astiz (2015) αναφορικά με τη συμπερίληψη μεταναστών μαθητών, υπογραμμίζει ότι τους 
βοηθά να σταματήσουν να ντρέπονται, αποκτούν ταυτότητα και προσαρμόζονται ευκολό-
τερα στα νέα δεδομένα μια καινούριας γι’ αυτούς κοινωνίας. 

Οι Reiter & Vitani (2007), μελετώντας μαθητές που έχουν διαγνωσθεί ότι βρίσκονται 
στο φάσμα του αυτισμού και φοιτούν σε συμπεριληπτική τάξη, παρατήρησαν ότι εκδηλώ-
νουν “αυτιστικά χαρακτηριστικά” σε πολύ μικρότερη ένταση, ενώ άρχισαν να επιδεικνύουν  
συμπεριφορά πιο κανονιστική και προσαρμοσμένη σε κοινωνικές νόρμες. Μάλιστα υπο-
γραμμίζουν ότι ενώ η αλληλεπίδραση με έναν ανήλικο περιοριζόταν απλά σε σωματικό επί- 
πεδο, με τους συνομηλίκους συμμαθητές τους επεκτεινόταν ακόμα και σε γλωσσική έκ-
φραση των συναισθημάτων. Τέλος, οι Kalambouka, Farrell, Dyson, & Kaplan (2007), 
πραγματοποίησαν μια μετα-ανάλυση 26 ερευνών, εστιάζοντας σε μαθητές που έχουν 
χαρακτηρισθεί με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και φοιτούν σε συμπεριληπτικά σκηνικά. 
Τα ευρήματα κάνουν λόγο για γενικότερη κοινωνικο-συναισθηματική ενίσχυση των ευά-
λωτων ομάδων μαθητών, υπογραμμίζοντας όμως ότι η κοινωνική τους αφομοίωση δεν 
κρί νεται επαρκής. 

Ακαδημαϊκά οφέλη συμπεριληπτικής εκπαίδευσης για τους υπόλοιπους μαθητές

Πολλοί θεωρούν ότι η συμπερίληψη προσφέρει σε κάποιους μαθητές αλλά στερεί από τους  
υπόλοιπους. Συγκεκριμένα διαχέεται η άποψη ότι ο εκπαιδευτικός διοχετεύει την προσο-
χή του και την ενέργειά του σε μια μερίδα μαθητών, στερώντας τη δυνατότητα ανέλιξης 
σε κάποιους άλλους, υπονομεύοντας έτσι την ακαδημαϊκή τους ανάπτυξη (Anderson et 
al., 2007).  

Στον αντίποδα αυτής της αντίληψης, η συμπεριληπτική εκπαίδευση καλεί τους εκπαι-
δευτικούς να ακολουθήσουν ένα διαφορετικό ρεπερτόριο εκπαιδευτικών δεξιοτήτων και 
στρατηγικών (Αγγελίδης, 2011). Σε τάξεις όπου η συμπερίληψη λαμβάνει ουσιαστικά 
χώ ρα, οι εκπαιδευτικοί καλούνται να ακολουθήσουν μέθοδο διδασκαλίας και διδακτική 
πορεία ξεχωριστή, ιδιαίτερη, προσεγμένη και ενισχυμένη. Αυτό συνεπάγεται ότι όλοι οι 
μαθητές γίνονται αποδέκτες αυτής της στρατηγικής, με αποτέλεσμα να επωφελούνται 
μα ζικά (Demeris, Childs & Jordan, 2007). Έτσι η συμπεριληπτική διδακτική στρατηγική και  
η ποιότητα που τη συνοδεύει, δε γίνεται παρά να ενισχύει την ακαδημαϊκή επίδοση όλων  
των μαθητών, χωρίς να εμμένει στην απλή συνύπαρξή τους (Farrell, Dyson, Polat, Hutche-
son & Gallannaugh, 2007). Ακόμα και αν ο εκπαιδευτικός έχει όντως επιστήσει την προ-
σοχή του σε κάποιους μαθητές, τότε δίνεται η ευκαιρία στους υπόλοιπους να ανεξαρτη-
τοποιηθούν παίρνοντας πρωτοβουλίες, γεγονός που αποτελεί έναν από τους στόχους της 
μάθησης (Ruijs, Van der Veen & Peetsma, 2010).

Ούτως ή άλλως, οι εκπαιδευτικοί συνειδητοποιούν σε μεγάλο βαθμό ότι έχουν ευθύνη 
απέναντι στους μαθητές που αποτελούν ευάλωτες ομάδες και πραγματοποιούν το έργο 
τους με συνέπεια διδάσκοντας πιο αποτελεσματικά (Norwich, 2013). Κατ’ επέκταση, τα 
μέσα, οι στρατηγικές και η ενίσχυση που προσφέρει η συμπερίληψη, βοηθά στην υψηλή 
ακαδημαϊκή επίδοση όλων των μαθητών (Jordan et al., 2009). Επίσης, στα συμπεριληπτι-
κά σκηνικά πολύ πιθανόν να συμμετέχει επιπλέον εξειδικευμένο προσωπικό, με αποτέλε-
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σμα η συνδιδασκαλία να ωφελήσει το σύνολο των μαθητών (Ruijs & Peetsma, 2009). 
Μάλιστα οι Loremant et al. (2005) πάνε ένα βήμα παρακάτω και σημειώνουν ότι δίνεται 
σε όλους τους μαθητές η ευκαιρία να διευρύνουν τις γνώσεις τους, μαθαίνοντας ενίοτε 
συστήματα όπως η νοηματική γλώσσα ή το σύστημα Braille. 

Εστιάζοντας πιο συγκεκριμένα, η έρευνα των Demeris et al. (2007), κατέρριψε την 
εσφαλμένη αντίληψη ότι ο μεγάλος αριθμός παιδιών στην τάξη που έχουν διαγνωσθεί με 
ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, επηρεάζει αρνητικά τις ακαδημαϊκές επιδόσεις των υπό-
λοιπων μαθητών. Η δε έρευνα των Sermier Dessemontet & Bless (2013), συμπεραίνει 
ότι η συμπερίληψη παιδιών που έχουν διαγνωσθεί με αναπτυξιακές διαταραχές, δεν επη-
ρέασε αρνητικά, αλλά ελαφρώς ενίσχυσε την ακαδημαϊκή επίδοση των άλλων μαθητών 
σε τομείς όπως μαθηματικά, ανάγνωση και γλωσσική ικανότητα. 

Στο ίδιο μήκος κύματος, η Mack (2012) εξετάζοντας τη συνύπαρξη πολλών εθνικο-
τήτων στην ίδια συμπεριληπτική τάξη, υπογραμμίζει ότι οι εκπαιδευτικοί γνωρίζοντας τις 
γλωσσικές δυσκολίες, χρησιμοποιούν πληθώρα στρατηγικών με συνέπεια να επωφελού-
νται όλοι. Τέλος, η έρευνα των Sermier et al. (2013) απέδειξε ότι η συμπερίληψη παιδιών 
που έχουν κριθεί ως να έχουν νοητική υστέρηση δεν απειλεί καθόλου την ακαδημαϊκή 
επίδοση των υπόλοιπων μαθητών. Οι ερευνητές μάλιστα πιθανολογούν ότι δεν καταγρά-
φηκαν στατιστικά σημαντικές θετικές επιδράσεις στους υπόλοιπους μαθητές αλλά ουδέ-
τερες, διότι η συμπερίληψη δεν έλαβε χώρα σε όλο της φάσμα, αλλά περιορίστηκε κατά 
πολύ στο πλαίσιο της παράλληλης στήριξης.

Κοινωνικο-συναισθηματικά οφέλη συμπεριληπτικής εκπαίδευσης  
για τους υπόλοιπους μαθητές

Η συμπεριληπτική εκπαίδευση δεν επενδύει αποκλειστικά στην ενίσχυση των κοινωνικών 
δεξιοτήτων και την ενδυνάμωση του συναισθηματικού προφίλ των μαθητών που απει-
λούνται από τον αποκλεισμό και την περιθωριοποίηση. Εξετάζοντας τα συμπεριληπτικά 
περιβάλλοντα από κοινωνικο-συναισθηματική οπτική γωνία, φαίνεται να ευνοούν κατά 
πολύ και το σύνολο της τάξης (Anderson et al., 2007). 

Οι Kalambouka et al. (2007), από τη σκοπιά όλων των μαθητών υπογραμμίζουν την 
απόκτηση συνειδητών γνώσεων για τη διαφορετικότητα, μειώνοντας και αποβάλλοντας το  
αίσθημα άγχους που ίσως αυτή επιφέρει ορισμένες φορές. Με αυτό τον τρόπο αρχίζουν 
όλοι με ενσυναίσθηση να συνδέουν και να κατανοούν τα βιώματα και τα συναισθήματα 
των συμμαθητών τους, με αποτέλεσμα να αναγνωρίζουν αδυναμίες και δυνατότητες και 
στον ίδιο τους τον εαυτό, παίρνοντας εφόδια να αντιμετωπίσουν τις ανάγκες στην προ-
σωπική τους ζωή (Salend & Duhaney, 1999).

Κατ’ επέκταση όλοι οι μαθητές αρχίζουν να υιοθετούν σταδιακά θετική στάση στη 
διαφορετικότητα (Sermier et al., 2013), μειώνοντας τις προκαταλήψεις απέναντι στην 
ποι κιλομορφία και την ανομοιογένεια (Ruijs et al., 2010). Έτσι εκδηλώνουν μεγαλύτερη  
προθυμία να παίξουν όλοι μεταξύ τους και εδραιώνονται ουσιαστικές και ειλικρινείς σχέ-
σεις φιλίας (Anderson et al., 2007). Μάλιστα κάποιοι μαθητές μπορούν να αναλάβουν ρό-
λους ηγετικούς, δρώντας ως “μικροί δάσκαλοι” ή “μέντορες” των συμμαθητών τους, κα θο- 
δηγώντας τους σχετικά με διάφορες κοινωνικές δεξιότητες και ενθαρρύνοντας κοινω νι κά  
αποδεκτές συμπεριφορές. Παράλληλα όμως φαίνεται να ικανοποιούν και τις δικές τους 
ανάγκες, όπως το να νιώθουν υπεύθυνοι, πολύτιμοι και ικανοί (Salend & Duhaney, 1999). 
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Πιο συγκεκριμένες περιπτώσεις αναλύουν οι Taylor & Sidhu (2012), σημειώνοντας πως  
η ύπαρξη προσφύγων μέσα στην τάξη προωθεί την κοινωνική ισότητα, διδάσκει ότι θέλει 
δύναμη και αλληλουποστήριξη για να ξεπεραστούν οι δυσκολίες, ενώ η συμπερίληψή τους  
αποτελεί ουσιαστικά μάθημα κουλτούρας. Ομοίως υπογραμμίζει και η Mack (2012), εξετά-
ζοντας μια πολυπολιτισμική τάξη. Βασιζόμενη στα ευρήματά της, υπογραμμίζει ότι όλοι οι 
μαθητές μέσω της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης, όχι απλά αποκτούν καινούριες γνώσεις  
και ενημερώνονται για διαφορετικές κουλτούρες, αλλά ενστερνίζονται μια κοινή κουλ-
τούρα, αυτή της συμπερίληψης.

Επίσης, η έρευνα των Georgiadi, Kalyva, Kourkoutas & Tsakiris (2012), επικεντρώθηκε 
σε μαθητές μιας ελληνικής συμπεριληπτικής τάξης. Τα ευρήματα υπογράμμισαν ότι οι υπό-
λοιποι μαθητές χρησιμοποίησαν αξιοσημείωτα λιγότερους αρνητικούς επιθετικούς προσ-
διορισμούς σε σχέση με μαθητές μη συμπεριληπτικών τάξεων, για να περιγράψουν παιδιά 
που έχουν διαγνωσθεί με νοητική υστέρηση. Τέλος η Greathouse (2016), αναδεικνύει  
μία ακόμη παράμετρο, καθώς εστιάζει στην ανάγκη των μαθητών να εκφραστούν μέσα από  
συμπεριληπτικά και δημοκρατικά σκηνικά. Συγκεκριμένα καταγράφει τη θέληση μαθητών 
Γυμνασίου να ενσωματωθούν στα προγράμματα σπουδών και στην εκπαιδευτική διδα-
σκαλία κείμενα που αφορούν θέματα σεξουαλικότητας, ομοφυλοφιλίας και σεξουαλικής 
αναζήτησης, για να εξωτερικεύσουν προσωπικές απόψεις, συναισθήματα και βιώματα 
μέσα από αυτή τη διαδικασία. 

Συμπεράσματα

Η φιλοσοφία και η κοσμοθεωρία της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης, φαίνεται να ενστερνί-
ζονται μια κουλτούρα που εξυπηρετεί ίδιους στόχους μέσα από διαφορετικά μονοπάτια,  
καθώς όπως υπογραμμίζει ο Ainscow (2007) και επιβεβαιώνει η Astiz, (2015), δεν υπάρχει  
μια πεπατημένη, μια συνταγή που μπορεί κανείς να υιοθετήσει για να επιτύχει. Ως εκ 
τού του, το σχολείο της γειτονιάς καλείται να ανταποκριθεί σε όλο το φάσμα της ετερο-
γένειας των μαθητών, με θεμέλιο λίθο την ισότητα και τη δικαιοσύνη. Γίνεται λοιπόν λό- 
γος από τον Αγγελίδη (2011) και τους Kalambouka et al. (2007), για ένα σχολείο που λει- 
τουργεί με γνώμονα τον σεβασμό, την ελευθερία και την παρρησία, ένα ουσιαστικά δη-
μοκρατικό σχολείο που απευθύνεται σε όλους. 

Εστιάζοντας στην παρούσα μελέτη, τα ευρήματα που εξετάστηκαν και αφορούν τον άξο-
να των ακαδημαϊκών οφελών σε συμπεριληπτικά σκηνικά, συγκλίνουν στο ότι οι ευάλωτες  
ομάδες μαθητών ευνοούνται κατά πολύ ακαδημαϊκά, με τους Reiter & Vitani (2007) 
αλλά και τους Ruijs & Peetsma (2009) να καταλήγουν ότι η βελτίωση των ακαδη μαϊκών 
επιτευγμάτων τους εντοπίζεται αμεσότερα σε σχέση με όλους τους μαθητές. Βέ βαια, τόσο  
οι Demeris et al. (2007), όσο οι Farrel et al. (2007) και οι Jordan et al. (2009), υπογραμ-
μίζουν πως η συμπεριληπτική διδακτική στρατηγική φέρει μια ποιότητα, η οποία δε γίνεται  
παρά να καθιστά τη διδασκαλία αποτελεσματική και προσοδοφόρα, ενισχύοντας γνωστικά  
όλους τους μαθητές και τον καθένα ξεχωριστά. Όμως πρέπει να σημειωθεί ότι υπάρχουν 
ορισμένα ερευνητικά δεδομένα, όπως των Sermier et al. (2013), που καταγράφουν ότι 
οι συμπεριληπτικές πρακτικές δεν επηρεάζουν ούτε θετικά ούτε αρνητικά την ακαδημαϊκή 
επίδοση των υπολοίπων μαθητών, αλλά ουδέτερα.

Αναφορικά με τον άξονα των κοινωνικο-συναισθηματικών οφελών, τα υπό μελέτη ευ-
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ρήματα των Koster et al. (2009), Ruijs & Peetsma (2009) και των Loreman et al. (2005), 
συγκλίνουν στο γεγονός ότι οι μαθητές των ευάλωτων ομάδων γίνονται δέκτες μιας 
κοινωνικής συμπερίληψης, ενώ παράλληλα αποκτούν κύρος και κάνουν αισθητή την πα-
ρουσία τους. Επιπλέον συγκλίνουν στο ότι όλοι οι μαθητές ευνοούνται τόσο κοινωνικά,  
επιδεικνύοντας βελτιωμένη ποιότητα αλληλεπίδρασης, αλλά και συναισθηματικά, θεμελι-
ώνοντας θετική στάση απέναντί στη διαφορετικότητα. Ίσως βέβαια, όπως σημειώνουν οι 
Anderson et al. (2007), κάποιος να μην μπορούσε εύκολα να εκτιμήσει και να προβλέψει 
τα οφέλη τέτοιων πρακτικών αναφορικά με το σύνολο των μαθητών σε κοινωνικο-συναι-
σθηματικό επίπεδο. Μάλιστα, πρέπει να αναφερθεί ότι στη βιβλιογραφία γίνονται περιο-
ρισμένες αναφορές, όπως αυτή των Kalambouka et al. (2007), για μη επαρκή κοινωνική 
αφομοίωση των μαθητών των ευάλωτων ομάδων στο πλαίσιο της συμπεριληπτικής εκ-
παίδευσης.

Προκύπτει λοιπόν ότι, τόσο οι ευάλωτες ομάδες μαθητών όσο και όλοι οι μαθητές, γί-
νονται κατά κύριο λόγο αποδέκτες των θετικών επιδράσεων της συμπεριληπτικής εκπαί-
δευσης. Φαίνεται ότι ανάμεσα στον εκάστοτε μαθητή, τα εκάστοτε οφέλη και τους εκά-
στοτε άξονες, δημιουργείται μια αμφίδρομη σχέση που, όπως τονίζουν τόσο ο Αγγελίδης 
(2011) όσο και ο Norwich (2013), συσχετίζει και εμπλέκει σχέσεις, στάσεις, επιδόσεις, συ- 
μπεριφορές και συναισθήματα, με όλους τους μαθητές όχι απλά να γίνονται αποδέκτες 
της συμπερίληψης, αλλά φορείς της, και φορείς της δημοκρατίας. 

Βέβαια, όπως αναφέρει ο Στασινός (2016), δεν είναι λίγοι οι επικριτές της συμπεριλη-
πτικής εκπαίδευσης που υποστηρίζουν ότι είναι καταδικασμένη να αποτύχει. Η παρούσα 
όμως μελέτη αποδεικνύει ότι η συμπερίληψη ωφελεί πολυεπίπεδα όλους τους μαθητές 
και κάθε έναν ξεχωριστά, αναδεικνύοντας παράλληλα την επιτακτική ανάγκη για συλλογή  
ερευνητικών δεδομένων ορμώμενων από τον ελλαδικό χώρο, καθώς είναι αρκετά περιο-
ρισμένα σε αριθμό, ούτως ώστε να διασταυρωθούν με τα αντίστοιχα διεθνή ευρήματα.  
Αυτό σαφέστατα συνεπάγεται πρωτίστως οι Έλληνες εκπαιδευτικοί να αφεθούν, να “περι-
πλανηθούν στα μονοπάτια” της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης και να υιοθετήσουν πρα-
κτικές που προωθούν τη δημοκρατία. 
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Abstract 

The concept of inclusive education has monopolized the interest of the scientific community. In 
this context, the aim of the present study is to document the benefits of inclusive education 
imposed by the modern democratic school, not only on vulnerable groups of students but also 
on their peers. With the methodological approach following the path of the literature review of 
primary sources, after examining the concept of inclusive education, both the academic and socio-
emotional benefits that the vulnerable groups of students and the rest of the students first derive 
are recorded. In conclusion, the benefits of inclusive education are highlighted to all students 
individually, while limited findings support a neutral impact. Finally, there is an incentive to collect 
domestic empirical data and to adopt practices that promote democracy.

Keywords: Ιnclusive education, benefits, vulnerable groups of students, peers.
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Περίληψη

Σκοπός της παρούσας μελέτης είναι η διερεύνηση των απόψεων των ειδικών παιδαγωγών σχετικά με 
την επίτευξη της σχολικής εμπλοκής (γνωστική και συναισθηματική) αλλά και των κινήτρων επίτευξης 
των μαθητών με αναπηρία και/ή ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Το δείγμα της έρευνας αποτέλεσαν 108 
Εκπαιδευτικοί Ειδικής Αγωγής και Εκπαίδευσης Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης (54 εκπαιδευτικοί Τμη-
μάτων Ένταξης και 54 εκπαιδευτικοί Παράλληλης Στήριξης). Ως εργαλεία συλλογής δεδομένων χρη-
σιμοποιήθηκαν τα ερωτηματολόγια «Student Engagement Instrument, SEI» (Appleton et al., 2006.  
Pappa, 2014) και το Children’s Achievement Rating Scale (CARS) (Adkins, O’Malley & Ballif, 1972). 
Από τα αποτελέσματα της έρευνας προέκυψε ότι οι μαθητές με αναπηρία δεν εμφανίζουν ιδιαίτερα 
υψηλές επιδόσεις επίτευξης της σχολικής εμπλοκής, ενώ δεν προέκυψε κάποια σημαντική διαφορά 
ανάμεσα στα δύο πλαίσια φοίτησης. Παράλληλα, φάνηκε να επιτυγχάνεται περισσότερο η συναισθη-
ματική εμπλοκή σε σύγκριση με τη γνωστική. Επίσης, προέκυψαν σημαντικές συσχετίσεις ανάμεσα στα  
κίνητρα επίτευξης και τη σχολική εμπλοκή, με τα κίνητρα επίτευξης να αποτελούν και σημαντικό προ-
βλεπτικό παράγοντα για την εκδήλωσή της. 

Λέξεις-Kλειδιά: Σχολική εμπλοκή, κίνητρα επίτευξης, τμήμα ένταξης, παράλληλη στήριξη.



198 ΠΡΑΚΤΙΚΑ ΙΣΤ΄ ΔΙΕΘΝΟΥΣ  ΣΥΝΕΔΡΙΟΥ ΤΗΣ ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΗΣ ΕΤΑΙΡΕΙΑΣ ΕΛΛΑΔΟΣ

Εισαγωγή

Κύριο ζητούμενο της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης δεν είναι απλώς η ένταξη των μαθη-
τών με αναπηρία ή/και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στη γενική τάξη, αλλά η ενεργός 
συμ μετοχή όλων των μαθητών στη μαθησιακή διαδικασία και η προαγωγή της ολόπλευρης  
προσωπικής τους ανάπτυξης (Moreira et al., 2015). Ένας τέτοιος παράγοντας που συμ-
βάλλει στην ενεργό συμμετοχή και στην προαγωγή της ψυχοκοινωνικής προσαρμογής 
είναι η σχολική εμπλοκή (Christenson, Reschly & Wylie, 2012. Fredricks, Blumenfeld & 
Paris, 2004). Η σχολική εμπλοκή αποτελεί μία πολυδιάστατη έννοια που συνδυάζει τις συ-
ναισθηματικές, συμπεριφορικές και γνωστικές διαστάσεις της προσαρμογής των μαθητών  
στο σχολείο (Reschly & Christenson, 2006). Ένας από τους σημαντικότερους ατομικούς  
παράγοντες που την διαμορφώνουν αποτελούν τα κίνητρα (Fredricks, Blumenfeld &  
Paris, 2004). Μάλιστα, η σημασία της για τη μάθηση είναι ιδιαίτερα σημαντική καθώς κα-
θιστά τη μαθησιακή διαδικασία περισσότερο ενδιαφέρουσα και αποτελεσματική (Chris-
tenson, Reschly & Wylie, 2012). Παράλληλα, συμβάλλει στην προαγωγή των συναισθη-
ματικών δεξιοτήτων και στη βίωση θετικών συναισθημάτων προς τον εαυτό, τους άλλους 
και το σχολείο (Appleton et al., 2006). Ωστόσο, παρά τη σημαντικότητά της, έρευνες 
έχουν αποδείξει ότι οι μαθητές με αναπηρία δεν επιτυγχάνουν υψηλή σχολική εμπλοκή σε  
σύγκριση με τους συνομήλικους τυπικής ανάπτυξης (McCoy & Banks, 2012. Reschly &  
Christenson, 2006. Wang & Fredricks, 2014). Επομένως, κρίνεται σημαντική η διερεύνη-
ση της επίτευξης της σχολικής εμπλοκής εκ μέρους των μαθητών με αναπηρία ή/και 
ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στα πλαίσια φοίτησης που τους δίνεται η ευκαιρία να διδά-
σκονται στο γενικό σχολείο. Τέτοια πλαίσια φοίτησης στην ελληνική πραγματικότητα εί-
ναι το Τμήμα Ένταξης και η Παράλληλη Στήριξη. Σκοπός, λοιπόν, της παρούσας έρευνας 
είναι η διερεύνηση των απόψεων των ειδικών παιδαγωγών σχετικά με την επίτευξη της 
σχολικής εμπλοκής των μαθητών με αναπηρία και/ή ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες που 
φοιτούν σε Τμήματα Ένταξης ή δέχονται Παράλληλη Στήριξη. 

Σχολική εμπλοκή και κίνητρα

Η σχολική εμπλοκή αναφέρεται στην ενεργό συμμετοχή του μαθητή στo σύνολο των σχο- 
 λικών δραστηριοτήτων καθώς και στη δέσμευσή του στους μαθησιακούς στόχους (Chris-
tenson et al., 2012). Αποτελεί προστατευτικό παράγοντα για τη σχολική επίδοση, την 
πιθανότητα ολοκλήρωσης της σχολικής φοίτησης καθώς και για τις διαστάσεις της ψυ χο-
κοι νωνικής προσαρμογής όλων των μαθητών (Fredricks et al., 2004). Συνιστά μια πολυ-
διάστατη έννοια που απαρτίζεται από τέσσερεις διαστάσεις: τη γνωστική, την ακαδημαϊκή, 
τη συμπεριφορική και τη συναισθηματική (Appleton et al., 2006). Συγκεκριμένα, η γνωστι-
κή εμπλοκή αναφέρεται στο βαθμό και τον τύπο των γνωστικών στρατηγικών που χρη-
σιμοποιούν οι μαθητές στη μαθησιακή διαδικασία (Appleton et al., 2006). Ενώ, η συναι - 
σθηματική εμπλοκή αναφέρεται στην ύπαρξη θετικών συναισθημάτων προς τον εαυτό και  
τους άλλους, στο αίσθημα του «ανήκειν» και στη σχολική δέσμευση (Christenson et al., 
2012).

Η σχολική εμπλοκή, ωστόσο, δεν αποτελεί ένα σταθερό ατομικό χαρακτηριστικό αλλά 
μια δυναμική κατάσταση, η οποία διαμορφώνεται από ατομικούς και περιβαλλοντικούς 
παράγοντες (Reschly & Christenson, 2006). Ένας από τους σημαντικότερους ατομικούς 
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παράγοντες διαμόρφωσης αποτελούν τα κίνητρα. Μία από τις βασικότερες σύγχρονες θε-
ωρίες προσέγγισης των κινήτρων είναι η Θεωρία Προσανατολισμού Στόχων (Middleton 
& Midgley, 1997). Σύμφωνα με τη συγκεκριμένη θεωρία, oι προσανατολισμοί των στό-
χων είναι οι σκοποί ή οι λόγοι για τους οποίους εμπλέκεται κανείς σε μια συμπεριφορά 
επίτευξης. Μία σημαντική διάκριση που απασχόλησε την παρούσα έρευνα ήταν η διάκρι-
ση ανάμεσα στους στόχους μάθησης και τους στόχους αποφυγής (Middleton & Midgley, 
1997). Ειδικότερα, οι στόχοι μάθησης προσανατολίζουν το άτομο προς στην κατάκτηση 
νέας γνώσης και στην ανάπτυξη δεξιοτήτων (Schunk, Pintrich & Meece, 2010). Αντίθετα, 
οι στόχοι αποφυγής αντανακλούν την ανησυχία του μαθητή για ένα έργο και την πρόθε-
σή του να μην συμμετάσχει σε αυτό, είτε για να μην κριθεί ανεπαρκής από τους άλλους 
είτε για λόγους προσωπικής προόδου (Schunk, Pintrich & Meece, 2010).

Πολλές έρευνες έχουν αποδείξει ότι οι μαθητές με αναπηρία και/ή ειδικές εκπαιδευ-
τικές ανάγκες παρουσιάζουν χαμηλότερο βαθμό σχολικής εμπλοκής τόσο ως προς τη 
γνωστική όσο και ως προς τη συναισθηματική διάσταση σε σχέση με τους τυπικώς ανα-
πτυσσόμενους μαθητές (μαθητές χωρίς αναπηρία) και σημειώνουν κυρίως χαμηλά ποσο-
στά γνωστικής εμπλοκής (McCoy & Banks 2012. Reschly & Christenson, 2006. Wang & 
Fredricks, 2014). Αναλυτικότερα, η έρευνα των Reschly και Christenson (2006) έδειξε 
ότι οι μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες και συναισθηματικές διαταραχές εμφανίζουν ση-
μαντικά χαμηλότερο βαθμό σχολικής εμπλοκής ως προς τη γνωστική, συναισθηματική και 
συμπεριφορική διάσταση σε σύγκριση με τους τυπικώς αναπτυσσόμενους συνομήλικους 
τους (Reschly & Christenson, 2006). Επιπλέον, η έρευνα των McCoy και Banks (2012) 
εντόπισε ότι οι μαθητές με πολλαπλές αναπηρίες και μαθησιακές δυσκολίες εμφανίζουν 
χαμηλότερα επίπεδα σχολικής εμπλοκής, τόσο ως προς την ακαδημαϊκή όσο και ως προς 
τη συναισθηματική διάσταση, σε σύγκριση με τους μαθητές τυπικής ανάπτυξης (McCoy & 
Banks, 2012). Ακόμη, η έρευνα των Wang και Fredricks (2014) έδειξε ότι οι μαθητές με 
προβλήματα συμπεριφοράς σημείωναν χαμηλά επίπεδα συμπεριφορικής και συναισθη-
ματικής εμπλοκής. Παράλληλα, προέκυψε ότι η μειωμένη σχολική εμπλοκή και η διόγκω-
ση των προβλημάτων συμπεριφοράς μπορούν να προβλέψουν μεγαλύτερη πιθανότητα 
εγκατάλειψης του σχολείου (Wang & Fredricks, 2014). 

Αντίθετα, άλλες έρευνες έχουν δείξει ότι σε συγκεκριμένες κατηγορίες αναπηρίας, 
όπως η οπτική και ακουστική αναπηρία, σημειώνονται υψηλά ποσοστά σχολικής εμπλοκής,  
κυρίως στη διάσταση της συναισθηματικής εμπλοκής (Borders et al., 2010. Μetz, 2013. 
Moreira et al., 2015). Συγκεκριμένα, από την έρευνα των Borders και των συνεργατών 
(2010) βρέθηκε ότι οι μαθητές με ακουστική αναπηρία παρουσίαζαν παρόμοια επίπεδα 
σχολικής εμπλοκής σε σύγκριση με τους ακούοντες συνομήλικους τους, εύρημα που πιθα - 
νώς οφείλεται στη μεγαλύτερη παρότρυνση που δέχονταν από τους εκπαιδευτικούς 
(Borders et al., 2010). Επιπρόσθετα, στη μελέτη των Moreira και συνεργατών (2015) πα - 
ρατηρήθηκε μια διαφοροποίηση όσον αφορά τη σχολική εμπλοκή ανάλογα με την κατηγο-
ρία της αναπηρίας. Πιο συγκεκριμένα, οι μαθητές με διαταραχή ελλειμματικής προσοχής  
και υπερκινητικότητα δεν διαφοροποιούνταν ως προς τη σχολική εμπλοκή από τους συ-
νομήλικους τυπικής ανάπτυξης. Ωστόσο, για τους μαθητές με νοητική αναπηρία βρέθη-
καν χαμηλότερα επίπεδα γνωστικής εμπλοκής σε σύγκριση με τους μαθητές τυπικής ανά- 
πτυξης. Ιδιαίτερο ενδιαφέρον παρουσιάζει το εύρημα που αφορά τους μαθητές με οπτική 
αναπηρία και νευροκινητικές διαταραχές, οι οποίοι εμφάνισαν υψηλότερο βαθμό σχολι-
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κής εμπλοκής (γνωστικής και συναισθηματικής) σε σύγκριση με τους τυπικώς αναπτυσ-
σόμενους συνομήλικους τους (Moreira et al., 2015). 

Αξιοσημείωτο είναι ότι ένας από τους σημαντικότερους ατομικούς παράγοντες που 
επηρεάζει τη σχολική εμπλοκή των μαθητών με και χωρίς αναπηρία ή/και ειδικές εκπαιδευ - 
τικές ανάγκες είναι τα κίνητρα επίτευξης (Fredricks et al., 2004). Συγκεκριμένα, έχει απο-
δειχθεί ότι τα κίνητρα επίτευξης και συγκεκριμένα οι στόχοι μάθησης που υιοθετούν οι  
μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες σχετίζονται θετικά με την κατάκτηση βαθύτε-
ρης γνώσης και τη σχολική δέσμευση, γεγονός που συμβάλλει στην επίτευξη της σχολικής  
εμπλοκής (Polychroni, Hatzichristou & Sideridis, 2012). Παράλληλα, η έρευνα των Martin  
και των συνεργατών (2017) κατέληξε στο συμπέρασμα ότι τα εσωτερικά κίνητρα αποτε-
λούν καθοριστικό παράγοντα εκδήλωσης της σχολικής εμπλοκής, κυρίως της συναισθημα-
τικής (Martin et al., 2017). Από τη βιβλιογραφική ανασκόπηση διαπιστώθηκαν ελάχιστες 
έρευνες στον ελλαδικό χώρο που να μελετούν την επίτευξη της σχολικής εμπλοκής των 
μαθητών με αναπηρία και/ή ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και την επίδραση των κινήτρων  
επίτευξης. Συνεπώς το σημαντικό αυτό κενό αποτέλεσε την προβληματική της παρούσας 
έρευνας. 

Σκοπός, λοιπόν, της παρούσας μελέτης είναι η διερεύνηση των απόψεων των ειδικών 
παιδαγωγών σχετικά με την κατάκτηση της γνωστικής και συναισθηματικής εμπλοκής και 
των κινήτρων επίτευξης των μαθητών με αναπηρία και/ή ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες 
σε Τμήματα Ένταξης και σε τμήματα που παρέχεται Παράλληλη Στήριξη. Πιο συγκεκριμέ-
να, τα ερευνητικά ερωτήματα διαμορφώθηκαν ως εξής:
1.  Υπάρχει διαφοροποίηση ως προς την επίτευξη της σχολικής εμπλοκής (γνωστική και 

συ ναισθηματική) και την ύπαρξη κινήτρων επίτευξης ανάμεσα στα τμήματα ένταξης και  
στην παράλληλη στήριξη;

2.  Υπάρχουν σημαντικές συσχετίσεις ανάμεσα στη γνωστική και συναισθηματική εμπλοκής  
και στις επιδόσεις στα επιμέρους κίνητρα επίτευξης;

3. Τα κίνητρα επίτευξης αποτελούν προβλεπτικό παράγοντα για την ύπαρξη γνωστικής και  
συναισθηματικής εμπλοκής;

Μέθοδος

Συμμετέχοντες

Στην παρούσα μελέτη συμμετείχαν 108 Εκπαιδευτικοί Ειδικής Αγωγής και Εκπαίδευσης 
Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης, από τους οποίους οι 54 ήταν εκπαιδευτικοί Ειδικής Αγωγής 
και Εκπαίδευσης που εργάζονται σε Τμήμα Ένταξης και 54 εκπαιδευτικοί Ειδικής Αγωγής 
και Εκπαίδευσης που παρέχουν Παράλληλη Στήριξη. Οι εκπαιδευτικοί εργάζονταν στην 
περιφέρεια της Ηπείρου (Ιωάννινα, Πρέβεζα). 

Ερευνητικό Εργαλείο

Ως εργαλείο συλλογής δεδομένων χρησιμοποιήθηκε ένα ερωτηματολόγιο αυτοαναφο-
ράς, το οποίο αποτελούνταν από τρία (3) μέρη. Το πρώτο μέρος περιέχει ερωτήματα για  
συλλογή δημογραφικών χαρακτηριστικών των συμμετεχόντων (φύλο, ηλικία, επίπεδο 
σπουδών, αναπηρία μαθητών, έτη προϋπηρεσίας). Το δεύτερο μέρος του ερωτηματολογίου  
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περιλαμβάνει το ερωτηματολόγιο «Student Engagement Instrument, SEI» (Appleton et 
al., 2006). Το συγκεκριμένο ερωτηματολόγιο περιλαμβάνει ερωτήσεις, οι οποίες εξετάζουν  
τη γνωστική (13 προτάσεις) και συναισθηματική εμπλοκή (17 προτάσεις) των παιδιών, το  
οποίο προσαρμόστηκε έτσι ώστε να εξετάζονται αυτές οι διαστάσεις μέσα από την οπτική 
των εκπαιδευτικών (Pappa, 2014). H γνωστική εμπλοκή αποτελείται από: α) Μελλοντι-
κούς Στόχους και Προσδοκίες και β) Έλεγχος και Αυτοαξιολόγηση της Σχολικής Εργα-
σίας. Η συναισθηματική εμπλοκή αποτελείται από: α) Σχέση εκπαιδευτικών-μαθητών, β) 
Στήριξη από συνομήλικους, γ) Στήριξη οικογένειας. Οι απαντήσεις δίνονται σε μία 4-βαθ-
μη κλίμακα Likert (Διαφωνώ απόλυτα, Διαφωνώ, Συμφωνώ, Συμφωνώ απόλυτα).

Τέλος, το τρίτο μέρος του ερωτηματολογίου περιλαμβάνει το ερωτηματολόγιο CARS 
(Children’s Achievement Rating Scale) (Adkins, O’Malley & Ballif, 1972). Αυτό περιλαμ-
βάνει 18 ερωτήσεις, οι οποίες εξετάζουν το κίνητρο επίτευξης των παιδιών μέσω της 
οπτικής των εκπαιδευτικών. Οι επιμέρους κλίμακες αξιολόγησης ήταν οι εξής: Προσανα-
τολισμός στη μάθηση (στόχος μάθησης), Λεκτικός προσανατολισμός για μάθηση (στόχος 
μάθησης), Αποφυγή μάθησης (στόχος αποφυγής), Ενθουσιασμός/Εμπλοκή (εσωτερικό 
κίνητρο), Προσανατολισμός στον Εκπαιδευτικό (εξωτερικό κίνητρο). Οι απαντήσεις δίνο-
νται σε μία 5-βαθμη κλίμακα Likert (Ποτέ, Σπάνια, Συχνά, Πολύ συχνά, Πάντα). 

Έλεγχος αξιοπιστίας

Η εσωτερική αξιοπιστία του ερωτηματολογίου ελέγχθηκε μέσω του συντελεστή alpha του 
Cronbach και η τιμή του δείκτη συνολικά εντοπίστηκε στο 0.873. Συγκεκριμένα, η κλίμα-
κα της σχολικής εμπλοκής εντοπίστηκε στο 0.856 και ειδικότερα η γνωστική εμπλοκή στο 
0.849 και η συναισθηματική στο 0.847. Η κλίμακα των κινήτρων επίτευξης εντοπίστηκε 
στο 0.867. Συνεπώς, το ερωτηματολόγιο συγκέντρωσε υψηλή εσωτερική συνέπεια. 

 
Αποτελέσματα

Σύγκριση επίτευξης γνωστικής και συναισθηματικής εμπλοκής ανάμεσα  
σε εκπαιδευτικούς Τμημάτων Ένταξης και εκπαιδευτικών Παράλληλης Στήριξης

Η σύγκριση των δύο ομάδων εκπαιδευτικών, δηλαδή των εκπαιδευτικών των Τμημάτων 
Ένταξης και των Εκπαιδευτικών Παράλληλης Στήριξης, που πραγματοποιήθηκε μέσω της 
ανάλυσης διακύμανσης μονής κατεύθυνσης (one-way ANOVA), έδειξε ότι δεν υπάρχουν 
στατιστικά σημαντικές διαφορές ανάμεσα στις δύο ομάδες ως προς τη συνολική επίδοση 
στη σχολική εμπλοκή (F (1, 106)= 1.121, p= 0.292, ns). Παράλληλα, προέκυψε ότι δεν 
υπάρχουν στατιστικά σημαντικές διαφορές ανάμεσα στις δύο ομάδες των εκπαιδευτικών 
ως προς την επίτευξη της γνωστικής εμπλοκής (F (1,106)= 1.019, p= 0.315, ns) αλλά και 
της συναισθηματικής (F (1,106)= 0.365, p= 0.547, ns). Παρατηρείται ότι οι μέσοι όροι 
των επιδόσεων στη σχολική εμπλοκή και στις επιμέρους διαστάσεις της βρίσκονταν σε 
παρόμοιο επίπεδο ανάμεσα στις δύο ομάδες εκπαιδευτικών, χωρίς ωστόσο να υπάρχει 
κά ποια σημαντική διαφορά. 
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Πίνακας 1: «Επιδόσεις των δύο ομάδων εκπαιδευτικών στις διαστάσεις της σχολικής εμπλοκής 
(γνωστική και συναισθηματική)»

Διαστάσεις  
Σχολικής Εμπλοκής Ομάδες Εκπαιδευτικών Μ.Ο. Τ.Α.

Σχολική Εμπλοκή
Εκπαιδευτικοί Τμημάτων Ένταξης 75.13 8.26

Εκπαιδευτικοί Παράλληλης Στήριξης 73.33 9.39

Γνωστική Εμπλοκή
Εκπαιδευτικοί Τμημάτων Ένταξης 31.38 3.79

Εκπαιδευτικοί Παράλληλης Στήριξης 30.58 4.35

Συναισθηματική Εμπλοκή
Εκπαιδευτικοί Τμημάτων Ένταξης 43.41 5.61

Εκπαιδευτικοί Παράλληλης Στήριξης 42.74 5.85

  
Επιπλέον, ως προς τις επιμέρους διαστάσεις της γνωστικής εμπλοκής (βλ. πίνακα 2) η 
σύγκριση των δύο ομάδων εκπαιδευτικών, μέσω της ανάλυσης διακύμανσης μονής κα-
τεύθυνσης (one-way ANOVA), έδειξε στατιστικά σημαντική διαφορά ανάμεσα στις δύο 
ομάδες ως προς την επιμέρους διάσταση που αφορά τους μελλοντικούς στόχους-προσ-
δοκίες των μαθητών υπέρ των εκπαιδευτικών Τμημάτων Ένταξης (F (1,106)= 4.202, p= 
0.033). Ωστόσο, δεν προέκυψε στατιστικά σημαντική διαφορά ανάμεσα στις δύο ομάδες 
εκπαιδευτικών στην επιμέρους διάσταση που αφορά τον έλεγχο-αυτοαξιολόγηση της 
σχολικής εργασίας (F (1,106)= 0.045, p=0.832, ns).

Όσον αφορά τις επιμέρους διαστάσεις της συναισθηματικής εμπλοκής (βλ. πίνακα 2) 
η σύγκριση ανάμεσα στις δύο ομάδες εκπαιδευτικών, μέσω της ανάλυσης διακύμανσης 
μονής κατεύθυνσης (one-way ANOVA), έδειξε ότι δεν υπάρχουν στατιστικά σημαντικές 
διαφορές ανάμεσα στις δύο ομάδες ως προς τη σχέση εκπαιδευτικού-μαθητή (F (1,106)= 
0,242, p= 0.624, ns), τη στήριξη των συνομηλίκων (F (1,106)= 0,143, p= 0.706, ns) και 
τη στήριξη της οικογένειας (F (1,106)= 0,706, p= 0.403, ns).

Επομένως, σύμφωνα με τις απόψεις των δύο ομάδων εκπαιδευτικών φαίνεται ότι οι 
μαθητές με αναπηρία ή/και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες που φοιτούν σε Τμήματα Έντα-
ξης επιτυγχάνουν υψηλότερη γνωστική εμπλοκή όσον αφορά την επίτευξη μελλοντικών 
στόχων και την ύπαρξη προσδοκιών σε σύγκριση με τους μαθητές που δέχονται Παράλ - 
λη λη Στήριξη. Αντίθετα, όσον αφορά τη δεύτερη επιμέρους διάσταση της γνωστικής εμπλο- 
κής που σχετίζεται με τον έλεγχο και την αυτοαξιολόγηση των σχολικών εργασιών φαίνε-
ται ότι κανένα από τα δύο πλαίσια φοίτησης δεν υπερισχύει έναντι του άλλου, κα θώς οι 
μέσοι όροι των επιδόσεων κυμαίνονται σχεδόν στα ίδια επίπεδα. Παρόμοια κατά σταση 
επι κρατεί και με όλες τις επιμέρους διαστάσεις της συναισθηματικής εμπλοκής, όπου οι 
μέσοι όροι των επιδόσεων κυμαίνονται σχεδόν στα ίδια επίπεδα. Συνεπώς, προκύπτει ότι 
κανένα από τα δύο πλαίσια φοίτησης δεν αποδεικνύεται αποτελεσματικότερο ως προς  
την επίτευξη των επιμέρους διαστάσεων της συναισθηματικής εμπλοκής.
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Πίνακας 2: «Επιδόσεις των δύο ομάδων εκπαιδευτικών στις επιμέρους διαστάσεις της γνωστικής  
και συναισθηματικής εμπλοκής»

Διαστάσεις Γνωστικής και 
Συναισθηματικής Εμπλοκής Ομάδες Εκπαιδευτικών Μ.Ο. Τ.Α.

Μελλοντικοί Στόχοι-Προσδοκίες 
(Γνωστική Εμπλοκή)

Εκπαιδευτικοί Τμημάτων Ένταξης 11.01 1.59

Εκπαιδευτικοί Παράλληλης Στήριξης 10.38 1.58

Έλεγχος-Αυτοαξιολόγηση 
Σχολικής Εργασίας  
(Γνωστική Εμπλοκή)

Εκπαιδευτικοί Τμημάτων Ένταξης 20.32 2.63

Εκπαιδευτικοί Παράλληλης Στήριξης 20.20 3.26

Σχέση Εκπαιδευτικού-Μαθητή 
(Συναισθηματική Εμπλοκή)

Εκπαιδευτικοί Τμημάτων Ένταξης 23.12 3.49

Εκπαιδευτικοί Παράλληλης Στήριξης 22.77 3.92

Στήριξη Συνομηλίκων 
(Συναισθηματική Εμπλοκή)

Εκπαιδευτικοί Τμημάτων Ένταξης 14.41 2.51

Εκπαιδευτικοί Παράλληλης Στήριξης 14.22 2.58

Στήριξη Οικογένειας 
(Συναισθηματική Εμπλοκή)

Εκπαιδευτικοί Τμημάτων Ένταξης 5.86 0.80

Εκπαιδευτικοί Παράλληλης Στήριξης 5.74 0.78

Επιπλέον, αξίζει να σημειωθεί ότι πραγματοποιήθηκαν ενδοομαδικές συγκρίσεις για κάθε 
ομάδα εκπαιδευτικών προκειμένου να διερευνηθεί αν υπάρχει σημαντική διαφορά ανάμε-
σα στην επίτευξη της γνωστικής και της συναισθηματικής εμπλοκής. Οι συγκρίσεις πραγ-
ματοποιήθηκαν μέσω του ελέγχου t για τον μέσο όρο ενός πληθυσμού (One-Sample 
t-test). Ειδικότερα, η ενδοομαδική σύγκριση ως προς την ομάδα των εκπαιδευτικών Πα-
ράλληλης Στήριξης έδειξε ότι υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά ανάμεσα στη γνω-
στική και τη συναισθηματική εμπλοκή των μαθητών υπέρ της συναισθηματικής εμπλοκής 
(t (53)= -8,483, p<.001). Επιπλέον, η ενδοομαδική σύγκριση ως προς τους εκπαιδευτι-
κούς των Τμημάτων Ένταξης έδειξε ότι υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά ανάμεσα 
στη γνωστική και τη συναισθηματική εμπλοκή των μαθητών υπέρ της συναισθηματικής 
εμπλοκής (t (53)= -11,490, p<.001).

Επομένως, γίνεται αντιληπτό ότι και τα δύο πλαίσια φοίτησης φαίνεται να ευνοούν 
πε ρισσότερο την επίτευξη της συναισθηματικής εμπλοκής σε σύγκριση με τη γνωστική 
εμπλοκή, η οποία φαίνεται να μην επιτυγχάνεται σε ιδιαίτερα υψηλό βαθμό.

Σύγκριση των επιδόσεων των δύο ομάδων εκπαιδευτικών ως προς τα κίνητρα 
επίτευξης

Από τη σύγκριση των επιδόσεων των δύο ομάδων εκπαιδευτικών, μέσω της ανάλυσης δια - 
κύμανσης μονής κατεύθυνσης (one-way ANOVA), προέκυψε ότι δεν υπάρχουν στατιστικά 
σημαντικές διαφορές ανάμεσα τους ως προς την συνολική επίδοση των κινήτρων επί-
τευξης (F (1,106)= 0,340, p= 0.561, ns). Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι οι μέσοι όροι των  
επι δόσεων βρίσκονταν σε παρόμοιο επίπεδο με τους εκπαιδευτικούς των Τμημάτων Έντα- 
ξης να σημειώνουν μία ελαφρώς υψηλότερη επίδοση σε σχέση με τους εκπαιδευτικούς 
Παράλληλης Στήριξης. 

Παράλληλα, μέσω της ανάλυση διακύμανσης μονής κατεύθυνσης (one-way ANOVA) 
προέκυψε ότι ανάμεσα στις δύο ομάδες εκπαιδευτικών δεν σημειώθηκε καμία στατιστικά 
σημαντική διαφορά στις επιμέρους διαστάσεις των κινήτρων επίτευξης. Συγκεκριμένα, δεν  



204 ΠΡΑΚΤΙΚΑ ΙΣΤ΄ ΔΙΕΘΝΟΥΣ  ΣΥΝΕΔΡΙΟΥ ΤΗΣ ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΗΣ ΕΤΑΙΡΕΙΑΣ ΕΛΛΑΔΟΣ

προέκυψε καμιά στατιστικά σημαντική διαφορά ως προς τον προσανατολισμό στη μάθη-
ση (F (1,106)= 1,535, p= 0.218, ns), τον λεκτικό προσανατολισμό για μάθηση (F (1,106)= 
0,148, p= 0.701, ns), την αποφυγή για μάθηση (F (1,106)= 0,09, p= 0.757, ns), τον εν-
θουσιασμό/εμπλοκή (F (1,106)= 1,105, p= 0.296, ns) και τον προσανατολισμό στον εκ-
παιδευτικό (F (1,106)= 0,000, p= 1.000, ns).

Επομένως, γίνεται αντιληπτό ότι κανένα από τα δύο πλαίσια φοίτησης δεν φαίνεται  
αποτελεσματικότερο έναντι του άλλου ως προς την ύπαρξη κινήτρων επίτευξης εκ μέρους  
των μαθητών με αναπηρία ή/και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Συγκεκριμένα, δεν φαίνε-
ται να υπάρχει διαφορά ανάμεσα στα δύο πλαίσια φοίτησης όσον αφορά την εκδήλωση 
των στόχων μάθησης, του στόχου αποφυγής, του εσωτερικού και εξωτερικού κινήτρου 
καθώς οι επιδόσεις κυμαίνονται σε παρόμοια επίπεδα.

Πίνακας 3: «Επιδόσεις των δύο ομάδων εκπαιδευτικών ως προς στις διαστάσεις των κινήτρων 
επίτευξης»

Διαστάσεις Κινήτρων 
Επίτευξης Ομάδες Εκπαιδευτικών Μ.Ο. Τ.Α.

Κίνητρα Επίτευξης  
(Συνολική Επίδοση)

Εκπαιδευτικοί Τμημάτων Ένταξης 66.15 9.95

Εκπαιδευτικοί Παράλληλης Στήριξης 65.15 7.67

Προσανατολισμός  
στη Μάθηση

Εκπαιδευτικοί Τμημάτων Ένταξης 19.93 3.98

Εκπαιδευτικοί Παράλληλης Στήριξης 19.09 3.03

Λεκτικός Προσανατολισμός  
για Μάθηση 

Εκπαιδευτικοί Τμημάτων Ένταξης  9.46 2.91

Εκπαιδευτικοί Παράλληλης Στήριξης  9.25 2.63

Αποφυγή Μάθησης
Εκπαιδευτικοί Τμημάτων Ένταξης  14.21 3.10

Εκπαιδευτικοί Παράλληλης Στήριξης  14.05 2.34

Ενθουσιασμός/Εμπλοκή 
Εκπαιδευτικοί Τμημάτων Ένταξης  11 2.51

Εκπαιδευτικοί Παράλληλης Στήριξης  10.53 2.14

Προσανατολισμός  
στον Εκπαιδευτικό

Εκπαιδευτικοί Τμημάτων Ένταξης  11.68 1.90

Εκπαιδευτικοί Παράλληλης Στήριξης  11.68 2.06

Συσχετίσεις μεταξύ της γνωστικής και συναισθηματικής εμπλοκής  
και των κινήτρων επίτευξης

Στο σημείο αυτό καταγράφονται οι συσχετίσεις μεταξύ της σχολικής εμπλοκής (γνωστικής 
και συναισθηματικής) και των κινήτρων επίτευξης που προέκυψαν μέσω του συντελεστή 
συσχέτισης Pearson (βλ. πίνακα 4). Ειδικότερα, από την ανάλυση συσχετίσεων προέκυψε 
στατιστικά σημαντική σχέση ανάμεσα στη συνολική επίδοση της σχολικής εμπλοκής και 
τη συνολική επίδοση στα κίνητρα επίτευξης (r= 0.522, p< .001). Παράλληλα, προέκυψε 
στατιστικά σημαντική σχέση ανάμεσα στη συνολική επίδοση των κινήτρων επίτευξης και 
τη γνωστική εμπλοκή (r= 0.571, p<.001) αλλά και τη συναισθηματική (r= 0.414, p<.001). 
Όσον αφορά τις συσχετίσεις με βάση τις επιμέρους διαστάσεις των κινήτρων επίτευξης 
προέκυψε στατιστικά σημαντική σχέση ανάμεσα στον προσανατολισμό στη μάθηση και τη 
σχολική εμπλοκή συνολικά (r= 0.427, p<.001), τη γνωστική εμπλοκή (r= 0.469, p<.001) 
αλλά και τη συναισθηματική (r= 0.356, p<.001). Επιπλέον, προέκυψε στατιστικά σημα-
ντική σχέση ανάμεσα στον λεκτικό προσανατολισμό για μάθηση και τη σχολική εμπλοκή 



205Το σχολείο στη δημοκρατία, η δημοκρατία στο σχολείο

συνολικά (r= 0.454, p<.001), τη γνωστική εμπλοκή (r= 0.509, p<.001) και τη συναισθη-
ματική (r= 0.353, p<.001). Συνεπώς, γίνεται αντιληπτό ότι οι διαστάσεις των κινήτρων 
που αντικατοπτρίζουν τους στόχους μάθησης φαίνεται να συμβάλλουν σε στατιστικά ση-
μαντικό βαθμό στην εκδήλωση της σχολικής εμπλοκής και των επιμέρους διαστάσεων 
της, δηλαδή της γνωστικής και συναισθηματικής. 

Ακόμη, όσον αφορά την αποφυγή μάθησης που αντικατοπτρίζει τον στόχο αποφυγής 
δεν προέκυψε στατιστικά σημαντική σχέση με τη σχολική εμπλοκή συνολικά (r= -0.105, 
p= 0.280, ns), τη γνωστική εμπλοκή (r= -0.056, p= 0.567, ns) και τη συναισθηματική (r= 
-0.123, p= 0.204, ns). Επομένως, ο στόχος αποφυγής δεν φαίνεται να συμβάλλει θετικά 
στην εκδήλωση της σχολικής εμπλοκής και των επιμέρους διαστάσεων της.

Επίσης, όσον αφορά τη διάσταση του ενθουσιασμού/εμπλοκής που υποδηλώνει το 
εσωτερικό κίνητρο των μαθητών προέκυψε στατιστικά σημαντική σχέση με τη σχολική 
εμπλοκή συνολικά (r= 0.402, p<.001), τη γνωστική (r= 0.321, p<.001) και τη συναισθη-
ματική εμπλοκή (r= 0.329, p<.01). Παράλληλα, σχετικά με τη διάσταση του προσανατο-
λισμού στον εκπαιδευτικό που υποδηλώνει την ύπαρξη εξωτερικού κινήτρου προέκυψε 
στατιστικά σημαντική σχέση με τη σχολική εμπλοκή συνολικά (r= 0.399, p<.001) αλλά και 
με τη γνωστική (r= 0.413, p<.001) και συναισθηματική εμπλοκή (r= 0.334, p<.05). Συνε-
πώς, τόσο το εσωτερικό όσο και το εξωτερικό κίνητρο φαίνεται να συμβάλλουν σε στα-
τιστικά σημαντικό βαθμό στην επίτευξη της σχολικής εμπλοκής και των διαστάσεων της.

 
Πίνακας 4: «Συσχετίσεις μεταξύ της σχολικής εμπλοκής και των κινήτρων επίτευξης»

Διαστάσεις Κινήτρων Επίτευξης Σχολική 
Εμπλοκή

Γνωστική 
Εμπλοκή

Συναισθηματική 
Εμπλοκή

Κίνητρα Επίτευξης (συνολική επίδοση) 0.522*** 0.571*** 0.414***

Προσανατολισμός στη Μάθηση (στόχος μάθησης) 0.427*** 0.469*** 0.356***

Λεκτικός Προσανατολισμός για Μάθηση  
(στόχος μάθησης) 0.454*** 0.509*** 0.353***

Αποφυγή Μάθησης (στόχος μάθησης) -0.105 -0.056 -0.123

Ενθουσιασμός/Εμπλοκή (εσωτερικό κίνητρο) 0.402*** 0.321*** 0.329**

Προσανατολισμός στον Εκπαιδευτικό  
(εξωτερικό κίνητρο) 0.399*** 0.413*** 0.334*

Σημείωση: *p< 0.05, **p< 0.01., ***p<.001 

Τα κίνητρα επίτευξης ως προβλεπτικός παράγοντας της σχολικής εμπλοκής

Η ανάλυση πολλαπλής παλινδρόμησης έδειξε ότι τα κίνητρα επίτευξης μπορούν να προ-
βλέψουν σε στατιστικά σημαντικό βαθμό την εκδήλωση της σχολικής εμπλοκής (β= 0.364, 
t= 3,012, p<.01). Μάλιστα, το συνολικό ποσοστό διακύμανσης της σχολικής εμπλοκής 
που επεξηγείται από τα κίνητρα επίτευξης εντοπίζεται στο 13,2%. Παράλληλα, προέκυψε 
ότι τα κίνητρα επίτευξης μπορούν να προβλέψουν σε στατιστικά σημαντικό βαθμό τόσο 
τη γνωστική εμπλοκή (β= 0.197, t= 3,646, p<.001) σε συνολικό ποσοστό διακύμανσης 
18,8% όσο και τη συναισθηματική εμπλοκή (β= 0.166, t= 2,124, p<.05) σε συνολικό πο-
σοστό διακύμανσης 8,2%.
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Συζήτηση

Τα αποτελέσματα της έρευνας έδειξαν ότι σύμφωνα με τις απόψεις των ειδικών παιδαγω-
γών των Τμημάτων Ένταξης και της Παράλληλης Στήριξης οι μαθητές με αναπηρία και/ή 
ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες δεν εμφανίζουν ιδιαίτερα υψηλές επιδόσεις επίτευξης της 
σχολικής εμπλοκής, τόσο της γνωστικής όσο και της συναισθηματικής, αλλά κυμαίνονται 
κυρίως σε μεσαία επίπεδα. Με τα ευρήματα αυτά συμφωνούν οι έρευνες των McCoy και 
Banks (2012) και η έρευνα των Reschly & Christenson (2006). Ειδικότερα, δεν προέκυψε  
καμία σημαντική διαφορά ως προς την επίτευξη της σχολικής εμπλοκής (γνωστικής και συ-
ναισθηματικής) ανάμεσα στα δύο πλαίσια φοίτησης. Συνεπώς, δεν αναδεικνύεται κάποιο  
από τα δύο πλαίσια ως ευνοϊκότερο και καταλληλότερο για τη φοίτηση μαθητών με ανα-
πηρία ή/και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες όσον αφορά την επίτευξη της σχολικής εμπλο-
κής και των επιμέρους διαστάσεων της (γνωστική και συναισθηματική). 

Αναλυτικότερα, όσον αφορά τη σύγκριση των επιμέρους διαστάσεων της σχολικής 
εμπλοκής αξίζει να αναφερθεί ότι παρουσιάστηκαν ιδιαίτερα χαμηλά επίπεδα γνωστικής 
εμπλοκής σε σύγκριση με τον βαθμό επίτευξης της συναισθηματικής εμπλοκής των μαθη-
τών με αναπηρία και/ή ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες που φαίνεται να επιτυγχάνεται σε 
ση μαντικά μεγαλύτερο βαθμό και στα δύο πλαίσια φοίτησης, κάτι το οποίο συμφωνεί με  
προϋπάρχουσες έρευνες (Borders et al., 2010. Μetz, 2013. Moreira et al., 2015). Η διαπί - 
στωση αυτή καταδεικνύει ότι η από κοινού εκπαίδευση φαίνεται να συμβάλλει κατά κύριο  
λόγο στην επίτευξη της συναισθηματικής εμπλοκής καθώς ενδέχεται να οδηγεί τους μαθη - 
τές με αναπηρία ή/και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στη βίωση θετικών συναισθημάτων 
κατά τη μαθησιακή διαδικασία, στην απόκτηση του αισθήματος του «ανήκειν» και στην 
επίτευξη της δέσμευσης και ταύτισης με το σχολείο (Christenson et al., 2012. Fredricks 
et al., 2004. Μetz, 2013. Moreira et al., 2015). 

Επιπλέον, ένα εύρημα που αξίζει να σχολιαστεί είναι το γεγονός ότι η επίτευξη της 
γνω στικής εμπλοκής των μαθητών που φοιτούν σε Τμήματα Ένταξης κυμάνθηκε σε παρό-
μοια επίπεδα με αυτά των μαθητών που δέχονται Παράλληλη Στήριξη, χωρίς να υπάρχει  
κάποια σημαντική διαφορά ανάμεσά τους. Μια πιθανή εξήγηση των χαμηλών επιπέδων 
γνωστικής εμπλοκής αποτελεί η ελλιπής κατάρτιση προγραμμάτων παρέμβασης και αξιο-
λόγησης εκ μέρους των εκπαιδευτικών των Τμημάτων Ένταξης για τους μαθητές με ανα-
πηρία και/ή ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και παράλληλα η απουσία συστηματικής διδα - 
κτικής παρέμβασης (Τζιβινίκου & Κουτσοκώστα, 2012). Ένας ακόμη λόγος μπορεί να οφεί- 
 λεται στην παρατήρηση της ομοιογένειας στις στρατηγικές διδασκαλίας που χρησιμο ποι-
ούνται από τους εκπαιδευτικούς των Τμημάτων Ένταξης καθώς εντοπίζεται η απουσία 
εφαρμογής στρατηγικών διαφοροποιημένης διδασκαλίας και η έλλειψη εξατομικευμένων  
διδακτικών προσεγγίσεων που να ανταποκρίνονται στις ιδιαιτερότητες και στο μαθησια-
κό στιλ του κάθε μαθητή (Τζιβινίκου & Κουτσοκώστα, 2012). 

Ακόμη, ενδιαφέρον εύρημα αποτελεί ότι οι μαθητές που δέχονται Παράλληλη Στήριξη 
σημειώνουν ελαφρώς χαμηλότερες επιδόσεις όσον αφορά την επίτευξη της συναισθη-
ματικής εμπλοκής σε σύγκριση με τους μαθητές που φοιτούν σε Τμήματα Ένταξης, χωρίς 
ωστόσο να υπάρχει κάποια σημαντική διαφορά. Όσον αφορά αυτό το εύρημα αναμενό-
ταν ότι τα τμήματα στα οποία παρέχεται Παράλληλη Στήριξη θα συμβάλλουν περισσότε-
ρο στην επίτευξη της συναισθηματικής εμπλοκής καθώς έχει αποδειχθεί ότι οι μαθητές με  
αναπηρία που φοιτούν σε περιβάλλοντα συνδιδασκαλίας ωφελούνται περισσότερο σε κοι - 
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νωνικές και συναισθηματικές δεξιότητες, παράγοντες δηλαδή που διαμορφώνουν τη συ-
ναισθηματική εμπλοκή (Murawski & Hughes, 2009). Ωστόσο, κάτι τέτοιο δεν επαληθεύτη-
κε. Η διαπίστωση αυτή μπορεί να σχετίζεται με την ύπαρξη της φύσης της αναπηρίας, 
δη λα δή της διαταραχής του αυτιστικού φάσματος καθώς εκπαιδευτικοί Παράλληλης Στή-
ριξης εκπαιδεύουν κατά κύριο λόγο μαθητές με αυτήν την αναπηρία. Οι ΔΑΦ χαρακτη - 
ρίζονται από σοβαρά ελλείμματα στον τομέα της επικοινωνίας, της κοινωνικής αλληλεπίδρα - 
σης και των συναισθηματικών αντιδράσεων με αποτέλεσμα να καθίσταται ιδιαίτερη δύ-
σκολη η επίτευξη της συναισθηματικής εμπλοκής αλλά ενδέχεται και να μην είναι ορατή η 
άμεση εμφάνιση των θετικών αποτελεσμάτων που απορρέουν από αυτήν (Happe, 2015).

Επιπλέον, ένας ακόμη λόγος που η Παράλληλη Στήριξη δεν φαίνεται να ευνοεί σε ση-
μαντικό βαθμό τη συναισθηματική εμπλοκή μπορεί να οφείλεται στον τρόπο λειτουργίας 
της. Συγκεκριμένα, η εφαρμογή του μοντέλου της Παράλληλης Στήριξης αποτελεί μια 
διαφοροποιημένη εκδοχή του μοντέλου συνδιδασκαλίας «One teach, one assist», όπου ο 
ένας εκπαιδευτικός διδάσκει και ο άλλος βοηθάει αποκλειστικά και μόνο στη διδασκαλία 
του μαθητή με αναπηρία (Mavropalias & Anastasiou, 2016). Αυτό το μοντέλο λειτουργίας  
ενδέχεται να οδηγήσει στην περιθωριοποίηση του μαθητή με αναπηρία από την υπόλοιπη 
τάξη, στη μη ενεργό συμμετοχή του στις δραστηριότητες που εκτελεί το σύνολο της σχολι-
κής τάξης αλλά και στη δυσκολία συνεργασίας ειδικού και γενικού παιδαγωγού με απο-
τέλεσμα να δυσχεραίνεται σημαντικά η επίτευξη της σχολικής εμπλοκής των μαθητών με 
αναπηρία. Επομένως, ίσως κρίνονται αναγκαίες οι περαιτέρω αλλαγές και τροποποιήσεις  
του υφιστάμενου μοντέλου λειτουργίας, οι οποίες θα εστιάζουν στην αύξηση της αλληλε-
πίδρασης όλων των μαθητών, στην ενθάρρυνση της συνεργασίας κατά την εκτέλεση των 
σχολικών δραστηριοτήτων και στην προώθηση της ουσιαστικής συμμετοχής όλων στη μα-
θησιακή διαδικασία. Οι συγκεκριμένες κατευθύνσεις ενδέχεται να συμβάλλουν τόσο στην  
ενδυνάμωση της συναισθηματικής όσο και της γνωστικής εμπλοκής. 

Επιπλέον, τα αποτελέσματα ανέδειξαν την ύπαρξη στατιστικά σημαντικών συσχετίσεων  
ανάμεσα στα κίνητρα επίτευξης και στη γνωστική και συναισθηματική εμπλοκή επιβεβαιώ-
νοντας ότι πρόκειται για έναν από τους σημαντικότερους ατομικούς παράγοντες που δια - 
μορφώνουν τη σχολική εμπλοκή. Με το εύρημα αυτό συμφωνούν και οι έρευνες των Po-
lychroni, Hatzichristou και Sideridis (2012) αλλά και των Martin, Ginns και Papworth 
(2017). Ειδικότερα, προέκυψε ότι οι ισχυρότερες συσχετίσεις εμφανίστηκαν ανάμεσα στους  
στόχους μάθησης και τις δύο διαστάσεις της σχολικής εμπλοκής, τη γνωστική και τη συναι - 
σθηματική (Martin, Ginns & Papworth, 2017). Η διαπίστωση αυτή ερμηνεύεται από το γε-
γονός ότι οι στόχοι μάθησης παρακινούνται από το προσωπικό ενδιαφέρον των μαθητών  
και εμφανίζουν θετική συσχέτιση με τη βαθύτερη γνώση, την ανάπτυξη δεξιοτήτων και τη  
σχολική δέσμευση με αποτέλεσμα να ευνοείται ιδιαίτερα η εκδήλωση της γνωστικής και 
συναισθηματικής εμπλοκής. Παράλληλα, φάνηκε ότι οι στόχοι αποφυγής δεν συσχετίζονται  
με την επίτευξη της σχολικής εμπλοκής. Επίσης, προέκυψε ότι τόσο τα εσωτερικά κίνητρα  
(ενθουσιασμός/παρώθηση για εμπλοκή) όσο και τα εξωτερικά (επιβράβευση από τον εκ-
παιδευτικό) συμβάλλουν σημαντικά στην επίτευξη της γνωστικής αλλά και της συναισθη-
ματικής εμπλοκής. 

Τα χαμηλά επίπεδα που παρατηρήθηκαν στα κίνητρα επίτευξης στους μαθητές που 
φοιτούσαν και στα δύο σχολικά πλαίσια (Τμήμα Ένταξης, Παράλληλη Στήριξη) καθιστούν 
αναγκαία την περαιτέρω καλλιέργεια τους για τους μαθητές με αναπηρία διότι αποτελούν  
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ένα από τους σημαντικότερους ατομικούς παράγοντες διαμόρφωσης της γνωστικής και 
συναισθηματικής εμπλοκής. Συνεπώς, η περαιτέρω καλλιέργεια των κινήτρων επίτευξης 
ενδέχεται να αυξήσει και το βαθμό επίτευξης της σχολικής εμπλοκής. Ταυτόχρονα, η ανα-
γκαιότητα καλλιέργειας αναδεικνύεται και από το γεγονός ότι τα κίνητρα επίτευξης απο-
τελούν έναν σημαντικό προβλεπτικό παράγοντα για την εκδήλωση της σχολικής εμπλο-
κής και των διαστάσεων της (Fredricks et al., 2004. Martin, Ginns & Papworth, 2017). 

Τέλος, αξίζει να επισημανθεί ότι ένας σημαντικός περιορισμός της έρευνας ήταν η χρή- 
ση ερωτηματολογίων ετεροαναφοράς, γεγονός που δυσκολεύει την ακρίβεια αξιολόγη-
σης της συμπεριφοράς των άλλων. Μελλοντικές έρευνες θα μπορούσαν να περιλαμβά-
νουν τη διερεύνηση του θέματος με άλλους τρόπους, όπως με ερωτηματολόγια αυτοανα-
φοράς ή τη μέθοδο της παρατήρησης.
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Abstract 

The purpose of this study is the exploration of perspectives of special educators about the achiev-
ing of school engagement (cognitive and emotional) but also the motivation of achievement of 
students with disabilities or special educational needs. The sample of the research came from 108 
teachers of special education. As a data collection tool were used the questionnaires «Student En-
gagement Instrument» (Appleton et al., 2006) and «Children’s Achievement Rating Scale» (CARS) 
(Adkins, O’ Malley & Ballif, 1972). The results of the survey showed that students with disabilities 
don’t show particularly high performance of school engagement. Also, seemed to achieve even 
more the emotional engagement compared to cognitive engagement. Moreover, significant cor-
relations were emerged between the achievement motivations and school engagement.
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Περίληψη

Το σύγχρονο σχολείο διέπεται από τις αρχές της δημοκρατίας και της ισότιμης πρόσβασης όλων ανε-
ξαιρέτως των μαθητών. Το δεδομένο αυτό φαίνεται ότι δεν ισχύει απολύτως για τους μαθητές με  
αναπηρία καθώς στερεότυπα και προκαταλήψεις αποτελούν τροχοπέδη για την ολοκληρωτική ένταξή  
τους στο γενικό σχολείο. Έντονο ερευνητικό ενδιαφέρον έχει παρατηρηθεί για την υπόθεση της επαφής  
σύμφωνα με την οποία, η άμεση επαφή με άτομα διαφορετικών ομάδων μπορεί να προκαλέσει φόβο 
και άγχος ενώ η έμμεση να περιορίσει τις προκαταλήψεις προς την συγκεκριμένη ομάδα. Σκοπός της 
παρούσας έρευνας ήταν η εφαρμογή της θεωρίας της έμμεσης επαφής πριν την ένταξη μαθητή με 
αναπηρία στη γενική τάξη και στόχος η ενημέρωση των μαθητών σε θέματα που αφορούν την αναπη-
ρία. Στην έρευνα χρησιμοποιήθηκε ο ημι-πειραματικός σχεδιασμός, όπου μαθητές ενημερώθηκαν για 
θέματα αναπηρίας και αποσαφηνίστηκαν τυχόν παρανοήσεις μέσω της θεωρίας της έμμεσης επαφής.
Συμμετείχαν 364 μαθητές δημοτικών σχολείων και τα αποτελέσματα έδειξαν ότι οι μαθητές της πει-
ραματικής ομάδας που συμμετείχαν στο εκπαιδευτικό πρόγραμμα διαμόρφωσαν θετικότερη στάση 
προς τα άτομα με αναπηρία συγκριτικά με τους μαθητές της ομάδας ελέγχου. 

Λέξεις-Kλειδιά: Άμεση και έμμεση επαφή, αναπηρία, στάσεις.

Εισαγωγή

Το σύγχρονο σχολείο διέπεται από τις αρχές της δημοκρατίας και της ισότιμης πρόσβασης 
όλων ανεξαιρέτως των μαθητών. Το δεδομένο αυτό φαίνεται ότι τίθεται υπό αμφι σβή τηση 
σε ορισμένες περιπτώσεις, όπως είναι αυτές για τους μαθητές με αναπηρία. Η κοινω νική 
ένταξη των ατόμων με αναπηρία είναι μία διαδικασία η οποία πολύ νωρίς απασχό λησε 
παιδαγωγούς και ερευνητές. Υποστηρίζεται ότι ένας από τους παράγοντες που συντε λούν  
στην επιτυχή ένταξη αποτελεί η αλληλεπίδραση που αναπτύσσεται μεταξύ αναπήρων και  
μη μαθητών. Από την παιδική ηλικία η καλλιέργεια της αποδοχής των ατόμων με αναπη-
ρία έχει ως αποτέλεσμα τον περιορισμό των προκαταλήψεων και της διαιώνισης στερεό-
τυπων από τη μία γενιά στην άλλη, με συνέπεια τον αποκλεισμό των αναπήρων από το κοι - 
νωνικό γίγνεσθαι. Καθώς, όπως προαναφέρθηκε, σε ένα δημοκρατικό σχολείο συναντιού-
νται και συνυπάρχουν παιδιά διαφόρων και διαφορετικών δεξιοτήτων, ο ρόλος του είναι 
καταλυτικός στην καλλιέργεια των στάσεων αποδοχής προς όλα τα μέλη. Για το λόγο αυ-
τό, έντονο ερευνητικό ενδιαφέρον προκλήθηκε για την διερεύνηση των παραγόντων που  
διαμορφώνουν ή επηρεάζουν τη στάση των μαθητών προς τα άτομα με αναπηρία. 

Επιπλέον, εφόσον το σχολείο αποτελεί σημείο εκκίνησης για την ανάπτυξη θετικής 
αλληλεπίδρασης, θα πρέπει να γνωρίζουμε πώς οι τυπικώς αναπτυσσόμενοι μαθητές διά-
κεινται στο ενδεχόμενο συνύπαρξης με κάποιο συμμαθητή τους με αναπηρία. Ερευνητικά 
δεδομένα έχουν δείξει ότι η ένταξη των μαθητών με αναπηρία στο σχολικό περιβάλλον 



211Το σχολείο στη δημοκρατία, η δημοκρατία στο σχολείο

συντελεί στη μείωση των προκαταλήψεων (Ζώνιου-Σιδέρη, 2007). Τα δεδομένα αυτά 
οδηγούν στην αναζήτηση και εφαρμογή νέων τεχνικών και θεωριών για την ακριβέστερη 
διε ρεύνηση του θέματος. Η εφαρμογή της θεωρίας της έμμεσης επαφής πριν την ένταξη 
μα θητή με αναπηρία στην γενική τάξη συμβάλλει τόσο στην ενημέρωση όσο και στην ευ-
αισθητοποίηση των μαθητών, καθώς ένα από τα πλεονεκτήματά της είναι η εφαρμογή της  
όταν δεν είναι παρόντα τα εκτός ομάδας μέλη. Αυτό σημαίνει ότι δίνεται η ευκαιρία δόμη - 
σης ενός γνωστικού υπόβαθρου για θέματα αναπηρίας, το οποίο αποτελεί τη βάση διαμόρ - 
φωσης θετικών στάσεων και εν τέλει επιτυχούς ένταξης.

Θεωρητικό πλαίσιο

Στάσεις τυπικών μαθητών προς τα άτομα με αναπηρία

Η συμμετοχή των παιδιών με αναπηρία στο γίγνεσθαι του σχολικού πλαισίου στο οποίο 
ανήκουν εξαρτάται σε μεγάλο βαθμό από τις στάσεις αποδοχής των συμμαθητών τους. 
Οι στάσεις έχουν αποτελέσει πεδίο ευρύ ερευνητικού ενδιαφέροντος, καθώς παίζουν κ α-
θοριστικό ρόλο στην ολοκληρωτική ένταξη των μαθητών με αναπηρία. Έχουν διερευνηθεί  
πολυεπίπεδα οι παράγοντες που πιθανόν επηρεάζουν την ένταξη, όπως κοινωνική αποδοχή  
των συμμαθητών, ο ρόλος των εκπαιδευτικών, των γονέων, των αδελφών, κ.α. (de Boer, 
Pijl, & Minnaert, 2012. Schwab, 2017). Παρόλα αυτά, και μολονότι εδώ και δεκαετίες μι-
λάμε για την ένταξη των μαθητών με αναπηρία στο γενικό σχολείο, ερευνητές συνεχίζουν  
να αναφέρουν την μοναξιά που νιώθουν οι ανάπηροι μαθητές (Bossaert, Colpin, Pijl, 
Petry, 2012) καθώς συνεχίζουν να είναι λιγότερο αποδεκτοί από τους συμμαθητές τους 
(Hellmich & Loeper, 2019). 

Σύμφωνα με την θεωρία του Alport (1954 στο Alport, 1979) που αφορά την επαφή των  
μελών μιας ομάδας, οι εμπειρίες που αποκτώνται μέσω αυτής της επαφής αποτελούν τη  
βάση για την διαμόρφωση στάσεων προς συγκεκριμένα άτομα. Επομένως, η στάση των 
μα θητών προς τους συμμαθητές τους με αναπηρία εξαρτάται από τις εμπειρίες που έχουν 
αποκομίσει από την επαφή τους. Ακόμη κι αν η επαφή είναι έμμεση, όπως η παρακολούθη-
ση προγράμματος ενημέρωσης για την αναπηρία, διαμορφώνονται στους συμμετέχοντες 
θετικότερες στάσεις (Armstrong et al., 2017). Ο λόγος που δίνεται τόσο μεγάλη έμφαση 
στις στάσεις αποδοχής των μαθητών αποτελεί το γεγονός ότι αποτελούν προβλεπτικό 
παράγοντα για την προτιθέμενη συμπεριφορά τους (Freitag & Dunsmuir, 2015).

Ανάπτυξη θεωριών για τις προκαταλήψεις

Η προκατάληψη από πολλούς κοινωνικούς επιστήμονες ορίζεται ως μια αδικαιολόγητη 
αρνητική συμπεριφορά, ανεπιθύμητη και άδικη στάση απέναντι σε μια ομάδα ή σε ένα 
άτο μο. Γενικότερα, ένα άτομο χαρακτηρίζεται ως προκατειλημμένο όταν έχει μια αρνητική  
στάση προς μια συγκεκριμένη ομάδα ατόμων, προδικάζοντας αυτά τα άτομα όχι λόγω 
προ σωπικής επαφής, αλλά εξαιτίας κάποιων προσωπικών του πιστεύω (Allport, 1954, στο  
Alport, 1979). Υποστηρίζει ότι μπορεί να μειωθεί μέσω της ομαδικής εργασίας, αρκεί να εί ναι 
συχνές και με μεγάλη διάρκεια οι επαφές, ώστε να ευνοείται η ανάπτυξη σχέσεων. Μπορεί  
η άμεση επαφή να μετριάζει τις προκαταλήψεις, όμως υπεισέρχονται κι άλλοι παράγοντες  
που πιθανό να επηρεάσουν το προσδοκώμενο αποτέλεσμα. Οι Stephan και Stephan 
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(1996) αναφέρουν ότι η επαφή με άτομα διαφορετικών ομάδων προκαλεί ανησυχία, φό-
βο και άγχος και διαπίστωσαν ότι η ανησυχία και ο φόβος εξαρτώνται από προηγούμενες  
εμπειρίες επαφής με άτομα με διαφορετικότητα και από τις συνθήκες κάτω από τις οποίες  
πραγματοποιήθηκε η επαφή. Επίσης, η ενημέρωση που ο καθένας διαθέτει σχετικά με τις 
ομοιότητες και τις διαφορές, τις αδυναμίες και τις δυνατότητες των ατόμων με διαφορετι-
κότητα επηρεάζει τα επίπεδα άγχους κατά την άμεση επαφή. Συνήθως, οι προκαταλήψεις 
και τα στερεότυπα μάς ωθούν να δίνουμε έμφαση στις διαφορές και στις υπάρχουσες ανε- 
πάρκειες μιας ομάδας και βάσει αυτών των στοιχείων δομούμε τη συμπεριφορά μας. 

α) Η υπόθεση της επαφής (contact hypothesis)

Καθώς πολλοί ερευνητές ενδιαφέρονται για την ανάπτυξη προγραμμάτων που μπορούν 
να περιορίσουν τις προκαταλήψεις και να αυξήσουν τη δεκτικότητα της διαφορετικότη τας, 
έντονο ερευνητικό ενδιαφέρον έχει παρατηρηθεί για την Υπόθεση της επαφής (contact 
hypothesis) του Allport (1954 στο Alport, 1979), σύμφωνα με την οποία, η απλή επαφή ή 
η αλληλεπίδραση με άλλες ομάδες μπορεί να περιορίσει τις προκαταλήψεις. Καθώς άρχι-
σε να αναδύεται η επιστήμη της κοινωνικής ψυχολογίας, άρχισε και η μελέτη της επαφής 
που αναπτύσσεται μεταξύ των μελών μιας ομάδας (intergoup contact), δίνοντας έμφαση  
στις σχέσεις και τις αλληλεπιδράσεις που αναπτύσσονται. Τα αποτελέσματα αυτών των 
μελετών ανέδειξαν διφορούμενα αποτελέσματα, καθώς αυτού του είδους η επαφή άλλοτε  
μείωνε και άλλοτε διόγκωνε τις προκαταλήψεις. Στη συγκεκριμένη θεωρία του Allport 
(contact hypothesis) στηρίζονται και οι προσπάθειες συνεκπαίδευσης παιδιών με και χω ρίς  
αναπηρίες. Υποστηρίζεται ότι η απλή συνύπαρξη και εκπαίδευση των παιδιών στον ίδιο χώ-
ρο δε θα μπορούσε να βοηθήσει στη μείωση των προκαταλήψεων καθώς πρέπει να προη - 
γηθούν κοινωνικές αλλαγές οι οποίες θα οδηγήσουν στην αλλαγή των στάσεων (Johnson, 
2006), άποψη με την οποία συμφωνούμε πλήρως γιατί για να αλλάξει ο τρόπος σκέψης 
και η συμπεριφορά του γενικού πληθυσμού πρέπει πρώτα να γίνουν θεσμικές αλλαγές, 
ώστε από πολύ νωρίς να καλλιεργηθεί στους πολίτες η αποδοχή της διαφορετικότητας.

β) Η υπόθεση της έμμεσης επαφής (extended contact)

Προέκταση της υπόθεσης της επαφής αποτελεί η υπόθεση της έμμεσης επαφής, σύμφωνα 
με την οποία αν κάποιος έχει φιλικές σχέσεις με ένα εκτός ομάδας άτομο, μεταφέροντας  
την εμπειρία του στα άλλα μέλη της ομάδας μπορεί να μειωθούν οι προκαταλήψεις προς 
την αντίστοιχη ομάδα, χωρίς να είναι απαραίτητο να υπάρχουν φιλικές σχέσεις όλων των  
μελών της ομάδας με το εκτός ομάδας άτομο. Πειραματικά αποδείχθηκε από τον Wright και  
τους συνεργάτες του (1997), καθώς κατέληξαν στο συμπέρασμα ότι η γνώση ότι κάποια από  
τα μέλη διαφορετικών φυλετικών ομάδων έχουν φιλικές σχέσεις μεταξύ τους είναι ικανή 
να περιορίσει τις προκαταλήψεις προς όλη την ομάδα, συμπέρασμα με το οποίο συμφω-
νούν κι άλλοι ερευνητές και υποστηρίζουν ότι τα άτομα δεν είναι ανάγκη να έρθουν τα 
ίδια σε επαφή με μειονότητες, αλλά αν οι φίλοι τους βιώνουν τέτοια επαφή, μπορεί να πε-
ριοριστούν οι προκαταλήψεις τους (Paolini, Hewstone, Cairns & Voci, 2004). Εν τέλει, θα  
πρέπει να γίνει κατανοητό ότι οι προκαταλήψεις δεν μειώνονται έτσι εύκολα, καθώς έχει 
ερευνητικά αποδειχθεί ότι η απλή παρατήρηση των μελών μιας ομάδας δεν είναι ικανή 
συνθήκη να κάμψει τις διακρίσεις, οι οποίες παρόλα αυτά μπορεί να μετριαστούν σε εκεί-
νες τις περιπτώσεις όπου υπάρχει αλληλεπίδραση, ακόμη κι αν αυτή δεν είναι άμεση, αλ- 
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λά μεταφέρεται ως εμπειρία από ένα άτομο στα μέλη της ίδιας ομάδας (Pettigrew & 
Tropp, 2006). 

Εν κατακλείδι, καθώς η έρευνα είναι περιορισμένη ως προς την αποτελεσματικότητα 
της άμεσης επαφής για τη διαμόρφωση των στάσεων των τυπικών μαθητών προς εκεί-
νους με αναπηρία και τα ευρήματα διφορούμενα (Krajewski & Hyde, 2000), η εφαρμογή 
της έμμεσης επαφής πριν από την ένταξη του παιδιού με αναπηρία μπορεί να συντελέσει 
στην επιτυχία της ένταξή του. Ένα από τα πλεονεκτήματά της είναι η εφαρμογή της όταν  
δεν είναι παρόντα τα εκτός ομάδας μέλη, γεγονός που σημαίνει ότι αν εφαρμοστεί η πα - 
ρέμβαση πριν από την ένταξη του μαθητή στην γενική τάξη, μπορεί να έχουν ήδη καλλιερ-
γηθεί κάποιες θετικές στάσεις. Μέχρι αυτή τη στιγμή, η έρευνα είναι πολύ περιορισμένη 
για την πιθανή επίδραση της έμμεσης επαφής στις στάσεις των παιδιών προς την αναπη-
ρία (Cameron & Rutland, 2006). Για όλους αυτούς τους λόγους, στόχος αυτής της έρευ-
νας ήταν η διερεύνηση αν τελικά η έμμεση επαφή τυπικώς αναπτυσσόμενων μαθητών 
με άτομα με αναπηρία μπορεί να οδηγήσει στη διαμόρφωση θετικότερων στάσεων και 
αποδοχής ενός μαθητή με αναπηρία. 

Μέθοδος

Η παρούσα έρευνα αφορά ημι-πειραματικό σχεδιασμό με αξιολόγηση πριν και μετά την 
εφαρμογή του εκπαιδευτικού προγράμματος. Για τον σκοπό αυτό τέθηκαν οι εξής ερευνη-
τικές υποθέσεις: 
1. Η έμμεση επαφή μπορεί να δώσει την ευκαιρία σε τυπικούς μαθητές δημοτικού σχο-

λείου να ενημερωθούν σε θέματα αναπηρίας.
2. Η έμμεση επαφή μπορεί να συμβάλλει στη δόμηση θετικού κλίματος στην τάξη πριν 

από την ένταξη μαθητή με αναπηρία.
3. Η έμμεση επαφή μπορεί να επηρεάσει θετικά τους τυπικούς μαθητές δημοτικού σχο-

λείου ως προς το ενδεχόμενο αλληλεπίδρασης με συμμαθητή τους με αναπηρία.

Δείγμα: Το δείγμα της παρούσας έρευνας αποτέλεσαν 364 μαθητές γενικών σχολείων  
(9 έως 12 ετών), στα οποία δεν υπήρχε μαθητής με αναπηρία, ώστε να αποφευχθεί η  
προηγούμενη επαφή η οποία, όπως έχει αποδειχθεί, επηρεάζει άλλοτε θετικά (Kra je w-
ski & Hyde, 2000) και άλλοτε αρνητικά (Nabors & Keyes, 1997) τη στάση των μα θη - 
τών. Προκειμένου να διαπιστωθεί η μεταβολή των παραπάνω στοιχείων μέσω της υλο-
ποίησης παρέμβασης, συμμετείχαν υπο-ομάδες μαθητών του αρχικού δείγματος, οι 
οποίοι χωρίστηκαν από την αρχή σε Πειραματική Ομάδα (ΠΟ) στην οποία εφαρμόστηκε 
η θεωρία της έμμεσης επαφής, ώστε να διερευνηθεί αν θα μεταβληθούν οι στάσεις των  
μαθητών και Ομάδα Ελέγχου (ΟΕ) όπου δεν πραγματοποιήθηκε κανενός είδος παρέμ-
βασης. 

Εργαλεία: Λαμβάνοντας υπόψη το τρισδιάστατο μοντέλο των στάσεων, γνωστική-συναι-
σθηματική-συμπεριφοράς5, χρησιμοποιήθηκαν εργαλεία που έχουν σχεδιαστεί για να 
μετρούν αυτά τα τρία στοιχεία. Η πιο συνηθισμένη μέθοδος είναι τα ερωτηματολόγια,  
 

5 Τα τρία αυτά στοιχεία θεωρούνται παράγοντες-διεργασίες που διαμορφώνουν τις στάσεις (Eagly & Chai-
ken, 1993). 
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όπου χρησιμοποιείται η 5-βαθμη κλίμακα Likert, με άκρα «διαφωνώ απόλυτα» - «συμ-
φωνώ απόλυτα». Ο Μ.Ο. των απαντήσεων αποτελεί το γενικό δείκτη της στάσης και 
όσο αυξάνεται ο Μ.Ο. τόσο πιο αρνητική γίνεται η στάση. Για τον σκοπό αυτό χρησιμο-
ποιήθηκε το ερωτηματολόγιο CATCH-R (Armstrong, 1986) το οποίο ήταν σταθμισμέ-
νο και παρουσίαζε υψηλή αξιοπιστία και συνάφεια (Co-efficient 0.70 & Cronbach’s a 
0.90). Επιπλέον, αν και σχεδιάστηκε την δεκαετία του ’80 εξακολουθεί να συγκεντρώ-
νει τα περισσότερα θετικά στοιχεία από τα αντίστοιχα ερευνητικά εργαλεία (Vignes, et 
al., 2008). Η μεταφορά των προτάσεων από τα αγγλικά στα ελληνικά έγινε με την μέ-
θοδο της πολλαπλής μετάφρασης από καλούς χρήστες της αγγλικής γλώσσας. Όπως 
προαναφέρθηκε, βασίζονταν στο τρισδιάστατο μοντέλο των στάσεων και κάθε άξονας 
αποτελούνταν από 10 ερωτήματα τα οποία αξιοποιήθηκαν ως σύνθετες μεταβλητές 
για τα επιμέρους ερωτήματα.

Διαδικασία: Αρχικά ενημερώθηκαν οι γονείς για τους σκοπούς της έρευνας με ατομική 
επιστολή και ζητήθηκε η συναίνεσή τους ώστε να συμμετέχουν τα παιδιά τους στην 
έρευνα. Δόθηκε η συγκατάθεση από όλους σχεδόν τους γονείς εκτός από δύο περιπτώ-
σεις. Στην Π.Ο. υλοποιήθηκε ένα πρόγραμμα που αφορούσε τα άτομα με αναπηρία. 
Σκοπός του προγράμματος ήταν η ενημέρωση των μαθητών για θέματα αναπηρίας και 
στόχος η αποσαφήνιση τυχόν παρανοήσεων. Η διάρκειά του ήταν 16 διδακτικές ώρες. 
Υλοποιήθηκε σε οκτώ (8) δίωρα αφού έγιναν μικρές τροποποιήσεις στο ημερήσιο πρό-
γραμμα των μαθητών. Το πρόγραμμα αφορούσε την ανάγνωση τεσσάρων παιδιών λο-
γοτεχνικών βιβλίων με θέμα την αναπηρία και ακολούθησαν γραπτές και εικαστικές δρα - 
στηριότητες, ομαδικές και ατομικές, παιχνίδια ρόλων, ομαδικά παιχνίδια. Ιδιαίτερη έμ - 
φαση δόθηκε στην διάρκεια του προγράμματος και στην ουσιαστική εμπλοκή των μα-
θητών μέσω μεγάλης ποικιλίας δραστηριοτήτων. Δόθηκε ιδιαίτερη έμφαση στην διάρ-
κειά του καθώς ανάλογα προηγούμενα προγράμματα σύντομης διάρκειας δεν είχαν τα 
αναμενόμενα αποτελέσματα (Codeau, et al., 2010. Rillota & Nettelbeck, 2007). Πριν 
και μετά το πρόγραμμα συμπληρώθηκε από τους μαθητές ένα ερωτηματολόγιο ώστε να  
εκτιμηθεί η στάση τους και η προστιθέμενη συμπεριφορά τους προς τα άτομα με αναπη - 
ρία. Στην Ο.Ε. απλώς δόθηκε το ερωτηματολόγιο την ίδια χρονική στιγμή με την Π.Ο. 

Αποτελέσματα

Από τον έλεγχο που πραγματοποιήθηκε αρχικά διαπιστώθηκε ότι οι ομάδες διαθέτουν ικα - 
νοποιητική έως καλή αξιοπιστία και στις δύο χρονικές στιγμές (Πίνακας 1).

Πίνακας 1: «Έλεγχος αξιοπιστίας εργαλείου (Cronbach α)»

Αρχική χρονική στιγμή Τελική χρονική στιγμή

Συναισθηματική ,808 ,860

Συμπεριφοράς ,786 ,849

Γνωστική ,625 ,728

Κατά συνέπεια, οι σύνθετες μεταβλητές μπορούν να δημιουργηθούν από τις επιμέρους 
με ταβλητές κάθε υπο-ομάδας καθώς το εργαλείο συνεχίζει να είναι αξιόπιστο και στις δύο  
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φάσεις της εφαρμογής του. Από την εφαρμογή της διπλής ανάλυσης διασποράς με εξέ-
ταση της αλληλεπίδρασης για τις εξαρτημένες μεταβλητές που εκφράζουν τις στάσεις 
των μαθητών στην αναπηρία και ανεξάρτητες την ομάδα (Π.Ο. και Ο.Ε.) και τις χρονικές 
στιγμές (επαναλαμβανόμενες μετρήσεις) προκύπτει:

1. Συναισθηματικός παράγοντας
Οι δύο χρονικές στιγμές διαφοροποιούν τα αποτελέσματα στατιστικά σημαντικά 
(F(1,117)=17,17, p=,000<,05), καθώς οι αντίστοιχοι μέσοι όροι είναι διαφορετικοί (Πί-
νακας 2).

Πίνακας 2: «Συναισθηματικός παράγοντας»

Ομάδα ΜΟ Μεταβολή % ΤΑ N

Συναισθηματικός (πριν)

Π.Ο. 32,5424 9,55262 59

Ο.Ε. 29,0597 7,62746 67

Σύνολο (πριν) 30,6905 8,72373 126

Συναισθηματικός (μετά)

Π.Ο. 32,6271 +  0,24 12,05433 59

Ο.Ε. 36,0299 +23,99 9,63574 67

Σύνολο (μετά) 34,4365 10,92483 126

Παρόλο που μεταξύ των δύο χρονικών στιγμών υπάρχει επιδείνωση της στάσης με αύξη-
ση των μέσων όρων, εξετάζοντας επιμέρους τις δύο ομάδες προκύπτει ότι οι μέσοι όροι 
στην Π.Ο. δεν μεταβάλλονται ουσιαστικά (+0,24), ενώ η συνολική επιδείνωση οφείλεται 
στην μεταβολή μέσω της αύξησης των μέσων όρων της ΟΕ (+23,99) γεγονός που απο-
δεικνύει την επιδείνωση της συναισθηματικής στάσης των μαθητών μεταξύ της αρχικής 
και τελικής αξιολόγησης στην ομάδα ελέγχου.

2. Παράγοντας της Συμπεριφοράς
Και στη μεταβλητή της συμπεριφοράς στις δύο χρονικές στιγμές παρατηρήθηκε διαφο-
ροποίηση των αποτελεσμάτων στατιστικά σημαντική (F(1,117)=29,60, p=,000<,05), με 
τους αντίστοιχους μέσους όρους να είναι διαφορετικοί (Πίνακας 3).

Πίνακας 3: «Παράγοντας Συμπεριφοράς»

Ομάδα ΜΟ ΤΑ Μεταβολή % N

Συμπεριφοράς (πριν)

Π.Ο. 27,2712 9,85031 59

Ο.Ε. 22,5075 6,33502 67

Σύνολο (πριν) 24,7381 8,47979 126

Συμπεριφοράς (μετά)

Π.Ο. 28,7627 10,83153 +  5,46 59

Ο.Ε. 29,5075 8,50557 +31,11 67

Σύνολο (μετά) 29,1587 9,63196 126

Από τον αρχικό κοινό πίνακα των μέσων όρων ανά ομάδα και χρονική στιγμή προκύπτει 
ότι μεταξύ των δύο χρονικών στιγμών υπάρχει επιδείνωση της συμπεριφοράς με αύξηση 
των μέσων όρων στην ομάδα ελέγχου (+31,1%). Αντιθέτως, στην πειραματική ομάδα δεν 
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παρατηρείται ουσιαστική μεταβολή (+5,46), άρα ο παράγοντας «συμπεριφορά» παραμέ-
νει σταθερός. 

3. Γνωστικός παράγοντας
Και ο γνωστικός παράγοντας παρουσιάζει στατιστικά σημαντική διαφοροποίηση μεταξύ 
των δύο χρονικών στιγμών (F(1,117)=9,75, p=,002<,05) (Πίνακας 4). Μπορεί οι μέσοι όροι  
στην πειραματική ομάδα να μην μεταβάλλονται ουσιαστικά (-1,78) όμως και εδώ στην 
ομάδα ελέγχου παρατηρείται επιδείνωση στον γνωστικό παράγοντα αυτής της ομάδας

Πίνακας 4: «Γνωστικός παράγοντας»

Ομάδα ΜΟ Μεταβολή % ΤΑ N

Γνωστικός (πριν)

Π.Ο. 33,7069 6,72260 58

Ο.Ε. 31,1493 5,49174 67

Σύνολο (πριν) 32,3360 6,20216 125

Γνωστικός (μετά)

Π.Ο. 33,1034 -  1,78 9,09924 58

Ο.Ε. 35,7164 +14,67 5,70700 67

Σύνολο (μετά) 34,5040 7,55691 125

καθώς οι μέσοι όροι αυξάνονται σημαντικά (+14,67). Συμπερασματικά, και στους τρεις 
παράγοντες που συνδιαμορφώνουν τις στάσεις παρατηρείται βελτίωση ή σταθερότητα 
μόνο στην πειραματική ομάδα εν αντιθέσει με την ομάδα ελέγχου όπου έχουμε και στους 
τρεις παράγοντες επιδείνωση.

Συμπεράσματα

Αν και η ενταξιακή εκπαίδευση προϋποθέτει την κοινωνική συμμετοχή όλων των μαθητών 
(Avramidis, 2010. Bossaert, και συν., 2012) η έρευνα δείχνει ότι οι μαθητές με αναπη ρία 
παρουσιάζουν χαμηλότερα ποσοστά κοινωνικής συμμετοχής σε σχέση με τους τυπικούς  
συμμαθητές. Έχουν λιγότερους φίλους, είναι λιγότερο αποδεκτοί, αλληλεπιδρούν λιγότε-
ρο και αναφέρουν μεγαλύτερα ποσοστά αισθημάτων μοναξιάς (Bossaert, και συν., 2012. 
Koster, Nakken, Pijl, van Houten & Spelberg, 2008. Schwab, 2015a). Ένας από τους λό - 
γους για την σχετικά χαμηλή κοινωνική συμμετοχή των μαθητών με αναπηρία στα εντα-
ξια κά πλαίσια είναι οι στάσεις των υπόλοιπων μαθητών, καθώς μαθητές με αναπηρία είναι  
συχνά ο στόχος αρνητικών στάσεων (Nowicki & Sandieson, 2002. Siperstein, Parker, 
Barton, Widaman, 2007). 

Όσον αφορά την 1η ερευνητική υπόθεση διαπιστώθηκε ότι η έμμεση επαφή δίνει την 
ευκαιρία ενημέρωσης σε θέματα αναπηρίας. Μπορεί να μην παρατηρήθηκε ουσιαστική με-
ταβολή στον γνωστικό τομέα της Π.Ο., όμως η σημαντική επιδείνωση που παρατηρήθηκε 
στην Ο.Ε. οδηγεί στο συμπέρασμα ότι το πρόγραμμα που υλοποιήθηκε έδωσε την ευκαι-
ρία αποσαφήνισης των παρανοήσεων και σταθεροποίησης των γνώσεων των συμμε τε-
χόντων στην πειραματική ομάδα. Η ομάδα ελέγχου παρουσίασε αυτή τη μεταστροφή στο 
γνωστικό παράγοντα για δύο σημαντικούς λόγους. Καθώς δεν πραγματοποιήθηκε κα νε-
νός είδους παρέμβαση, δεν δόθηκε η ευκαιρία στους συμμετέχοντες να συζητήσουν για  
θέ ματα που ίσως τους προβλημάτισαν κατά τη συμπλήρωση του ερωτηματολογίου. Επο-
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μένως, αντί να επιλυθούν απορίες και να αποσαφηνιστούν λάθος αντιλήψεις δημιουργή-
θηκαν και νέες που ίσως ήρθαν σε σύγκρουση με τις υπάρχουσες. Η άγνοια και ο φόβος 
τυχόν αντιμετώπισης παρόμοιων καταστάσεων οδήγησαν τους μαθητές στην τροποποίηση  
των απαντήσεών τους. Ο δεύτερος σημαντικός παράγοντας, που σχετίζεται με τον προη-
γούμενο, αφορά στην απουσία προσωπικής εμπλοκής μέσω δραστηριοτήτων και αλληλε-
πίδρασης με το κείμενο, καθώς δεν δόθηκε η ευκαιρία ταύτισης με τους ήρωες ώστε να  
απελευθερωθούν τα συναισθήματά τους, να αποκτήσουν νέες κατευθύνσεις και να αναζη - 
τήσουν εναλλακτικούς τρόπους αλληλεπίδρασης, να εκφράσουν με λόγια ή εικόνες τα συ-
ναισθήματά τους. Επομένως, δεν επιτεύχθηκε απελευθέρωση και ανακούφιση από αυτά,  
γεγονός που θεωρούμε αιτία αυτής της αρνητικής μεταστροφής. Ως αποτέλεσμα, αντί να 
βελτιωθούν οι γνώσεις τους προκλήθηκε τέτοια γνωστική σύγκρουση που οδήγησε σε 
αντί θετα από τα αναμενόμενα αποτελέσματα. Εν κατακλείδι, η έμμεση επαφή μέσω του 
προ γράμματος που υλοποιήθηκε είχε θετικά αποτελέσματα εφόσον αυξήθηκαν οι γνώσεις  
των μαθητών της πειραματικής ομάδας. Αυτό το αποτέλεσμα έρχεται σε συμφωνία με 
προηγούμενα ερευνητικά δεδομένα καθώς αναφέρεται ότι άρτια δομημένες και οργανω-
μένες παρεμβάσεις μπορούν να βελτιώσουν τις γνώσεις των μαθητών (Ison, και συν., 
2010). 

Όσον αφορά την υπόθεση ότι η έμμεση επαφή μπορεί να επηρεάσει θετικά τους μαθη-
τές ως προς το ενδεχόμενο αλληλεπίδρασης μεταξύ τυπικώς αναπτυσσόμενων μαθητών 
και μαθητών με αναπηρία, παρατηρήθηκαν κάποιες σημαντικές διαφοροποιήσεις. Πιο 
συ γκεκριμένα, ενώ η Ο.Ε. αρχικά είχε σημαντικά πιο θετική στάση από την Π.Ο., όταν δό-
θηκε ξανά το ερωτηματολόγιο διαφοροποιήθηκαν τα αποτελέσματα. Και στους τρεις πα-
ράγοντες των στάσεων παρατηρήθηκε στατιστικά σημαντική επιδείνωση, εν αντιθέσει με 
την πειραματική ομάδα όπου και οι τρεις παράγοντες παρέμειναν σταθεροί. Το γεγονός 
αυτό αποδεικνύει την αποτελεσματικότητα της έμμεσης επαφής εφόσον στόχος ήταν η 
διαμόρφωση θετικών στάσεων. Μπορεί η Π.Ο. να μην ήρθε σε άμεση επαφή με άτομο με 
αναπηρία, όμως η έμμεση επαφή είχε πολύ καλά αποτελέσματα, όπως έχει διαπιστωθεί 
και από προηγούμενες έρευνες (Cameron & Rutland, 2006. Cameron, Rutland, & Brown, 
2007). Οι μαθητές είχαν την ευκαιρία να ενημερωθούν για τις δυνατότητες και τους πε-
ριορισμούς των ατόμων με αναπηρία, να ανταλλάξουν απόψεις και τελικά να διαμορφώ-
σουν θετική αντίληψη. Αντιθέτως, οι συμμετέχοντες στην Ο.Ε. στους οποίους δεν δόθηκε 
η ευκαιρία λεπτομερούς επεξεργασίας των πληροφοριών, ο φόβος της αναπηρίας τους 
προκάλεσε άγχος (Fleitas, 2000) με αποτέλεσμα να εκδηλώσουν απόρριψη προς τα άτο-
μα με αναπηρία, γεγονός που συνάδει με άλλα ερευνητικά δεδομένα (Diamond, LeFurgy, 
& Blass, 1993. Longoria & Marini, 2006. Roberts & Lindsell, 1997). Επομένως, η άγνοια 
και ο φόβος αποτελούν ανασταλτικό παράγοντα επιτυχούς ένταξης ενώ η παροχή σωστής  
πληροφόρησης γενικεύει και σταθεροποιεί μια αρχικά θετική πρόθεση και μπορεί να οδη-
γήσει σε σταδιακή μείωση των προκαταλήψεων. 

Η μέτρηση των στάσεων με σκοπό την πρόβλεψη της συμπεριφοράς είναι μια διαδι-
κασία που απαιτεί ποικιλία εργαλείων και πολλαπλές αξιολογήσεις (Henerson, Morris, &  
Fitz-Gibbon, 1987). Συνεξετάζοντας αυτή τη θέση με το ενδεχόμενο κατευθυνόμενων 
απα ντήσεων των συμμετεχόντων στις κλίμακες αυτο-αναφοράς (Haddock & Maio, 2008)  
διαπιστώνουμε ότι όταν δεν δίνεται ο απαιτούμενος χρόνος στους συμμετέχοντες να εκ-
φράσουν τις απόψεις τους πολυεπίπεδα, δεν μπορούμε να οδηγηθούμε με μεγάλη ασφά - 
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λεια στην πρόβλεψη της προτιθέμενης συμπεριφοράς. Για να κατανοηθεί η έννοια της ανα-
πηρίας θα πρέπει να τεθούν σε εγρήγορση οι απαραίτητες νοητικές διεργασίες, να διε ρευ-
νηθούν τα επιχειρήματα και συνεξετάζοντας την ορθότητα αυτών με τις προβαλλό μενες  
θέσεις να οδηγηθούν οι μαθητές σε αλλαγή πεποιθήσεων, στάσεων και συμπεριφοράς. 
Επομένως, όταν δεν δίνεται ο απαιτούμενος χρόνος για την επεξεργασία του μηνύματος 
μπορεί το άτομο να έλκεται αρχικά και με επιφανειακή νοητική διεργασία να διαμορφώ-
νει ή να τροποποιεί τη στάση του. Τα δεδομένα αυτά επαληθεύονται και από την παρούσα 
έρευνα καθώς η Ο.Ε. έδειξε μια αρνητική μεταστροφή στη στάση της. Οι μαθητές αρχικά 
εντυπωσιάστηκαν από την ελκυστικότητα του μηνύματος αφού ήταν κάτι νέο γι’ αυτούς, 
στη συνέχεια όμως, εκδηλώθηκαν αρνητικά συναισθήματα, καθώς υπήρξε ασυνέπεια με-
ταξύ στάσης και έκδηλης συμπεριφοράς (Hogg & Vaughan, 2010). Ο συνδυασμός γνωστι-
κής και συμπεριφορικής προσέγγισης οδηγεί σε θετικά αποτελέσματα με διάρκεια στο  
χρόνο (Krahe & Altwasser, 2006 . Rillota & Nettelbeck, 2007). Καθώς πολλοί ερευνητές  
αποδίδουν την αποτυχία των παρεμβάσεων τους στην απουσία δραστηριοτήτων (Godeau 
και συν., 1010) και άλλοι τα θετικά αποτελέσματα σ’ αυτές (Krahe & Altwasser, 2006) 
επισημαίνουμε την ανάγκη υλοποίησης προγραμμάτων τα οποία όχι μόνο θα ευαισθητο-
ποιούν τους μαθητές αλλά θα δομήσουν ένα σταθερό γνωστικό υπόβαθρο, ώστε να κα-
τα νοηθεί η έννοια της διαφορετικότητας και να διαμορφωθεί θετική πρόθεση για κοινω-
νική επαφή.

Όλα τα παραπάνω έρχονται να επιβεβαιώσουν την αποτελεσματικότητα της έμμεσης 
επαφής. Ο γνωστικός τομέας αναμφίβολα βελτιώθηκε και επιπλέον, δημιουργήθηκε θετι-
κό κλίμα ως προς το ενδεχόμενο ένταξης μαθητή με αναπηρία στη γενική τάξη (MacMillan, 
Tarrant, Abraham, & Morris, 2014). Μπορεί να μην είναι επιλογή των μαθητών η φοίτησή  
τους σε ενταξιακά ή μη πλαίσια, όμως είναι αποκλειστικά και μόνο δική τους η απόφαση  
να μετέχουν σε κοινές δραστηριότητες με τους μαθητές με αναπηρία. Μια πιο προσεκτική  
ανάλυση των ερευνών, οδηγεί στο συμπέρασμα ότι μαθητές με επιφανειακές σχέσεις έχουν  
τελικά πιο αρνητική στάση ως προς το ενδεχόμενο αλληλεπίδρασης με συμμαθητή τους 
με αναπηρία σε σχέση με εκείνους που δεν έχουν καμία προηγούμενη επαφή (McGregor 
& Forlin, 2005) με αποτέλεσμα να απαιτείται μεγαλύτερη προσοχή στην αλληλεπίδραση 
που αναπτύσσεται μεταξύ αυτών των δύο ομάδων για την εξαγωγή ασφαλών συμπερα-
σμάτων. Οι προκαταλήψεις μπορεί να είναι ένας παράγοντας που επηρεάζει αρνητικά τις  
στάσεις (Pettigrew & Tropp, 2006. Van Dick et al., 2004), όμως με τη δόμηση ενός ισχυ-
ρού γνωστικού υπόβαθρου μπορεί να περιοριστούν σημαντικά. Η άγνοια και ο φόβος αλ-
ληλεπίδρασης μεταξύ ατόμων διαφορετικών κατά την άμεση επαφή, μπορεί να οδηγεί στην  
αποφυγή ανάπτυξης σχέσεων, όμως η έμμεση επαφή είναι εκείνη που μπορεί να συμβάλ λει 
θετικά στην ουσιαστική ένταξη των μαθητών με αναπηρία στις γενικές τάξεις (MacMillan, 
και συν., 2013).



219Το σχολείο στη δημοκρατία, η δημοκρατία στο σχολείο

ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΑ

Ξενόγλωσση
Allport, G.W. (1979). The nature of prejudice. Cambridge, MA: Perseus Books
Avramidis, E. (2010). Social relationships of pupils with special educational needs in the 

mainstream primary class: Peer group membership and peer-assessed social be-
havior. European Journal of Special Needs Education, 25, 413-429.

Armstrong, M., Morris, C., Abraham, C. & Tarrant, M. (2017). Interventions utilizing contact 
with people with disabilities to improve children’s attitudes towards disability: a 
systematic review and meta-analysis. Disability and Health Journal, 10 (1), 11-22. 

Armostrong, R.W. (1986). Attitudes Toward Disabled Children: A New Measure. Open Access  
Dissertations and Theses. Paper 1171. http://digitalcommons.mcmaster.ca/opendis 
sertations/1171

Bossaert, G., Colpin, H., Pijl, S. J., & Petry, K. (2012). Truly included? A literature study fo-
cusing on the social dimension of inclusion in education. International Journal of 
Inclusive Education, 17, 60-79.

Cameron, L.& Rutland, A. (2006). Extended contact through story reading in school: Reduc-
ing children’s prejudice toward the disabled. Journal of Social Issues, 62(3), 469-488.

De Boer, A., Pijl, S. P., & Minnaert, A. (2012). Students’ attitudes towards peers with dis-
abilities: A review of the literature. International Journal of Disability, Development 
and Education, 59, 379-392.

Eagly, A. H. & Chaiken, S. (1993) The Psychology of Attitudes. Fort Worth: Harcourt Brace 
Jovanovich College Publication. 

Fleitas, J. (2000). Sticks, stones and the stigmata of childhood illness and disability. Re
claiming children and youth, 9(3), 146-150.

Freitag, S. & Dunsmuir, S. (2015). The inclusion of children with ASD: using the theory of 
planned behavior as a theoretical framework to explore peer attitudes. Interna
tional Journal of Disability, Development and Education, 62 (4), 405-421. 

Godeau, Ε., Vignes, C., Sentenac, M., Ehlinger, V., Navarro, F., Grandjean, H., Arnaud, C. 
(2010). Improving attitudes towards children with disabilities in a school context: a 
cluster randomized intervention study. Developmental Medicine & Child Neurology, 
52(10), 236-242.

Haddock, G. & Maio, G. (2008). Attitudes: Content, Structure and Functions στο Hewstone, 
M., Stroebe, W., & Jonas, K. (2008) (Eds), Introduction to social psychology: a Euro
pean perspective. Madlen, M.A.: Blackwell.

Hellmich, F. & Loeper, M.F. (2019). Children’s attitudes towards peers with learning disabil-
ities: the role of perceived parental behavior, contact, experiences and self-efficacy 
beliefs. British Journal of Special Education, 46(2), 157-179.

Henerson, M. E., Morris, L. L., Fitz-Gibbon, C.T. (1987). How to Measure Attitudes. London: 
Sage Publications.

Hogg, M.A. & Vaughan, G.M. (2010). Social Psychology. U.K.: Pearson.
Ison, N., McIntyre, Sh., Rothery, S. Smithers-Sheedy H., Goldsmith, Sh., Parsonage S., Foy, 

L. (2010). “Just like you”: A disability awareness programme for children that en-
hanced knowledge, attitudes and acceptance: Pilot study findings. Developmental 
Neurorehabilitation, 13(5), 360-368.

Johnson M., (2006). Disability AwarenessDo it right. The Advocado Press: Louisville.
Koster, M., Nakken, H., Pijl, S. J. & van Houten, E. (2009). Being part of the peer group: a 

literature study focusing on the social dimension of inclusion in education. Interna
tional Journal of Inclusive Education, 13 (2), 117-140. 



220 ΠΡΑΚΤΙΚΑ ΙΣΤ΄ ΔΙΕΘΝΟΥΣ  ΣΥΝΕΔΡΙΟΥ ΤΗΣ ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΗΣ ΕΤΑΙΡΕΙΑΣ ΕΛΛΑΔΟΣ

Krahe, B., & Altwasser, C. (2006). Changing negative attitudes towards persons with phys-
ical disabilities: An experimental intervention. Journal of Community & Applied So
cial Psychology, 16, 59-69.

Krajewski, J. J. & Hyde, M. S. (2000). Comparison of teen attitudes toward individuals with  
mental retardation between 1987 and 1998: Has inclusion made a difference? 
Education and training in Mental Retardation and Developmental Disabilities, 35, 
284-293. 

MacMillan, M., Tarrant, M., Abraham, C., & Morris, C. (2013). The association between chil-
dren’s contact with people with disabilities and their attitudes towards disability: 
a systematic review. Developmental Medicine and Child Neurology, 56(6), 529-546.

Nabors, L. A., & Keyes, L. A. (1997). Preschoolers’ social preferences for interaction with 
peers with physical differences. Journal of Pediatric Psychology, 22, 113-122. 

Nowicki, E. A. & Sandieson, R. (2002). A meta-analysis of school-age children’s attitudes 
towards persons with physical or intellectual disabilities. International Journal of 
Disability, Development and Education, 49(3), 243-265.

Paolini, S., Hewstone, M., Cairns, E., Voci, A. (2004). Effects of direct and indirect cross-
group friendships on judgements of Catholic and Protestants in Northern Ireland: 
The mediating role of an anxiety – reduction mechanism. Personality and Social 
Psychology Bulletin, 30, 770-786.

Pettigrew, T. F. & Tropp, L.R (2006). A meta-analytic test of intergroup contact theory. 
Journal of Personality and Social Psychology, 90(50), 751-783.

Rillotta, F., & Nettelbeck, T. (2007). Effects of an awareness program on attitudes of 
students without an intellectual disability towards persons with an intellectual dis-
ability. Journal of Intellectual & Developmental Disability, 32(1), 19-27.

Schwab, S. (2015a). Social dimensions of inclusion in education of 4th and 7th grade 
pupils in inclusive and regular classes: Outcomes from Austria. Research in Devel-
opmental Disabilities, 43-44, 72-79.

Schwab, S. (2017). The impact of contact on students’ attitudes towards peers with dis-
abilities. Research in Developmental Disabilities, 62, 160-165. 

Siperstein, G. N., Parker, R. C., Bardon, J. N., Widaman, K. F. (2007). A national study of 
youth attitudes toward the inclusion of students with intellectual disabilities. Ex
ceptional Children, 73, 435-455.

Stephan, W. G. & Stephan, C. W. (1996). Intergroup relations. Social psychology series. Madi-
son, WI, US: Brown & Benchmark Publishers.

Turner, RN., Hewstone, M., Voci, A., & Vonofakou, C. (2008). A test of the extended in-
tergroup contact hypothesis: the mediating role of intergroup anxiety, perceived 
ingroup and outgroup norms, and inclusion of the outgroup in the self. Journal of 
Personality and Social Psychology, 95(4), 843-860.

Van Dick, R., Wagner, V., Stellmacher, J., & Christ, O. (2004). The utility of a broader con-
ceptualization of organizational identification: Which aspects really matter? Jour
nal of Organizational & Occupational Psychology, 77, 171-191.

Vignes, C., Coley, N., Grandjean, H., Godeau, E., Arnoud, C. (2008). Measuring children’s 
attitudes towards peers with disabilities: A review of instruments. Developmental 
Medicine & Child Neurology, 50, 182-189.

Wright, S. C., Aron, A., McLaughlin-Volpe, T., Ropp, S. A. (1997). The extended contact ef-
fect: knowledge of cross-group friendships and prejudice. Journal of Personality and 
Social Psychology, 73, 73-90.



221Το σχολείο στη δημοκρατία, η δημοκρατία στο σχολείο

Ελληνόγλωσση
Ζώνιου-Σιδέρη, Α. (2007). Η εκπαιδευτική πολιτική της ένταξης των αναπήρων παιδιών στη 

βασική εκπαίδευση, στο Τάφα Ε. (Επιμ.) Συνεκπαίδευση παιδιών με και χωρίς προβλή
ματα μάθησης και συμπεριφοράς. Αθήνα: Ελληνικά Γράμματα

Abstract 

The contemporary school is determined by the principles of democracy and equal access for all 
students. Unfortunately, this principle is not applicable in the case of students with disabilities. 
Stereotypes and prejudices may hinder their inclusion in the mainstream classroom. Intense re-
search interest has been observed in Contact Hypothesis according to which direct contact with 
individuals from different groups may cause fear and anxiety. On the contrary, indirect contact 
may limit prejudice for those people. The purpose of this study was to apply the theory of indirect 
contact in the mainstream classroom before the inclusion of a disabled student in order to inform 
typical students on disability issues. Three hundred and sixty-four (364) students participated and 
the results showed that the students who participated in the program developed a more positive 
attitude towards people with disabilities.

Keywords: Αttitudes, disability, direct and indirect contact.
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Περίληψη

Απαντώντας στο καίριο αίτημα ισονομιστικού και συμπεριληπτικού εκδημοκρατισμού των σημερινών 
κοινωνιών, στην ανά χείρας εργασία συζητούνται οι τρόποι με τους οποίους η Ενιαία Εκπαίδευση (ΕΕ)  
συνδέεται με τα ανθρώπινα δικαιώματα και την κοινωνική δικαιοσύνη, με έμφαση στους μαθητές με  
Ειδικές Εκπαιδευτικές Ανάγκες ή/ και Αναπηρίες (ΕΕΑ/Α). Παρατίθεται ακόμη το διεθνές θεσμικό πλαί-
σιο της ΕΕ ως δικαιωματικής απαίτησης όλων των παιδιών και περιγράφονται οι προδιαγραφές της  
κοινωνικής θεμιτότητας, στις οποίες αυτή εδράζεται. Στη συνέχεια, αναλύεται η συμβολή της εκπαιδευ-
τικής πολιτικής και πρακτικής προσέγγισης στην απόδοση αναπηρικών ταυτοτήτων στους εκπαιδευο-
μένους με ΕΕΑ/Α και αναπτύσσονται οι συνθήκες της συμπερίληψης στην Ελλάδα. Καταληκτικά, δια-
τυπώνονται προτάσεις για την επιτέλεση της ΕΕ σε θεσμικό και έμπρακτο επίπεδο. 

Λέξεις-Κλειδιά: Ενιαία Εκπαίδευση (ΕΕ), ανθρώπινα δικαιώματα, κοινωνική δικαιοσύνη, Ειδικές Εκ-
παιδευτικές Ανάγκες ή/ και Αναπηρίες (ΕΕΑ/Α), εκπαιδευτική πολιτική και πρακτική, Ελλάδα 

Εισαγωγή

Ως μια βασική παραδοχή της σύγχρονης εποχής, τα μέλη κάθε κοινωνίας δικαιούνται ισό-
τιμη πρόσβαση στην εκπαίδευση, προκειμένου να εξασφαλιστεί η μετέπειτα ίση συμμετοχή  
τους στο κοινωνικό γίγνεσθαι. Σε αυτήν την κατεύθυνση, η Ενιαία Εκπαίδευση (ΕΕ) (in-
clusive education)6 αποτελεί μια διεθνή εκπαιδευτική πολιτική επιταγή, η οποία αποκαθι στά  
και προάγει τα δικαιώματα των μαθητών οριζόμενων ως έχοντες Ειδικές Εκπαιδευτικές 
Ανάγκες ή/και Αναπηρίες (ΕΕΑ/Α) στο γενικό σχολείο (Liasidou, 2015, 2012b· Ζώνιου-
Σιδέρη, 2012β). 

6 Ο όρος «inclusive education» έχει μεταφραστεί πολυποίκιλα στην ελληνική βιβλιογραφία (ενιαία εκπαίδευ ση,  
συνεκπαίδευση, συμπερίληψη, ένα σχολείο για όλους κ.ά.). Για λόγους σαφήνειας, στο κείμενο οι πα ρα πάνω 
όροι εναλλάσσονται ως συνώνυμοι, σε αντιδιαστολή με την έννοια της ένταξης/ ενσωμάτωσης (integration). 
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Αξιοσημείωτα, παρά την ιδεολογική τους συγχώνευση και την ορολογική τους σύγχυση, 
η ΕΕ διαφέρει εξ ορισμού από την ένταξη (integration), που συνιστά διαδικασία εξομά-
λυνσης των συγκεκριμένων διδασκομένων, μετεγκαθιστώντας τους άκριτα, εσπευσμένα  
και ανεπιτυχώς σε κατ’ ουσίαν αμετάβλητα και αφομοιωτικά εκπαιδευτικά συστήματα και  
εξαναγκάζοντας με επιζήμιο τρόπο την εκεί προσαρμογή τους (Wedell, 2008). Αντιθέτως, η  
συνεκπαίδευση όλων των μαθητών αντικρούει τις πρακτικές που συμβάλλουν στην κα τα-
σκευή, αναπαραγωγή και διαιώνιση των κοινωνικών ανισοτήτων που περιθωριοποιούν,  
στιγματίζουν και απομονώνουν ομάδες εκπαιδευομένων ενός εύρους βιολογικών ή/και  
βιογραφικών χαρακτηριστικών (Liasidou & Symeou, 2018· Liasidou, 2015, 2012b· Tho-
mas, 2013· Φτιάκα, 2010). Ως εκ τούτου, η ΕΕ κρίνεται δόκιμο να εξεταστεί υπό το πρίσμα  
των ανθρώπινων δικαιωμάτων, που συνέχονται με τη συμπερίληψη όλων των κοινωνικά 
μειονεκτικών πληθυσμών στην υπόλοιπη κοινωνία, με ιδιαίτερη αναφορά στα άτομα με 
ΕΕΑ/Α. 

Επιπλέον, η εννοιολογική πολυπλοκότητα, η σημασιολογική πολλαπλότητα και οι ενίοτε  
ιδεολογικές και θεσμικές αντιφάσεις που διέπουν την ΕΕ καθιστούν εξίσου διιστάμενη την  
ερμηνεία και την εφαρμογή της, υπό την επίδραση πολύμορφων και συσχετιζόμενων κοι- 
νωνικοπολιτικών, ιστορικών και οικονομικών μικρο- και μακρο-δυναμικών (Liasidou, 2015,  
2012b· Shyman, 2015· Ζώνιου-Σιδέρη, 2012α). Χαρακτηριστικά, οι κατευθύνσεις της εγ-
χώριας ενταξιακής εκπαιδευτικής πολιτικής έχουν αποτιμηθεί γενικότερα κανονι στι κές και  
ανακόλουθες, επειδή ταυτίζουν τη συμπεριληπτική παιδαγωγική με την ιατρο κεντρική εξα- 
τομίκευση. Σαν αποτέλεσμα, θεσμοποιούνται διδακτικές πρακτικές που βασίζονται στην 
ιατροκατευθυνόμενη θεώρηση του προφίλ των αποδεκτών τους (Vlachou-Balafouti & 
Zoniou-Sideris, 2016· Lianeri, 2013· Ντεροπούλου-Ντέρου, 2012). 

Δεδομένων των παραπάνω, σκοπός της παρούσας εργασίας είναι η διερεύνηση των 
τρόπων με τους οποίους η ΕΕ προωθεί τα ανθρώπινα δικαιώματα και την κοινωνική δικαι-
οσύνη. Μεθοδολογικά, μελετάται θεωρητική βιβλιογραφία, διεθνή έγγραφα (αναφορές,  
συμβάσεις και διακηρύξεις που έχουν εκδοθεί από διεθνείς οργανισμούς) και η ελληνική 
εκπαιδευτική πολιτική και ερευνητικά καταγεγραμμένη πρακτική, ανασκοπώντας τις ανω-
τέρω πηγές με έμφαση στους μαθητές με ΕΕΑ/Α. 

Στην εργασία υιοθετούνται φακοί συμβολικής αλληλεπίδρασης, σύμφωνα με τους οποί-
ους η εκπαιδευτική πολιτική διαπνέεται από ασύμμετρες συστημικές σχέσεις ισχύος σε  
βάρος των διδασκομένων με ΕΕΑ/Α (Youdell, 2011· Bauman, 2005). Με την εν λόγω τα-
κτική, προσδοκάται να γίνουν αντιληπτές οι πιθανώς επιφανειακές επιδιώξεις των πολι-
τεια κών προγραμματικών σχεδιασμών περί ένταξης, που επωφελούνται από την ασαφή 
και περιφερειακή δημοτικότητά της ως θεραπευτικής πράξης και διατηρούν τις κοινωνικές 
ανισότητες που βιώνουν οι μαθητές με ΕΕΑ/Α (Allan, 2015· Graham & Slee, 2008). Την 
ίδια στιγμή, η καλοπροαίρετη ρητορική με την οποία η συνεκπαίδευση είναι επενδυμένη δυ - 
σχεραίνει την εις βάθος και εύληπτη προσέγγισή της (Lampropoulou &Padeliadou, 2018· 
Zoniou-Sideri, Deropoulou-Derou, Karagianni, & Spandagou, 2006). Για τον λόγο αυτόν, 
με την ανασυγκρότηση των θεωρητικών παραδοχών της ΕΕ, αναμένονται ο προβλημα-
τισμός, η ευαισθητοποίηση και ο κριτικός αναστοχασμός των εκπαιδευτικών ως φορέων 
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μιας αξιοκρατικής κοινωνικής αλλαγής βάσει των έμπρακτων πολιτικών τους στην τάξη 
(Lingard & Mills, 2007). 

Ενιαία εκπαίδευση και ανθρώπινα δικαιώματα – Επισκόπηση διεθνούς  
ερευνητικής βιβλιογραφίας

Τα ανθρώπινα δικαιώματα συνιστούν κοινώς αντιλαμβανόμενες, αδιαπραγμάτευτες και 
αναπαλλοτρίωτες ηθικές αρχές και ελευθερίες, προστατευόμενες από το εθνικό και διεθνές  
δίκαιο, που όλα ανεξαιρέτως τα άτομα φέρουν εκ γενετής, λόγω της ανθρώπινης ιδιότητάς  
τους. Όντας αλληλένδετα, αλληλεξαρτώμενα και αδιαίρετα, διαφυλάσσουν την εγγενή  
αξιοπρέπεια, τον αυτοπροσδιορισμό, τον αυτοσεβασμό, την αυταξία, την ισότητα, την ανε-
ξαρτησία και την ολοκλήρωση, συγκαταλέγοντας το δικαίωμα στην εκπαίδευση (Grant & 
Gibson, 2013· Johnston, 2009).

Διαχρονικά, από το 1989 και εφεξής, μια σειρά διεθνών νομοθετικών εγγράφων παρώ- 
θησε τη διασφάλιση του δικαιώματος στη μόρφωση για όλους, ανεξάρτητα από τα προ-
σωπικά τους γνωρίσματα, προάγοντας το σεβασμό στη διαφορετικότητα ευάλωτων και 
ευπαθών κοινωνικών ομάδων (Mihai, 2017· Γουδήρας, 2013· Ζώνιου-Σιδέρη, 2012α).

Αναλυτικότερα, το 1989, η Σύμβαση των Ηνωμένων Εθνών (ΗΕ) για τα Δικαιώματα του  
Παιδιού διακήρυξε το δικαίωμα των παιδιών με αναπηρίες στη δωρεάν και υποχρεωτική 
πρωτοβάθμια εκπαίδευση και την πρόθεση αυτής να διευκολύνει την απρόσκοπτη, αυτοδύ - 
ναμη και ενεργό συμμετοχικότητα όλων των αποδεκτών της στις κοινότητές τους, εκτιμώ-
ντας τις πολιτισμικές τους αξίες, την ταυτότητα και την αξιοπρέπειά τους [Johnston, 2013· 
United Nations (UN), 1989].

Περαιτέρω, τα ΗΕ, στον έκτο από τους 22 Πρότυπους Κανόνες τους για την Εξίσωση των  
Ευκαιριών για τα Άτομα με Αναπηρίες, το 1993, διατύπωσαν το δικαίωμα εκείνων στη συ-
μπεριληπτική εκπαίδευση και στις τρεις βαθμίδες της, διεκδικώντας την αναγνώριση των  
μαθητών με αναπηρίες ως ισάξιων μελών του εκπαιδευτικού συστήματος και την ταυτο-
ποίηση και άρση των εμποδίων προς την προκείμενη κατεύθυνση (Chowdhury, 2011· UN, 
1993). 

Την επόμενη χρονιά (1994), ο Εκπαιδευτικός, Επιστημονικός και Πολιτισμικός Οργα-
νι σμός των ΗΕ (UNESCO), στη Διακήρυξη και το Πλαίσιο Δράσης για τις ΕΕΑ της Sala-
manca, σηματοδότησε την ΕΕ ως ζήτημα απόλαυσης και άσκησης στοιχειωδών ανθρώπι-
νων δικαιωμάτων και συνηγόρησε ρητά υπέρ της προώθησής της στα γενικά σχολεία ως  
προσαρμοσμένης, παιδοκεντρικής, ποιοτικής και αποδοτικής ανταπόκρισης στην ποικιλο-
μορφία των εκπαιδευτικών αναγκών όλων των μαθητών, ιδίως αυτών με αναπηρίες (Shy - 
man, 2015· Ζώνιου-Σιδέρη, 2012β). Μάλιστα, στην ΕΕ αποδόθηκε η δυναμική της πλέον 
αποτελεσματικής καταπολέμησης των στάσεων διάκρισης, της υπεράσπισης της ανθρώ-
πινης αξιοπρέπειας και της οικοδόμησης φιλόξενων κοινοτήτων και συμπεριληπτικών κοι-
νωνιών [Liasidou, 2012b· Foreman & Arthur-Kelly, 2008· United Nations Educational, 
Scientific and Cultural Organization (UNESCO), 1994].

Έπειτα, το Πλαίσιο για Δράση του Dakar, το 2000, από την UNESCO, στόχευσε στη 
δημιουργία ασφαλών, συμπεριληπτικών και ισότιμα εφοδιασμένων μαθησιακών περιβαλ-
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λόντων ελεύθερης και υποχρεωτικής πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, ιδιαίτερα υπέρ των κοι-
νωνικά ευάλωτων και μειονεκτουσών ομάδων παιδιών στις αναπτυσσόμενες χώρες (Tho- 
mas, 2013· Liasidou, 2012b). Έτσι, αναγνώρισε το οικουμενικό δικαίωμά τους στην εκ-
παίδευση με σκοπό τη μαθησιακή τους αριστεία, την κοινωνική τους ενσωμάτωση και την 
αυτοπραγμάτωσή τους (Chowdhury, 2011· UNESCO, 2000). Βέβαια, τα άτομα με αναπη-
ρίες δεν τέθηκαν σε προτεραιότητα και παραβλέφθηκε η διατομεακή τους (intersectional) 
ταυτότητα, στην οποία η αναπηρία τους διαπλέκεται και με άλλες πηγές κοινωνικών δια-
κρίσεων, όπως το φύλο ή η φυλή (Liasidou, 2015, 2012b).

Κατόπιν αυτών, το 2006, το άρθρο 24 της Σύμβασης των ΗΕ για τα Δικαιώματα των 
Ατόμων με Αναπηρίες κατοχύρωσε νομικά το δικαίωμά τους στη γενική εκπαίδευση, δια-
μέσου της ΕΕ σε όλες τις βαθμίδες, τα είδη της και δια βίου, προϋποθέτοντας εύλογες προ - 
σαρμογές που νοούνται στη βάση της μη διάκρισης και της ισότητας ευκαιριών (Mihai, 
2017). Παράλληλα, τα εκεί συμβαλλόμενα κράτη-μέλη δεσμεύτηκαν για τη διασφάλιση 
της ολοκληρωμένης ανάπτυξης των ικανοτήτων, της προσωπικότητας και της αίσθησης της  
αξιοπρέπειας και της αυταξίας των ατόμων με αναπηρίες ως πολύτιμων ανθρώπινων όντων,  
καθώς και για την ενίσχυση του σεβασμού των έμφυτων ανθρώπινων δικαιωμάτων, των 
θεμελιωδών ελευθεριών και της διαφορετικότητάς τους, επιτρέποντάς τους την πλήρη συμ-
μετοχή και την αυτοδιάθεση στις κοινότητές τους (Anastasiou, Gregory, & Kauffman, 2018· 
Grant & Gibson, 2013· Liasidou, 2012b· UN, 2006). Η εν λόγω σύμβαση επικυρώθηκε από  
την Ελλάδα το 2012 (UN, 2016· ΦΕΚ 88/Α/11-04-2012). 

Τέλος, πιο πρόσφατα (2010), σε εφαρμογή της Σύμβασης των ΗΕ του 2006, η Ευρωπαϊ-
κή Στρατηγική για την Αναπηρία 2010-2020 εστίασε στην προαγωγή της δια βίου συμπε - 
ριληπτικής εκπαίδευσης, προς όφελος της κατάλληλης, εξατομικευμένης και ολιστικής εν-
σωμάτωσης κάθε μαθητή με ΕΕΑ/Α και της προάσπισης της πολιτότητάς7 του (Genova, 2015,  
European Commission (EC), 2010). Ο ίδιος προγραμματισμός επικαιροποιήθηκε με τον 
«Στόχο 4» της Ατζέντας 2030 των ΗΕ για τη Βιώσιμη Ανάπτυξη, περικλείοντας και τους δι - 
δασκομένους με μεταναστευτική/ προσφυγική εμπειρία ή τους αποδέκτες έμφυλων δια-
κρίσεων (UN, 2015).

Αξιοσημείωτα, η συμπεριληπτική φιλοσοφία, πέραν της εφαρμογής ενός διαφορετικού 
τρόπου θέασης της σχολικής πραγματικότητας, επιδιώκει την αλλαγή στο σύνολο της κοι-
νωνίας. Σύμφωνα με αυτήν τη συλλογιστική, καθοριστική αναδεικνύεται η υιοθέτηση του 
κοινωνικού μοντέλου της αναπηρίας, στον αντίποδα του ιατρικού, το οποίο περιθωριοποιεί  
πληθυσμιακές ομάδες εξαιτίας της ελλειμματικά εκλαμβανόμενης ετερότητάς τους (Γου-
δήρας, 2013· Ζώνιου-Σιδέρη, 2012α, 2009). 

7 Η πολιτότητα/πολιτειότητα (citizenship) ή ιδιότητα του πολίτη έχει οριστεί ως η ενεργός συμμετοχή στο κοι  - 
νωνικό γίγνεσθαι, η ενσυνείδητη άσκηση δημοκρατικών δικαιωμάτων και εκπλήρωση αντίστοιχων υποχρεώ-
σεων, η διάθεση της δημιουργικής έκφρασης, η επίδειξη εντιμότητας, αυτοσεβασμού και αλλη λο σε βασμού, 
η εναντίωση στα στερεότυπα και η αποδοχή της διαφορετικότητας (Ballard, 2004). Διαμέσου βιω ματικών 
σχολικών δράσεων, τα ανωτέρω προτερήματα καλλιεργούνται στους μαθητές αποσκοπώντας στην αυτο-
πραγ μάτωσή τους ως μελλοντικών πολιτών πολυπολιτισμικών κοινωνιών, ιδίως σε περιόδους με τα νά στευ-
σης και οικονομικών ανακατατάξεων (Slee, 2013· Banks, 2008). 
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Ωστόσο, η προοπτική του κοινωνικού μοντέλου είναι αδιάσπαστα συνυφασμένη με τον  
ενστερνισμό μιας συμπεριληπτικής προσέγγισης που εκτιμά την ποικιλομορφία όλων των  
ανθρώπων, ασχέτως των περιβαλλοντικών τους ερεθισμάτων και των αναπτυξιακών τους  
πορειών. Εφόσον, λοιπόν, η αποδοχή της διαφορετικότητας συνιστά ανατροπή των κατε-
στημένων υλικών και ιδεολογικών αναπηροποιητικών (disabling) φραγμών που αναστέλ-
λουν την εμπλοκή του ατόμου σε κάθε έκφανση της κοινωνικής ζωής, υπαγορεύεται η ρι- 
ζοσπαστική μεταρρύθμιση του πολιτισμικού και πολιτικού συγκείμενου της κοινωνίας 
(Liasidou, 2013, 2012a· Angelides & Avraamidou, 2010). 

Ενιαία εκπαίδευση και κοινωνική δικαιοσύνη

Παρότι διφορούμενη και αμφιλεγόμενη έννοια, η κοινωνική δικαιοσύνη στην ΕΕ αποτελεί 
μια συνειδητή και αντανακλαστική διαδικασία-προϊόν, που συνεπάγεται τη δίκαιη (ανα)
διανομή και προσβασιμότητα των εκπαιδευτικών πόρων (Shyman, 2015). Ακόμη, απο-
βλέπει στην ενίσχυση της ισότητας, την ενδυνάμωση και τη χειραφέτηση καταπιεσμένων 
μαθητικών ομάδων πολλαπλής κοινωνικής ταυτότητας, την προαγωγή κριτικών οπτικών, 
την καλλιέργεια της κοινωνικής συνείδησης και την προώθηση της ατομικής και συλλογι- 
κής κοινωνικής δράσης (Liasidou, 2013). Διαμέσου των ανωτέρω, στοχεύει στην εκπλήρω-
ση των ανθρώπινων δικαιωμάτων όλων των μαθητών, σε πλουραλιστικές/δημοκρατικές  
κοινωνίες (Grant & Gibson, 2013· Johnston, 2009· Foreman & Arthur-Kelly, 2008). 

Στο πλαίσιο της συμπερίληψης, η κοινωνική δικαιοσύνη σχετίζεται με πολιτικές και πρα-
κτικές οι οποίες αναμορφώνουν τα συστήματα που οξύνουν, εδραιώνουν και συντηρούν  
προκαταλήψεις, διακρίσεις, ασυμμετρίες εξουσίας, κοινωνικές ιεραρχίες και αποκλεισμό. Η 
εκπαίδευση αποτελεί έναν οργανικό κοινωνικό μηχανισμό που συμβάλλει στη διαμόρφω - 
ση της προσωπικότητας των μελών μιας κοινωνίας μέσω των κυρίαρχων αξιών, των αντι-
λήψεων και της ηθικής της. Κατά συνέπεια, είναι δυνατή η παιδαγωγική επανόρθωση των 
αδικιών που υφίστανται οι εκπαιδευόμενοι και η αντιμετώπισή τους ως ισότιμων πολιτών 
(Ζώνιου-Σιδέρη, 2012α· Παντελιάδου, 2007). 

Οπότε, αμφισβητούνται οι ενδημικές πρακτικές στα Αναλυτικά Προγράμματα (ΑΠ), τα 
κα θεστώτα αξιολόγησης και τα σχολικά περιβάλλοντα που υποτιμούν και υπερτιμούν αυ-
θαίρετα τις ταυτότητες ομάδων διδασκομένων που διαφέρουν από τη συμβατική λειτουρ-
γικότητα ως κανονιστική νόρμα (Ζώνιου-Σιδέρη, 2012β). Η θεώρηση αυτή της ΕΕ υπερβαί - 
νει τις προσεγγίσεις των υποτιθέμενα πάγιων και ουσιοκρατικών (essentialist) ανεπαρκει-
ών του ατόμου (Campbell, 2005), που καθορίζουν τις εκπαιδευτικές δομές και σχέσεις και  
που παραγκωνίζουν μια μερίδα μαθητών από την κοινή σχολική ζωή. Τέτοιες αδικίες προ- 
 κύπτουν στη βάση πολύπλευρων, διασταυρούμενων και αλληλεπιδρωσών πηγών κοινω-
νι κού μειονεκτήματος, υποταγής και καταπίεσης, όπως είναι η εθνικότητα/φυλή, το φύλο, 
η γλώσσα και το κοινωνικοοικονομικό υπόβαθρο, με τις οποίες η αναπηρία και οι ΕΕΑ είναι  
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αρραγώς, καταστασιακά (situationally) και διατομεακά συνδεδεμένες (Liasidou, 2013, 
2012a).8 

Προεκτείνοντας, η κοινωνική δικαιοσύνη αποτελεί καίριο στοιχείο μιας θεμιτής εκπαί-
δευσης, διότι προτάσσει την αξιακή επαναξιολόγηση και επανατοποθέτηση του σκοπού 
και του ρόλου της, της φύσης του εκπαιδευτικού αγαθού, του βαθμού που συνεισφέρει η 
εκπαίδευση στην εξέλιξη της κοινωνίας και του τρόπου με τον οποίο η εκπαίδευση διαχει-
ρίζεται τη διαφορετικότητα (Barton, 2012). Έτσι, η ΕΕ επικεντρώνεται στην αποδόμηση 
του status quo της ειδικής εκπαίδευσης και των παρωχημένων, αντισταθμιστικών πρα-
κτικών θεραπείας και αποκατάστασης στα διαχωριστικά υποσυστήματά της, στα οποία 
υποβαθμίζεται η συνεκπαίδευση (Lampropoulou & Padeliadou, 2018· Liasidou, 2012a, 
2012b). Τα προαναφερθέντα, παραδόξως και αφανώς, ενίοτε νομιμοποιούνται από φαι-
νομενικά συμπεριληπτικές, νεοφιλελεύθερες και χρησιμοθηρικές μεταρρυθμιστικές ατζέ- 
 

8 Αντιπροσωπευτική εφαρμογή της θεωρίας της διατομής αποτελεί η διάκριση μεταξύ ρευστών (non-norma-
tive) και μη ρευστών (normative) ΕΕΑ (Tomlinson, 2012). Καθώς δεν υπάρχουν συμφωνημένα και αδιαμφι-
σβήτητα κριτήρια για τον εντοπισμό των πρώτων, όπως στην περίπτωση των ήπιων ή μέτριων μαθησιακών, 
των κοινωνικοσυναισθηματικών και των συμπεριφορικών δυσκολιών, η αξιολόγησή τους επαφίεται σε μεγάλο  
βαθμό στην κρίση επαγγελματιών που ενδεχομένως υποκινείται από ιδιοτελή, πελατειακά και έννομα συμφέ - 
ροντα, ενώ για την εμφάνισή τους ευθύνεται και τυχόν ακατάλληλη διδασκαλία (Bart, 2012· Dyson & 
Kozleski, 2008). 

Πράγματι, έχει βρεθεί ότι ένα παιδί από χαμηλό κοινωνικοοικονομικό υπόβαθρο είναι περίπου τρεις φορές 
λιγότερο πιθανό να έχει θετικά αποτελέσματα στην εκπαίδευσή του μετά την ηλικία των 5 χρόνων, συγκρι-
τικά με ένα παιδί μέσου κοινωνικοοικονομικού επιπέδου, ενώ τα παιδιά από φτωχότερες οικογένειες έχουν  
πιο περιορισμένο λεξιλόγιο από τους συνομηλίκους τους από την ηλικία των τριών ετών [Department for 
Child ren, Schools and Families (DCSF), 2009]. Ωστόσο, η διαφορά από το μέσο όρο και το χάσμα επίτευξης 
των ευάλωτων μαθητών διαστρεβλώνονται ως οργανική τους βλάβη (Keil, Miller, & Cobb, 2006) και πα - 
ρα βλέ πε ται ο αναστρέψιμος χαρακτήρας των ΕΕΑ τους (van Kampen, van Zijverden, & Emmett, 2008). 
Μάλι στα, ακόμα και μη ρευστές ΕΕΑ (π.χ. νοητική αναπηρία, κώφωση κ.ά.) έχουν συνδεθεί αμφίδρομα με 
πλαισια κές μεταβλητές των μαθητών, όπως η φτώχεια, η ανεπαρκής ιατροφαρμακευτική περίθαλψη και ο 
υποσιτισμός (Turnbull, 2009). 

Πέραν αυτών, στους μαθητικούς πληθυσμούς αθροιστικών και διατεμνόμενων ταυτοτήτων ανήκουν δυνη-
τικά και κάποιοι εκπαιδευόμενοι που φοιτούν στις Ζώνες Εκπαιδευτικής Προτεραιότητας (ΖΕΠ) και τις Δομές 
Υποδοχής για την Εκπαίδευση των Προσφύγων (ΔΥΕΠ) στην Ελλάδα, εάν συνεκτιμηθούν τα πορίσματα διε-
θνών μελετών όπου μαθητές από εθνικές μειονότητες υπερεκπροσωπούνται διαχρονικά σε κατηγορίες ρευ-
στών ΕΕΑ (Dyson & Kozleski, 2008), ενώ αλλοεθνείς μαθητές με ΕΕΑ/Α υποεκπροσωπούνται σε κατηγορίες  
αναπηρίας εξαιτίας της τοποθέτησής τους σε δίγλωσσα εκπαιδευτικά περιβάλλοντα και της παραμέλησης 
των ΕΕΑ/Α τους (Guillaume, 2011· Reid & Knight, 2006). 

Οι ΖΕΠ συνιστούν θεσμική μετεξέλιξη των Τάξεων Υποδοχής (ΦΕΚ 1105/Β/04-11-1980) και είναι ενσω μα-
τωμένες μονάδες στα γενικά σχολεία πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, όπου οι διδα σκόμε  νοι  
φοιτούν για ένα μέρος του ωρολογίου προγράμματος του σχολείου. Εναλλακτικά, οι μαθητές συνδι δάσκο -
νται με την ολομέλεια της γενικής τους τάξης. Οι ΖΕΠ αποσκοπούν στην υποστήριξη μαθητών από κοινωνι κά  
ευάλωτες ομάδες ή/ και από ομάδες με πολιτισμικές και θρησκευτικές ιδιαιτερότητες που είναι ήδη ενταγ -
μέ  νες στον αστικό ιστό (Ρομά, αλλοδαποί, μετανάστες, μουσουλμανόπαιδες, παλιννοστούντες κ.ά.), για τη 
μείωση της πρόωρης εγκατάλειψης του σχολείου από πλευράς τους και κυρίως τη βελτίωση του εγγραμμα-
τι σμού τους και του αριθμητικού τους γραμματισμού (ΦΕΚ 163/Α/21-09-2010). Αντίστοιχα, οι ΔΥΕΠ απο-
τελούν αυτοτελείς φροντιστηριακές τάξεις όπου εγγράφονται μαθητές τρίτων χωρών. Λειτουρ γούν είτε σε 
κέντρα φιλοξενίας/προαναχώρησης προσφύγων (hotspot) είτε σε σχολεία που βρίσκονται κο ντά σε αυ τά,  
παράλληλα με το πρωινό πρόγραμμα ή μετά τη λήξη του. Στις ΔΥΕΠ διδάσκεται ποικιλία γνω στικών αντικει - 
μένων (γλώσσα, μαθηματικά, αγγλικά, καλλιτεχνικές και αθλητικές δραστηριότητες κ.ά.), ώστε να δι ευκο-
λυνθεί η μετέπειτα ομαλή εκπαιδευτική και κοινωνική (επαν)ένταξη των εκπαιδευομένων στις χώρες μετε-
γκατάστασής τους (ΦΕΚ 159/Α/06-09-2016).

Οι ομοιότητες των παραπάνω δομών με εκείνες των Τμημάτων Ένταξης (ΤΕ) και της Παράλληλης Στή-
ριξης (ΠΣ) για τους μαθητές με ΕΕΑ/Α αναδεικνύουν το ότι η σωματοποίηση των ατομικών τους διαφορών 
ίσως αποκρύπτει την καταλυτική συμβολή του δυσμενούς κοινωνικοπολιτισμικού τους περιβάλλοντος στην 
εμφάνι ση των δυσκολιών τους (Liasidou, 2014· Norwich & Lewis, 2007). 
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ντες και αποβαίνουν πρόσχημα για την επιβολή αποκλεισμού (Liasidou & Symeou, 2018· 
Ζώνιου-Σιδέρη, 2009, 2012α). 

Εκ παραλλήλου, η ΕΕ αποβλέπει στην ουσιώδη βελτίωση των σχολικών δομών, την 
εποικοδομητική μάθηση και τη σφαιρική μαθητική πρόοδο, αντί της μονοδιάστατης, εξε-
τασιοκεντρικής και ανταγωνιστικής επίτευξης βαθμολογικής αριστείας, η οποία υποκινεί-
ται και ελέγχεται από δυνάμεις της αγοράς (Haug, 2017). Ειδικότερα, η επανόρθωση της 
κοινωνικής δικαιοσύνης, η άμβλυνση της περιθωριοποίησης και η προαγωγή της ισότη-
τας ευκαιριών, είναι δυνατόν να διασφαλιστούν σε σχολεία που αναπτύσσουν βιώσιμες, 
δημοκρατικές κοινότητες μάθησης, συνεργατικά και πολυεπιστημονικά υποστηρικτικά δί-
κτυα και μια κουλτούρα αλληλεγγύης και διαφανών ελευθεριών (Liasidou, 2015, 2012a). 

Εν κατακλείδι, η συντέλεση μιας ισονομιστικής κοινωνικής αλλαγής ενέχει τη δίκαιη 
προσβασιμότητα στην εκπαίδευση και την αντίστοιχη αναδιανομή των πόρων, σε αντα-
πόκριση στην πολυμορφία του μαθητικού πληθυσμού (Liasidou, 2013, 2012a· Artiles, 
Harris-Murri, & Rostenberg, 2006). Στα ενιαία σχολεία, η διαφορετικότητα και η κοινω-
νική δικαιοσύνη αποτελούν αυθεντικές πηγές μάθησης, αυτοεκπλήρωσης και ευημερίας, 
αναγνωρίζοντας και εξυμνώντας την ετερογένεια των εκπαιδευομένων (Σούλης, 2002). 
Συνεπώς, υπό την οπτική της θεσμικής παθολογίας, αντί της ατομικής (Bass & Gerstl-
Pepin, 2011), η ΕΕ θέτει μετασχηματιστικούς στόχους, ώστε να επιτευχθούν οι αναγκαίες 
εκπαιδευτικές αλλαγές που θα δρομολογήσουν συμπεριληπτικές κοινωνίες παγκόσμιων 
πολιτών (Ευαγγέλου & Μουλά, 2016· Thomas, 2013· Angelides & Avraamidou, 2010). 

Ο ρόλος της εκπαιδευτικής πολιτικής και πρακτικής στη διαμόρφωση  
αναπηρικών ταυτοτήτων 

Παρά τις διεθνείς προδιαγραφές της συνεκπαίδευσης, η παγκοσμιοποιημένη οικονομία, 
οι ανερχόμενες νεοφιλελεύθερες πολιτικές και οι επιδραστικές εισηγήσεις της Παγκόσμι-
ας Τράπεζας επιτάσσουν την ενδυνάμωση των δεξιοτήτων και την εξασφάλιση απασχο-
λησιμότητας για όλους. Έτσι, στα Δυτικοκεντρικά κοινωνικοπολιτικά συστήματα, όπως η 
Ελλάδα, οι τρέχουσες πολιτικές της ΕΕ υπόκεινται σημαντικά σε ευρύτερες ανησυχίες για 
αύξηση της παραγωγικότητας, της ανταγωνιστικότητας, της κερδοφορίας και της κοινω-
νικής συνοχής του εκάστοτε κράτους (Liasidou & Symeou, 2018· Liasidou, 2012b). 

Βάσει αυτού του σκεπτικού, περιστασιακά, η ΕΕ εξομοιώνεται εννοιολογικά με μια 
ασαφώς κοινωνικά προσδιορισμένη συνεκπαίδευση, κατά την οποία επανεμπλέκονται στη  
μάθηση οι μέχρι πρότινος αποξενωμένοι μαθητές με ΕΕΑ/Α ασχέτως εκπαιδευτικής τοπο-
θέτησης, συγκαλύπτοντας τις διαχωριστικές δομές ειδικής εκπαίδευσης ως συμπεριληπτι-
κές (Shyman, 2015· Liasidou, 2015, 2012b· Dyson, 2001). Ταυτόχρονα, οι ιδεολογίες της  
αγοράς έχουν οδηγήσει σε νεωτεριστικές κανονιστικές εκδοχές «ιδανικών» μαθητών, οι  
οποίοι γίνονται αντιληπτοί ως αποδοτικό ανθρώπινο δυναμικό, και υποδεέστερων, αντιπα-
ραγωγικών «μη ιδανικών» (Harwood & Humphry, 2008· Youdell, 2006). Επαναπροσδιο-
ρίζοντας την κοινωνική δικαιοσύνη σύμφωνα με μια μετριοπαθή, τεχνοκρατική και ωφε-
λιμιστική προοπτική, λογικοποιούν και ενοχοποιούν την αποτυχία των μαθητών με ΕΕΑ/Α να 
ανταπεξέλθουν σε αυθαίρετα ποσοτικά κριτήρια επίδοσης και την υποβιβάζουν αιτιοκρα - 
τικά στην έμφυτη παθολογία (Shyman, 2015· Thomas, 2013· Artiles et al., 2006). Ομοίως,  
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πλήττουν την αυτοεικόνα, την αυταξία, τον αυτοπροσδιορισμό9 και την αυτοπεποίθηση 
των διδασκομένων με ΕΕΑ/Α (Thomas, 2013) και αντενεργούν στις φιλοδοξίες για ένα 
ανοικτό, δίκαιο, δημοκρατικό και ποιοτικό εκπαιδευτικό σύστημα (Liasidou & Symeou, 
2018· Liasidou, 2013, 2012a· Giroux, 2003). 

Οι νεοφιλελεύθερες δομήσεις της ΕΕ καλούνται να εκπληρώσουν τις απαιτήσεις του 
παγκόσμιου καπιταλισμού, κατοχυρώνουν τις αξίες της αγοράς και λειτουργούν ως πολι-
τικός χώρος αναπαραγωγής κοινωνικών ιεραρχιών καταμερισμού της εργασίας και νομι-
μοποίησης ασύμμετρων σχέσεων εξουσίας με τρόπο εναρμονισμένο με τις εταιρικές μορ-
φές παραγωγής (Liasidou, 2015· Shyman, 2015· Ζώνιου-Σιδέρη, 2012α). Ως εκ τούτου, 
οι μαθητές με ΕΕΑ/Α στιγματίζονται από την προκατειλημμένη κουλτούρα της επιχειρη-
ματικής λογικής, που έχει δημιουργήσει μια νέα οντολογική κατηγορία κανονικότητας, 
η οποία θεωρείται επενδυτικά κατάλληλη και ικανή να συμβάλλει στην αγορά εργασίας 
(Liasidou & Symeou, 2018· Liasidou, 2014, 2012a· Masschelein & Simons, 2005). 

Οι πολιτικές της ενιαίας εκπαίδευσης στην Ελλάδα 

Στην Ελλάδα, το υφιστάμενο νομικό πλαίσιο της Ειδικής Αγωγής και Εκπαίδευσης (ΕΑΕ) 
δεσμεύεται για τη διασφάλιση ίσων ευκαιριών πλήρους κοινωνικής συμμετοχής και συνει-
σφοράς των ατόμων με ΕΕΑ/Α, ανεξαρτησίας, αυτάρκειας και αυτονομίας τους και για την  
πλήρη κατοχύρωση των δικαιωμάτων τους στη μόρφωση και την κοινωνική ένταξη, μέσω 
της δημόσιας, υποχρεωτικής και συνεχώς αναβαθμιζόμενης εκπαίδευσής τους (Dialektaki, 
2014· Lianeri, 2013· ΦΕΚ 199/Α/02-10-2008). 

Εντούτοις, στην προκείμενη νομοθεσία, οι έννοιες «ΕΕΑ» και «αναπηρίες» χρησιμοποιού-
νται ως ισοδύναμες παρόλο που δεν είναι συνώνυμες, εφόσον δε συνυπάρχουν πάντοτε 
στους μαθητές, και ο νομοθέτης δεν εμβαθύνει στην πολυεπίπεδη και επικαλυπτόμενη 
φύση τους (Lewis et al., 2010). Επίσης, παρατίθεται ένα σύνολο διακριτών οντολογικών 
κα τηγοριών προσλαμβανόμενης ικανότητας, για την ταξινόμηση των μαθητών με ΕΕΑ/Α 
μόνο κατόπιν της διαφορικής διάγνωσής τους από πλειοψηφικά ιατρικούς επαγγελματίες10  
 

9 Η επιβολή κυριαρχικών προτύπων ομαλότητας στους πληθυσμούς με ΕΕΑ/Α συχνά τους ωθεί στην από κρυ-
ψη ή την απόρριψη της ταυτότητάς τους (dispersal), ειδικά στην περίπτωση μη ορατών αναπηριών, και τη  
μίμηση συμβατικών μοντέλων κανονικότητας (emulation) ως αμυντική αντίδραση για την επούλωση της 
εσω τερικευμένης καταπίεσής τους (Campbell, 2009, 2008), απέχοντας συνειδητά από τη διεκδίκηση των 
δι καιωμάτων τους (Goodley, 2017). Η αναπηροφοβία (disablism) που προκύπτει από την υπεροχή που απο-
δίδεται στην τυπική αναπτυξιακή νόρμα πιθανόν οφείλεται και στο γεγονός ότι το 97% των αναπηριών είναι 
επίκτητες (Goodley, 2013). 

10 Στην Ελλάδα, η διερεύνηση και η διαπίστωση των ΕΕΑ/Α των μαθητών πραγματοποιείται από τα Κέντρα 
Εκπαιδευτικής και Συμβουλευτικής Υποστήριξης (ΚΕΣΥ), τις Επιτροπές Διεπιστημονικής Εκπαιδευτικής Αξιο-
λόγησης και Υποστήριξης (ΕΔΕΑΥ) και τα αναγνωρισμένα από το Υπουργείο Παιδείας Κοινοτικά Κέντρα  
Ψυχικής Υγείας Παιδιών και Εφήβων άλλων υπουργείων. Οι διαγνωστικές επιτροπές απαρτίζονται, κατά 
πε ρίπτωση, από εκπαιδευτικό ΕΑΕ, ψυχολόγο, κοινωνικό λειτουργό, λογοθεραπευτή, εργοθεραπευτή, φυ-
σι  κο θεραπευτή κ.ά. (ΦΕΚ 102/Α/12-06-2018). Τα ΚΕΣΥ αντικατέστησαν θεσμικά τα Κέντρα Διάγνωσης, 
Δια φοροδιάγνωσης και Υποστήριξης (ΚΕΔΔΥ), διατηρώντας τις ίδιες αρμοδιότητες αναφορικά με τους μα-
θητές με ΕΕΑ/Α και εμπλουτίζοντάς τες, μεταξύ άλλων, με καθήκοντα ενημερωτικών/ επιμορφωτικών δρά-
σεων, συμβουλευτικής καθοδήγησης και επαγγελματικού προσανατολισμού (ΦΕΚ 5614/Β/13-12-2018). 
Εκτός αυτών, στα εγκεκριμένα διαγνωστικά Ιατροπαιδαγωγικά Κέντρα του Υπουργείου Υγείας για μαθητές 
με μαθησιακές δυσκολίες υπάγονται και δομές αναπτυξιακής παιδιατρικής αμιγώς ιατρικής δικαιοδοσίας 
[Πανελλήνιος Επιστημονικός Σύλλογος Ειδικής Αγωγής (ΠΕΣΕΑ), 2019· Υπουργείο Υγείας, 2019]. 
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και μη συνυπολογίζοντας τυχόν κοινωνικοπολιτισμικές ή και κοινωνικοοικονομικές παρα-
μέτρους του προφίλ τους (Lianeri, 2013· Keil et al., 2006). 

Βάσει αυτών των κατηγοριών, νομιμοποιούνται ρητά η συμβολική και χωρική περιθω-
ριοποίηση και ο αποκλεισμός των ατόμων σε στατικές, διαχωριστικές δομές ειδικής αγωγής 
μέσα στη γενική εκπαίδευση (Ζώνιου-Σιδέρη, 2012β, 2009· Campbell, 2005). Χαρακτη-
ριστικά, στα ΤΕ, ως ειδικές μονάδες ενσωματωμένες σε όλες τις γενικές εκπαιδευτικές 
βαθμίδες εκτός από την τριτοβάθμια εκπαίδευση, ορίζεται η διεξαγωγή εκπαιδευτικής θε-
ραπευτικής πρακτικής παρέμβασης και αποκατάστασης με διάρκεια από το 21% έως και  
το 60% της σχολικής ημέρας (Anastasiou & Polychronopoulou, 2009· ΦΕΚ 199/Α/02-10- 
2008), παράλληλα με την εκεί απουσία ενός σαφούς ΑΠ (Ντεροπούλου-Ντέρου, 2012) και 
ανάλογων οδηγιών για τη διεπιστημονική συνεργασία των εμπλεκόμενων εργαζομένων  
(Dialektaki, 2014). 

Μάλιστα, η ΕΕ παρουσιάζεται ως «ένταξη» ή «επανένταξη», η οποία λαμβάνει χώρα υπό  
τον όρο ότι έχει αποδειχθεί η ομαλοποίηση των αποδεκτών της με ΕΕΑ/Α, ώστε εκείνοι να  
συνδιδαχθούν στη γενική τάξη με τους υπόλοιπους συμμαθητές τους (Ζώνιου-Σιδέρη, 
2012α, 2009). Επιπλέον, συστήνονται η μείωση και η ισοκατανομή του συνολικού αριθμού 
των μαθητών μη τυπικής ανάπτυξης στα γενικά τμήματα (Dialektaki, 2014). Περαιτέ ρω, 
η εναλλακτική επιλογή της ΠΣ στη γενική τάξη, ως συνδιδασκαλία του μαθητή από γενικό  
και ειδικό εκπαιδευτικό, συχνά υποκαθίσταται από τα ΤΕ [Συνήγορος του Πολίτη (ΣτΠ), 
2015, 2009] και προβλέπεται κατά προτεραιότητα για εκπαιδευομένους με ήπιες μαθησια-
κές δυσκολίες και μόνο σε περίπτωση μη ύπαρξης ΤΕ στην ίδια σχολική μονάδα ή όμορου 
ειδικού σχολείου. Ακόμη, επιτρέπεται η απόρριψη της αίτησης εγγραφής μαθητών με ΕΕ-
Α/Α από το σχολείο της επιθυμίας τους (Lianeri, 2013· ΦΕΚ 199/Α/02-10-2008). Έτσι, 
συνάγεται η πρόθεση αποφυγής σοβαρής αποδιοργάνωσης, διαταραχής ή επιβάρυνσης 
του γενικού σχολείου, κατά την ανταπόκριση στη διαφορετικότητα της αναπηρίας (Ντε-
ροπούλου-Ντέρου, 2012· Ζώνιου-Σιδέρη, 2009). 

Από την άλλη πλευρά, εμπειρικά, έχει βρεθεί ότι οι πρακτικές ΕΕ στα εγχώρια γενικά σχο-
λεία με δομές ειδικής εκπαίδευσης δεν έχουν επιτύχει την ουσιαστική εμπλοκή των διδα - 
σκομένων με ΕΕΑ/Α στα δρώμενα της κάθε σχολικής κοινότητας, συναρτήσει της συμ-
μόρφωσής τους με τα προκαθορισμένα, γνωστικοκεντρικά γενικά ΑΠ και σχολικά εγχει-
ρίδια, αλλά και με τα ανταγωνιστικά ακαδημαϊκά κριτήρια της αξιολόγησής τους (Zbainos 
& Kyritsi, 2013). Αντίστοιχα έχει επιδράσει και η απουσία ρητής συμπεριληπτικής πολιτι-
κής των σχολικών τους μονάδων (Vlachou, Didaskalou, & Kontofryou, 2015). 

Επίσης, η διαφοροποίηση και η εξατομίκευση της διδασκαλίας των εκπαιδευομένων με 
ΕΕΑ/Α δεν έχει αποτρέψει τον στιγματισμό και την περιθωριοποίηση των μαθητών αυτών, 
δεδομένης της προκατειλημμένης αντιμετώπισής τους από τους συμμαθητές τους χω-
ρίς ΕΕΑ/Α (Genova, 2015) και της διδασκαλικής υιοθέτησης του ιατρικού-διαγνωστικού  
μοντέλου της ελλειμματικής προσέγγισης της αναπηρίας (Zbainos & Kyritsi, 2013· Koka-
ridas, Vlachaki, Zournatzi, & Patsiaouras, 2008). Αξιοσημείωτα, στην πράξη, η παιδαγω-
γική ευθύνη της ΕΕ φαίνεται να έχει μεταφερθεί διεκπεραιωτικά από τους γενικούς εκ - 
παι δευτικούς στους εκπαιδευτικούς των δομών ΤΕ και ΠΣ των γενικών σχολείων, αναθέτο - 
ντάς τους δευτερεύοντα, φροντιστηριακό ρόλο (Mavropalias & Anastasiou, 2016· Miller, 
Morfidi, & Soulis, 2013) και περιορίζοντας την επιζητούμενη κινητοποίηση και ανεξαρτη-
τοποίηση των μαθητών (Vlachou & Fyssa, 2016).
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Με τους παραπάνω τρόπους, λόγω της αποσπασματικής και μηχανιστικής προσαρ-
μογής της διεθνούς συμπεριληπτικής πολιτικής στην ελληνική, η συνεκπαίδευση θεσμο-
ποιείται ως μια επιπρόσθετη, περιφερειακή και ρυθμιστική στρατηγική συγκεκριμένων 
προνοιακών παροχών που συντονίζονται μεταξύ ειδικής και γενικής εκπαίδευσης για με-
μονωμένους μαθητές, καθιστώντας τους εξαρτημένους, υπό επίβλεψη και υπό κηδεμονία 
(Ζώνιου-Σιδέρη, 2012β, 2009· Ντεροπούλου-Ντέρου, 2012· Zoniou-Sideri et al., 2006). 
Το συγκεκριμένο διχοτομικό, φορμαλιστικό σκεπτικό επικυρώνει την πειθαρχική απομά-
κρυνση ή τον αποκλεισμό των διδασκομένων με ΕΕΑ/Α από τη γενική τάξη εξαιτίας κοινό - 
τοπων, κλινικά κατευθυνόμενων αδυναμιών τους (Liasidou, 2015· Thomas, 2013). Στην 
πραγματικότητα, βέβαια, αγνοούνται η σύγκρουση της κουλτούρας των μαθητών που 
ανήκουν σε μειονότητες με τις κυρίαρχες σχολικές τάσεις και οι συνεπαγόμενες ανισορρο-
πίες εξουσίας μεταξύ των μελών του μαθητικού πληθυσμού (Lianeri, 2013· Ζώνιου-Σιδέ-
ρη, 2012β· Erevelles, 2000). 

Έτσι, όμως, ενισχύεται η πεποίθηση της ελλιπούς ή ουτοπικής δυναμικής της ΕΕ, όπως 
έχει καταγραφεί από τους διδασκομένους με ΕΕΑ/Α (Zbainos & Kyritsi, 2013), τους γονείς  
τους (Kokaridas et al., 2008) και τους εκπαιδευτικούς τους (Vlachou et al., 2015· Miller 
et al., 2013), απαλλάσσοντας το γενικό σχολείο από την ευθύνη της και διαιωνίζοντας τις  
διακρίσεις που θίγουν την κοινωνική δικαιοσύνη (Shyman, 2015· Liasidou, 2012b). Ταυ-
τόχρονα, το δικαίωμα στη συμπερίληψη αναφαίνεται ως νομικίστικη ατομική ή γονική δι-
εκδίκηση, ενισχύοντας την ιεραρχική του σχέση με την ιατρική αυθεντία και την ευρύτερη 
αναγκαιότητα της ειδικής εκπαίδευσης, με επίκεντρο την υπαγωγή του μαθητικού πληθυ-
σμού σε κατηγορίες από μέρους θεσμικά ενδυναμωμένων εξωσχολικών διαγνωστικών 
φορέων και το συνακόλουθο στιγματισμό του (Ζώνιου-Σιδέρη, 2012α, 2009· Ντεροπού-
λου-Ντέρου, 2012· Goodley & Roets, 2008). 

Μολαταύτα, η διάσπαση του μαθητικού δυναμικού προκύπτει ποσοτικά και ποιοτικά μη  
αναλογική των παρεχόμενων δομών του κρατικά εξαρτώμενου και συγκεντρωτικού ελλη-
νικού εκπαιδευτικού συστήματος (Zbainos & Kyritsi, 2013· Ντεροπούλου-Ντέρου, 2012).  
Παρά την κατά γράμμα τήρηση της νομοθεσίας, η εγχώρια σχολική διαρροή των εκπαι-
δευομένων με ΕΕΑ/Α είναι κατά 10,80% μεγαλύτερη από τον ευρωπαϊκό μέσο όρο. Η ανε- 
παρκής φοίτηση αυτών των ατόμων στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση ίσως αποφέρει αρνη- 
τικές συνέπειες στη μετέπειτα επαγγελματική τους απορρόφηση και σταδιοδρομία (Gram-
menos, 2018), ενώ δεν έχει ληφθεί μέριμνα για όσους μαθητές δε διαθέτουν επίσημες δι-
αγνώσεις ΕΕΑ/Α (Dialektaki, 2014), αν και αυτοί απαρτίζουν το 35% των φοιτούντων στα  
ΤΕ (Εθνική Συνομοσπονδία Ατόμων με Αναπηρία (ΕΣΑμεΑ), 2019α). 

Επιπροσθέτως, ποσοστό 5,71% από το σύνολο των εγγεγραμμένων μαθητών με γνω-
μάτευση ΕΕΑ (6,90%) φοιτά σε γενικές τάξεις για τουλάχιστον το 80% του ημερήσιου σχο-
λικού προγράμματος, χρόνος που προσδιορίζει ότι τα προκείμενα γενικά μαθησιακά περι - 
βάλλοντα έχουν όντως συμπεριληπτικό χαρακτήρα (Ramberg, Lénárt, & Watkins, 2018). 
Αν και το ποσοστό αυτό είναι κατά 2,98% υψηλότερο από το μέσο όρο στην Ευρώπη και  
μεγαλύτερο από τα δεδομένα των υπόλοιπων χωρών της νότιας Ευρώπης [Κύπρος 
(4,70%), Ιταλία (3,35%), Μάλτα (4,85%), Πορτογαλία (5,23%) και Ισπανία (2,27%)], έχει 
διαπιστωθεί ότι στην Ελλάδα, μέχρι στιγμής, δεν έχει αναληφθεί επιτελική δράση για την 
εφαρμογή της ήδη επικυρωμένης Σύμβασης των ΗΕ (EC, 2016). Απεναντίας, η χώρα το- 
πο θετείται σταθερά στην τελευταία θέση μεταξύ των 28 μελών της Ευρωπαϊκής Ένωσης 
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ως προς τις συμπεριληπτικές της πολιτικές (Schraad-Tischler, Schiller, Heller, & Siemer, 
2017), αποκαλύπτοντας ότι η απλή φυσική παρουσία των διδασκομένων με ΕΕΑ/Α στο γε- 
νικό σχολείο δεν ισοδυναμεί με την έμπρακτη, εύρωστη στήριξή τους, αλλά συχνά ελλο - 
χεύει τον κίνδυνο ανάπτυξης άτυπων, υβριδικών μορφών ειδικής εκπαίδευσης (Παντε-
λιάδου, 2007). 

Επιπλέον, ο Συνήγορος του Πολίτη (2019), ως εξωτερική, ανεξάρτητη αρχή, εντεταλμέ-
νη για την παρακολούθηση της εφαρμογής της Σύμβασης των ΗΕ στην Ελλάδα, έχει ανα- 
δείξει το ζήτημα της άρνησης αποδοχής παιδιών με ΕΕΑ/Α σε δημοτικούς βρεφονηπιακούς 
σταθμούς, με συνήθη αιτιολογία την υποστελέχωσή τους. Το γεγονός αυτό εμποδίζει την 
πρώιμη συμπερίληψη των εκπαιδευομένων, δυσκολεύει την απαραίτητη υποστήριξη των  
εργαζόμενων γονέων τους, μειώνει την κοινωνική τους προστασία και τους καθιστά ανα-
σφαλείς και ευάλωτους στη μελλοντική παραμέληση, την εγκατάλειψη και την ιδρυματο-
ποίηση (ΣτΠ, 2019· European Agency for Special Needs and Inclusive Education, 2018), 
ενώ προδιαθέτει δυσμενώς τη μαθησιακή τους πρόοδο, εφόσον το χάσμα σε αναπτυξιακές  
δεξιότητες μεταξύ μαθητών τυπικής ανάπτυξης και μαθητών με ΕΕΑ εμφανίζεται ήδη από  
την ηλικία των 22 μηνών (DCSF, 2009). Πρόσφατα, η νομοθετική εισαγωγή «ειδικών βοη - 
θών-συνοδών» των φοιτούντων με αναπηρία στους εγχώριους δημοτικούς παιδικούς 
σταθμούς, ιδιωτικά μισθοδοτούμενων από τους γονείς/ κηδεμόνες τους (ΦΕΚ 204/Α/16-
12-2019), μάλλον θα καταστήσει ακόμη λιγότερο προσιτή την ισότιμη μαθησιακή τους 
υποστήριξη (ΕΣΑμεΑ, 2019β).

Εκτός αυτών, καθώς η Ελλάδα βρίσκεται ήδη στην έκτη θέση από το τέλος ανάμεσα σε 
35 ευρωπαϊκές χώρες όσον αφορά στις δαπάνες κρατικού προϋπολογισμού για την εκ- 
παίδευση (Eurostat, 2019) και ο δείκτης της αδρής κοινωνικοοικονομικής της βιωσιμότη-
τας έχει αρνητικό πρόσημο (-8,6) [United Nations Development Programme (UNDP), 
2018], οι ευρύτερες δημοσιονομικές περικοπές αυστηρής λιτότητας λόγω της τρέχουσας 
οικονομικής ύφεσης αναμένεται να αποβούν σε βάρος ιδίως των κοινωνικών μειονοτήτων  
(Vlachou-Balafouti & Zoniou-Sideris, 2016· Genova, 2015· Lianeri, 2013). Ενδεικτικά, η  
πλειονότητά τους (87,4%) υποστηρίζεται από συμβασιούχους επαγγελματίες με ελαστικές  
σχέσεις εργασίας, συγκριτικά με τον κατά 23,5% μικρότερο ευρωπαϊκό μέσο όρο, εγείρο-
ντας επιφυλάξεις για την έγκαιρη και σταθερή μελλοντική στελέχωση των δομών εκπαί- 
δευσής τους (EC/ Education, Audiovisual and Culture Executive Agency/ Eurydice, 2018).

Καταλήγοντας, ο γραφειοκρατικός φόρτος των συγκεχυμένων και διεπιστημονικά ανε-
παρκών καθηκόντων των ΚΕΣΥ πιθανολογείται ότι θα μετακυλήσει τη δικαιοδοσία της δι-
άγνωσης των ΕΕΑ/Α των μαθητών σε νοσοκομειακές ιατροπαιδαγωγικές υπηρεσίες ή/και  
σε ιδιωτικούς φορείς. Η ανωτέρω πολιτική θα εδραιώσει τις ιατροκεντρικές αντιλήψεις των 
εκπαιδευτικών, τον υποβιβασμό της δημόσιας εκπαίδευσης υπό πελατειακούς όρους κό- 
στους και κέρδους με συνεπαγωγές για την εμπορευματοποίησή της και την ανισότητα 
ευκαιριών των αποδεκτών της (ΠΕΣΕΑ, 2018· Liasidou, 2012a). 

Συζήτηση – Προσδοκίες

Συμπερασματικά, η ΕΕ συνιστά μια δυναμική και καινοτόμο πολιτική και φιλοσοφία που 
αναβαθμίζει ριζικά το σύνολο των λειτουργιών της εκπαίδευσης, περιορίζοντας τον διαχω- 
ρισμό των διδασκομένων και εστιάζοντας στην ενεργητική συμμετοχή στα σχολικά δρώ-
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μενα και την ευρύτερη κοινωνική ζωή, με απώτερο σκοπό την ολόπλευρη ανάπτυξη του 
ατόμου. Άρα, τα ανθρώπινα δικαιώματα και η κοινωνική δικαιοσύνη συναρτώνται άρρη-
κτα και κατηγορηματικά με την εφαρμογή της συνεκπαίδευσης, καθόσον κοινή τους συ-
νισταμένη αποτελούν τα θεμελιακά αξιώματα της ισότητας ευκαιριών και πρόσβασης στο 
εκπαιδευτικό αγαθό και οι πρακτικές που εξασφαλίζουν την ισοτιμία όλων των μελών της 
εκπαιδευτικής κοινότητας. 

Ωστόσο, η υφιστάμενη χρηματοπιστωτική κρίση και η προφανής πτώχευση του ελέγ-
χου των κοινωνικών και οικονομικών σχέσεων από τους καπιταλιστικούς τρόπους παρα-
γωγής, επανεπιβεβαιώνουν την πρωταρχική σημασία η πολιτεία να αναγνωρίσει την απο- 
τυχία να δημιουργηθεί ισότητα και δικαιοσύνη στη δημόσια εκπαίδευση, διότι αυτή υπο-
νομεύει τη δημοκρατικότητα, καθοδηγούμενη από τις δυνάμεις της αγοράς (Liasidou & 
Symeou, 2016· Bass & Gerstl-Pepin, 2011· Goodson, 2010). Παρά την πρόοδο που έχει 
επιτευχθεί σε σχέση με τις ακραία διαχωριστικές πρακτικές του παρελθόντος (UN, 2019), 
οι τωρινές υφεσιακές κοινωνικοοικονομικές συνθήκες και οι υποτονικοί ρυθμοί ανάπτυξης  
στο εγγύς μέλλον προσφέρονται για ουσιαστικές, αναμορφωτικές οργανωτικές μεταρ-
ρυθμίσεις (Woods, 2011· McLaren & Farahmandpur, 2001). 

Επομένως, επιβάλλεται η αναστοχαστική, κριτική αποσαφήνιση του ορισμού της ΕΕ, απο- 
σκοπώντας στη διαμόρφωση ενός ηθικά, θεωρητικά, πολιτικά και ιδεολογικά εμπεριστα-
τωμένου εννοιολογικού πλαισίου εκπαιδευτικής αλλαγής, προσανατολισμένου στη δράση 
(Shyman, 2015· Thomas, 2013). Εξίσου, απαιτείται η εφαρμογή των αρχών της καθολικά  
σχεδιασμένης διαφοροποίησης της διδασκαλίας11, η εισαγωγή προσπελάσιμων, παιδοκε- 
ντρικών και ισορροπημένων αναλυτικών προγραμμάτων σπουδών και διδακτικών μεθόδων  
και η ανάλογη κατάρτιση των εκπαιδευτικών, προπτυχιακά και ενδοϋπηρεσιακά (ΕΣΑμεΑ, 
2019γ· UN, 2019· Ζώνιου-Σιδέρη, 2012β· Thousand et al., 2006).

Εντέλει, επιτάσσεται η μακροπρόθεσμη καθιέρωση εναλλακτικών μέτρων λογοδοσίας  
και δεικτών αποτελεσματικότητας των σχολείων και των εκπαιδευτικών, ως κινήτρων 
 
 
11 Η καθολικά σχεδιασμένη διαφοροποίηση (universally designed differentiation) προκύπτει από τη σύγκλιση  

και τη διαρκή αλληλοτροφοδότηση των θεωρητικών μοντέλων της διαφοροποιημένης διδασκαλίας (diffe-
rentiated instruction) και του καθολικού σχεδιασμού για τη μάθηση (universal design for learning). Εμπε-
ριέχει το συνειδητό, σκόπιμο και πολυδιάστατο σχεδιασμό μαθημάτων και τη χρήση ευέλικτων διδακτικών  
μεθόδων λαμβάνοντας υπόψη εξ αρχής ένα ευρύ φάσμα παραγόντων σε σχέση με την ικανότητα, την ανα- 
 πηρία, το μαθησιακό προφίλ, την ετοιμότητα, την εθνικότητα/ φυλή, τη γλώσσα, τη γεωγραφική απομόνωση 
και άλλα χαρακτηριστικά των εκπαιδευομένων. Αυτή η εκπαιδευτική πρακτική προϋποθέτει πολλαπλούς  
τρόπους διδασκαλίας και μαθητικής έκφρασης, χρησιμοποιώντας μια ποικιλία ερευνητικά τεκμηριωμένων με- 
θόδων για την παρουσίαση νέων στοιχείων, συμπεριλαμβανομένης της χρήσης της τεχνολογίας, ενώ εν σω- 
ματώνει σύγχρονες παιδαγωγικές προσεγγίσεις που άπτονται άμεσα των αρχών της ΕΕ, όπως η κοινωνικο-
συ ναισθηματική διάσταση της μάθησης, η συνεργατική-διαδραστική μάθηση, η πολυαισθητηριακή διδα- 
σκαλία, η θεωρία της πολλαπλής νοημοσύνης, η μεταγνωστική καλλιέργεια και τα ποικίλα στυλ μάθησης 
(Roe & Egbert, 2010· Mcguire, Scott, & Shaw, 2006· Rose, 2001). 

Η καθολικά σχεδιασμένη διαφοροποίηση παρέχει τη λειτουργική δυνατότητα στους εκπαιδευτικούς να 
αντι μετωπίζουν την ανομοιογένεια του μαθητικού πληθυσμού ως πλεονέκτημα παρά ως πρόβλημα, εντάσ σο-
ντας δυναμικά τις εκάστοτε μεμονωμένες-εξειδικευμένες διδακτικές τροποποιήσεις και προσαρ μο γές ειδικής  
αγωγής στο πλήρες συνεχές της γενικής μαθησιακής διαδικασίας (Νικολαραΐζη, 2013· Thousand, Liston, 
McNeil, & Nevin, 2006· Hall, Vue, Strangman, & Meyer, 2004). Η ρεαλιστική ενοποίηση των εμπε ριστατω- 
 μένων εκπαιδευτικών υπηρεσιών οφείλει να εναρμονίζεται μεταξύ των εκάστοτε ένθετων, δια κριτών παρο - 
χών και της ελάχιστης ετικετοποίησης (labelling) των διδασκομένων (Kauffman, Anastasiou, & Maag, 
2017). 
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ποιότη τας της εσκεμμένης μαθησιακής υποστήριξης των κοινωνικά μειονεκτουσών ομά-
δων μαθητών, ιδιαίτερα εκείνων με ΕΕΑ/Α, παράλληλα με τη συνεχή εποπτεία των εκεί 
δράσεων και της προόδου των αποδεκτών τους, ώστε να ανασκευαστεί η δυσμενής νομο - 
θετική τους κατάδειξη και ορατότητα (Liasidou & Symeou, 2018· Liasidou, 2015, 
2012a). Η κριτική ενημερότητα για τις χειραφετητικές προοπτικές της διδασκαλίας θα εκ- 
κινήσει πολλαπλασιαστικές μετασχηματιστικές αλλαγές σε ιδεολογικό και θεσμικό επίπε-
δο (Brighouse, 2010). 
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Abstract

In response to the pivotal demand for an equitable and comprehensive democratization of today’s 
societies, the present paper discusses the ways in which Inclusive Education (IE) is linked to human 
rights and social justice, focusing on students with Special Educational Needs and/or Disabilities 
(SEN/Ds). The international institutional framework of IE as a rightful entitlement of all children is 
presented. Moreover, the principles of social legitimacy, on which IE is based, are outlined. Subse-
quently, the contribution of educational policy and practice to the ascription of disabled identities 
to students with SEN/Ds is analyzed and the conditions of inclusion in Greece are described. Con-
clusively, suggestions are made for the implementation of IE at institutional and practical level. 

Keywords: Inclusive Education (IE), human rights, social justice, Special Educational Needs and/ 
or Disabilities (SEN/Ds), educational policy and practice, Greece. 
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Περίληψη

Στο δημοκρατικό σχολείο η Ένταξη όλων των μαθητών αποτελεί πρωταρχικό στόχο αλλά ταυτόχρονα 
εγείρει ζητήματα προς συζήτηση και διερεύνηση διεθνώς. Η έμφαση της παρούσας μελέτης στρέφε-
ται στην διερεύνηση της επίδρασης συγκεκριμένου εργαλείου Εκπαιδευτικής Ρομποτικής (Lego Wedo 
2.0®) στην κοινωνική συμμετοχή και το κοινωνικό στάτους μαθητών με αυτισμό σε πλαίσια συνεκπαί-
δευσης. Τα ερευνητικά ερωτήματα σχετίζονται, επίσης, με την προώθηση γνωστικών εννοιών και της 
μαθητικής εμπλοκής των συγκεκριμένων μαθητών. Στην έρευνα συμμετέχουν δεκατέσσερις (14) τά-
ξεις Δημοτικών Σχολείων, όπου φοιτούν συνολικά 14 μαθητές με αυτισμό σε πλαίσια συνεκπαίδευσης.  
Αξιοποιούνται μικτές μέθοδοι με ποιοτικά (συνεντεύξεις, παρατηρήσεις) και ποσοτικά (αρχική-τελική 
αξιολόγηση, κοινωνιομετρικά τεστ) ερευνητικά εργαλεία. Η μέχρι στιγμής ανάλυση αναδεικνύει στοι-
χεία σχετικά με την αξιοποίηση της Εκπαιδευτικής Ρομποτικής στη μαθησιακή διαδικασία μαθητών με 
αυτισμό σε πλαίσια συνεκπαίδευσης, εμπλουτίζοντας την υπάρχουσα βιβλιογραφία. 

Λέξεις-Κλειδιά: Εκπαιδευτική Ρομποτική, Αυτισμός, Κοινωνική Συμμετοχή.

Εισαγωγή 

Στο σύγχρονο και δημοκρατικό σχολείο πρωταρχικό στόχο αποτελεί η Ένταξη όλων των 
μαθητών και η παροχή ισότιμων ευκαιριών για προσωπική, κοινωνική και ακαδημαϊκή τους  
εξέλιξη. Η έννοια της δημοκρατίας στο σχολείο αποτελεί μία πολυδιάστατη έννοια, η 
οποία σχετίζεται με τις δημοκρατικές δομές και εκπαιδευτικές διαδικασίες, τα αναλυτικά 
προγράμματα, τον ρόλο του εκπαιδευτικού και το σχολικό κλίμα αλλά και την κοινωνική 
συμμετοχή και Ένταξη (Nilholm, 2006). 

Η έννοια της «Ένταξης» είναι πολύπλευρη και αυτό εγείρει δυσκολίες κατά την διερεύ-
νησή της στην εκπαιδευτική πράξη (Anglim, Prendeville, & Kinsella, 2018). Στη παρούσα 
μελέτη διερευνάται η συναφής έννοια της «κοινωνικής συμμετοχής», η οποία σχετίζεται με 
την εκδηλούμενη κοινωνική συμπεριφορά των μαθητών σε εκπαιδευτικά πλαίσια (Ta heri, 
Perry, & Minnes, 2016). Σύμφωνα, επίσης, με τη βιβλιογραφία (Boutot & Bryant, 2005),  
η «Κοινωνική Συμμετοχή» σχετίζεται άμεσα με την έννοια του «Κοινωνικού στάτους» (Ma-
mas & Avramidis, 2013). Οι μαθητές ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες (όπως και ο αυτισμός)  
συχνά αντιμετωπίζουν δυσκολίες στην κοινωνική ένταξη και ανήκουν σε κατηγορίες χαμη-
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λού κοινωνικού στάτους στα πλαίσια του σχολείου και των «ομάδων» των συνομηλίκων  
τους, παρόλο που δεν εντοπίστηκαν πολλές πρόσφατες μελέτες σχετικά με το συγκεκρι-
μένο ζήτημα (Mamas, Daly, & Schaelli, 2019· Taheri et al., 2016).

Ένας, επίσης, βασικός άξονας της συγκεκριμένης μελέτης αφορά τους τρόπους με τους  
οποίους οι Τεχνολογίες Πληροφορίας και Επικοινωνιών (ΤΠΕ) μπορούν να αξιοποιηθούν 
για την ενίσχυση της μαθησιακής και κοινωνικής ένταξης μαθητών με αυτισμό σε πλαίσια 
συ νεκπαίδευσης. Ειδικότερα, η συγκεκριμένη μελέτη διερευνά μία καινοτόμο τεχνολογία,  
η οποία γνωρίζει διάδοση τα τελευταία χρόνια και είναι η Εκπαιδευτική Ρομποτική (Anwar, 
Bascou, Menekse & Kardgar, 2019). Σύμφωνα με τη βιβλιογραφία (Khine, Khine, & 
Ohmer, 2017· Kopcha, et al., 2017· Manera, 2019), η Εκπαιδευτική Ρομποτική σχετίζεται  
με τις αποκαλούμενες STEM Επιστήμες (Science, Technology, Engineering and Mathe-
matics) καθώς και την προώθηση «δεξιοτήτων του 21ου αιώνα», όπως είναι η συνεργασία,  
η επίλυση προβλημάτων, ο τεχνολογικός εγγραμματισμός (Eguchi, 2014· Negrini & Giang,  
2019). Η Εκπαιδευτική Ρομποτική συνάδει με το Δημοκρατικό σχολείο όπου ο ρόλος του  
εκπαιδευτικού είναι συντονιστικός και καθοδηγητικός ενώ υιοθετούνται αρχές της σύγ-
χρονης Παιδαγωγικής, όπως είναι η βιωματική, διερευνητική μάθηση, η διαθεματική προ-
σέγγιση και η ομαδοσυνεργατική προσέγγιση. Αξίζει, βέβαια, να σημειωθεί πως εργαλεία  
Εκπαιδευτικής Ρομποτικής δεν έχουν ευρέως αξιοποιηθεί με έμφαση την κοινωνική έντα - 
ξη μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ιδιαίτερα σε πλαίσια συνεκπαίδευσης (Da-
niela & Lytras, 2019).

Ακόμη ένας σημαντικός άξονας της παρούσας μελέτης σχετίζεται με την εμπλοκή του μα-
θητή με αυτισμό στην εκπαιδευτική διαδικασία. Σύμφωνα με την βιβλιογραφία οι μαθητές  
με αυτισμό συχνά δεν κινητοποιούνται και δεν συμμετέχουν στην εκπαιδευτική διαδικασία  
(Adamson, Bakeman, Deckner, & Romski, 2009• Keen, 2009). Παράλληλα, μπορεί να απο- 
σπάται εύκολα η προσοχή τους από εξωτερικά ερεθίσματα, συχνά χάνουν το ενδιαφέρον 
τους και εγκαταλείπουν την προσπάθεια ενώ ακόμη μεγαλύτερες φαίνεται να είναι οι δυ-
σκολίες όταν οι δραστηριότητες προϋποθέτουν την συνεργασία με συμμαθητές. Βέβαια, οι  
μαθητές με αυτισμό τείνουν να κινητοποιούνται και να ενισχύεται η προσοχή τους όταν 
αξιοποιούνται καινοτόμες τεχνολογίες και εργαλεία, όπως είναι και τα ρομπότ (Kumazaki 
et al., 2018)

Από τη μελέτη της σχετικής με το συγκεκριμένο θέμα βιβλιογραφίας αναδείχθηκαν οι 
έννοιες στις οποίες στρέφεται η συγκεκριμένη μελέτη. Ειδικότερα, η συγκεκριμένη μελέτη 
στοχεύει στη διερεύνηση της επίδρασης συγκεκριμένου εργαλείου Εκπαιδευτικής Ρομπο-
τικής σε τομείς όπως είναι ο γνωστικός, ο τομέας της μαθητικής εμπλοκής αλλά με έμφα-
ση στον τομέα της κοινωνικής συμμετοχής και του κοινωνικού στάτους των μαθητών με 
αυτισμό σε πλαίσια συνεκπαίδευσης. 

Θεωρητικό πλαίσιο

Αναφέρθηκαν ήδη κάποια βασικά στοιχεία από τη βιβλιογραφία αλλά στο σημείο αυτό 
αξίζει να αναφερθούμε σε κάποια επιπλέον, τα οποία κρίνονται εξίσου σημαντικά. Αρχικά, 
η έννοια της κοινωνικής συμμετοχής, η οποία αποτελεί κεντρικό άξονα της συγκεκριμένης 
μελέτης, σχετίζεται άμεσα με το «όραμα» του Δημοκρατικού σχολείου που προωθεί τη 
συμμετοχή όλων των μαθητών ανεξαρτήτως μαθησιακού ή πολιτισμικού υπόβαθρου και 
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συνδέεται με την έννοια της «ισότητας ευκαιριών». Στο σημείο αυτό θα ήταν σκόπιμο να  
αναφερθούμε πιο αναλυτικά στην έννοια της «κοινωνικής συμμετοχής» μέσω ενός «λει-
τουργικού» ορισμού, ο οποίος αφορά τον βαθμό συμμετοχής των μαθητών σε δραστηριό-
τητες αλληλεπίδρασης με συνομηλίκους (Hyde & Power, 2004). Επιλέχθηκε να μελετη θεί 
και η συγκεκριμένη έννοια διότι σύμφωνα με την βιβλιογραφία (Orsmond et al, 2013), 
μεγάλο ποσοστό των παιδιών και εφήβων με αυτισμό αντιμετωπίζει δυσκολίες στην κοι-
νωνική συμμετοχή και στην κοινωνική αλληλεπίδραση με τους συνομήλικούς τους ή τους 
εκπαιδευτικούς.

Επιπλέον, η «κοινωνική συμμετοχή» είναι άρρηκτα συνδεδεμένη με την έννοια του «κοι - 
νωνικού στάτους» (Mamas, 2012) και η σημασία της για την Εκπαίδευση έχει τονιστεί εδώ 
και δεκαετίες (Warner et al,. 1948). Για την μελέτη του κοινωνικού στάτους των μαθη τών, 
συνηθώς αξιοποιούνται κοινωνιομετρικά εργαλεία, όπως είναι τα κοινωνιομετρικά τεστ 
και τα κοινωνιογράμματα (Avramidis et al., 2017· Frostad & Pijl, 2007). Σύμφωνα με 
σχετικές μελέτες (Boutot, & Bryant, 2005· Jackson & Campbell, 2009), έχει διατυπω θεί 
πως υπάρχουν τα πέντε (5) είδη «κοινωνικού στάτους»: (α) δημοφιλής, (β) τυπικού κοι-
νωνικού στάτους, (γ) αμφιλεγόμενος, (δ) παραμελημένος και (ε) απορριπτόμενος. Σε ποια  
κατηγορία «κοινωνικού στάτους» ανήκει ένας μαθητής, προκύπτει συνήθως από τον αριθ- 
μό των θετικών ή αρνητικών προτιμήσεων που λαμβάνει κάθε μαθητής αυτός από τους 
υπό λοιπους συμμαθητές του (Avramidis, Strogilos, Aroni, & Kantaraki, 2017).

Στην παρούσα μελέτη αξιοποιείται συγκεκριμένο εργαλείο Εκπαιδευτικής Ρομποτικής σε  
πλαίσια συνεκπαίδευσης μαθητών με αυτισμό στη Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση. Η Εκπαιδευ-
τική Ρομποτική μπορεί σύμφωνα με την βιβλιογραφία (Benitti, 2012) να προωθήσει τη 
μαθησιακή διαδικασία με θετικά αποτελέσματα σε ποικίλους γνωστικούς τομείς (Kuenzi, 
2008· Khanlari, 2013), καλλιεργώντας μεταξύ άλλων και χρήσιμες δεξιότητες. Όσον 
αφορά τους μαθητές με αυτισμό αξιοποιούνται ευρέως τα «κοινωνικά ρομπότ» (Kaspar®, 
Nao®, Milo®) με θετικά αποτελέσματα στον τομέα των κοινωνικών-επικοινωνιακών δεξιο-
τήτων, της μίμησης συμπεριφορών καθώς και της αναγνώρισης ή κατανόησης συναισθη-
μάτων (Cabibihan, Javed, Ang, & Aljunied, 2013). 

Εκτός από αυτά τα ρομπότ που λειτουργούν ως «κοινωνικοί διαμεσολαβητές», συχνά  
αξιοποιούνται «κατασκευαστικά» πακέτα Εκπαιδευτικής Ρομποτικής με κυρίαρχα της εται-
ρείας Lego® (Lego Wedo 2.0®, Lego Mindstorms Ev3®). Τα «πακέτα» αυτά Εκπαιδευτικής 
Ρομποτικής περιέχουν μηχανικά μέρη (κινητήρες, αισθητήρες, εγκεφάλους) και κατασκευ-
αστικά μέρη (τουβλάκια Lego®) με τα οποία μπορούν να κατασκευαστούν ρομποτικές συ-
σκευές (Alimisis, 2013). Οι ρομποτικές κατασκευές αυτές μπορούν να συνδεθούν με Ηλε- 
κτρονικούς Υπολογιστές (ή φορητές συσκευές) και να τεθούν σε κίνηση μέσω συγκεκριμέ-
νου λογισμικού Οπτικού Προγραμματισμού. Βέβαια, από τη μελέτη της υπάρχουσας βι-
βλιογραφίας εντοπίστηκαν περιορισμένες μελέτες όπου αξιοποιούνται τα συγκεκριμένα 
εργαλεία Εκπαιδευτικής Ρομποτικής στη μαθησιακή διαδικασία μαθητών με αυτισμό, ιδι-
αίτερα σε πλαίσια συνεκπαίδευσης. 

Όσον αφορά την μαθητική εμπλοκή, υποστηρίζεται (Christenson et al., 2012) πως 
υπάρχουν συγκεκριμένοι άξονες, οι οποίοι μπορούν να χρησιμοποιηθούν ως δείκτες αυ-
ξημένης ή μειωμένης μαθητικής εμπλοκής κατά την διάρκεια μίας εκπαιδευτικής δραστη-
ριότητας ή διαδικασίας. Οι άξονες αυτοί μελετώνται μέσω παρατήρησης και περιλαμβά-
νουν παράγοντες, όπως η εκδηλωμένη συμπεριφορά, η επιθυμία ενασχόλησης λεκτικά ή 



246 ΠΡΑΚΤΙΚΑ ΙΣΤ΄ ΔΙΕΘΝΟΥΣ  ΣΥΝΕΔΡΙΟΥ ΤΗΣ ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΗΣ ΕΤΑΙΡΕΙΑΣ ΕΛΛΑΔΟΣ

μη λεκτικά, η βλεμματική επαφή, ο χρόνος ενασχόλησης με την δραστηριότητα (χέρια), η 
εξωτερική παρώθηση, η επιθυμία ολοκλήρωσης της δραστηριότητας και το εκδηλούμενο 
ενδιαφέρον. 

Μέσα από την ανασκόπηση της βιβλιογραφίας σχηματίζτηκε μία λεπτομερής και επι-
στημονικά τεκμηριωμένη εικόνα για το υπό μελέτη θέμα και καταλήξαμε σε συμπεράσμα-
τα χρήσιμα για τον σχεδιασμό, την οργάνωση και την υλοποίηση της παρούσας μελέτης. 
Από την ανασκόπηση της σχετικής βιβλιογραφίας, επίσης, αναδείχθηκαν συγκεκριμένα 
ερευνητικά «κενά» στα οποία η συγκεκριμένη μελέτη βασίστηκε για να διατυπωθούν τα 
ερευνητικά της ερωτήματα με στόχο την επέκταση και τον εμπλουτισμό της υπάρχουσας 
βιβλιογραφίας.

Μέθοδος 

Αφού εντοπίστηκαν τα «ερευνητικά κενά», διατυπώθηκε ο στόχος και τα ερευνητικά ερω-
τήματα της παρούσας μελέτης. Στόχος της παρούσας μελέτης είναι η διερεύνηση της επί-
δρασης του συγκεκριμένου εργαλείου Εκπαιδευτικής Ρομποτικής (Lego Wedo 2.0®) στη 
μαθησιακή διαδικασία παιδιών με αυτισμό σε πλαίσιο συνεκπαίδευσης.

Ειδικότερα, τα ερευνητικά ερωτήματα συνοψίζονται ως εξής: 

1. Μπορεί μία σειρά δραστηριοτήτων Εκπαιδευτικής Ρομποτικής να προωθήσει την κα-
τανόηση εννοιών σχετικών με την Εκπαιδευτική Ρομποτική και τον Προγραμματισμό 
στους μαθητές με αυτισμό;

2. Μπορεί μία σειρά δραστηριοτήτων Εκπαιδευτικής Ρομποτικής να ενισχύει την κοινωνι-
κή συμμετοχή των μαθητών με αυτισμό;

3. Μπορεί μία σειρά δραστηριοτήτων Εκπαιδευτικής Ρομποτικής να βελτιώσει το κοινωνι-
κό στάτους των μαθητών με αυτισμό;

4. Μπορεί μία σειρά δραστηριοτήτων Εκπαιδευτικής Ρομποτικής να προωθήσει τη μαθητι-
κή εμπλοκή των μαθητών με αυτισμό;

Η συγκεκριμένη έρευνα αποτελεί μία οιονεί πειραματική μελέτη, ανήκει στις μικτής μεθο-
δολογίας έρευνες αξιοποιώντας τόσο ποιοτικά όσο και ποσοτικά εργαλεία συλλογής και 
ανάλυσης των αποτελεσμάτων (Σαραφίδου, 2011). Στη παρούσα μελέτη συμμετείχαν συ-
νολικά δώδεκα (12) Δημοτικά Σχολεία στα οποία φοιτούσαν συνολικά 228 μαθητές από 
τους οποίους οι δεκατέσσερεις (14) ήταν μαθητές με αυτισμό (13 αγόρια και 1 κορίτσι). 
Στην έρευνα, επίσης, συμμετείχαν συνολικά είκοσι οκτώ (28) εκπαιδευτικοί (14 εκπαιδευ-
τικοί γενικής αγωγής & 14 εκπαιδευτικοί παράλληλης στήριξης). Κριτήρια επιλογής των 
συμ μετεχόντων με αυτισμό ήταν η διάγνωση με αυτισμό (από Δημόσιο Φορέα), η φοίτηση  
στις τάξεις (Β-Στ) Δημοτικού Σχολείου, οι δυσκολίες στην μαθητική εμπλοκή και την κοι-
νωνική συμμετοχή (σύμφωνα με τη γνώμη των εκπαιδευτικών). Πλαίσιο διεξαγωγής της 
έρευνας αποτελούν γενικές τάξεις Δημοτικών Σχολείων, όπου φοιτούν μαθητές με αυτισμό  
σε πλαίσια συνεκπαίδευσης. Οι συναντήσεις πραγματοποιήθηκαν κατά την διάρκεια του 
σχολικού ωραρίου, στο πλαίσιο της γενικής τάξης, στο χώρο του σχολείου και με την 
πα ρουσία τόσο του εκπαιδευτικού παράλληλης στήριξης όσο και του εκπαιδευτικού της 
γε νικής τάξης. 
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Στη παρούσα μελέτη ακολουθήθηκε συγκεκριμένη ερευνητική διαδικασία σε τρεις διακρι-
τές φάσεις: πριν, κατά τη διάρκεια και μετά το πέρας της παρέμβασης. Συνοψίζοντας, τα 
στάδια που ακολουθήθηκαν είναι τα εξής: 
1. Ημι-δομημένη συνέντευξη με τους εκπαιδευτικούς: γνωστικό και κοινωνικό προφίλ 

των μαθητών με αυτισμό. 
2. Αρχική αξιολόγηση (όλοι οι μαθητές): βαθμός εξοικείωσης με βασικές έννοιες Εκπαι-

δευτικής Ρομποτικής και Προγραμματισμού.
3. Κοινωνιομετρικό τεστ (όλοι οι μαθητές): σχηματισμός Κοινωνιογράμματος κάθε τάξης 

- κατανομή των μαθητών σε κατηγορίες κοινωνικού στάτους πριν την παρέμβαση.
4. Παρέμβαση Εκπαιδευτικής Ρομποτικής αξιοποιώντας το κατασκευαστικό πακέτο Lego 

Wedo 2.0© σε πλαίσια ομαδοσυνεργατικών δραστηριοτήτων.
•	 Πρωτόκολλο παρατήρησης της κοινωνικής συμμετοχής των μαθητών με αυτισμό. 
•	 Πρωτόκολλο παρατήρησης της μαθητικής εμπλοκής των μαθητών με αυτισμό. 

5. Μετά το πέρας των συναντήσεων
•	 Τελική αξιολόγηση για γνωστικούς στόχους (ίδια με την αρχική)
•	 Κοινωνιομετρικό τεστ - δημιουργία νέου Κοινωνιογράμματος κάθε τάξης. 

6. Ημι-δομημένη συνέντευξη ανατροφοδότησης με τους εκπαιδευτικούς της Παράλλη-
λης Στήριξης και της γενικής τάξης για την συλλογή θετικών, προβληματισμών σχετικά 
με το εκπαιδευτικό υλικό, την διαδικασία, το εργαλείο Εκπαιδευτικής Ρομποτικής και 
την επίδρασή τους στην μαθησιακή διαδικασία των μαθητών με αυτισμό.

Αξίζει να σημειωθεί πως τα εργαλεία συλλογής δεδομένων σχεδιάστηκαν από την ίδια την  
ερευνήτρια, βασιζόμενη σε στοιχεία από την βιβλιογραφία (Cohen et al., 2013). Τα ποιο τικά 
δεδομένα, τα οποία συλλέγονται με τα παραπάνω εργαλεία, αναλύονται με την μέθοδο  
της θεματικής ανάλυσης (και ανάλυσης περιεχομένου). Συμπληρωματικά χρησιμοποιείται 
ποσοτική ανάλυση του βαθμού κατάκτησης των γνωστικών στόχων και των κοινωνιο-
γραμμάτων, τα οποία αναλύονται χρησιμοποιώντας το πακέτο στατιστικής ανάλυσης 
SPSS®. Τέλος, πραγματοποιείται «τριγωνοποίηση» των δεδομένων από τα διαφορετικά ερ- 
γαλεία ώστε να καταλήξουμε σε έγκυρα και αξιόπιστα συμπεράσματα.

Οι εκπαιδευτικές παρεμβάσεις που σχεδιάστηκαν και πραγματοποιήθηκαν με κάθε τάξη  
ήταν πέντε (5) σε αριθμό και ακολουθούν αυτές συγκεκριμένες φάσεις. Αρχικά, εισάγεται 
το εργαλείο Εκπαιδευτικής Ρομποτικής με κάποιες βασικές, εισαγωγικές και απλές δραστη-
ριότητες, ώστε οι μαθητές να έρθουν σε μία πρώτη επαφή με αυτό. Στη συνέχεια, οι μαθη-
τές χωρίζονται σε ομάδες και καλούνται να κατασκευάζουν χωρίς οδηγίες, αλλά αξιο ποι - 
ώντας την φαντασία και τη δημιουργικότητά τους ένα ρομποτικό ανεμόμυλο. Μόλις ολο-
κληρώσουν την κατασκευή τους, προγραμματίζουν τον «ρομποτικό τους ανεμόμυλο» ώστε  
να περιστρέφεται, πειραματιζόμενοι με τις εντολές του οπτικού προγραμματισμού. 

Στην συνέχεια, οι μαθητές καλούνται να κατασκευάσουν σε ομάδες με οδηγίες το ρο-
μποτικό όχημα τους εναλλάσσοντας συγκεκριμένους ρόλους (κτίστης, χειριστής οδηγιών,  
προμηθευτής κομματιών). Μόλις ολοκληρώσουν την ρομποτική τους κατασκευή τους κα-
λούνται τη προγραμματίσουν, εναλλάσσοντας πάλι ρόλους (προγραμματιστής, χειριστής  
ρομπότ, ελεγκτής). Έπειτα, διατυπώνεται στους μαθητές μία «αποστολή» που πρέπει να 
ολο κληρώσουν με επιτυχία. Όλες οι ομάδες συμμετείχαν στην δραστηριότητα των «αγώ-
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νων ταχύτητας» των ρομποτικών τους οχημάτων κατά την διάρκεια των οποίων προγραμ - 
μάτιζαν το ρομπότ και δοκίμαζαν διάφορες τιμές στις εντολές, ώστε να καταλήξουν στον 
αποτελεσματικότερο «κώδικα». Στην συνέχεια, όλες οι ομάδες κλήθηκαν να παρουσιά-
σουν το ρομπότ τους στην ολομέλεια της τάξης, εξηγώντας τη κατασκευή του ρομπότ, τον  
κώδικα αλλά και τα θετικά ή τις δυσκολίες που αντιμετώπισαν κατά την διάρκεια της όλης  
διαδικασίας και των δραστηριοτήτων. Τέλος, πραγματοποιήθηκε συζήτηση ανατροφοδό-
τησης στην ολομέλεια της τάξης.

Αποτελέσματα

Η ποσοτική και η ποιοτική ανάλυση των δεδομένων (μέχρι στιγμής) η οποία πραγματοποιή-
θηκε για το σύνολο των συμμετεχόντων, δηλαδή και τους δεκατέσσερεις (14) μαθητές με 
αυτισμό, καταλήγει σε θετικά στοιχεία σχετικά με την επίδραση της Εκπαιδευτικής Ρομπο-
τικής. Τα αποτελέσματα της παρούσας μελέτης αφορούν τομείς, όπως ο γνωστικός, ο το-
μέας της κοινωνικής συμμετοχής και του κοινωνικού στάτους καθώς και της εμπλοκής των  
μαθητών με αυτισμό κατά τη διάρκεια των δραστηριοτήτων Εκπαιδευτικής Ρομποτικής. 

Στο σημείο αυτό αξίζει να αναφερθούμε με συντομία στα αποτελέσματα της συγκεκρι-
μένης μελέτης σε καθένα από τους βασικούς τομείς της μελέτης με έμφαση τον τομέα της 
κοινωνικής συμμετοχής και του κοινωνικού στάτους των μαθητών με αυτισμό σε πλαίσια 
συνεκπαίδευσης. Αξίζει, βέβαια, να σημειωθεί πως η ανάλυση των δεδομένων βρίσκεται σε  
εξέλιξη. Αρχικά όσο αφορά τον γνωστικό τομέα, οι συγκεκριμένοι μαθητές με αυτισμό δεν  
είχαν έρθει ξανά σε επαφή με τις συγκεκριμένες έννοιες και το εργαλείο Ρομποτικής και  
αυτό έγινε φανερό και από το χαμηλό σκορ στην αρχική αξιολόγηση. Με βάση τα αποτε-
λέ σ ματα της αρχικής αξιολόγησης και τη σύγκρισή τους με αυτά της τελικής αξιολόγη σης, 
καταλήξαμε πως μετά τη παρέμβαση της Εκπαιδευτικής Ρομποτικής οι μαθητές εξοικει-
ώθηκαν σε ικανοποιητικό βαθμό με βασικές διαδικασίες και έννοιες Εκπαιδευτικής Ρο - 
μποτικής. Ειδικότερα, ήρθαν σε επαφή με την διαδικασία κατασκευής ρομπότ, με τα βασικά  
μέρη ενός ρομπότ καθώς και με βασικές εντολές οπτικού προγραμματισμού. Μετά το πέ-
ρας των παρεμβάσεων ήταν σε θέση να συνθέσουν και να εκτελέσουν απλά προγράμματα 
οπτικού προγραμματισμού και να προβληματιστούν σχετικά με τις τιμές στις βασικές εντο - 
λές και τη σχέση ταχύτητας, χρόνου και απόστασης. 

Όσον αφορά τη μαθητική εμπλοκή η μέχρι τώρα ανάλυση των δεδομένων από τις παρα-
τηρήσεις κατέληξε σε δείκτες αυξημένης εμπλοκής των μαθητών με αυτισμό κατά τη διάρ- 
κεια των δραστηριοτήτων Εκπαιδευτικής Ρομποτικής. Ειδικότερα, κατά τη διάρκεια κά-
ποιων πιο «παιγνιώδους» χαρακτήρα δραστηριοτήτων, όπως ήταν οι «αγώνες ταχύτητας 
των ρομπότ», η πλειοψηφία των μαθητών με αυτισμό εκδήλωσαν αυξημένη προθυμία για  
συμμετοχή με λεκτικό και μη λεκτικό τρόπο, φάνηκαν συγκεντρωμένοι και εξέφραζαν θε τικά  
συναισθήματα. Επιπλέον, αλληλοεπιδρούσαν θετικά με τα μέλη της ομάδας, χωρίς να εκ-
δηλώσουν αρνητικές συμπεριφορές ενώ ενεργή φάνηκε να είναι η συμμετοχή τους στην 
πα ρουσίαση των ρομπότ τους αλλά και στην συζήτηση αναστοχασμού στην ολομέλεια 
της τάξης. 

Αξίζει να σημειωθεί πως η έμφαση της συγκεκριμένης μελέτης στρέφεται στον τομέα  
της κοινωνικής συμμετοχής και του κοινωνικού στάτους των μαθητών με αυτισμό σε πλαί- 
σια συνεκπαίδευσης. Μέσω της ανάλυσης των αποτελεσμάτων (μέχρι στιγμής) από τα κοι- 
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νωνιομετρικά τεστ και τα κοινωνιογράμματα πριν την εκπαιδευτική διαδικασία, εντοπίζεται 
μικρός αριθμός θετικών επιλογών των μαθητών με αυτισμό από τους συμμαθητές τους,  
οι περισσότεροι μαθητές με αυτισμό ανήκαν σε κατηγορίες χαμηλού «κοινωνικού στάτους» 
(«αγνοημένοι» ή «απορριπτόμενοι») με αντίστοιχη θέση στο κοινωνιόγραμμα. Μετά την 
εκπαιδευτική διαδικασία, όμως, παρατηρήθηκε κάποια (μικρού βαθμού) αύξηση του αριθ-
μού θετικών προτιμήσεων των μαθητών με αυτισμό από τους άλλους συμμαθητές τους  
και μικρή βελτίωση του «κοινωνικού τους στάτους» με μεταφορά σε πιο θετική θέση στο 
κοινωνιόγραμμα της τάξης. 

Όσον αφορά την κοινωνική συμμετοχή των μαθητών με αυτισμό αξίζει να σημειωθεί πως 
με βάση τα δεδομένα από τις παρατηρήσεις, καταλήξαμε σε θετική κοινωνική συμμε τοχή 
των μαθητών με αυτισμό στα πλαίσια των ομαδοσυνεργατικών δραστηριοτήτων Εκ παι-
δευ τικής Ρομποτικής. Γενικά, οι μαθητές με αυτισμό εκδήλωσαν θετικές κοινωνικές συμπε- 
ριφορές, ακολουθούσαν τις οδηγίες, διαχειρίζονταν αποτελεσματικά τους ρόλους τους 
οποίους άλλαζαν, με προτίμηση σε πιο «ενεργούς» ρόλους («κτίστη ή «προγραμματιστή»). 
Επίσης, φάνηκε οι περισσότεροι μαθητές να λαμβάνουν ενεργό ρόλο στις δραστηριότη-
τες λαμβάνοντας πρωτοβουλίες για επικοινωνία στην ομάδα. Εκδήλωσαν, επίσης, προ-
θυμία για τη διατύπωση προτάσεων, ιδεών και τη αποτελεσματική διαχείριση διαφωνιών. 

Μετά τις παρεμβάσεις, όπως έχει ήδη αναφερθεί, πραγματοποιήθηκαν ημι-δομημένες 
συνεντεύξεις και με τους είκοσι οκτώ (28) εκπαιδευτικούς, οι οποίοι ήταν παρόντες κατά τη  
διάρκεια των εκπαιδευτικών παρεμβάσεων. Από τη θεματική ανάλυση, καταλήξαμε πως η 
πλειοψηφία των εκπαιδευτικών διατύπωσαν θετικές απόψεις για το εκπαιδευτικό εργα-
λείο, την διαδικασία, τις δραστηριότητες και την ανταπόκριση των μαθητών με αυτισμό σε 
όλη την εκπαιδευτική διαδικασία. Σύμφωνα με τους εκπαιδευτικούς, τα εργαλεία Εκπαι-
δευτικής Ρομποτικής και Προγραμματισμού φαίνεται να προάγουν χρήσιμες δεξιότητες για  
τους μαθητές και εκδήλωσαν την επιθυμία για συμμετοχή σε ανάλογα προγράμματα Εκ-
παιδευτικής Ρομποτικής στο μέλλον. Οι εκπαιδευτικοί εξέφρασαν, βέβαια, και συγκεκριμέ-
νους προβληματισμούς και πρακτικές δυσκολίες αξιοποίησης της Εκπαιδευτικής Ρομπο- 
τικής στην καθημερινή εκπαιδευτική πράξη, όπως είναι το υψηλό κόστος εξοπλισμού, η 
χρονική πίεση, η ανάγκη κατάρτισης και ο περιορισμένος χρόνος στο μάθημα της Πληρο-
φορικής. Αξιοσημείωτοι προβληματισμοί των εκπαιδευτικών σχετίζονται με το γεγονός 
πως παρόλο που η Εκπαιδευτική Ρομποτική γνωρίζει διάδοση, δεν υπάρχουν διαθέσιμα ερ- 
γαστήρια Εκπαιδευτικής Ρομποτικής, στα οποία μπορούν να συμμετέχουν μαθητές με ει- 
δικές εκπαιδευτικές ανάγκες, όπως είναι ο αυτισμός, παρόλο που οι μαθητές αυτοί φαίνε- 
ται επιδεικνύουν ενδιαφέρον και να ωφελούνται από τέτοια προγράμματα. 

Συνοψίζοντας, τα αποτελέσματα της παρούσας μελέτης φαίνεται να συμφωνούν με τα 
στοιχεία της βιβλιογραφίας σχετικά με τα οφέλη της Εκπαιδευτικής Ρομποτικής στην γε-
νική αγωγή (Atmatzidou & Demetriadis, 2016•	Benitti, 2012). Βέβαια, όσον αφορά την 
Εκπαιδευτική Ρομποτική και την επίδρασή της στο μαθησιακό και κοινωνικό τομέα των μα-
θητών με αυτισμό εντοπίστηκαν περιορισμένες μελέτες Caci & D’Amico, 2005) ιδιαίτερα 
όσον αφορά παρεμβάσεις σε πλαίσια συνεκπαίδευσης. Επομένως, τα δεδομένα από την  
συγκεκριμένη μελέτη επεκτείνουν και συμπληρώνουν τη βιβλιογραφία σχετικά με το πώς 
θα μπορούσε η Εκπαιδευτική Ρομποτική να αξιοποιηθεί κατάλληλα για την βελτίωση της 
μαθησιακής διαδικασία παιδιών με αυτισμό σε πλαίσια συνεκπαίδευσης. 
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Συμπεράσματα

Η σύγχρονη και δημοκρατική παιδαγωγική και διδακτική προτείνουν τάξεις, όπου όλοι 
μαθητές ανεξάρτητητα των διαφορετικών μαθησιακών προφίλ ή των ειδικών εκπαιδευτι-
κών αναγκών που μπορεί να αντιμετωπίζουν, συνεκπαιδεύονται και συμμετέχουν ενεργά 
στην εκπαιδευτική διαδικασία. Προωθείται «ένα σχολείο για όλους», όπου όλοι οι μαθητές  
συμμετέχουν «επί ίσοις όροις» στα ποικίλα γνωστικά αντικείμενα με διαφοροποιημένα 
περιεχόμενα, στόχους, μέσα και προσδοκώμενα αποτελέσματα. Το δημοκρατικό σχολείο 
πρέπει να παρέχει σε όλους τους μαθητές την ευκαιρία να συμμετέχουν στην εκπαιδευ τικά  
και κοινωνικά δρώμενα με πολλούς διαφορετικούς και δημιουργικούς τρόπους (Bea cham  
& McIntosh, 2014· Hick et al., 2009). Η παρούσα ερευνητική προσπάθεια, έχει ως δείγμα 
δεκατέσσερεις (14) τάξεις Δημοτικών Σχολείων, όπου «συνεκπαιδεύονται» δεκατέσσε-
ρεις (14) μαθητές με αυτισμό, και επιχειρεί, διερευνώντας την επίδραση της Εκπαιδευτι-
κής Ρομποτικής, να αναδείξει τη σημασία της χρήσης ανάλογων εργαλείων, δοκιμάζοντας 
στην πράξη, προτείνοντας και περιγράφοντας συγκεκριμένες πρακτικές. Επομένως, η πα-
ρούσα μελέτη στοχεύει να «γεφυρώσει» την εκπαιδευτική έρευνα με τη σχολική πρακτική 
στο πεδίο της συνεκπαίδευσης των μαθητών με αυτισμό, θίγοντας και διερευνώντας το 
ζήτημα του χαμηλού «κοινωνικού στάτους» των μαθητών με αυτισμό. 

Συνοψίζοντας, οι περισσότερες μελέτες, οι οποίες εντοπίστηκαν σχετικά με την επίδρα-
ση της Εκπαιδευτικής Ρομποτικής στον κοινωνικό τομέα μαθητών με αυτισμό, αξιοποιούν  
τα αποκαλούμενα «κοινωνικά ρομπότ» (Pennisi, Tonacci, Tartarisco, Billeci, Ruta, Gange mi 
& Pioggia, 2016) ενώ οι περισσότερες έρευνες σχετικά με την προώθηση των γνωστικών 
στόχων αφορούν την τυπική εκπαίδευση (Benitti, 2012). Η συγκεκριμένη μελέτη, επομέ-
νως, συμπληρώνει την βιβλιογραφία και αποτελεί ένα πρώτο «ερευνητικό» βήμα σχετικά 
με την αξιοποίηση κατασκευαστικών πακέτων Εκπαιδευτικής Ρομποτικής στην γνωστική  
και κοινωνική διαδικασία μαθητών με αυτισμό σε πλαίσια συνεκπαίδευσης. Βέβαια, το 
δείγμα της συγκεκριμένης έρευνας είναι περιορισμένο και τα αποτελέσματα δεν είναι γενι - 
κεύσιμα. Βέβαια, η συγκεκριμένη μελέτη αποτελεί μία από τις πρώτες ερευνητικές προ-
σπάθειες στον ελληνικό χώρο σχετικά με την εύρεση τρόπων και εργαλείων ενίσχυσης του 
κοινωνικού στάτους και της κοινωνικής συμμετοχής των μαθητών με αυτισμό στις γε νικές 
τάξεις. Κρίνεται απαραίτητη η επέκταση της παρούσας μελέτης σε μεγαλύτερο δείγμα και  
με μεγαλύτερη διάρκεια παρεμβάσεων μαθητών με αυτισμό σε πλαίσια συνεκπαίδευσης. 
Τέλος, αξίζει να επισημανθεί πως η ανάλυση των ερευνητικών δεδομένων βρίσκεται σε 
εξέλιξη.
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Abstract

In the democratic school, the inclusion of all students is one of the primary objectives but at the 
same time it raises issues for discussion and research worldwide. The emphasis of this study is 
given on exploring the impact of a specific Educational Robotics tool (Lego Wedo 2.0®), on the so-
cial participation and social status of autistic students in inclusive educational contexts. Research 
questions are also related to the promotion of cognitive concepts as well as student engagement. 
In this study participated fourteen (14) classes in Primary Schools and thus fourteen (14) students 
with autism. Mixed research methods are used with both qualitative (interviews, observations) 
and quantitative research tools (initial-final assessment, sociometric tests). The data analysis has 
shown positive effect of Educational Robotics on the learning process of students with autism in 
inclusive educational contexts, enriching the existing literature.

Keywords: Educational Robotics, autism, social participation.
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Περίληψη

Η συμμετοχή και το συμβούλιο τάξης προάγουν την ισότητα και τη δημοκρατία στο σχολείο. Σκοπός της  
παρούσας μελέτης περίπτωσης είναι η διερεύνηση των απόψεων των μαθητών/μαθητριών ως προς 
την συμπερίληψη (inclusion) και η προετοιμασία τους για το συμβούλιο της τάξης. Η έρευνα πραγμα-
τοποιήθηκε στην Β΄ τάξη Ελληνικού δημόσιου δημοτικού σχολείου. Τα ερευνητικά δεδομένα συλλέ-
χθηκαν με ερωτηματολόγια, φύλλα εργασίας, ατομικές, ομαδικές και συλλογικές δραστηριότητες στην  
τάξη. Από τα αποτελέσματα της έρευνας προέκυψε ότι οι μαθητές ευαισθητοποιήθηκαν στο θέμα της 
συ μπερίληψης, αύξησαν τη συμμετοχή τους τάξη, βελτίωσαν τις σχέσεις τους, συνεργάζονται περισσό - 
τερο και έγιναν πιο υπεύθυνοι.

Λέξεις-Κλειδιά: Συμπερίληψη, συμμετοχή, συμβούλιο τάξης, ισότητα, δημοκρατία.

Εισαγωγή

Θεωρητικό πλαίσιο 

Μετά τη Διακήρυξη της Σαλαμάνγκα (1994) υπογράφηκαν σημαντικές Διεθνείς Συμβάσεις  
με στόχο τη διεύρυνση της ένταξης ως έννοια και πράξη για τη βελτίωση και αποτελεσμα-
τικότητα των εκπαιδευτικών συστημάτων, ώστε να συμπεριλαμβάνουν όλα τα παιδιά, ανε - 
ξαρτήτως φύλου, θρησκεύματος, καταγωγής, προέλευσης και ειδικών εκπαιδευτικών ανα- 
γκών (Ainscow, 2019: 3-9, Carr, 2016: 8-10). Η επίτευξη αυτού του στόχου προϋ πο θέτει 
την επανεξέταση εθνικών εκπαιδευτικών πολιτικών, την πραγματοποίηση μεταρ ρυθμίσε-
ων, τη δημιουργία ενταξιακών σχολείων, την επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευ τι-
κών, καθώς και την ανάπτυξη ενταξιακών τάξεων για την εφαρμογή αποτελεσματικών 
στρατηγικών συμμετοχής όλων των παιδιών στο μάθημα (Carr, 2016: 28-30). 

Στη διεθνή διάσκεψη της UNESCO το 2019, στο πλαίσιο της ατζέντας για την αειφόρο  
ανάπτυξη το 2030, ο Ainscow επεσήμανε στην εισήγησή του τη σπουδαιότητα της συμπε-
ρίληψης και της ισότητας. Η συμπερίληψη (inclusion) και η ισότητα δεν θα πρέπει να θεω - 
ρούνται ξεχωριστές πολιτικές. Η συμπερίληψη άρει τα εμπόδια, τα οποία περιορίζουν την 
παρουσία, τη συμμετοχή και την πρόοδο των μαθητών στο σχολείο. Η ισότητα διασφαλί ζει  
τη δικαιοσύνη και απαιτεί η ενταξιακή κουλτούρα να διαπερνά όλο το εκπαιδευτικό σύστη - 
μα. Η δημιουργία μιας τέτοιας πολιτιστικής αλλαγής απαιτεί κοινή δέσμευση του εκπαιδευ-
τικού προσωπικού σε εθνικό, περιφερειακό και σχολικό επίπεδο (Ainscow, 2019: 14-15). 
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Η επίτευξη εκπαιδευτικών αλλαγών στηρίζεται εκτός άλλων στη συλλογή ερευνητικών 
δεδομένων. Η γνώση των ενδιαφερομένων για την παρούσα κατάσταση παίζει σημαντικό 
ρόλο στην εξέλιξη της αλλαγής (Ainscow, 2019: 16-19). Για το λόγο αυτό κρίνεται σημα-
ντικό να βρεθούν αποτελεσματικοί τρόποι προώθησης της συμμετοχής και της προόδου  
όλων των μαθητών/μαθητριών στο ενταξιακό σχολείο (Ainscow, & Miles 2009: 1-9. 

Ainscow, Dyson, & Weiner, 2013/2014: 16-25).
Το ιδανικό της δημοκρατίας συνδέεται άμεσα με το όραμα της ένταξης, η οποία είναι 

στενά συνυφασμένη με την έννοια της συμμετοχής. Διεθνώς δίνεται μεγάλη βαρύτητα 
στην ανάπτυξη προγραμμάτων για την εκπαίδευση για τη δημοκρατία και τα ανθρώπινα 
δικαιώματα, για την ένταξη των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, για τη συμπε-
ρίληψη και την ενεργή συμμετοχή όλων των μαθητών/μαθητριών στη σχολική κοινότητα. 
Η συμμετοχή των μαθητών/μαθητριών στις δράσεις του σχολείου και η αλληλεπίδραση 
τό σο μεταξύ τους όσο και με τους ενήλικες συμβάλλουν θετικά στην αλλαγή των στάσεων  
και των αντιλήψεών τους και επιφέρουν θετικές κοινωνικές αλλαγές (Αειφόρο Ελληνικό 
Σχολείο, 2015: 12-13).

Συμμετοχή των μαθητών/μαθητριών στην εκπαιδευτική διαδικασία σημαίνει να λαμβά-
νουν τα παιδιά αποφάσεις, οι οποίες αφορούν στην προσωπική ή στη σχολική τους ζωή  
και να επιλύουν από κοινού τα προβλήματα που προκύπτουν (Regner & Schubert-Suffrian, 
2010: 15). Η συμμετοχή προϋποθέτει: ικανότητες λήψης αποφάσεων, συνειδητή υπευθυ-
νό τητα στην προσωπική και κοινωνική ζωή, επικοινωνιακές ικανότητες και ικανότητες 
επίλυσης προβλημάτων. Οι διαβαθμίσεις της συμμετοχής των παιδιών στην εκπαιδευτική 
διαδικασία διαμορφώνονται με βάση τον αυτοπροσδιορισμό των παιδιών –ατομικά και ομα-
δικά–, τον συγκαθορισμό αποφάσεων μεταξύ παιδιών -ενηλίκων, τη δυνατότητα να εισα- 
κούεται η γνώμη των παιδιών και να έχουν πληροφόρηση (Regner & Schubert-Suffrian, 
2010: 19). Η συμμετοχή των παιδιών υποστηρίζεται από τη συμβουλευτική, την ενημέρω-
ση και πληροφόρηση τους, για να μπορέσει στη συνέχεια να εξελιχθεί σε πρωτοβουλία και  
υλοποίηση δράσεων, οι οποίες σε συνεργασία με τους ενήλικες, σχεδιάζονται και υλοποι-
ούνται από τα παιδιά (Becker, 2014: 8-9). 

Το συμβούλιο της τάξης είναι ένα δημοκρατικό σχολικό όργανο, μία συμμετοχική δια-
δικασία μάθησης με στόχο τη δημοκρατική αυτορρύθμιση της ομάδας. Το συμβούλιο της 
τά ξης είναι ένα όργανο μέσω του οποίου μπορούμε να βιώσουμε και να εφαρμόσουμε τη  
δημοκρατία μέσα στην μικρή κοινωνική μονάδα, την τάξη, λαμβάνοντας υπόψη ότι η απο- 
τελεσματική μάθηση, σύμφωνα με τον Dewey, στηρίζεται στην ενεργό δράση και στην 
προσωπική εμπειρία (“learning by doing”) (Wocken, 2017:2. Marty, 2013: 34-36).

Η μελέτη περίπτωσης είναι ένα συγκεκριμένο επιστημονικό παράδειγμα, το οποίο σχεδιά-
ζεται για να σκιαγραφήσει μια γενικότερη κατάσταση. Μελετά εν τη εξελίξει του ένα συ- 
γκεκριμένο περιστατικό, το οποίο είναι τμήμα ενός ευρύτερου συστήματος (Cohen, Ma-
nion & Morrison, 2008:309-310). 

Σκοπός της παρούσας μελέτης είναι η διερεύνηση των απόψεων των μαθητών/μαθη-
τριών ως προς την συμπερίληψη. Επιχειρείται ακόμη η αποτύπωση της πιθανής ευαισθη-
το ποίησής τους και ανάληψη δράσης μέσα από την δημιουργία του συμβουλίου της τάξης.  
Η μελέτη περίπτωσης επιλέχθηκε μεθοδολογικά, διότι επικεντρώνεται σε δρώντα υποκεί-
μενα και πραγματικές καταστάσεις, συλλέγει πληροφορίες και περιγραφές, τις οποίες συν - 
δέει με την ανάλυση και εμπλέκει άμεσα τον ερευνητή.
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Μέθοδος

Η έρευνα πραγματοποιήθηκε στη Β΄ τάξη Ελληνικού δημόσιου δημοτικού σχολείου, στην 
οποία ήταν εγγεγραμμένα είκοσι παιδιά (n=20), δέκα μαθητές και δέκα μαθήτριες. Τα χαρα - 
κτηριστικά της τάξης ανταποκρίνονταν στον σκοπό της έρευνας. Στην τάξη φοιτούσαν δύο 
παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, τα οποία υποστηρίζονταν με παράλληλη στή-
ριξη, και ένα παιδί με διαφορετικό θρήσκευμα. Διασφαλίστηκε η πρόσβαση, η ανωνυμία  
και ο διαθέσιμος χρόνος. Το εκπαιδευτικό πρόγραμμα υλοποιήθηκε κατά τη διάρκεια του 
μαθήματος της Ευέλικτης Ζώνης.

Η έλλειψη ανάλογων ερευνών στην Ελλάδα μάς οδήγησε στην αναζήτηση ερευνητικού 
υλικού άλλων κρατών. Για τον σχεδιασμό του εκπαιδευτικού προγράμματος αξιοποιήθηκε 
το εκπαιδευτικό υλικό του Ινστιτούτου Έρευνας για τη Δημοκρατία-Συμπερίληψη του 
Goettingen: «Συμπερίληψη. Δημοκρατική συναναστροφή με τη ετερότητα. Φύλλα εργα-
σίας για τη Δημοκρατική εκπαίδευση στο Δημοτικό. Έκδοση: 01/2018, σ. 1-40». Inklusion. 
Von demokratischen Umgang mit Vielfalt. Arbeitsblaetter zur Demokratieerziehung in 
der Grundschule. Ausgabe 01/2018. (Goettinger Institut fuer Demokratieforschung-In-
clusion, 2018: 1-40). Πρόκειται για εκπαιδευτικό-ερευνητικό υλικό, με στόχο τη συμπε-
ρι ληπτική και δημοκρατική εκπαίδευση, τη δημιουργία σχεδίων εργασίας (projects) στην 
τάξη, την ανίχνευση των στάσεων και απόψεων των παιδιών, την εισαγωγή και την εγκα-
θίδρυση συμπεριληπτικής-δημοκρατικής κουλτούρας στα σχολεία. Το εργαλείο μελετήθη-
κε, μεταφράστηκε και προσαρμόστηκε από την ερευνήτρια για τις ανάγκες της παρούσας 
έρευνας, λαμβάνοντας υπόψη την ελληνική εκπαιδευτική πραγματικότητα, την ηλικία των 
παιδιών και τον περιορισμένο χρόνο διεξαγωγής της έρευνας. Επιλέχθηκε ακόμη, διότι 
είναι σύγχρονο, ενδιαφέρον και κρίθηκε κατάλληλο για τον σχεδιασμό και την οργάνωση 
της έρευνας (Μαγγόπουλος, 2014:79).

Από το σύνολο του εκπαιδευτικού προγράμματος επιλέχθηκαν οι εξής θεματικές: απο-
κλεισμός vs συμπερίληψη, φυσιολογικό vs μη φυσιολογικό, τυπικά κοριτσίστικο vs τυπικά 
αγορίστικο, ευαισθητοποίηση ως προς διαφορετικές ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, νο-
μοθεσία ισότητας, πλειοψηφία vs μειοψηφία.

Αποκλεισμός vs συμπερίληψη 

Δεν αναφέρθηκαν αυτολεξεί οι έννοιες «αποκλεισμός» και «ένταξη» - «συμπερίληψη». 
Απο δόθηκαν περιγραφικά. Χρησιμοποιήθηκαν εικόνες, εποπτικό υλικό και γεωμετρικά σχή - 
ματα με σκοπό να αναπαρασταθούν εκπαιδευτικές διαδικασίες αποκλεισμού και συμπε-
ρίληψης. 

Αποκλεισμός: Εικόνες και αναπαράσταση 
Αρχικά, δημιουργήθηκαν, με τυχαίο και παιγνιώδη τρόπο, τέσσερις ομάδες των πέντε ατό - 
μων. Τα παιδιά κάθε ομάδας κρατούσαν στα χέρια τους ομοιόμορφους κύκλους, τρίγωνα, 
τετράγωνα και σταυρούς αντίστοιχα. Κάθε σύνολο σχημάτων είχε ίδιο χρώμα. 

Για την προσέγγιση της έννοιας «αποκλεισμός» μαθητών/μαθητριών στο σχολείο πραγ-
ματοποιήθηκαν αναπαραστάσεις. Τα παιδιά, κρατώντας τα χάρτινα γεωμετρικά σχήματα,  
σχημάτισαν δύο ομόκεντρους κύκλους. Όσοι έπρεπε να βρίσκονται στον έξω κύκλο απο-
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κλείονταν, δεν επιτρεπόταν, δηλαδή, να περάσουν στον εσωτερικό κύκλο. Στην ολομέλεια 
της τάξης συζητήθηκε το πώς αισθάνθηκαν και με ποιον τρόπο αντιλήφθηκαν τον απο-
κλεισμό.

Συμπερίληψη: Εικόνες και αναπαράσταση 

Για τη συμπερίληψη παρουσιάσαμε στα παιδιά μια εικόνα, την οποία έπρεπε να αναπαρα-
στήσουν. Κάθε παιδί με διαφορετικό γεωμετρικό σχήμα έλαβε τη θέση που επιθυμούσε μέ σα  
στον ένα και μοναδικό κύκλο. Κατόπιν ρωτήσαμε «Τι σημαίνει για σας η εικόνα, στην οποία  
συμπεριλαμβάνονται όλα τα διαφορετικά γεωμετρικά σχήματα στον κύκλο;», «Τι σημαίνει 
για σας να συμπεριλαμβάνονται όλοι στην τάξη;». 

Φυσιολογικό vs μη φυσιολογικό

Η προσέγγιση των εννοιών «φυσιολογικό» vs «μη φυσιολογικό» πραγματοποιήθηκε με τη  
συμπλήρωση φύλλου εργασίας με αστέρια, δέντρα, ουράνια τόξα και σκύλους, των οποί-
ων η απεικόνιση ήταν φυσιολογική ή διέφερε πολύ από το συνηθισμένο.

Τυπικά κοριτσίστικο - τυπικά αγορίστικο

Συζητήσαμε για το δωμάτιό τους και τα χρώματά του. Επίσης, συμπληρώθηκε ερωτημα-
τολόγιο, στο οποίο περιλάμβανε τις ακόλουθες επτά προτάσεις: «έχω μπούκλες», «φοράω  
κοντομάνικο», «παίζω έξω ευχαρίστως», «κάνω κατασκευές», «αγαπώ τα σκυλιά», «ζωγρα - 
φίζω ευχαρίστως», «παίζω ποδόσφαιρο». Οι προτάσεις έπρεπε να απαντηθούν όσον 
αφορά στον εαυτό τους, όσον αφορά σε ένα κορίτσι και σε ένα αγόρι.

Ευαισθητοποίηση ως προς ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες

Για την ευαισθητοποίησή τους ως προς διαφορετικές μορφές ειδικών εκπαιδευτικών ανα-
γκών, κυρίως αισθητηριακών, δέσαμε τα μάτια, κλείσαμε τα αυτιά και μιλούσαμε ψιθυρί-
ζο ντας ή με καλυμμένο το στόμα. Τέλος, δέσαμε το χέρι γραφής των παιδιών, για να αντι - 
ληφθούν τα κινητικά προβλήματα. Τέθηκαν τα ερωτήματα: «Πώς αισθάνθηκες, όταν δεν 
μπορούσες να δεις;», «Πώς αισθάνθηκες, όταν δεν μπορούσες να ακούσεις;», «Τι ήταν δύ - 
σκολο για σένα, όταν δεν μπορούσες να κουνήσεις το χέρι σου;». 

Νομοθεσία και Ισότητα 
Για την ισότητα και τις ίσες ευκαιρίες στην εκπαίδευση διατυπώθηκαν πέντε προτάσεις, οι 
οποίες βασίζονται στο Σύνταγμα και στην ελληνική Νομοθεσία: 

«Όλοι είναι ίσοι απέναντι στο νόμο», «Άνδρες και γυναίκες είναι ίσοι απέναντι στον νόμο», 
«Κανείς δεν πρέπει να ζημιώνεται ή να προκρίνεται λόγω φύλου, γλώσσας, πατρίδας,  
καταγωγής», «Κανείς δεν πρέπει να ζημιώνεται ή να προκρίνεται λόγω θρησκεύματος», 
«Κανείς δεν πρέπει να ζημιώνεται λόγω αναπηρίας». Αφού δόθηκαν οι κατάλληλες επεξη-
γήσεις τα παιδιά συμπλήρωσαν τα ερωτηματολόγια, με την ακόλουθη αξιολόγηση: ο νόμος 



257Το σχολείο στη δημοκρατία, η δημοκρατία στο σχολείο

είναι: «εξαιρετικός», «καλός», «δεν είναι καλός», «κακός», «δεν ξέρω». Ακολούθησε συ - 
ζήτηση για ποιον λόγο δημιουργήθηκαν οι παραπάνω νόμοι;

Ερωτήθηκαν «Υπάρχουν νόμοι, οι οποίοι δεν ειπώθηκαν;». 

Πλειοψηφία - μειοψηφία

Με τη βοήθεια εικόνων προσεγγίσαμε τις έννοιες «πλειοψηφία- μειοψηφία». Εξηγήσαμε ότι  
μια μειοψηφία πρέπει να ζει καλά, όπως η πλειοψηφία. Θέσαμε το ερώτημα: «Γιατί πρέπει 
να προστατεύουμε μια μειοψηφία;».

Κατόπιν ακολούθησε η δημιουργία συμβουλίου της τάξης και η επιλογή αντιπροσώ-
πων.

Η παρατήρηση και η συλλογή των δεδομένων ήταν άμεση και συνεχής, πραγματοποιή-
θηκε με την παρατήρηση, τη συμπλήρωση ερωτηματολογίων, φύλλων εργασιών, κα τα γρα-
φή πολιτισμικών πτυχών σχετικών με το φυσικό περιβάλλον των παιδιών (Μαγγόπου λος 
2014: 82). Η συμπλήρωση των φύλλων εργασίας πραγματοποιήθηκε ατομικά, ανώνυμα 
και ήταν προαιρετική. Στις ατομικές, εταιρικές ή ομαδικές δραστηριότητες θέταμε ανοιχτού  
τύπου ερωτήσεις. Κρατώντας ουδέτερη στάση, ενθαρρύναμε τα παιδιά να εκφράσουν 
στην ολομέλεια σκέψεις και συναισθήματά τους.

Αποτελέσματα

Από την πρώτη ημέρα της μελέτης ξεκίνησε η ανάλυση και η καταγραφή των δεδομένων. 
Ακολούθησε η κατηγοριοποίησή τους. Τα αποτελέσματα παρουσιάζονται με βάση τα βή-
ματα που ακολουθήθηκαν κατά την ερευνητική διαδικασία.

Αποκλεισμός: Εικόνες και αναπαράσταση 

Οι μαθητές/μαθήτριες αντιλήφθηκαν κατά τον αποκλεισμό εμπόδια, κινδύνους, εγκατά-
λειψη, αποδιοργάνωση, εξαπάτηση, απώλεια. Αισθάνθηκαν δυσαρέσκεια και φόβο. Ανα-
λυτικότερα καταγράφηκαν:
Εμπόδια: «δεν μπορούμε να μπούμε μέσα στον κύκλο», «τα τετράγωνα ήταν μέσα και όλα 

τα άλλα ήταν από έξω, ξεχωριστά», «όσοι ήταν μέσα δεν ήθελαν να χαλάσει ο κύκλος», 
«υπάρχουν εμπόδια για να μπούμε μέσα».

Κίνδυνοι: «έξω από τον κύκλο μπορεί να αρρωστήσουμε», «έξω μπορεί να κινδυνεύσουμε»,  
«μπορεί να κάνει σεισμό», «να κρυώσουμε», «να έρθουν κλέφτες», «να βρέξει», «να βραχούν  
τα βιβλία», «να πέσουν κεραυνοί», «εκεί έξω μπορεί κάποιος να μας χτυπήσει», «μπορεί 
να γίνει ατύχημα».

Εγκατάλειψη: «μπορεί να πέσουμε, αφού κάποιος δεν μας προσέχει».
Αποδιοργάνωση: «εμείς μπορεί να μην προσέχουμε τους κινδύνους».
Εξαπάτηση: «μπορεί κάποιος να μας ξεγελάσει».
Απώλεια: «μπορεί κάποιος έξω από τον κύκλο να φύγει μακριά και να χαθεί».
Δυσαρέσκεια: «έξω από τον κύκλο αισθανόμαστε άσχημα».
Φόβο: «μπορεί έξω από τον κύκλο να φοβόμαστε αυτούς που δεν είναι φίλοι μας και αυτούς  

που είναι ξένοι».
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Συμπερίληψη: Εικόνες και αναπαράσταση 

Αντιλήφθηκαν τη συμπερίληψη ως «οικογένεια», «παιχνίδι», «παιδότοπο», «τάξη», «σχολείο»,  
«εκδρομή».

Στην αναπαράσταση συμπερίληψης ανέφεραν: την αλληλοβοήθεια, τη συμμετοχή, τη 
συνεργασία και σεβασμό. Αισθάνθηκαν ευχαρίστηση. Αναλυτικότερα καταγράφηκαν:
Αλληλοβοήθεια: «να προστατεύουμε ο ένας τον άλλο», «να βοηθάμε ο ένας τον άλλο», «να  

καλούμε σε βοήθεια όταν χρειάζεται, όταν κάποιος αρρωστήσει.»
Συμμετοχή: «να μην απομακρυνόμαστε ο ένας από τον άλλο», «να ακολουθούμε την τάξη 

όπου πάει», «να συμμετέχουμε όλοι στο μάθημα»
Συνεργασία: «να συνεργαζόμαστε», «να μην μιλάμε χωρίς λόγο μέσα στην τάξη»
Σεβασμός: «να μην λέμε κακές κουβέντες»
Ευχαρίστηση: «να κάνουμε αστεία, …να περνάμε ευχάριστα».

Φυσιολογικό vs μη φυσιολογικό

Τα παιδιά επέλεξαν τη φυσιολογική απεικόνιση. Στον πίνακα 1 που ακολουθεί καταγρά-
φονται αναλυτικά οι απαντήσεις τους:

Πίνακας 1: «Pearson’s r συσχετίσεις»

n=20

 Φυσιολογικό Μη φυσιολογικό

Αστέρι 18 2

Δέντρο 20 -

Ουράνιο τόξο 20 -

Σκύλος 20 -

Σύνολο 78 2

Φυσιολογικό

Σχετικά με την έννοια «φυσιολογικό», στις αναφορές τους επικεντρώθηκαν στη φύση. 
Έδωσαν παραδείγματα κυρίως από τη διάπλαση των ζώων και των ανθρώπων. Αναφέρ-
θηκαν στην κανονικότητα και στη σχολική ζωή.
Διάπλαση ζώων: Φυσιολογικό «είναι κάτι που υπάρχει στη φύση», «κάτι κανονικό, όπως οι  

γάτες να έχουν δύο πόδια», «ο σκύλος πρέπει να έχει τέσσερα πόδια», «μια αγελάδα που 
δεν έχει έξι πόδια και έχει τέσσερα πόδια», «η κότα να έχει δύο πόδια», «ο σκύλος είχε 
διαφορά από τον ψεύτικο».

Κανονικότητα: «ότι είναι κανονικό», «δηλαδή να είναι κάτι κανονικό», «ότι είναι κάτι που 
δεν είναι φανταστικό».

Διάπλαση ανθρώπων: δηλαδή, «να είναι ίδια τα μάτια μας».
Σχολική ζωή: «να, είναι φυσιολογικό να πηγαίνουμε στο σχολείο», «είναι φυσιολογικό να 

βγαίνουμε διάλειμμα». 
Ευταξία-κανόνες: «να κλείνουμε την ντουλάπα». 

Επίσης, φυσιολογικό σημαίνει «ότι είναι απλό πράγμα στη ζωή», «είναι ένα πράγμα σω
στό με τ’ άλλα».
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Μη φυσιολογικό

Ως προς την έννοια «μη φυσιολογικό», ένα μεγάλο μέρος των παιδιών ερμήνευσαν την 
προαναφερθείσα έννοια με παραδείγματα, τα οποία σχετίζονταν με το φύλλο εργασίας. 
Ανα φέρονταν στη διάπλαση ζώων, τη μορφολογία του ουράνιου τόξου και των φυτών, το  
φανταστικό-μη πραγματικό. 
Διάπλαση ζώων: «δεν είναι φυσιολογικό μια κότα με τέσσερα πόδια», «μια αρκούδα με 

ράμφος», «ένας σκύλος που έχει πέντε πόδια», «η γάτα δεν έχει ένα αυτί» και ούτω καθε-
ξής.

Μορφολογία φυτών: Δεν είναι φυσιολογικό «ένα καμπυλωτό δέντρο», «ένα δέντρο που 
δεν φυτρώνει ίσια», «ένα δέντρο που είναι στραβό».

Μορφή φυσικού φαινομένου: «ένα ουράνιο τόξο θεόστραβο», «… τετραγωνισμένο», 
«ένα ουράνιο τόξο που είναι τετράγωνο».

Φανταστικό-μη πραγματικό: «το μη φυσιολογικό είναι στα παραμύθια», «μη φυσιολογι
κό είναι να υπάρχουν δράκοι», «η κασετίνα να έχει μάτια».
Στην ερώτηση, αν το διαφορετικό είναι φυσιολογικό, απάντησαν ότι το διαφορετικό 

μπορεί να είναι και φυσιολογικό, να λειτουργεί παρά τις δυσκολίες. 

Τυπικά κοριτσίστικο - τυπικά αγορίστικο

Συζητήσαμε για το δωμάτιό τους. Ζητήθηκε να το περιγράψουν και να αναφερθούν στα 
χρώματα με τα οποία ήταν βαμμένο. Τα περισσότερα παιδιά είχαν δύο ή και τρία χρώματα  
στο δωμάτιό τους. Κατόπιν, ζητήθηκε από τα παιδιά να το ζωγραφίσουν και να το αποδώ-
σουν, όπως ακριβώς ήταν στην πραγματικότητα. Συλλέξαμε τις ζωγραφιές και τις εκθέσα-
με (Εικόνα 1). Από τη συζήτηση στην ολομέλεια προέκυψαν τα εξής: τα παιδιά αγαπούσαν 
πολλά και διαφορετικά χρώματα και δεν διαχώριζαν ή επέλεγαν τα χρώματα με βάση το 
φύλο τους. Δεν θεωρούσαν, επίσης, τα χρώματα μπλε και γαλάζιο είναι αποκλειστικά αγο-
ρίστικα. Κατά αντιστοιχία, δεν θεωρούσαν το ροζ ή το κόκκινο τυπικά κοριτσίστικα χρώ - 
ματα. 

Εικόνα 1: «Το δωμάτιό μου»
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Σχετικά με τη θεματική «τυπικά κοριτσίστικο ή τυπικά αγορίστικο», οι απαντήσεις των 
παιδιών καταγράφονται στα γραφήματα που ακολουθούν (Γραφήματα: 1α, 1β, 1γ). Εκτός 
τις απαντήσεις που αφορούν στην εξωτερική εμφάνιση, δεν διαφοροποιούνται σημαντικά 
οι απαντήσεις τους στα υπόλοιπα ερωτήματα. 

Γράφημα 1α: «Τυπικά κοριτσίστικο-τυπικά αγορίστικο»

Γράφημα 1β: «Τυπικά κοριτσίστικο-τυπικά αγορίστικο»
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Γράφημα 1γ: «Τυπικά κοριτσίστικο-τυπικά αγορίστικο»

Ευαισθητοποίηση ως προς ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες

Οφείλουμε να επισημάνουμε ότι τα παιδιά δεν δυσκολεύτηκαν ιδιαίτερα με το κλείσιμο 
των ματιών με μαντήλι. Ήταν δύσκολο να γίνει συσκότιση και δεν περιορίστηκε επαρκώς η  
οπτική τους αντίληψη. Δυσκολεύτηκαν να συνειδητοποιήσουν το πρόβλημα. Έτσι, εκφρά-
στηκαν κυρίως πολύ θετικά. Υποθέτουμε ότι αυτές οι θετικές δηλώσεις σχετίζονταν κυρίως  
με τη διαδικασία, διότι ήταν χαρούμενα, όταν συμμετείχαν. Εντούτοις ορισμένοι δήλωσαν 
ότι αισθάνθηκαν «άσχημα». Κανείς δεν δήλωσε ότι αισθάνεται: «αβοήθητος», «αγχωμένος»,  
«ανυπόμονος», «θυμωμένα». Επίσης, αρκετοί δεν μπόρεσαν να προσδιορίσουν το συναί-
σθημά τους, απάντησαν «δεν ξέρω» (Γράφημα 2). 
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Γράφημα 2: «Πώς αισθάνθηκες όταν δεν μπορούσες να δεις;»

Στην περίπτωση των δυσκολιών ακοής επικοινωνούσαμε μαζί τους με ψιθύρους. Σε κά-
ποιες περιπτώσεις η διαδικασία πραγματοποιήθηκε δίχως βλεμματική επαφή και σε άλλες  
δίχως δυνατότητα χειλεανάγνωσης. Ένα σημαντικό ποσοστό δήλωσε ότι αισθάνθηκε «κα-
λά» και «φανταστικά». Είχαν δυσκολίες να συναισθανθούν ή να κατανοήσουν το πρόβλημα.  
Αρκετοί εκδήλωσαν τη δυσαρέσκειά τους διαφοροποιημένα, καθώς συμπλήρωσαν στο 
ερωτηματολόγιο ότι αισθάνονταν: «άσχημα», «αβοήθητος», «θυμωμένα», «αγχωμένος», 
«ανυ πόμονος». Αρκετά παιδιά, έδειχναν προβληματισμένα κατά τη διαδικασία και δεν μπο - 
ρούσαν να προσδιορίσουν πώς αισθάνονταν, συμπληρώνοντας «δεν ξέρω». 

Γράφημα 3: «Πώς αισθάνθηκες όταν δεν μπορούσες να ακούσεις;»
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Καλύτερα αντιλήφθηκαν τα παιδιά τα κινητικά προβλήματα. Σύμφωνα με τις αναφορές  
των παιδιών δημιουργήθηκαν τέσσερα θέματα, τα οποία αφορούσαν πρώτον στην περι-
γρα φή της έλλειψης της δεξιότητας, δεύτερον τη συνειδητοποίηση της δυσκολίας, τρίτον 
σε συναισθήματα δυσαρέσκειας και τέλος ουδέτερα ή θετικά συναισθήματα. Αναλυτικό-
τερα καταγράψαμε τα εξής: 
Μείωση δεξιότητας: «δεν μπορούσα να γράψω», «δεν μπορούσα να πιάσω το σβηστήρι», 

«…να κρατήσω καλά το μολύβι μου».
Συνειδητοποίηση δυσκολίας: «ήταν δύσκολο να τεντώσω το χέρι μου», «να πάρω το μο

λύβι που έπεσε κάτω», «αρκετά δύσκολο, γιατί δεν μπορούσαν να κουνήσω το χέρι μου», 
«ήταν δύσκολο να πιάσω τη γόμα μου».

Συναισθήματα δυσαρέσκειας: «δεν ένιωθα καλά … ή ένιωθα άσχημα, επειδή δεν μπορού
σα να κουνήσω το χέρι μου», «επειδή δεν μπορούσα να φάω», «επειδή δεν μπορούσα να  
κουνήσω το χέρι», «επειδή δεν μπορούσα να γράψω», «ένιωθα αβοήθητη, γιατί δεν μπο
ρούσα να κουνηθώ καθόλου».

Ουδέτερα ή θετικά συναισθήματα: «δεν ένιωθα τίποτα, γιατί μπορούσα να το κουνήσω»,  
«ναι, το να μην κουνάω το χέρι μου ήταν πολύ εύκολο», «καλά, μου αρέσει να μην κουνάω 
το σώμα μου», «ένιωθα φανταστικά». 

Νομοθεσία και Ισότητα 

Οι μαθητές/μαθήτριες εκτίμησαν τους προαναφερθέντες νόμους θετικά ως «εξαιρετικούς»  
ή «καλούς». Ελάχιστες ήταν οι αρνητικές αξιολογήσεις. Αναλυτικά τα αποτελέσματα πα-
ρουσιάζονται στα Γραφήματα 4-8 που ακολουθούν.

Γράφημα 4: «Όλοι είναι ίσοι απέναντι στο νόμο»
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Γράφημα 5: «Άνδρες και γυναίκες είναι ίσοι απέναντι στον νόμο»

Γράφημα 6: «Κανείς δεν πρέπει να ζημιώνεται ή να προκρίνεται λόγω φύλου, γλώσσας, πατρίδας, 

καταγωγής»
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Γράφημα 7: «Κανείς δεν πρέπει να ζημιώνεται ή να προκρίνεται λόγω θρησκεύματος»

Γράφημα 8: «Κανείς δεν πρέπει να ζημιώνεται λόγω αναπηρίας»

Συγκεκριμένα ανέφεραν στην ολομέλεια ότι οι νόμοι αυτοί δημιουργήθηκαν για «να έχου
με δημοκρατία», «να έχουμε ειρήνη, να μην έχουμε πολέμους», «να προστατεύουμε τον εαυτό  
μας και τους άλλους», «να έχουμε αγάπη, φιλία». Δημιουργήθηκαν «για να έχουμε παιδεία, 
εργασία, ελευθερία», «να παίρνουμε τα ίδια (εφόδια)», «να μην νομίζουμε ότι κάποιος είναι 
ανώτερος ή κατώτερος από εμάς», «ότι κάποιος είναι πιο έξυπνος από εμάς». 

Σχετικά με νόμους που δεν ειπώθηκαν, τα παιδιά αναφέρθηκαν σε νόμους και ζητήμα-
τα που αφορούν στην κυκλοφοριακή αγωγή και την προστασία των ζώων.
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Πλειοψηφία - μειοψηφία

Όλα τα παιδιά αντιστοίχισαν σωστά τις έννοιες «μειοψηφία» «πλειοψηφία» με αντίστοιχες  
εικόνες. Αναφέρθηκαν στην ισότητα, τη δημοκρατία, τη δικαιοσύνη και τη διαφορετικότη-
τα για την προστασία της μειοψηφίας.
Ισότητα: πρέπει να προστατεύουμε τη μειοψηφία «διότι είμαστε ίσοι», «είμαστε όλοι άν

θρωποι και δεν είναι καλό να κοροϊδεύουμε».
Δημοκρατία: «να μην έχουμε δικτατορία».
Δικαιοσύνη: «γιατί είναι λίγοι», «δεν πρέπει να αδικούμε», «για να μην κλέβουμε και αδι

κούμε», «να είμαστε όλοι αγαπημένοι», «να είμαστε καλύτεροι φίλοι και καλύτεροι άνθρω
ποι».

Διαφορετικότητα: «γιατί δεν υπάρχει διαφορά ανάμεσά μας».

Δημιουργία συμβουλίου της τάξης

Το συμβούλιο της τάξης δημιουργήθηκε αμέσως μετά τη συζήτηση για τους νόμους και τα 
δικαιώματα μιας μειοψηφίας. Κάθε νόμος γράφτηκε σε διαφορετικού χρώματος καρτέλα 
σε τέσσερα αντίτυπα, τα οποία μοιράστηκαν τυχαία σε τέσσερα μέλη της τάξης, σε δύο  
αγό ρια και δύο κορίτσια. Έτσι είχαμε τέσσερα παιδιά στην ομάδα Α-πρώτος νόμος: «Όλοι 
είναι ίσοι απέναντι στον νόμο», τέσσερα παιδιά στην ομάδα Β-δεύτερος νόμος: «Άνδρες και  
γυναίκες είναι ίσοι απέναντι στον νόμο» και ούτω καθεξής, δημιουργώντας πέντε ομάδες 
των τεσσάρων ατόμων με δύο αγόρια και δύο κορίτσια. Κατόπιν ζητήσαμε να δημιουργη-
θούνε τέσσερις ομάδες των πέντε ατόμων, ώστε κάθε νόμος να αντιπροσωπεύεται στην 
ομάδα. Κάθε πενταμελής ομάδα, ανά τακτά χρονικά διαστήματα, θα αναλάμβανε την εκ-
προσώπιση της τάξης. Με τον τρόπο αυτό θέλαμε να κατανοήσουν τα παιδιά πώς μπορεί 
να συγκροτηθεί ομάδα αντιπροσπώπων της τάξης κατά τις συνεδριάσεις του συμβουλίου 
της τάξης (Εικόνες 2-3). 

Εικόνα 2  
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Εικόνα 3

Η διαδικασία στη συγκεκριμένη τάξη πραγματοποιήθηκε έως τον σχηματισμό της πρώτης 
ομάδας αντιπροσώπων, όπως περιγράφηκε παραπάνω. Ακολούθησαν οδηγίες σχετικά με 
τον χώρο, τον χρόνο και τρόπο πραγματοποίησης του συμβουλίου της τάξης. Τα παιδιά 
έπρεπε να δεσμευτούν σε ποιον χώρο θα πραγματοποιούσαν κάθε φορά την ολομέλεια, 
ποια μέρα της εβδομάδας, από ποιους αντιπροσώπους θα άρχιζε η διαδικασία, πόσο συχνά  
θα άλλαζε η εκπροσώπιση του Συμβουλίου της τάξης, ποια ήταν τα θέματα που θα συζη-
τούσαν, εντούτοις ο περιρισμένος χρόνος της έρευνας δεν μας επέτρεψε να προχωρή-
σουμε στην εφαρμογή και παρατήρηση των διεργασιών του Συμβουλίου της τάξης. 

Συζήτηση

Η συμμετοχή των μαθητών/μαθητριών στην εκπαιδευτική διαδικασία είναι θεμελιώδης 
για τη συμβίωση και τη συνεργασία των παιδιών. Συνδέεται άμεσα με το σχολικό κλίμα, την  
ένταξη-συμπερίληψη, την παρώθηση και την πρόληψη σε ζητήματα υγείας και διοίκησης. 
Συνδέεται με την παρώθηση ικανοτήτων, επίδοσης και προσωπικότητας και θεωρείται 
ανα τροφοδότηση κουλτούρας καθώς συμβάλλει στην ανάπτυξη της διδασκαλίας και του 
σχολείου (Marty, 2013: 16). 

Στην παρούσα έρευνα οι μαθητές/μαθήτριες της συγκεκριμένης τάξης δέχθηκαν πολ-
λές και ποικίλες πληροφορίες σχετικά με την συμπερίληψη μαθητών/μαθητριών με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες, με διαφορετική καταγωγή ή διαφορετικό θρήσκευμα. Η ανταπό-
κριση και ο βαθμός εμπλοκής τους στην ερευνητική διαδιακασία ήταν πολύ υψηλός. Συμ-
μετείχαν στη διαδικασία ενεργητικά. Συζητούσαν τηρώντας τους κανόνες επικοινωνίας.  
Η συζήτηση τους βοηθούσε να θέτουν νέα ερωτήματα και να οργανώνουν τη σκέψη τους.  
Πρόσεχαν και διατύπωναν ερωτήσεις, ώστε να ανταποκριθούν κατάλληλα σε κάθε δρά-
ση και βήμα της έρευνας. Συμπλήρωσαν τα ερωτηματολόγια, διαχειριζόμενοι σωστά τον 
χρόνο, ακολουθούσαν τις οδηγίες πειθαρχημένα και χαίρονταν με την πρωτόγνωρη δια-
δικασία. 
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Συσχέτιζαν τα θέματα προς διερύνηση με γεγονότα και παραδείγματα από την καθη-
μερινή ζωή, στα οποία συμπεριφέρονταν με αποδοχή και κατανόηση. Εξέφραζαν φιλικά 
αι σθήματα και εμπιστοσύνη μεταξύ τους. Έδειξαν εμπιστοσύνη και στην ερευνητική διαδι - 
κασία, καθώς αντιλαμβάνονταν ότι σεβόμαστε την αυτονομία τους. Τα παιδιά προβλημα-
τίστηκαν όσον αφορά στην συμπερίληψη. Εξέφρασαν σημαντικές και ενδιαφέρουσες ιδέ-
ες. Ερμήνευσαν προβλήματα με βάση τις δημοκρατικές αξίες. Δεν ήταν πάντοτε εύκολο να 
μπουν στη θέση του άλλου. Θεωρούμε ότι δημιουργήθηκαν προϋποθέσεις για επίγνωση  
των εμποδίων που αντιμετωπίζουν τα παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή παιδιά με  
διαφορετική θρησκεία. Για αρκετά παιδιά έγιναν πιο συνειδητές οι δυσκολίες που προκύ-
πτουν από τις κινητικές αναπηρίες. Καθώς αλληλοεπιδρούσαν και συνεργάζονταν μεταξύ 
τους αρμονικά, μάθαιναν δεξιότητες, κατανοούσαν προβλήματα και προσέγγισαν βιωμα-
τικά την ενταξιακή-δημοκρατική κουλτούρα. 

Στη μελέτη περίπτωση δεν είναι εφικτό να γενικεύσουμε (Μαγγόπουλος 2014: 88). Θα 
ήταν πολύ σημαντικό να επαναλάβουμε το εγχείρημα και να εξετάσουμε περισσότερες 
πε ριπτώσεις στο πλαίσιο της ίδιας θεωρητικής προσέγγισης, με στόχο την ενίσχυση της 
ενταξιακής-δημοκρατικής κουλτούρας στα σχολεία. Επίσης, αν διετίθετο περισσότερος 
χρό νος, θα μπορούσαμε να λάβουμε συνεντεύξεις από τους γονείς των παιδιών της τάξης  
και το εκπαιδευτικό προσωπικό του σχολείου. 

Αποστολή του σχολείου είναι να μην αισθάνεται κανείς αποκλεισμένος από τη μάθηση 
και την πρόοδο λόγω διακρίσεων ηλικίας, θρησκευτικών πεποιθήσεων, καταγωγής, φύλου  
και ειδικών εκπαιδευτικών αναγκών (Πέννα, 2008). Οι εκπαιδευτικοί και οι διευθυντές 
οφεί λουμε να καλλιεργήσουμε τον σεβασμό, την αλληλεγγύη, να δημιουργήσουμε συμμε-
τοχικό δημοκρατικό περιβάλλον στις τάξεις, στις οποίες οι μαθητές/μαθήτριες θα συνερ- 
γάζονται και υπεύθυνα θα εκφράζουν σκέψεις και συναισθήματα (Ainscow, 2019: 14-15). 
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Abstract 

Participation and the class council promote equality and democracy in school. The purpose of this 
case study was to explore the views of students regarding inclusion and to prepare for the class 
council. The research was conducted in the 2nd Grade of a Greek public primary school. The re-
search data were collected with questionnaires, worksheets, individual, group and collective activi-
ties in the classroom. The results of the research showed that the students became more aware of 
the issue of inclusion, increased their participation in the classroom, improved their relationships, 
cooperated more and became more responsible.

Keywords: Ιnclusion, participation, class council, equality, democracy.
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Περίληψη

Σκοπός της παρούσας έρευνας ήταν να διερευνήσει τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας  
και Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης στην Ελλάδα σχετικά με τα χαρακτηριστικά των χαρισματικών μα-
θητών καθώς και τα κριτήρια εντοπισμού αυτών, υπό την επίδραση κάποιων ανεξάρτητων μεταβλη-
τών, όπως το φύλο, η ηλικία, η βαθμίδα εκπαίδευσης στην οποία διδάσκουν, η παιδαγωγική τους ει - 
δι κότητα, τα χρόνια υπηρεσίας τους στην εκπαίδευση, η πιθανή διδασκαλία τους σε προικισμένους μα -
θητές, καθώς και η πιθανή επιμόρφωση των-συμμετεχόντων στην έρευνα- εκπαιδευτικών σε θέματα  
χαρισματικότητας. Το δείγμα αποτελείτο από 110 τυχαία επιλεγμένους εκπαιδευτικούς Πρωτοβάθμι-
ας και Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης και η κλίμακα/ερωτηματολόγιο που χρησιμοποιήθηκε περιλάμ-
βανε τέσσερις υποδιαστάσεις/υποκλίμακες και 43 στοιχεία. Οι υποδιαστάσεις ήταν οι εξής: θέληση για  
γνώση, χαρακτηριστικά της προσωπικότητας και προηγμένα διανοητικά χαρακτηριστικά και ο συνο-
λικός συντελεστής αξιοπιστίας Cronbach alpha της συνολικής κλίμακας ήταν 0,90. Τα ευρήματα της 
έρευνας έδειξαν ότι μόνο ορισμένες ανεξάρτητες μεταβλητές επηρεάζουν τις αντιλήψεις των εκπαι-
δευτικών, όπως το φύλο τους, η ηλικία τους, τα χρόνια υπηρεσίας τους και το αν έχουν ήδη διδάξει σε 
χαρισματικούς μαθητές διαγνωσμένους από ΚΕΔΔΥ, και ότι επηρεάζουν κυρίως τις αντιλήψεις τους σε  
χαρακτηριστικά γνωρίσματα που σχετίζονται κυρίως με την προσωπικότητα των χαρισματικών μαθη-
τών, στη συνέχεια με τη θέλησή τους για γνώση και ακολουθούν τα χαρακτηριστικά προηγμένης δια - 
νόησης. 

Λέξεις-Κλειδιά: Χαρισματικότητα, χαρισματικά παιδιά, αντιλήψεις εκπαιδευτικών.

Εισαγωγή

Στις μέρες μας, το σύγχρονο εκπαιδευτικό σύστημα είναι υπεύθυνο για την ανακάλυψη 
και την ενδυνάμωση των χαρισματικών παιδιών, πολλά από τους οποία θα μπορέσουν να  
συνεισφέρουν σημαντικά στην κοινωνία. Η κοινωνία χρειάζεται ταλαντούχους ανθρώπους  
που θα βοηθήσουν στην ανάπτυξη της κοινότητας και θα συμβάλλουν στους τομείς των 
ανθρωπιστικών επιστημών, της οικονομίας, της πολιτικής και της καλών τεχνών μεταξύ 
άλ  λων. Η έγκαιρη ανίχνευση και ταυτοποίηση αυτών των ατόμων οδηγεί στο να εκπαιδευ - 
θούν καταλλήλως και να κατευθυνθούν προς επαγγέλματα που είναι αντάξια των ικανο-
τήτων τους και τα χαρακτηριστικά της προσωπικότητάς τους, έτσι ώστε να είναι πιο ωφέ-
λιμοι στις κοινότητες στις οποίες δρουν. Ένα σύστημα εκπαίδευσης-μάθησης δομημένο 
σύμφωνα με τις μεμονωμένες διαφορές τους, επιτρέπει στα άτομα να ζουν και να προσαρ-
μόζονται στις κοινότητές τους, πράγμα που τους ευνοεί και αυξάνει το επίπεδο ευτυχίας 
τους και παράλληλα οδηγεί στην ανάπτυξη της κοινωνίας. Οι εκπαιδευτικοί έχουν έναν 
σημαντικό ρόλο στον προσδιορισμό και την ανάπτυξη του ταλέντου των ταλαντούχων 
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μαθητών. Η έγκαιρη και ακριβής ταυτοποίηση των χαρισματικών μαθητών είναι το πρώτο 
βήμα για την παροχή σε αυτούς ενός εκπαιδευτικού περιβάλλοντος όπου θα μπορούν να 
βελτιώσουν το ταλέντο τους και να μεγιστοποιήσουν το δυναμικό τους. Τα σχολεία πρέπει  
να δώσουν προσοχή στην ποικιλομορφία των μαθητών και να υιοθετήσουν πολιτικές και  
στρατηγικές που να ανταποκρίνονται στις ανάγκες κάθε μαθητή. Αναγνωρίζοντας την ποι-
κιλομορφία, τα σχολεία και οι εκπαιδευτικοί πρέπει να μπορούν να εφαρμόζουν εκείνες  
τις εκπαιδευτικές μεθόδους που θα βοηθούν στην πολύπλευρη ολοκλήρωση των χαρισμα-
τικών παιδιών και μαθητών, επιτρέποντάς τους να αξιοποιήσουν τις δυνατότητές τους  
σε διάφορους τομείς (Demirok, Ozcan, 2015:818).

Θεωρητικό Πλαίσιο

Σύμφωνα με τους Hernandez-Torrano, Prieto, Ferrandiz, Bermejo και Sainz (2013: 181), 
η υπόδειξη –εκ μέρους του δασκάλου– των παιδιών και των εφήβων ως χαρισματικών, 
περιλαμβάνει συνήθως δύο τύπους διαδικασιών: τις δομημένες και τις αδόμητες. Οι δομη-
μένες διαδικασίες είναι επίσημες διαδικασίες που επιτρέπουν στους εκπαιδευτικούς να προ-
βάλλουν και να εντοπίζουν τους προικισμένους μαθητές χρησιμοποιώντας λίστες ελέγχου  
και κλίμακες αξιολόγησης βάσει προκαθορισμένων οδηγιών και συγκεκριμένων χαρακτη-
ριστικών. Οι αδόμητες διαδικασίες είναι ανεπίσημες διαδικασίες που επιτρέπουν στους εκ-
παιδευτικούς να συστήσουν χαρισματικούς μαθητές σε ειδικά εκπαιδευτικά προγράμμα τα,  
απαντώντας σε ανοικτά ερωτήματα που αποσκοπούν στην ανάδειξη των προσωπικών τους  
πεποιθήσεων και αντιλήψεων σχετικά με τα χαρισματικά παιδιά.

Συνολικά, οι μελέτες υποδεικνύουν ότι οι εκπαιδευτικοί είναι σε θέση να εντοπίσουν τα-
λαντούχους μαθητές στις τάξεις τους όταν έχουν έναν κατάλογο χαρακτηριστικών, επαρ-
κή χρόνο για να παρατηρήσουν τα ταλέντα των παιδιών και έχουν εκπαιδευτεί σε τέτοιο  
βαθμό ώστε να αναγνωρίζουν την προηγμένη ανάπτυξη σε αυτά. Επίσης, κάποιες μελέτες  
έχουν δείξει ότι οι «αναγορεύσεις χαρισματικότητας» εκ μέρους των εκπαιδευτικών μπο-
ρούν να παρέχουν πρόσθετες πληροφορίες πέραν   από αυτές που προσφέρονται από τις 
δοκιμασίες που βασίζονται σε επιδόσεις σχετικές με μεταβλητές όπως η ηγεσία, η δημι-
ουργικότητα και τα κίνητρα (Hernandez-Torrano,et al, 2013:181).

Σύμφωνα με τους Kornmann, Zettler, Kammere, Gerjets και Trautwein (2015: 75), o 
εντοπισμός και η αναγνώριση των χαρισματικών παιδιών είναι ένα κρίσιμο ζήτημα τόσο 
για την έρευνα όσο και για την πρακτική. Δεδομένου ότι η υψηλή νοημοσύνη –και πιο συ-
γκεκριμένα η «ρευστή» νοημοσύνη– αντικατοπτρίζει τη συνήθως αποδεκτή συνιστώσα του  
ταλέντου μεταξύ των διαφόρων προσεγγίσεων της χαρισματικότητας, δεν προκαλεί έκ-
πληξη το γεγονός ότι τα τεστ νοημοσύνης είναι μια μέθοδος που χρησιμοποιείται συνήθως 
για τον εντοπισμό των χαρισματικών παιδιών. Εναλλακτικά, ιδιαίτερα υπό το πρίσμα του 
γεγονότος ότι η επιλογή των χαρισματικών μαθητών συχνά καθοδηγείται περισσότερο  
από πρακτικούς παρά από εννοιολογικούς λόγους, μία άλλη –ειδικά στο πρακτικό πλαίσιο–  
σχετικά συχνά χρησιμοποιούμενη μέθοδος για τον εντοπισμό των χαρισματικών παιδιών, 
είναι οι αναγορεύσεις/υποδείξεις των εκπαιδευτικών.

Αξίζει, τέλος, να αναφερθεί η έρευνα των Touron και Freeman (2017: 58), η επονομα-
ζόμενη ως GEES (Gifted Education in Europe Survey) και η οποία είχε σχεδιαστεί για να  
ρίξει φως στις τρέχουσες ευρωπαϊκές εκπαιδευτικές διατάξεις για τα χαρισματικά παιδιά. 
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Όσον αφορά στην περίπτωση της χώρας μας, παρατηρήθηκε ότι στο ερώτημα για τα ποσο-
στά των θετικών απαντήσεων για την ύπαρξη μιας ειδικής νομοθεσίας στη χώρα μας που  
να αφορά στα χαρισματικά παιδιά, το ποσοστό ήταν ένα 66,7%, σαφών ορισμών για τον 
χαρακτηρισμό τους επίσης ένα 66,7%, ενώ ειδικών κατευθυντήριων γραμμών για την 
ανίχνευση των χαρισματικών παιδιών ένα 16,7%. Στο ερώτημα για τα βασικά κριτήρια 
αναγνώρισης των χαρισματικών παιδιών, ως πολύ σημαντικό κριτήριο χαρακτηρίστηκε ο  
βαθμός IQ τους, ως δεύτερο κριτήριο η σχολική τους επιτυχία και οι επιδόσεις τους, ενώ ως 
σχεδόν καθόλου σημαντικά κριτήρια χαρακτηρίστηκαν η αναγνώριση των χαρισματικών  
παιδιών από τους δασκάλους τους, από τους γονείς τους, από τους συνομηλίκους τους 
και από τον ίδιο τους τον εαυτό. Στο ερώτημα για το αν παρέχονται από το επίσημο κράτος  
ειδικά μέτρα ενδοσχολικής πρόβλεψης στους τομείς της στρατηγικής για τον εμπλουτι-
σμό του εκπαιδευτικού υλικού για τα χαρισματικά παιδιά, στο αν γίνεται επιτάχυνση της 
μαθησιακής διαδικασίας γι’ αυτά, εξατομίκευση διδασκαλίας ή αν παρέχονται ειδικά προ-
γράμματα online, οι ομόφωνες σχεδόν απαντήσεις ήταν «ποτέ» ή «σχεδόν ποτέ». Επι-
πλέον, στο ερώτημα για το αν υπάρχει εξωσχολική πρόβλεψη για τα χαρισματικά παιδιά, 
όπως ειδικά προγράμματα τα σαββατοκύριακα, στις επίσημες θερινές διακοπές, ή ειδικά 
προσφερόμενα μαθήματα σε ειδικά ιδιωτικά κέντρα ή ακόμα και σε πανεπιστήμια, δόθηκε 
ένα αρκετά μεγάλο ποσοστό θετικών απαντήσεων. Τέλος, στο ερώτημα που αφορούσε  
στις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών σε διάφορες δηλώσεις που τους παρατέθηκαν, η 
πλειο ψηφία συμφώνησε στο ότι οι εκπαιδευτικοί έχουν ανάγκη να τους παρασχεθεί ειδική  
εκπαίδευση για την ανίχνευση των χαρισματικών παιδιών και ότι οι ίδιοι θεωρούν ότι τα 
χα ρισματικά παιδιά είναι πολύ πιθανό να αντιμετωπίζουν αρκετά συναισθηματικά προβλή - 
ματα στην καθημερινότητά τους. Επίσης, δεν συμφώνησαν καθόλου με τις δηλώσεις ότι  
μπορούν οι εκπαιδευτικοί να ανταπεξέλθουν με ευκολία χωρίς καμία βοήθεια σε μία «κα-
νονική» τάξη η οποία όμως εμπεριέχει και χαρισματικά παιδιά, ότι το κράτος παρέχει χρη - 
ματικά κονδύλια στα σχολεία για την ειδική εκπαίδευση των χαρισματικών παιδιών και 
ότι τα σχολεία σαν μονάδες αλλά και οι διευθυντές του κάθε σχολείου συγκεκριμένα ότι 
προσφέρουν ειδικές κατευθυντήριες γραμμές στους εκπαιδευτικούς για το πως θα διδά-
ξουν τα χαρισματικά παιδιά με τον καλύτερο δυνατό τρόπο.

Μέθοδος

Σκοπός της έρευνας και ερευνητικά ερωτήματα

Ο σκοπός της παρούσας έρευνας ήταν να διερευνηθούν οι αντιλήψεις των εκπαιδευτικών  
της Πρωτοβάθμιας και της Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης στην Ελλάδα σχετικά με τους 
χαρισματικούς μαθητές, καθώς και τα κριτήρια εντοπισμού αυτών, μέσα από τον γενικό 
μα θητικό πληθυσμό. Πιο συγκεκριμένα, η παρούσα μελέτη διερεύνησε τη διαμόρφωση 
αυ τών των αντιλήψεων σε σχέση με το φύλο των εκπαιδευτικών, την ηλικία τους, τη βαθ - 
μίδα εκπαίδευσής τους, την ειδικότητά τους, τα χρόνια υπηρεσίας τους, την πιθανή διδα-
σκαλία τους σε χαρισματικούς μαθητές και την επιμόρφωσή τους σε θέματα χαρισματι-
κότητας.

Τα ερευνητικά ερωτήματα/υποθέσεις που ζήτησαν απάντηση στην παρούσα έρευνα, ήταν 
τα εξής:
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•	 Επηρεάζει το φύλο των συμμετεχόντων εκπαιδευτικών τις αντιλήψεις τους σχετικά με 
τα χαρακτηριστικά των υποκλιμάκων «Θέληση για γνώση», «Χαρακτηριστικά Προσω-
πικότητας» και «Προηγμένα διανοητικά χαρακτηριστικά» και αν ναι, σε ποιο βαθμό; 
Υπάρ χουν όντως σημαντικές διαφοροποιήσεις στις αντιλήψεις τους αυτές ανάλογα με 
το φύλο των συμμετεχόντων ή όχι;

•	 Επηρεάζει η ηλικία των συμμετεχόντων εκπαιδευτικών τις αντιλήψεις τους σχετικά με  
τα χαρακτηριστικά των υποκλιμάκων «Θέληση για γνώση», «Χαρακτηριστικά Προσωπι-
κότητας» και «Προηγμένα διανοητικά χαρακτηριστικά» και αν ναι, σε ποιο βαθμό; 
Υπάρ χουν όντως σημαντικές διαφοροποιήσεις στις αντιλήψεις τους αυτές ανάλογα με 
την ηλικία τους ή όχι;

•	 Επηρεάζει η βαθμίδα εκπαίδευσης στην οποία διδάσκουν οι συμμετέχοντες εκπαιδευτι-
κοί τις αντιλήψεις τους σχετικά με τα χαρακτηριστικά των υποκλιμάκων «Θέληση για  
γνώ ση», «Χαρακτηριστικά Προσωπικότητας» και «Προηγμένα διανοητικά χαρακτη ρι στι-
κά» και αν ναι, σε ποιο βαθμό; Υπάρχουν όντως σημαντικές διαφοροποιήσεις στις αντι- 
λήψεις τους αυτές ανάλογα με τη βαθμίδα εκπαίδευσης στην οποία διδάσκουν ή όχι;

•	 Επηρεάζει η παιδαγωγική ειδικότητα των συμμετεχόντων εκπαιδευτικών τις αντι λή  -
ψεις τους σχετικά με τα χαρακτηριστικά των υποκλιμάκων «Θέληση για γνώση», «Χαρα- 
κτηριστικά Προσωπικότητας» και «Προηγμένα διανοητικά χαρακτηριστικά» και αν ναι, 
σε ποιο βαθμό; Υπάρχουν όντως σημαντικές διαφοροποιήσεις στις αντιλήψεις τους 
αυτές ανάλογα με την παιδαγωγική ειδικότητά τους ή όχι;

•	 Επηρεάζουν τα χρόνια υπηρεσίας των συμμετεχόντων εκπαιδευτικών τις αντιλήψεις 
τους σχετικά με τα χαρακτηριστικά των υποκλιμάκων «Θέληση για γνώση», «Χαρα κτη-
ριστικά Προσωπικότητας» και «Προηγμένα διανοητικά χαρακτηριστικά» και αν ναι, σε 
ποιο βαθμό; Υπάρχουν όντως σημαντικές διαφοροποιήσεις στις αντιλήψεις τους αυτές 
ανάλογα με τα χρόνια υπηρεσίας τους ή όχι;

•	 Επηρεάζει το αν έχουν διδάξει σε χαρισματικούς μαθητές οι συμμετέχοντες εκπαιδευτι 
-κοί τις αντιλήψεις τους σχετικά με τα χαρακτηριστικά των υποκλιμάκων «Θέληση για  
γνώση», «Χαρακτηριστικά Προσωπικότητας» και «Προηγμένα διανοητικά χαρακτη ρι-
στικά» και αν ναι, σε ποιο βαθμό; Υπάρχουν όντως σημαντικές διαφοροποιήσεις στις 
αντιλήψεις τους αυτές ανάλογα με το αν έχουν διδάξει σε χαρισματικούς μαθητές ή 
όχι;

•	 Επηρεάζει το αν έχουν επιμορφωθεί σε θέματα χαρισματικότητας οι συμμετέχοντες 
εκπαιδευτικοί τις αντιλήψεις τους σχετικά με τα χαρακτηριστικά των υποκλιμάκων «Θέ- 
 ληση για γνώση», «Χαρακτηριστικά Προσωπικότητας» και «Προηγμένα διανοη τικά χα- 
ρακτηριστικά» και αν ναι, σε ποιο βαθμό; Υπάρχουν όντως σημαντικές διαφοροποιήσεις 
στις αντιλήψεις τους αυτές ανάλογα με το αν έχουν επιμορφωθεί σε θέματα χαρι σμα-
τικότητας ή όχι;

Δείγμα

Πριν από τη διεξαγωγή της κύριας έρευνας πραγματοποιήθηκε πιλοτική χορήγηση του 
ερω τηματολογίου σε έναν εκπαιδευτικό Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης και σε έναν εκπαι-
δευτικό Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης. Εφόσον δεν υπήρξαν κάποιες αρνητικές επισημάν-
σεις από τους δυο εκπαιδευτικούς, ξεκίνησε η χορήγησή του με τη μέθοδο της δειγματο-
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ληψίας-χιονοστιβάδας (snowball sampling). Αξίζει να αναφερθεί σε αυτό το σημείο ότι η 
δειγματοληψία ήταν ευκαιριακή, εθελοντική και βασίστηκε στην αρχή της προσβασιμότη-
τας. Κρίνεται αναγκαίο να αναφερθεί ότι και τα 110 ερωτηματολόγια που χορηγήθηκαν 
επιστράφηκαν συμπληρωμένα στο ακέραιο από τους συμμετέχοντες εκπαιδευτικούς. 

Συμμετέχοντες

Η έρευνα έλαβε χώρα κατά το χρονικό διάστημα από 30-03-2018 έως 30-05-2018, με  
συμμετέχοντες εκπαιδευτικούς διαφόρων ειδικοτήτων τόσο της Πρωτοβάθμιας (νηπια-
γωγοί-δἀσκαλοι), όσο και της Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Από τα 110 ερωτηματο-
λόγια που διανεμήθηκαν, χαρακτηρίστηκαν όλα έγκυρα, σε ποσοστό δηλαδή 100%. Συ-
γκεκριμένα, στην έρευνα, ως προς τα δημογραφικά χαρακτηριστικά και συγκεκριμένα το 
φύλο και την ηλικία, έλαβαν μέρος 26 άνδρες (23.6%) και 84 γυναίκες (76.4%), άρα το  
δείγμα της έρευνας ως προς το φύλο δεν μπορεί σε καμία περίπτωση να χαρακτηριστεί  
ως ισομερές. Η ηλικία των συμμετεχόντων κυμαινόταν ανάμεσα σε τρεις ηλικιακές ομά-
δες, με επικρατούσα τη δεύτερη, δηλαδή 25 άτομα (το 22.7% των συμμετεχόντων) ανή-
καν στην ηλικιακή ομάδα έως 35 ετών, 59 άτομα (53.6%) στην ηλικιακή ομάδα των 36-
50 και το 23.6% (26 άτομα) στην ηλικιακή ομάδα των 50+.

Ως προς τα επαγγελματικά χαρακτηριστικά των συμμετεχόντων και συγκεκριμένα τη 
βαθμίδα εκπαίδευσης στην οποία διδάσκουν, τα ποσοστά είναι ακριβώς ισομοιρασμένα, 
με 55 Πρωτοβάθμιους (50%) και 55 Δευτεροβάθμιους (50%) εκπαιδευτικούς. Η πλειο-
νότητα των συμμετεχόντων, δηλαδή το 71.8% (79), έχει έως 20 χρόνια στην εκπαίδευση 
συνολικά, ενώ το 85.5% (94) έχει έως 20 χρόνια στη δημόσια εκπαίδευση και το 95.5% 
(105) έως 20 χρόνια διδασκαλίας στην ιδιωτική εκπαίδευση. 

Επιπλέον, η συντριπτική πλειοψηφία, δηλαδή το 68.2% (75) είναι μόνιμοι εκπαιδευ-
τικοί, το 79.1% (87) διδάσκει σε αστικό κέντρο και το 68.2% (75) σε δημόσιο σχολείο. 
Ως προς την εμπειρία τους στη διδασκαλία σε τάξη με χαρισματικό μαθητή διαγνωσμένο 
από ΚΕΔΔΥ, επίσης η συντριπτική πλειοψηφία, δηλαδή το 83.6% (92) δεν έχει διδάξει 
ποτέ, ενώ φέτος διδάσκει μόνο το 6.4% (7) από τους συμμετέχοντες εκπαιδευτικούς σε 
χαρισματικό μαθητή διαγνωσμένο από ΚΕΔΔΥ. 

Ως προς τα χαρακτηριστικά των συμμετεχόντων που έχουν σχέση με τις βασικές σπου-
δές που έχουν πραγματοποιήσει, το 40.9% των συμμετεχόντων (45) έχουν πτυχίο θεω-
ρητικών επιστημών (ειδικότητες ΠΕ01, ΠΕ02, ΠΕ05, ΠΕ06, ΠΕ07, ΠΕ08, ΠΕ16, ΠΕ40), 
το 14.5% (16) έχει πτυχίο θετικών επιστημών (ειδικότητες ΠΕ03, ΠΕ04.01, ΠΕ04.02, 
ΠΕ-04.04, ΠΕ86), ενώ το 44.5% (49) έχουν ειδικότητα ΠΕ70 Δασκάλων & ΠΕ60 Νηπι-
αγωγών. 

Αξίζει να αναφερθεί ότι ένα πολύ μεγάλο ποσοστό των συμμετεχόντων, δηλαδή το 
76.4% (84) δεν κατέχει κάποια μεταπτυχιακή ειδίκευση, ενώ συνολικά, όσοι έχουν πραγ-
ματοποιήσει μεταπτυχιακές σπουδές, το υπόλοιπο 23.6% δηλαδή (26), στην πλειονότητά 
τους το έχουν πραγματοποιήσει στον τομέα της εκπαίδευσης και των επιστημών της 
αγωγής. Τέλος, το 79.1% των συμμετεχόντων (87) δεν έχει επιμορφωθεί σε θέματα εκ-
παίδευσης χαρισματικών μαθητών, ενώ το υπόλοιπο 20.9% των επιμορφωμένων (23), 
έχει επιμορφωθεί μέσω σεμιναρίων/σπουδών κλπ.
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Ερευνητικό Εργαλείο

Ως μέσο συλλογής δεδομένων χρησιμοποιήθηκε το ανώνυμο ερωτηματολόγιο, το οποίο 
βασίστηκε σε δηλώσεις δύο άλλων ερευνών, των Demirok και Ozcan (2016) και των 
Moon και Brighton (2008). Πιο συγκεκριμένα, το ερωτηματολόγιο που κατασκευάστηκε  
για τις ανάγκες της παρούσας έρευνας, αποτελείται από δύο μέρη, το Α΄ και το Β΄. Στο  
Α΄ μέρος επιχειρήθηκε η συγκέντρωση κοινωνικο-δημογραφικών πληροφοριών των συμ - 
μετεχόντων μέσω ερωτήσεων που αφορούσαν στα εξής στοιχεία: 1) φύλο, 2) ηλικία, 3) 
βαθμίδα εκπαίδευσης στην οποία διδάσκουν, 4) χρόνια υπηρεσίας στην εκπαίδευση συνο-
λικά, 5) χρόνια διδασκαλίας στη δημόσια εκπαίδευση, 6) χρόνια διδασκαλίας στην ιδιω-
τική εκπαίδευση, 7) σχέση εργασίας, 8) αν έχουν διδάξει σε τάξη με χαρισματικό μαθητή 
(διαγνωσμένο από ΚΕΔΔΥ), 9) αν διδάσκουν φέτος –το ακαδημαϊκό έτος χορήγησης του 
ερωτηματολογίου δηλαδή– σε τάξη με χαρισματικό μαθητή (διαγνωσμένο από ΚΕΔΔΥ), 
10) τον τόπο και τον τύπο σχολείου στον οποίο διδάσκουν, 11) τις σπουδές τις οποίες 
έχουν πραγματοποιήσει, 12) αν έχουν επιμορφωθεί για θέματα εκπαίδευσης χαρισματι-
κών μαθητών και 13) αν θα συμμετείχαν στο μέλλον σε προγράμματα επιμόρφωσης για 
θέματα εκπαίδευσης χαρισματικών μαθητών. 

Από τις 44 συνολικά, οι πρώτες 33 αριθμητικά δηλώσεις του Β΄ Μέρους του ερωτη-
ματολογίου το οποίο διερευνά τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών σχετικά με κάποια πιθανά  
χαρακτηριστικά των χαρισματικών μαθητών (1-33) χρησιμοποιήθηκαν μεταφρασμένες 
στα ελληνικά από το ερωτηματολόγιο των Demirok και Ozcan (2016), ενώ οι υπόλοιπες 
11 δηλώσεις (34-44), χρησιμοποιήθηκαν μεταφρασμένες στα ελληνικά από το ερωτημα-
τολόγιο των Moon και Brighton (2008). Οι δηλώσεις ελέγχθηκαν ως προς την φαινομε - 
νική τους εγκυρότητα (face validity) και λόγω μη επαρκούς δείγματος (110), δεν πραγ-
ματοποιήθηκε παραγοντική ανάλυση (factor analysis), παρόλα αυτά, έγινε κατηγοριοποί-
ηση των δηλώσεων του νέου ερωτηματολογίου σε τρεις επιμέρους διαστάσεις. 

Η πρώτη διάσταση δηλώσεων ονομάστηκε «Θέληση για Γνώση» και περιλαμβάνει 11 
δηλώσεις του ερωτηματολογίου, η δεύτερη διάσταση δηλώσεων ονομάστηκε «Χαρακτη-
ριστικά Προσωπικότητας» και περιλαμβάνει 16 δηλώσεις του ερωτηματολογίου και η τρί-
τη διάσταση δηλώσεων ονομάστηκε «Προηγμένα Διανοητικά Χαρακτηριστικά» και περι-
λαμβάνει 16 δηλώσεις του ερωτηματολογίου. 

Για τις απαντήσεις του Β΄ Μέρους, χρησιμοποιήθηκε η 5βάθμια κλίμακα κατάταξης 
Likert (Διαφωνώ απόλυτα, Διαφωνώ, Ούτε συμφωνώ ούτε διαφωνώ, Συμφωνώ, Συμ-
φωνώ απόλυτα).

Εγκυρότητα και αξιοπιστία του ερευνητικού εργαλείου

Στον έλεγχο αξιοπιστίας που πραγματοποιήθηκε στο σύνολο του ερωτηματολογίου αλλά 
και στις τρεις επιμέρους υποκλίμακες, παρατηρήθηκε ότι ο δείκτης Cronbach a, ικανοποίη - 
σε και τις τέσσερις κλίμακες, άρα οι κλίμακες χαρακτηρίζονται από υψηλό βαθμό αξιοπι-
στίας. Έτσι λοιπόν, ο δείκτης Cronbach a για τη συνολική κλίμακα, είχε τιμή .90, για την 
κλίμακα «Θέληση για γνώση», είχε τιμή .76, για την κλίμακα «Χαρακτηριστικά προσωπικό-
τητας», είχε τιμή .70 και για την κλίμακα «Προηγμένα διανοητικά χαρακτηριστικά», είχε 
τιμή .87. 
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Περιορισμοί της έρευνας

Τα αποτελέσματα όμως της παρούσας έρευνας υπόκεινται σε περιορισμούς σχετικά με 
το δείγμα (110 συμμετέχοντες), το οποίο δεν μπορεί να χαρακτηριστεί αντιπροσωπευτι-
κό του γενικού πληθυσμού των εκπαιδευτικών στην Ελλάδα, αλλά ευκαιριακό, καθώς η  
δειγματοληψία έγινε με βάση τις αρχές της διαθεσιμότητας και της προσβασιμότητας. 
Επιπλέον, ως προς το ερευνητικό εργαλείο, η μέθοδος που επιλέχθηκε για τη διεξαγωγή 
της έρευνας ήταν τα ερωτηματολόγια, τα οποία δεν παρέχουν εξωτερική εγκυρότητα, με 
αποτέλεσμα τα ευρήματα που προκύπτουν να μην μπορούν να γενικευθούν. Επίσης, τα 
υποκείμενα της έρευνας, απάντησαν υποκειμενικά, διαισθητικά ή μηχανικά και έτσι είναι 
λογικό τα αποτελέσματα να υπόκεινται σε μεροληψίες, καθώς ελλοχεύει πάντα και ο κίν-
δυνος των κοινωνικά επιθυμητών απαντήσεων. 

Όσον αφορά στην παρούσα έρευνα, θα μπορούσαμε να υποθέσουμε ότι ίσως η πλει-
οψηφία των αποτελεσμάτων να ήταν διαφορετική αν το ερωτηματολόγιο που χορηγή-
θηκε, είχε χορηγηθεί ύστερα από μία έστω ολιγόωρη επιμόρφωση των εκπαιδευτικών σε  
θέματα χαρισματικότητας. Μελλοντικές συναφείς έρευνες, θα μπορούσαν να χρησιμοποιή-
σουν τα ευρήματα της παρούσας έρευνας, συνδυάζοντας τόσο ποιοτικά όσο και ποσοτικά 
μέσα, αλλά και ένα δείγμα το οποίο να προέρχεται ύστερα από συστηματική δειγματολη-
ψία, ως βάση για το σχεδιασμό και την ανάπτυξη αποτελεσματικών προγραμμάτων για 
τον ευκολότερο και ουσιαστικότερο εντοπισμό χαρισματικών παιδιών μέσα στον γενικό-
τερο μαθητικό πληθυσμό, συνεισφέροντας έτσι στην ευρύτερη κατανόηση του φαινομέ-
νου της χαρισματικότητας.

Διαδικασία Συλλογής και Πλάνο Ανάλυσης Δεδομένων

Εφόσον συλλέχθηκαν όλα τα ερωτηματολόγια συμπληρωμένα, ξεκίνησε η διαδικασία κα-
ταχώρησής τους στο πρόγραμμα SPSS (Statistical Package for Social Sciences - Στατι-
στικό Πακέτο για τις Κοινωνικές Επιστήμες). Στη συνέχεια, όταν ολοκληρώθηκε και η δια-
δικασία καταχώρησης, κατηγοριοποιήθηκαν οι δηλώσεις, υπολογίστηκαν οι συχνότη τες, 
πραγματοποιήθηκε έλεγχος αξιοπιστίας του ερευνητικού εργαλείου και υπολογίστηκε  
ο συντελεστής Cronbach a για το σύνολο του ερωτηματολογίου αλλά και για τις 3 επι-
μέρους υποκλίμακες που δημιουργήθηκαν, υπολογίστηκαν οι σύνθετες μεταβλητές, δημι - 
ουργήθηκε πίνακας κατανομής συχνοτήτων απάντησης ανά δήλωση και ιεράρχησή τους με  
βάση τον Μέσο Όρο και, τέλος, διενεργήθηκαν T-test και One-way Anova Tests (Analysis 
of the Variance between groups- Ανάλυση Διακύμανσης Μονής Κατεύθυνσης) αλλά και 
Post-Hoc Tests.

Προκειμένου να ερμηνευτούν οι διαφορές ανάμεσα στους μέσους όρους των τεσσά-
ρων υποκλιμάκων του ερωτηματολογίου, δηλαδή της «συνολικής» κλίμακας (η οποία υπο-
κλίμακα στο εξής θα αναφέρεται ως «Σύνολο»), της «θέλησης για γνώση» (η οποία υπο- 
κλίμακα στο εξής θα αναφέρεται ως «Γνώση»), των «χαρακτηριστικών προσωπικότητας» 
(η οποία υποκλίμακα στο εξής θα αναφέρεται ως «Προσωπικότητα») και των «προηγμένων  
διανοητικών χαρακτηριστικών» (η οποία στο εξής θα αναφέρεται ως «Διανοητικά»), οι 
οποίες υποκλίμακες αποτελούν τις εξαρτημένες μεταβλητές της παρούσας έρευνας, με τις  
επτά ανεξάρτητες μεταβλητές της έρευνας (φύλο, ηλικία, βαθμίδα εκπαίδευσης, ειδικότη-
τα, χρόνια υπηρεσίας, πιθανή διδασκαλία σε χαρισματικούς μαθητές και πιθανή επιμόρ-
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φωση σε θέματα χαρισματικότητας) των συμμετεχόντων εκπαιδευτικών, διενεργήθηκαν 
δύο διαφορετικού τύπου ερευνητικά τεστ του προγράμματος SPSS, εφαρμόστηκε δηλαδή  
το στατιστικό κριτήριο το T-Test, το οποίο συγκρίνει ουσιαστικά τους μέσους όρους δύο 
τιμών μίας ανεξάρτητης μεταβλητής και το ANOVA Test, το οποίο συγκρίνει τους μέσους 
όρους περισσότερων από δύο τιμών μίας ανεξάρτητης μεταβλητής.

 
Αποτελέσματα

Όπως αναφέρουν οι Moon και Brighton (2008). όταν ερωτήθηκαν οι εκπαιδευτικοί σχε-
τικά με τις αντιλήψεις τους απέναντι στα χαρακτηριστικά των χαρισματικών μαθητών, πα-
ρατηρήθηκε ότι μπορούσαν πιο εύκολα να εντοπίσουν τα θετικά παρά τα αρνητικά χαρα-
κτηριστικά. Ενδεικτικά, στην παρούσα έρευνα, το 92% των συμμετεχόντων (Μ.Ο.=2.93, 
Τ.Α.=.26) συμφώνησε στη δήλωση «Προσπαθεί να καταλάβει το πώς και το γιατί των 
πραγμάτων», ενώ μόνο το 10.9% (Μ.Ο.=1.63, Τ.Α.=.68) συμφώνησε στη δήλωση «ΔΕΝ 
χρειάζεται να μελετά». Αξίζει εδώ να αναφερθεί ότι η παραπάνω θετική δήλωση, αλλά 
και ακόμα δυο που βρίσκονται στις πλέον επικρατέστερες όσον αφορά τον βαθμό συμ-
φωνίας των εκπαιδευτικών ως προς αυτές («Είναι φιλοπερίεργο άτομο», Μ.Ο.=2.86, 
Τ.Α.=.39 και «Έχει τα δικά του πρωτότυπα ενδιαφέροντα», Μ.Ο.=2.85, Τ.Α.=.35), ανήκουν 
στην υποκλίμακα Γνώση.Ένα άλλο πολύ ενδιαφέρον σημείο, αποτελεί η παρατήρηση κά-
ποιων δηλώσεων με πολύ υψηλό βαθμό συμφωνίας των συμμετεχόντων και οι οποίες 
όλες ανήκουν στην υποκλίμακα Διανοητικά. Αυτές είναι οι: «Έχει υψηλή πνευματική ενέρ-
γεια» (M.O.=2.92, T.A.=.28), «Μαθαίνει και θυμάται με ευκολία» (M.O.=2.90, T.A.=.36), 
«Μπορεί να θυμάται κάτι που διάβασε για πολύ καιρό μετά» (M.O.=2.88, T.A.=.35) και 
«Το ταλέντο του στη λογική είναι πολύ προχωρημένο/εξελιγμένο» (M.O.=2.85, T.A.=.39). 

Τέλος, είναι πολύ σημαντικό να αναφερθεί ότι στις τελευταίες θέσεις του βαθμού συμ-
φωνίας των συμμετεχόντων, δηλαδή ποια χαρακτηριστικά της χαρισματικότητας προκρί-
νουν σε λιγότερο έως ελάχιστο βαθμό οι ερωτηθέντες, ανήκουν χαρακτηριστικά της υπο-
κλίμακας Προσωπικότητα. Μπορούν ενδεικτικά να αναφερθούν οι παρακάτω δηλώσεις 
όπως «Κάνει τους γύρω του να γελούν με τα έξυπνα αστεία του» (Μ.Ο.=1.96,Τ.Α. =.70), 
«Αρέσκεται στο να συλλέγει πέτρες και έντομα» (Μ.Ο.= 1.95, Τ.Α=.70), «Είναι πολύ κοινω-
νικό άτομο» (Μ.Ο.=1.90, Τ.Α.=.72) και «Είναι υπομονετικό άτομο» (Μ.Ο=1.82, Τ.Α.=.67). 

Για τη διερεύνηση της επίδρασης του φύλου, της βαθμίδας εκπαίδευσης στην οποία 
διδάσκουν, της προϋπηρεσίας τους σε χαρισματικούς μαθητές και της επιμόρφωσής σε 
χα ρισματικούς μαθητές του δείγματος των συμμετεχόντων στις υπό μελέτη μεταβλητές,  
διενεργήθηκε μια σειρά ελέγχων t για ανεξάρτητα δείγματα (independent samples 
t-tests). Πριν τη διενέργεια της ανάλυσης πραγματοποιήθηκε έλεγχος Levene, δηλαδή 
διερευνήθηκε αν οι διακυμάνσεις είναι παρόμοιες ή ομοιογενείς (p>.05/p>.01) (Howitt 
& Cramer, 2010). 

Φύλο
Αναλυτικότερα, ο έλεγχος t για ανεξάρτητα δείγματα κατέδειξε πως το φύλο διαφορο-
ποιεί στατιστικά σημαντικά τους μέσους όρους των συμμετεχόντων μόνο ως προς τη 
Γνώση (t= -.095, df= 64.614, p= .025), ενώ δεν διαφοροποιεί στατιστικά σημαντικά τους 
μέσους όρους των συμμετεχόντων ως προς το Σύνολο (t= .100, df= 47.693, p= .293), 
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την Προσωπικότητα (t= -.487, df= 43.083, p= .617) και τα Διανοητικά (t= .689, df= 
51.688, p= .217). Συγκεκριμένα, οι γυναίκες σημείωσαν υψηλότερες βαθμολογίες από 
τους άνδρες στη Γνώση (Μ.Ο. Γυναικών= 3.89, Τ.Α.= .45, Μ.Ο. Ανδρών= 3.88, Τ.Α.= .29) 
και στην Προσωπικότητα (Μ.Ο. Γυναικών= 3.32, Τ.Α.=.35, Μ.Ο. Ανδρών= 3.29, Τ.Α.= .34), 
ενώ οι άνδρες σημείωσαν υψηλότερες βαθμολογίες από τις γυναίκες στο Σύνολο (Μ.Ο. 
Ανδρών= 3.67, Τ.Α.= .30, Μ.Ο. Γυναικών= 3.66, Τ.Α.= .35) και στα Διανοητικά (Μ.Ο. Αν-
δρών= 3.89, Τ.Α.= .37, Μ.Ο. Γυναικών= 3.83, Τ.Α.= .47).

Βαθμίδα Εκπαίδευσης
Αναλυτικότερα, ο έλεγχος t για ανεξάρτητα δείγματα κατέδειξε πως η βαθμίδα εκπαίδευ-
σης δεν διαφοροποιεί στατιστικά σημαντικά τους μέσους όρους των συμμετεχόντων ούτε 
ως προς το Σύνολο (t= .664, df= 106.664, p= .678), ούτε ως προς τη Γνώση (t= 1.106, 
df= 105.720, p= .366), ούτε ως προς την Προσωπικότητα (t= -.918, df= 107.743, p= 
.592), ούτε ως προς τα Διανοητικά (t= 1.375, df= 104.169, p= .263). Συγκεκριμένα, οι 
Πρωτοβάθμιοι σημείωσαν υψηλότερες βαθμολογίες στο Σύνολο (Μ.Ο. Πρωτοβάθμιων= 
3.68, Τ.Α.= .32, Μ.Ο. Δευτεροβάθμιων= 3.64, Τ.Α.= .36), στη Γνώση (Μ.Ο. Πρωτοβάθμι-
ων= 3.93, Τ.Α.= .38, Μ.Ο. Δευτεροβάθμιων= 3.85, Τ.Α.= .44) και στα Διανοητικά (Μ.Ο. 
Πρωτοβάθμιων= 3.90, Τ.Α.= .40, Μ.Ο. Δευτεροβάθμιων= 3.79, Τ.Α.= .49). Οι Δευτερο-
βάθμιοι σημείωσαν υψηλότερη βαθμολογία στην Προσωπικότητα (Μ.Ο. Δευτεροβάθμι-
ων= 3.34, Τ.Α.= .34, Μ.Ο. Πρωτοβάθμιων= 3.28, Τ.Α.= .36).

Προϋπηρεσία σε χαρισματικούς μαθητές
Αναλυτικότερα, ο έλεγχος t για ανεξάρτητα δείγματα κατέδειξε πως η προϋπηρεσία σε 
χαρισματικούς μαθητές διαφοροποιεί σημαντικά τους μέσους όρους των συμμετεχόντων 
ως προς τη Γνώση (t= .122, df= 20.379, p= .032) και ως προς τα Διανοητικά (t= -.788, 
df= 20.312, p= .027), ενώ δεν διαφοροποιεί στατιστικά σημαντικά τους μέσους όρους 
των συμμετεχόντων ως προς το Σύνολο (t= .358, df= 21.195, p= .133) και ως προς την 
Προσωπικότητα (t= 2.615, df= 27.503, p= .247). Συγκεκριμένα, οι έχοντες προϋπηρεσία 
σε χαρισματικούς μαθητές σημείωσαν υψηλότερες βαθμολογίες στο Σύνολο (Μ.Ο. Ναι= 
3.69, Τ.Α.= .42, Μ.Ο. Όχι= 3.65, Τ.Α.= .32), στη Γνώση (Μ.Ο. Ναι= 3.90, Τ.Α.= .55, Μ.Ο. 
Όχι= 3.89, Τ.Α.= .39) και στην Προσωπικότητα (Μ.Ο. Ναι= 3.49, Τ.Α.= .29, Μ.Ο. Όχι= 
3.28, Τ.Α.= .35), ενώ οι μη έχοντες προϋπηρεσία σημείωσαν υψηλότερες βαθμολογίες 
στα Διανοητικά (Μ.Ο. Όχι= 3.87, Τ.Α.= .41, Μ.Ο. Ναι= 3.75, Τ.Α.= .60).

Επιμόρφωση σε θέματα χαρισματικότητας
Αναλυτικότερα, ο έλεγχος t για ανεξάρτητα δείγματα κατέδειξε πως η επιμόρφωση σε 
θέματα χαρισματικότητας δεν διαφοροποιεί σημαντικά τους μέσους όρους των συμμετε-
χόντων ούτε ως προς το Σύνολο (t= .100, df= 34.746, p= .933), ούτε ως προς τη Γνώση 
(t= -.462, df= 33.854, p= .686), ούτε ως προς την Προσωπικότητα (t= 2.151, df= 42.944, 
p= .111), ούτε ως προς τα Διανοητικά (t= -.883, df= 32.039, p= .494). Συγκεκριμένα, οι 
επιμορφωμένοι σε θέματα χαρισματικότητας σημείωσαν υψηλότερες βαθμολογίες στο 
Σύνολο (Μ.Ο. Ναι= 3.67, Τ.Α.= .34, Μ.Ο. Όχι= 3.66, Τ.Α.= .34) και στην Προσωπικότητα 
(Μ.Ο. Ναι= 3.43, Τ.Α.= .28, Μ.Ο. Όχι= 3.28, Τ.Α.= .36), ενώ οι μη επιμορφωμένοι σε θέμα-
τα χαρισματικότητας σημείωσαν υψηλότερες βαθμολογίες στη Γνώση (Μ.Ο. Όχι= 3.90, 
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Τ.Α.= .41, Μ.Ο. Ναι= 3.85, Τ.Α.= .43) και στα Διανοητικά (Μ.Ο. Όχι= 3.87, Τ.Α.= .44, Μ.Ο. 
Ναι= 3.77, Τ.Α.= .49).

Για τη διερεύνηση της επίδρασης της ηλικίας, της ειδικότητας και των χρόνων υπηρε-
σίας του δείγματος των συμμετεχόντων στις υπό μελέτη μεταβλητές διενεργήθηκαν ανα-
λύσεις διακύμανσης μονής κατεύθυνσης (One- Way ANOVA). 

Ηλικία
Αναφορικά με την επίδραση της ηλικίας του δείγματος των συμμετεχόντων στις υπό μελέ-
τη μεταβλητές, η ανάλυση διακύμανσης μονής κατεύθυνσης έδειξε στατιστικά σημαντικές 
διαφορές για το Σύνολο [F (3.840), p= .025] και για την Προσωπικότητα [F (6.158), p= 
.003]. Συγκεκριμένα, η 1η ηλικιακή ομάδα σημείωσε υψηλότερες βαθμολογίες στη Γνώση 
(Μ.Ο. 1= 4.00), ενώ η 3η ηλικιακή ομάδα σημείωσε υψηλότερες βαθμολογίες στο Σύνολο 
(Μ.Ο. 3= 3.76), στην Προσωπικότητα (Μ.Ο. 3= 3.44) και στα Διανοητικά (Μ.Ο. 3= 3.94). 

Ειδικότητα
Αναφορικά με την επίδραση της ειδικότητας του δείγματος των συμμετεχόντων στις υπό 
μελέτη μεταβλητές, η ανάλυση διακύμανσης μονής κατεύθυνσης έδειξε στατιστικά ση-
μαντικές διαφορές μόνο για την Προσωπικότητα [F (4.656), p= .012]. Συγκεκριμένα, η 
ειδικότητα των Θεωρητικών Επιστημών σημείωσε υψηλότερες βαθμολογίες στο Σύνολο 
(Μ.Ο. Θεωρητικών Επιστημών= 3.72), στη Γνώση (Μ.Ο. Θεωρητικών Επιστημών= 3.93) 
και στην Προσωπικότητα (Μ.Ο. Θεωρητικών Επιστημών= 3.43), ενώ, τέλος, οι Δάσκαλοι/
Νηπιαγωγοί σημείωσαν υψηλότερες βαθμολογίες στα Διανοητικά (Μ.Ο. Δασκάλων/ Νη-
πιαγωγών= 3.88).

Χρόνια Υπηρεσίας
Αναφορικά με την επίδραση των χρόνων υπηρεσίας του δείγματος των συμμετεχόντων 
στις υπό μελέτη μεταβλητές, η ανάλυση διακύμανσης μονής κατεύθυνσης έδειξε στατιστι-
κά σημαντικές διαφορές μόνο για την Προσωπικότητα [F (4.102), p= .019]. Συγκεκριμένα, 
η τρίτη χρονική ομάδα 20+ έτη σημείωσε υψηλότερες βαθμολογίες στο Σύνολο (Μ.Ο. 
20+έτη= 3.73), στη Γνώση (Μ.Ο. 20+έτη= 3.95), στην Προσωπικότητα (Μ.Ο. 20+έτη= 
3.42), αλλά και στα Διανοητικά (Μ.Ο. 20+έτη= 3.91). 

Συζήτηση/Συμπεράσματα

Με βάση τα ευρήματα της παρούσας μελέτης και λαμβάνοντας υπόψη τους περιορισμούς 
της διαπιστώθηκε ότι –ως προς την επίδραση του φύλου στη διαμόρφωση των αντιλήψεων  
των συμμετεχόντων εκπαιδευτικών– παρατηρείται ότι οι γυναίκες διαφοροποιούνται από 
τους άνδρες ως προς τις αντιλήψεις τους απέναντι στα χαρισματικά παιδιά, προκρίνοντας 
τα χαρακτηριστικά εκείνα που ανήκουν στη διάσταση Γνώση, ενώ η βαθμίδα εκπαίδευσης 
στην οποία διδάσκουν οι συμμετέχοντες, δεν διαφοροποιεί στατιστικά σημαντικά τους μέ-
σους όρους των συμμετεχόντων σε καμία διάσταση και ως εκ τούτου δεν υπάρχουν ση- 
μαντικές διαφοροποιήσεις στις αντιλήψεις τους. Ενδιαφέρον παρουσιάζει το εύρημα ότι 
όσοι διαθέτουν προϋπηρεσία στη διδασκαλία χαρισματικών μαθητών, προκρίνουν ως κύ-
ρια χαρακτηριστικά τους δηλώσεις που ανήκουν στην υποδιάσταση της Γνώσης και των 
Διανοητικών χαρακτηριστικών.
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Ένα εξίσου ιδιαίτερο εύρημα το οποίο χρήζει περαιτέρω διερεύνησης διότι δημιουργεί 
ερωτηματικά, είναι ότι όσοι ήδη έχουν αλλά και όσοι δεν έχουν επιμορφωθεί σε θέματα 
εκπαίδευσης χαρισματικών μαθητών, δεν παρουσιάζουν διαφορές στις αντιλήψεις τους 
σχετικά με τους χαρισματικούς μαθητές, έρευνα που συνάδει με παρόμοια αποτελέσμα-
τα της έρευνας των Demirok & Ozcan (2016). Ως προς την ηλικιακή ομάδα στην οποία 
ανήκουν οι συμμετέχοντες εκπαιδευτικοί, παρατηρήθηκαν διαφορές στις αντιλήψεις τους 
στο Σύνολο αλλά και στην Προσωπικότητα και συγκεκριμένα φάνηκε ότι η 1η ηλικιακή 
ομάδα προέκρινε χαρακτηριστικά που σχετίζονται με τη Γνώση, ενώ η 3η ηλικιακή ομάδα 
50+ προέκρινε τα χαρακτηριστικά της Προσωπικότητας και των Διανοητικών. Πιθανώς οι 
νεότεροι εκπαιδευτικοί διαθέτουν πληρέστερη ενημέρωση σε θέματα χαρισματικότητας 
επειδή ίσως τα προγράμματα των προπτυχιακών σπουδών έχουν εμπλουτιστεί με θέματα 
διαφορετικότητας και ετερογένειας του μαθητικού πληθυσμού.

Ως προς την ειδικότητα την οποία διαθέτουν, φάνηκε να έχουν διαφορές στις αντιλή-
ψεις τους μόνο στη διάσταση δηλώσεων της Προσωπικότητας και τέλος, τα χρόνια υπηρε - 
σίας των συμμετεχόντων εκπαιδευτικών στην εκπαίδευση έδειξαν ότι δημιουργούν δια-
φο ρές στην αντίληψη εκείνων των χαρακτηριστικών που ανήκουν στην διάσταση της Προ - 
σωπικότητας και είναι άξιο αναφοράς το ότι οι εκπαιδευτικοί με περισσότερα από 20 χρό-
νια υπηρεσίας ήταν εκείνοι που προέκριναν περισσότερο κάποια χαρακτηριστικά των χα-
ρισματικών μαθητών, τόσο στη διάσταση των Γνώσεων, όσο και της Προσωπικότητας και  
των Διανοητικών, προφανώς διότι η εμπειρία τους είχε φανεί ιδιαιτέρως βοηθητική σε 
αυτή τη διαδικασία. 

Από τα παραπάνω αντιλαμβανόμαστε ότι οι εκπαιδευτικοί φαίνεται να προκρίνουν και 
να θεωρούν πιο σημαντικά και πιο συχνά ως προς την εμφάνισή τους στους χαρισματικούς 
μαθητές, τα χαρακτηριστικά εκείνα που έχουν σχέση με τη θέλησή τους για Γνώση αλλά 
και πολλά προηγμένα Διανοητικά χαρακτηριστικά. Τα παραπάνω στοιχεία φανερώνουν 
μία γενικότερη αντίληψη των συμμετεχόντων για τα χαρισματικά παιδία, η οποία υποδη-
λώνει μία προκαθορισμένη αντίληψη ενδεχομένως για αυτά, ότι δηλαδή είναι λογικό τα  
χαρισματικά παιδιά να έχουν και κάποια προηγμένα διανοητικά χαρακτηριστικά σε σχέση 
με τον μέσο γενικό πληθυσμό. Οι ερωτηθέντες σε γενικές γραμμές συναίνεσαν στην πε-
ριγραφή ενός χαρισματικού μαθητή ως ενός παιδιού το οποίο κατέχει ισχυρές γλωσσικές 
δεξιότητες –συμπεριλαμβανομένου ενός ισχυρού λεξιλογίου– αλλά και μιας «αποθήκης» 
γενικών γνώσεων. Επιπλέον, οι εκπαιδευτικοί προέκριναν ως χαρισματικούς εκείνους τους  
μαθητές που δουλεύουν σκληρά και μπορούν να εκτελέσουν με επιτυχία πολλαπλές λεκτι-
κές οδηγίες. Ωστόσο, η πλειοψηφία των ερωτηθέντων φάνηκε ότι δεν μπορούν να θεω-
ρήσουν ως χαρισματικούς τους μαθητές εκείνους που αποκλίνουν από τους δείκτες των  
δεξιοτήτων που υπάρχουν στα διάφορα επιστημονικά εγχειρίδια που αφορούν στη χαρι-
σματικότητα. 
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Abstract

The purpose of this research was to explore the perceptions of Primary and Secondary Educa-
tion teachers in Greece on the characteristics of charismatic pupils, under the influence of some 
independent variables, such as their gender, their age, the educational grade in which they teach, 
their pedagogical specialty, their years of service in education, their possible teaching to gifted 
students, as well as their possible training on charismatic educational issues. 
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Περίληψη

Η παρούσα εργασία διερευνά τον τρόπο μάθησης των γραμμάτων του ελληνικού αλφάβητου καθώς 
και τις μεθόδους διδασκαλίας που μπορεί να ακολουθήσει ο εκπαιδευτικός προκειμένου να συνδράμει  
τους μαθητές με Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες (ΕΜΔ). Επιπλέον, παρουσιάζει μια σειρά από ασκή-
σεις που στόχο έχουν να βοηθήσουν τους μικρούς μαθητές που φοιτούν στην Α΄ τάξη του Δημοτικού  
σχολείου στην κατάκτηση της φωνολογικής τους επίγνωσης. Μέσα από διεπιστημονικές μελέτες δια-
φαίνεται πως προκειμένου να μάθει το παιδί ένα γράμμα, θα πρέπει προηγουμένως να το δει, να προ-
σλάβει τα χαρακτηριστικά και τη φθογγική ταυτότητά του, να πραγματοποιήσει ασκήσεις εξοικείωσης  
με την ιστορία του αλφαβητικού συστήματος γραφής καθώς και να υλοποιήσει δραστηριότητες αφο-
μοίωσής που κινητοποιούν το ενδιαφέρον και την δημιουργικότητά του. Με την εφαρμογή του προ-
τεινόμενου προγράμματος παρέμβασης για τη διδασκαλία του γράμματος «Φ», «φ» αναμένεται ο μα - 
θητής να συγκρατήσει το συγκεκριμένο γράμμα στη μακρόχρονη μνήμη του, ώστε να μπορεί να το εντο- 
 πίζει κάθε φορά που χρειάζεται (Πόρποδας, 2002). Απομένει, ωστόσο, η εφαρμογή του για την επιβε-
βαίωση ή μη των προσδοκώμενων αποτελεσμάτων. 

Λέξεις-Κλειδιά: Φωνολογική Επίγνωση, Δημοτικό Σχολείο, Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες (ΕΜΔ).

Εισαγωγή

Η ομιλούμενη γλώσσα συνιστά την πιο σημαντική ανθρώπινη κατάκτηση. Μέσω αυτής το 
άτομο δομεί τόσο την προσωπική του επικοινωνία και παράλληλα αναπτύσσει το ατομικό 
και το κοινωνικό επίπεδο της σκέψης του, εσωτερικεύοντας και εξωτερικεύοντας ιδέες και  
πεποιθήσεις, συναισθήματα και ανάγκες καθώς και εμπειρίες της καθημερινής ζωής 
(Weitz man, 2013; Sirbu, 2015). 

Στα παιδιά, η χρήση της γλώσσας στο εκπαιδευτικό περιβάλλον τους δίνει τη δυνατότη-
τα της επικοινωνίας και της ενεργούς αλληλεπίδρασης με τους ενήλικες και τους συνομή-
λικούς τους. Παράλληλα, η γλώσσα ως φορέας μετάδοσης της γνώσης συμβάλλει στην 
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ανάπτυξη των δεξιοτήτων της ανάγνωσης και της γραφής, οι οποίες ούσες αλληλεξαρτώ-
μενες, καθορίζουν τη γενική γλωσσική και αλφαβητική τους ικανότητα (Pennington & Bi-
shop, 2009).

Σε ό,τι αφορά στην ελληνική γλώσσα επισημαίνεται η ένταξή της κυρίως στις «φωνη-
τικές» γλώσσες καθώς διαβάζουμε ό,τι περίπου βλέπουμε, εφόσον τα γράμματα αντιστοι-
χούν σε φθόγγους. Με τον τρόπο αυτό ευκολύνεται περισσότερο ο βασικός μηχανισμός 
ανάγνωσης, ο οποίος συνίσταται στην αντιστοίχιση φθόγγων-γραμμάτων (Παπαρίζος, 
2004). Επομένως, η πρώτη ανάγνωση σχετίζεται όχι μόνο με τη φωνητική και τη φωνολο-
γία, δηλαδή τον τρόπο άρθρωσης των φθόγγων και το λειτουργικό τους ρόλο, αλλά ταυ-
τόχρονα εξετάζει τους φθόγγους που έχουν διαφοροποιητική αξία και δημιουργούν τα 
φωνήματα. (Χατζησαββίδης, 2012; Παπαρίζος, 2004). 

Μεγαλύτερη δυσκολία προκύπτει όταν το παιδί καλείται να απεικονίσει στο χαρτί τη 
γλώσσα του με γράμματα ή να διαβάσει τη γλώσσα του μετατρέποντας τα γράμματα που 
βλέπει σε ήχους. Την προσέγγιση των μεμονωμένων φθόγγων ακολουθεί η σύνθεση της 
πρώτης συλλαβής και έτσι ο μαθητής οδηγείται βαθμιαία στην πρώτη λεκτική κατασκευή 
(Τάφα, 2011). Ωστόσο, δεν πρόκειται για διδασκαλία μεμονωμένων γραμμάτων και συλ-
λαβών αλλά για διδασκαλία με χρήση προ-γλωσσικών πράξεων που συνάδουν με τα 
ζητούμενα της σύγχρονης διδακτικής (Παπαρίζος, 2004).

Με στόχο, λοιπόν, την κατανόηση των φθόγγων ο δάσκαλος καλείται να οδηγήσει το 
μαθητή στη συνειδητοποίηση των μικρότερων αυτών στοιχείων της προφοράς. Πιο συγκε - 
κριμένα, σκόπιμο κρίνεται να παρουσιάσει τον τρόπο που παράγονται και πώς αλληλεπι-
δρούν μεταξύ τους στο πλαίσιο της συλλαβής, της λέξης ή της πρότασης. Η διδασκαλία 
αυτού του τομέα της φωνητικής γίνεται με την αξιοποίηση του προφορικού λόγου, επο-
πτικών μέσων και βιωματικών δραστηριοτήτων καθώς και σύγχρονων ηλεκτρονικών ή 
έντυπων υλικών (Μαγουλά, 2015. Μπόντη 2013). 

Θεωρητικό πλαίσιο

Η διαδικασία της μάθησης και της απόκτησης των γνώσεων είναι μια περίπλοκη κατάστα-
ση, κυρίως, για τα παιδιά που από την προσχολική ηλικία προχωρούνε στην πρώτη Δη-
μοτικού και δυσκολεύονται αρκετά να γράψουν και να διαβάσουν. Ένα παιδί με βασικές  
ικανότητες ανάγνωσης στην προσχολική ηλικία, μπορεί να έχει καλύτερες επιδόσεις τόσο 
στη διάκριση μεταξύ γραμμάτων και φωνημάτων όσο και στους κανόνες που τα διέπουν. Το  
παιδί θα είναι σε θέση να ξεχωρίζει τα φωνήματα από τα γράμματα, όταν θα είναι σε θέση να  
αναγνώσει προτάσεις ενός γραπτού κειμένου, τοποθετώντας κάθε φορά τη φωνή του, έτσι  
πως αρμόζει για να προφέρει μια συγκεκριμένη συλλαβή, με ευχέρεια (Μπόντη, 2013). Αν  
διαπιστωθεί πως το παιδί αντιμετωπίζει κάποια προβλήματα και δυσκολία στα βήματα της  
βασικής ανάγνωσης, τότε ίσως πρόκειται για μαθησιακή δυσκολία και δυσκολία στην νοη - 
ματική ικανότητα. Ωστόσο, σε αυτή την περίπτωση, μόνο ο ειδικός μπορεί να παρέμβει 
(Πόρποδας, 2002).

Η φωνολογική επίγνωση αναφέρεται στην ικανότητα του παιδιού να κατανοεί ότι ο 
προφορικός λόγος αποτελείται από φωνολογικές μονάδες και στην ικανότητά του να τις 
διακρίνει μέσα στις λέξεις (Gillon, 2004). Η φωνολογική επίγνωση είναι πολύ σημαντική 
γιατί αποτελεί το κριτήριο που προβλέπει καλύτερα τις μετέπειτα αναγνωστικές επιδόσεις 
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του παιδιού στο δημοτικό σχολείο άσχετα από το δείκτη νοημοσύνης του (Μπόντη, 2013; 
Πόρποδας, 2002).

Τα παιδιά με Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες (ΕΜΔ) μαθαίνουν τη γλώσσα με την ίδια 
ακολουθία με τους συνομήλικούς τους, αλλά πολλές φορές κρίνεται απαραίτητη η διαφο-
ροποίηση της διδασκαλίας της (Gopnik, 1990; Παντελιάδου & Αντωνίου, 2008). Συχνά,  
τα παιδιά που είναι πιθανό να εμφανίσουν δυσκολία στην κατάκτηση της γλώσσας α) κα-
θυστερούν να μιλήσουν, β) χρησιμοποιούν μικρότερες προτάσεις από το μέσο όρο των 
συνομηλίκων τους, γ) χρησιμοποιούν φτωχότερο λεξιλόγιο συγκριτικά με τα άλλα παιδιά 
της ηλικίας τους και δυσκολεύονται να κατακτήσουν τους γραμματικούς κανόνες (Μπό-
ντη, 2013. Ράλλη, 2011). Ως συνέπεια των παραπάνω προκύπτει η πιθανότητα ανάπτυ-
ξης δυσκολιών στην φωνολογική ενημερότητα, στην ανάγνωση, στην αναγνωστική κα-
τανόηση και τη γραφή των παιδιών (Nathan Stackhouse, Goulandris & Snowling, 2004). 

Συνηθέστερα, τα περισσότερα λάθη εντοπίζονται στη γραφή των λέξεων και όχι στην 
ανάγνωση. Δηλαδή, ένα παιδί δυσκολεύεται περισσότερο να γράψει και να απεικονίσει 
στο χαρτί αυτό το οποίο προφέρει με ευκολία. Αυτό οφείλεται στο γεγονός ότι το παιδί 
για να μπορέσει να κατακτήσει τον γραπτό λόγο θα πρέπει να έχει οργανώσει σε ένα 
λειτουργικό και παραγωγικό σύνολο μια πληθώρα δεξιοτήτων που αφορούν κυρίως την 
κατανόηση και την έκφραση του λόγου (Μυλωνά, 2004). Συνεπώς, πολλά παιδιά γρά-
φουν για παράδειγμα «πάπχια» και όχι «πάπια» ή «πσάρι» και όχι «ψάρι», διότι τους είναι 
πιο εύκολο να καταγράψουν αυτό που ακριβώς ακούνε όταν μιλάνε (Πόρποδας, 2003).

Επίσης, η σημασία της φωνολογικής επίγνωσης (σε συλλαβικό και φωνημικό επίπεδο) 
στην κατάκτηση του γραπτού λόγου στην ελληνική επισημάνθηκε και σε μελέτη του Πόρ-
ποδα (1992). Εξετάστηκαν παιδιά Α΄ Δημοτικού στην έναρξη και στο τέλος της σχολικής 
περιόδου καθώς και έναν χρόνο μετά σε δοκιμασίες ανάγνωσης και ορθογραφίας λέξεων 
και ψευδολέξεων. Διαπιστώθηκε, λοιπόν, ότι η φωνολογική επίγνωση κατά την προσχο-
λική ηλικία έχει σημασία στην ανάπτυξη της ορθογραφικής δεξιότητας κατά τη σχολική 
ηλικία.

Επιπρόσθετα, στην έρευνα των Μουζάκη, Πρωτόπαπα και Τσαντούλα (Μουζάκη & 
Πρωτόπαπα, 2010) συμμετείχαν 55 παιδιά που εξετάστηκαν στο τέλος της φοίτησης στο 
νηπιαγωγείο και στο μέσο της φοίτησής τους στην Α΄ τάξη του Δημοτικού σχολείου. Σύμ-
φωνα με τα αποτελέσματα της έρευνας αυτής, η φωνολογική επίγνωση στην προσχολική 
ηλικία μαζί με τη γνώση των γραμμάτων του αλφαβήτου ήταν οι πιο σημαντικοί δείκτες 
στην πρόγνωση της ορθογραφικής δεξιότητας στην Α΄ τάξη του Δημοτικού σχολείου. 

Σύμφωνα με πρόσφατες έρευνες, οι παραπάνω δυσκολίες επηρεάζουν εκτός από την 
ακαδημαϊκή επίδοση και την ψυχολογία των μαθητών με αποτέλεσμα μεγάλο ποσοστό 
των παιδιών να εμφανίζουν συναισθηματικές δυσκολίες και προβλήματα συμπεριφοράς 
(Maggio et al., 2014). Οι δυσκολίες των παιδιών με ΕΜΔ υπογραμμίζονται και στην πρό-
σφατη έρευνα των Rusiewicz et al., (2017), οι οποίοι ανακάλυψαν ότι παιδιά ηλικίας 3-16  
ετών με προβλήματα λόγου παρουσίαζαν δυσκολία στις κοινωνικές αλληλεπιδράσεις με 
τους συνομηλίκους τους, δυσκολίες στις καθημερινές δραστηριότητες και έντονη απογοή - 
τευση και ματαίωση. Το γεγονός αυτό υπογραμμίζει την ανάγκη για έγκαιρη αναγνώριση 
των δυσκολιών των παιδιών ώστε να επιτευχθεί πρώιμη παρέμβαση σε γνωστικούς το-
μείς με ελλείμματα (Acosta Rodrigues, Ramírez. Santana & Hernández Expósito, 2017). 
Σύμφωνα με τους ερευνητές οι παρεμβάσεις αυτές βελτιώνουν τις ακαδημαϊκές επιδό-
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σεις σε σημαντικούς τομείς, όπως η ανάγνωση, και έχουν ευεργετικές επιδράσεις στην 
αυ τοεκτίμηση αυτών των παιδιών (Tomblin, 2008).

Στην συγκεκριμένη εργασία θα έχει κανείς τη δυνατότητα να αποκτήσει περισσότερες 
γνώσεις σχετικά με την εκμάθηση των γραμμάτων και των φωνημάτων και ιδίως του 
/φ/, ενώ παράλληλα να έρθει σε επαφή με κάποιες ενδεικτικές ασκήσεις εκμάθησης των 
παραπάνω.

Η Διδασκαλία του γράμματος Φ: Δραστηριότητες εξάσκησης για μαθητές με ΕΜΔ

Στον τομέα της φωνολογικής ενημερότητας των παιδιών θεωρείται σημαντική η συνειδη-
τοποίηση της έννοιας και της φύσης του κάθε φωνήματος ώστε να επιτύχουν στην εκμά-
θηση της ανάγνωσης και της έννοιας του γράμματος. Η διδασκαλία των φωνημάτων 
μπο ρεί να ξεκινήσει με παιδικά τραγουδάκια, ποιήματα και με οτιδήποτε ακούγεται, ακόμη  
και ένα διαφημιστικό σλόγκαν. Έχει αποδειχθεί πως τα παιδιά με τέτοια ερεθίσματα π.χ. 
αφήγηση ενός παραμυθιού από τους γονείς, είχαν καλύτερα αποτελέσματα στην εκμάθη-
ση της γραφής και της ανάγνωσης (Γιαννικοπούλου & Ομάδα Εργασίας, 1999). Ο Huey, 
ήδη από το 1908 δήλωνε σχετικά με την μάθηση των παιδιών ότι «όλα ξεκινούν όταν οι 
γονείς αρχίσουν να διαβάζουν στα παιδιά τους» (Τάφα, 2011).

Εικόνα 1

http://taniamanesi-kourou.blogspot.com/2012/08/blog-post_7772.html

Καλύτερα αποτελέσματα έχουμε, επομένως, όταν οι δραστηριότητες φωνολογικής ευαι-
σθητοποίησης συνδέονται με την γνώση των γραμμάτων. Στους στόχους μας συγκαταλέ-
γονται: α. η κατανόηση του παιδιού ότι ο γραπτός λόγος αποτελείται από λέξεις και οι 
λέξεις αποτελούνται από συλλαβές. β. Η συνειδητοποίηση της ομοιοκαταληξίας. γ. Η ανα- 
γνώριση της συλλαβικής έναρξης και λήξης μιας λέξης. δ. Η αναγνώριση των φωνημά-
των (αντιστοιχία γράμματος - φωνήματος) (Μυλωνά, 2004).
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Σύμφωνα με τον Πόρποδα, στο δημοτικό το παιδί θα πρέπει να έρθει σε επαφή με δύ-
σκολες ασκήσεις για να καταφέρει να ξεχωρίσει το γράμμα από τον φθόγγο. Τα στάδια που  
θα πρέπει να περάσει είναι η συνειδητοποίηση πως ο προφορικός λόγος αποτελείται από 
φωνημικά δομικά στοιχεία και πως οι προφορικές λέξεις έχουν συλλαβές, οι οποίες απο-
τελούνται από φωνήματα (φωνολογική επίγνωση). Έπειτα θα ακολουθήσουν ασκήσεις 
αξιολόγησης των παραπάνω (Πόρποδας, 2003). 

Εικόνα 2

http://paixnidokamomataa.blogspot.com/2012/10/blog-post_31.html 

Αρχικά, προκειμένου να επιτευχθεί η μετάβαση από τον φθόγγο στο γράμμα είναι σημα-
ντικό να ακολουθούνται δραστηριότητες με στόχο να τονίζονται κάθε φορά στις λέξεις οι  
φθόγγοι. Οι λέξεις πρέπει να είναι απλές και γνωστές στο κάθε παιδί για να μπορέσει να  
εξασκηθεί στο να ξεχωρίζει στις λέξεις τις φωνές. Πιο συγκεκριμένα, η επαφή των παιδιών  
με τους γλωσσοδέτες είναι ένα έξυπνο παιχνίδι αναγνώρισης φωνημάτων π.χ. Ο παπάς ο 
παχύς… με την παρήχηση που δημιουργείται στο /π/ και το /φ/ (Γιαννικοπούλου & Ομάδα 
Εργασίας, 1999). 

Η δημιουργική μάθηση γραμμάτων και φωνημάτων απαρτίζεται από ασκήσεις με ευ-
χάριστο και παιγνιώδη χαρακτήρα π.χ. με κάρτες με λαβύρινθο που θα έχει δημιουργήσει 
ο κάθε εκπαιδευτικός που θα τον διευκολύνουν στην εκπαιδευτική διαδικασία. 



290 ΠΡΑΚΤΙΚΑ ΙΣΤ΄ ΔΙΕΘΝΟΥΣ  ΣΥΝΕΔΡΙΟΥ ΤΗΣ ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΗΣ ΕΤΑΙΡΕΙΑΣ ΕΛΛΑΔΟΣ

Τα γράμματα χάθηκαν μέσα στον λαβύρινθο. Μπορείς να βρεις όλα τα Φφ? Κύκλωσε 
τα κεφαλαία Φ με κόκκινο και τα μικρά φ με πράσινο.

Εικόνα 3

http://tistaksiskaitispraksis.blogspot.com/search?q=%CF%86

Ακόμη, διευκολύνουν πολύ οι ασκήσεις συμπλήρωσης κενών, η ύπαρξη εικόνων και η σω - 
στή επιλογή τους ή ακόμη και η αντικατάσταση των φωνημάτων με χρώματα. Η τελευ ταία  
άσκηση βοηθά πολύ, όταν πια ο μαθητής έχει συνειδητοποιήσει τα φωνήματα και καλείται 
να γράψει τη λέξη. Για παράδειγμα η λέξη φως απαρτίζεται από τα φωνήματα /φ/, /ω/, 
/ς/. Ζητείται από τον μαθητή να αντικαταστήσει κάθε φώνημα με χρώμα και να κληθεί να 
αλλάξει τη σειρά των φωνημάτων, ώστε να σχηματίσει νέες λέξεις και να τις καταγράψει.

Σε ό,τι αφορά στο γράμμα Φ, φ αποτελεί το εικοστό πρώτο γράμμα του ελληνικού αλ-
φαβήτου. Επομένως, βρίσκεται στα τελευταία γράμματα του αλφάβητου αφού είναι από  
τις τελευταίες προσθήκες σ’ αυτό. Μαζί με το χ και το θ ανήκει στα κλειστά δασέα σύμ-
φωνα (Μπαμπινιώτης, 2018).

Η παρουσίαση της εξελικτικής μορφής του γράμματος μπορεί να συμβάλλει στην καλύ-
τερη εντύπωση της μορφής του στη μνήμη των παιδιών (Μπαμπινιώτης, 2018). Για παρά-
δειγμα, ημορφή του γράμματος με προεξέχουσα την κατακόρυφη κεραία πάνω και κάτω  
από τον κύκλο, είναι η κρατούσα μορφή τον 7ο και 6ο αιώνα π.Χ. Τέλη του 6ου και αρχές 
του 5ου αι. π.Χ. επικρατεί η μορφή του Φ με την κατακόρυφη κεραία να μην προεξέχει 
του κύκλου ενώ αργότερα συναντάμε πάλι την προεξέχουσα κεραία πάνω και κάτω του 
κύκλου, με τον κύκλο να μεγαλώνει σε πλάτος και να μικραίνει σε ύψος (Μπαμπινιώτης, 
2018). Η μικρογράμματη γραφή του Φ αρχικά είχε δύο διακριτούς κύκλους χωριζόμε-
νους από την κατακόρυφη κεραία ενώ στη βυζαντινή γραφή είχε καλλιτεχνική μορφή που 
θυμίζει το κλειδί του σολ (Μπαμπινιώτης, 2018).
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Εικόνα 4

Μπαμπινιώτης, Γ. Το ελληνικό αλφάβητο, Κέντρο λεξικολογίας, Αθήνα.

Επίσης, μέσα από τραγούδια, λεκτικά παιχνίδια και ρίμες τα παιδιά μπορούν να συνειδητο-
ποιήσουν σταδιακά το φωνημικό χαρακτήρα της γλώσσας και να διακρίνουν τα φωνήμα-
τα ως συστατικά των λέξεων.

Εικόνα 5

http://dreamskindergarten.blogspot.com/2011/09/blog-post_15.html 
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Παράλληλα, η εικονογραφική μέθοδος, συμβάλλει στη διδασκαλία γραμμάτων ή λέξεων, 
δηλαδή λέξεις, στις οποίες τα δύσκολα γράμματα είναι σχεδιασμένα με συγκεκριμένο τρό-
πο και απεικονίζουν ένα πρόσωπο ή ένα πράγμα και έχουν ως ιστορία ένα νόημα (Γαλα - 
νοπούλου, 2011) (βλ. Παράρτημα 3).

Τέλος, όταν οι μαθητές καλούνται να σχηματίσουν το γράμμα Φ,Φ με τα χέρια τους, 
χρη σιμοποιώντας υλικά, όπως καπάκια από μπουκάλια, μαρκαδόρους, πλαστελίνη ή του-
βλάκια, τείνουν να έχουν πάντα θετικότερη διάθεση απέναντι στην άσκηση (Μπόντη, 
2013).

  

 
http://tistaksiskaitispraksis.blogspot.com/search?q=%CF%86 

Συμπεράσματα

Η προσχολική και πρώτη σχολική εμπειρία των παιδιών είναι ιδιαίτερα απαιτητική, καθώς 
οφείλουν να προσαρμοστούν στο νέο περιβάλλον του σχολείου, να αποκολληθούν από 
το σπίτι και τα οικεία τους πρόσωπα, να συντονιστούν με την υπόλοιπη ομάδα και φυσικά 
να αρχίσουν να αναπτύσσουν τις γνωστικές τους δεξιότητες με μια πιο οργανωμένη μορ-
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φή, όπως είναι αυτή του σχολείου. Γίνεται αντιληπτό πως, όλοι αυτοί οι στόχοι αποτελούν 
πρόκληση για τα παιδιά και κυρίως για αυτά με ΕΜΔ. Σύμφωνα με σχετικές έρευνες, έχει  
παρατηρηθεί ότι τα παιδιά με ΕΜΔ αντιμετωπίζουν μεγάλες δυσκολίες στην σχολική προ-
σαρμογή και στην ανάπτυξη δεξιοτήτων. Οι δεξιότητες αυτές αφορούν κυρίως την συγκέ-
ντρωση των παιδιών, την προσοχή, την ολοκλήρωση των εργασιών τους αλλά και η ακο-
λούθηση κανόνων και οδηγιών. Σε συνδυασμό και με τις συναισθηματικές επιπτώσεις, τα  
παιδιά αυτά δυσκολεύονται να διαχειριστούν την αποτυχία και κατακλύζονται από συναι-
σθήματα ματαίωσης και αίσθησης ανικανότητας, ενώ παράλληλα εντοπίζονται και χαμη-
λά κίνητρα (Καρατζά, 2017).

Στο πεδίο της Γλώσσας και του Γραμματισμού, τα παιδιά με ΕΜΔ αντιμετωπίζουν προ-
βλήματα σε συγκεκριμένους τομείς του αλφαβητισμού, όπως η ορθογραφία, η κατανόηση  
της ανάγνωσης, η φωνολογική επίγνωση και η γραφή. Συνεπώς, αυτές οι δυσκολίες έχουν  
μακροχρόνια επιρροή όχι μόνο στην σχολική επίδοση των παιδιών αλλά και στην επαγ-
γελματική και κοινωνική τους εξέλιξη. 

Όσον αφορά τη διδασκαλία των φωνημάτων στο Δημοτικό είναι εύλογο να τονιστεί 
πως η διδασκαλία πρέπει να στοχεύει στην φωνολογική συνειδητοποίηση. Συγκεκριμένα, 
η διδασκαλία πρέπει να στρέφεται προς την ευαισθητοποίηση των παιδιών στους ήχους 
που παράγει η γλώσσα μας και μέσα από τις κατάλληλες ασκήσεις τα παιδιά να μάθουν να 
ξεχωρίζουν και να αναγνωρίζουν γραμματικά φαινόμενα, όπως ομοιοκαταληξίες, παρη - 
χήσεις κτλ. Τα παιδιά πρέπει να συνειδητοποιήσουν πως τόσο οι λέξεις όσο και τα γράμ-
ματα είναι ήχοι. Για παράδειγμα, στη λέξη «φως» το κάθε γράμμα έχει άλλον ήχο αλλά και  
ολόκληρη η λέξη έχει άλλον ήχο που διαφοροποιείται για παράδειγμα από τη λέξη «πως». 
Η ακοή είναι το ζήτημα της συνεχούς άσκησης, ενώ η φωνολογική ευαισθητοποίηση εί-
ναι το πολυτιμότερο αγαθό για την μετέπειτα εκμάθηση της γραφής και της ανάγνωσης

 

(Γιαννικοπούλου & Ομάδα Εργασίας, 1999).
Επίσης, για την αποτελεσματικότητα μιας διδακτικής προσέγγισης με σκοπό την αντι-

μετώπιση των Μαθησιακών Δυσκολιών δεν αρκεί μόνο ο ακριβής προσδιορισμός των δι - 
δακτικών στόχων και η επιλογή και χρήση των μέσων και του κατάλληλου υλικού. Απα-
ραίτητη προϋπόθεση για την ενίσχυση, ειδικά της ανάγνωσης και της ορθογραφημένης 
γραφής σε μαθητές με Μαθησιακές Δυσκολίες, είναι η καλλιέργεια θετικής στάσης του 
μαθητή απέναντι στην ανάγνωση και τη γραφή αλλά και συνολικά στη διαδικασία της μά-
θησης. Η ψυχική διάθεση του μαθητή, τα κίνητρα που του παρέχονται και ο ενθουσιασμός 
του απέναντι στη μάθηση μπορεί να συνεισφέρουν στην αποτελεσματικότητα της διαδι-
κασίας. Όλα αυτά ενισχύονται όταν το υλικό αλλά και τα μέσα είναι περισσότερο προσαρ-
μοσμένα στις προτιμήσεις και τα ενδιαφέροντα του μαθητή, αλλά και στις ανάγκες και τις 
ιδιαιτερότητές του (Παντελιάδου, 2015). Τα μέσα που μπορούν να συνδράμουν σε αυτή  
τη διαδικασία είναι: τα αλφαβητάρια, οι καρτέλες με γράμματα, τα ποιήματα, τα παιχνίδια 
που εμπεριέχουν κίνηση, θόρυβο, αίσθηση του κέρδους, οι κατασκευές και οι ομαδικές 
εργασίες.

Ο κάθε εκπαιδευτικός που θα πρέπει να διδάξει στο παιδί τα γράμματα και τα φωνήμα-
τα πρέπει να έχει στο μυαλό του πως πρόκειται για μια σημαντική διαδικασία οπότε στό-
χος του θα πρέπει να είναι να τραβήξει την προσοχή του παιδιού, ώστε η όλη προσπάθεια 
να μην καταλήξει μια βαρετή διαδικασία. Για κάθε γράμμα η διδαχή προτείνεται να είναι η  
ίδια για να υπάρχει μια συνέπεια και το παιδί να μην μπερδεύεται. 
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Είναι σημαντικό οι εκπαιδευτικοί να οργανώνουν κατάλληλα τον χώρο της τάξης και να 
τον εμπλουτίζουν με πλούσιο και ποικίλο έντυπο υλικό. Παράλληλα, απαραίτητη κρίνε ται η 
δημιουργία πολλών ευκαιριών ανάγνωσης και γραφής μέσα στο πλαίσιο των δραστηριο-
τήτων της τάξης, ώστε να ενισχύεται η φωνολογική επίγνωση των παιδιών. Επίσης, προ - 
κρίνεται η σημασία της διαρκούς αξιολόγησης της πρόοδου των παιδιών καθώς και η 
συνεργασία με τους γονείς.

Η αποτελεσματικότητα και η θετική επίδραση που έχουν οι διδακτικές προσεγγίσεις 
που αναφέρθηκαν στη συγκεκριμένη μελέτη έχουν κατά καιρούς τεκμηριωθεί ερευνητικά 
(Hatcher, 2006; O’Connor, 2011). Οι Ganschow και Sparks επεσήμαναν την αναγκαιό-
τητα οι ήχοι να παρουσιάζονται σε ένα εξαιρετικά δομημένο τρόπο με μεγάλη οπτική, κι-
ναι σθητική και απτική πρακτική κατά τη διδασκαλία τους (Sparks & Ganschow, 1993). Συ - 
νεπώς, απομένει η εφαρμογή του προτεινόμενου προγράμματος παρέμβασης για να δια-
πιστώσουμε την επίτευξη ή μη των στόχων που θέσαμε .

Αυτό που αναμένουμε με το πέρας των εκπαιδευτικών παρεμβάσεων είναι κανένα παιδί  
με ΕΜΔ να μη νιώθει ότι δεν αποτελεί ισοδύναμο μέλος της σχολικής κοινότητας και με-
τέπειτα της κοινωνίας. Όσοι είναι υπεύθυνοι για τη διαπαιδαγώγηση ενός παιδιού με ΕΜΔ  
έχουν το καθήκον να αποτελούν πηγή έμπνευσης για το μαθητή και συνάμα οφείλουν να 
καλλιεργούν τα ταλέντα του μυαλού και της ψυχής, που αποτελούν μοναδικό, ατομικό 
και αναπόσπαστο κομμάτι κάθε ατόμου. 
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Abstract

This paper explores the way letters of the Greek alphabet are learned and the teaching method 
employed by teachers when it comes to students with Special Learning Difficulties (ECD). In ad-
dition, it presents a sequence of exercises specially designed to assist elementary students in 
acquiring what is linguistically labelled as “phonological awareness”. Besides, interdisciplinary 
studies suggest that in order for young children to become familiar with any letter, they must 
first see it, then fully comprehend and apply its linguistic attributes and its broader phonological 
identity, and finally retain it in their long-memory; only in this way can young learners more easily 
detect it when necessary. The main purpose of this article, therefore, is to portray exercises which 
familiarize learners with the alphabet writing system and, more particularly, with one of the Greek 
alphabet letters, that is, the letter F. Complementarily, young learners are supplied with assimila-
tion activities of the specific letter, which indisputably stimulate their interest and creativity.

Keywords: Phonological Awareness, Elementary School, Special Learning Difficulties (ECD).
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Περίληψη

Σκοπός της παρούσας έρευνας είναι η διερεύνηση των απόψεων γονέων ατόμων με νοητική αναπη-
ρία ως προς την δυνατότητα τους να λαμβάνουν αποφάσεις και να κοινοποιούν τις ανάγκες τους. Το  
δείγμα της έρευνας αποτέλεσαν 84 γονείς ατόμων με νοητική αναπηρία. Ως εργαλείο συλλογής δε-
δομένων χρησιμοποιήθηκε το ερωτηματολόγιο «Εκτίμηση του επιπέδου λήψης αποφάσεων και επι-
λογής ατόμων με νοητική αναπηρία σε δραστηριότητες της καθημερινής ζωής: μια διερευνητική μελέτη  
των εκπροσώπων». Οι κατηγορίες που εξετάζονται αφορούν στην προσωπική υγιεινή, την ένδυση, τη 
δια τροφή, την χρήση τουαλέτας καθώς και την μετακίνηση. Από τα αποτελέσματα της έρευνας προέ-
κυψε πως οι γονείς ατόμων με νοητική αναπηρία θεωρούν ότι το παιδί τους σε αρκετές περιπτώσεις 
είναι σε θέση να προβαίνει σε επιλογές αναφορικά με τις παραπάνω κατηγορίες. Επιπλέον, η έρευνα 
καταδεικνύει πως τα άτομα με νοητική αναπηρία κοινοποιούν τις αποφάσεις τους χρησιμοποιώντας 
μεταξύ των άλλων οπτικές και κιναισθητικές νύξεις. Αξιοπρόσεκτο είναι το εύρημα ότι κάποιοι γονείς 
αναγνωρίζουν στο παιδί τους δυνατότητες που φαίνεται να μην ανταποκρίνονται στην υφιστάμενη 
βαρύτητα της κατάστασης του παιδιού τους. 

Λέξεις-Κλειδιά: Νοητική αναπηρία, επιλογές, αποφάσεις, ανεξαρτησία, αυτοπροσδιορισμός.

Εισαγωγή

Η δημοκρατία στο σχολείο οφείλει να διαμορφώνει συνθήκες αυτοπροσδιορισμού και 
επι λογών για κάθε μαθητή. Η ικανότητα για λήψη αποφάσεων και επιλογών στο πλαίσιο 
αυτόνομης διαβίωσης απαιτεί αυξημένο επικοινωνιακό επίπεδο (Brown & Brown, 2009). 
Μέσω της επικοινωνίας κοινοποιούνται οι ανάγκες στο περιβάλλον, το οποίο καλείται να 
διαμορφώσει τις αντίστοιχες συνθήκες και να δημιουργήσει τις ανάλογες ευκαιρίες, ώστε 
το άτομο να προβαίνει σε επιλογές και να λαμβάνει αποφάσεις (Franklin & Sloper, 2009). 
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Τα άτομα με νοητική αναπηρία παρουσιάζουν ελλείμματα σε δεξιότητες αυτόνομης διαβί-
ωσης όπως και στην επικοινωνία στο πλαίσιο της καθημερινότητάς τους (Bhaumik et al.,  
2016. Dijkhuizen, Hilgenkamp, Krijnen & van der Schans, 2016). Συγκεκριμένα, τα άτομα  
με νοητική αναπηρία συχνά παρουσιάζουν ελλείμματα στη λήψη αποφάσεων αλλά και 
στην ανάπτυξη δεξιοτήτων ανεξάρτητης διαβίωσης στην καθημερινότητά τους (Woodman, 
Mailick, Anderson, & Esbensen, 2014). Αποτέλεσμα αυτής της κατάστασης αποτελεί η συ-
νεχής εξάρτησή τους από τους άλλους, προκειμένου να διεκπεραιώνουν τις καθημερινές  
δράσεις τους (Klinger, Klinger, Mussey, Thomas, & Powell, 2015). Στο πλαίσιο αυτό, η 
δυ νατότητα αυτοπροσδιορισμού από το άτομο με νοητική αναπηρία θα του επιτρέψει να  
διεκδικεί τα δικαιώματά του και να λαμβάνει αυτόνομα αποφάσεις για ζητήματα που συν-
δέονται άμεσα με την ποιότητα της ζωής του. 

Θεωρητικό_πλαίσιο

Ο αυτοπροσδιορισμός, η λήψη αποφάσεων και η δυνατότητα επιλογών αποτελούν χαρα-
κτηριστικά που το δημοκρατικό σχολείο οφείλει να διαμορφώσει, αναγνωρίζοντας και εν-
δυναμώνοντας την ιδιότητα του πολίτη. Τα άτομα με νοητική αναπηρία παρουσιάζοντας 
ελλείμματα σε αυτούς τους τομείς και δυσκολίες αυτόνομης διαβίωσης, διαφοροποιού-
νται ανάλογα με την εκδοχή της νοητικής αναπηρίας. Η νοητική αναπηρία χαρακτηρίζεται 
από σημαντικούς περιορισμούς στη νοητική λειτουργία του ατόμου και στην προσαρμο-
στική συμπεριφορά του, ενώ εκδηλώνεται κατά την αναπτυξιακή περίοδο του (AAIDD, 
2010. ΑΡΑ, 2013). Ειδικότερα, με κριτήριο το νοητικό δυναμικό του ατόμου όπως αυτό 
απο τυπώνεται στο Δείκτη Νοημοσύνης ταξινομείται στις ακόλουθες κατηγορίες: (α) η 
ήπια-ελαφρά νοητική αναπηρία, κατά την οποία ο δείκτης νοημοσύνης λαμβάνει τιμές από  
50-55 έως 70, (β) η μέτρια νοητική αναπηρία, στην οποία ο δείκτης νοημοσύνης παίρνει 
τιμές από 35-40 έως 50-55, (γ) η βαριά-σοβαρή νοητική αναπηρία, κατά την οποία ο 
δείκτης νοημοσύνης κυμαίνεται από 20-25 έως 35-40 και (δ) η βαθιά νοητική αναπηρία, 
όπου ο δείκτης νοημοσύνης λαμβάνει τιμές μικρότερες από 20-25.

Συγκεκριμένα, τα άτομα με ήπια νοητική αναπηρία μπορούν με την κατάλληλη υποστή-
ριξη, να παρακολουθήσουν τις υποχρεωτικές βαθμίδες της εκπαίδευσης, να ζουν αυτό νομα 
και να εργάζονται ως ενήλικοι ενώ παρουσιάζουν ήπιας μορφής δυσκολίες στο γλωσ σικό 
τομέα (ΑΡΑ, 2013. Ke & Liu, 2012. Patel et al., 2018). Για τα άτομα με μέτρια νοητική ανα- 
πηρία είναι αναγκαία η υποστήριξή σε κοινωνικές δεξιότητες ενώ μέσω της εκπαίδευσης  
μπορούν να κατακτήσουν δεξιότητες αυτοεξυπηρέτησης και επικοινωνίας (ΑΡΑ, 2013).  
Τα άτομα με σοβαρή νοητική αναπηρία, χρειάζονται διαρκή υποστήριξη για την αυτοεξυ-
πηρέτησή τους, ενώ δεν διαθέτουν τις απαιτούμενες ικανότητες για αυτόνομη διαβίωση 
(ΑΡΑ, 2013. Ke & Liu, 2012).

Όσον αφορά στην προσαρμοστική συμπεριφορά αναφέρεται στις αναγκαίες δεξιότητες  
του ατόμου αναφορικά με την λειτουργικότητα του στην καθημερινότητα. Όταν η προ-
σαρμοστική συμπεριφορά του ατόμου περιορίζεται, πλήττεται σημαντικά το βιοτικό του 
επίπεδο καθώς δεν μπορεί να ανταποκρίνεται στις απαιτήσεις του περιβάλλοντος. Ακόμη, 
η λειτουργικότητα στην καθημερινή διαβίωση απαιτεί υποστήριξη, η οποία θα ενισχύσει τη  
συμμετοχή του στην καθημερινή ζωή, την επαγγελματική ζωή, τον ελεύθερο χρόνο και τις  
διάφορες κοινωνικές δραστηριότητες στις οποίες μπορεί να μετέχει (Dimitriadou & Kar-
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tasidou, 2017). Στο σημείο αυτό χρειάζεται να επισημανθεί πως για τη λήψη αποφάσεων  
και τη δυνατότητα επιλογών στο πλαίσιο αυτόνομης διαβίωσης απαιτείται αυξημένο επι-
κοινωνιακό επίπεδο (Wynkoop, Robertson & Schwartz, 2017). Μέσω της επικοινωνίας 
κοινοποιούνται οι ανάγκες του ατόμου με νοητική αναπηρία στο άμεσο και οικείο περι - 
βάλλον του, το οποίο διαμορφώνει τις αντίστοιχες συνθήκες και ευκαιρίες, ώστε το άτομο 
να προβαίνει σε επιλογές και να λαμβάνει αποφάσεις (Kartasidou, Dimitriadou, Pavlidou 
& Varsamis, 2013. Smith, Shepley, Alexander & Ayres, 2015). 

Η σπουδαιότητα της λήψης αποφάσεων και της δυνατότητας επιλογών στο πλαίσιο  
αυτόνομης διαβίωσης καταδεικνύεται σε διάφορες έρευνες όπως παραδείγματος χάρη στην  
έρευνα των Wynkoop και των συνεργατών (2017), στην έρευνα των Belva & Matson 
(2013), στην έρευνα των Mechling & O’Brien (2010) καθώς και στην έρευνα των Taylor, 
Collins, Schuster & Kleinert (2002). Επιπλέον, μέσω της επικοινωνίας τα άτομα με νοητική  
αναπηρία κοινοποιούν τις ανάγκες τους στο άμεσο και οικείο περιβάλλον τους, το οποίο 
οφείλει να δημιουργήσει τις αντίστοιχες συνθήκες και ευκαιρίες, ώστε το άτομο με νοητική  
αναπηρία να προβαίνει σε επιλογές και να λαμβάνει αποφάσεις. Εξίσου σημαντικά είναι και  
τα ευρήματα των ερευνών της Kartasidou και συνεργατών (2013), των Brown & Brown 
(2009), των Shogren & Wehmeyer (2015), των Wolf & Joannou (2013) καθώς και των 
Smith, Alexander & Ayres (2015), τα οποία επικυροποιούν την αναγκαιότητα διαμόρφω-
σης συνθηκών αυτοπροσδιορισμού μέσω της ενδυνάμωσης της έκφρασης των επιθυμιών 
των ατόμων με νοητική αναπηρία.

Σο πλαίσιο των προαναφερομένων υλοποιήθηκε έρευνα με σκοπό τη διερεύνηση των 
απόψεων που έχουν οι γονείς ατόμων με νοητική αναπηρία ως προς την αυτονομία και 
την κοινοποίηση των αναγκών των παιδιών τους στο πλαίσιο της καθημερινότητας. Ειδι-
κότερα, μελετώνται οι δυνατότητες επιλογών και η ικανότητα για λήψη αποφάσεων από 
τα άτομα με νοητική αναπηρία, ως παράμετροι του αυτοπροσδιορισμού τους. Συγκεκριμέ-
να, τέθηκαν τέσσερα ερευνητικά ερωτήματα: τα πρώτα δύο αφορούσαν: (α) στους τομείς  
δραστηριοτήτων καθημερινής διαβίωσης, στους οποίους τα άτομα με νοητική αναπηρία 
επιλέγουν και λαμβάνουν αποφάσεις σύμφωνα με τις απόψεις των γονέων τους και (β) 
στον τρόπο επικοινωνίας που χρησιμοποιούν τα άτομα με νοητική αναπηρία για να εκ-
φράσουν τις επιλογές και τις αποφάσεις τους, σύμφωνα με τις απόψεις των γονέων τους.  
Στα επόμενα δύο ερωτήματα επιχειρήθηκε να αναδειχθεί (γ) εάν υπάρχει συνάφεια με-
ταξύ του βαθμού της νοητικής αναπηρίας και των δυο προαναφερθέντων ερωτημάτων 
[ερώτημα (α) και ερώτημα (β) της παρούσης παραγράφου)] καθώς και (δ) εάν υπάρχει 
στατιστική συνάφεια μεταξύ των ερευνητικών ερωτημάτων και των δημογραφικών στοι-
χείων των συμμετεχόντων. 

 
Μέθοδος

Το δείγμα αποτέλεσαν 84 γονείς ατόμων με νοητική αναπηρία. Από εκείνους οι 62 ήταν 
γυναίκες και οι 22 ήταν άνδρες. Τα άτομα με νοητική αναπηρία, στα οποία αναφέρονται οι  
γονείς τους ήταν 45 κορίτσια και 39 αγόρια. Ειδικότερα, τα 8 άτομα παρουσίαζαν ήπια 
νοητική αναπηρία, τα 32 άτομα παρουσίαζαν μέτρια νοητική αναπηρία, τα 28 άτομα πα-
ρουσίαζαν βαριά νοητική αναπηρία και τα 16 άλλα σύνδρομα.

Ως μέσο συλλογής δεδομένων χρησιμοποιήθηκε ερωτηματολόγιο αυτοαναφοράς. Συ-
γκε κριμένα, αξιοποιήθηκε το ερωτηματολόγιο «Εκτίμηση του επιπέδου λήψης αποφάσεων  
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και επιλογής ατόμων με νοητική αναπηρία σε δραστηριότητες της καθημερινής ζωής: μια 
διερευνητική μελέτη των εκπροσώπων» (Ευσταθίου, 2018) που διερευνά τις απόψεις των 
γονέων ατόμων με νοητική αναπηρία αναφορικά με τη λήψη αποφάσεων των παιδιών τους 
σε δραστηριότητες καθημερινής διαβίωσης. Το ερωτηματολόγιο αυτό αποτελείται από  
δύο μέρη: Στο πρώτο μέρος συλλέγονται δημογραφικά στοιχεία του συμμετέχοντος ενώ 
το δεύτερο μέρος επικεντρώνεται σε πέντε κατηγορίες δραστηριοτήτων καθημερινής 
δια βίωσης των ατόμων με νοητική αναπηρία. Οι συμμετέχοντες απαντούν σε μια πεντα-
βάθμια κλίμακα τύπου Likert (1 = διαφωνώ απόλυτα… 5= συμφωνώ απόλυτα). Οι κα-
τηγορίες που διερευνώνται αναφέρονται: (α) στην προσωπική υγιεινή όπως το μπάνιο, η  
περιποίηση, η στοματική φροντίδα, (β) στην ένδυση σχετικά με την επιλογή τόσο των ρού-
χων όσο και των χρωματικών συνδυασμών τους ή των ρούχων με τις καιρικές συνθήκες,  
(γ) στη διατροφή όπως παραδείγματος χάρη στον τρόπο έκφρασης της επιθυμίας για συ-
γκε κριμένο φαγητό, τα σκεύη που χρησιμοποιούν κ.λπ., (δ) στη χρήση τουαλέτας, όπως 
στην επιλογή τους να επισκεφτούν την τουαλέτα καθώς και τον άνθρωπο που θα τον/
την συνοδέψει στην τουαλέτα και (ε) στη μετακίνηση, δηλαδή, εάν θα πραγματοποιήσουν 
μια έξοδο αποφασίζοντας πότε και εάν θα πραγματοποιήσουν μια έξοδο και επιλέγοντας 
το μέρος της εξόδου και τον τρόπο μετακίνησης του/της. Για κάθε κατηγορία υπήρχε ξε-
χωριστή ομάδα ερωτήσεων αναφορικά με τον τρόπο επικοινωνίας που χρησιμοποιούν τα 
άτομα για να επικοινωνήσουν την ανάγκη-επιθυμία τους κοινοποιώντας τις επιλογές και 
τις αποφάσεις τους στους άλλους.

Η ανάλυση των δεδομένων που συλλέχθηκαν πραγματοποιήθηκε με το πρόγραμμα 
στατιστικής IBM SPSS Statistics 25. Πραγματοποιήθηκε περιγραφική ανάλυση των δε-
δομένων ανάλυση διασποράς για την αξιολόγηση πιθανών συσχετίσεων μεταξύ των δη-
μογραφικών χαρακτηριστικών και των απόψεών τους Η κρίσιμη τιμή «Cronbach’s alpha» 
για το ερωτηματολόγιο εκτιμάται στο 97,8%. Όλοι οι έλεγχοι ήταν αμφίπλευροι με επί-
πεδο σημαντικότητας α=0,05 και διάστημα εμπιστοσύνης 95%. Τα αποτελέσματα που 
πρόεκυψαν παρουσιάζουν υψηλό δείκτη αξιοπιστίας πράγμα που προσδίδει στην έρευνα 
εγκυρότητα. 

Αποτελέσματα

Όσον αφορά στις απόψεις των γονέων σχετικά με τη λήψη αποφάσεων και τις επιλογές 
που λαμβάνουν τα παιδιά τους, από τις απαντήσεις των γονέων διαπιστώθηκε πως τα 
άτομα με νοητική αναπηρία λαμβάνουν συγκεκριμένες αποφάσεις σχετικά με τον τομέα 
αυτόνομης διαβίωσης (βλ. πίνακα 1). Ειδικότερα, στο σκέλος της προσωπικής υγιεινής και 
συγκεκριμένα στη διαδικασία του μπάνιου, οι περισσότεροι συμμετέχοντες (Μ.Ο.: 3,49) 
φάνηκε να αναφέρουν πως το παιδί τους με νοητική αναπηρία επιλέγει να πάρει κάποιο 
προσωπικό αντικείμενο κατά τη διάρκεια του μπάνιου. Στο σκέλος της διατροφής, πλη-
θώρα των γονέων (Μ.Ο.: 3,62) φάνηκε να σημειώνει πως το άτομο με νοητική αναπηρία 
αποφασίζει για το γεύμα / φαγητό που θα φάει περισσότερο σε σχέση τους άλλους τομείς  
την εν λόγω κατηγορίας. Επίσης, καταγράφηκε πως κατά τη λήψη αποφάσεων και επιλο-
γών για τη χρήση της τουαλέτας, η πλειονότητα των γονέων (Μ.Ο.: 3,37) δηλώνει ότι το 
ίδιο το άτομο με νοητική αναπηρία αποφασίζει για τον άνθρωπο που θα τον / την συ νο-
δέ ψει στην τουαλέτα. 
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Πίνακας 1: «Μέσοι όροι πιο συνηθισμένων αποφάσεων που λαμβάνουν τα άτομα με νοητική 
αναπηρία ανά κατηγορία»

Μπάνιο Επιλέγει να πάρει κάποιο προσωπικό αντικείμενο 3,49

Περιποίηση Επιλέγει να χρησιμοποιήσει κάποια συγκεκριμένη χτένα 2,94

Στοματική Φροντίδα Επιλέγει συγκεκριμένη οδοντόβουρτσα 2,83

Ένδυση Αποφασίζει για τα ρούχα που θα φορέσει 2,83

Διατροφή Αποφασίζει για το γεύμα/φαγητό που θα φάει 3,62

Χρήση Τουαλέτας Αποφασίζει για τον άνθρωπο που θα τον/την συνοδέψει στην τουαλέτα 3,37

Μετακίνηση Επιλέγει τον τρόπο μετακίνησής του/της 3,51

Αναφορικά με τον τρόπο που επικοινωνούν τις αποφάσεις και τις επιλογές τους τα άτομα 
με νοητική αναπηρία επιλέγουν οπτικές και κιναισθητικές νύξεις. Ο συνολικός πίνακας των  
μέσων όρων στην κατηγορία της επικοινωνίας των αποφάσεων παρατίθεται στη συνέχεια 
(βλ. πίνακα 2). Στο ερώτημα αναφορικά με την προσωπική υγιεινή και συγκεκριμένα για 
τη διαδικασία του μπάνιου, οι περισσότεροι γονείς ατόμων με νοητική αναπηρία (Μ.Ο.: 
3,00) αναφέρουν πως το παιδί τους χρησιμοποιεί κυρίως τις οπτικές νύξεις. Στην κατηγο-
ρία της περιποίησης, η πλειονότητα γονέων ατόμων με νοητική αναπηρία (Μ.Ο.: 3,11) δη-
λώνει πως το παιδί τους χρησιμοποιεί κυρίως τις κιναισθητικές νύξεις. Παρόμοια, ισχύει 
και με την κατηγορία της διατροφής. Συγκεκριμένα, διαπιστώθηκε πως μεγάλος αριθμός 
γονέων (Μ.Ο.: 3,11) θεωρεί πως το παιδί τους με νοητική αναπηρία χρησιμοποιεί κυρίως 
κιναισθητικές νύξεις προκειμένου να κοινοποιήσει τις επιθυμίες του για τη διατροφή. 

Πίνακας 2: «Μέσοι όροι πιο συνηθισμένων τρόπων επικοινωνίας που χρησιμοποιούν τα άτομα με 
νοητική αναπηρία ανά κατηγορία»

Μπάνιο οπτικές νύξεις (χρήση χρωματιστού σφουγγαριού) 3,00

Περιποίηση κιναισθητικές νύξεις (δοντάκια χτένας στο χέρι κυκλικά) 3,11

Στοματική Φροντίδα οσφρητικές νύξεις (μυρωδιά από αγαπημένη οδοντόκρεμα) 2,92

Ένδυση οπτικές νύξεις (χρήση χρωματιστής μικρογραφίας μπλούζας) 2,76

Διατροφή κιναισθητικές νύξεις (άγγιγμααπαλό χτύπημα της κοιλιάς) 3,11

Χρήση Τουαλέτας οπτικές νύξεις (χρωματιστό χαρτί υγείας ή καπάκι τουαλέτας) 2,87

Μετακίνηση οπτικές νύξεις (σταδιακό κλείσιμο φώτων ή χρήση χρωματιστών παπουτσιών) 2,83

Στη συνέχεια διερευνήθηκε η συνάφεια μεταξύ των ερευνητικών ερωτημάτων και των εκ-
δοχών νοητικής αναπηρίας. Ειδικότερα, από τις συσχετίσεις των δεδομένων καταγράφη κε 
πως οι γονείς των ατόμων με βαριά νοητική αναπηρία θεωρούν πως τα παιδιά τους λαμ-
βάνουν αποφάσεις σχετικά με τη διαδικασία του μπάνιου σε μεγαλύτερο βαθμό από τους  
γονείς ατόμων με μέτρια νοητική αναπηρία (p=0,002) ή άλλα σύνδρομα (p=0,004) (βλ. 
Πίνακα 3). 
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Πίνακας 3: «Λήψη αποφάσεων με βάση τον βαθμό αναπηρίας – μπάνιο»

(I) Κατηγορία 
Αναπηρίας

(J) Κατηγορία  
Αναπηρίας

Mean 
Difference 

(I-J)
Std. Error Sig.

95% Confidence Interval

Lower 
Bound

Upper 
Bound

Βαριά

Ήπια ,982* ,358 ,037 ,04 1,92

Μέτρια ,852* ,231 ,002 ,25 1,46

Άλλα σύνδρομα ,993* ,280 ,004 ,26 1,73

 
Στην κατηγορία της περιποίησης διαπιστώθηκε πως οι γονείς των ατόμων με βαριά νοη-
τική αναπηρία θεωρούν πως τα παιδιά τους λαμβάνουν σε μεγαλύτερο βαθμό αποφάσεις 
σχετικά με την κατηγορία αυτή συγκριτικά με τους γονείς ατόμων που παρουσιάζουν ήπια 
νοητική αναπηρία (p= 0,031) ή μέτρια νοητική αναπηρία (p= 0,012). Παρόμοια, οι γονείς 
των ατόμων με βαριά νοητική αναπηρία δηλώνουν πως τα παιδιά τους λαμβάνουν σε με-
γαλύτερο βαθμό αποφάσεις σχετικά με τη στοματική υγιεινή και φροντίδα συγκριτικά με  
τους γονείς ατόμων με μέτρια νοητική αναπηρία (p= 0,003) ή άλλα σύνδρομα (p= 0,032). 
Κατά τη λήψη αποφάσεων για τη διατροφή διαπιστώθηκε πως οι γονείς ατόμων με βαριά  
νοητική αναπηρία δηλώνουν πως τα παιδιά τους λαμβάνουν αποφάσεις σχετικά με τη 
διατροφή τους περισσότερο από τους γονείς ατόμων με μέτρια νοητική αναπηρία (p= 
0,005) ή άλλα σύνδρομα (p=0,016). Το ίδιο εύρημα προέκυψε και όσον αφορά στη λήψη 
αποφάσεων σχετικά με τη χρήση της τουαλέτας. Συγκεκριμένα, οι γονείς ατόμων με βα-
ριά νοητική αναπηρία δηλώνουν πως τα παιδιά τους λαμβάνουν αποφάσεις για τη χρήση 
τουαλέτας περισσότερο από τους γονείς ατόμων με μέτρια νοητική αναπηρία (p= 0,030). 
Αναφορικά με τον τρόπο επικοινωνίας των αποφάσεων που λαμβάνουν τα άτομα με νο-
ητική αναπηρία, διαφοροποίηση εμφανίζεται μόνο στον τομέα της προσωπικής υγιεινής 
και συγκεκριμένα στη διαδικασία του μπάνιου. Οι γονείς των ατόμων με βαριά νοητική 
αναπηρία δήλωσαν πως τα παιδιά τους κοινοποιούν τις ανάγκες τους περισσότερο σε 
σχέση με τις αντίστοιχες δηλώσεις γονέων ατόμων με μέτρια νοητική αναπηρία (p=0,031) 
ή άλλα σύνδρομα (p=0,008) (βλ. Πίνακα 4).

Πίνακας 4: «Επικοινωνία αποφάσεων με βάση τον βαθμό αναπηρίας – μπάνιο»

(I) Κατηγορία 
Αναπηρίας

(J) Κατηγορία  
Αναπηρίας

Mean 
Difference 

(I-J)
Std. Error Sig.

95% Confidence Interval

Lower 
Bound

Upper 
Bound

Βαριά

Ήπια ,164 ,356 ,967 -,77 1,10

Μέτρια ,646* ,230 ,031 ,04 1,25

Άλλα σύνδρομα ,914* ,279 ,008 ,18 1,65

Συζήτηση - Συμπεράσματα

Αναλύοντας τις απόψεις γονέων ατόμων με νοητική αναπηρία σχετικά με τη λήψη απο-
φάσεων και επιλογών διαπιστώθηκε πως οι γονείς ατόμων με νοητική αναπηρία θεωρούν  
ότι κατά την διαδικασία του μπάνιου, το άτομο επιλέγει το ίδιο κάποιο προσωπικό αντι-
κείμενο που παίρνει μαζί του. Με το εύρημα αυτό συμφωνεί και η έρευνα των Belva & 
Matson (2013). Η διαπίστωση αυτή μπορεί να οφείλεται στο γεγονός πως το άτομο με 
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νοητική αναπηρία ανακαλεί μνήμες και ενθυμήσεις από την παιδική ηλικία και συνδέουν 
την διεξαγωγή του μπάνιου με την χρήση ενός συγκεκριμένου υλικού αντικειμένου (π.χ., 
κάποιο παιχνίδι), το οποίο σηματοδοτεί την απόφασή του για λουτρό. Ακόμη, διαπιστώ-
θηκε πως τα άτομα με νοητική αναπηρία λαμβάνουν αποφάσεις σχετικά για το γεύμα του, 
εύρημα που προκύπτει και σε άλλες έρευνες (ΑΠΣΔΕΠΠΣ, 2003. Taylor et al., 2002). Επί-
σης, από τις απόψεις των γονέων φάνηκε πως τα ίδια τα άτομα με νοητική αναπηρία απο
φασίζουν για τον άνθρωπο που θα τα συνοδεύσει στην τουαλέτα, κατά τη χρήση της. Αυτό  
μπορεί να εξηγηθεί από την ανάγκη τους να νιώθουν το αίσθημα της οικειότητας με το άτο
μο που τα συνοδεύει για την διεξαγωγή μιας προσωπικής κατάστασης. Επιπλέον, ίσως η  
χρήση της τουαλέτας να έχει συνδεθεί με κάποια παιγνιώδη δραστηριότητα στην οποία συμ
μετείχε και ο γονέας, όπως παραδείγματος χάρη η μίμηση της οδήγησης παιχνιδιού – αυτο
κί νητου κατά τη χρήση του γιογιο. 

Παρόμοια, καταγράφηκε πως κατά τη μετακίνησή τους τα άτομα με νοητική αναπηρία 
απο φασίζουν για τον τρόπο που θα διεξαχθεί. Με το εύρημα αυτό συμφωνεί η έρευνα των 
Mechling & O’Brien (2010).

Eξετάζοντας τον τρόπο που κοινoποιούν τις αποφάσεις τους τα άτομα με νοητική ανα-
πηρία, επιλέγουν τόσο λεκτικούς τρόπους όσο και μη λεκτικούς τρόπους επικοινωνίας.  
Συγκεκριμένα, οι γονείς αναφέρουν πως το παιδί τους επικοινωνεί τις αποφάσεις του σχε-
τικά με τη διαδικασία του μπάνιου χρησιμοποιώντας κατά κανόνα οπτικές νύξεις, εύρημα 
που εντοπίζεται και στην έρευνα των Belva και Matson (2013). Κοινοποιούν την επιθυμία 
τους για μπάνιο, δηλαδή, δείχνοντας προς ένα συγκεκριμένο χρωματιστό σφουγγάρι δη-
λώνοντας με τον τρόπο αυτό πως επιθυμούν να κάνουν μπάνιο εκείνη τη χρονική στιγμή. 
Όσον αφορά στον τομέα της ατομικής φροντίδας και περιποίησης διαπιστώνεται πως η 
επικοινωνία των αποφάσεων και των επιλογών γίνεται μέσω κιναισθητικών νύξεων, όπως  
παραδείγματος χάρη κάνουν κυκλικές κινήσεις με την παλάμη τους στο κεφάλι, μιμούμε-
να ότι χτενίζονται. Όσον αφορά στη διατροφή, η επικοινωνία αναγκών διεξάγεται εξίσου 
μέσω κιναισθητικών νύξεων. Παρόμοια, αγγίζουν ή να χτυπούν απαλά την κοιλιά τους για  
να δείξουν το αίσθημα της πείνας και την απόφασή του να φάνε. Παρόμοιο εύρημα εντο-
πίστηκε και στην έρευνα του Taylor και των συνεργατών του (2002). Οι γονείς δηλώ-
νουν πως τα άτομα με νοητική αναπηρία για να εκφράσουν την ανάγκη τους για χρήση 
τουαλέτας χρησιμοποιούν οπτικές νύξεις, εύρημα που επαληθεύεται από τις έρευνες των 
Brown και Brown (2009), των Shogren και Wehmeyer (2015) και των Wolf και Joannou 
(2013). Για παράδειγμα, τα άτομα με νοητική αναπηρία δείχνουν προς της πλευρά του 
χαρτιού υγείας ή ανεβοκατεβάζουν το καπάκι της τουαλέτας, προκειμένου να επικοινω-
νήσουν ότι επιθυμούν να χρησιμοποιήσουν την τουαλέτα. 

Επίσης, οι γονείς ατόμων με βαριά νοητική αναπηρία δηλώνουν πως τα παιδιά τους 
λαμβάνουν αποφάσεις σε ορισμένους τομείς σε μεγαλύτερο βαθμό συγκριτικά με τις απο-
φάσεις που λαμβάνονται από τα άτομα με μέτρια νοητική αναπηρία. Η διαπίστωση αυτή 
έρχεται σε αντίθεση με όσα περιγράφονται στην διεθνή βιβλιογραφία αφού δεν αποτελεί 
χαρακτηριστικό γνώρισμα του προφίλ του ατόμου με βαριά νοητική αναπηρία. Ίσως, το 
εύρημα αυτό να οφείλεται στο γεγονός ότι οι συμμετέχοντες στην παρούσα έρευνα δεν 
αποδέχονταν την κατάσταση των παιδιών τους με αποτέλεσμα να ερμηνεύουν συμπερι-
φορές των παιδιών τους με λανθασμένο τρόπο. Η διαστρεβλωμένη αυτή εικόνα των συμ-
μετεχόντων γονέων σχετικά με τις δυνατότητες του παιδιού με βαριά νοητική αναπηρία  
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ενδεχομένως να οφείλεται τόσο στην ψυχική επιβάρυνσή που βιώνουν εξαιτίας της κατά-
στασής του παιδιού τους όσο και ως μηχανισμό άμυνας απέναντι σε καταστάσεις κοινω-
νικού αποκλεισμού που βιώνουν. Με άλλα λόγια, οι γονείς ατόμων με βαριά νοητική 
ανα πηρία καθώς καλούνται να λάβουν οι ίδιοι αποφάσεις για το παιδί τους, έχουν την ψευ-
δαίσθηση πως αυτή τους η πράξη καθοδηγήθηκε από το ίδιο το παιδί τους. Η εσωτερική  
τους επιθυμία να θεωρούν πως το παιδί τους μπορεί να λαμβάνει αποφάσεις, συσκοτίζει 
την πραγματική κατάσταση ως προς τη δυνατότητα λήψης αποφάσεων από το άτομο με 
βα ριά νοητική αναπηρία (Smith, Morgan & Davidson, 2009). 

Από τα ευρήματα διαφάνηκε η αναγκαιότητα ανάπτυξης προγραμμάτων εκπαίδευσης 
που να στοχεύουν στην ενδυνάμωση των δυνατοτήτων λήψης αποφάσεων των ατόμων 
με νοητική αναπηρία στο πλαίσιο αυτόνομης διαβίωσης. Παράλληλα, καταγράφηκε ότι εί-
ναι αναγκαίο οι γονείς ατόμων με νοητική αναπηρία να επιμορφωθούν σε θεματικές που 
θα διευκολύνουν τα παιδιά τους να εκδηλώνουν τις επιθυμίες τους και να λαμβάνουν 
αποφάσεις, προκειμένου να επιτύχουν τον αυτοπροσδιορισμό.

Με δεδομένο ότι το δείγμα είναι μικρό καθώς και ο αριθμός των γυναικών που συμμε-
τείχαν στην έρευνα είναι αρκετά μεγαλύτερος από εκείνον των ανδρών, τα συμπεράσμα-
τα δεν μπορούν να γενικευτούν. Επιπλέον, η χρήση ερωτηματολογίου αυτοαναφοράς πε-
ριορίζει την αντικειμενικότητα των απαντήσεων. Επίσης, δεν λήφθηκαν υπόψη οι σχετικές 
απόψεις των ειδικών Παιδαγωγών που ασχολούνται με τα άτομα που παρουσιάζουν νο-
ητική αναπηρία, προκειμένου να ελεγχθεί η αξιοπιστία των δηλώσεων των γονέων τους. 
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Abstract 

The aim of the present research is to examine the perspectives of parents of people with intel-
lectual disabilities on their ability to make decisions and communicate their needs. Eighty-four 
parents of people with intellectual disability participated in this study. As a data collection tool 
was used the questionnaire “Assessing the Level of Decision Making and Selection of People with 
Intellectual Disabilities in Activities of Everyday Life: A Fact-Finding Study of Representatives”. 
The categories examined were personal hygiene, clothing, nutrition, toilet use and transportation. 
The results indicated that the parents of people with intellectual disability believe that their child 
is in many cases able to make decisions regarding the above categories. In addition, research 
shows that people with intellectual disability communicate their choices by using visual and kines-
thetic cues. Noteworthy is the finding that some parents recognize in their child abilities that do 
not appear to respond to the existing gravity of their child’s condition.

Keywords: Intellectual Disability, choices, decisions, independence, self-determination.
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Περίληψη

Σκοπός της μελέτης ήταν να διερευνήσει τις αντιλήψεις παιδιών προσχολικής ηλικίας για τη σωμα-
τική αναπηρία, καθώς και να εκτιμήσει τα επίπεδα της ενσυναίσθησής τους και να τα ενισχύσει με 
πρό γραμμα δραστηριοτήτων. 24 παιδιά προσχολικής ηλικίας (13 αγόρια, 11 κορίτσια) απάντησαν σε 
ανοιχτές ερωτήσεις για τη διερεύνηση των αντιλήψεών τους για την αναπηρία και για την εκτίμηση 
της ενσυναίσθησής τους και στη συνέχεια συμμετείχαν σε δραστηριότητες παρέμβασης για την ανά-
πτυξη της ενσυναίσθησης. Παρόλο που τα παιδιά φάνηκε ότι δεν γνωρίζουν για ποιο λόγο ένα παιδί 
μπορεί να κάθεται σε αναπηρικό αμαξίδιο, ωστόσο πρότειναν αλλαγές στο σχολείο τους, ώστε να γίνει  
πιο εύκολη η πρόσβαση. Επίσης, τα περισσότερα παιδιά δήλωσαν ότι αναγνωρίζουν τα συναισθήματα 
χαράς και λύπης των φίλων τους από τις εκφράσεις των προσώπων τους και ότι νιώθουν φόβο ή στε- 
 ναχώρια, όταν οι φίλοι τους βιώνουν αντίστοιχα συναισθήματα. Στις δραστηριότητες, τα παιδιά κα τα-
νόησαν τα συναισθήματα και τις δυσκολίες των παιδιών με κινητικά προβλήματα. Από τη μελέτη προ-
κύπτει ότι, μέσω της αποδοχής των μαθητών/τριών με αναπηρία και της κατανόησης των αναγκών 
τους, διασφαλίζεται η ισότητα και η δημοκρατία στο σχολείο. 

ΛέξειςΚλειδιά: Αντιλήψεις για την αναπηρία, παρεμβάσεις, ενσυναίσθηση, προσχολική ηλικία.

Εισαγωγή  

Παρόλο που τα παιδιά με αναπηρία έχουν ανάγκη από φίλους και από ένα προσβάσιμο 
σχολείο για όλους (Σούλης, 2008, 2013), μπορεί να έρθουν αντιμέτωπα με πολλά ψυχο-
λογικά και κοινωνικά εμπόδια, εξαιτίας της ελλιπούς γνώσης και κατανόησης ή των αντι-
λήψεων των άλλων παιδιών για την αναπηρία (Mulderij, 1997). Έρευνες έχουν δείξει ότι 
παιδιά που είχαν συμμαθητή/τρια με σωματική αναπηρία είχαν θετική στάση απέναντι σε 
παιδιά με ανάλογα προβλήματα και ότι τα προγράμματα παρέμβασης σχετικά με την έν-
νοια της αναπηρίας έχουν αποδειχτεί αποτελεσματικά στη διαμόρφωση των αντιλήψεων 
(Lindsay & Edwards, 2012). Δεδομένου ότι τα παιδιά που έχουν αναπτυγμένη ενσυναί-
σθηση είναι πιο συμπονετικά, επιδεικνύουν περισσότερη κατανόηση και είναι πιο πιθανό 
να προσφέρουν βοήθεια, να εκδηλώσουν πιο ηθική συμπεριφορά και πιο θετική βούληση 
απέναντι στους άλλους (Eisenberg, Eggum & Edwards, 2010), εφαρμόζονται παρεμβά-
σεις σε εκπαιδευτικά περιβάλλοντα, που έχουν ως στόχο να αναπτύξουν τις κοινωνικές 
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και συναισθηματικές δεξιότητες των παιδιών (Χατζηχρήστου, 2015). Σκοπός της μελέτης 
ήταν να διερευνήσει τις αντιλήψεις παιδιών προσχολικής ηλικίας για τη σωματική ανα-
πηρία, καθώς και να εκτιμήσει τα επίπεδα της ενσυναίσθησής τους και να τα ενισχύσει με 
πρόγραμμα δραστηριοτήτων. 

Θεωρητικό πλαίσιο 

Παρόλο που η ένταξη μαθητών με αναπηρία αυξάνει τις ευκαιρίες τους για κοινωνική 
επα φή (Lee, Yoo & Bak, 2003), τα παιδιά προσχολικής ηλικίας με αναπηρία συχνά δυσκο-
λεύονται να συνάψουν φιλικές σχέσεις, πολλές φορές δεν εμπλέκονται στα ελεύθερα παι-
χνίδια, ενώ σπάνια παίρνουν μέρος σε κινητικά παιχνίδια ή σε άλλες παιγνιώδεις δραστη - 
ριότητες (Nabors, 1996), με αποτέλεσμα τη δημιουργία συναισθηματικών προβλημάτων, 
τη βίωση άγχους και απόρριψης (Koster, Pijl, Nakken & Van Houten, 2010).

Οι στάσεις των παιδιών τυπικής ανάπτυξης απέναντι στην αναπηρία διαμορφώνονται 
από τις γνώσεις που διαθέτουν για την ίδια την έννοια της αναπηρίας (Skar, 2010). Πολλά  
παιδιά έχουν αρνητική στάση απέναντι στα παιδιά με αναπηρία και δεν θα ήθελαν να έχουν  
φίλο/η με αναπηρία (Diamond & Hong, 2010· Laws & Kelly, 2005· Nikolaraizi & De Rey - 
bekiel, 2001). Οι Innes & Diamond (1999) έδειξαν ότι τα παιδιά προσχολικής ηλικίας 
δεί χνουν θετική στάση στα άτομα με αναπηρία, με την προϋπόθεση ότι υπάρχει τακτική 
αλ ληλεπίδραση. Επιπλέον, όταν τα παιδιά τυπικής ανάπτυξης εκπαιδεύονται στο θέμα της 
διαφορετικότητας και της αναπηρίας, είναι πιο πιθανό να αναπτύξουν πιο θετικές στάσεις 
(Ison, McIntyre, Rothery, Smithers-Sheedy, Goldsmith, Parsonage & Foy, 2010).

Οι Tamm και Prellwitz (2001) μελέτησαν τις αντιλήψεις των παιδιών προσχολικής ηλι-
κίας και δημοτικού για τα παιδιά που χρησιμοποιούν αναπηρικό αμαξίδιο. Τα αποτελέσματα  
της έρευνάς τους έδειξαν ότι τα περισσότερα παιδιά είχαν ευνοϊκή στάση απέναντι σε ένα  
παιδί σε αναπηρικό καροτσάκι. Επίσης, ήταν διατεθειμένα να εντάξουν το παιδί με αναπη-
ρία στις δραστηριότητες τους και έκριναν ότι το παιδί με αναπηρία θα είχε πολλούς φίλους  
και υψηλή αυτοπεποίθηση. Ωστόσο, αντιλήφθηκαν περιορισμούς τόσο σε συνθήκες παι-
χνι διού όσο και σε άλλα περιβάλλοντα, καθώς και τον κοινωνικό αποκλεισμό που υφί-
στανται τα άτομα με αναπηρία ως απότοκο της ετερότητάς τους. Επίσης, τα παιδιά τυπι-
κής ανάπτυξης αντιλαμβάνονται ότι είναι αναγκαίες οι αλλαγές στο σχολικό περιβάλλον, 
ώστε να ενταχθούν ομαλά τα άτομα με αναπηρία (Skar, 2010).

Η ενσυναίσθηση είναι μια συναισθηματική αντίδραση που πηγάζει από μια άλλη συ-
ναισθηματική κατάσταση (Eisenberg, Fabes & Spinrad, 2006). Διακρίνεται σε γνωστική 
(cognitive dimension), που αφορά στην ικανότητα ενός ατόμου να εντοπίζει τα συναισθή-
ματα ενός άλλου ατόμου, να τα κατανοεί και να υιοθετεί μια άλλη προοπτική και σε συ-
ναι σθηματική (affective dimension), που αφορά στην ικανότητα ενός ατόμου να βιώνει και  
να ανταποκρίνεται στις συναισθηματικές ανάγκες ενός άλλου ατόμου και να μοιράζεται 
τα συναισθήματά του (Caravita, Di Blasio & Salmivalli, 2009). 

Έχοντας ως δεδομένα ότι η αναγνώριση των συναισθημάτων του άλλου συνεπάγεται τη  
μείωση των προκαταλήψεων, των συγκρούσεων και τη βελτίωση των κοινωνικών σχέσε-
ων (Morin, Rivard, Crocker, Boursier & Caron, 2013) και ότι οι στάσεις απέναντι στα άτο-
μα με αναπηρία διαμορφώνονται στα αρχικά στάδια της ανάπτυξης (Krahe & Altwasser, 
2006), είναι σημαντικό η εξοικείωση των παιδιών με την αναπηρία να γίνεται κατά την 
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προσχολική ηλικία, ώστε να υιοθετήσουν αυτές τις στάσεις στο σχολείο και στη μετέπειτα 
ζωή τους.

Με αυτήν τη λογική, έχουν πραγματοποιηθεί παρεμβάσεις σε παιδιά προσχολικής ηλι-
κίας με στόχο την ενίσχυση της ενσυναίσθησης και την κατανόηση της αναπηρίας. Για 
πα ράδειγμα, ο Cooper το 2003 υλοποίησε ένα πρόγραμμα παρέμβασης με παιδιά που 
χωρίστηκαν σε δύο ομάδες. Η πρώτη κλήθηκε να μετακινηθεί στο σχολικό περιβάλλον με 
αναπηρικό αμαξίδιο, ενώ η δεύτερη παρακολούθησε αφήγηση ιστοριών. Τα αποτελέσμα-
τα έδειξαν ότι και οι δύο παρεμβάσεις ήταν τελεσφόρες, διότι οι συμμετέχοντες βίωσαν 
την αίσθηση της αναπηρίας και τα συναισθήματα του ατόμου που κινείται με αναπηρικό 
αμαξίδιο. Επίσης, και οι δύο ομάδες φάνηκε να κατανοούν την αναπηρία και παρουσίασαν 
πιο θετική στάση απέναντι σε αυτήν. Σε μία άλλη μελέτη, (De Boer, Pijl, Post & Minnaert, 
2012), αξιοποιήθηκαν ιστορίες, οι οποίες είχαν έναν ήρωα με αναπηρία, και φάνηκε ότι 
τα παιδιά προσχολικής ηλικίας είχαν πιο θετική στάση αμέσως μετά την παρέμβαση. 

Από τα παραπάνω γίνεται κατανοητό, ότι οι στάσεις των παιδιών προσχολικής ηλικίας 
απέναντι σε συμμαθητές τους με αναπηρία μπορούν να βελτιωθούν με παρεμβάσεις που 
καλλιεργούν την ενσυναίσθηση και ενισχύουν την κατανόηση της αναπηρίας. Υπό αυτό το  
πρίσμα, σκοπός της παρούσας μελέτης ήταν, αρχικά, να διερευνηθούν οι αντιλήψεις των 
παιδιών προσχολικής ηλικίας για τη σωματική αναπηρία καθώς και η ενσυναίσθησή τους 
και, στη συνέχεια, να ενισχυθεί η ενσυναίσθησή τους και οι γνώσεις τους για την αναπη-
ρία, μέσω προγράμματος δραστηριοτήτων. 

Μέθοδος 

Η διερεύνηση των αντιλήψεων των παιδιών και η υλοποίηση των δραστηριοτήτων πραγ-
ματοποιήθηκαν σε Κ.Δ.Α.Π. της Θεσσαλονίκης, τον Ιούλιο του 2019, σε διάστημα δέκα ημε-
ρών. Συμμετείχαν 24 παιδιά προσχολικής ηλικίας. Από αυτά, τα 11 (ποσοστό 45,8%) ήταν  
κορίτσια και τα 13 (ποσοστό 54,1%) ήταν αγόρια. Η μητρική γλώσσα όλων των παιδιών 
ήταν τα ελληνικά. 

Η επιλογή του δείγματος έγινε σύμφωνα με τη δειγματοληψία κριτηρίου, εφόσον το 
δείγμα επιλέχθηκε σύμφωνα με κάποιο κριτήριο, το οποίο καθορίστηκε ανάλογα με τους 
στόχους της έρευνας (Ίσαρη & Πουρκός, 2015). Τα παιδιά επιλέχθηκαν με το κριτήριο της 
ηλικιακής ομάδας (προσχολική ηλικία). Ο λόγος που αξιοποιήθηκε η ποιοτική διερεύνηση 
εί ναι διότι εστιάζει στην περιγραφή και κατανόηση της μοναδικότητας της ανθρώπινης 
εμπειρίας, της βιωματικής πραγματικότητας των υποκειμένων και στην ιδιαιτερότητα των 
βιωμάτων τους. Βασικό εργαλείο των ποιοτικών μεθόδων είναι ο λόγος (Ίσαρη & Πουρ-
κός, 2015). Στην παρούσα έρευνα αναλύθηκε ο λόγος των παιδιών και συγκεκριμένα οι 
ελεύθερες απαντήσεις που έδωσαν σε ερωτήσεις ανοικτού τύπου. Επιλέχθηκε η ποιοτική 
διερεύνηση, λόγω της ηλικιακής ομάδας των παιδιών (προσχολική ηλικία). 

Στα παιδιά υποβλήθηκαν 4 ερωτήσεις ανοιχτού τύπου, για να αξιολογηθεί η ενσυναί-
σθησή τους. Οι ερωτήσεις δημιουργήθηκαν με βάση την κλίμακα Basic Empathy Scale 
(BES. Jolliffe & Farrington, 2006), που εξετάζει το βαθμό στον οποίο κάθε άτομο κατα-
λαβαίνει και αισθάνεται τα συναισθήματα των άλλων. Διατυπώθηκαν δύο ερωτήσεις για 
την αξιολόγηση της γνωστικής συνιστώσας («Πώς καταλαβαίνεις αν οι φίλοι/ες σου είναι  
χαρούμενοι/ες;», «Πώς καταλαβαίνεις αν οι φίλοι/ες σου είναι θυμωμένοι/ες;») και δύο ερω-
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τήσεις για την αξιολόγηση της συναισθηματικής συνιστώσα («Πώς νιώθεις εσύ, όταν είσαι  
με φίλους/ες σου που κλαίνε;», «Πώς νιώθεις εσύ, όταν είσαι με φίλους/ες σου που φοβού
νται;»).

Οι ερωτήσεις για τη διερεύνηση των αντιλήψεων των παιδιών για την αναπηρία προέρ-
χονται από την κλίμακα αυτοαξιολόγησης, με βάση την τεχνική σημασιολογική διαφο-
ρική διάταξη του Osgood, που κατασκευάστηκε και χρησιμοποιήθηκε από τους Wray και 
Sensky (1998). Αρχικά, δόθηκαν οι εξής επιλογές στα παιδιά: (1) να ζωγραφίσουν ένα παι-
δί, το οποίο θα κάθεται σε αναπηρική καρέκλα και (2) να δούνε μία έτοιμη εικόνα με ένα  
παιδί, το οποίο θα κάθεται σε αναπηρική καρέκλα και ένα άλλο, το οποίο θα κάθεται σε 
κανονική καρέκλα και να εντοπίσουν τις μεταξύ τους διαφορές, με στόχο να διερευνηθεί η  
έννοια «αναπηρικό αμαξίδιο». Στη συνέχεια, οι αντιλήψεις των παιδιών για την αναπηρία 
διερευνήθηκαν με οκτώ ερωτήσεις ανοικτού τύπου. Συγκεκριμένα, ζητήθηκε από τα παιδιά  
να αναφέρουν την αιτία καθήλωσης σε αναπηρικό αμαξίδιο («Γιατί το παιδί κάθεται σε 
αναπηρική καρέκλα;»), τον τρόπο μετακίνησης στο σχολείο («Πώς μπορεί να φτάσει στο 
σχο λείο σου ένα παιδί σε αναπηρική καρέκλα;»), αλλαγές που πρέπει να γίνουν στον εκπαι-
δευτικό χώρο («Τι πρέπει να αλλάξει στο σχολείο σου, για να μπορέσει να έρθει εδώ το 
παι δί σε αναπηρική καρέκλα;»), παιχνίδια που θα επιλέγανε να υλοποιήσουν με το παιδί σε 
ανα πηρικό αμαξίδιο («Ποια παιχνίδια θα παίζατε, αν το παιδί σε αναπηρική καρέκλα ήταν 
φί λος/η σας;»), παιχνίδια που δεν θα επιλέγανε να υλοποιήσουν με το παιδί σε αναπηρικό 
αμα ξίδιο («Ποιο παιχνίδι είναι αδύνατο να παίξετε με το παιδί σε αναπηρική καρέκλα;»), τα 
συ ναισθήματα που βιώνει το παιδί σε αναπηρικό αμαξίδιο («Πώς νομίζεις ότι αισθάνεται το  
παιδί σε αναπηρική καρέκλα;»), επαγγέλματα που θα μπορούσε να επιλέξει όταν μεγαλώσει  
το παιδί σε αναπηρική καρέκλα («Tι νομίζεις ότι μπορεί να γίνει όταν μεγαλώσει το παιδί σε  
αναπηρική καρέκλα;», «Tο παιδί σε αναπηρική καρέκλα θα μπορούσε να επιλέξει οποιοδήπο
τε επάγγελμα;»). 

Αποτελέσματα 

Εφαρμόστηκε η μέθοδος ανάλυσης περιεχομένου, της κατηγοριοποίησης και της ταξινό-
μησης. Οι θεματικές κατηγορίες της έρευνας προέκυψαν από την έρευνα των Tamm και 
Prellwitz (2001), που έκαναν αντίστοιχη έρευνα. Τα παιδιά συμμετείχαν δίνοντας μία ή πε-
ρισσότερες απαντήσεις, επομένως ο αριθμός των απαντήσεων δεν προκύπτει από το συ - 
νολικό αριθμό των παιδιών, που ήταν 24.

Απαντήσεις για την ενσυναίσθηση 
Στην πρώτη ερώτηση για την ενσυναίσθηση («Πώς καταλαβαίνεις αν οι φίλοι/ες σου εί
ναι χαρούμενοι/ες;»), υπήρξαν 18 δηλώσεις που εστίασαν στις εκφράσεις του προσώπου 
(«Έχουν χαρούμενη φατσούλα»), ενώ 12 αναφέρθηκαν στον βαθμό εμπλοκής στο παιχνίδι 
(«Παίζουμε πολλά παιχνίδια»). Ακόμα, 8 εκτιμήσεις αναφέρθηκαν στη γενικότερη συμπερι-
φορά («Όταν δεν κάνουν χαριτωμένα πράγματα δεν είναι χαρούμενοι»).

Στη δεύτερη ερώτηση («Πώς καταλαβαίνεις αν οι φίλοι/ες σου είναι θυμωμένοι/ες»), 
περίπου τα μισά παιδιά εστίασαν στις εκφράσεις του προσώπου («Το στόμα είναι προς τα 
κάτω»). Επιπλέον, 5 δηλώσεις αναφέρθηκαν στην εμπλοκή στο παιχνίδι και τη συμπεριφο-
ρά («Θα ήταν μόνοι τους»). Τέλος, υπήρξαν και 12 διαφορετικές απαντήσεις («Μου το 
λένε»).
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Στην τρίτη ερώτηση («Πώς νιώθεις εσύ, όταν οι φίλοι/ες σου κλαίνε;»), περισσότερα από 
τα μισά παιδιά δήλωσαν ότι βιώνουν αρνητικά συναισθήματα («Λυπάμαι πολύ που κλαίνε»).  
Επιπρόσθετα, σε 7 δηλώσεις δεν μπόρεσε να προσδιοριστεί συγκεκριμένο συναίσθημα, 
ενώ σε 2 δηλώσεις διατυπώθηκαν ανάμεικτα συναισθήματα («Ούτε χαρούμενος, ούτε λυ
πη μένος»). 

Στην τέταρτη ερώτηση («Πώς νιώθεις εσύ, όταν είσαι με φίλους/ες σου που φοβού
νται;»), 11 παιδιά δήλωσαν ότι βιώνουν το ίδιο συναίσθημα («Φοβάμαι και λίγο εγώ»). Σε  
9 δηλώσεις δεν μπόρεσε να προσδιοριστεί το συναίσθημα («Δεν ξέρω»), ενώ σε 5 εκφρά-
στηκε θάρρος («Τους λέω να πάνε πίσω μου για να μην φοβούνται κι εγώ θα είμαι μπρο
στά»).

Αντιλήψεις για την αναπηρία
Όταν ζητήθηκε από τα παιδιά να σχεδιάσουν μία εικόνα ενός παιδιού που κάθεται σε μια 
αναπηρική καρέκλα ή να επιλέξουν μία έτοιμη εικόνα, για να διαπιστωθεί αν αναγνωρί-
ζουν τη σωματική αναπηρία, 23 παιδιά ζήτησαν να δουν μία έτοιμη εικόνα, ενώ ένα μόνο 
ζήτησε να σχεδιάσει μια εικόνα.

Στην πρώτη ερώτηση («Γιατί το παιδί κάθεται σε αναπηρική καρέκλα;»), η πλειονότητα 
των παιδιών (20) δήλωσε ότι γεννήθηκε με αναπηρία («Δεν μπορεί να περπατήσει»). 4 δη-
λώσεις έκαναν λόγο για κάποιο ατύχημα («Τα πόδια του είναι χτυπημένα») και 9 ότι πρό-
κειται για προσωρινή αναπηρία («Έχει σπάσει το πόδι και πονάει»). Τέλος, υπήρξαν και 9  
διαφορετικές απαντήσεις («Μπορεί να πέσει»).

Στη δεύτερη ερώτηση («Πώς μπορεί να φτάσει στο σχολείο σου ένα παιδί σε αναπηρική 
καρέκλα;»), 10 δηλώσεις ανέφεραν ότι μπορεί να φτάσει στο σχολείο με κάποιο όχημα 
(«Με το σχολικό»), άλλες 10 με τη βοήθεια ενός άλλου προσώπου («Μπορεί κάποιος να 
τον οδηγεί από πίσω, όπως τα κανονικά καροτσάκια»). Επιπλέον, 11 ανέφεραν ότι μπορεί 
να φτάσει στο σχολείο μόνο του («Με τα χέρια να σπρώχνει την ρόδα»), 3 δηλώσεις έδει-
ξαν άγνοια.

Στην τρίτη ερώτηση («Τι πρέπει να αλλάξει στο σχολείο σου, για να μπορέσει να έρθει 
εδώ το παιδί σε αναπηρική καρέκλα;»), το ένα τέταρτο των παιδιών δήλωσε ότι θα πρέπει  
κάποια άλλα άτομα να βοηθήσουν το παιδί («Να τον πάρουν αγκαλίτσα για να τον ανεβά
σουν στο αναπηρικό καροτσάκι»). Πάνω από τους μισούς, ανέφεραν ανάμεσα στις απαντή-
σεις τους ότι είναι απαραίτητο να γίνουν αλλαγές στο σχολικό περιβάλλον («Να κάνουμε 
χώρο. Να μεταφέρουμε το τραπέζι αλλού, την έδρα να την κολλήσουμε στον τοίχο για να 
μπο ρέσει να μπει. Την καρέκλα να την πάμε αλλού»). Επιπλέον, 1 παιδί δήλωσε ότι δεν χρει-
άζεται να γίνει κάποια αλλαγή και 1 πρότεινε να προστεθούν σύγχρονοι μηχανισμοί στο  
αναπηρικό αμαξίδιο («Να βάλουμε εκτοξευτήρες στο καροτσάκι για να πετάει»). Τέλος, 2 
παιδιά ανέφεραν ότι ελλοχεύει κίνδυνος το αναπηρικό καροτσάκι να αντιμετωπίσει εμπό-
δια στο έδαφος («Μπορεί να σκαλώσει η ρόδα και να πέσει και να χτυπήσει»).

Στην τέταρτη ερώτηση («Ποια παιχνίδια θα παίζατε, αν το παιδί σε αναπηρική καρέκλα 
ήταν φίλος/η σας;»), 7 παιδιά δήλωσαν ότι θα προτιμούσαν να παίξουν μαζί του επιτραπέ-
ζια παιχνίδια («Lego»). Περισσότερα από τα μισά παιδιά δήλωσαν ότι επιθυμούν να πραγ-
ματοποιήσουν κινητικά παιχνίδια («Αγώνες μετακίνησης»), 8 παιδιά ανέφεραν ανάμεσα 
στις απαντήσεις τους ότι επιθυμούν να παίξουν άλλα παιχνίδια («Σπασμένο τηλέφωνο», 
«Ηλεκτρονικά παιχνίδια»). Τέλος, 1 παιδί δεν πρότεινε κάποιο παιχνίδι. 
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Στην πέμπτη ερώτηση («Ποιο παιχνίδι είναι αδύνατο να παίξετε με το παιδί σε αναπηρική  
καρέκλα;»), από τους 24 συμμετέχοντες του δείγματος 23 παιδιά αναφέρθηκαν στα κινη-
τικά παιχνίδια («Σκοινάκι», «Κολύμπι»). Επίσης, υπήρξαν και 11 ακόμη διαφορετικές απα-
ντήσεις («Παζλ»). 

Στην έκτη ερώτηση («Πώς νομίζεις ότι αισθάνεται το παιδί σε αναπηρική καρέκλα;»), το 
ένα τρίτο των παιδιών δήλωσε ότι βιώνει θετικά συναισθήματα («Χαρούμενος, γιατί δε θα 
μπορούσαν να τον χτυπήσουν»), ενώ αρκετά από αυτά ανέφεραν αρνητικά συναισθήματα 
(«Φόβο»). Τέλος, 5 παιδιά δήλωσαν ότι δεν γνωρίζουν πώς νιώθει το παιδί σε αναπηρική 
καρέκλα. 

Στην έβδομη ερώτηση («Τι νομίζεις ότι μπορεί να γίνει όταν μεγαλώσει το παιδί σε ανα 
πηρική καρέκλα;»), υπήρξαν 6 παραδοχές άγνοιας («Δεν ξέρω»), ενώ 16 δηλώσεις ανα-
φέρ θηκαν στη δυνατότητα άσκησης οποιουδήποτε επαγγέλματος («Δασκάλα», «Πυρο
σβέστης», «Μάγειρας»). Επίσης, 4 δηλώσεις έκαναν λόγο για αδυναμία άσκησης κάποιου 
επαγγέλματος ή ανέφεραν το επάγγελμα του πλανόδιου πωλητή («Να πουλάει πράγματα 
και να βρίσκει χρήματα στους δρόμους»). 

Στην όγδοη ερώτηση («Το παιδί σε αναπηρική καρέκλα θα μπορούσε να επιλέξει οποιο
δήποτε επάγγελμα;»), πάνω από τα μισά παιδιά τόνισαν μονολεκτικά ότι δεν θα μπορούσε 
να ασκήσει οποιοδήποτε επάγγελμα επιθυμεί («Όχι»), ενώ μόνο 6 δηλώσεις αναφέρθη-
καν στη δυνατότητα άσκησης οποιουδήποτε επαγγέλματος επιθυμεί. 

Δραστηριότητες Παρέμβασης
Πραγματοποιήθηκαν τέσσερις δραστηριότητες για την ενίσχυση της ενσυναίσθησης, δύο 
κινητικές και δύο για την αποδοχή της διαφορετικότητας. Από αυτές, οι 3 αντλήθηκαν από  
το διαδίκτυο, ενώ η 4η προέρχεται από το βιβλίο «Κοινωνική και συναισθηματική αγωγή 
στο σχολείο» (Χατζηχρήστου, 2011).

Στην 1η Δραστηριότητα, τα παιδιά χωρίστηκαν σε δύο ομάδες και περίμεναν όρθια 
πί σω από δύο κώνους. Με το σύνθημα της ερευνήτριας, ο πρώτος παίκτης κάθε ομάδας 
έπρεπε να τοποθετήσει τα πόδια του μέσα σε μία μεγάλη σακούλα και χοροπηδώντας να  
φτάσει μέχρι τον απέναντι κώνο. Όταν επέστρεφε, έπρεπε να δώσει τη σακούλα στον 
επόμενο παίκτη. 

Στη 2η Δραστηριότητα, τα παιδιά χωρίστηκαν σε δύο ομάδες (καθιστή & όρθια). Το 
παιδί της κάθε ομάδας που βρισκόταν μπροστά κρατούσε από μία μπάλα. Με το σύνθημα  
της ερευνήτριας, έπρεπε να την δώσει σε αυτό που καθόταν από πίσω του. Η μπάλα έπρε-
πε να περάσει πάνω από τα κεφάλια όλων των παιδιών. Όταν έφτανε στο παιδί που βρι-
σκόταν στο τέλος, αυτό έτρεχε και στεκόταν ή καθόταν μπροστά από τον πρώτο παίκτη.

Στη συνέχεια, ακολούθησε ομαδική συζήτηση και αναστοχασμός. Τα παιδιά συζήτησαν τι  
τους δυσκόλεψε και πώς ένιωσαν κατά τη διάρκεια των δραστηριοτήτων. Τα περισσότερα 
παιδιά δήλωσαν πώς βίωσαν θετικά συναισθήματα («Χαρούμενη»), ενώ άλλα δήλωσαν ότι 
ένιωσαν αρνητικά συναισθήματα («Χάλια, γιατί δεν μπορούσα να περπατήσω») ή ανάμει-
κτα συναισθήματα («Ένιωσα έτσι κι έτσι»). Σχετικά με τις δυσκολίες που αντιμετώπισαν τα  
περισσότερα παιδιά, δήλωσαν ότι δεν δυσκολεύτηκαν, ενώ κάποια άλλα δυσκολεύτηκαν 
με τη χρήση της σακούλας ή με το να τηρήσουν τους κανόνες του παιχνιδιού. Ακολούθη-
σε συζήτηση για τα άτομα με κινητικά προβλήματα, για τις δυσκολίες που αντιμετωπίζουν 
και για τα συναισθήματα που βιώνουν. 
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Στην 3η Δραστηριότητα, η ερευνήτρια χώρισε τα παιδιά σε ομάδες και έδωσε σε κάθε 
ομάδα από ένα λεμόνι. Τους ζήτησε να γνωρίσουν το λεμόνι τους, παρατηρώντας όλα τα  
ιδιαίτερα χαρακτηριστικά του και να δημιουργήσουν μια ιστορία για το λεμόνι τους. Ύστε-
ρα, η ερευνήτρια τοποθέτησε μαζί όλα τα λεμόνια, τα ανακάτεψε και ζήτησε από τα παι-
διά να εντοπίσουν το λεμόνι τους. Ήταν εύκολο για τα παιδιά να αναγνωρίσουν το λεμόνι 
της ομάδας τους. Τα χαρακτηριστικά που τους βοήθησαν ήταν το κοτσάνι, τα σημάδια και 
το χρώμα.

Ακόμα, 15 παιδιά δημιούργησαν μία ιστορία για το λεμόνι της ομάδας τους. Πιο συγκε-
κριμένα, δημιουργήθηκαν πέντε (5) ομάδες αποτελούμενες από 3 (τρία) άτομα. Οι ιστορίες  
της κάθε ομάδας είναι οι ακόλουθες: 
1)  «Το όνομά του είναι ξινολέμονο. Είναι 20 χρονών. Του αρέσει το σκάκι. Ενώ έπαιζε σκάκι, 

πάτησε ένα πιόνι, έπεσε σ’ ένα ηφαίστειο, έγινε έκρηξη, έλιωσε και τέλος.»
2)  «Μια φορά κι έναν καιρό ήταν ο λεμονάκος, πήγε στο Κ.Δ.Α.Π., έπαιξε τάπες, σχόλασε, 

πήγε στο σπίτι του, ήπιε λεμονάδες, πήγε στο πάρκο να παίξει με τους φίλους του.»
3)  «Το όνομά του είναι νίντζα χρυσός και φωτιά κεραυνός. Του αρέσει να παίζει με τη μαμά 

του και τα παιχνίδια του.»
4)  «Το όνομά του είναι λεμονούλης. Μια φορά, έκανε τραμπάλα, έπεσε, χτύπησε, χύθηκε ο 

χυμός του, τον πήρε ένας άνθρωπος και έγινε λεμονάδα.»
5)  «Το όνομά του είναι Αλέξανδρος. Μια φορά κι έναν καιρό είχε κοιμηθεί, πήγε στη θάλασ

σα, πήγε να παίξει ποδόσφαιρο και τάπες. Και τα αδερφάκια του είναι αγγούρι, ντομάτα, 
καρπούζι.»

Στην 4η Δραστηριότητα, τα παιδιά κλήθηκαν να αναφέρουν και να ζωγραφίσουν ένα 
χαρακτηριστικό τους, που τους κάνει να διαφέρουν από τους άλλους. Οι απαντήσεις και οι  
ζωγραφιές των παιδιών αφορούσαν σε δεξιότητες κινητικές («Χορεύω», «Κολυμπάω κα λά»,  
«Κάνω ποδήλατο χωρίς βοηθητικές», «Παίζω ποδόσφαιρο/μπάσκετ»), καλλιτεχνικές («Ζω
γραφίζω καλά») ή άλλες δραστηριότητες και χαρακτηριστικά τους («Παίζω επιτραπέζιο», 
«Βοηθάω τον μπαμπά με τα ξύλα», «Έχω μοναδικό δακτυλικό αποτύπωμα», «Έχω μπλε μά
τια/τάμπλετ»).

Συζήτηση/Συμπεράσματα 

Η μελέτη είχε σκοπό να διερευνήσει το βαθμό της ενσυναίσθησης των παιδιών προσχολι-
κής ηλικίας και τις αντιλήψεις τους για την αναπηρία και να ενισχύσει με δραστηριότητες 
την ενσυναίσθησή τους και τις γνώσεις τους για την αναπηρία. 

Είναι αξιοσημείωτο ότι τα περισσότερα παιδιά προσχολικής ηλικίας που συμμετείχαν 
στη μελέτη έχουν υψηλό επίπεδο γνωστικής ενσυναίσθησης, καθώς αντιλαμβάνονται το  
συναίσθημα της χαράς και του θυμού από τις εκφράσεις του προσώπου των άλλων. Ακό-
μα, όταν οι φίλοι/ες τους κλαίνε ή φοβούνται, τα παιδιά βιώνουν κι αυτά αρνητικά συναι-
σθήματα. Άρα, και το επίπεδο της συναισθηματικής τους ενσυναίσθησης είναι αρκετά υψη-
λό. Επιπλέον, ο φόβος των άλλων τους δημιουργεί απροσδιόριστα συναισθήματα, ενώ  
φαίνεται ότι συμμερίζονται περισσότερο το συναίσθημα της λύπης. 

Αξίζει να σημειωθεί, ότι από τα 24 παιδιά προσχολικής ηλικίας που συμμετείχαν στη 
με λέτη μόνο 1 επέλεξε να ζωγραφίσει ένα παιδί σε αναπηρικό αμαξίδιο. Από την επιλογή 
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αυτή, φαίνεται ότι δεν έχουν ξεκάθαρη αντίληψη της αναπηρίας και για αυτόν το λόγο θέ-
λησαν να δούνε την εικόνα, για να επιβεβαιωθούν. Παρόμοιες έρευνες έδειξαν ότι παιδιά  
προσχολικής ηλικίας κατανοούν πιο εύκολα τις ευδιάκριτες αναπηρίες σε αντίθεση με τις  
μη εμφανείς, διότι είναι δύσκολο να τις εντοπίσουν (Diamond & Hong, 2010· Laws & Kelly,  
2005· Lewis, 2002· Louari, 2013· Magiati, Dockrell & Logotheti, 2002· Skar, 2010). 

Από τις απαντήσεις που έδωσαν στις ερωτήσεις που αφορούσαν στην αναπηρία, φάνη-
κε ότι τα παιδιά πιστεύουν πως η αναπηρία είναι εκ γενετής γνώρισμα. Εξάλλου, όσον 
αφο ρά τα αίτια της αναπηρίας, τα παιδιά αντιλαμβάνονται τους βιολογικούς ή φυσικούς 
πα ράγοντες (Magiati et al., 2002· Smith & Williams, 2004). Επιπλέον, σχετικά με την κα-
τανόηση της μονιμότητας της αναπηρίας, φάνηκε ότι αντιλαμβάνονται την αναπηρία ως  
κάτι προσωρινό, σε αντίθεση με τα μεγαλύτερα παιδιά, τα οποία αναγνωρίζουν τη μονι-
μότητα της κατάστασης (Beckett, 2014· Skar, 2010).

Επιπλέον, παρόλο που τα παιδιά προσχολικής ηλικίας δεν αντιλαμβάνονται τη δυσκο-
λία που θα αντιμετωπίσει το παιδί σε αναπηρική καρέκλα για να φτάσει στο σχολείο, 
εντούτοις προτείνουν σημαντικές αλλαγές στο χώρο του σχολείου, για τη διευκόλυνση 
της κίνησης. Μάλιστα, όταν τα παιδιά κλήθηκαν να προτείνουν ποια παιχνίδια θα παίζανε 
με το παιδί σε αναπηρική καρέκλα, πολλά από αυτά ανέφεραν τα κινητικά παιχνίδια. Ενώ 
αυτό φαίνεται παράδοξο, όταν ζητήθηκαν διευκρινήσεις από την ερευνήτρια, τα παιδιά 
δήλωσαν ότι το παιδί με αναπηρία θα μπορούσε να συμμετέχει στην κίνηση με το ανα-
πηρικό αμαξίδιο. Ακόμα, τα παιδιά προσχολικής ηλικίας έχουν συνδέσει την αναπηρία με 
τη βίωση αρνητικών συναισθημάτων. Τέλος, αντιφατικές ήταν οι απαντήσεις των παιδιών 
σχετικά με το αν ένα παιδί με αναπηρία θα μπορούσε να επιλέξει οποιοδήποτε επάγγελμα. 

Στις δραστηριότητες παρέμβασης, τα παιδιά κατανόησαν τις δυσκολίες που αντιμετω-
πίζουν οι συμμαθητές τους με αναπηρία, καθώς και τα συναισθήματα που βιώνουν. Επίσης,  
δόθηκε η ευκαιρία στα παιδιά να συζητήσουν για τις δυσκολίες που βίωσαν και για τα συ-
ναισθήματά τους. Κατανόησαν ότι οι άνθρωποι μπορεί να μοιάζουν μεταξύ τους, αλλά εί-
ναι διαφορετικοί και ότι κάθε άνθρωπος έχει κάτι που τον κάνει ξεχωριστό και μοναδικό.

Συμπερασματικά, από τις απαντήσεις των παιδιών έγινε φανερό ότι αυτά δεν έχουν 
ξε κάθαρη αντίληψη για την αναπηρία, ίσως γιατί οι ερωτήσεις αφορούσαν υποθετική 
κα τάσταση και τα παιδιά που έλαβαν μέρος στην έρευνα δεν είχαν ανάλογη πραγματική 
εμπειρία. Έρευνες έχουν δείξει ότι η επαφή των παιδιών με παιδιά που έχουν αναπηρία 
επιδρά θετικά στη στάση τους απέναντι σε αυτά (Kalyva & Agaliotis, 2009· Nikolaraizi, 
Kumar, Favazza, Sideridis, Koulousiou & Riall, 2005). Επομένως, η παρούσα μελέτη έδει-
ξε ότι είναι αναγκαία η εξοικείωση με τη σωματική αναπηρία, καθώς και η ενίσχυση της  
ενσυναίσθησης των παιδιών, μέσα από παρεμβάσεις και δραστηριότητες, ώστε, μέσω της  
αποδοχής των φίλων τους με αναπηρία και της κατανόησης των αναγκών τους, να δια-
σφαλιστεί η ισότητα και η δημοκρατία στο σχολείο. 
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Abstract

The purpose of the study was to investigate preschoolers’ perceptions of physical disability, as 
well as to assess their levels of empathy and to reinforce them through an activity program. 24 
preschool children (13 boys, 11 girls) answered open-ended questions in order to explore their 
perceptions of disability and to assess their empathy, as well as to participate in intervention to 
develop empathy. Although the children did not know why a child could sit in a wheelchair, they 
suggested changes to their school to make it easier to access. Also, most children stated that 
they recognize their friends’ feelings of joy and sadness from their facial expressions and that 
they feel fear or sadness when their friends experience similar emotions. During the activities, the 
children understood the emotions and difficulties of children with physical disabilities. The study 
shows that by accepting students with disabilities and understanding their needs, equality and 
democracy at school are guaranteed.

Keywords: Perceptions about disability, interventions, empathy, preschool age.
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Περίληψη

Η συνδιδασκαλία εμφανίζεται στην Ελλάδα με τη μορφή της Παράλληλης Στήριξης (ΠΣ) και αποτελεί 
ένα σύγχρονο θεσμό στην εκπαίδευση των παιδιών με αναπηρία. Σκοπός της παρούσας ανακοίνωση 
είναι να παρουσιαστεί το επίπεδο συνεργασίας μεταξύ των συνδιδασκάλων και πως αυτό συσχετίζεται 
με το βαθμό επιτυχίας εκπαιδευτικών στόχων για μαθητές με και χωρίς αναπηρία, στο πλαίσιο της Πα-
ράλληλης Στήριξης. Για όλα αυτά τα ζητήματα οι εκπαιδευτικοί κλήθηκαν να εκφράσουν τις απόψεις 
τους μέσω ποσοτικής έρευνας και τη χρήση ερωτηματολογίου. Συμμετείχαν 96 συνδιδάσκαλοι πρω - 
 τοβάθμιας εκπαίδευσης από σχολεία της Δυτ. Μακεδονίας. Από τα αποτελέσματα προκύπτει ότι το  
επίπεδο συνεργασίας μεταξύ των συνδιδασκάλων είναι σε μέτριο βαθμό και σε ακόμα χαμηλότερο βαθ- 
μό είναι στο στάδιο του κοινού σχεδιασμού εκπαιδευτικών δράσεων. Επίσης από την έρευνα φαίνεται 
ότι ο βαθμός συνεργασίας μεταξύ των συνδιδασκάλων συνδέεται ανάλογα με τα οφέλη για τους μα- 
θητές που συμμετέχουν στο πρόγραμμα της Παράλληλης Στήριξης.

ΛέξειςΚλειδιά: Συνδιδασκαλία, παράλληλη στήριξη, συνδιδάσκαλοι, συνεργασία.

Εισαγωγή

Η συνδιδασκαλία είναι ένα μοντέλο παροχής υπηρεσιών ειδικής αγωγής σε μαθητές με 
αναπηρία. Υλοποιείται σε περιβάλλον γενικής τάξης, όπου δύο εκπαιδευτικοί (συνδιδάσκα-
λοι) με διαφορετικές ειδικότητες (Εκπαιδευτικός Γενικής Αγωγής και Εκπαιδευτικός Ειδι-
κής Αγωγής), συνεργάζονται και συντονίζουν τις προσπάθειές τους για την επίτευξη καλύ - 
τερων εκπαιδευτικών αποτελεσμάτων, τα οποία αφορούν τους μαθητές με και χωρίς ανα-
πηρία που φοιτούν στην τάξη τους (Hockenbury, Kauffman, & Hallahan, 2000). Στην Ελ-
λάδα με το νόμο 2817/2000 θεσμοθετήθηκε ένα τύπος της συνδιδασκαλίας με τον τίτ λο 
«Παράλληλη Στήριξη» (Μαυροπαλιάς, 2013). Σε ένα τέτοιο πλαίσιο, οι δύο εκπαιδευ τικοί 
αναλαμβάνουν νέους ρόλους και δομούν συνεργατικές δράσεις, οι οποίες είναι κρί σιμες 
για το βαθμό επιτυχούς υλοποίησης της Παράλληλης Στήριξης (Mastropieri & Scruggs, 
2007). Ως απόρροια των παραπάνω, προκύπτουν ζητήματα που σχετίζονται με τη μελέτη 
του επιπέδου της συνεργασίας μεταξύ των συνδιδασκάλων και σε ποιο βαθμό συνδέεται 
με την αποτελεσματικότερη φοίτηση των μαθητών με αναπηρίες στη γενική εκπαίδευση, 
μέσω του προγράμματος της Παράλληλης Στήριξης.
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Θεωρητικό πλαίσιο

Τα τελευταία περίπου 25 χρόνια, η σύγκλιση των νομοθετικών δράσεων επικεντρώθηκε 
στο πως θα υπάρχει υψηλής ποιότητας εκπαιδευτικών υπηρεσιών για μαθητές με αναπη-
ρίες. Στις Η.Π.Α.,το 1995, ο νόμος για την εκπαίδευση ατόμων με αναπηρίες (IDEA) κα-
τέστησε σαφή την προσδοκία ότι οι μαθητές με αναπηρίες θα πρέπει να λαμβάνουν τις 
κατάλληλες εκπαιδευτικές υπηρεσίες σε όσο το δυνατόν μεγαλύτερο βαθμό σε τάξεις γε-
νικής εκπαίδευσης (Law IDEA, 1995). Ένα τέτοιο περιβάλλον αναφέρεται στη βιβλιογρα-
φία ως το «λιγότερο περιοριστικό περιβάλλον». Σύμφωνα με αυτή την «εντολή», το προ-
σωπικό του σχολείου πρέπει να καθορίσει ποιες υποστηρίξεις είναι απαραίτητες για να 
εξασφαλίσουν ότι οι μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες εκπαιδεύονται στο γενικό 
σχολείο (Zindler, 2009). Η τήρηση των παραπάνω εντολών που ορίζουν ότι η εκπαίδευση  
των μαθητών με αναπηρίες να διεξάγεται στο λιγότερο περιοριστικό περιβάλλον έχει οδη-
γήσει σε μια υπερδεκαετή προσπάθεια για την ανάπτυξη εκπαιδευτικών προγραμμάτων  
που στοχεύουν στην ένταξη των μαθητών με αναπηρίες σε τάξη γενικής εκπαίδευσης 
(Hallahan, Kauffman, 2006)

Κομβικό σημείο της συμπερίληψης, αποτελεί η παροχή εκπαιδευτικών υπηρεσιών στο 
λιγότερο περιοριστικό περιβάλλον, εξαρτώμενο από τις δυνατότητες και τις ανάγκες των 
μαθητών, που περιλαμβάνουν μια ουσιαστική παρουσία υποστηρικτικών δράσεων (Mur-
waski & Swanson, 2001). Η παροχή υπηρεσιών και υποστήριξης στο μαθητή με αναπηρία  
στην τάξη γενικής εκπαίδευσης –σε αντίθεση με την απομάκρυνσή του από αυτήν και από  
τους συμμαθητές του– θεωρείται σε μεγάλο βαθμό ως χαρακτηριστικό γνώρισμα της 
ένταξης (Μαυροπαλιάς, 2013).

Η εφαρμογή της συνδιδασκαλίας έχει ως στόχο να ανταποκριθεί στις απαιτήσεις για 
υψηλού επιπέδου παροχής υπηρεσιών για μαθητές με ειδικές ανάγκες σε τάξεις συμπερι-
ληπτικής εκπαίδευσης. Κοινό στοιχείο σε όλους τους ορισμούς της συν-διδασκαλίας είναι 
ηπροσδοκία ότι Εκπαιδευτικοί Ειδικής Αγωγής (ΕΕΑ) και Εκπαιδευτικοί Γενικής Αγωγής 
(ΕΓΑ) –συνδιδάσκαλοι– θα εργάζονται συνεργατικά για να υποστηρίξουν τους μαθητές 
τους, πάντα στο πλαίσιο της γενικής τάξης (Sileo, 2011). Σε ένα από τα πιο συνηθισμένα 
μοντέλα συνδιδασκαλία, ο εκπαιδευτικός γενικής εκπαίδευσης διατηρεί κάθε ευθύνη για 
την παροχή εκπαίδευσης, ενώ ο ειδικός εκπαιδευτικός κινείται στην αίθουσα διδασκαλίας 
βοηθώντας μαθητές με ή χωρίς ειδικές ανάγκες. Σε ένα άλλο μοντέλο, η τάξη χωρίζεται 
έτσι ώστε κάθε εκπαιδευτικός, να δίνει οδηγίες σε μικρότερες ομάδες μαθητών. Πάντως για  
κάθε είδος συνδιδασκαλίας που εφαρμόζεται στα σχολεία απαιτείται διαφορετικό επίπε-
δο συνεργασίας και συμμετοχής για τον κάθε συνδιδάσκαλο ξεχωριστά (Friend, & Bur-
suck, 2012· Friend & Cook, 2012, 2013). 

Η συνδιδασκαλία εμπεριέχει τρία βασικά στοιχεία: τον συν-προγραμματισμό, την συ-
νεκπαίδευση και την συν-αξιολόγηση (Murawski & Locher, 2010). Οι συνδιδάσκαλοι χρη-
σιμοποιώντας την εμπειρία τους σε θέματα διαφοροποίησης, θετικής συμπεριφοράς και  
παιδαγωγικής, δύνανται να δημιουργήσουν ένα μάθημα που θα δώσει την πρόσβαση στους  
περισσότερους από τους μαθητές να προσεγγίσουν το πρόγραμμα σπουδών (Murawski, 
2009). Οι αποτελεσματικοί εκπαιδευτικοί αναγνωρίζουν ότι κάθε μαθητής έχει διαφορε-
τικό προφίλ μάθησης και ότι αξίζει μια εκπαίδευση που συνάδει με το μαθησιακό του 
προ φίλ (Lavoie, 2007. Levine, 2002).

Στην Ελλάδα, με την ψήφιση των δύο τελευταίων νόμων 2817/2000 και 3699/2008 
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για την ειδική αγωγή και εκπαίδευση, δίνεται η δυνατότητα να υποστηρίζονται μαθητές με 
αναπηρία στο γενικό σχολείο, μέσω του προγράμματος της Παράλληλης Στήριξης (Π.Σ.).  
Η Π.Σ. φαίνεται να είναι πιο κοντά στο μοντέλο της συνδιδασκαλίας «ένας διδάσκει, ένας 
βοηθάει» (Mavropalias & Anastasiou, 2013). Η πολυπλοκότητα της παροχής ουσιαστι-
κής εκπαίδευσης σε μαθητές με αναπηρίες στο πλαίσιο του γενικού σχολείου, απαιτεί 
υψηλό βαθμό συνεργασίας μεταξύ εκπαιδευτικών αλλά και του συνολικού προσωπικού 
του σχολείου. 

Η συνεργασία είναι πολύ σύνθετη έννοια και φαίνεται ότι δεν υπάρχει κανένας μόνο 
ορισμός που να είναι αρκετά πλήρης ώστε να περιγράφει ποιος είναι ο όρος «συνεργα-
σία». Όπως επισημαίνει η Lima (2010), «παρά το σημαντικό έργο που έχει αναπτυχθεί τις 
τελευταίες δύο δεκαετίες, εξακολουθεί να υπάρχει μεγάλη αμφισβήτηση σχετικά με τη 
συνεργασία των εκπαιδευτικών» (σελ. 98). Οι Roschelle και Teasley (1995) εξηγούν ότι  
η συνεργασία λαμβάνει χώρα μέσα σε αυτό το κοινό χώρο προβλημάτων, ο οποίος παρέ-
χει τη δομή που απαιτείται για να επιτρέπονται ουσιαστικές συνομιλίες σχετικά με το πρό-
βλημα που στοχεύει. Για να δημιουργηθεί ένας κοινός προβληματικός χώρος, οι εταίροι 
θα πρέπει να είναι σε θέση να εισάγουν και να αποδεχτούν τις γνώσεις μεταξύ τους, να 
παρακολουθούν τις ανταλλαγές για να αποδείξουν αποκλίνουσες έννοιες και να επιδιορ-
θώνουν τυχόν αποκλίσεις που εντοπίζονται. Ο Kayser (2014) ορίζει τη συνεργασία ως: 
κοινή προσπάθεια μεταξύ δύο ή περισσοτέρων ανθρώπων, απαλλαγμένων από κρυφές 
ατζέντες, να παράγουν αποτελέσματα ανταποκρινόμενα σε έναν κοινό στόχο ή κοινή προ-
τεραιότητα. Συχνά αυτή η παραγωγή είναι μεγαλύτερη από ό, τι θα μπορούσε να παράγει 
κάποιο από τα άτομα που εργάζονται μόνα τους. Από την οπτική της οργανωτικής θεω-
ρίας, οι Bolman και Deal (2013) περιγράφουν τη συνεργασία ως μια μορφή αμοιβαίου 
συντονισμού και ανταλλαγής που μπορεί να ενισχύσει τις οργανωτικές επιδόσεις ενισχύ-
οντας την «δημιουργικότητα και ενσωμάτωση γύρω από συγκεκριμένα προβλήματα» (σ. 
55).

Το επίπεδο συνεργασίας μεταξύ των συνδιδασκάλων σχετίζεται σαφώς με τα προσω-
πικά χαρακτηριστικά τους, με τις επικοινωνιακές και συνεργατικές και ικανότητες που δια-
θέτουν, από τις προηγούμενες εκπαιδευτικές τους εμπειρίες, αλλά και από την επαγγελ μα - 
τική/επιστημονική συγκρότησή τους. Επίσης η κοινή «φιλοσοφία», η επίδραση των πεποι-
θήσεων, των στάσεων και των αντιλήψεων των εκπαιδευτικών που είναι σχετικές με την  
εκπαίδευση, έχουν αντίκτυπο στις πρακτικές που εφαρμόζουν μέσα στην τάξη τους (Con-
derman, 2009; Zindler, 2009).

Οι Goss και Hunter (2015) υποστηρίζουν ότι η συνεργατική επαγγελματική πρακτική 
έχει έναν σαφή ηθικό σκοπό: να αυξήσει τη «μάθηση» των μαθητών με ή χωρίς αναπηρία. 
Δημιουργεί μια κουλτούρα βελτίωσης, στηριζόμενη σε μια κοινή δέσμευση και κατανόηση  
της υψηλής ποιότητας διδακτικής πρακτικής. Βέβαια, η ανάγκη της συνεργασίας μεταξύ 
των συνδιδασκάλων, συχνά μπορεί να αποτελεί πρόκληση ενίοτε και απειλή για τους δα-
σκάλους που συμμετέχουν στην υλοποίηση της Παράλληλης Στήριξης (Florian & Rouse, 
2009). Αυτό ερμηνεύεται από το γεγονός ότι η Π.Σ αλλά και όλα τα μοντέλα συνδιδα-
σκαλίας απαιτούν από τους εκπαιδευτικούς να είναι πρόθυμοι να κάνουν αλλαγές στο 
στυλ διδασκαλίας που έχουν συνηθίσει να εφαρμόζουν, να εργάζονται από κοινού, να 
δια χωρίζουν αλλά και να μοιράζουν ευθύνες. Από την άλλη πλευρά, θα πρέπει και ο ένας 
εκπαιδευτικός να στηρίζει τον άλλον εκπαιδευτικό, προκειμένου να εφαρμόσουν προ-
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γράμματα και δράσεις, που δεν θα μπορούσαν να τις υλοποιήσουν στην περίπτωση που 
θα ήταν μόνοι τους στην τάξη.

Μεθοδολογία

Σκοπός και ερευνητικά ερωτήματα

Σκοπός της παρούσας ανακοίνωση είναι να παρουσιαστεί το επίπεδο συνεργασίας μετα-
ξύ των συνδιδασκάλων και πως αυτό συσχετίζεται με το βαθμό επιτυχίας εκπαιδευτικών 
στόχων για μαθητές με και χωρίς αναπηρία, στο πλαίσιο της Παράλληλης Στήριξης. Τα 
ερευνητικά ερωτήματα είναι τα κάτωθι:
1. Βοηθάει η συνεργασία του εκπαιδευτικού της παράλληλης στήριξης με τον γενικό εκ-

παιδευτικό της τάξης στην επίτευξη των στόχων που έχουν τεθεί για το/τα παιδί/ιά με 
ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες; 

2. Είναι ο/η εκπαιδευτικός της παράλληλης στήριξης ισότιμα υπεύθυνος/η με τον/την 
εκπαιδευτικό γενικής εκπαίδευσης για ζητήματα λειτουργίας της τάξης;

3. Σε ποιο βαθμό οι συνδιδάσκαλοι επικοινωνούν / συνεργάζονται αποτελεσματικά μετα-
ξύ τους;

Συμμετέχοντες στην έρευνα

Στην έρευνα συμμετείχαν 96 εκπαιδευτικοί Ειδικής Αγωγή και Εκπαίδευσης (ΕΕΑ) που 
εργάζονται ως εκπαιδευτικοί παράλληλης στήριξης, από του τέσσερις νομούς της Δυτ. 
Μακεδονίας. Οι συμμετέχοντες στην έρευνα επιλέχθηκαν με τη μέθοδο της τυχαίας δειγ-
ματοληψίας. Από τους 96 εκπαιδευτικούς της παράλληλης στήριξης που συμπλήρωσαν 
το ερωτηματολόγιο, οι 26 (27,1%) εκπαιδευτικοί ήταν άνδρες και οι 70 (27,1%) ήταν 
γυναίκες. Οι 66 (68.8%) ήταν δάσκαλοι και οι 30 (31.3%) ήταν νηπιαγωγοί. 

Ο πίνακας 1 παρουσιάζει την περιγραφή του δείγματος των εκπαιδευτικών όσον αφο-
ρά τα στοιχεία ηλικία, σύνολο εκπαιδευτικής υπηρεσίας, και χρόνια υπηρεσίας στην πα-
ράλληλη στήριξη.

Πίνακας 1: «Περιγραφή του δείγματος των εκπαιδευτικών για την ηλικία τους, τα χρόνια εκπαιδευτικής 
υπηρεσίας, η προϋπηρεσία στην ειδική αγωγή και η προϋπηρεσία στην παράλληλη στήριξη»

N Μέση τιμή 
Μ

Τυπική απόκλιση 
SD

Εύρος
Min.-Max.

Ηλικία 59 35.03 9.95 22-56

Χρόνια εκπ/κής υπηρεσίας 58 10.10 8.77 1-31

Χρόνια στην παράλληλη στήριξη 51 1.98 1.15 1-6

Από τους 96 εκπαιδευτικούς οι 24 (25,0%) κατείχαν μεταπτυχιακό τίτλο σπουδών (ma-
ster) και οι 72 (75,0%) εκπαιδευτικοί πτυχίο πανεπιστημίου. Σχετικά με την επιμόρφωση 
του δείγματος όσον αφορά την παράλληλη στήριξη, οι 28 (29,1%) εκπαιδευτικοί δεν 
είχαν δεχθεί σχετική επιμόρφωση και οι 68 (70,9%) εκπαιδευτικοί είχαν δεχθεί σχετική 
επιμόρφωση. 

Όσον αφορά τα είδη διάγνωσης των μαθητών που έχουν αναλάβει οι εκπαιδευτικοί της  
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παράλληλης στήριξης της έρευνας οι 36(52,1%) μαθητές ήταν διαγνωσμένοι με Διατα-
ραχή Αυτιστικού Φάσματος, 28 (29,1%) μαθητές είχαν διαγνωστεί με νοητική υστέρηση, 
7 (7,3%) μαθητές με διαταραχή Διάσπασης και Ελλειμματικής Προσοχής και Υπερκινητι-
κότητας, 9 (9,4%) μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες, 7 (7,3%) μαθητές είχε δια-
γνωστεί με σοβαρά προβλήματα υγείας, 4 (4,2%) με κινητικές αναπηρίες, 5 (5,72%) με 
σοβαρά προβλήματα όρασης και 4 (4,2%) μαθητές με ψυχοσυναισθηματικές δυσκολίες.

Μέσο έρευνας

Στην παρούσα έρευνα χρησιμοποιήθηκε δομημένο ερωτηματολόγιο. Αρχικά. στο ερωτη-
μα τολόγιο υπήρχε η συνοδευτική επιστολή που περιλάμβανε κάποια βασικά στοιχεία όπως  
το όνομα των ερευνητών, τον σκοπό της έρευνας, την διαφύλαξη της ανωνυμίας του ερω-
τηματολογίου, τον τρόπο για την ενημέρωση των συμμετεχόντων για τα αποτελέσμα τα 
της έρευνας και τις ευχαριστίες. Τα ερωτήματα που τέθηκαν προς απάντηση αριθμούν τα 
δεκαεννέα (19) από τα οποία τα δεκαεφτά (17) ήταν κλειστού τύπου ερωτήματα και ένα  
(1) ανοικτού τύπου ερώτημα. Στα ανοικτού τύπου ερωτήματα το άτομο εκθέτει τις σκέψεις  
του σε συνεχή λόγο κι έτσι είναι δυνατή η λήψη πληροφοριών σε βάθος. Οι εννιά (9) 
πρώτες ερωτήσεις ήταν κλειστού τύπου και αφορούσαν σε δημογραφικά στοιχεία του 
δείγματος της έρευνας. Οι επόμενες τέσσερις (4) ερωτήσεις (από ερ.10 έως ερ.14) ήταν 
πάλι κλειστού τύπου ερωτήματα σχετικά με τους ρόλους που επιτελούν οι δύο συνδιδά-
σκαλοι στο πλαίσιο της Παράλληλης Στήριξης. Χρησιμοποιήθηκε κλίμακα likert (5 Scale 
Rate Likert, 1= Καθόλου, 2= Λίγο, 3= Μέτρια, 4= Πολύ, 5= Πάρα Πολύ). Στη συνέχεια, τα 
τέσσερα (4) ερωτήματα (από ερ.14 έως ερ.18) σχετίζονταν με το είδος και το επίπεδο συ-
νεργασίας των συνδιδασκάλων, όπου και εδώ χρησιμοποιήθηκε κλίμακα likert (1-5). Το 
τελευταίο ερώτημα (ερ.19) ήταν ανοιχτού τύπου ερώτημα και αφορούσε τις ανάγκες των 
εκπαιδευτικών που υλοποιούν την Π.Σ. Το ερωτηματολόγιο βασίστηκε σε συναφή ερωτη-
ματολόγιο του Μαυροπαλιά (Μαυροπαλιάς, 2013). Η αξιοπιστία και η εσωτερική συνο-
χή του ερωτηματολογίου ελέγχθηκαν από το κριτήριο Alpha του Cronbach (Cronbach’s 
Alpha: 0,788). Πριν τη διανομή του έγινε πιλοτική έρευνα σε τέσσερις εκπαιδευτικούς, 
όπου δήλωσαν ότι δεν υπάρχουν προβλήματα στην κατανόηση των ερωτήσεων.

Συλλογή δεδομένων έρευνας 

Τα δεδομένα της έρευνας συλλέχθηκαν από τα ερωτηματολόγια που δόθηκαν σε 96 εκ-
παιδευτικούς παράλληλης στήριξης κατά τη διάρκεια των μηνών Μάρτιος- Ιούνιο; 2018. 
Οι εκπαιδευτικοί εργάζονταν σε σχολεία (Δημοτικά και Νηπιαγωγεία) της Δυτικής Μακε-
δονίας. Από τα 124 ερωτηματολόγια που στάλθηκαν, επιστράφηκαν συμπληρωμένα τα 
96 ερωτηματολόγια (77,4% του κληθέντος δείγματος). Από το σύνολο των ερωτηματο-
λογίων που δόθηκαν, τα 46 (37,0%) ερωτηματολόγια στάλθηκαν σε ηλεκτρονική μορφή 
μέσω ηλεκτρονικού ταχυδρομείου και τα 78 (63,0%) ερωτηματολόγια δόθηκαν σε έντυ-
πη μορφή μέσω της επίσκεψης των ερευνητών στα σχολεία. 

Ανάλυση Δεδομένων

Τα δεδομένα που συλλέχθηκαν από τα ερωτηματολόγια αναλύθηκαν, ερμηνεύτηκαν και 
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παρουσιάστηκαν με τη βοήθεια του στατιστικού προγράμματος SPSS v.23. Αξιοποιήθηκε 
τόσο η περιγραφική στατιστική με τη μέτρηση δεικτών κεντρικής τάσης και δεικτών δια-
σποράς όσο και η επαγωγική στατιστική με τη βοήθεια της οποίας δύναται να εξαχθούν 
συμπεράσματα και γενικεύσεις στον ευρύτερο πληθυσμό με βάση τα δεδομένα του δείγ-
ματος της παρούσας έρευνας. Το επίπεδο σημαντικότητας όλων των στατιστικών ελέγ-
χων για την αποδοχή ή μη ύπαρξης στατιστικά σημαντικής διαφοροποίησης, ήταν το 5%.

Αποτελέσματα της Έρευνας

Επίπεδο συνεργασίας των συνδιδασκάλων

Όσον αφορά τον βαθμό της συνεργασίας των Εκπαιδευτικών Ειδικής Αγωγής (ΕΕΑ) με 
τους συναδέλφους τους Εκπαιδευτικούς Γενικής Αγωγής (ΕΓΑ), προέκυψε ότι είναι σε 
μέτριο επίπεδο (Πίνακας 2).

Πίνακας 2: «Βαθμός επιτυχημένης συνεργασίας μεταξύ ΕΕΑ και ΕΓΑ»

N Μέση τιμή 
Μ

Τυπική απόκλιση 
SD

Εύρος
Min.-Max.

Βαθμός επιτυχημένης συνεργασίας 
μεταξύ ΕΕΑ & ΕΓΑ 96 3.03 0.73 2-5 

Επιπρόσθετα, η συνεργασία μεταξύ των Συνδιδασκάλων είναι ιδιαίτερα χαμηλή στο στά-
διο υλοποίησης του Σχεδιασμού. Το επίπεδο συνεργασίας μεταξύ Δ/λων και Ν/γών (ΕΕΑ) 
σε σχέση με τους ΕΓΑ δεν διαφοροποιείται (p>0.05) (Πίνακας 3). 

Πίνακας 3: «Βαθμός υλοποίησης της συνεργασίας μεταξύ ΕΕΑ & ΕΓΑ ανά στάδιο της Π.Σ.»

Βαθμός επιτυχημένης συνεργασίας  
ανά στάδιο της Π.Σ N Μ.Ο. Τυπική απόκλιση 

SD Min.-Max.

Σχεδιασμός 96 2.01 .58 1-3 

Υλοποίηση 96 2.81 .0.5 1-4

Αξιολόγηση 96 2.91 .04 1-4 

Οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί της έρευνας δήλωσαν ότι το όσο καλύτερο είναι το επίπε-
δο συνεργασίας τους με τους ΕΓΑ τόσο υψηλότερη είναι η ποιότητα του παραγόμενου 
εκπαιδευτικού έργου για τους μαθητές της τάξης (χ2 = 117.53, df = 2, p < 0.001). 

Επιπρόσθετα, η πλειοψηφία των ΕΕΑ (67%) δήλωσαν ότι μοιράζονται τις γνώσεις τους  
με τους ΕΓΑ.

Συνευθύνη των ΕΕΑ για ζητήματα λειτουργίας της τάξης

Οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί της ΕΕΑ (61%) απάντησα ότι νοιώθουν σε μικρό βαθμό ότι 
είναι συνυπεύθυνοι με τους ΕΓΑ για ζητήματα λειτουργίας της τάξης. Το ίδιο αποτέλεσμα 
προέκυψε (Λίγο και Μέτρια, 59%)για τη συμμετοχή τους σε κοινές αποφάσεις με τους 
ΕΓΑ που αφορούν την τάξη τους (χ2 = 79.89, df = 4, p < 0.001). 
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Ρόλοι των ΕΕΑ & ΕΓΑ στην υλοποίηση της Π.Σ.

Η πλειοψηφία του δείγματος (Πολύ + Πάρα Πολύ, 76,0%) δήλωσε ότι ο ΕΓΑ έχει ηγετικό 
ρόλο στην υλοποίηση της Π.Σ. (χ2 = 246.94, df = 4, p < 0.001) (Σχ.1). 

Σχήμα 1: «Βαθμός ανάληψης ηγετικού ρόλου από τον ΕΓΑ»

Επιπρόσθετα 59 εκπαιδευτικοί της Π.Σ. (Πολύ + Πάρα Πολύ, 62,0%), απάντησαν (χ2 = 
97.36, df = 4, p < 0.001) ότι αισθάνονται ο ρόλος τους στην υλοποίηση της Π.Σ. να είναι 
βοηθητικός. 

Ανάπτυξη Δεξιοτήτων μαθητών με αναπηρία που συμμετέχουν στην Π.Σ.

Η καταγραφή των απόψεων των εκπαιδευτικών για την Ανάπτυξη Δεξιοτήτων μαθητών 
με αναπηρία που συμμετέχουν στην Π.Σ έγινε μέσω πολυθεματικών μεταβλητών. Η ερώ-
τηση 12 του ερωτηματολογίου περιλάμβανε 9 υποερωτήσεις-θέματα που μετρούσαν τον 
βαθμό ενίσχυσης δεξιοτήτων που προσφέρει στους μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες, το πρόγραμμα της παράλληλης στήριξης. Στις παραπάνω πολυθεματικές μετα-
βλητές εφαρμόστηκε η παραγοντική ανάλυση (factor analysis) με κάθετη περιστροφή 
για να καθοριστεί ο αριθμός των παραγόντων που μπορούν να εξαχθούν βάσει των ομα-
δοποιήσεων των ερωτήσεων. Ο συντελεστής αξιοπιστίας Cronbach’s a χρησιμοποιήθηκε 
για να εξετασθεί η εσωτερική συνέπεια του κάθε παράγοντα. Η διερευνητική ανάλυση 
παραγόντων ακολουθούμενη από κάθετη (Varimax) περιστροφή ανέδειξε τρεις (3) επί-
σης παράγοντες. Κριτήριο για την επιλογή του αριθμού των παραγόντων ήταν αυτοί που 
είχαν ιδιοτιμές (eigenvalues) > 1. Οι παράγοντες αυτοί και οι ομαδοποιήσεις των ερωτή-
σεων ανταποκρίνονται σε: α) ανάπτυξη των βασικών σχολικών δεξιοτήτων, (β) ανάπτυξη 
κοινωνικών δεξιοτήτων και (γ) ατομικές δεξιότητες. Η ανάλυση έδειξε ότι οι εκπαιδευτι-
κοί θεωρούν ότι το πρόγραμμα της Π.Σ. αναπτύσσει περισσότερο τις κοινωνικές και τις 
ατομικές δεξιότητες και μετά τις σχολικές δεξιότητες.

Ακολουθούν τα αποτελέσματα των απόψεων των εκπαιδευτικών της Π.Σ ανάλογα με τη  
βαθμίδα εκπαίδευσης που εργάζονται (νηπιαγωγείο, δημοτικό), για τη βοήθεια που μπο-
ρεί να προσφέρει η Π.Σ. σε σχέση με τους τρεις παράγοντες που αναδείχτηκαν –ανάπτυξη 
σχολικών δεξιοτήτων, ανάπτυξη κοινωνικών δεξιοτήτων και ανάπτυξη ατομικών δεξιο-
τήτων– από τη διερευνητική ανάλυση παραγόντων (exploratory factor analysis) (Πίν. 4).
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Πίνακας 4: «Ανάπτυξη δεξιοτήτων ανά βαθμίδα εκπ/σης»

Παράγοντες Εκπ/κή Βαθμίδα Mean SD 

1. Σχολικές Δεξιότητες 
Νηπιαγωγείο 3.29 1.23 

Δημοτικό 3.78 .77 

2. Κοινωνικές δεξιότητες 
Νηπιαγωγείο 4.58 .60 

Δημοτικό 4.51 .49 

3. Ατομικές δεξιότητες 
Νηπιαγωγείο 4.57 .60 

Δημοτικό 4.41 .60 

χ2 = 97.36, df = 4, p < 0.05 

Ετοιμότητα ΕΕΑ

Όσον αφορά τον βαθμό της ετοιμότητας που εκφράζουν οι ΕΕΑ στο να ανταποκριθούν 
στις υποχρεώσεις του προγράμματος της Π.Σ., η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών του 
δείγματος δήλωσε ότι δεν έχουν επαρκή βαθμό ετοιμότητας (Λίγο+Καθόλου, 55%). Επι-
πρόσθετα, από την ανάλυση πρόκυψε ότι οι ΕΕΑ που εργάζονται στα δημοτικά σχολεία 
(Μ.Ο.:2833), αισθάνονται περισσότερο να υλοποιήσουν το πρόγραμμα της Π.Σ., σε σχέση 
με τους ΕΕΑ που υλοποιούν την Π.Σ στο νηπιαγωγείο (Μ.Ο.:2533) (Σχ.2)

Σχήμα 2: «Ετοιμότητα ΕΕΑ για την υλοποίηση της Π.Σ.»

Συζήτηση / Συμπεράσματα

Σκοπός της παρούσας μελέτης ήταν να διερευνηθεί το επίπεδο συνεργασίας μεταξύ των 
συνδιδασκάλων και πως αυτό συσχετίζεται με το βαθμό επιτυχίας εκπαιδευτικών στόχων 
για μαθητές με και χωρίς αναπηρία, στο πλαίσιο της Παράλληλης Στήριξης, σε σχολεία της  
Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης, στη Δυτική Μακεδονία. 

Η συντριπτική πλειοψηφία των ΕΕΑ δήλωσαν ότι ένα καλό επίπεδο συνεργασίας τους 
με τους ΕΓΑ σχετίζεται με την ποιότητα του παραγόμενου εκπαιδευτικού έργου για τους 
μαθητές της τάξης. Από συναφείς με την παρούσα μελέτη διεθνείς βιβλιογραφικές ανα-
φορές αναδεικνύεται ότι η συνεργασία μεταξύ των ΕΕΑ & ΕΓΑ έχει καθοριστική σημασία 
στην προώθηση της επιτυχίας της συνδιδασκαλίας (Mavropalias, 2019. Mavropalias & 
Andronidi, 2017. Honigsfeld & Dove, 2008; Keefe & Moore, 2004). Σε συνθήκες υλο-
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ποίησης της Π.Σ. εκπαιδευτικοί γενικής εκπαίδευσης και ειδικής αγωγής συνεργάζονται 
και στοχεύουν στη βελτίωση και τροποποίηση του χώρου διδασκαλίας, των προγραμμά-
των σπουδών, την επιλογή των κατάλληλων εκπαιδευτικών μεθόδων, μέσων, υλικών κ.ά, 
έχοντας ως μακροπρόθεσμη στοχοθεσία την αρτιότερη παροχή υπηρεσιών ειδικής εκπαί-
δευση σε μαθητές με αναπηρία σε αίθουσες συμπεριληπτικής εκπαίδευσης (Conderman, 
2011). 

Από την στατιστική επεξεργασία των δηλώσεων του δείγματος προέκυψε ότι οι εκπαι-
δευτικοί ειδικής αγωγής σε σημαντικό ποσοστό, πρόθυμα μοιράζονται τις γνώσεις τους με  
τους συναδέλφους τους γενικής αγωγής. Παρόμοια είναι και τα αποτελέσματα συνα φών  
ερευνών όπου φαίνεται ότι οι εκπαιδευτικοί της ειδικής και γενικής εκπαίδευσης έχουν 
ανοικτά κανάλια επικοινωνίας μεταξύ τους και έχουν παρόμοιες θέσεις απόψεις ως προς 
τις δράσεις τους που είναι απαραίτητες για την εφατμογή της συνδιδασκαλίας (Murawski, 
2010).

Όσον αφορά το δεύτερο ερευνητικό ερώτημα το οποίο εστιάζεται στη μελέτη του 
επι πέδου συνεργασίας μεταξύ των συνδιασκάλων, η πλειοψηφία των ΕΕΑ απάντησε ότι 
είναι σε μέτριο βαθμό. Η επίδραση των διαφορών μεταξύ των εκπαιδευτικών σε ατομικές 
ιδιαιτερότητες, αλλά και στο επαγγελματικό «στυλ» που έχει ο καθένας συνδιδάσκαλος 
ξεχωριστά, επιδρούν στην επιλογή κοινών στόχων. Ανάλογα, οι ομοιότητες σε αυτά που 
προαναφέρθηκαν θεωρείται ότι συνεισφέρουν στην καλύτερη συνύπαρξη/αλληλεπίδρα-
ση (Mavropalias & Anastasiou, 2016). Πολλές φορές ότι οι συνδιδάσκαλοι θέλουν να 
παρουσιάζουν στους μαθητές τους ότι συμπλέουν για όλα τα ζητήματα που αφορούν το 
τμήμα που διδάσκουν. Η έρευνα αναδεικνύει ότι είναι χρήσιμο για τους εκπαιδευτικούς 
αλλά και για τους μαθητές τους να παραδέχονται αμοιβαία ότι για ορισμένα θέματα που 
αφορούν τους τρόπους λειτουργίας της τάξης μπορούν να υπάρχουν και διαφορετικές 
θέσεις και απόψεις (Friend & Cook, 2003).

Τα προβλήματα στη συνεργασία των συνδιδασκάλων μπορεί να οφείλονται και στο 
πλαίσιο επικοινωνίας τους με τη διοίκηση και το σύλλογο διδασκόντων του σχολείου που  
εργάζονται. Για παράδειγμα, όταν η επικοινωνία με το διευθυντή/ντρια του σχολείου εξα-
ντλείται μόνο σε υπηρεσιακά θέματα (π.χ. ρυθμίσεις στο ωρολόγιο πρόγραμμα) ή όταν 
λόγω της παραδοσιακής οργάνωσης του σχολείου απουσιάζει ο κριτικός διάλογος, η συ-
νεργατική διάθεση, η ανταλλαγή παιδαγωγικών εμπειριών κ.ά., τότε και οι συνδιδάσκαλοι 
μπορεί να επηρεάζονται αρνητικά στη δημιουργία του κλίματος συνεργασίας μεταξύ τους 
κατά τη διάρκεια υλοποίησης της Π.Σ. (Μαυροπαλιάς, 2013). 

Αντίληψη του Ρόλου των ΕΕΑ & ΕΓΑ

Η αντίληψη των ρόλων των συνδιδασκάλων που υλοποιούν την παράλληλη στήριξη φα-
νερώνει μια σύνθετη εκπαιδευτική και οργανωτική «δομή», η οποία είναι σχετικά άγνωστη 
για την πλειοψηφία από αυτούς. Ιδιαίτερα κρίσιμο για τους εκπαιδευτικούς να αντιληφθούν  
το ρόλο τους που έχουν επωμιστεί στην προσφορά υποστηρικτικών / εκπαιδευτικών υπη-
ρεσιών, με βάση τις ιδιαίτερες ανάγκες των μαθητών με ή χωρίς ειδικές ανάγκες που φοι-
τούν στις τάξεις τους. Οι ΕΕΑ με βάση ερευνητικά δεδομένα, σε σημαντικό βαθμό αντι-
λαμβάνονται ότι ο ρόλος τους σε συνθήκες συνδιδασκαλίας είναι να στηρίζουν μαθητές  
με αναπηρία που συμμετέχουν στην Π.Σ και όχι την ολομέλεια των μαθητών της τάξης. 
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Επιπρόσθετα αντιλαμβάνονται ότι το έργο που έχουν επωμιστεί είναι απαιτητικό, υπεύ-
θυνο και «πολύπλοκο» (Murawski & Dieker, 2004). 

Στην παρούσα μελέτη οι περισσότεροι ΕΕΑ δήλωσαν ότι δεν έχουν ξεκάθαρο ρόλο 
στην υλοποίηση της Π.Σ. Ειδικότερα ανέφεραν ότι νοιώθουν ότι ο ρόλος τους δεν είναι 
ισό τιμος με τους ΕΓΑ και δεν συναποφασίζουν με την ίδια βαρύτητα για θέματα που σχετί-
ζονται με τη λειτουργία της τάξης. Συγκεκριμένα οι εκπαιδευτικοί αντιλαμβάνονται αντι-
φατικά το ρόλο τους στην υλοποίηση της συνδιδασκαλίας. Οι εκπαιδευτικοί της ειδικής  
αγωγής πολλές φορές έχουν την αίσθηση ότι ο ρόλος τους δεν είναι ισότιμος στη διαδι-
κασία υλοποίησης της Π.Σ. Αντιλαμβάνονται ότι συχνά οι συνάδελφοι τους ΕΓΑ τους υπο-
λογίζουν ως βοηθούς της τάξης, ενώ οι ΕΓΑ είναι οι ηγέτες και τα κυρίαρχα πρόσωπα στις 
τάξεις συμπεριληπτικής εκπαίδευσης (Honigsfeld & Dove, 2008). Κατά τη διάρκεια της  
Π.Σ οι ΕΕΑ επικεντρώνονται σε ένα ή δύο μαθητές μα ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και 
προσφέρουν άμεση διδασκαλία θεμάτων που σχετίζονται με την ανάπτυξη γνωστικών ή  
κοινωνικοσυναισθηματικών δεξιοτήτων, ή μπορεί να επικεντρώνονται στην οργάνωση του  
περιβάλλοντος διδασκαλίας στοχεύοντας σε καλύτερες συνθήκες εκπαίδευσης, για τους 
μαθητές που υποστηρίζουν (Ogata, & Heck, 2001).

Επιπρόσθετα ο προσδιορισμός από την εκπαιδευτική αλλά και ευρύτερη κοινότητα ότι  
οι εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής έχουν μεταξύ των άλλων και το ρόλο / ευθύνη της φύλα-
ξης του παιδιού με αναπηρία μπορεί να έχει σχέση με την υιοθέτηση της αντίληψης περί 
του βοηθητικού ρόλου τους στις τάξεις συμπεριληπτικής εκπαίδευσης (Fitzell, 2010). Μια 
τέτοια συνθήκη σαφώς συνιστά διαφοροποίηση του ρόλου του εκπαιδευτικού της ειδικής 
αγωγής. Βέβαια και σε κανένα σημείου του νόμου για την ειδική αγωγή (Ν. 3699/2008), 
δεν υπάρχει αναφορά περί μη ισοτιμίας ρόλων μεταξύ των συνδιδασκάλων. Από την άλ-
λη πλευρά στο νόμο δεν περιγράφεται ξεκάθαρα η περιγραφή των ρόλων ΕΕΑ & ΕΓΑ, 
γε γονός το οποίο ευνοεί την δημιουργία δυσλειτουργιών στην υλοποίηση της Π.Σ σε τά-
ξεις γενικής εκπαίδευσης.

Τέλος και η βιβλιογραφία αναφέρει ότι η συνεργασία μεταξύ των συνδιδασκάλων τί-
θε ται σε κίνδυνο, όταν οι απόψεις του ενός εκπαιδευτικού κυριαρχούν και ό δεύτερος 
εκ παιδευτικός υπακούει στις οδηγίες που δέχεται (Hallahan, Kauffman, & Pullen, 2012). 
Αντι θέτως, ένα από τα κομβικά στοιχεία για την αποτελεσματική συνδιδασκαλία είναι ο 
προσ διορισμός των ρόλων των συνδιδασκάλων, που αποτρέπει τη μετατροπή του εκπαιδευ - 
τικού ειδικής αγωγής σε βοηθό του εκπαιδευτικού γενικής αγωγής (Mastropieri & 
Scruggs, 2001). 

Συμπεράσματα

Η συζήτηση για τη Παράλληλη Στήριξη συνήθως επικεντρώνεται σε ζητήματα διαπροσω-
πικής επικοινωνίας και της κοινής φιλοσοφίας των συνδιδασκάλων που υλοποιούν το 
πρό γραμμα της συνδιδασκαλίας. Οι συνδιδάσκαλοι επιβάλλεται να έχουν έναν κοινό προ-
σανατολισμό επίλυσης προβλημάτων που εμπεριέχει αλληλοσεβασμό, άρτιες δεξιότη τες 
επικοινωνίας και ανοικτούς διαύλους ανταλλαγής πληροφοριών (Mavropalias, Deligianni 
& Symeonidou 2019). Η εγκαθίδρυση θετικού κλίματος, η απόφαση για εποικοδομητική  
επίλυση τυχόν συγκρούσεων καθώς και οι πολύ καλές διαπροσωπικές σχέσεις, συντελούν 
στη δημιουργία ενός εποικοδομητικού κλίματος στην Παράλληλη Στήριξη. Τα προβλήμα-
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τα στη συνεργασία των συνδιδασκάλων μπορεί να οφείλονται και στο πλαίσιο επικοινω-
νίας τους με τη διοίκηση και το σύλλογο διδασκόντων του σχολείου που εργάζονται. Oι 
εκπαιδευτικοί που συμμετείχαν στην παρούσα έρευνα ζητούν από το ΥΠΑΙΘ να προσδιο-
ριστεί θεσμικά ο ρόλος του εκπαιδευτικού της ειδικής αγωγής που συμμετέχει στην Πα-
ράλληλη Στήριξη. Όπως αναφέρθηκε διεξοδικά στην προηγούμενη ενότητα, οι ΕΕΑ, στην 
πλειοψηφία τους αντιλαμβάνονται ότι ο ρόλος τους είναι να στηρίζουν τα παιδιά με ανα-
πηρία στη γενική τάξης, ενώ την κύρια ευθύνη για τη λειτουργία της τάξης την έχουν οι  
συνάδελφοί τους, οι εκπαιδευτικοί της γενικής αγωγής, Τέτοιου είδους σκεπτικό πολύ συ-
χνά οδηγούν σε δημιουργία κλίματος ότι η σχέση ΕΕΑ με τους ΕΓΑ δεν είναι ισότιμη με-
ταξύ τους. Η κεντρική διοίκηση παρόλο που δεν θέτει τέτοιο ζήτημα, θα πρέπει εμφατικά  
και με «επίσημο» τρόπο να καταστήσει ξεκάθαρα και με σαφήνεια προς σαφές σε όλη την  
εκπαιδευτική κοινότητα, συμπεριλαμβανομένου και των γονέων ότι δεν τίθεται θέμα ισο-
τιμίας και διάκρισης μεταξύ των συνδιδασκάλων. 
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Abstract

Co-teaching occurs in Greece in the form of Parallel Support (PA). Because teachers have begun 
to take on radically different roles in classroom settings, the importance of working together and 
maintaining harmonious relationships between teachers has been recognized as one of the key 
factors for effective classroom teaching. The purpose of this Communication is to present the 
level of co-operation among teachers and how this relates to the success of educational goals for  
students with and without disabilities in the context of Parallel Support. Teachers were asked to 
express their views on all these issues through quantitative research and questionnaire use. Par-
ticipated 96 Special Education Teachers from Western Macedonia.

Keywords: Co-teaching, Parallel Support, Co-teachers, Collaboration.
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Περίληψη

Τις τελευταίες δεκαετίες η Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος (ΔΑΦ) έχει απασχολήσει ιδιαίτερα το επι-
στημονικό κοινό. Έχουν προταθεί αρκετές εκπαιδευτικές και θεραπευτικές προσεγγίσεις για τη ΔΑΦ, 
που σε συνδυασμό με τη χρήση της τεχνολογικής υποστήριξης, δύναται να βελτιώσουν την ποιότητα 
ζωής των ατόμων αυτών. Μία τεχνολογία που έχει χρησιμοποιηθεί τα τελευταία χρόνια σε άτομα με 
ΔΑΦ είναι αυτή της Επαυξημένης Πραγματικότητας (ΕΠ). Η παρούσα έρευνα αποτελεί μία βιβλιογρα-
φική ανασκόπηση που έχει ως σκοπό να μελετήσει την επίδραση της τεχνολογίας της ΕΠ στη διδα-
σκαλία μαθητών με Αυτισμό. Εστιάζει στα οφέλη της ΕΠ στην κατάκτηση γνωστικών, κοινωνικών και 
συναισθηματικών δεξιοτήτων σε παιδιά με ΔΑΦ, αλλά και στην ενεργή εμπλοκή και συμμετοχή τους 
στην εκπαιδευτική πράξη. Τα αποτελέσματα της μελέτης κατέδειξαν τη θετική επίδραση της χρήσης 
της συγκεκριμένης τεχνολογίας στην κινητοποίηση, στην εμπλοκή και στην ανάπτυξη ποικίλων δεξι-
οτήτων των παιδιών αυτών.

Εισαγωγή

Η Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος (ΔΑΦ) αποτελεί μία από τις συνηθέστερες νευροανα-
πτυξιακές διαταραχές, η οποία παρουσιάζει έναν αριθμό συμπεριφορικών χαρακτηριστι-
κών (Fuentes, Bakare, Munir, Aguayo, Gaddour & Öner, 2014· Campisi, Imran, Nazeer, 
Skokauskas & Azeem, 2018). Τα βασικά κλινικά χαρακτηριστικά της ΔΑΦ περιλαμβάνουν 
δυσλειτουργίες σε δύο τομείς λειτουργίας, την κοινωνική επικοινωνία και την κοινωνική 
αλληλεπίδραση, καθώς και επαναλαμβανόμενα πρότυπα συμπεριφοράς, ενδιαφερόντων 
και δραστηριοτήτων (Fuentes et al., 2014). Η εκδήλωση αυτών ποικίλλει σε μεγάλο βαθ-
μό ανάλογα με την ηλικία και τις ικανότητες των ατόμων με ΔΑΦ. Γι’ αυτό και έχει εισα χθεί  
η έννοια του φάσματος του αυτισμού για να αναγνωρίσει αυτήν ακριβώς την ποικιλομορ-
φία (Charitaki, 2015). Έτσι τα παιδιά με ΔΑΦ παρουσιάζουν σε διαφορετικό βαθμό ελ-
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λείμματα στην επικοινωνία (καθυστερήσεις στην ομιλία, ηχολαλία, μονότονη ομιλία, κ.ά.), 
ενώ άλλα παιδιά μπορεί να έχουν μειωμένη την μη λεκτική επικοινωνία, όπως δυσκολία 
στην κατανόηση των εκφράσεων του προσώπου και μικρή βλεμματική επαφή με τον συ-
νομιλητή τους ή και απουσία αυτής. Ένα άλλο σημαντικό χαρακτηριστικό είναι η παρου - 
σία ελλειμμάτων στην κοινωνικο-συναισθηματική αμοιβαιότητα. Τα άτομα με ΔΑΦ δεί-
χνουν ελάχιστο ενδιαφέρον στο να αλληλεπιδράσουν με συνομηλίκους τους, σπάνια θα 
ξε κινήσουν μία συζήτηση και γενικά παρουσιάζουν δυσκολίες στο να προσαρμόσουν την 
συ μπεριφορά τους ανάλογα με τις διαφορετικές κοινωνικές καταστάσεις. Ένα άλλο χα ρα-
κτη ριστικό είναι οι περιορισμένες και επαναλαμβανόμενες συμπεριφορές, όπως είναι μια 
επαναλαμβανόμενη κίνηση (χτύπημα με το χέρι) ή μια επαναλαμβανόμενη χρήση αντικει-
μένων (παράταξη διαφόρων παιχνιδιών), αλλά και μια επαναλαμβανόμενη ομιλία (ηχο-
λαλία) (Campisi et al., 2018).

Τα άτομα με ΔΑΦ χρειάζονται διαφορετικά επίπεδα ψυχοκοινωνικής υποστήριξης για 
να πετύχουν σχετική ανεξαρτησία και σε ορισμένες περιπτώσεις μπορεί να χρειάζονται 
συνεχή φροντίδα (Campisi et al., 2018). Οι διαθέσιμες θεραπείες που υπάρχουν πλέον, σε  
σύγκριση με παλαιότερα, μπορούν να πετύχουν μια πολύ καλύτερη ποιότητα ζωής για τα 
άτομα αυτά (Fuentes et al., 2014). Με την αλματώδη ανάπτυξη της τεχνολογίας, έχουν 
προταθεί διάφορες θεραπευτικές προσεγγίσεις, οι οποίες βασίζονται στην τεχνολογία. Κά-
ποιες ενδεικτικές εφαρμογές που στηρίζονται στις Τεχνολογίες της Πληροφορίας και των 
Επικοινωνιών (ΤΠΕ) είναι τα διαδραστικά περιβάλλοντα, τα serious games, τα εικονικά πε-
ριβάλλοντα, τα ρομποτικά συστήματα, avatars, κ.ά. (Charitaki, 2015· Konstantinidis, Lu- 
 neski, Frantzidis, Nikolaidou, Hitoglou-Antoniadou & Bamidis, 2009). Όλες αυτές οι εκ-
παιδευτικές μέθοδοι ενισχύουν τόσο τα δυνατά σημεία των ατόμων με ΔΑΦ όσο και τα  
αδύνατα σημεία τους, βοηθώντας τους να βελτιώσουν τις επικοινωνιακές και κοινωνικές 
τους δεξιότητες (Aresti-Bartolome & Garcia-Zapirain, 2014). Η αλληλεπίδραση ανθρώ-
που-υπολογιστή (Human-Computer Interaction, HCI) θεωρείται ως μια «ασφαλή» και ευ- 
χάριστη εμπειρία (Konstantinidis et al., 2009). Οι ΤΠΕ καθιστούν δυνατή τη δημιουργία  
ελεγχόμενων προβλέψιμων περιβαλλόντων. Προκαλούν πολυαισθητηριακή διέγερση στα  
άτομα με ΔΑΦ, ενθαρρύνοντάς τους να προσπαθήσουν να λειτουργήσουν αυτόνομα, ανα-
πτύσσοντάς τους παράλληλα την ικανότητα αυτοελέγχου. Επιπλέον, οι ΤΠΕ λειτουργούν  
ως κίνητρα και ενίσχυση στα άτομα αυτά, αυξάνοντας την προσοχή τους και μειώνοντας 
την απογοήτευση που μπορεί να προκύψει από κάποιο λάθος τους (Aresti-Bartolome & 
Garcia-Zapirain, 2014).

Μία νέα τεχνολογία που έχει αρχίσει να χρησιμοποιείται σε άτομα με ΔΑΦ είναι η τε-
χνολογία της Επαυξημένης Πραγματικότητας (Augmented Reality). Η ΕΠ αποτελεί μία ανα - 
 δυόμενη τεχνολογία στην εκπαίδευση, παρέχοντας νέους τρόπους διδασκαλίας και μά- 
 θησης, οι οποίοι αναγνωρίζονται ολοένα και περισσότερο στην επιστημονική κοινότητα.  
Αν και ο όρος «Επαυξημένη Πραγματικότητα» σχεδιάστηκε το 1990, η ιδέα της επαύξησης 
του πραγματικού κόσμου με εικονικά δεδομένα έχει χρησιμοποιηθεί από μια σειρά εφαρ-
μογών στα τέλη της δεκαετίας του 1960 και του 1970 (Diegmann, Schmidt-Kraepelin, 
Eynden & Basten, 2015).

Με τον όρο «Επαυξημένη Πραγματικότητα» εννοείται η άμεση ή έμμεση θέαση ενός φυ-
σικού περιβάλλοντος μέσω μιας κινητής συσκευής (κινητό τηλέφωνο, tablet, κ.ά.), του οποίου  
τα στοιχεία επαυξάνονται με πρόσθετα εικονικά στοιχεία κατασκευασμένα από υπολογι-
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στή (Azuma, 1997. Khan, Johnston & Ophoff, 2019). Στον ίδιο χώρο συνυπάρχουν πραγ-
ματικά και εικονικά στοιχεία, δημιουργώντας έτσι μια μεικτή πραγματικότητα σε πραγμα-
τικό χρόνο (Petersen & Stricker, 2015).

Τα άτομα που βρίσκονται στο φάσμα του αυτισμού τείνουν να προτιμούν μαθησιακά 
περιβάλλοντα τα οποία είναι εμπλουτισμένα τόσο με οπτικά όσο και με ακουστικά ερε-
θίσματα (Chatzara, Karagiannidis, Mavropoulou, & Stamatis, 2014), κάτι το οποίο τους 
παρέχει η τεχνολογία της ΕΠ. Έτσι, η ενσωμάτωση εικόνων 3D, video, animation και ψη-
φιακού οπτικοακουστικού υλικού στα βιβλία και τις εφαρμογές ΕΠ που έχουν δημιουργη-
θεί τα τελευταία χρόνια έχει αποδειχθεί ότι βελτιώνει σημαντικά την κατανόηση των κοι-
νωνικών σημάτων των παιδιών αυτών, ενώ ταυτόχρονα αυξάνει την ενεργό εμπλοκή τους  
στη μαθησιακή διαδικασία, καθώς τα παιδιά με ΔΑΦ έρχονται σε επαφή με ένα ευχάρι στο 
περιβάλλον μάθησης (Vullamparthi, Nelaturu, Mallaya & Chandrasekhar, 2013. Ales-
sandrini, Cappelletti & Zancanaro, 2014).

Σκοπός της παρούσας έρευνας είναι να μελετήσει την επίδραση της νέας αυτής τεχνο-
λογίας της ΕΠ στη διδασκαλία παιδιών με Αυτισμό. Για το λόγο αυτό, πραγματοποιήθηκε 
μελέτη και ανάλυση αρκετών βιβλιογραφικών ερευνών που έγιναν τόσο σε εθνικό όσο και  
σε διεθνές επίπεδο σε σχέση με την αξιοποίηση της ΕΠ στη διδασκαλία μαθητών με ΔΑΦ. 
Η συγκεκριμένη έρευνα εστίασε στα οφέλη της ΕΠ στην κατάκτηση γνωστικών, κοινωνι-
κών και συναισθηματικών δεξιοτήτων σε παιδιά με ΔΑΦ, αλλά και στην ενεργή εμπλοκή 
και συμμετοχή τους στην εκπαιδευτική πράξη.

Μεθοδολογία

Η παρούσα έρευνα αποτελεί μια βιβλιογραφική ανασκόπηση με σκοπό την λεπτομερή κα-
τανόηση ενός κεντρικού φαινομένου (Creswell, 2011). Συγκεκριμένα, μελετήθηκε η επί  - 
δραση της τεχνολογίας της ΕΠ στη διδασκαλία μαθητών με ΔΑΦ.

Η αναζήτηση πραγματοποιήθηκε σε 7 εξειδικευμένες βάσεις δεδομένων (Science Di-
rect, IEEE Xplore, ICI Word of Journals, JMIR Publications, Springer Link, Sage Journals, 
ACM Digital Library), καθώς και στο Google Scholar: https://scholar.google.com, στο Sco-
pus: https://www.scopus.com και στο Research Gate: https://www.researchgate.net. Στην  
αναζήτηση χρησιμοποιήθηκαν οι λέξεις κλειδιά: ΔΑΦ ή ASD, Αυτισμός ή Autism, συμπλη-
ρωματικά με τους όρους Επαυξημένη Πραγματικότητα, Ε.Π, ή Augmented Reality, A.R ή 
augmented intervention.

Η επιλογή των άρθρων περιορίστηκε σε εκείνα που δημοσιεύτηκαν την χρονική περίοδο  
2010-2019. Το κριτήριο επιλογής των ερευνών αυτών ήταν η συλλογή παρεμβάσεων, οι 
οποίες:

1. ενσωμάτωσαν την αλληλεπίδραση με κάποιο σύστημα βασισμένο στην Ε.Π.,
2. επέλεξαν ένα δείγμα ατόμων με ΔΑΦ προκειμένου να εφαρμόσουν και να αξιολογή-

σουν την αποτελεσματικότητα της προτεινόμενης παρέμβασης,
3. στόχευαν στη βελτίωση των ατόμων αυτών σε κάποια δεξιότητα.

Συνολικά, συγκεντρώθηκαν 28 έρευνες οι οποίες, στη συνέχεια, ταξινομήθηκαν σε τέσσε-
ρις κατηγορίες. Η ταξινόμηση αυτή πραγματοποιήθηκε βάσει των δεξιοτήτων που ενισχύο-
νταν σε κάθε μελέτη. Στην πρώτη κατηγορία, εντάχθηκαν έρευνες που αφορούσαν στην 
ενίσχυση των κοινωνικών δεξιοτήτων, μέσω της μεθόδου των Κοινωνικών Ιστοριών, του 
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Συμβολικού Παιχνιδιού και της Λεκτικής και Μη Λεκτικής επικοινωνίας. Η δεύτερη κατηγο - 
ρία επικεντρώνεται στην ενίσχυση των συναισθηματικών δεξιοτήτων, ενώ η τρίτη και τέ-
ταρ τη κατηγορία αφορά στην ενίσχυση γνωστικών δεξιοτήτων και δεξιοτήτων αυτοεξυ-
πηρέτησης αντίστοιχα.

Συλλογή και ανάλυση δεδομένων

Α. Ενίσχυση κοινωνικών δεξιοτήτων 

Κοινωνικές ιστορίες 

Ελάχιστες έρευνες έχουν σχεδιαστεί και αξιοποιηθεί, επαυξάνοντας κοινωνικές ιστορίες,  
οξύνοντας το κενό στην ερευνητική μελέτη περί βελτίωσης των κοινωνικών δεξιο τή των 
σε παιδιά με ΔΑΦ, μέσω των κοινωνικών ιστοριών. Οι Tentori και Hayes (2010) σχε-
δίασαν μια εφαρμογή με στόχο την καθοδήγηση τριών μαθητών με ΔΑΦ, προκειμέ νου 
να κατανοήσουν και να εκτελέσουν επιτυχώς τις απαραίτητες κοινωνικές δεξιότη τες 
που διδάχθηκαν μέσω των επαυξημένων κοινωνικών ιστοριών σε ρεαλιστικά περιβάλ-
λοντα αλληλεπίδρασης. Ανάλογα αποτελέσματα έφερε και η υλοποίηση της εφαρμο-
γής MOSOCO από τον Escobedo και τους συνεργάτες του (2012), η οποία εκπαίδευσε 
τρεις μαθητές με ΔΑΦ, ηλικίας 8-11 ετών, στην εφαρμογή και την γενίκευση των κοι-
νωνικών δεξιοτήτων σε αντίστοιχα περιβάλλοντα μέσα οπτικών η λεκτικών ενδείξεων. 
Απώτερος σκοπός ήταν η αύξηση της ποσότητας και της ποιότητας των κοινωνικών 
αλληλεπιδράσεων των μαθητών, ενσωματώνοντας αυτούς σε ομάδες συνομηλίκων 
και μειώνοντας τις μη αποδεκτές κοινωνικές συμπεριφορές.

Πρόσφατες έρευνες είχαν ως διττό στόχο την ενίσχυση των κοινωνικών δεξιοτήτων,  
καθώς και την αύξηση της συγκέντρωσης και της προσοχής των χρηστών, βελτιώνοντας  
παράλληλα και τον αφηγηματικό τους λόγο. Συγκεκριμένα, o Alessandrini και οι συνερ-
γάτες του (2014) εισήγαγαν ένα εργαλείο επαύξησης σε φύλλα χαρτιού, το οποίο συν-
δύαζε την δυνατότητα ηχογράφησης και αναπαραγωγής των φωνών των χρηστών κα - 
τά το άκουσμα των κοινωνικών ιστοριών. Αποτέλεσμα αυτού, ήταν η βελτίωση της συ γκέ-
ντρωσης τεσσάρων μαθητών με ΔΑΦ, ηλικίας 8-12 ετών και η ενίσχυση των κοινω νι  κών  
τους δεξιοτήτων. Παρόμοια ήταν η εφαρμογή ReduCat, η οποία ηχογραφούσε και ανα - 
παρήγαγε τις φωνές των χρηστών κατά την επίλυση κοινωνικών προβλημάτων (Ales-
sandrini, Loux, Serra & Murray, 2016). Οι θετικές επιδόσεις των συμμετεχόντων στις 
έρευνες επιβεβαιώνουν την αποτελεσματικότητα των επαυξημένων κοινωνικών ιστο-
ριών σε παιδιά με ΔΑΦ (Syahputra, Arisandi, Lumbanbatu, Kemit, Nababan & Sheta,  
2017). Συγχρόνως, ιδιαίτερα σημαντική είναι η ενεργή εμπλοκή των μαθητών στην εκ-
παι δευτική διαδικασία που παρατηρήθηκε σε δύο ακόμα έρευνες σχετικές με την κατά-
κτ ηση των κοινωνικών δεξιοτήτων (Δαμιανάκη, Χρυσικού & Καραγιαννίδης, 2019· Αγ-
γελή, Χρυσικού & Καραγιαννίδης, 2019).

Συμβολικό παιχνίδι

Λαμβάνοντας υπόψη το έλλειμμα που αντιμετωπίζουν τα παιδιά με ΔΑΦ στο συμβολικό  
παιχνίδι και τις δραστηριότητες με φανταστικό στοιχείο, η τεχνολογία της ΕΠ προσφέ-
ρει την δυνατότητα προώθησης του αυθόρμητου και φανταστικού παιχνιδιού στη συ-
γκεκριμένη ομάδα παιδιών. Σε μελέτη που διεξήχθη το 2012 σχεδιάστηκε μια εφαρμο-
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γή ΕΠ η οποία επιδίωξε να ενισχύσει το Φανταστικό Παιχνίδι δύο παιδιών με ΔΑΦ, 
ηλι κίας 2 έως 4 ετών, αντικαθιστώντας τα συμβολικά αντικείμενα του πραγματικού κό-
σμου (κουτί από χαρτόνι ή μπάλα από βαμβάκι) με άλλα φανταστικά, ψηφιακά αντικεί-
μενα τα οποία μπορούσαν να παρατηρήσουν τα παιδιά από την οθόνη μιας κινητής 
συ σκευής. Με τον τρόπο αυτό το κουτί από χαρτόνι που κρατούν στα χέρια τους και οι  
μπάλες από βαμβάκι που είναι τοποθετημένες στο τραπέζι αντικαθίστανται από ένα αε-
ροσκάφος το οποίο ρίχνει τις βόμβες (μπάλες από βαμβάκι) προκειμένου να πετύχει τον  
κινούμενο στόχο (Bai, Blackwell & Coulouris, 2012). Σε επόμενη έρευνα αυτών, μελε-
τήθηκε η αύξηση της συχνότητας και της διάρκειας του αυθόρμητου παιχνιδιού σε συν-
θήκες ΕΠ (Bai, Blackwell & Coulouris, 2013), ενώ αργότερα πραγματοποιήθηκε συ-
γκριτική μελέτη σχετικά με την ενίσχυση του φανταστικού παιχνιδιού σε τεχνολογικά ή  
μη υποστηριζόμενες συνθήκες παιχνιδιού (Bai, Blackwell & Coulouris, 2015). Το δείγμα 
των δύο αυτών μελετών αποτελείται από 12 παιδιά με σύνδρομο Asperger, ηλικίας 4-7 
ετών. Το 2017, επιβεβαιώθηκε πως η τεχνολογία ΕΠ ενισχύει την νοητική απεικό νιση 
των μαθητών με ΔΑΦ σε μια ποικιλία θεμάτων (Anupriya & Krishna Moorthy, 2017), 
ενώ παράλληλα ενισχύεται ο ιδεασμός και η ανάληψη πρωτοβουλίας ως προς τον  
τρό πο χρήσης των αντικειμένων (Syahputra, Angkasih, Purnamawati, Andayani, Ab dul-
lah, Sriadhi & Nanuru, 2018). Κατ’ επέκταση, όπως αποδεικνύεται σε μια ακόμα έρευ να,  
μέσω της αξιοποίησης της ΕΠ, βελτιώνεται τόσο η συχνότητα και διάρκεια του συμβο-
λικού παιχνιδιού (Dragomir, Manches, Fletcher-Watson & Pain 2018), όσο και η ποιό-
τητά του (Kotzageorgiou, Kellidou, Voulgari & Nteropoulou-Nterou, 2018).

Λεκτική και μη λεκτική επικοινωνία

Η ανάπτυξη επικοινωνιακών δεξιοτήτων αποτελούσε τον βασικό ερευνητικό σκοπό σε 
αρκετές έρευνες όπως σε αυτή των Da Silva, Fermandes & Grohmann (2014) οι οποίοι  
δημιούργησαν την εφαρμογή STAR, προκειμένου να βοηθήσουν τους γονείς τεσσάρων  
παιδιών με ΔΑΦ να συμμετάσχουν στις συνεδρίες λογοθεραπείας των παιδιών τους 
μέ σω αυτής. Τα αποτελέσματα της έρευνας αυτής κατέδειξαν την μεγαλύτερη και πιο 
ενερ γή εμπλοκή των παιδιών στη θεραπευτική διαδικασία. Έπειτα από ένα χρόνο, ο Xu  
και οι συνεργάτες του (2015) με την εφαρμογή Little Helper βοήθησαν δεκατρείς ενή-
λικες με ΔΑΦ να διατηρήσουν την βλεμματική τους επαφή και να διαχειριστούν τα επί-
πεδα της φωνής τους κατά τη διάρκεια συνεντεύξεων. Αξιοσημείωτη είναι και η χρήση 
Smartglasses από πολλούς ερευνητές, ως βοηθητικού εργαλείου για άτομα με ΔΑΦ 
για την ανάπτυξη και ενίσχυση κοινωνικών και επικοινωνιακών δεξιοτήτων. Οι Taryadi 
& Kurniawan το 2016 μελέτησαν την επίδραση της επαύξησης του Συστήματος Επικοι-
νωνίας μέσω Ανταλλαγής Εικόνων (PECS) στην ενίσχυση των επικοινωνιακών δεξιο - 
τήτων των παιδιών που βρίσκονται στο Φάσμα του Αυτισμού. Το 2017 ο Liu και οι συ-
νερ γάτες του κατασκεύασαν ένα ψηφιακό βοήθημα μέσω της χρήσης της ΕΠ και της  
Τεχνητής Νοημοσύνης (ΑΙ), προκειμένου να ενισχύσουν τα μη λεκτικά σήματα δύο παι-
διών με ΔΑΦ, με αποτέλεσμα την διατήρηση της βλεμματικής τους επαφής και του προ-
σανατολισμού τους στο χώρο. Παρομοίως o Vahabzadeh και οι συνεργάτες του (2018),  
δημιούργησαν ψηφιακά Smartglasses για να διερευνήσουν την προσοχή που δείχνουν 
άτομα με ΔΑΦ στα κοινωνικά σήματα, με άμεσο αποτέλεσμα την ανάπτυξη επικοινωνι-
ακών και κοινωνικών δεξιοτήτων των ενηλίκων με ΔΑΦ.
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Β. Ενίσχυση Συναισθηματικών δεξιοτήτων Συναισθηματικές Δεξιότητες

Με γνώμονα τα ελλείμματα των ατόμων με ΔΑΦ ως προς την ανάπτυξη των συναισθη-
ματικών τους δεξιοτήτων κάποιοι ερευνητές εστίασαν το ενδιαφέρον τους στην αξιο-
ποίηση της ΕΠ σε αυτό το ζήτημα. Πιο αναλυτικά, σε μία έρευνα των Bhatt, De Leon &  
Al-Jumaily (2014) διερευνήθηκε η αξιοποίηση ενός θεραπευτικού παιχνιδιού μέσω της  
ΕΠ για την αναγνώριση συναισθημάτων και εκφράσεων του προσώπου σε τέσσερα 
παιδιά με ΔΑΦ. Τα αποτελέσματα ήταν ιδιαίτερα θετικά για την ανάπτυξη της κοινωνι -
κής τους αλληλεπίδρασης, αλλά και της αναγνώρισης συναισθημάτων τους. Τα επόμε-
να χρόνια οι ερευνητές Chen, Lee & Lin (2015) προχώρησαν σε δύο μελέτες αξιο-
ποίησης της ΕΠ σε παιδιά με ΔΑΦ, προκειμένου να διερευνήσουν την ενίσχυση των  
συναισθηματικών τους δεξιοτήτων μέσω δύο διαφορετικών εργαλείων ΕΠ. Στην πρώ-
τη μελέτη η εφαρμογή ΕΠ συνέβαλε στην αναγνώριση των συναισθημάτων των άλλων 
ατόμων από τους εφήβους με ΔΑΦ, ενώ στη δεύτερη μελέτη τους, η χρήση παιχνιδιού 
ΕΠ με ιστορίες και 3D ήρωες οδήγησε στην αναγνώριση μη λεκτικών σημάτων, στη δι-
ατήρηση της προσοχής τους και στην αναγνώριση των συναισθημάτων τους (Chen, Lee  
& Lin, 2016). Τέλος, ο Brandão και οι συνεργάτες του (2016) διερεύνησαν τον βαθμό 
επίδρασης της ΕΠ στην κατανόηση συναισθημάτων και εκφράσεων του προσώπου σε 
πέντε παιδιά με ΔΑΦ και βρήκαν ότι η εφαρμογή ΕΠ βοήθησε στην άμεση κατάκτηση 
και διατήρηση των συναισθηματικών δεξιοτήτων των παιδιών.

Γ.  Ενίσχυση Γνωστικών δεξιοτήτων Γνωστικές Δεξιότητες

Τα τελευταία χρόνια έχουν σημειωθεί κάποιες μελέτες για την αξιοποίηση της τεχνο-
λογίας της ΕΠ σε άτομα με ΔΑΦ για την ανάπτυξη και βελτίωση των γνωστικών τους 
δεξιοτήτων. Ειδικότερα, ο Escobedo και οι συνεργάτες του (2014) διερεύνησαν την 
μνήμη παιδιών με ΔΑΦ κατά τη διάκριση αντικειμένων μέσω της ΕΠ και βρήκαν ότι τόσο  
η επιλεκτική (64%) όσο και η διατηρούμενη μνήμη (45%) ενισχύθηκαν μετά από την  
χρήση του εργαλείου ΕΠ. Παρόμοια αποτελέσματα κατέδειξε και η μελέτη του Laksh mi-
prabha και των συνεργατών του (2014), όπου αξιοποίησαν την ΕΠ για την αναγνώρι ση 
αντικειμένων και για την κατανόησή τους. Η τεχνολογία της ΕΠ αξιοποιήθηκε σε άλ λες 
δύο μελέτες με σκοπό την ενίσχυση της μαθησιακής παρέμβασης μαθητών με ΔΑΦ.  
Πιο συγκεκριμένα, ο McMahon και οι συνεργάτες του (2015) ανακάλυψαν ότι η χρήση 
της ΕΠ συμβάλει στην εκμάθηση του λεξιλογίου σε μαθητές δευτεροβάθμιας εκπαίδευ - 
σης με Νοητική Υστέρηση και με ΔΑΦ σε σύντομο χρονικό διάστημα. Τέλος, οι Kolo mo-
iets και Kassim (2018) εξέτασαν την ανάπτυξη αναγνωστικών δεξιοτήτων παιδιών με  
ΔΑΦ πρώτης σχολικής ηλικίας μέσω ενός εργαλείου ΕΠ και βρήκαν ότι οι μαθητές με 
ΔΑΦ ενίσχυσαν τόσο τις αναγνωστικές τους δεξιότητες όσο και την εργαζόμενη μνήμη 
τους.

Δ. Ενίσχυση Δεξιοτήτων Αυτοεξυπηρέτησης Αυτοεξυπηρέτηση

Η βιβλιογραφική ανασκόπηση κατέδειξε περιορισμένο αριθμό μελετών που αφορούσαν  
την αξιοποίηση της τεχνολογίας της ΕΠ στον τομέα της αυτοεξυπηρέτησης σε άτομα 
που βρίσκονται στο φάσμα του Αυτισμού. Πιο συγκεκριμένα, βρέθηκε μόνο μία έρευνα  
που πραγματοποιήθηκε από τον Cihak και τους συνεργάτες του (2016) σε τρία παιδιά  
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με ΔΑΦ με βασικό σκοπό τη διερεύνηση αξιοποίησης της ΕΠ στην εκπαίδευσή τους στο  
βούρτσισμα των δοντιών τους. Τα ερευνητικά αποτελέσματα έδειξαν την σημαντική 
συμ βολή της εφαρμογής ΕΠ στην κατάκτηση της διδασκόμενης δεξιότητας αυτοεξυπη-
ρέτησης, αλλά και στη γενίκευση αυτής μετά από δύο μήνες από τους τρεις μαθητές 
με ΔΑΦ.

Συζήτηση

Από την παρούσα βιβλιογραφική ανασκόπηση ερευνών τόσο σε διεθνές όσο και σε εθνικό 
επίπεδο σχετικά με την αξιοποίηση της τεχνολογίας της ΕΠ στη θεραπευτική παρέμβαση 
ατόμων με ΔΑΦ γίνεται εμφανής η σημαντική συμβολή της στην ανάπτυξη και ενίσχυση 
κοινωνικών, συναισθηματικών, γνωστικών δεξιοτήτων, καθώς και δεξιοτήτων αυτοεξυ-
πηρέτησης σε παιδιά και ενήλικες με ΔΑΦ.

Ειδικότερα, η ανάλυση των αποτελεσμάτων των ερευνών κατέδειξε ότι στο σύνολο 
των 28 ερευνών παρατηρήθηκε θετική ανταπόκριση και στάση των ατόμων με ΔΑΦ (δείγ-
μα ερευνών) στην τεχνολογία της ΕΠ, αλλά και η ενεργή συμμετοχή και εμπλοκή τους στη 
μαθησιακή-θεραπευτική διαδικασία. Ταυτόχρονα, στην πλειονότητα των ερευνών (19 από  
τις 28) τα παιδιά και οι ενήλικες με ΔΑΦ ανέπτυξαν και ενίσχυσαν τις κοινωνικές και επι- 
 κοινωνιακές τους δεξιότητες μέσω κοινωνικών ιστοριών, συστημάτων λεκτικής ή μη λεκτι- 
 κής επικοινωνίας ή και μέσω δραστηριοτήτων συμβολικού παιχνιδιού. Παράλληλα, τέσσε-
ρις από αυτές κατέδειξαν την αποτελεσματική χρήση της ΕΠ στην ανάπτυξη συναισθημα-
τικών δεξιοτήτων ατόμων με ΔΑΦ, και συγκεκριμένα ως προς την αναγνώριση και διά - 
κριση των βασικών τους συναισθημάτων, αλλά των εκφράσεων άλλων ατόμων. Αξιοση-
μείωτη ήταν και η επίδραση της ΕΠ στη διδασκαλία γνωστικών δεξιοτήτων σε παιδιά και  
εφήβους με ΔΑΦ, όπως η αναγνώριση αντικειμένων, οι αναγνωστικές δεξιότητες, ο 
εμπλουτισμός λεξιλογίου, αλλά και η ανάπτυξη αφηγηματικού προφορικού και γραπτού 
λόγου. Τέλος, δεν πρέπει να παραλειφθεί και η θετική συμβολή της χρήσης εφαρμογών ΕΠ  
στην ανάπτυξη δεξιοτήτων αυτοεξυπηρέτησης ατόμων με ΔΑΦ.

Στον Πίνακα 1 καταγράφονται όλες οι έρευνες που συμπεριλήφθηκαν στη βιβλιογραφι-
κή ανασκόπηση, οι κατηγορίες στις οποίες ταξινομήθηκαν και τα ερευνητικά τους αποτε-
λέ σματα. Τα αποτελέσματα των 28 ερευνών χωρίστηκαν σε τέσσερις κατηγορίες με βάση 
τις δεξιότητες που ενισχύθηκαν στα άτομα με ΔΑΦ (Α: κοινωνικές δεξιότητες, Β: συναισθη-
ματικές δεξιότητες, Γ: γνωστικές δεξιότητες, Δ: δεξιότητες αυτοεξυπηρέτησης), ενώ στην  
τελευταία στήλη φαίνεται αν υπήρχε θετική ανταπόκριση των ατόμων αυτών στη χρή ση 
της ΕΠ.
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Πίνακας 1: «Τα οφέλη της Ε.Π. στην ανάπτυξη ποικίλων δεξιοτήτων μαθητών με ΔΑΦ»

Συμπεράσματα και μελλοντικές κατευθύνσεις

Έχοντας συγκεντρώσει και αναλύσει τα ερευνητικά δεδομένα της παρούσας βιβλιογρα-
φικής ανασκόπησης έγινε κατανοητή η σημαντική και θετική επίδραση της τεχνολογίας 
της ΕΠ στη θεραπευτική παρέμβαση ατόμων με ΔΑΦ. Τα πορίσματα αυτά καταδεικνύουν 
τα ποικίλα πλεονεκτήματα της συγκεκριμένης τεχνολογίας, όπως στην ενίσχυση κοινω-
νικών, συναισθηματικών, γνωστικών δεξιοτήτων, καθώς και δεξιοτήτων αυτοεξυπηρέτη-
σης, αλλά και στην γενίκευση των ήδη κεκτημένων δεξιοτήτων σε άλλα πλαίσια μάθησης. 
Ταυτόχρονα, η χρήση της ΕΠ φάνηκε πως ενισχύει το ενδιαφέρον και τα εσωτερικά μα-
θησιακά κίνητρα των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, όπως ατόμων με ΔΑΦ. 
Ιδιαίτερα σημαντικός παράγοντας για την ενεργοποίηση αυτών των ατόμων αποτελεί ο 
εμπλουτισμός του φυσικού περιβάλλοντος με ψηφιακά μέσα και στοιχεία μέσω εφαρμο-
γών τεχνολογίας της ΕΠ.

Αδιαμφισβήτητα η τεχνολογία της ΕΠ αποτελεί μία νέα προοπτική για την εκπαίδευση 
στο σύγχρονο σχολείο, αλλά και ένα ιδιαίτερα σημαντικό βοηθητικό εργαλείο για την 
ένταξη ατόμων με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στην γενική σχολική τάξη.

Ωστόσο, πρέπει να αναφερθεί πως το ερευνητικό ζήτημα της αξιοποίησης της ΕΠ στην 
γενική και στην ειδική εκπαίδευση είναι ακόμα σε αρχικά στάδια, καθώς υπάρχει συγκε-
κριμένος αριθμός μελετών στις βάσεις δεδομένων, χωρίς μεγάλα δείγματα, με συνέπεια 
να εμφανίζονται ζητήματα εγκυρότητας και αξιοπιστίας των συγκεκριμένων ερευνών. Συ-
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νεπώς, προτείνεται στο μέλλον να γίνουν περισσότερες έρευνες με μεγαλύτερο δείγμα 
συμμετεχόντων σχετικά με την χρήση της ΕΠ σε μαθητές τυπικής ανάπτυξης, αλλά και σε  
μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες (ΔΑΦ, ΔΕΠ-Υ, Ε.Μ.Δ) ώστε να αναδυθούν πιο  
έγκυρα και αντιπροσωπευτικά ερευνητικά αποτελέσματα. Επιπρόσθετα, προτείνεται η 
πραγματοποίηση πειραμάτων με ομάδες ελέγχου, εκτός από τις πειραματικές ομάδες, 
προκειμένου να μπορούν να συγκριθούν τα αποτελέσματα των δύο ομάδων και να δια-
φυλαχθούν ζητήματα εσωτερικής εγκυρότητας και αξιοπιστίας. Τέλος, προτείνεται και η 
επέ κταση του ζητήματος αυτού σε γνωστικά αντικείμενα όλων των εκπαιδευτικών βαθμί-
δων στην γενική και στην ειδική εκπαίδευση, καθώς και στην εκπαίδευση ατόμων με άλ-
λες ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρίες.
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Abstract

In the last decades Autistic Spectrum Disorder (ASD) has been widely discussed in the scientific 
community. Many educational and therapeutic approaches have been proposed to address it, 
which combined with the use of technological support, could possibly improve the quality of 
life of these people. A technology which has been recently used on people with ASD is that of 
Augmented Reality (AR). This research is a bibliographical review that aims to study the impact of 
AR technology on teaching autistic students. It focuses on the benefits of AR on assisting children 
with ASD to conquer cognitive, social, and emotional abilities, but also to be actively involved and  
participate in the educational process. The results of the study revealed the positive effects of the 
use of this particular technology on motivating and involving these children, as well as contributing 
to their development of various skills.
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Περίληψη

Σκοπός της παρούσας εργασίας είναι η διερεύνηση της λειτουργίας των Κέντρων Δημιουργικής Απα-
σχόλησης Παιδιών (ΚΔΑΠ) μέσα από την ποσοτική αποτίμηση των απόψεων των εκπαιδευτικών που  
εργάζονται στα ΚΔΑΠ, των μαθητών και των γονέων. Η έρευνα αφορά τόσο τα δημόσια όσο και τα  
ιδιωτικά ΚΔΑΠ, τα οποία εξετάζονται ως μετασχολικά-κοινοτικά προγράμματα στο πλαίσιο της ολοή-
μερης εκπαίδευσης. Το δείγμα της έρευνας αποτέλεσαν 39 εκπαιδευτικοί, 220 μαθητές και 147 γονείς 
που προέρχονταν από 12 ΚΔΑΠ των νομών Καστοριάς, Κοζάνης και Φλώρινας. Για τη διερεύνηση των 
απόψεων των ερωτώμενων χρησιμοποιήθηκαν τρία γραπτά ερωτηματολόγια, που κατασκευάστη - 
καν για τους σκοπούς της έρευνας. Σύμφωνα με τα αποτελέσματα οι μαθητές, οι γονείς και οι εκπαιδευ - 
τικοί αποτιμούν θετικά την λειτουργία των ΚΔΑΠ. Οι μαθητές επισημαίνουν τη δυνατότητα που τους 
δίνεται να περνούν περισσότερο εξωσχολικό χρόνο με συνομηλίκους και να κάνουν καινούριους φί - 
λους. Οι γονείς τονίζουν το θέμα της ασφαλούς φύλαξης των παιδιών στις ώρες εργασίας τους κα θώς  
τις δυνατότητες που προσφέρουν τα προγράμματα και οι δραστηριότητες του ΚΔΑΠ για προσωπική 
ανάπτυξη των παιδιών, ενώ οι εκπαιδευτικοί εστιάζουν στη σημασία των προγραμμάτων για την καλ-
λιέργεια επικοινωνιακών, κοινωνικών και ψυχοκοινωνικών δεξιοτήτων και ικανοτήτων των παιδιών.

Λέξεις-Κλειδιά: Ολοήμερη Εκπαίδευση, Μετασχολικά Προγράμματα, Κέντρα Δημιουργικής Απασχό-
λησης Παιδιών (ΚΔΑΠ), Κοινοτική Εκπαίδευση.

Εισαγωγή

Τα τελευταία χρόνια υπάρχει αυξημένο ενδιαφέρον για τον τρόπο με τον οποίο οι μαθητές  
περνούν τις ώρες εκτός σχολείου, καθώς από τη μία η περίοδος αυτή έχει συνδεθεί με 
σημαντικά προβλήματα που αντιμετωπίζουν παιδιά και νέοι και από την άλλη ο εξωσχο-
λικός χρόνος προβάλλεται ως μια σημαντική ευκαιρία για την ανάπτυξη ικανοτήτων και  
δεξιοτήτων που έχουν σε μεγάλο βαθμό παραμεληθεί από τα σχολεία (Mahoney, Larson,  
Eccles & Lord, 2005. Mahoney, Parente & Zigler, 2009. Newman, Fox, Flynn & Christe-
son, 2000. U.S. Department of Education, 2000). Στο πλαίσιο αυτό πολλές χώρες, ανα-
γνωρίζοντας την ανάγκη να διασφαλιστεί η φροντίδα και απασχόληση όλων των παιδιών 
και να εξασφαλιστούν ίσες ευκαιρίες για επιτυχία στο σχολείο, εφάρμοσαν πολιτικές και 
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προγράμματα με σκοπό την επέκταση και ανάπτυξη ευκαιριών εκπαίδευσης και φροντίδας  
που θα συμπληρώνουν την «παραδοσιακή» τυπική εκπαίδευση, σε συνεργασία με εξωσχο-
λικούς φορείς και πρόσωπα.

Χαρακτηριστικό παράδειγμα αποτελεί η λειτουργία των μετασχολικών προγραμμάτων 
(After School Programs) στην Ευρώπη (Plantenga & Remery, 2017) και στις ΗΠΑ (Ma-
honey, Parente & Zigler, 2009. U.S. Department of Education, 2000). Στην Ελλάδα πα - 
ρόμοιο θεσμό με τα παραπάνω αποτελούν τα Κέντρα Δημιουργικής Απασχόλησης Παιδιών  
(ΚΔΑΠ). Τα ΚΔΑΠ είναι μονάδες απασχόλησης παιδιών σχολικής ηλικίας που δημιουργή-
θηκαν με σκοπό την κάλυψη ιδιαίτερων κοινωνικών και εκπαιδευτικών αναγκών, ιδίως 
των παιδιών με εργαζόμενους και τους δύο γονείς (ΦΕΚ 1397/Β/22-10-2001). Στην πα-
ρούσα έρευνα τα ΚΔΑΠ εξετάζονται ως μετασχολικά-κοινοτικά προγράμματα στο πλαί-
σιο της ολοήμερης εκπαίδευσης.

Μετασχολικά προγράμματα

Ο όρος Μετασχολικά προγράμματα (After School Programs, ASP) χρησιμοποιείται για να  
περιγράψει οποιουδήποτε είδους οργανωμένη δραστηριότητα, που προσφέρεται σε παιδιά  
και νέους (5-18 ετών) σε ώρες εκτός σχολείου (Little, Wimer & Weiss, 2008. Mahoney, 
Larson, Eccles & Lord, 2005). Τα προγράμματα αυτά εποπτεύονται και καθοδηγούνται 
από ενήλικες, περιλαμβάνουν τακτικές και προγραμματισμένες συναντήσεις και διαρθρώ-
νονται γύρω από ομαδικές δραστηριότητες, ενώ η συμμετοχή σε αυτά είναι εθελοντική 
(Mahoney, Larson, Eccles & Lord, 2005. Vandell, Shernoff, Pierce, Bolt, Dadisman & 
Brown, 2005). Τα Μετασχολικά προγράμματα λαμβάνουν χώρα πριν αλλά και μετά το 
σχο  λείο, τα Σαββατοκύριακα, κατά τη διάρκεια των σχολικών διακοπών και τα καλοκαίρια  
(Little, Wimer & Weiss, 2008˙ National Research Council and Institute of Medicine, 
2000). Μπορεί να παρέχονται από κοινοτικές, θρησκευτικές οργανώσεις και σχολεία και 
να στεγάζονται σε διάφορες εγκαταστάσεις, όπου παρέχεται στα παιδιά ασφάλεια (Little, 
Wimer & Weiss, 2008˙ National Research Council and Institute of Medicine, 2000).

Τα Μετασχολικά προγράμματα διαφέρουν ως προς το σκοπό, τους στόχους και τη δομή 
τους καθώς καθένα από αυτά καλείται να ανταποκριθεί στις ιδιαίτερες πολιτιστικές και 
αναπτυξιακές ανάγκες των μελών του και να καλύψει τις ανάγκες της κοινωνίας που εξυ-
πηρετεί (National Research Council and Institute of Medicine, 2000. U.S. Department 
of Education, 2000). Οι στόχοι των προγραμμάτων αυτών συνήθως κινούνται γύρω από 
τρεις άξονες: την παροχή ενός ασφαλούς περιβάλλοντος φύλαξης και φροντίδας, την καλ-
λιέργεια κοινωνικών δεξιοτήτων με σκοπό την αντιμετώπιση ανεπιθύμητων συμπεριφο- 
ρών και τη βελτίωση της ακαδημαϊκής επίδοσης (U.S. Department of Education, 2000. 
Θωίδης & Χανιωτάκης, 2018).

Ο όρος Μετασχολικά προγράμματα ανταποκρίνεται πληρέστερα στην περιγραφή του 
όρου “after school programs” αλλά και στην θεωρητική τεκμηρίωση τόσο της «κοινοτικής  
εκπαίδευσης» όσο και της «ολοήμερης εκπαίδευσης». 

H Κοινοτική εκπαίδευση και τα Κέντρα Δημιουργικής Απασχόλησης Παιδιών 
(ΚΔΑΠ) στο πλαίσιο της Ολοήμερης εκπαίδευσης

O όρος κοινοτική εκπαίδευση συνδέεται με την εκπαιδευτική θεωρία η οποία αποδίδει κε-
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ντρικό ρόλο για την εκπαίδευση των κατοίκων της τοπικής κοινωνίας στην αλληλεξάρτη-
ση της οικογένειας, του σχολείου και της κοινότητας (Decker, Decker, Townsend & Neal,  
2005). Τα σχολεία στο πλαίσιο της κοινοτικής εκπαίδευσης συνδέονται και συνεργάζονται  
με φορείς και ιδρύματα της τοπικής κοινωνίας και παρέχουν μια σειρά υποστηρικτικών 
υπη ρεσιών σε όλα τα μέλη της κοινότητας με σκοπό την ακαδημαϊκή, κοινωνική, συναισθη - 
ματική, επαγγελματική, πολιτική και σωματική τους ανάπτυξη (Decker, Decker, Townsend 
& Neal, 2005. Jacobson, & Blank, 2011. Melaville, Berg & Blank, 2006). Συχνά ο όρος κοι - 
νοτική εκπαίδευση χρησιμοποιείται ως συνώνυμος του όρου μη τυπική εκπαίδευση.

Τα κοινοτικά σχολεία λειτουργούν ως πολιτιστικά κέντρα που είναι ανοιχτά όλη την ημέ - 
 ρα (Decker, Decker, Townsend & Neal, 2005). Τα εκπαιδευτικά τους προγράμματα χα ρα-
κτηρίζονται από ανοιχτότητα και εξωστρέφεια και περιλαμβάνουν περιεχόμενα και μορ- 
φές μάθησης συνδεδεμένες με τη ζωή (Decker, Decker, Townsend & Neal, 2005. Me-
laville, Berg & Blank, 2006). Προσφέρουν μια σειρά υποστηρικτικών υπηρεσιών και ευκαι - 
ριών στα παιδιά, τους νέους, τις οικογένειες και στις κοινότητες, οι οποίες ποικίλλουν ανά - 
λογα με τις εκάστοτε τοπικές ανάγκες και τους διαθέσιμους πόρους (Decker, Decker, 
Townsend & Neal, 2005. Melaville, Berg & Blank, 2006). 

Για μια τέτοια συνεργασία διαφορετικών εκπαιδευτικών χώρων, για τη διαμόρφωσή της  
στη πράξη αλλά και για την καλύτερη δυνατή αξιοποίησή της πολύτιμη καταδεικνύεται η 
οικοσυστημική θεωρία του Bronfenbrenner (1979). Η θεωρία αυτή προσφέρει σημαντι-
κές πληροφορίες που βοηθούν στην κατανόηση της μετάβασης ανάμεσα σε ξεχωριστές 
περιοχές της ζωής που βρίσκονται σε μεγάλη χρονική απόσταση μεταξύ τους, αλλά και 
σε διαφορετικές περιοχές της ζωής κατά τη διάρκεια μιας ημέρας, ανάμεσα σε διαφορετι-
κούς εκπαιδευτικούς χώρους και κόσμους ζωής (Bronfenbrenner, 1979, όπ. ανάφ. στο 
Θωίδης & Χανιωτάκης, 2018). Προσφέρει με αυτό τον τρόπο μια θεωρητική κοινωνικο-
ποιητική θεμελίωση της συνεργασίας ανάμεσα σε εκπαιδευτικούς χώρους, που προσανα-
τολίζεται στην καθημερινή ζωή των παιδιών (Rakhkochkine, 2008 όπ. ανάφ. στο Θωίδης, 
2011). Για τη σύνδεση σχολείου και ζωής επιδιώκεται έτσι, μέσα από την συνεργασία σχο-
λείου και κοινωνικών δικτύων, η ανάπτυξη ενός διευρυμένου εκπαιδευτικού χώρου που  
θα περιλαμβάνει τον τοπικό κοινωνικό περίγυρο, θα λαμβάνει υπόψη τις ευκαιρίες για 
άτυπη μάθηση στον εξωσχολικό τομέα και θα αξιοποιεί εναλλακτικούς χώρους και μορ-
φές μάθησης (Θωίδης, & Χανιωτάκης, 2007). 

Προσπάθειες προς αυτή την κατεύθυνση γίνονται πολλές και αξιόλογες τα τελευταία 
χρόνια, με την κοινότητα και γενικότερα την Τοπική Αυτοδιοίκηση να παίζει ενεργό και 
ουσιαστικό ρόλο. Χαρακτηριστικό παράδειγμα αποτελούν τα κοινοτικά σχολεία (κοινοτική 
εκπαίδευση) καθώς και μεμονωμένα κοινοτικά προγράμματα με εκπαιδευτικό και κοινω-
νικό χαρακτήρα που απευθύνονται σε συγκεκριμένες ομάδες του πληθυσμού. Ένα τέτοιο 
πρόγραμμα αποτελούν και τα ΚΔΑΠ.

Κέντρα Δημιουργικής Απασχόλησης Παιδιών

Τα Κέντρα Δημιουργικής Απασχόλησης Παιδιών είναι μονάδες απασχόλησης παιδιών σχο-
λικής ηλικίας για ορισμένο χρονικό διάστημα της ημέρας. Αποτελούν κοινωνική υπηρεσία  
πρόνοιας του δημοσίου τομέα και εντάσσονται στα προγράμματα προστασίας της οικο-
γένειας, της μητρότητας και του παιδιού (Βαφέα, 2000. Σιδηρά & Δεληστάθης, 2000). 
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Σκοπός λειτουργίας τους είναι η δημιουργική απασχόληση των παιδιών, για ορισμένο 
διά στημα της ημέρας, σε ώρες εκτός του σχολικού ωραρίου, η αξιοποίηση του ελεύθερου 
χρό νου τους μέσα από ατομικές ή οργανωμένες δραστηριότητες ή μέσα από οργανωμένες  
ομάδες εργαστηρίων καθώς και η εξυπηρέτηση των γονέων (ΦΕΚ 1397/Β/22-10-2001).

Τα ΚΔΑΠ στοχεύουν να υπηρετήσουν αρχές της ισότητας, όπως ορίζονται από την Ευ-
ρωπαϊκή Ένωση, που στηρίζονται στην ισότητα των δυο φύλων, στο δικαίωμα ίσων ευ- 
καιριών, στην επαγγελματική κατάρτιση και απασχόληση ανέργων και ειδικότερα των γυ- 
ναικών (ΦΕΚ/1128/Β/30-08-2001). Η λειτουργία τους εκτός των άλλων αποσκοπεί στην 
απεμπλοκή των γυναικών από τη φύλαξη των παιδιών τους (Βαφέα, 2000).

Τα ΚΔΑΠ προβάλλονται ως προνομιακοί χώροι για την αξιοποίηση του ελεύθερου χρό-
νου των παιδιών (Βαφέα, 2000. Σιδηρά & Δεληστάθης, 2000). Τα προγράμματα των ΚΔΑΠ  
σέβονται το δικαίωμα του παιδιού για ελεύθερη επιλογή στην αξιοποίηση του χρόνου του 
(Βαφέα, 2000). Βασική επιδίωξή τους αποτελεί επίσης η ανάπτυξη της δημιουργικότητας 
και της κοινωνικότητας των παιδιών, η προώθηση ίσων ευκαιριών και η καλλιέργεια του 
πνεύματος ισότητας των δύο φύλων (Βαφέα, 2000. Σιδηρά & Δεληστάθης, 2000). 

Οι παραπάνω αρχές και στόχοι επιτυγχάνονται μέσα από ευέλικτα παιδαγωγικά προ-
γράμματα που περιλαμβάνουν ποικίλες ομαδικές και ατομικές δραστηριότητες (Βαφέα, 
2000. Σιδηρά & Δεληστάθης, 2000). Τα προγράμματα αυτά ανταποκρίνονται στις απαι-
τήσεις της κάθε τοπικής κοινωνίας (Βαφέα, 2000˙ Σιδηρά & Δεληστάθης, 2000).

Έρευνες για το θεσμό των Κέντρων Δημιουργικής Απασχόλησης Παιδιών

Το ΚΕΘΙ, το Ινστιτούτο εργασίας της ΓΣΕΕ και η ΕΕΤΑΑ αποτελούν τους μοναδικούς ορ-
γανισμούς που προχώρησαν σε μελέτες με αντικείμενο τη δημιουργική απασχόληση των 
παιδιών, την κατάρτιση των στελεχών και τον καθορισμό των προβλημάτων των νέων δο-
μών. Το ΚΕΘΙ, ασχολήθηκε ιδιαίτερα με τα προβλήματα των ΚΔΑΠ στα πρώτα χρόνια δη- 
μιουργίας τους και έτσι προχώρησε στην έκδοση μιας σημαντικής μελέτης με τίτλο «Ανά-
πτυξη Δικτύου Κέντρων Δημιουργικής Απασχόλησης Παιδιών και πιλοτική Εφαρμογή», 
που αφορά την βιωσιμότητα των Κέντρων (Σιδηρά & Δεληστάθης, 2000).

Στη συγκεκριμένη μελέτη παρουσιάστηκαν ύστερα από έρευνες και εκθέσεις αξιολό-
γησης των φορέων υλοποίησης αλλά και από προσωπικές επαφές με τα στελέχη και την 
αποκτηθείσα γνώση και εμπειρία, οι ανάγκες των ΚΔΑΠ και του στελεχιακού δυναμικού 
τους. Προέκυψε ότι τα ΚΔΑΠ λειτουργούσαν με πολλά οργανωτικά, λειτουργικά, θεσμικά,  
οικονομικά προβλήματα, χωρίς να υπάρχει ουσιαστική συνεργασία μεταξύ τους και ουσια - 
στική επικοινωνία με τους εμπλεκόμενους φορείς. Τα προβλήματα αφορούσαν την υλικο-
τεχνική υποδομή (στέγαση σε χώρους οι οποίοι δεν τηρούσαν τις προδιαγραφές ασφαλεί-
ας ή οι οποίοι δυσχέραιναν το έργο των Κέντρων, ανεπαρκής κάλυψη τηλεπικοινωνια κών 
αναγκών, ανεπάρκεια ειδικού εξοπλισμού), την οργάνωση και λειτουργία των Κέντρων 
(έλλειψη συνεργασίας με τοπικούς φορείς, ανεπάρκεια αναλώσιμων υλικών, προβλήματα 
ανανέωσης εκπαιδευτικού υλικού, έλλειψη πληροφόρησης), την ποιότητα των παρεχό-
μενων υπηρεσιών, την υποστήριξη του εργασιακού δυναμικού σε λειτουργικά και παιδα-
γωγικά θέματα καθώς και την ανυπαρξία βοηθητικού προσωπικού. Τα προβλήματα αυτά 
σχετίζονταν άμεσα με τη έλλειψη θεσμικού πλαισίου στήριξης των Κέντρων, την έλλειψη 
συγκεκριμένης νομικής μορφής αυτών καθώς και την έλλειψη σταθερής χρηματοδότη-
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σής τους. Η μελέτη αυτή αφορούσε τα προβλήματα των Κέντρων Δημιουργικής Απασχό-
λησης Παιδιών στα πρώτα χρόνια δημιουργίας τους (1994-2000). Έκτοτε δεν έχει πραγ-
ματοποιηθεί καμία άλλη επίσημη προσπάθεια διερεύνησης του συγκεκριμένου θεσμού.

Η παρούσα έρευνα

Σκοπός της παρούσας εργασίας ήταν η διερεύνηση της λειτουργίας των Κέντρων Δημι-
ουργικής Απασχόλησης Παιδιών (ΚΔΑΠ) μέσα από την καταγραφή των απόψεων των 
εκπαιδευτικών που εργάζονται στα ΚΔΑΠ, των μαθητών και των γονέων.

Οι επιμέρους στόχοι της έρευνας ήταν η διερεύνηση των απόψεων α) των εκπαιδευτι-
κών, των γονέων και των μαθητών σχετικά με το ρόλο των ΚΔΑΠ, β) των γονέων και των 
μαθητών σχετικά με τις εξωσχολικές δραστηριότητες γ) των εκπαιδευτικών και των γο-
νέων σχετικά με τα προβλήματα που αντιμετωπίζουν τα ΚΔΑΠ, δ) των εκπαιδευτικών και 
των γονέων σχετικά με τη συνεργασία των ΚΔΑΠ με εξωσχολικούς φορείς και πρόσωπα, 
ε) των γονέων και των μαθητών σχετικά με συνολική λειτουργία των ΚΔΑΠ.

Μέθοδος

Για τη διερεύνηση των απόψεων των συμμετεχόντων χρησιμοποιήθηκε η ποσοτική μέθο-
δος, με τη χρήση ερωτηματολογίων.

Συμμετέχοντες

Στην έρευνα συμμετείχαν εθελοντικά 12 ΚΔΑΠ (επτά δημόσια και πέντε ιδιωτικά) των 
νομών της Δυτικής Μακεδονίας. Συγκεκριμένα, έλαβαν μέρος πέντε ΚΔΑΠ του νομού Κα - 
στοριάς, τρία ΚΔΑΠ του νομού Κοζάνης και τέσσερα ΚΔΑΠ του νομού Φλώρινας. Τα ερω- 
τηματολόγια συμπληρώθηκαν από 39 εκπαιδευτικούς, 220 μαθητές και 147 γονείς. Η αντι - 
προσωπευτικότητα του δείγματος αναζητήθηκε μέσω της τυχαίας επιλογής του. Πραγμα-
τοποιήθηκε τριγωνοποίηση συμμετεχόντων στην παρούσα μελέτη με σκοπό την εξασφα-
λιστεί η εγκυρότητα των αποτελεσμάτων.

Μέσα συλλογής δεδομένων

Για τη διερεύνηση των απόψεων των ερωτώμενων χρησιμοποιήθηκαν τρία γραπτά ερω-
τηματολόγια με κλειστού τύπου ερωτήσεις (5βαθμες κλίμακες τύπου Likert, κλίμακες πολ - 
λαπλής επιλογής) που κατασκευάστηκαν για τους σκοπούς της έρευνας. 

Το ερωτηματολόγιο των εκπαιδευτικών αποτελούνταν από 11 ερωτήσεις, των μαθητών 
από 18 ερωτήσεις και των γονέων από 22 ερωτήσεις. Εξαιτίας της πολύ περιορισμένης 
βιβλιογραφίας αλλά και των ελάχιστων-σχεδόν ανύπαρκτων ερευνών που αφορούν το 
θεσμό των ΚΔΑΠ στην Ελλάδα, η θεωρητική τεκμηρίωση του υπό μελέτη θέματος κα θώς 
και η κατασκευή των ερευνητικών εργαλείων βασίστηκαν κυρίως σε πληροφορίες που  
αντλήθηκαν έμμεσα από παρεμφερείς θεσμούς που εφαρμόστηκαν στην Ελλάδα (όπως το 
ολοήμερο σχολείο) και στο εξωτερικό (όπως τα After School Programs). Για το λόγο αυ - 
τό ο χαρακτήρας της έρευνας ήταν καθαρά διερευνητικός.
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Στην έρευνα επιδιώχθηκε η ποσοτική αποτίμηση των απόψεων των ερωτώμενων. Για 
την παρουσίαση και περιγραφή των δεδομένων χρησιμοποιήθηκαν μέθοδοι της περιγρα-
φικής στατιστικής αλλά και μέθοδοι επαγωγικής στατιστικής. 

Διαδικασία συλλογής δεδομένων
Η έρευνα σχεδιάστηκε τον Φεβρουάριο του έτους 2017 και υλοποιήθηκε κατά το χρο- 

νικό διάστημα Μαΐου-Ιουλίου του ίδιου έτους. Η συλλογή του ερευνητικού υλικού πραγ-
ματοποιήθηκε σε 12 δημόσια και ιδιωτικά ΚΔΑΠ, αποκλειστικά νομών της Δυτικής Μακε-
δονίας και όχι από ολόκληρη την επικράτεια της χώρας.

Αποτελέσματα

Απόψεις εκπαιδευτικών για τον ρόλο των ΚΔΑΠ

Προκειμένου να διερευνηθεί ο ρόλος των ΚΔΑΠ ζητήθηκε από τους εκπαιδευτικούς να 
δηλώσουν το βαθμό σημαντικότητας στους στόχους που υλοποιούνται στο πλαίσιο λει-
τουργίας τους. Όσον αφορά τον ακαδημαϊκό και παιδαγωγικό τομέα οι εκπαιδευτικοί δή- 
λωσαν ότι σημαντικότερη συνεισφορά των ΚΔΑΠ θεωρούν την προσφορά προγραμμά-
των και δραστηριοτήτων που ανταποκρίνονται στα εξωσχολικά ενδιαφέροντα των μαθη-
τών (Μ.Ο.=3.41, Τ.Α.= .68) καθώς και την χρήση ποικίλων εκπαιδευτικών προσεγγίσεων 
και εκπαιδευτικού υλικού (Μ.Ο.=3.31, Τ.Α.=.80).

Σε σχέση με τον κοινωνικό και συναισθηματικό τομέα οι εκπαιδευτικοί δήλωσαν ότι τα 
ΚΔΑΠ συμβάλλουν σε πολύ μεγάλο βαθμό στη βελτίωση των κοινωνικών και επικοινωνι-
ακών δεξιοτήτων των παιδιών (Μ.Ο.=3.63, Τ.Α.=.63), στην αύξηση της αυτοπεποίθησης, 
της αυτοεκτίμησης και της αυτό-αποτελεσματικότητάς τους (Μ.Ο.=3.55, Τ.Α.=.65) και 
προωθούν την ενασχόλησή τους με δημιουργικές δραστηριότητες (Μ.Ο.=3.63, Τ.Α.=.54). 
Δήλωσαν επίσης, ότι συμβάλλουν σε πολύ μεγάλο βαθμό στην ανάπτυξη διαπροσωπικών 
σχέσεων μεταξύ των μαθητών και στην αποδοχή της ετερότητας του άλλου (Μ.Ο.=3.53, 
Τ.Α.=.69), ενώ παράλληλα προσφέρουν ένα ποιοτικό και ασφαλές περιβάλλον φύλαξης 
και φροντίδας (Μ.Ο.=3.46, Τ.Α.= .72). Επιπλέον, δήλωσαν ότι η συμμετοχή των παιδιών 
στις δραστηριότητες των ΚΔΑΠ συμβάλλει σημαντικά στον περιορισμό της ενασχόλησης 
τους με την τηλεόραση, τα ηλεκτρονικά παιχνίδια (Μ.Ο.=3.42, Τ.Α.=.83) καθώς και στον 
περιορισμό της παιδικής παραβατικότητας, της εγκληματικότητας και της βίαιης συμπερι-
φοράς (Μ.Ο.=3.41. Τ.Α.=.68), ενώ σημαντική είναι και η συμβολή των προσφερόμενων 
προγραμμάτων τους στη βελτίωση της υγείας και ευεξίας των παιδιών (Μ.Ο.=3.15, 
Τ.Α.=.85). Τέλος, σύμφωνα με τους εκπαιδευτικούς η ύπαρξη των ΚΔΑΠ περιορίζει την πα- 
ραπαιδεία και προσφέρει ανακούφιση στις οικονομικά μειονεκτούσες οικογένειες (Μ.Ο. 
=3.26, Τ.Α.=.83).

Απόψεις μαθητών/τριών αναφορικά με τον ρόλο των ΚΔΑΠ

Προκειμένου να διερευνηθεί ο ρόλος των ΚΔΑΠ, ζητήθηκε από τους μαθητές να αναφερ-
θούν στους λόγους για τους οποίους πηγαίνουν στο ΚΔΑΠ αλλά και στις δυνατότητες που  
τους προσφέρει η συμμετοχή τους σε αυτό.

Οι μαθητές δήλωσαν ότι οι σημαντικότεροι λόγοι που πηγαίνουν στο ΚΔΑΠ είναι επειδή  
τους αρέσει (Μ.Ο.= 3.66, Τ.Α.=.81) αλλά και επειδή εκεί ασχολούνται με ευχάριστες και 
ενδιαφέρουσες δραστηριότητες (Μ.Ο.= 3.60, Τ.Α.=.73). 
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Όσον αφορά τη συμμετοχή των μαθητών/τριών σε δημόσια και ιδιωτικά ΚΔΑΠ ο στα-
τιστικός έλεγχος Mann-Whitney έδειξε σημαντικές διαφοροποιήσεις στις απαντήσεις των 
μαθητών αναφορικά με την προετοιμασία των μαθημάτων για την επόμενη ημέρα (U= 
2091, Z=-7.550, p=.000), καθώς οι μαθητές που πήγαιναν σε ιδιωτικό ΚΔΑΠ την ανέφε-
ραν ως σημαντικότερο λόγο συμμετοχής τους (M.O.=3.15, T.A.=1.36) σε σχέση με τους 
μαθητές των δημοσίων ΚΔΑΠ (M.O.=1.23, T.A.=1.54).

Σχετικά με τις ευκαιρίες που τους παρέχονται στο πλαίσιο των ΚΔΑΠ οι μαθητές δήλω-
σαν ότι η συμμετοχή τους στις δραστηριότητες των κέντρων τους δίνει τη δυνατότητα να 
αξιοποιούν τον ελεύθερο χρόνο τους (Μ.Ο.=3.35, Τ.Α.=.91), να κάνουν καινούριους φί- 
λους (Μ.Ο.=3.19, Τ.Α.=1.05) αλλά και να περνούν περισσότερες ώρες με την παρέα τους 
(Μ.Ο.=3.08, Τ.Α=1.14).

Όσον αφορά την φοίτηση των μαθητών/τριών σε δημόσια και ιδιωτικά ΚΔΑΠ ο παρα-
μετρικός έλεγχος T-test εμφάνισε στατιστικά σημαντικές διαφορές ανάμεσα στις απαντή-
σεις των μαθητών σχετικά με την προετοιμασία των μαθημάτων για την επόμενη ημέρα 
[t(200)=-10.259, p= .000].Οι μαθητές που πήγαιναν σε ιδιωτικά ΚΔΑΠ την επισήμαναν 
σε μεγαλύτερο βαθμό (M.O.=3.05, T.A.=1.34) σε σχέση με εκείνους που παρακολουθού-
σαν τα προγράμματα δημοσίων ΚΔΑΠ (M.O.=1.08, T.A.=1.37).

Απόψεις γονέων αναφορικά με τον ρόλο των ΚΔΑΠ

Προκειμένου να διερευνηθεί ο ρόλος των ΚΔΑΠ, ζητήθηκε και από τους γονείς να ανα-
φερθούν στους λόγους για τους οποίους επιθυμούσαν τη συμμετοχή των παιδιών τους 
στα προγράμματα των ΚΔΑΠ. Οι γονείς δήλωσαν ως σημαντικότερους λόγους την ανά-
πτυξη της προσωπικότητας του παιδιού τους (Μ.Ο.=3.64, Τ.Α.=.64) και το γεγονός ότι το  
παιδί τους περνά το χρόνο του σε ένα ασφαλές, ποιοτικό και ευχάριστο περιβάλλον, όταν  
αυτοί εργάζονται (Μ.Ο.=3.66, Τ.Α.=.58). Ακολούθησαν από άποψη σημαντικότητας η δη- 
μιουργική απασχόληση του παιδιού τους το χρονικό διάστημα μεταξύ της λήξης του σχο-
λείου και της επιστροφής του στο σπίτι (Μ.Ο.=3.48, Τ.Α.= .69), καθώς και το γεγονός ότι 
παύει να ασχολείται με την τηλεόραση και τα ηλεκτρονικά παιχνίδια (Μ.Ο.=3.48, Τ.Α.=.77) 
και ασχολείται με δραστηριότητες που ανταποκρίνονται στα εξωσχολικά ενδιαφέροντά 
του (Μ.Ο=3.40, Τ.Α.=.73). Στατιστικά σημαντικές διαφορές προέκυψαν από τον έλεγχο 
Mann-Whitney στις απαντήσεις των γονέων αναφορικά με την προετοιμασία των μαθημά-
των για την επόμενη ημέρα (U=455, Z=-7.263, p=.000), όπου οι γονείς που το παιδί τους  
πήγαινε σε ιδιωτικό ΚΔΑΠ τη θεώρησαν ως σημαντικότερο λόγο συμμετοχής των παι-
διών τους (M.O.=3.49, T.A.=.79) σε σχέση με τους γονείς που το παιδί τους παρακολου-
θούσε τα προγράμματα δημοσίου ΚΔΑΠ (M.O.=1.23, T.A.=1.48).

Απόψεις συμμετεχόντων αναφορικά με τις εξωσχολικές δραστηριότητες

Προκειμένου να διερευνηθεί εάν τα ΚΔΑΠ προσφέρουν διεξόδους στα εξωσχολικά ενδια-
φέροντα των μαθητών, ζητήθηκε από αυτούς να προσδιορίσουν τις εξωσχολικές δραστη-
ριότητες που συμμετέχουν, εκείνες που προτιμούν περισσότερο καθώς και τις δραστηρι-
ότητες με τις οποίες ασχολούνται σε μεγαλύτερο βαθμό στα ΚΔΑΠ.

Σχετικά με τον τομέα των εξωσχολικών δραστηριοτήτων που προτιμούν οι μαθητές, οι 
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δραστηριότητες που συνδέθηκαν με τους υψηλότερους μέσους όρους προτίμησης είναι 
ο αθλητισμός (Μ.Ο.=3.44, Τ.Α.=.97), το ελεύθερο παιχνίδι (Μ.Ο.=3.35, Τ.Α.=1.08) και τα 
εικαστικά (Μ.Ο.=3.27, Τ.Α.=1.11). Οι απόψεις των μαθητών ταυτίστηκαν με τις απόψεις 
των γονέων οι οποίοι δήλωσαν επίσης ως σημαντικότερες τις αθλητικές-κινητικές δρα-
στηριότητες (Μ.Ο.=3.43, Τ.Α.=.75), το ελεύθερο παιχνίδι (Μ.Ο.=3.30, Τ.Α.=.79) καθώς και 
τις δραστηριότητες αισθητικής αγωγής (Μ.Ο.=3.30, Τ.Α.=.82).

Αναφορικά με τη συμμετοχή των παιδιών σε δραστηριότητες πολιτιστικού και μορ-
φωτικού περιεχομένου η πλειονότητα των μαθητών/τριών με ποσοστό 88.6% απάντησε 
ότι συμμετέχει σε αθλητικές δραστηριότητες και παρακολουθεί εικαστικά (88.6%). Υψη-
λά ποσοστά μαθητών δήλωσαν επίσης ότι συμμετέχουν σε δραστηριότητες-μαθήματα 
μουσικής (75.5%), χορού (73.2%), θεάτρου (67.3%), πληροφορικής (66.8%) και ξένων 
γλωσσών (50%).

Σχετικά με τη συχνότητα ενασχόλησης τους με δραστηριότητες στο πλαίσιο των ΚΔΑΠ, 
οι μαθητές δήλωσαν ότι ασχολούνταν πιο συχνά με τα εικαστικά (Μ.Ο.=3.37., Τ.Α.=.93), 
το ελεύθερο παιχνίδι (Μ.Ο.=3.33, Τ.Α.=.96) και τον αθλητισμό (Μ.Ο.=3.18, Τ.Α.=.96).

Απόψεις συμμετεχόντων σχετικά με τα προβλήματα των ΚΔΑΠ

Αναφορικά με τα προβλήματα που δυσχεραίνουν την ομαλή λειτουργία των ΚΔΑΠ γονείς 
(Μ.Ο.=3.15, Τ.Α.=1.09) και εκπαιδευτικοί (Μ.Ο.=2.71, Τ.Α.=1.14) δήλωσαν ως σημαντικό-
τερο πρόβλημα την ανεπαρκή οικονομική υποστήριξή των κέντρων.

Απόψεις συμμετεχόντων αναφορικά με τη συνεργασία των ΚΔΑΠ  
με εξωσχολικούς φορείς και πρόσωπα

Σχετικά με την συνεργασία του ΚΔΑΠ με άλλους εξωσχολικούς φορείς και πρόσωπα, γο - 
νείς και εκπαιδευτικοί θεώρησαν πολύ σημαντική τη συχνή επικοινωνία των εκπαιδευτι-
κών του ΚΔΑΠ με τους γονείς των μαθητών, τη δυνατότητα παροχής συμβουλών στους 
γο νείς καθώς και τη συνεργασία του ΚΔΑΠ με κοινοτικούς, εκπαιδευτικούς φορείς, πολι-
τιστικά ιδρύματα και δημόσιες υπηρεσίες για το σχεδιασμό και την υλοποίηση των προ-
γραμμάτων του. Στην τελευταία θέση από άποψη σημαντικότητας τοποθετήθηκε η συμ-
μετοχή των γονέων στη διαμόρφωση του προγράμματος (βλ. πίνακα 1).

Απόψεις συμμετεχόντων σχετικά με τη συνολική λειτουργία των ΚΔΑΠ

Σχετικά με τον τομέα των γενικών αξιολογήσεων που αφορούσαν τα ΚΔΑΠ οι γονείς δή- 
λωσαν ότι η λειτουργία τους ήταν πολύ αποτελεσματική (Μ.Ο.=3.65, Τ.Α.=.53) και ανέ-
φεραν ότι τα παιδιά τους ήταν πολύ ευχαριστημένα από τις δραστηριότητες των ΚΔΑΠ 
(Μ.Ο.=3.67, Τ.Α.=.54). Στατιστικά σημαντικές διαφορές προέκυψαν ωστόσο, από τον 
έλεγχο Mann-Whitney, στις απαντήσεις των γονέων αναφορικά με την προετοιμασία των 
μαθημάτων για την επόμενη ημέρα (U=555.000, Z=-5.616, p= .000), όπου οι γονείς που 
το παιδί τους παρακολουθούσε τα προγράμματα ιδιωτικού ΚΔΑΠ δήλωσαν περισσότερο  
ευχαριστημένοι (M.O.=3.61, T.A.=.60), σε σχέση με τους γονείς που το παιδί τους πήγαινε  
σε δημόσιο ΚΔΑΠ (M.O.=1.95, T.A.=1.63). Οι μαθητές επίσης, δήλωσαν πολύ ικανοποιημέ-
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νοι από τις δραστηριότητες που περιλαμβάνονταν στο πρόγραμμα των ΚΔΑΠ (Μ.Ο.=3.70, 
Τ.Α.=.70), υποστήριξαν ότι περνούσαν πολύ ευχάριστα εκεί (Μ.Ο.=3.74, Τ.Α.=.66) και ότι 
θα ήθελαν πολύ να συνεχίσουν να πηγαίνουν (Μ.Ο.=3.75, Τ.Α.=.67).

Πίνακας 1: «Απόψεις γονέων και εκπαιδευτικών αναφορικά με τη συνεργασία των ΚΔΑΠ  
με εξωσχολικούς φορείς και πρόσωπα»

Γονείς Εκπαιδευτικοί

Πόσο σημαντική θεωρείτε: Ν Μ.Ο. Τ.Α. N Μ.Ο. Τ.Α

Συχνή επικοινωνία των εκπαιδευτικών του ΚΔΑΠ  
με τους γονείς των μαθητών. 147 3.52 .65 39 3.59 .72

Συμμετοχή των γονέων στη διαμόρφωση  
του προγράμματος. 147 2.49 1.18 39 2.28 1.12

Δυνατότητα παροχής συμβουλών στους γονείς. 147 3.17 .76 38 3.0 .90

Συνεργασία του ΚΔΑΠ με κοινοτικούς, εκπαιδευτικούς 
φορείς, πολιτισμικά ιδρύματα και δημόσιες υπηρεσίες  
για τον σχεδιασμό και την υλοποίηση προγραμμάτων του.

146 2.97 1.06 39 3.03 1.06

Συζήτηση/Συμπεράσματα

Σκοπός της παρούσας εργασίας ήταν η διερεύνηση των αντιλήψεων των εκπαιδευτικών 
που εργάζονται στα ΚΔΑΠ, των μαθητών/τριών που φοιτούν σε αυτά και των γονέων τους  
σχετικά με τη λειτουργία αυτών των κέντρων.

Σύμφωνα με τα αποτελέσματα της έρευνάς μας, και ειδικότερα όσον αφορά την υλο-
ποίηση των στόχων των ΚΔΑΠ, όπως αυτοί περιγράφονται στα σχετικά θεσμικά έγγραφα, 
(ΦΕΚ 1397/Β/22-10-2001) οι εκπαιδευτικοί, οι μαθητές αλλά και οι γονείς επισημαίνουν 
ότι το πιο σημαντικό ζήτημα που επιλύει η λειτουργία των ΚΔΑΠ που διερευνήθηκαν στην 
μελέτη, είναι η δημιουργική απασχόληση των παιδιών και η σωστή αξιοποίηση του ελεύ-
θερου χρόνου τους. Οι γονείς και οι εκπαιδευτικοί τονίζουν επίσης, ότι τα συγκεκριμένα 
ΚΔΑΠ εξυπηρετούν σε πολύ μεγάλο βαθμό και την ανάγκη των εργαζόμενων γονέων για 
ασφαλή φύλαξη των παιδιών τους στο διάστημα κατά το οποίο εργάζονται. Τα ευρήματα 
αυτά φαίνεται να συμφωνούν με ευρήματα άλλων ερευνών που έχουν πραγματοποιηθεί 
σε παρεμφερείς με τα ΚΔΑΠ θεσμούς, όπως τα μετασχολικά προγράμματα (After school 
programs) και κοινοτικά προγράμματα στις ΗΠΑ και στην Ευρώπη, τα οποία δείχνουν ότι 
τα προγράμματα αυτά προσφέρουν ένα ασφαλές και ευχάριστο περιβάλλον φροντίδας 
που επιβλέπεται από ενήλικους (Gottfredson, Cross & Soulé, 2007) και δίνουν την ευ-
καιρία στα παιδιά να αναπτύξουν επιθυμητές μορφές συμπεριφοράς και να αξιοποιήσουν 
δημιουργικά τον ελεύθερο τους χρόνο (Mahoney, Larson, Eccles & Lord, 2005). Πα-
ράλληλα και από τις παραπάνω ξένες έρευνες τονίζεται η συμβολή των προαναφερθέ-
ντων προγραμμάτων στην εξυπηρέτηση των αναγκών των εργαζόμενων γονέων, μια που 
παρέχουν ασφαλή φύλαξη για τα παιδιά και τους επιτρέπουν να επικεντρώνονται στην 
εργασία τους χωρίς να ανησυχούν για την ασφάλεια των παιδιών τους (Halpern, 2002. 
Russell, Mielke & Reisner, 2009).

Όσον αφορά τα προγράμματα και τις δραστηριότητες των ΚΔΑΠ, δίνεται από τους εκ - 
παιδευτικούς και τους γονείς έμφαση στη δυνατότητα για προσωπική ανάπτυξη που προ- 
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σφέρουν αυτά στους μαθητές. Επίσης τονίζεται ιδιαίτερα από τους εκπαιδευτικούς και η  
σημασία των προγραμμάτων των ΚΔΑΠ στη καλλιέργεια διαπολιτισμικών, επικοινωνιακών,  
κοινωνικών και ψυχοκοινωνικών δεξιοτήτων και ικανοτήτων των παιδιών. Ο κοινωνικός 
ρόλος των ΚΔΑΠ επισημαίνεται και από τους ίδιους τους μαθητές, οι οποίοι χαρακτηριστι-
κά αναφέρουν ότι στο ΚΔΑΠ μπορούν να περνούν περισσότερες ώρες με την παρέα τους 
αλλά και να κάνουν καινούριους φίλους. Τα ευρήματα αυτά είναι σύμφωνα με ερευνητικά 
δεδομένα διεθνών ερευνών σύμφωνα με τα οποία, η συμμετοχή των παιδιών στις οργα-
νωμένες δραστηριότητες που παρέχονται στα μετασχολικά προγράμματα, σχετίζεται με 
μειωμένα προβλήματα συμπεριφοράς και αυξημένες ψυχοκοινωνικές ικανότητες (Durlak, 
Weissberg & Pachan, 2010). Τα προγράμματα αυτά δημιουργούν ένα περιβάλλον συνερ-
γασίας, μέσα στο οποίο τα παιδιά αλληλεπιδρούν και επικοινωνούν μεταξύ τους, βοηθούν 
και μαθαίνουν το ένα από το άλλο, αναπτύσσουν κοινωνικές, διαπολιτισμικές δεξιότητες, 
ηθικές αξίες, ηγετικές ικανότητες και αποκτούν αυτονομία (National Research Council 
and Institute of Medicine, 2000).

Από τα παραπάνω διαπιστώνεται ότι προτεραιότητες του καθημερινού προγράμματος 
των ΚΔΑΠ αποτελούν κυρίως η φύλαξη και η δημιουργική απασχόληση των παιδιών κατά 
το χρονικό διάστημα μεταξύ της λήξης του σχολικού προγράμματος και της επιστρο φής 
τους στο σπίτι. Στη λογική αυτή είναι διαρθρωμένες και οι δραστηριότητες που περιλαμ-
βά νονται στα προγράμματα των ΚΔΑΠ, οι οποίες αφορούν κυρίως την ανάπτυξη ψυχο κι- 
 νητικών ικανοτήτων των παιδιών, όπως εικαστικά, αθλητισμός, ελεύθερο παιχνίδι, μουσι-
κή, θέατρο, χορός κλπ. Οι δραστηριότητες αυτές ανταποκρίνονται στα εξωσχολικά ενδι-
αφέροντα των μαθητών, ενώ παράλληλα θεωρούνται ιδιαίτερα σημαντικές και από τους 
γονείς. 

Διαπιστώνεται ωστόσο, ότι τα προγράμματα κυρίως των ιδιωτικών ΚΔΑΠ, περιλαμβά-
νουν σε μεγαλύτερη έκταση δραστηριότητες και διαδικασίες που αφορούν την ανάπτυξη 
γνωστικών ικανοτήτων των παιδιών, όπως την προετοιμασία των μαθημάτων για την επό-
μενη ημέρα. Εξυπηρετούν έτσι, την ανάγκη των μαθητών και των γονέων για διεκπεραίω - 
ση των κατ’ οίκον εργασιών, αν και αυτό δεν αποτελεί αρμοδιότητα τους, καθώς βασικός  
σκοπός λειτουργίας τους είναι η δημιουργική αξιοποίηση του ελεύθερου χρόνου των μα-
θητών μέσα από την ενασχόλησή τους με δημιουργικές δραστηριότητες, που έχουν το  
χαρακτήρα παιχνιδιού και όχι μαθήματος (Βαφέα, 2000).

Αναφορικά με τα προβλήματα που αντιμετωπίζουν τα ΚΔΑΠ, από τα σχετικά ευρήματα 
διαπιστώνεται ότι ζητήματα ελλιπούς χρηματοδότησης απασχολούν τους περισσότερους 
εκπαιδευτικούς αλλά και γονείς. Πράγματι, η έλλειψη χρηματοδότησης είναι από τα βα-
σικά προβλήματα που αντιμετωπίζουν τόσο τα δημόσια όσα και τα ιδιωτικά ΚΔΑΠ, χωρίς 
αυτό να αποτελεί ωστόσο εμπόδιο στην εκπλήρωση του βασικού σκοπού λειτουργίας 
τους. 
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Abstract 

The purpose of this study is to investigate the function of Creative Activity Centers for Children, 
through the quantitative assessment of the perspectives of teachers, working in such centers, stu-
dents and their parents. The sample of the survey consists of 39 teachers, 220 students and 147 
parents from 12 Creative Activity Centers for Children of Kastoria, Kozani and Florina. Three writ-
ten questionnaires constructed for the purposes of the survey, were used to investigate the per-
spectives of respondents. The research refers to both public and private Creative Activity Centers 
for Children, which are examined as after school - community programs in the context of all-day 
schooling. The survey data led to a positive attitude towards the functioning of Creative Activity 
Centers for Children by students, parents and teachers. Students point out the opportunity they 
are given, to spend more extracurricular time with their peers and make new friends. Parents em-
phasize the issue of safe childcare during their working hours as well as the opportunities offered 
by the programs and activities of Creative Activity Centers for Children for personal development 
of children, while teachers focus on the importance of programs to cultivate children’s communi-
cation, social and psychosocial skills and abilities.

Keywords: All Day Schooling, After School Programs, Creative Activity Centers for Children, Com-
munity Education.
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Περίληψη

H παρούσα εργασία θέτει στο επίκεντρο της ανάλυσής της την έννοια της μη τυπικής εκπαίδευσης 
αναδεικνύοντας μία σειρά ζητημάτων που μπορούν να συμβάλλουν στην επιμόρφωση των εκπαιδευ-
τικών. Σκοπός είναι η διερεύνηση της έννοιας της μη τυπικής εκπαίδευσης, η πρόοδός της, η σημασία 
της, τα είδη της και η εφαρμογή της στην περίπτωση των εκπαιδευτικών. Μέσα από την ανάλυση εντο-
πίζονται τα βασικά χαρακτηριστικά της μη τυπικής εκπαίδευσης που καταστούν κατανοητή τη μεγάλη  
σημασία της σε όλα τα εκπαιδευτικά πλαίσια, συμπεριλαμβανομένης και της επιμόρφωσης των εκπαι-
δευτικών. Επίσης, αναδεικνύεται ο ρόλος και η συμβολή της στην ανάπτυξη των ικανοτήτων και των 
δεξιοτήτων των ατόμων οι οποίες μπορούν να εφαρμοστούν ρεαλιστικά και είναι σημαντικές για τους 
εκπαιδευτικούς και τις συνθήκες που αντιμετωπίζουν.

Λέξεις-Κλειδιά: Μη τυπική εκπαίδευση, εκπαιδευτικοί, επιμόρφωση.

Εισαγωγή

Η μη τυπική εκπαίδευση δεν ακολουθεί έναν συγκεκριμένο προγραμματισμό. Λαμβάνει 
χώ ρα σε όλες τις ρυθμίσεις και η μάθηση που προκύπτει είναι ασυνείδητη. Στην μη τυπική 
εκ παίδευση η ευθύνη για τη μάθηση βασίζεται στο άτομο. Τα λάθη εκτιμώνται και θεωρού - 
νται ζωτικής σημασίας για τη μάθηση αφού περισσότερα λάθη σημαίνουν μεγαλύτερη μά-
θηση. Αυτή η μορφή εκπαίδευσης στις περισσότερες περιπτώσεις λαμβάνει χώρα σε φι λίες,  
στις οικογένειες, στα εργασιακά περιβάλλοντα και διάφορες κοινωνικές σχέσεις (Novo sa - 
dova et al., 2013).

Η μη τυπική εκπαίδευση έχει γίνει κατανοητό σήμερα ότι έχει μεγάλη σημασία. Υπάρχει 
όμως ευρέως η πεποίθηση ότι συνήθως απευθύνεται σε άτομα που δεν εμπλέκονται στην 
επίσημη εκπαίδευση. Στο θέμα της μη τυπικής εκπαίδευσης θα εστιάσει η παρούσα εργασία  
αναδεικνύοντας μία σειρά ζητημάτων που μπορούν να συμβάλλουν στην κατανόηση της 
και στην εφαρμογή της και στην επιμόρφωση των εκπαιδευτικών.

Η έννοια της μη τυπικής εκπαίδευσης

Η μη τυπική εκπαίδευση ορίζεται ως κάθε σκόπιμη και συστηματική εκπαιδευτική δραστη-
ριότητα που βρίσκεται συχνά εκτός του συστήματος της παραδοσιακής σχολικής εκπαίδευ-
σης, όπου το πρόγραμμα σπουδών και τα εκπαιδευτικά συστήματα οργανώνονται με τέτοιο  
τρόπο ώστε να προσαρμόζονται εύκολα στις εξαιρετικές απαιτήσεις και τις ανάγκες των 
μα θητών. Η μη τυπική εκπαίδευση μπορεί να είναι επωφελής σε περίπτωση μοναδικών κα- 
ταστάσεων και περιστατικών με κύριο κίνητρο τη μεγιστοποίηση της μάθησης και την ελα- 
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 χιστοποίηση άλλων πτυχών που συχνά εμπλέκουν τους εκπαιδευτικούς στην επίσημη εκ- 
παίδευση όπως την ανάληψη του ρόλου, την πειθαρχία, τη σύνταξη εκθέσεων, την επίβλε-
ψη της μελέτης, κλπ. Η μη τυπική εκπαίδευση επικεντρώνεται περισσότερο στους εκπαι-
δευόμενους σε σύγκριση με το μεγαλύτερο μέρος της επίσημης εκπαίδευσης. Οι εκπαι-
δευόμενοι μπορούν να εγκαταλείψουν οποτεδήποτε νιώθουν ότι δεν έχουν κίνητρα ή ότι 
αυτή η εκπαίδευση μπορεί να μην είναι επωφελής για αυτούς. Οι εκπαιδευόμενοι μπορούν 
πιο εύκολα να αποσυρθούν από τα μη τυπικά εκπαιδευτικά προγράμματα (Etllng, 1993).

H μη τυπική εκπαίδευση τείνει να δίνει έμφαση στο αναλυτικό πρόγραμμα σπουδών 
σύμ φωνα με τις επιλογές του εκπαιδευόμενου και όχι το συνιστώμενο χρονολογικό πρό-
γραμμα που έχει θεσπιστεί να ακολουθηθεί στην εκπαιδευτική μονάδα. Στη μη τυπική εκ-
παίδευση, οι σχέσεις μεταξύ των ατόμων είναι πιο ανεπίσημες, για παράδειγμα, οι ρόλοι 
των εκπαιδευτικών και των μαθητών είναι λιγότερο άκαμπτοι και συχνά αλλάζουν από ό,τι  
στα σχολεία όπου οι ρόλοι μαθητών-εκπαιδευτικών και εκπαιδευτικών-διαχειριστών είναι  
ιεραρχικοί και σπάνια αλλάζουν κατά τη διάρκεια μίας βραχυπρόθεσμης περιόδου (Dra-
chsler et al., 2009). Η μη τυπική εκπαίδευση επικεντρώνεται κυρίως στην ανάπτυξη των 
ρεαλιστικών και πρακτικών δεξιοτήτων και γνώσεων, ενώ τα σχολεία συχνά επικεντρώνο-
νται σε γνώσεις που ίσως δεν είναι άμεσα εφαρμόσιμες. Σε γενικές γραμμές, η μη τυπική 
εκπαίδευση έχει χαμηλότερο επίπεδο οργάνωσης και ως εκ τούτου, έχει μεγαλύτερη ευε-
λιξία σε σύγκριση με τα σχολεία και άλλα επίσημα εκπαιδευτικά ιδρύματα (Etllng, 1993).

Η μη τυπική εκπαίδευση είναι μια οργανωμένη εκπαιδευτική δραστηριότητα εκτός του 
καθιερωμένου εκπαιδευτικού συστήματος όμως. Καλύπτει ένα ευρύ φάσμα πληθυσμού και  
έχει θέσει στόχους μάθησης γι’ αυτούς. Η επίσημη εκπαίδευση συνδέεται με σχολεία και 
άλλα ιδρύματα, ενώ από την άλλη πλευρά, η μη τυπική εκπαίδευση στηρίζεται σε κοινοτι-
κές ομάδες και άλλους οργανισμούς. Η μη τυπική εκπαίδευση είναι στην πραγματικότητα η  
επίδραση του περιβάλλοντος που περιβάλλει το άτομο και επηρεάζει την προσωπικότητα 
του ατόμου (Chadha, 2009). Η μη τυπική εκπαίδευση είναι μια οργανωμένη δραστηριό-
τητα που λαμβάνει χώρα έξω από το σχολεία. Υπάρχουν τέσσερις μορφές μη τυπικής εκ- 
παίδευσης και αυτές διακρίνονται σύμφωνα με την αναφορά στη σχέση τους με το επίση- 
μο σχολείο και το πανεπιστήμιο. Πρόκειται για την κανονική εκπαίδευση, τη λαϊκή εκπαί-
δευ ση, την εκπαίδευση για προσωπική ανάπτυξη και την επαγγελματική κατάρτιση (Carron 
& Carr-Hill, 1991).

Βασικά χαρακτηριστικά της μη τυπικής εκπαίδευσης είναι ότι δημιουργεί μάθηση σε δια-
φορετικά περιβάλλονταν, ακόμα και στο πλαίσιο των κοινωνικών δραστηριοτήτων και η  
συμμετοχή σε αυτή δεν είναι υποχρεωτική. Αντίθετα από την τυπική εκπαίδευση, στη μη τυ - 
πική το άτομα επιλέγει μόνο του να συμμετέχει (Χαλκιά, 2014). Επίσης, η μη τυπική εκ παί-
δευση έχει διαχρονικότητα δεδομένου ότι μπορεί να διαρκέσει σε όλη τη ζωή του ατόμου 
(Κανελλόπουλος & Κουτσούμπα, 2017).

Ένας από τους σημαντικούς τύπους μη τυπικής εκπαίδευσης συνδέεται με την ανάπτυξη  
και τη μάθηση των παιδιών. Η φροντίδα και η προσχολική εκπαίδευση θεωρείται ένα από 
τα είδη της μη τυπικής εκπαίδευσης. Η φροντίδα και η εκπαίδευση στην πρώιμη παιδική 
ηλικία τείνει να παρέχεται από τους γονείς και τις άλλες κοινοτικές ομάδες. Στην ανάπτυ  -
ξη των μικρών παιδιών συμμετέχουν όχι μόνο οι εκπαιδευτικοί αλλά και άλλα μέλη της κοι- 
νότητας (Alif et al., 2020). Η μη τυπική εκπαίδευση χρησιμοποιείται, πέραν από την εκπαί-
δευση σε μικρά παιδιά, σε διάφορους επαγγελματικούς τομείς, τα προγράμματα ανάπτυ - 
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ξης της επιχειρηματικότητας, την ενίσχυση των ατόμων, τα μαθήματα γλώσσας, τα κέντρα 
ανάπτυξης πολυμέσων, τα σχέδια ανάπτυξης δεξιοτήτων για νέους, τις ομάδες αυτοθερα-
πείας, τις ομάδες περιβαλλοντικής ευαισθητοποίησης, και στα μαθήματα που σχετίζονται 
με την τεχνολογία και που μπορεί να οδηγήσουν στην ανάπτυξη ευκαιριών απασχόλησης 
(Hoppers, 2006).

Η πρόοδος της μη τυπικής εκπαίδευσης

Η μη τυπική εκπαίδευση είναι το είδος της εκπαίδευσης που αποκτά ένα άτομο μέσω δια-
φόρων ειδών οργανώσεων, ενώσεων και κοινοτικών ομάδων. Οι ανάγκες και οι απαιτήσεις  
των ατόμων είναι εξαιρετικά ευρείες και εκτενείς. Η μη τυπική εκπαίδευση έκανε την εμ-
φάνισή της, όταν διαπιστώθηκε ότι η παγκόσμια ανάπτυξη των ανθρώπων είναι μια εξαι- 
ρετικά περίπλοκη υπόθεση και ότι πρέπει να χρησιμοποιηθούν περισσότερες στρατηγικές 
για την αντιμετώπιση των αναγκών των ατόμων. Τότε άρχισε να γίνεται συνείδηση η σπου- 
δαιότητα της εκπαίδευσης και της γνώσης. Ο κύριος σκοπός της άτυπης εκπαίδευσης ήταν  
να αυξηθεί το οικονομικό και κοινωνικό επίπεδο μεγάλου αριθμού ατόμων που ανήκουν σε 
διαφορετικές κατηγορίες και που δεν είχαν ποτέ αποκτήσει την ευκαιρία να συμμετέχουν  
σε κάποια εκπαιδευτικά ιδρύματα ή κέντρα κατάρτισης και να ενισχύσουν τις γνωστικές 
τους ικανότητες (Hoppers, 2006).

Η μη τυπική εκπαίδευση έχει τη δυνατότητα να φτάσει στον μαζικό πληθυσμό, αφού εί-
ναι συνδεδεμένη με συγκεκριμένα περιεχόμενα. Στον τομέα της εκπαίδευσης, η μη τυπική 
εκπαίδευση έχει πλέον καταστεί ένα ξεχωριστό υποσύστημα που έχει ως κύριο στόχο την 
ανάπτυξη δεξιοτήτων, ευαισθητοποίησης και ικανοτήτων των ατόμων. Κάθε είδους προ-
βλήματα, δυσκολίες, ανεπάρκειες ή αντιδράσεις στον τομέα της εκπαίδευσης επιλύονται 
με την παροχή μη τυπικής εκπαίδευσης. Η μη τυπική εκπαίδευση παρέχει ένα ισοδύναμο τα-
κτικών σχολικών θεμάτων και δεξιοτήτων που μπορούν να οδηγήσουν στα ωφέλη των υπο- 
βαθμισμένων ατόμων και των ατόμων που ανήκουν σε κοινωνικοοικονομικά παραμελη-
μένα τμήματα της κοινωνίας. Ο κύριος στόχος της μη τυπικής εκπαίδευσης είναι ο ίδιος με  
την επίσημη εκπαίδευση που οδηγεί στη γνώση, την ολοκλήρωση και την ανάπτυξη μετα-
ξύ των ατόμων (Hoppers, 2006).

Η σημασία της μη τυπικής εκπαίδευσης

Η μη τυπική εκπαίδευση θεωρείται η καλύτερη προσέγγιση για την κάλυψη των προσωπι-
κών απαιτήσεων των μαθητών. Σύμφωνα με μια οργανωμένη και συστηματική ανάλυση 
των κύριων χαρακτηριστικών της μη τυπικής εκπαίδευσης, διαφορετικών από την επίσημη  
εκπαίδευση, δείχνει ότι οι συμμετέχοντες οδηγούνται σε μη τυπικά προγράμματα, επειδή 
περιλαμβάνουν τις γνώσεις και τις ικανότητες που προσπαθούν να αποκτήσουν και την ου- 
σιαστική υποστήριξη για την καλύτερη κατανόηση του εαυτού τους και του κόσμου τους 
μέσω των βιωμάτων και των εμπειριών που αποκτά και δημιουργώντας μαθησιακά απο-
τελέσματα αλλά και προσωπικά νοήματα (Behrendt & Franklin, 2014). Εάν η εκπαίδευση 
που προσφέρεται από τα σχολεία είναι άνευ σημασίας για τη ζωή ενός μαθητή και δεν κα- 
ταφέρνει να τον προετοιμάσει για την αντιμετώπιση των καθημερινών προβλημάτων, τότε 
το αποτέλεσμα θα είναι ότι απλώς θα παραμερίσει τη συμμετοχή του στα προγράμματα 
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και μπορεί τελικά να αποσυρθεί. Αυτό σημαίνει ότι τα εκπαιδευτικά προγράμματα πρέπει  
να πλαισιώνονται με τέτοιο τρόπο, ώστε να μπορούν να ωφελήσουν τους μαθητές. Καθώς  
η μη τυπική εκπαίδευση επικεντρώνεται στην ανάπτυξη των μαθητών, καθιστά επομένως 
διαθέσιμα ευέλικτα χαρακτηριστικά όσον αφορά τις διαδικασίες, τους στόχους και τις δια- 
δικασίες που υλοποιούνται (Dib, 1988).

Με βάση αυτές τις αρχικές ανησυχίες μπορεί κανείς να υποστηρίξει ότι η μη τυπική εκ- 
παίδευση περιλαμβάνει μια εκτεταμένη ποικιλομορφία εκπαιδευτικών συστημάτων με χα- 
ρακτηριστικά που μπορούν να οδηγήσουν στην ανάπτυξη των γνώσεών τους και των δε- 
ξιοτήτων τους. Λόγω του πεδίου εφαρμογής της, η μη τυπική εκπαίδευση συμπεριλαμβά-
νεται σε μια επαρκή πληθώρα εκπαιδευτικών καταστάσεων, οι περισσότερες από τις οποίες  
έχουν συμβάλει σημαντικά στην αναζωογόνηση των εκπαιδευτικών συστημάτων και στο 
πρόγραμμα σπουδών και στις εκπαιδευτικές μεθόδους, τεχνικές και διαδικασίες (Dib, 1988).

Είδη μη τυπικής εκπαίδευσης

Η ταξινόμηση έχει αναδείξει τέσσερα είδη μη τυπικής εκπαίδευσης (Carron & Carr-Hill, 
1991). Το πρώτο εξ αυτών είναι η μη κανονική εκπαίδευση. Αυτός ο τομέας οργανώνεται 
από κάθε είδους εκπαιδευτικά προγράμματα που καθιστούν διαθέσιμη μία εναλλακτική τα- 
κτική εκπαίδευση πλήρους φοίτησης. Ο κύριος σκοπός αυτών των μαθημάτων είναι να προ- 
σφέρουν μια δεύτερη ευκαιρία σε όσους, για ποικίλες αιτίες, δεν μπορούν να επωφελη-
θούν από το κανονικό σχολικό σύστημα την καθορισμένη στιγμή. Το πεδίο αυτό περιλαμβά - 
νει μια ποικιλία τύπων βραδινών μαθημάτων, επίσημα προγράμματα αλφαβητισμού, προ-
γράμματα εξ αποστάσεως εκπαίδευσης, κ.ά. Ορισμένα από αυτά τα προγράμματα έχουν 
μόνο συμπυκνωμένη μορφή πλήρους σχολικής φοίτησης, ενώ άλλα είναι πιο ευέλικτα και  
πιο πρωτοποριακά στην επινόηση και την ολοκλήρωση. Κεντρικό ζήτημα για αυτό το τμήμα  
του εκπαιδευτικού τομέα είναι να διασφαλιστεί η ισότητα με τα πτυχία που απονέμονται 
στα αντίστοιχα επίπεδα του επίσημου σχολικού συστήματος (Carron & Carr-Hill, 1991).

Το δεύτερο είδος είναι η λαϊκή εκπαίδευση. Αυτό το είδος αποτελείται από μια ολόκληρη  
σειρά δράσεων που προσπαθούν να εγκατασταθούν από το επίσημο σχολικό σύστημα αν 
δεν είναι αντίθετα με τα βασικά πρότυπα της εφαρμογής του. Το ουσιαστικό μέρος αυτού 
του πεδίου είναι τα εκπαιδευτικά προγράμματα που αναφέρονται προς τις οριακές ομά-
δες του πληθυσμού και περιλαμβάνουν υποκατάστατα των προγραμμάτων αλφαβητισμού  
ενηλίκων, υποστηρικτική κατάρτιση, πολιτική κινητοποίηση και κινήματα κοινοτικής ανά-
πτυξης. Στις περισσότερες περιπτώσεις, αυτές οι κινήσεις και οι δράσεις διεξάγονται από 
εθελοντικές οργανώσεις και δίνουν έμφαση στη συλλογική εξέλιξη, καθώς αντιπαρατί-
θενται στον ατομικό ανταγωνισμό. Είναι το μικρότερο θεσμικό πλαίσιο του συνολικού εκ- 
παιδευτικού τομέα. Λαμβάνει τη μορφή ανεπίσημων ομάδων, που συχνά συνδέονται με εκ- 
κλησίες, πολιτικά κόμματα και κοινωνικοπολιτιστικούς συλλόγους. Σε μερικές περιπτώ-
σεις υποστηρίζονται από εθνικές ή τοπικές κυβερνήσεις (Carron & Carr-Hill, 1991).

Η ταχεία ανάπτυξη των δραστηριοτήτων προσωπικής ανάπτυξης είναι ένα από τα πιο 
αξιο σημείωτα εκτεταμένα κινήματα στη διαφοροποίηση του εκπαιδευτικού πεδίου. Η μά-
θηση για τις αρχές της προσωπικής ανάπτυξης συγκεντρώνει μια ευρεία ποικιλία δραστη-
ριοτήτων που μπορεί να διαφέρουν μεταξύ των ατόμων, επειδή κάθε άτομο έχει διαφο-
ρετική φύση και προοπτική. Οι δραστηριότητες και οι πρακτικές προσωπικής ανάπτυξης 
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κατηγοριοποιούνται σύμφωνα με τους εκπαιδευτικούς και καλλιτεχνικούς οργανισμούς 
που τις διεξάγουν όπως μουσεία, βιβλιοθήκες, πολιτιστικά κέντρα, συλλόγους, κοινωνικούς  
κύκλους, οργανώσεις, ενώσεις που προωθούν δραστηριότητες αναψυχής όπως η αστρο-
νομία, η παρατήρηση του φυσικού περιβάλλοντος, η μουσική και η ακρόαση, δραστηριότη-
τες εκτός σχολείων, χειροτεχνία, έργα τέχνης, αθλητισμός, χορός, σωματικές δραστηριό-
τη τες κ.λπ. Εάν συμπεριληφθεί και η εκμάθηση γλωσσών που μπορεί να αποτελούν μέρος 
της επαγγελματικής κατάρτισης, το τμήμα των δραστηριοτήτων προσωπικής ανάπτυξης 
θεωρείται εξίσου σημαντικό με τον τομέα της επαγγελματικής κατάρτισης (Carron & 
Carr-Hill, 1991).

Τα διάφορα μη τυπικά προγράμματα επαγγελματικής κατάρτισης που διοργανώνονται 
από επιχειρήσεις, συνδικάτα, ιδιωτικά γραφεία και επίσημα εκπαιδευτικά προγράμματα 
αποτελούν το τέταρτο σημαντικό τμήμα αυτού του διαφοροποιημένου εκπαιδευτικού πε-
δίου. Υπάρχουν πολλά μαθήματα και προγράμματα που στοχεύουν στην επαγγελματική 
ανάπτυξη του ατόμου. Η επαγγελματική εξέλιξη ενός ατόμου λαμβάνει χώρα σε διάφο-
ρους τομείς όπως η ιατρική, η επιχειρηματική, η διοίκηση, η τεχνολογία, η εκπαίδευση, οι 
τέχνες, η επιστήμη, κ.ά. Ένα άτομο που στοχεύει να γίνει εκπαιδευτικός θα συμμετέχει στο 
επίσημο πρόγραμμα εκπαίδευσης εκπαιδευτικών που θεωρείται επαγγελματική κατάρτιση.  
Η συμπερίληψη όμως και άλλων πεδίων που δεν συνδέονται άμεσα με το επάγγελμά του, 
ενισχύει την ποιότητα της επαγγελματικής κατάρτισης που λαμβάνει (Carron & Carr-Hill, 
1991).

Η εφαρμογή της μη τυπικής εκπαίδευσης. Η περίπτωση των εκπαιδευτικών

Η μη τυπική εκπαίδευση παρέχει σε όλους τους ανθρώπους τη δυνατότητα να αναπτύξουν  
τις αξίες, τις δεξιότητες και τις ικανότητές τους που είναι διαφορετικές από εκείνες που 
αναπτύσσονται στο πλαίσιο της δομής της επίσημης εκπαίδευσης. Ειδικά στην περίπτωση 
των εκπαιδευτικών, η επαγγελματική του διάσταση είναι πλέον αναγνωρισμένη καθώς και 
οι εκπαιδευτικές ανάγκες που περιλαμβάνει (Αντωνίου, 2012). Οι δεξιότητες που χαρα - 
κτηρίζονται επίσης ως ήπιες δεξιότητες περιλαμβάνουν ένα ευρύ φάσμα ικανοτήτων όπως 
διαπροσωπικές, ομαδικές, οργανωτικές και επίλυση συγκρούσεων, διαπολιτισμική συνει-
δητοποίηση, ηγεσία, σχεδιασμός, οργάνωση, έλεγχος, καθοδήγηση, συντονισμός και πρα-
κτικές δεξιότητες επίλυσης προβλημάτων, ομαδική εργασία, αυτοπεποίθηση, πειθαρχία και  
υπευθυνότητα (Novosadova et al., 2007). Αυτές είναι δεξιότητες που δε διδάσκονται στην  
επίσημη εκπαίδευση, αλλά είναι απαραίτητες στην περίπτωση των εκπαιδευτικών, διότι εί- 
ναι ζητήματα που αντιμετωπίζουν καθημερινά στην πρακτική τους και απαιτούνται νέες 
προσεγγίσεις για την κατάκτηση τους (Goodnough et al., 2009). 

Αυτό που είναι εξαιρετικό για τη μη τυπική εκπαίδευση είναι ότι οι συμμετέχοντες συμμε-
τέχουν με ενθουσιασμό στη διαδικασία εκπαίδευσης και μάθησης, κάτι που δεν ισχύει πά- 
ντα για την επίσημη εκπαίδευση. Οι τεχνικές και οι διαδικασίες που χρησιμοποιούνται έχουν 
ως κύριο στόχο την παροχή στους ανθρώπους των μέσων για την περαιτέρω ανά πτυξη 
των δεξιοτήτων, της ευαισθητοποίησης, των γνώσεων και των στάσεών τους (DeWitt &  
Storksdieck, 2008). Η μάθηση είναι μία συνεχής διαδικασία και ένα από τα βασικά χαρα-
κτηριστικά της μη τυπικής μάθησης είναι η εκμάθηση μέσω της πράξης και όχι μόνο μέσω 
της θεωρίας (Houseal et al., 2014). Η διαδικασία της μη τυπικής μάθησης είναι μια κατα-
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νεμημένη και σχεδιασμένη προσέγγιση και συμβάλλει στην ανάπτυξη και τη δημιουργία 
ενός περιβάλλοντος στο οποίο ο ίδιος ο μαθητής είναι ο σχεδιαστής των δεξιοτήτων του 
(No vosadova et al., 2007). Αυτό είναι ιδιαίτερα σημαντικό για τους εκπαιδευτικούς και την  
επιμόρφωσή τους, γιατί αυτοί είναι οι καλύτεροι γνώστες των αναγκών τους. Έτσι, μέσω 
της μη τυπικής εκπαίδευσης, οι εκπαιδευτικοί μπορούν να διαμορφώσουν μόνοι τους το 
εκπαιδευτικό τους περιβάλλον καθώς και τις δεξιότητες που θέλουν να αποκτήσουν. 

Η μη τυπική μάθηση από την άλλη πλευρά, είναι μια διαδικασία και λόγω των διαφορών  
που έχει με την τυπική εκπαίδευση, μπορεί να λάβει χώρα σε διάφορες καταστάσεις και 
περιβάλλοντα. Οι εμπειρίες και οι διαδικασίες που πραγματοποιούνται μέσω της άτυπης  
μάθησης μπορούν να οργανωθούν ταυτόχρονα στο πλαίσιο της απασχόλησης αλλά και σε  
συνδυασμό με την τυπική εκπαίδευση προσφέροντας περισσότερα πλεονεκτήματα (Avra-
amidou, 2015). Είναι ζωτικής σημασίας να αναγνωριστεί ότι οι ατομικές δεξιότητες που 
επιτυγχάνονται μέσω της συμμετοχής δε συνδέονται μόνο με τις προοπτικές απασχόλη-
σης, αλλά έχουν και λόγο στην ανάπτυξη των ανθρώπινων χαρακτηριστικών, ικανοτήτων 
και κινήτρων. Αυτά τα είδη δεξιοτήτων και χαρακτηριστικών συμβάλλουν πιο άμεσα σε ένα 
γενικό κίνητρο για μάθηση παρά σε συγκεκριμένες αποστολές και ευθύνες που αφορούν  
την προσωπική ανάπτυξη του ατόμου (Novosadova et al., 2007). Αυτό σημαίνει ότι στην 
επιμόρφωση των εκπαιδευτικών δεν πρέπει να διδάσκονται μόνο ακαδημαϊκά αντικείμενα 
ή δεξιότητες που απαιτούνται για τη διαχείριση των μαθητών, αλλά και άλλες δεξιότητες  
που αφορούν τα προσωπικά τους κίνητρα, τις σχέσεις τους με τους συναδέλφους και ό,τι 
άλλο μπορεί εκτός από επαγγελματική ανάπτυξη να τους προσφέρει και προσωπική ανά-
πτυξη. Θα πρέπει επίσης η επιμόρφωση να μην είναι αποκομμένη από τις εκπαιδευτικές 
λειτουργίες που επιτελούν προκειμένου οι εκπαιδευτικοί να μαθαίνουν στην πράξη και να 
αποκτούν εμπειρίες διατηρώντας με αυτό τον τρόπο καλύτερα την γνώση που αποκτούν 
(Beaudoin, 2014).

Η απόκτηση περισσότερων γνώσεων των εκπαιδευτικών δεν μπορεί να γίνει όμως 
μόνο μέσω της επιμόρφωσης. Οι εκπαιδευτικοί, ακόμα και οι πιο έμπειροι, μπορούν να μά- 
θουν και στον χώρο εργασίας, όπου πολλά χαρακτηριστικά της διαδικασίας μάθησης και του  
περιεχομένου είναι ανεπίσημα, μέσω της συνεργασίας (Siry, 2011). Στο εργασιακό περι-
βάλλον των εκπαιδευτικών υπάρχει μία συνθήκη μάθησης που σε μεγάλο βαθμό είναι 
άτυπη και συνδέεται με την καθημερινή μάθηση μέσω της πράξης (Ball & Forzani, 2009). 
Τα προγράμματα άτυπης μάθησης όχι μόνο μπορούν να παρέχουν γνώσεις στους εκπαι-
δευτικούς, αλλά μπορούν επίσης να είναι και αλληλένδετα με την επαγγελματική τους 
ιδιότητα, αφού μπορούν να πάρουν ιδέες από αυτά και να ενσωματώσουν στη διδασκα- 
λία τους και μέσω της πράξης να μάθουν σε ρεαλιστικές συνθήκες (Hodkinson & Hodkin-
son, 2003).

Για να ενισχυθεί όμως η άτυπη μάθηση των εκπαιδευτικών απαιτούνται κάποιες προϋ-
ποθέσεις. Πρώτα απ’ όλα, θα πρέπει να υπάρχουν τα απαραίτητα μέσα προκειμένου οι εκ-
παιδευτικοί να μπορέσουν να αναπτύξουν τις εμπειρίες τους και να οδηγηθούν μόνοι τους  
στη μάθηση και στη γνώση (Khalid & Azeem, 2012). Αν για παράδειγμα, δεν υπάρχουν υπο- 
λογιστές διαθέσιμοι στο σχολείο ακόμα και αν αποκτήσουν θεωρητικές γνώσεις δε θα 
μπορέσουν να τις εξασκήσουν ποτέ. Αντίθετα, εάν έχουν διαθέσιμους υπολογιστές, τότε 
μπο ρούν να εξασκηθούν σε αυτές και να αποκτήσουν ουσιαστικές γνώσεις (Βillett, 2002).

Μία άλλη σημαντική παράμετρος είναι ότι τα μαθήματα που αποτελούν μέρος της επι-
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μόρφωσης των εκπαιδευτικών, πρέπει να επικεντρώνονται στα προσωπικά επαγγελματι-
κά τους ενδιαφέροντα. Ωστόσο, οι περιορισμοί των χρονοδιαγραμμάτων διδασκαλίας, οι  
πε ριορισμένοι πόροι και οι προτεραιότητες της εκπαιδευτικής πολιτικής καθιστούν σε κά- 
ποιες περιπτώσεις την επαγγελματική επιμόρφωση, κάτι που ζητούν και οι ίδιοι οι εκπαι-
δευ τικοί για την προσωπική τους ανάπτυξη, αδύνατη. Συνήθως κυριαρχούν οι σχολικές 
και κυβερνητικές ανάγκες, έναντι αυτών των εκπαιδευτικών. Οι εκπαιδευτικοί συχνά ανα-
γκάζονται να μάθουν πράγματα υποχρεωτικά λόγω της εκπαιδευτικής πολιτικής, κάτι που 
δεν αντανακλά σε πολλές περιπτώσεις τις πραγματικές τους ανάγκες (Colley et al., 2002).

Η επαγγελματική εξέλιξη των εκπαιδευτικών, που επιτυγχάνεται μέσω της επιμόρφω-
σης, έχει παραδοσιακά θεωρηθεί ως τυπική δραστηριότητα που είναι συχνά ιεραρχική ως 
προς τη φύση της (Barab et al., 2001). Η διάρκειά της, η στενή εστίασή της και η σειρά των  
μαθημάτων δεν έχουν γενικά μεγάλη επιτυχία στην ενίσχυση της γνώσης των εκπαιδευ-
τικών (Togneri & Anderson, 2003).

Εκεί που πολλές παραδοσιακές μέθοδοι επαγγελματικής εξέλιξης είχαν περιορισμένη 
επιτυχία, νέες, πιο καινοτόμες μέθοδοι που επικεντρώνονται σε συνεχιζόμενες αναπτυξια-
κές δραστηριότητες μπορεί να έχουν περισσότερες δυνατότητες να επηρεάσουν θετικά την  
ανάπτυξη των εκπαιδευτικών (Hirsh, 2004). Η δυναμική φύση των προσπαθειών επαγ-
γελματικής ανάπτυξης στην πράξη, μπορεί να βοηθήσουν στην αντιμετώπιση πολλών από  
τις ελλείψεις των παραδοσιακών αναπτυξιακών προγραμμάτων. Σε αντίθεση με την παρα-
δοσιακή επαγγελματική ανάπτυξη, όπου ο ρόλος του εκπαιδευτικού και του εκπαιδευόμε-
νου είναι στατικός, η μη τυπική μάθηση στην πράξη μπορεί να οδηγήσει στην ανάπτυξη 
της γνώσης των εκπαιδευτικών (Warren-Little, 2006).

Συμπεράσματα

Η μη τυπική εκπαίδευση αναφέρεται σε κάθε προγραμματισμένο πρόγραμμα προσωπικής 
και κοινωνικής εκπαίδευσης που έχει σχεδιαστεί για να ενισχύσει το φάσμα δεξιοτήτων και 
ικανοτήτων, εκτός του επίσημου εκπαιδευτικού προγράμματος σπουδών. Τα βασικά χαρα-
κτηριστικά της άτυπης εκπαίδευσης είναι ο εθελοντικός της χαρακτήρας, αλλά παράλ λη - 
λα αποτελεί μια οργανωμένη διαδικασία με εκπαιδευτικούς στόχους, είναι συμμετοχική, 
έχει ως επίκεντρο τον εκπαιδευόμενο, εστιάζει στην εκμάθηση και τη βελτίωση των δεξιο - 
τήτων ζωής και της ενεργού ιδιότητας του πολίτη, βασίζεται στη συμμετοχή τόσο της ατο- 
μικής όσο και της ομαδικής μάθησης με μια συλλογική προσέγγιση, είναι ολιστική και προ-
σανατολισμένη στις διαδικασίες, βασίζεται στην εμπειρία και τη δράση και προωθεί τις  
απαιτήσεις των συμμετεχόντων. Όλα αυτά κάνουν κατανοητή τη μεγάλη σημασία της μη 
τυπικής εκπαίδευσης σε όλα τα εκπαιδευτικά πλαίσια, συμπεριλαμβανομένης και της επι-
μόρφωσης των εκπαιδευτικών. 

Η μάθηση λαμβάνει χώρα καθ’ όλη τη διάρκεια ζωής ενός ατόμου και θεωρείται ότι εί-
ναι μια συνεχής διαδικασία. Η μάθηση περιλαμβάνει την κατανόηση και την ενίσχυση των 
δεξιοτήτων. Εάν όμως ένα άτομο δεν καταβάλει προσπάθεια να ενισχύσει τις δεξιότητές 
του και τις ικανότητές του τότε η μάθηση δε θα πραγματοποιηθεί με αποτελεσματικό τρόπο.  
Ως εκ τούτου, η σημασία της μη τυπικής εκπαίδευσης νοείται ως συμβολή στην ανάπτυξη 
των ικανοτήτων και των δεξιοτήτων των ατόμων και της κοινότητας γενικότερα.

Η άτυπη εκπαίδευση έχει αποκτήσει μεγαλύτερη σημασία προκειμένου να αναπτυχθούν  
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αποτελεσματικοί και ευέλικτοι τρόποι αναγνώρισης των δεξιοτήτων και ικανοτήτων που 
είναι έξω από τα επίσημα εκπαιδευτικά συστήματα. Η αναγνώριση της σωστής ισορροπίας  
σε ένα σύνολο εξοπλισμού που εξασφαλίζει κατάλληλες και ικανοποιητικές λύσεις για την  
πιστοποίηση και την αναγνώριση, σύμφωνα με την ανάπτυξη προτύπων ποιότητας, την 
αυτοαξιολόγηση και τις διαδικασίες αξιολόγησης για την ανεπίσημη εκπαίδευση, θεωρεί-
ται ευαίσθητη εργασία. Στην περίπτωση της ανεπίσημης εκπαίδευσης, υπάρχουν τρία βα-
σικά στάδια που πρέπει να γίνουν κατανοητά: η αυτογνωσία, ο καθορισμός στόχων και η 
υλοποίηση της δράσης.

Η μη τυπική εκπαίδευση μπορεί να είναι ιδιαίτερα σημαντική για την επιμόρφωση των εκ-
παιδευτικών. Τα προγράμματα επιμόρφωσης οργανώνονται από την κεντρική εκπαιδευ τική 
ηγεσία και οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί δε συμμετέχουν στην διαμόρφωσή τους. Αυτό ση μαίνει 
ότι σε έναν μεγάλο βαθμό δεν εκφράζονται οι προσωπικές αλλά και οι επαγγελματικές  
τους ανάγκες, αφού δε λαμβάνεται υπόψη η εμπειρία που έχουν αποκτήσει μέσα στην 
εκ παίδευση. Η μη τυπική εκπαίδευση μπορεί να συμβάλλει στην απαλοιφή κάποιων σημα-
ντι κών μειονεκτημάτων που εντοπίζονται στην επίσημη κατάρτιση των εκπαιδευτικών. Πιο  
συγκεκριμένα, η μη τυπική εκπαίδευση πέρα από τα οργανωμένα προγράμματα επιμόρφω-
σης εκπαιδευτικών, εάν λαμβάνει χώρα μέσα στις σχολικές μονάδες και κατά τη διάρκεια 
της εργασίας τους, τότε επιτρέπει στη μάθηση να λάβει χώρα σε πραγματικές συνθήκες συμ-
βάλλοντας στο να αναπτύξουν δεξιότητες που μπορούν να εφαρμοστούν ρεαλιστικά και  
που είναι σημαντικές για τους εκπαιδευτικούς και τις συνθήκες που αντιμετωπίζουν.

Το έργο των εκπαιδευτικών δεν είναι μόνο να διδάσκουν. Ρόλος τους είναι παράλληλα  
να ανταποκρίνονται στις ανάγκες της κοινωνίας και των μαθητών τους. Αυτές είναι δεξιό-
τη τες που η τυπική εκπαίδευση ακόμα και αν θέλει, δεν μπορεί να αναπτύξει. Το κατάλλη λο 
πεδίο για την ανάπτυξη αυτών των δεξιοτήτων είναι η σχολική μονάδα, όπου οι ανάγκες  
των εκπαιδευτικών και αποκαλύπτονται αλλά και καλύπτονται. Αυτό σημαίνει ότι η κάλυψη  
των αναγκών τους γίνεται σε ρεαλιστικό πλαίσιο. Πέρα όμως από την επαγγελματική ανά-
πτυξη με αυτό τον τρόπο επιτυγχάνεται και η προσωπική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών.  
Η κάλυψη των αναγκών τους και η αίσθηση ότι συμμετέχουν σε κάτι που αποτελεί μέρος 
της καθημερινότητάς τους, θα τους κάνει να συμμετέχουν με μεγαλύτερο ενθουσιασμό 
απο κτώντας ένα σημαντικό κίνητρο για μάθηση και με αυτό τον τρόπο να επιτύχουν κα- 
λύ τερα αποτελέσματα. 
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Abstract

The focus of the present study is on the analysis of the concept of non-formal education featuring a 
series of issues which can contribute to teacher training. The aim of the study is to investigate the 
concept of non-formal education, its progress, importance, types as well as the application from  
the part of the teachers. Through this analysis the basic characteristics of non-formal education 
are identified and attempts are made to understand the importance in all educational frameworks-
including non-formal education.. The role and contribution of this kind of education also features 
individuals’ capacity building and development of skills which can be realistically applied and are 
significant for the teachers and the challenges they face.

Keywords: Νon-formal education, teachers, training.



Η Δημοκ“Ρ”ατία στο σχολείο.  
Το “Ρ” του Σωκράτη ή του Δημοσθένη;  
Μια μελέτη περίπτωσης ενός δημόσιου  
νηπιαγωγείου με Παράρτημα Νηπιαγωγείου  
σε κέντρο φιλοξενίας Προσφύγων

Γεωργία Κατσαρή 
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Περίληψη

Σκοπός της μελέτης περίπτωσης ήταν να διερευνηθεί κατά πόσο, δεδομένων των νέων αναγκών που 
προέκυψαν με την ένταξη των προσφυγοπαίδων στην εκπαίδευση αλλά και των ιδιαίτερων συνθηκών  
της λειτουργίας των ΔΥΕΠ παραρτημάτων νηπιαγωγείων στα κέντρα φιλοξενίας προσφύγων, λειτούρ-
γησε το επίσημο θεσμικό πλαίσιο όσον αφορά την διαφύλαξη των δικαιωμάτων των παιδιών για πρό- 
σβαση στην εκπαίδευση αλλά και να καταγραφούν πρακτικές που αναπτύχθηκαν από μέρους της σχο-
λικής μονάδας για να αντιμετωπίσει τις πρωτόγνωρες δυσκολίες που εμφανίστηκαν. Η μεθοδολογία 
της έρευνας ακολουθεί τις αρχές της διερευνητικής μελέτης περίπτωσης και η συλλογή των δεδομένων  
έγινε με τη μέθοδο της συμμετοχικής παρατήρησης. Τα αποτελέσματα της έρευνας ανέδειξαν σημαντι-
κές θεσμικές ελλείψεις όπως νομοθετικά ελλείματα, ελλείψεις πρόβλεψης αναγκών για την ένταξη των  
παιδιών που φοιτούν σε προσφυγικές δομές στο ενιαίο πληροφοριακό σύστημα και ελλείψεις σε επι-
μόρφωση από πλευράς των κρατικών φορέων.

Λέξεις-Κλειδιά: Δημοκρατία στην εκπαίδευση, εκπαίδευση προσφύγων.

Εισαγωγή

Το «Ρ» θεωρήθηκε από τον Σωκράτη το γράμμα που παράγει ροή και πίστευε ότι οι λέξεις 
που το περιέχουν αποκτούν θετική σημασία, ενώ αντίθετα, το «Ρ» για τον ρήτορα Δημο-
σθένη αποτέλεσε εμπόδιο για την ρητορική του ικανότητα. 

Η Δημοκρατία ως λέξη που περιέχει το «Ρ» είναι μια λέξη που στην έννοιά της εμπεριέ-
χει την ροή. Μια έννοια που διαρκώς εμπλουτίζεται και προσαρμόζεται στα νέα δεδομένα 
και τις ανάγκες του ίδιου του ατόμου ως πολίτη μιας κοινωνίας τόσο στην στενή μορφή 
της έννοιας της κοινωνίας όσο και στην ευρύτερη μορφή της. Άλλη ήταν η Δημοκρατία 
στον Χρυσό Αιώνα του Περικλή όπου ήταν αυτονόητο ότι μόνον οι άντρες μπορούσαν να 
πάρουν αποφάσεις και άλλη είναι η Δημοκρατία σήμερα με τα κινήματα του φεμινισμού, 
την βιομηχανική επανάσταση, την μετανάστευση και την τεχνολογική εξέλιξη να έχουν 
εμπλουτίσει τους όρους και τις προϋποθέσεις εφαρμογής της. 

Παράλληλα, το μη καθορισμένο πλαίσιο της λειτουργίας της Δημοκρατίας, σε επίπεδο 
τουλάχιστον εκπαίδευσης, θα μπορούσε να αποτελέσει τροχοπέδη καθώς δεν διευκολύνει  
την εφαρμογή αρχών της δημοκρατίας στο σχολείο, ποια μορφή δηλαδή θα έχει η διδα-
σκαλία της Δημοκρατίας μέσα στα σχολεία αλλά και από πλευράς θεσμικού περιεχομένου  
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στις περιπτώσεις όπου η εκπαιδευτική διαδικασία αγκυλώνεται από γραφειοκρατικές πρα - 
κτικές και κλειστού τύπου μεταφράσεις των νόμων (Κυριακίδης, 1997).

Για να υπάρχει μια σωστά δομημένη εκπαίδευση οι τρεις διαστάσεις της εκπαίδευσης, η  
Κοινωνική, η Παιδαγωγική και η Θεσμική Διάσταση (Σταμέλος, Γ., Βασιλόπουλος, Α., Καρα-
βασακάλης, Α., 2015), οφείλουν να επικοινωνούν κοινούς στόχους και πρακτικές. Λόγω  
του ότι το εκπαιδευτικό σύστημα στην Ελλάδα ακολουθεί μια συγκεντρωτική πολιτική με  
δομή από πάνω προς τα κάτω, τα περιθώρια ελευθερίας και πρωτοβουλιών που αναπτύσ-
σονται σε επίπεδο τουλάχιστον σχολικής μονάδας είναι μικρά. 

Έτσι, συχνά, διαπιστώνεται δυσκολία πρακτικής εφαρμογής των στόχων της εκπαίδευ-
σης (Βοζαΐτης & Υφαντή, 2009), ώστε να καλύπτονται οι ανάγκες των μαθητών και να 
εξασφαλίζεται η ισότιμη συμμετοχή τους στην εκπαιδευτική διαδικασία (Boulton, 2010).

Σκοπός της παρούσας μελέτης ήταν να διερευνηθεί αν, δεδομένων των νέων αναγκών 
που προέκυψαν με την ένταξη των προσφυγοπαίδων στην εκπαίδευση αλλά και των ιδιαί - 
τερων συνθηκών της λειτουργίας των ΔΥΕΠ παραρτημάτων νηπιαγωγείων στα κέντρα 
φιλοξενίας προσφύγων:

•	 μπορούν να εντοπιστούν και να καταγραφούν οι δυσκολίες ώστε να αποτελέσουν 
αφόρμηση για περαιτέρω μελέτη.

•	 μπορούν τα σχολεία ως σχολικές μονάδες να προάγουν το δημοκρατικό χαρακτήρα 
του σχολείου

•	 μπορεί να ανταποκριθεί κάποιο μοντέλο ηγεσίας και ποιο στις απαιτήσεις του νέου εγ-
χει ρήματος στην εκπαίδευση όπως αυτό της ένταξης των προσφυγοπαίδων μέσα από  
τις ΔΥΕΠ-Παραρτήματα Νηπιαγωγείων

Η πρωτοτυπία αυτής της μελέτης έγκειται στο γεγονός ότι καταγράφονται τα προβλήματα 
μιας πρωτόγνωρης κατάστασης που αντιμετώπισε η εκπαιδευτική πραγματικότητα με την  
δημιουργία των ΔΥΕΠ νηπιαγωγείων στις δομές. 

Θεωρητικό πλαίσιο

Διαστάσεις της Εκπαίδευσης

Η έννοια και οι διαστάσεις της Δημοκρατία τα τελευταία χρόνια έχουν προσελκύσει έντο-
νο επιστημονικό ενδιαφέρον καθώς γίνεται λόγος για αναπλαισίωση του όρου και ανάγκη 
ενός πιο συγκεκριμένου ορισμού που θα μπορέσει να ανταποκρίνεται στις απαιτήσεις της 
σύγχρονης κοινωνίας. Μια ενδιαφέρουσα οπτική για την νέα θεώρηση της Δημοκρατίας 
είναι αυτή που δίνεται μέσα από την έρευνα των Feu, J., Serra, C., Canimas, J., Lazarro, 
L., (2017), όπου οριοθετούν τη δομή της δημοκρατίας σε τέσσερις διαστάσεις: 1) Δημο-
κρατία της διακυβέρνησης* (Democracy of governance) που αναφέρεται στις δομές και τις 
διαδικασίες μέσα από τις οποίες λαμβάνονται πολιτικές αποφάσεις/αποφάσεις διακυβέρ-
νησης καθώς επίσης και οι μέθοδοι και κανόνες που λαμβάνονται για την συνύπαρξη, 2) 
Δημοκρατία των Πολιτών ή των Κατοίκων* (Democracy of Inhabitance) που πραγματεύ-
εται τις συνθήκες διαβίωσης και τα οικονομικο-κοινωνικο-πολιτισμικά δικαιώματα των 
πολιτών, 3)Δημοκρατία της Αλληλεγγύης* (Democracy of Otherness) που πραγματεύεται 
το δικαίωμα στην διαφορετικότητα και την αυτοδιάθεση, την ειρήνη καθώς και το δικαίω-
μα για την διατήρηση ενός υγιούς και βιώσιμου περιβάλλοντος όχι μόνο για τους πολίτες 
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του τώρα αλλά και για τις επόμενες γενεές, οι δύο παραπάνω διαστάσεις είναι δύσκολο 
να διαχωριστούν καθώς η μια ενέχει έννοιες της άλλης και 4) Δημοκρατία του Ήθους, των  
Αξιών* (Democracy of Ethos) που έχει να κάνει με τις αξίες και τις αρετές που είναι ανα-
γκαίο να υπάρχουν στο άτομο ώστε να καλλιεργηθούν οι προηγούμενες τρεις διαστάσεις 
που δίνουν οι ερευνητές στην έννοια της Δημοκρατίας.

Αν προσπαθούσαμε να εντάξουμε τις τέσσερις διαστάσεις της δημοκρατίας, όπως μας 
τις αναλύουν οι ερευνητές, στις διαστάσεις της εκπαίδευσης, θα μπορούσαμε να πούμε ότι  
η Κοινωνική διάσταση εμπεριέχει τις έννοιες του democracy of inhabitance και democra-
cy of otherness, στην παιδαγωγική διάσταση θα εντασσόταν η democracy of Ethos και 
στην Θεσμική η democracy of governance. Όπως προαναφέρθηκε στην εισαγωγή, οι τρεις  
διαστάσεις της εκπαίδευσης, η Κοινωνική, η Παιδαγωγική και η Θεσμική οφείλουν να επι-
κοινωνούν κοινούς στόχους και πρακτικές κυρίως όταν αναφερόμαστε σε πρακτικές που 
προωθούν την δημοκρατία και την διασφάλιση των δικαιωμάτων του Ανθρώπου μέσα στην  
σχολική μονάδα. Στην μελέτη περίπτωσης που παρουσιάζεται θα εστιάσουμε κυρίως στην 
Θεσμική Διάσταση της Εκπαίδευσης –Δημοκρατία της Διακυβέρνησης (Democracy of 
Governance)– και θα αναλύσουμε το θεσμικό πλαίσιο από μεριάς νομοθεσίας όσον αφο-
ρά την λειτουργία των παραρτημάτων ΔΥΕΠ και του ρόλου του σχολικού ηγέτη μέσα από 
τα περιθώρια που του δίνει η νομοθεσία. 

* Eπισημαίνεται ότι δεν υπάρχει επίσημη μετάφραση στα ελληνικά για τους όρους. Η μετάφραση έχει γίνει 
όσο πιο κοντά στην σημασία των όρων, κρατώντας επιφυλάξεις για την σωστή απόδοση. 

Ο ρόλος του σχολικού ηγέτη στην επιτυχία της προώθησης της Δημοκρατίας 
στην σχολική μονάδα

Ο ρόλος του σχολικού ηγέτη μέσα στο πέρασμα των χρόνων έχει υποστεί μεταβολές που  
κάθε φορά υπογράμμιζαν τις εκάστοτε κοινωνικές συνθήκες αλλά και αντίστοιχα την εκά-
στοτε εκπαιδευτική πολιτική. Στην εποχή μας, ο ρόλος του προσδιορίζεται στην διασφά-
λιση ενός περιβάλλοντος που να μπορεί να παρέχει ίσες ευκαιρίες σε όλους τους μαθητές 
αλλά και στους εκπαιδευτικούς της σχολικής μονάδας. Θα μπορούσαμε με λίγα λόγια να  
πούμε ότι ο κύριος ρόλος του πλέον είναι η επίτευξη της βελτίωσης της σχολικής μονάδας  
(Harris and Chapman, 2002). Ο σχολικός ηγέτης είναι υπεύθυνος για την μετάδοση του 
συλλογικού οράματος και των στόχων του σχολείου ενισχύοντας τον ρόλο των εκπαιδευ-
τικών αλλά και την συμμετοχή όλων των εμπλεκομένων στην εκπαιδευτική διαδικασία 
μέσα από μορφές συναλλακτικής, συμμετοχικής και μετασχηματιστικής ηγεσίας (Dyson, 
2002). Κατά αυτό τον τρόπο δημιουργεί την δημοκρατική σχολική κουλτούρα πάνω στην 
οποία θα στηριχτούν οι προσπάθειες για μια δημοκρατική εκπαίδευση που θα σέβεται τα 
ανθρώπινα δικαιώματα όλων των συμμετεχόντων.

Ο Richard F. Elmore (2000) σημειώνει στο σύγγραμμά του ότι η συναδελφική υπο-
στήριξη και η επαγγελματική ανάπτυξη στα σχολεία δεν μπορούν να επιφέρουν από μόνα 
τους την βελτίωση της σχολικής μονάδας αν δεν πλαισιώνονται από κοινούς στόχους. Δη- 
μιουργώντας ένα κοινό σχεδιασμό –κουλτούρα προσδοκιών για την χρήση και εκμετάλλευ-
ση των ικανοτήτων και των γνώσεων– δημιουργείται ισχυρή συνοχή της σχολικής μονά-
δας, κρατώντας όλους του εμπλεκομένους υπευθύνους απέναντι στον συλλογικό στόχο 
και αποτέλεσμα.
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Για να μπορέσει ο σχολικός ηγέτης να ανταποκριθεί στον ρόλο του, πέραν από χαρακτη-
ριστικά γνωρίσματα όπως ενσυναίσθηση, διορατικότητα, επικοινωνιακές δεξιότητες, δη-
μοκρατικές αντιλήψεις, χρειάζεται να έχει την ελευθερία να κινείται μέσα στο σχολείο για  
να αφουγκράζεται τις ανάγκες της σχολικής μονάδας (Reppa, 2010). Τρία βασικά χαρα-
κτηριστικά, η συνθετότητα νέας γνώσης μέσα από προβλήματα που τέθηκαν σε συλλογική 
κρίση, η σχέση που βασίζεται στην ανθρωποκεντρική προσέγγιση επίλυσης προβλημάτων 
και η λειτουργικότητα που σχετίζεται με την κατανόηση, την αξιολόγηση των δομών, των 
μέσων και των αποτελεσμάτων αποτελούν βασικά σημεία στην επιτυχία του ρόλου του 
σχολικού ηγέτη, (Φραντζή, 2005).

Παρόλο που οι σύγχρονες μελέτες ενισχύουν τον ρόλο του σχολικού ηγέτη με ελευθε-
ρίες που χρειάζεται να υπάρχουν ώστε να μπορεί να συνδιαμορφώνει τον εκπαιδευτικό 
σχεδιασμό σύμφωνα με τις ανάγκες του ανθρώπινου δυναμικού της σχολικής μονάδας και  
του τοπικού συγκείμενου (Parekh, 2006), στην Ελλάδα η ενιαία κεντρική εκπαιδευτική πο-
λιτική με την μορφή από πάνω προς τα κάνω αίρει τις ελευθερίες της σχολικής μονάδας  
μέσα από γραφειοκρατικά κωλύματα. Η Ελλάδα, δεν είναι βέβαια η μόνη περίπτωση που 
συμβαίνει αυτό. 

Θεσμικό πλαίσιο λειτουργίας ΔΥΕΠ – Παραρτημάτων Νηπιαγωγείων  
εντός των Δομών Φιλοξενίας Προσφύγων

Με την είσοδο των προσφύγων στον ελλαδικό χώρο άρχισε να δημιουργείται ένα έντονο 
κοινωνικό πρόβλημα που είχε άμεσα εκπαιδευτικές διαστάσεις, όπως αυτό της μη πρόσβα-
σης των παιδιών προσφύγων στην επίσημη εκπαίδευση. Στα αρχικά στάδια, πολλές ΜΚΟ 
(Μη Κυβερνητικές Οργανώσεις) είχαν αναλάβει προγράμματα εκπαίδευσης των παιδιών  
προσφύγων. Η επίσημη θέση της πολιτείας ήταν να δημιουργηθούν οι συνθήκες και το θε-
σμικό πλαίσιο της ένταξης των παιδιών αυτών στην επίσημη εκπαίδευση. Αρχικά, λειτούρ- 
γησε με την θεσμοθέτηση των ΔΥΕΠ απογευματινών τμημάτων εκπαίδευσης και αργότερα  
προχώρησε στην ενσωμάτωση του μεγαλύτερου μέρους των παιδιών προσφύγων στα 
πρωινά τμήματα εκπαίδευσης όλων των σχολικών βαθμίδων, με μια εξαίρεση, αυτή της 
προ σχολικής αγωγής και εκπαίδευσης.

Σύμφωνα με το ΦΕΚ Β’ 2985/30.08.2017 ορίζεται ότι «Ειδικά για την εκπαίδευση των 
παιδιών ηλικίας 4-5 ετών που διαμένουν στα κέντρα φιλοξενίας λειτουργούν ΔΥΕΠ ως 
Παραρτήματα όμορων νηπιαγωγείων, εντός των κέντρων φιλοξενίας.» 

Ορίζεται επίσης ότι:
Η λειτουργία των Δ.Υ.Ε.Π. διέπεται από τις ισχύουσες διατάξεις των τυπικών νόμων 

και των κανονιστικών αποφάσεων που διέπουν τη λειτουργία της δημόσιας πρωτοβάθμι-
ας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης.

 Οι Διευθυντές των σχολικών μονάδων, πέραν των γενικότερων αρμοδιοτήτων τους, 
είναι υπεύθυνοι μεταξύ άλλων για την ενημέρωση και ευαισθητοποίηση των μαθητών 
και των γονέων και κηδεμόνων του σχολείου για τη λειτουργία των Δ.Υ.Ε.Π., κρατώντας 
μια θετική επικοινωνία μεταξύ του Συλλόγου Διδασκόντων και του Συλλόγου Γονέων και 
Κηδεμόνων, καθώς επίσης για την υλικοτεχνική στήριξη των ΔΥΕΠ, την εύρεση καθαρί-
στριας/στη και για την φύλαξη των σχολικών χώρων.

Οι εκπαιδευτικοί από την άλλη πλευρά οφείλουν να εξασφαλίσουν την ομαλή ένταξη 
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των μαθητών που θα φοιτήσουν σε ΔΥΕΠ, να έχουν παιδαγωγική ευελιξία, να υλοποιούν 
κοινά προγράμματα με τις μητρικές σχολικές μονάδες με σκοπό να εξασφαλίζεται όσο το  
δυνατό η ενσωμάτωση των παιδιών που φοιτούν σε ΔΥΕΠ. Ορίζεται επίσης το χρέος της 
πολιτείας για την επιμόρφωση των εκπαιδευτικών που στελεχώνουν ΔΥΕΠ από το Ινστι-
τούτο Εκπαιδευτικής Πολιτικής και τους αρμόδιους Σχολικούς Συμβούλους σε συνεργα-
σία με τους Συντονιστές Εκπαίδευσης Προσφύγων.

Σε αυτό το σημείο εξαιρετικής σημασίας είναι να εστιάσουμε την προσοχή του αναγνώ-
στη στο ότι η/ο προϊσταμένη/ος του Νηπιαγωγείου δεν έχει μειωμένο διδακτικό ωράριο  
και λειτουργεί με πλήρες διδακτικό ωράριο σε τάξη. 

Μεθοδολογία

Η παρούσα μελέτη είναι μια διερευνητική μελέτη περίπτωσης (exploratory case study) και  
προέκυψε λόγω των ιδιαίτερων και πρωτόγνωρων συνθηκών που διαμορφώθηκαν στην 
σχολική μονάδα. Η διερευνητική μελέτη περίπτωσης μπορεί να λειτουργήσει ως έναυσμα 
για επόμενες μελέτες, κάτι που ευελπιστούμε να μπορέσει να αποτελέσει και η παρούσα 
μελέτη. Η λειτουργία ενός παραρτήματος εντός δομής φιλοξενίας προσφύγων για τις 
ανάγκες εκπαίδευσης παιδιών προσφύγων, με χιλιομετρική απόσταση από την κεντρική 
σχολική μονάδα, δημιούργησε ερωτήματα ως προς το πώς θα μπορούσε να λειτουργήσει 
αυτό το εγχείρημα. Τα ερωτήματα προς διερεύνηση έχουν ήδη αναφερθεί στην εισαγωγή 
της παρούσας μελέτης.

Η συλλογή δεδομένων έγινε με συμμετοχική παρατήρηση από τη προϊσταμένη της 
σχολικής μονάδας, με καταγραφή των καταστάσεων σε προσωπικό ημερολόγιο της, αλλά 
και με συνεντεύξεις από τους/τις εκπαιδευτικούς. Η καταγραφή στο προσωπικό ημερολό-
γιο της προϊσταμένης περιελάμβανε τους τρόπους διαχείρισης των προβληματικών κατα-
στάσεων από τον σύλλογο διδασκόντων, την καταγραφή των προβλημάτων που είχαν να 
κάνουν με τη νομοθεσία και αν βρέθηκε λύση ή όχι, ποια τα κωλύματα ώστε να βρεθεί λύ - 
ση, τα σχόλια των εκπαιδευτικών, τα συναισθήματά τους, την σχέση γονέων στη δομή προ- 
 σφύγων και εκπαιδευτικών και αντίστοιχα γονέων και εκπαιδευτικών στη μητρική σχολι-
κή μονάδα, τις παρατηρήσεις και τις δράσεις του συλλόγου γονέων της μητρικής μονά-
δας. κ.ο.κ. Στο τέλος της σχολικής χρονιάς πραγματοποιήθηκε συνέντευξη με ερωτήσεις 
που αφορούσαν τα αισθήματα επαγγελματικής εξουθένωσης που βίωναν οι εκπαιδευτι-
κοί που λειτουργούσαν στην κεντρική μονάδα και στο παράρτημα του νηπιαγωγείου στη 
δομή προσφύγων. Κατά τη διάρκεια της έρευνας εφαρμόστηκε αρχική, διαμορφωτική και 
τελική/συνολική αξιολόγηση στο πρόγραμμα παρέμβασης που είχε σχεδιάσει ο σύλλογος 
διδασκόντων, γεγονός που βοήθησε στην πιο λεπτομερή και ακριβή καταγραφή των προ-
βλημάτων που αντιμετώπισαν. Τα όποια αποτελέσματα της μελέτης περίπτωσης αφορούν 
την συγκεκριμένη περίπτωση καθώς δεν μπορούν να λειτουργήσουν ως διευρυμένη άπο-
ψη αλλά μπορούν να θέσουν τις βάσεις για περαιτέρω μελέτη και στοχασμό.

Ταυτότητα αντικειμένου μελέτης

Το Κέντρο Φιλοξενίας (Κ.Φ.) λειτουργεί από τον Μάρτιο του 2016 όταν εγκαταστάθηκαν 
σε αυτό 200 πρόσφυγες που μεταφέρθηκαν από τα νησιά. Σήμερα φιλοξενεί πάνω από  
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2.000 πρόσφυγες-μετανάστες (Σύριοι, Αφγανοί, Κούρδοι, Άραβες και Αφρικανοί). Το 2017  
ιδρύθηκε το νηπιαγωγείο εντός της δομής (ΦΕΚ 3974/13-11-2017) ως παράρτημα του 
κεντρικού νηπιαγωγείου με χιλιομετρική απόσταση μεταξύ τους που ξεπερνούσε τα 7 
χιλιόμετρα. Στις 3 Ιανουαρίου 2018, τοποθετήθηκαν στη δομή οκτώ οικίσκοι για τις ανά-
γκες λειτουργίας του Νηπιαγωγείου και παραδόθηκαν μαζί με τον εξοπλισμό τους στην 
Προϊσταμένη του μητρικού νηπιαγωγείου και στη Συντονίστρια Εκπαίδευσης Προσφύγων 
(Σ.Ε.Π.) του Κέντρου Φιλοξενίας (Κ.Φ.) 

Το σχολικό έτος 2018-2019, στο Νηπιαγωγείο φοιτούσαν 110 μαθητές/τριες και στις 
δύο μονάδες. Χαρακτηρισμένο λειτουργικά διθέσιο, υπηρετούσαν 8 νηπιαγωγοί εκ των 
οποίων οι πέντε αναπληρώτριες με μικρή διδακτική εμπειρία στην δημόσια εκπαίδευση 
(0-3 έτη), μια νηπιαγωγός όπου μετατέθηκε στην σχολική μονάδα το έτος 2018-2019 και 
δύο παλαιότερες μόνιμες νηπιαγωγοί, μια εκ των οποίων κάνει και χρέη Προϊσταμένης. 
Το σημαντικό στοιχείο από αυτήν την καταγραφή είναι α) ότι πρόκειται για μια εξαιρετικά 
μεγάλη μονάδα για νηπιαγωγείο με εκπαιδευτικό προσωπικό που στην ουσία ακόμα δεν 
έχει κάνει δεσμούς συνεργασίας και β) ότι είναι μια σχολική μονάδα χαρακτηρισμένη ως 
διθέσια με ανώτερο αριθμό φοιτώντων τα 44 παιδιά και όχι τα 110 που είχε εκείνη την 
χρονιά. 

Αποτελέσματα

Καταγραφή προβλημάτων λόγω έλλειψης σαφούς θεσμικού πλαισίου

•	 Ελευθερία κινήσεων Προϊσταμένης. Συγκεκριμένα, για να μπορέσει ο/η σχολικός ηγέτης  
να δημιουργήσει όραμα και κοινούς στόχους είναι αναγκαίο να έχει επαφή με όλους  
τους εμπλεκόμενους στην εκπαιδευτική διαδικασία και να μπορεί να κινηθεί ελεύθερα 
ανάμεσα στις σχολικές μονάδες, καθώς είναι ο άμεσος συνδετικός κρίκος των δύο μο- 
νάδων. Κάτι τέτοιο, ήταν αδύνατο να συμβεί εντός εργασιακού ωραρίου. Η προϊσταμένη 
είχε πλήρες διδακτικό ωράριο, επομένως λειτουργούσε αρκετές ώρες πέραν του εργα- 
σιακού της ωραρίου για να έρθει σε επαφή με την κοινότητα των προσφύγων και με τις 
αρμόδιες ΜΚΟ ώστε να μπορέσει να δημιουργήσει τα απαραίτητα συνεργατικά δίκτυα. 
Το θεσμικό πλαίσιο δεν μπορούσε να δώσει μειωμένο ωράριο στην Προϊσταμένη κα-
θώς όπως αναφέρθηκε το σχολείο ήταν δηλωμένο στο πληροφοριακό σύστημα ως δι- 
θέσιο. Παρόλο που έγιναν ενέργειες και συζητήσεις με επίσημους φορείς, λόγω έλλει-
ψης συγκεκριμένης θεσμικής πρόβλεψης αυτό δεν μπορούσε να γίνει.

•	 Μετακίνηση στελεχών εκπαίδευσης. Αιτήθηκε από την Προϊσταμένη να μετακινηθεί και 
να αναλάβει τμήμα στο Παράρτημα του Νηπιαγωγείου, ώστε να μπορεί να προσφέρει 
λόγω εμπειρίας στην νέο ιδρυθείσα μονάδα ως Προϊσταμένη από εκεί. Το θεσμικό 
πλαί σιο, όπως ανέφεραν οι αρμόδιοι υπάλληλοι του υπουργείου, όριζε ότι στελέχη εκ- 
παίδευσης δεν μπορούν να μετακινηθούν εκτός της σχολικής μονάδας όπου είχαν ορι-
στεί. Από τα παραπάνω καταλαβαίνουμε ότι ενώ το Παράρτημα του Νηπιαγωγείου και η  
μητρική σχολική μονάδα είναι ενιαία μονάδα παρόλα αυτά, ο/η Προϊστάμενος δεν μπο- 
ρεί να επιλέξει που θα αναλάβει τμήμα.

•	 Η πρόβλεψη στο Ενιαίο Πληροφοριακό Σύστημα (my school). Πολλά προβλήματα κατε-
γράφησαν με το my school που δεν αντιμετώπιζε τις Δ.Υ.Ε.Π. ως κανονικό τμήμα φοίτη -
σης και τους εγγεγραμμένους σε αυτές ως «κανονικούς μαθητές» με συνεχή φοί τηση σε 
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διαδοχικά σχολικά έτη. Καταγράφηκε στο τέλος της χρονιάς αδυναμία του συστήματος 
να προβιβάσει τους μαθητές του παραρτήματος στην επόμενη σχολική βαθμίδα γιατί δεν  
τους αναγνώριζε ως μαθητές των πρωινών υποχρεωτικών τμημάτων.

•	 Φοίτηση των παιδιών προσφύγων στο τμήμα ένταξης. Παρά την προσπάθεια των εμπλε - 
κομένων να γίνουν αξιολογήσεις του μαθητικού δυναμικού από την αρμόδια υπηρεσία 
των ΚΕΣΥ (Κέντρα Εκπαιδευτικής και Συμβουλευτικής Υποστήριξης) στη δομή φιλο ξε-
νίας προσφύγων και να προβούν σε διαγνώσεις με παραπομπή σε τμήμα ένταξης (που  
υπήρχε στην μητρική σχολική μονάδα), να μην αναγνωριστούν οι ανάγκες από το πλη-
ρο  φοριακό σύστημα (my school). Ενώ λοιπόν, η μονάδα διέθετε 8 διαγνώσεις (6 από τα  
παιδιά που φοιτούσαν στο παράρτημα – ΔΥΕΠ και 2 από την κεντρική μονάδα) με ελά-
χιστες τις 3 για την επαναλειτουργία του τμήματος ένταξης, την επόμενη χρονιά δεν 
δόθηκε λειτουργικό κενό για το τμήμα ένταξης. Παρόλο που υπήρχαν οι προϋποθέσεις, 
λόγω έλλειψης θεσμικής πρόβλεψης, δεν λειτούργησε το τμήμα ένταξης την επόμενη 
χρονιά παρά μόνο όταν έγιναν οι αξιολογήσεις και των προνηπίων στην μητρική σχο-
λική μονάδα και συμπληρώθηκαν οι 3 διαγνώσεις από τον μαθητικό πληθυσμό αυτής.

•	 Μετακίνηση των παιδιών προσφύγων εκτός δομής. Ένα ακόμη σοβαρό πρόβλημα που  
καταγράφηκε ήταν η έλλειψη νομοθετικής ρύθμισης για την μετακίνηση εκτός δομής  
των παιδιών προσφύγων. Τέθηκε ζήτημα για το αν τα παιδιά που φοιτούσαν στη δομή 
μπο ρούσαν να μετακινηθούν εκτός δομής. Ένα από τα επιχειρήματα που χρησιμο ποιή-
θηκε από την επίσημη πλευρά για την μη μεταφορά των μαθητών στο τμήμα ένταξης 
ήταν ότι δεν υπήρχε νομοθετική πρόβλεψη για το αν αυτά τα παιδιά μπορούσαν να με - 
τακινηθούν εκτός δομής χωρίς τη συνοδεία γονέα και μόνο με την συνοδεία εκπαι δευ-
τικών, όπως γίνεται σε όλες τις σχολικές μονάδες. 

•	 Επιμόρφωση εκπαιδευτικών. Τέλος, σημειώθηκε έλλειψη στην θεσμική επιμόρφωση 
των εκπαιδευτικών. Ενώ νομοθετικά προβλέπεται ότι οι εκπαιδευτικοί που προσλαμ βά-
νο νται σε ΔΥΕΠ-Παραρτήματα Νηπιαγωγείων θα επιμορφώνονταν εντός της σχολικής 
χρονιάς, αυτό δεν έγινε.

Καταγραφή των πρακτικών που ακολουθήθηκαν για την αντιμετώπιση  
των προβλημάτων 

Αφού χαρτογραφήθηκε το δίκτυο συνεργασίας που έπρεπε να δημιουργηθεί, σχεδιάστη-
κε ένα πρόγραμμα στρατηγικής παρέμβασης ώστε να μπορέσουν να αντιμετωπιστούν τα 
άμεσα προβλήματα αλλά και να γίνουν δράσεις ώστε να λειτουργήσουν στην πρόβλεψη 
και την αντιμετώπιση μελλοντικών προβλημάτων.
•	 Επιλέχτηκε κατάλληλος χώρος εγκατάστασης. Η αρχική μελέτη προέβλεπε άλλο, ακα-

τάλ ληλο σημείο εγκατάστασης. Με τη συνεργασία της διοίκησης του Κ.Φ. τα κοντέινερ 
τοποθετήθηκαν σε καταλληλότερο σημείο.

•	 Διασφαλίστηκαν οι οικίσκοι. Οι οικίσκοι παρέμεναν στη θέση τους εξοπλισμένοι αλλά 
κλειστοί (η λειτουργία του σχολείου καθυστέρησε) αποτελώντας έτσι στόχο κλοπών και  
φθορών. Η καθημερινή παρουσία της Συντονίστριας Εκπαίδευσης Προσφύγων (Σ.Ε.Π.) 
στη δομή και η ενημέρωση του πληθυσμού για το σκοπό λειτουργίας των οικίσκων, κα-
θώς και η συχνή παρουσία της Προϊσταμένης σε ώρες εκτός εργασιακού ωραρίου, που  
έγινε οικείο πρόσωπο αναφοράς στην κοινότητα απέτρεψαν σε μεγάλο βαθμό τα 
κρού σ  ματα τα οποία εξαλείφθηκαν με τη λειτουργία του. 
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•	 Εξασφαλίστηκαν πόροι, μέσα και υλικοτεχνική υποδομή. Με τη συνεργασία της Σχολικής 
Επιτροπής εξασφαλίστηκαν οι οικονομικοί πόροι που δεν είχαν προβλεφθεί στον αρ χι κό  
προϋπολογισμό του Δήμου, καθώς και η παροχή υπαλλήλου καθαριότητας (με μεγάλο 
κόπο, να σημειωθεί, λόγω των προκαταλήψεων περί υγειονομικών κινδύνων κ.τ.λ.).

•	 Εξασφαλίστηκε το δεκατιανό των μαθητών/τριων μέσα από χορηγίες εταιριών τρο φί-
μων.

Δημιουργία κλίματος ασφάλειας και συνεργασίας. Ενδοσχολική επιμόρφωση 
των εκπαιδευτικών

•	 Δημιουργήθηκε πρόγραμμα ενδοσχολικής επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών. Οι συνα-
ντήσεις αυτές αποδείχθηκαν εμψυχωτικές και ανατροφοδοτικές.

•	 Δημιουργήθηκε σε συνεργασία με τις εκπαιδευτικούς, ανοιχτού τύπου πρόγραμμα διδα
σκαλίας και διαμορφώθηκαν playrooms με συγκεκριμένο χαρακτήρα, π.χ. ανάπτυξης 
κοινωνικών δεξιοτήτων, βεστιάριο, αισθητηριακής ολοκλήρωσης, κ.τ.λ. που βοήθησε 
αρ κετά στην λειτουργία του Παραρτήματος καθώς δεν υπήρχε διαμορφωμένος αύλειος  
χώρος.

•	 Πραγματοποιήθηκαν κοινές Παιδαγωγικές συνεδριάσεις των Συλλόγων Διδασκόντων τό-
σο στη μητρική μονάδα όσο και στο παράρτημα ώστε να συζητούνται προβληματι σμοί,  
εμπειρίες και να αναζητούνται κοινές λύσεις. Η πραγματοποίηση των συνεδριά σεων 
γινό ταν μετά τις 16:00 όπου αποδεσμευόταν και η εκπαιδευτικός του ολοήμερου κάτι 
που ήταν για το σύνολο των εκπαιδευτικών εξαιρετικά δύσκολο. 

•	 Έγινε μεταφορά ωραρίου μια ώρα αργότερα, 9:15 με 14:00, ώστε πέραν του να μπορεί να  
αντιμετωπιστεί η σχολική διαρροή λόγω δυσκολίας του πληθυσμού να ξυπνήσει νωρίς, 
να μπορεί και η Προϊσταμένη μετα το πέρας του διδακτικού της ωραρίου να βρίσκεται 
στη Δομή και να ενισχύει σε παιδαγωγικό και συναδελφικό επίπεδο τις εκπαιδευτικούς.

•	 Έγινε σαφής η συνεργασία σε όλα τα επίπεδα μεταξύ Συντονίστριας Εκπαίδευσης Προ
σφύ γων (ΣΕΠ) και Προϊσταμένης στο σύλλογο διδασκόντων, με συνέπεια οι εκπαιδευ τι-
κοί που ήταν στη Δομή να νιώθουν συναισθηματική ασφάλεια ακόμα και όταν δεν βρι - 
σκόταν η Προϊσταμένη εκεί.

•	 Υπήρξε άμεση και συχνή επικοινωνίασυνεργασία των εκπαιδευτικών με την Υπεύθυνη 
Παιδικής προστασίας του Δ.Ο.Μ. Εξασφάλιζε την απαραίτητη παροχή βοήθειας και στή- 
ρι ξη των εκπαιδευτικών για την αντιμετώπιση ψυχοκοινωνικών προβλημάτων των μα-
θητών και την κατάλληλη παρέμβασή τους.

Πρόγραμμα παρέμβασης και αντιμετώπισης προκαταλήψεων της τοπικής  
κοινωνίας

•	 Πραγματοποίηση δράσεων στη μητρική σχολική μονάδα για την ενημέρωση, ευαισθη το-
ποίηση, προετοιμασία και την αποδοχή από τον γηγενή πληθυσμό του γεγονότος ότι  
στην ίδια σχολική μονάδα (έστω και 8 χιλιόμετρα μακριά) φοιτούν πρόσφυγες μαθητές. 

•	 Διαμόρφωση συγκεκριμένου προγράμματος με σκοπό την άρση προκαταλήψεων στην 
κεντρική σχολική μονάδα που πραγματεύονταν την πλούσια τοπική ιστορία του τόπου. 
Πέραν του παιδαγωγικού όφελους που είχαν γονείς και παιδιά, το πρόγραμμα αυτό 
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είχε επίσης σκοπό να καταλαγιάσει το φόβο της τοπικής κοινωνίας ότι οι πρόσφυγες 
μπορεί να φέρουν την αλλοίωση της εθνικής τους ταυτότητας

•	 Συνεχής συνεργασία και εμπλοκή του Συλλόγου Γονέων του μητρικού νηπιαγωγείου. Με  
τη συχνή παρουσία τους στη δομή επετεύχθη η άρση ξενοφοβικών τάσεων και προ-
καταλήψεων και συνέβαλλαν στην επίλυση πολλών υλικοτεχνικών προβλημάτων. 

Δημιουργία Σχολικής Κουλτούρας

•	 Έγινε προσπάθεια ανάπτυξης σχολικής κουλτούρας στον πληθυσμό προσαρμοσμένη στα 
ελληνικά εκπαιδευτικά δεδομένα. Η μη τυπική εκπαίδευση που παρέχονταν ως τότε από  
Μ.Κ.Ο. δε συμβάδιζε με τα δεδομένα και τις συνήθειες του ελληνικού τυπικού εκπαι-
δευ τικού συστήματος. Για το λόγο αυτό και για την ομαλή συνέχεια της σχολικής δια δι-
κασίας, οργανώθηκε από τους εκπαιδευτικούς πρόγραμμα μετάβασης από την μη τυ πι- 
κή στην τυπική εκπαίδευση διάρκειας μιας εβδομάδας εμπλέκοντας μαθητές και γονείς. 

•	 Πραγματοποιήθηκαν εντατικότερες και εξατομικευμένες ενημερώσεις στους γονείς με τη  
συνεργασία των διερμηνέων του Δ.Ο.Μ., τόσο για τους λόγους έκτακτων διακοπών όσο 
για τις υποχρεώσεις των γονέων στη σχολική εκπαίδευση των παιδιών, σύμφωνα με 
το ελληνικό δίκαιο. 

•	 Επίσκεψη των ΚΕΣΥ στο Κ.Φ. όπου πραγματοποίησε διαγνώσεις μέσα στην Δομή. Οι γο-
νείς προσκλήθηκαν σε συνάντηση και ενημερώθηκαν από την Προϊσταμένη για τον θε- 
 σμικό ρόλο του ΚΕΣΥ και την αναγκαιότητα αλλά και την συμβολή του στην ομαλή φοί- 
τηση των παιδιών. 

Πρόγραμμα Συνεκπαίδευσης

•	 Υλοποίηση κοινού πρότζεκτ (τύπου εσωτερικού etwinning) ανάμεσα στα δύο σχολεία 
που περιελάμβανε τη δημιουργία κοινού πρότζεκτ που το λειτούργησαν παράλληλα οι 
δύο σχολικές μονάδες.

•	 Σχεδιασμός εξ αποστάσεως κοινή διδασκαλία μέσω skype (κάτι που υλοποιήθηκε μετά 
τη σύνδεση στο διαδίκτυο όλων των οικίσκων του Παραρτήματος από τον Δ.Ο.Μ.).

•	 Πραγματοποίηση επίσκεψης των προσφύγων μαθητών στη μητρική μονάδα ώστε να 
γνωρίσουν τους συμμαθητές τους και να αναπτύξουν δεσμούς, κάτι που επιτεύχθηκε 
λό γω της καλής συνεργασίας μεταξύ του υπεύθυνου φορέα για την μεταφορά των μα - 
θητών (Δ.Ο.Μ.) και της ΣΕΠ και της Προϊσταμένης. 

•	 Πραγματοποίηση κοινής γιορτής λήξης με την συμμετοχή όλων των παιδιών και των 
γο νέων τους και από τις δύο μονάδες.

Συζήτηση/Συμπεράσματα

Από την ανάλυση των αποτελεσμάτων της μελέτης διαπιστώνουμε ότι από θεσμικής πλευ-
ράς και ενώ έγινε μια μεγάλη προσπάθεια να ανταποκριθεί η επίσημη πολιτεία στις ανά-
γκες των παιδιών προσφύγων και να διασφαλίσει τα δικαιώματα τους και κυρίως αυτό  
της πρόσβασης στην εκπαίδευση, τα νομοθετικά ελλείματα αποτέλεσαν τροχοπέδη δημι-
ουργώντας αρκετά προβλήματα τόσο στην λειτουργία της σχολικής μονάδας όσο και στην  



376 ΠΡΑΚΤΙΚΑ ΙΣΤ΄ ΔΙΕΘΝΟΥΣ  ΣΥΝΕΔΡΙΟΥ ΤΗΣ ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΗΣ ΕΤΑΙΡΕΙΑΣ ΕΛΛΑΔΟΣ

ανάπτυξη πρακτικών για τη δημιουργία δημοκρατικής-συμπεριληπτικής σχολικής κουλ-
τούρας. Από την άλλη, οι πρακτικές που αναπτύχθηκαν μέσα από τα συνεργατικά δίκτυα 
που δημιουργήθηκαν υπογραμμίζουν και αποδεικνύουν τις ερευνητικές μελέτες (Elmore, 
R., 2000, Harris, A., and Chapman, C., 2002, Κατσαρός, Ι., 2008) για τον ρόλο της σχολι κής  
ηγεσίας όταν αυτός κινείται σε επίπεδο συναλλακτικής, συμμετοχικής, μετασχηματιστικής 
ηγεσίας. Από τις συνεντεύξεις των εκπαιδευτικών αυτό που έντονα παρουσιάστηκε ήταν 
ότι ενώ δημιουργήθηκε ένα ενδιαφέρον πλαίσιο διδασκαλίας από θέμα υψηλής πρόκλη-
σης, η επαγγελματική εξουθένωση ήταν αρκετά μεγάλη. Το γεγονός ότι δεν υπήρχε επίση-
μη επιμόρφωση σε συνδυασμό με την μικρή διδακτική εμπειρία των εκπαιδευτικών εκτό-
ξευσε τα επίπεδα του συναισθηματικού άγχους δημιουργώντας αισθήματα ματαίωσης. 

Από τα παραπάνω αντιλαμβανόμαστε ότι χρειάζεται να γίνει μια ουσιαστική έρευνα για 
το πώς μπορεί να εφαρμοστεί μια εκπαίδευση που να προωθεί δημοκρατικές πρακτικές, 
ποιες αλλαγές στα αναλυτικά προγράμματα θα βοηθούσαν προς αυτή την κατεύθυνση, τι 
είδους επιμορφώσεις των εκπαιδευτικών και των διευθυντών των σχολικών μονάδων θα 
εξασφάλιζαν την δημοκρατική τους επάρκεια και ετοιμότητα αλλά και τι μεταβολές στο 
θεσμικό και νομοθετικό πλαίσιο πρέπει να γίνουν ώστε να ενισχυθούν οι εκπαιδευτικοί με 
όραμα να συνεχίσουν να προωθούν δημοκρατικές- συμπεριληπτικές πρακτικές χωρίς να 
οδεύουν στην επαγγελματική εξουθένωση.

Η ανάπτυξη συνεργατικών δικτύων λειτουργεί ως «σωσίβια λέμβος» για την επίλυση 
σοβαρών και μη, προβλημάτων. Όμως, η σοβαρή αντιμετώπιση της εκπαίδευσης δεν αντι-
μετωπίζεται με «σωσίβιες λέμβους», αλλά με οργανωμένες παρεμβάσεις που λειτουργούν 
είτε στην πρόληψη είτε στην εξάλειψη των προβληματικών καταστάσεων. Ως επέκτα ση 
αυτής της μελέτης θα μπορούσε να είναι η βαθύτερη διερεύνηση του κατά πόσο η υπάρ - 
χουσα εκπαιδευτική πολιτική α) απαντά στις ανάγκες της σύγχρονης κοινωνίας και β) στη 
μελέτη και την καταγραφή των αναθεωρήσεων που χρειάζεται να γίνουν ώστε να μπορέ-
σει η έννοια της Δημοκρατίας στην εκπαίδευση να αποκτήσει πρακτική προσέγγιση στην 
υλοποίησή της.
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Abstract 

The purpose of the case study was to investigate whether, given the new needs that arose with 
the inclusion of refugee children in education and the special conditions for the operation of Refu-
gee Reception and Education Structures in Kindergarten branches within the refugee accommo-
dation centers, the formal institutional framework for safeguarding children access to education 
worked but also to record practices developed by the school unit to address the unprecedented dif-
ficulties that arose. The research methodology follows the principles of the exploratory case study 
and the data were collected by the method of participatory observation. The results of the survey 
highlighted significant institutional shortcomings such as legislative deficits, lack of anticipation 
of needs for the inclusion of refugee children in the unified information system and deficiencies in 
training by government agencies.
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Περίληψη

Στη συγκεκριμένη εργασία παρουσιάζονται οι εκπαιδευτικές πρακτικές των Σχολείων Δεύτερης Ευκαι-
ρίας που θα μπορούσαν να υιοθετηθούν από το συμβατικό σχολείο προκειμένου να αμβλυνθούν τα  
προ βλήματα που αντιμετωπίζει η τυπική εκπαίδευση ιδίως στη βαθμίδα του Γυμνασίου. Με βασική 
προϋ  πόθεση την παραδοχή ότι η δεύτερη ευκαιρία έχει πιθανότητες να πετύχει μόνον αν δεν επα να λά-
βει τα λάθη της πρώτης ευκαιρίας και με βάση την πεποίθηση ότι τα σχολεία δεύτερης ευκαιρίας απο-
τε λούν ουσιαστικά μία δεύτερη ευκαιρία όχι μόνο για τους εκπαιδευόμενους και τις εκπαιδευόμενες, 
αλλά κυρίως για το ίδιο το εκπαιδευτικό σύστημα, που δεν κατάφερε να ενσωματώσει όλα τα παιδιά 
οδη γώντας τα στην αποτυχία και την εγκατάλειψη του σχολείου, αναδεικνύονται οι καινοτόμες και 
ευέ λικτες εκπαιδευτικές πρακτικές των Σχολείων Δεύτερης Ευκαιρίας που μπορούν να συμβάλλουν 
στον περιορισμό της εκπαιδευτικής μειονεξίας και στη μείωση της σχολικής διαρροής. 

Λέξεις-Κλειδιά: Σχολεία Δεύτερης Ευκαιρίας, μαθητική διαρροή. 

Εισαγωγή

Δεν θα ήταν υπερβολή να υποστηρίξει κάποιος πως η σχέση του τυπικού, συμβατικού σχο-
λείου με τα Σχολεία Δεύτερης Ευκαιρίας (ΣΔΕ) είναι μια σχέση αιτίου-αποτελέσματος: η  
αποτυχία του πρώτου να παράσχει δυνατότητα ίσων ευκαιριών στη γνώση οδηγεί ανα-
πόφευκτα στην ανάγκη να επέμβουν τα δεύτερα, αποδεικνύοντας πως η Πολιτεία εξα κο-  
λουθεί να κατανέμει άνισα τα μορφωτικά αγαθά, επομένως και τις δυνατότητες επαγγελ-
ματικής αποκατάστασης και κοινωνικής ανέλιξης (Bourdieu & Passeron, 1996). Η τ α ξι-
κό  τητα του εκπαιδευτικού συστήματος αντικατοπτρίζεται σε φαινόμενα όπως η μαθη τική 
διαρροή, οι χαμηλές επιδόσεις και ο αποκλεισμός των οικονομικότερα ασθενέ στε ρων 
στρωμάτων, ιδίως από την τριτοβάθμια εκπαίδευση, επιβεβαιώνοντας πως η φτώχεια και 
το οικονομικό περιθώριο συνδέονται άμεσα με τη σχολική αποτυχία (Κωνσταντίνου &  
Πλειός, 1999. Κάτσικας & Καββαδίας, 2000). Για το φαινόμενο αυτό ευθύνεται η ανικα νό-
τητα του εκπαιδευτικού συστήματος να ανταποκριθεί στις ανάγκες όλων των παιδιών και  
όχι η ανικανότητα κάποιων παιδιών να μάθουν, και αυτό ακριβώς το κοινωνικό έλλειμμα 
καλούνται να καλύψουν τα ΣΔΕ, δίνοντας στους ενήλικες την ευκαιρία που στερήθηκαν, 
αλλά και υπενθυμίζοντας στο συμβατικό σχολείο την ανάγκη να επαναπροσδιορίσει τον  
ρόλο του. Από την άλλη, η σύγχρονη “Κοινωνία της Γνώσης” χρειάζεται ευέλικτους ερ-
γα ζόμενους, ικανούς να εξελίσσουν διαρκώς τις δεξιότητές τους, ώστε να παραμένουν 
“απασχολήσιμοι” και να ανταποκρίνονται στις ανάγκες της αγοράς εργασίας μέσω της δια 
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βίου μάθησης. Η ανάγκη αυτή υπογραμμίζεται σε μελέτες διεθνών οικονομικών οργανι-
σμών, όπως ο Ο.Ο.Σ.Α. ή η Ευρωπαϊκή Επιτροπή (Τσαούσης, 2007:282-283). Οι προτάσεις 
που επικεντρώνονται στη βασική στοχοθεσία της δια βίου μάθησης συμπεραίνουν ότι “ο 
κύριος λόγος για τον οποίο δίδεται έμφαση στη δια βίου μάθηση, αντικαθιστώντας τον  
όρο δια βίου εκπαίδευση στη σημερινή εποχή, είναι η ανταγωνιστικότητα της οικονομίας  
όπως εννοιολογείται από τη θεωρία του ανθρώπινου κεφαλαίου” (Ασημάκη, Κυρια ζο-
πούλου & Βεργίδης 2016: 77). Κατά συνέπεια, οι αρχές της εκπαίδευσης ενηλίκων προ σαρ-
μόζονται στην ανάγκη να βελτιωθεί η «απασχολησιμότητα» στα ίδια τα άτομα προς όφε - 
λος της οικονομικής ανάπτυξης και της εργασιακής ανταγωνιστικότητας (Grummell, 2007:  
187). Έχει διαπιστωθεί, άλλωστε, η θετική επίδραση της εκπαίδευσης στους ενήλικες 
τόσο ως προς την απασχολησιμότητά τους (Dorsett & Weale, 2010), όσο και ως προς την  
αύξηση του συμβολικού τους κεφαλαίου (Pinder, 2011. Τζιαφέτας, 2012: 253-255). Στο  
πλαίσιο, λοιπόν, της δια βίου μάθησης, τα Σ.Δ.Ε. αποσκοπούν στην υλοποίηση των βασικών  
αρχών της εκπαιδευτικής πολιτικής της Ευρωπαϊκής Ένωσης, έτσι όπως αυτές περιγρά φο-
νται στη Λευκή Βίβλο (EU.C., 1995: 42). Από την άλλη, σύμφωνα με την υπουργική από-
φαση για την οργάνωση και τη λειτουργία των ΣΔΕ, ο βασικός σκοπός του θεσμού, που  
απευθύνεται σε ενήλικες που δεν έχουν ολοκληρώσει την υποχρεωτική εννιάχρονη εκ-
παί δευση και ως εκ τούτου δεν έχουν απολυτήριο γυμνασίου, είναι “η συνολική ανάπτυξη 
των εκπαιδευομένων και η πληρέστερη συμμετοχή τους στο οικονομικό, κοινωνικό και 
πολιτισμικό γίγνεσθαι, καθώς και η αποτελεσματικότερη συμμετοχή τους στο χώρο της 
εργασίας» (YA 5953/2014). Επιπλέον, οι επιμέρους στόχοι των ΣΔΕ είναι «η ολοκλήρωση 
της υποχρεωτικής εκπαίδευσης πολιτών 18 ετών και άνω, η επανασύνδεση των εκπαι-
δευο μένων με τα συστήματα εκπαίδευσης και κατάρτισης, η απόκτηση σύγχρονων γνώ-
σεων, δεξιοτήτων και στάσεων που θα τους βοηθήσουν στην κοινωνική-οικονομική έντα-
ξη και ανέλιξη, η ενίσχυση της αυτοεκτίμησης των εκπαιδευομένων, καθώς και η συμβολή 
στην ένταξή τους ή τη βελτίωση της θέσης τους στο χώρο της εργασίας» (YA 5953/2014). 

Το “συμβατικό” σχολείο: προβλήματα και αντιφάσεις

Παρά τη διεύρυνση της πρόσβασης σε όλες τις εκπαιδευτικές βαθμίδες και παρά την κα-
τάργηση της τιμωρητικής παιδαγωγικής, στην εποχή μας, την εποχή της «κοινωνίας της  
πληροφορίας», ένα αντιφατικό φαινόμενο προσλαμβάνει ανησυχητικές διαστάσεις: πρό-
κειται για το φαινόμενο του «πιστοποιημένου αναλφαβητισμού». Η τυπολατρία του παρα-
δοσιακού σχολείου δεν έδωσε τη θέση της στην ενθάρρυνση της κριτικής σκέψης, καθώς 
οι νέες γενιές εξακολουθούν να διδάσκονται πώς να συσσωρεύουν, να απομνη μονεύουν 
και να καταναλώνουν πλήθος αποσπασματικών πληροφοριών, χωρίς να τις κατανοούν, να  
τις αξιολογούν και να τις συνθέτουν. Αν ο κατακερματισμός και η ακρισία είναι η μια όψη  
της παρεχόμενης εκπαίδευσης, η άλλη είναι η βραχυπρόθεσμη αξία της ακόμη και στις 
ανώ τερες βαθμίδες της, με αποτέλεσμα οι κάτοχοι των όποιων τίτλων σπουδών να ανα ζη-
τούν επαγγελματικές διεξόδους στη συνεχή «αναβάθμιση» των προσόντων τους, η οποία  
στην πραγματικότητα υποκαθιστά την επαγγελματική/επιστημονική συγκρότηση με τη 
«χρησιμότητα» και την «προσαρμοστικότητα» κατά τις επιταγές των οικονομικά ισχυρών. Η 
σύγχρονη «εκπαίδευση της αμάθειας» (Michéa, 2002· Κάτσικας & Θεριανός, 2008) στην 
ελληνική της εκδοχή –τουλάχιστον στην κατώτερη μέση βαθμίδα της, αυτή του τυπικού 
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Γυμνασίου, στην οποία αντιστοιχούν τα ΣΔΕ– χαρακτηρίζεται από υπερβολικό όγκο ύλης,  
εξετασιοκεντρικό προσανατολισμό, αποστήθιση και βαθμοθηρία. Στα προγράμματα σπου-
δών συνωθούνται γνωστικά αντικείμενα χωρίς ουσιαστική σύνδεση μεταξύ τους, παρά  
τους διακηρυγμένους στόχους του υπουργείου περί διαθεματικότητας. Η πληθώρα μαθη-
μάτων αποβαίνει σε βάρος της ποιότητας και επιβαρύνει το ωρολόγιο πρόγραμμα, το 
οποίο πολλές φορές συνεχίζεται άτυπα στο φροντιστήριο.

Το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα διακρίνεται για τον υπερσυγκεντρωτισμό του. Ο  
λεπτομερής καθορισμός της διδακτέας ύλης και του είδους των ερωτήσεων στις εξετά σεις  
ανήκει στην ευθύνη της κεντρικής διοίκησης, όπως και η συγγραφή, εκτύπωση και διανομή  
των διδακτικών βιβλίων, τα οποία πρέπει να ανταποκρίνονται πιστά στο αναλυτικό πρό-
γραμμα. Το μοναδικό εγχειρίδιο ανά μάθημα, από κοινού με την απουσία ή στην καλύτερη  
περίπτωση την υπολειτουργία των σχολικών βιβλιοθηκών που θα μπορούσαν να περιο ρί-
σουν αυτή τη μονοκρατορία, υποσκάπτει την αυτόνομη σχέση εκπαιδευτικών και παιδιών  
υπέρ της χωριστής σχέσης κάθε πλευράς με το κράτος. Με αυτόν τον τρόπο ακολουθείται εκ 
των πραγμάτων η δασκαλοκεντρική μέθοδος, ώστε να ενισχύεται η αναποτελεσματικότη-
τα και ο αυταρχισμός. Εναλλακτικοί τρόποι μάθησης, όπως οι ομαδικές ερευνητικές εργα - 
σίες, τα πολιτιστικά και περιβαλλοντικά προγράμματα και τα προγράμματα υγείας και στα- 
διο δρομίας παραμένουν στο περιθώριο, μολονότι θεωρητικά είναι ενταγμένα στην εκ- 
παιδευτική διαδικασία. Διδασκαλία, μελέτη, αλλεπάλληλα διαγωνίσματα και εξετάσεις εξυ-
πηρετούν τη βαθμολογική αξιολόγηση με αναπόφευκτα προαπαιτούμενα την εργαλεια κή 
χρήση της γνώσης και τον ανταγωνισμό, καθώς και την επιβάρυνση του οικογενεια κού 
προϋπολογισμού με φροντιστηριακές δαπάνες (Φραγκουδάκη, 1985). Συμπερασματικά, 
η εκπαιδευτική κοινότητα υφίσταται τις συνέπειες ενός ασφυκτικού συστήματος, και πριν 
απ’ όλους τα παιδιά των πιο ευάλωτων κοινωνικά και οικονομικά ομάδων, που θα φέρουν 
το στίγμα της αποτυχίας και στην υπόλοιπη ζωή τους.

Σχολεία Δεύτερης Ευκαιρίας: πρακτικές για την άμβλυνση της εκπαιδευτικής 
μειονεξίας – δυνατότητες και περιορισμοί

Ο θεσμός των Σ.Δ.Ε. (Ν. 2525/1997, άρθ. 5. Υ.Α. 5953/2014) αποσκοπεί στη «θερα πεία»  
της παραπάνω αδικίας, με βάση την παραδοχή ότι η δεύτερη ευκαιρία έχει πιθανότητες 
επιτυχίας μόνο αν δεν επαναλαμβάνει τα λάθη της πρώτης, δηλαδή με άλλα λόγια αν υπερ - 
βαίνει τη νοοτροπία της συμβατικής εκπαίδευσης, σεβόμενη τις εμπειρίες και τις προσδο - 
κίες των ίδιων των εκπαιδευομένων. Εδώ έγκειται, άλλωστε, η κύρια διαφο ρο ποίηση των 
ΣΔΕ από το τυπικό Γυμνάσιο, αφού η φοίτηση στα ΣΔΕ συνδυάζει τη θεματική ευελιξία με  
την αυτενέργεια και τη συνεργατική μάθηση. Στο πλαίσιο αυτό αποκτά δημιουργικότητα 
και ο ρόλος των εκπαιδευτικών (Βεργίδης, 2010), αφού σύμφωνα με τον Κανονισμό ορ 
 γάνωσης και λειτουργίας των Σχολείων Δεύτερης Ευκαιρίας (Σ.Δ.Ε.) “ο ρόλος του εκ παι-
δευτικού στα ΣΔΕ είναι ενεργά συμμετοχικός. Ο εκπαιδευτικός δεν αρκείται στο καθαρά 
διδακτικό έργο, αλλά ο ίδιος ως ερευνητής διαγιγνώσκει τις μορφωτικές ανάγκες των 
εκπαιδευομένων, διαμορφώνει πρόταση προγράμματος διδασκαλίας, και σε συνεργασία 
με τον Διευθυντή αξιολογεί, ερευνά και αναζητεί τρόπους επίλυσης προβλημάτων, 
σχεδιάζει και παράγει διδακτικό υλικό ή προσαρμόζει και αξιοποιεί το υπάρχον”. 

Πιο συγκεκριμένα, λοιπόν, στα ΣΔΕ τα τμήματα είναι ολιγομελή, αριθμώντας από 12 



381Το σχολείο στη δημοκρατία, η δημοκρατία στο σχολείο

έως 20 εκπαιδευόμενους/ες, διευκολύνοντας έτσι την επικοινωνιακή και συνεργατική μά-
θηση ακολουθώντας κατά βάση τη μέθοδο project. Επιπλέον, δεν υπάρχει συγκεκριμένο 
διδακτικό εγχειρίδιο σε κανέναν γραμματισμό, αλλά το διδακτικό υλικό προέρχεται από 
ποικίλες πηγές, καλύπτει τις ανάγκες των εκπαιδευομένων και πολλές φορές προέρχεται 
από τους ίδιους, αξιοποιώντας τις εμπειρίες τους, ή δημιουργείται από τον εκπαιδευτικό, 
προκειμένου να καλύψει συγκεκριμένες μαθησιακές ανάγκες που ο ίδιος έχει διαπιστώσει.

Επίσης, κάθε γραμματισμός αποτελεί ένα “έργο εν προόδω”, όπως αντικατοπτρίζεται 
στον φάκελο δραστηριοτήτων (portfolio) που διατηρεί κάθε εκπαιδευόμενος/η. Ο φάκε-
λος αυτός φυλάσσεται σε συγκεκριμένο χώρο του σχολείου και περιέχει το σύνολο των δι-
δακτικών δραστηριοτήτων (φύλλα θεωρίας, φύλλα εφαρμογής, φύλλα αυτοαξιολόγησης 
και αξιολόγησης κ.λ.π.). Άλλωστε, το σύνολο των διδακτικών δραστηριοτήτων γίνεται στο  
πλαίσιο της ομάδας, την ώρα του μαθήματος ή στις ώρες συνεργασίας, με τη μορφή φύλ-
λων εργασίας και αυτοαξιολόγησης, ενώ η μαθησιακή διαδικασία ανατροφοτείται μέσα 
από την επιτέλεση διδακτικών σεναρίων.

Επίσης, το πρόγραμμα σπουδών βασίζεται στη σύζευξη της χειραφετητικής παιδαγωγι-
κής και του πολυγραμματισμού, της καλλιέργειας, δηλαδή, ικανοτήτων απαραίτητων για 
την ανταπόκριση σε πολύμορφα περιβάλλοντα, ο οποίος συγκροτείται από επιμέρους 
γραμματισμούς σε ευρείες γνωστικές περιοχές (Βεκρής & Χοντολίδου, 2010).

Επιπλέον, αξιοποιούνται τα διδάγματα της απελευθερωτικής παιδαγωγικής του Paulo 
Freire και ενώ το κεντρικά σχεδιασμένο πρόγραμμα του συμβατικού σχολείου αγνοεί τη 
βιωματική διάσταση, το ανοικτό πρόγραμμα των ΣΔΕ την αναδεικνύει σε άξονα αναφο ράς,  
ενσωματώνοντας οργανικά ποικίλες άλλες δραστηριότητες, όπως επισκέψεις σε χώρους  
ερ γασίας, καλλιτεχνικής και πνευματικής δημιουργίας, περιβαλλοντικού ή αθλητικού εν-
δια φέροντος. Πιο συγκεκριμένα, οι επισκέψεις αυτές, τις οποίες πολλές φορές προτείνουν 
οι ίδιοι οι εκπαιδευόμενοι επιχειρηματολογώντας για τη χρησιμότητά τους, πλαισιώνονται 
από φύλλα προετοιμασίας, φύλλα εφαρμογής και φύλλα ανατροφοδότησης, με απώτερο 
στόχο οι εμπειρίες που προκύπτουν να αξιοποιηθούν στο πλαίσιο των γραμματισμών. Τα  
φύλλα αξιολόγησης που ακολουθούν ολοκληρώνουν τον κύκλο κάθε εκπαιδευτικής πρά-
ξης και αναδεικνύουν τις νέες εκπαιδευτικές ανάγκες των εκπαιδευομένων. Με ανάλογο 
τρό πο, πραγματοποιούνται συγκεκριμένες εκπαιδευτικές δράσεις που σχετίζονται με την 
προ στασία του περιβάλλοντος, την πρόληψη και την υγεία, την κοινωνική ενεργητικότητα 
και την επαγγελματική εξέλιξη.

Παράλληλα, στην ανάκτηση της αυτοεκτίμησης των εκπαιδευομένων συμβάλλει η συμ-
βουλευτική στήριξη, επαγγελματική και ψυχολογική, καθώς στα ΣΔΕ προσλαμβάνονται και  
παρέχουν τόσο ομαδικά, όσο και ατομικά, για δύο ώρες την εβδομάδα, συμβουλευτική στή-
ριξη ένας σύμβουλος σταδιοδρομίας και ένας ψυχολόγος. Η παρουσία ψυχολόγου στον 
χώρο του σχολείου λειτουργεί θετικά και για τους εκπαιδευτικούς, βοηθώντας τους ση-
μα ντικά στην αντιμετώπιση διαφόρων προβλημάτων που προκύπτουν από τη σχολική κα - 
θημερινότητα.

Τέλος, ενώ στο τυπικό γυμνάσιο βαθμολογείται κυρίως η απομνημόνευση, στα ΣΔΕ η 
έμφαση μετατίθεται από την ποσοτική αποτίμηση προκαθορισμένων στόχων στην ποιοτι κή  
αποτίμηση της διδασκαλίας ως επικοινωνιακής πράξης. Η αξιολόγηση είναι περιγραφική: 
κατα γράφει τις επιδόσεις στους γραμματισμούς και τις λοιπές δραστηριότητες (σχέ δια  
δράσης, εργαστήρια, συνθετικές εργασίες) και συγχρόνως υποδεικνύει τα σημεία μελλο-
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ντι κής βελτίωσης των εκπαιδευομένων. Παράλληλα, προκειμένου να ελαχιστοποιηθεί η 
διαρ ροή και τελικά η αποτυχία, δίνεται η δυνατότητα να αναπληρωθούν τυχόν απουσίες 
των εκπαιδευομένων μέσα από την εκπόνηση συνθετικών εργασιών, μέσα από τη διαμόρ-
φω ση εξατομικευμένου προγράμματος αναπλήρωσης ωρών κατά το δεύτερο δεκαπενθή -
μερο του Ιουνίου ή ακόμη και μέσα από την παράταση σπουδών για ένα επιπλέον τε τρά-
μηνο μετά το πέρας του διετούς κύκλου σπουδών. 

Όλες οι παραπάνω εκπαιδευτικές πρακτικές προβλέπονται στον Κανονισμό οργάνωσης 
και λειτουργίας των Σχολείων Δεύτερης Ευκαιρίας (Σ.Δ.Ε.) και εξειδικεύουν τις γενικές αρχές  
και τη φιλοσοφία των Σ.Δ.Ε. όπως περιγράφονται στο άρθρο 3, όπου μεταξύ άλλων επι-
σημαίνεται ότι:
“α.  Τα εκπαιδευτικά μέσα που αξιοποιούνται για την επίτευξη του βασικού σκοπού (των 

Σ.Δ.Ε.) είναι ευέλικτα, ώστε να υποστηρίζουν κάθε εκπαιδευόμενο.
β.  Οι ανάγκες των εκπαιδευομένων προσεγγίζονται εν όλω και όχι εν μέρει. Για να επι-

τύχουν στην προσπάθειά τους οι εκπαιδευόμενοι, πρέπει να υποστηριχθούν στην αντι - 
με  τώπιση δυσκολιών σε άλλους τομείς, όπως στην υγεία, την οικογένεια, τον εργα σια - 
 κό χώρο, τον άμεσο κοινωνικό περίγυρο.

γ.  Το σύνθετο και η ποικιλία των εκπαιδευτικών αναγκών απαιτούν πολυεπιδέξιο εκπαι-
δευτικό και επιστημονικό δυναμικό, το οποίο μπορεί να ανταποκριθεί στην πολυ πλο-
κό τητα των καθηκόντων που θα του ανατεθεί.” (YA 5953/2014). 

Με βάση, λοιπόν, τις προαναφερθείσες εκπαιδευτικές πρακτικές μπορεί να γίνει αντιληπτό 
πόσο διαφορετική είναι γενικά η κουλτούρα που χαρακτηρίζει τα Σ.Δ.Ε. σε σύγκριση με 
τα γυμνάσια της τυπικής εκπαίδευσης. Είναι γενικώς αποδεκτό ότι η σχολική κουλτούρα 
διαδραματίζει πρωταγωνιστικό ρόλο στην ενδυνάμωση των σχολείων, δεδομένου ότι 
προσδιορίζει τη συμπεριφορά των μελών της σχολικής κοινότητας, τον τρόπο συνεργασίας 
τους, τις προτεραιότητες της σχολικής κοινότητας, τις σχέσεις και τον τρόπο συνεργασίας 
εκπαιδευόμενων και εκπαιδευτών, γενικότερα τη συμπεριφορά και τις αντιλήψεις όλων 
των εμπλεκομένων μέσα στη σχολική μονάδα (Υφαντή & Κυριακοπούλου, 2011: 63). Η 
έννοια της σχολικής κουλτούρας είναι ιδιαίτερα πολύπλοκη, καθώς εμπεριέχει και διαπλέκει 
τους κανόνες λειτουργίας του σχολικού οργανισμού, τις στάσεις και τις πεποιθήσεις των  
συμμετεχόντων, τη συμπεριφορά και τις αξίες τους, τις τοπικές ιδιαιτερότητες και τις 
ηθι κές τους αντιλήψεις κ.ο.κ. Όλα αυτά τα στοιχεία διαμορφώνουν την ταυτότητα κάθε  
οργανισμού και επηρεάζουν σημαντικά το πώς συμπεριφέρονται και δρουν οι άνθρωποι 
στο πλαίσιο του συγκεκριμένου οργανισμού (Barth, 2002: 6). Η σκοποθεσία του σχολείου, 
οι εκπαιδευτές, το πρόγραμμα σπουδών, οι μαθησιακές και εκπαιδευτικές πρακτικές, οι 
διαπροσωπικές σχέσεις εκπαιδευτών-εκπαιδευομένων, οι καθημερινές, τέλος, συνήθειες 
που πραγματώνονται στο επίπεδο της σχολικής μονάδας, είναι βασικές παράμετροι της  
σχολικής κουλτούρας, λειτουργώντας μεταξύ τους συμπληρωματικά (Υφαντή & Κυρια-
κο πούλου, 2011: 173). Κάποια από τα στοιχεία αυτά διαμορφώνονται σε τοπικό επίπεδο 
και καθορίζονται από τις ιδιαίτερες εμπειρίες των ατόμων, την ιστορία του σχολείου και 
τον τρόπο διοίκησής του, προσδιορίζοντας τελικά τη μοναδικότητα κάθε σχολικής κουλ-
τούρας (Υφαντή & Κυριακοπούλου, 2011: 171).

Έτσι, για παράδειγμα, αρκετοί από τους διευθυντές των ΣΔΕ δεν περιορίζονται στα 
τυ πικά, διοικητικά καθήκοντά τους, αλλά αναπτύσσουν, με δική τους πρωτοβουλία, το 
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θε σμό των ΣΔΕ συστηματοποιώντας σε τακτική, εβδομαδιαία βάση, τις παιδαγωγικές συ-
νεδριάσεις του συλλόγου διδασκόντων με τη συμμετοχή τόσο του συμβούλου σταδιο δρο-
μίας, όσο και του ψυχολόγου του σχολείου (Μάνθου, 2007). Σύμφωνα με τη Μάνθου, “οι 
εκπαιδευτικοί, μέσω των παιδαγωγικών συναντήσεων, συγκροτούνται σε νέα πρόσωπα, 
αμβλύνεται η ιεραρχική σχέση διευθυντή-προσωπικού, ο διευθυντής δεν εξαγγέλλει πια  
εντολές και οι εκπαιδευτικοί δεν περιχαρακώνονται εξαρτώμενοι από την εξουσία. Με τον  
διάλογο, οι συζητήσεις ανατροφοδοτούν την ομάδα και οι συνηθισμένοι ρόλοι διευθυ-
ντή-προσωπικού γίνονται ανενεργοί” (Μάνθου, 2007: 138-139). 

Επίσης, μια πρακτική που επινοήθηκε και υιοθετήθηκε από τους συλλόγους διδασκό-
ντων των ΣΔΕ είναι η υποδοχή των νέων εκπαιδευομένων στη σχολική τους μονάδα. Συ-
νήθως ακολουθείται μια οργανωμένη διαδικασία υποδοχής των νέων εκπαιδευομένων, 
διάρκειας τριών ή τεσσάρων ημερών, με τη συμμετοχή όλου του προσωπικού της σχολικής 
μονάδας και των εκπαιδευομένων του Β΄ Κύκλου Σπουδών. Οι “μέρες υποδοχής” περιλαμ -
βάνουν εκπαιδευτικές δράσεις εξοικείωσης των νέων εκπαιδευομένων με στόχο την ομα-
λή ένταξή τους στο νέο περιβάλλον, και ολοκληρώνονται με τη σύναψη του παιδα γω γικού 
“συμβολαίου” ανάμεσα στην ομάδα των νέων εκπαιδευομένων και του σχολείου μέ σα  
από βιωματικές ασκήσεις (Γιοβάννη & Μάντζιου, 2007: 172-174). 

Πολύ σημαντικές, επίσης, είναι οι πρωτοβουλίες ενδοσχολικής επιμόρφωσης που συμ-
βάλ λουν στην επαγγελματική ανάπτυξη του διδακτικού και επιστημονικού προσω πικού των  
ΣΔΕ. Πολλά είναι τα παραδείγματα που αποδεικνύουν ότι σε πολλά ΣΔΕ οι πρωτοβου λίες 
αυτές “δημιούργησαν μια διαφοροποιημένη και αυτοδύναμη σχολική κουλ τούρα” (Βερ - 
γίδου, Βεργίδης & Υφαντή, 2018: 179). 

Αξιοσημείωτο είναι, τέλος, ότι το μοντέλο οργάνωσης, διοίκησης και λειτουργίας των  
ΣΔΕ δεν σχεδιάστηκε εκ των προτέρων, αλλά “συνδιαμορφώθηκε στη διάρκεια της πιλο-
τι κής-πειραματικής φάσης και εμπλουτίστηκε κατά τη φάση της επέκτασης των σχολείων. 
Αυτή είναι μία από τις σημαντικότερες καινοτομίες του θεσμού” (Βεργίδου et al., 2018: 
180), αναδεικνύοντας τη σημασία του “εμείς” (Αρχοντίδου & Μάνθου, 2013: 6), σε αντί θε- 
ση με τις “ευκολίες της τυπικής εκπαίδευσης” (Δικαίος, 2013: 39) και “με όσους δεν εμπι- 
 στεύονται τις δυνατότητες της εκπαίδευσης ενηλίκων και την ικανότητα ανοχής και από-
λαυσης της ασάφειας και της ευελιξίας του πλαισίου των Προδιαγραφών Σπουδών” 
(Βερ γίδου et al., 2018: 180).

Παρ’ όλ’ αυτά, τα τελευταία χρόνια η κουλτούρα των ΣΔΕ μοιάζει να “υπονομεύεται 
από διαδοχικές διοικητικές ρυθμίσεις, που αποδυναμώνουν τη δυναμική τους και την 
ιδιαιτερότητά τους ως εναλλακτικών σχολείων εκπαίδευσης ενηλίκων. Δημιουργούνται 
δυσλειτουργίες και ενισχύονται διεργασίες αφομοίωσής τους στο εκπαιδευτικό σύστη - 
μα” (Βεργίδου et al., 2018: 181). Ειδικότερα, σε πρόσφατη μελέτη (Νικολοπούλου, 2017:  
357-359) έχει επισημανθεί η ελλιπής, σε μεγάλο βαθμό, επιστημονική και επιτελική υπο-
στήριξη των ΣΔΕ, ενώ παράλληλα δεν πραγματοποιούνται, πλέον, οι περιοδικές κεντρικές 
επιμορφωτικές συναντήσεις, οι οποίες διευκόλυναν την ανάπτυξη απόψεων και την ανταλ-
λαγή καλών πρακτικών. Από την άλλη, έχει αποδυναμωθεί η ομάδα παρακολούθησης και 
στήριξης του εκπαιδευτικού έργου, ενώ αντίθετα έχουν ενισχυθεί σε μεγάλο βαθμό οι 
γραφειοκρατικές διαδικασίες. Την ίδια στιγμή, οι προκηρύξεις για την πρόσληψη ωρομίσθιων 
εκπαιδευτικών και συμβούλων πραγματοποιούνται με πολύ μεγάλη καθυστέρηση, σχεδόν 
στο μέσο της σχολικής περιόδου, με αποτέλεσμα τα σχολεία να υπολειτουργούν και να 
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δυσλειτουργούν, ενώ οι διοικητικές και γραφειοκρατικές υποχρεώσεις των διευθυντών 
αποδυναμώνουν τον ηγετικό τους ρόλο μετατρέποντάς τους σε απλούς διαχειριστές. Οι 
αντιφάσεις των νομοθετικών ρυθμίσεων υπονομεύουν τελικά την ίδια την ιδιαίτερη φύση 
των ΣΔΕ ως εναλλακτικών σχολείων για ενήλικες, υποχρεώνοντας, για παράδειγμα, εκπαι-
δευτικούς της δευτεροβάθμιας τυπικής εκπαίδευσης να διδάσκουν –με διάθεση– σε ΣΔΕ,  
όταν δεν συμπληρώνουν το εβδομαδιαίο ωράριο στο σχολείο τους, παρότι δεν έχουν επι-
μορφωθεί στην εκπαίδευση ενηλίκων και στην ιδιαίτερη φιλοσοφία που διέπει τη λει τουρ- 
γία των ΣΔΕ. Τέλος, η ίδρυση νέων ΣΔΕ υπό αντίξοες συνθήκες λειτουργίας, που φτάνει  
ακόμη και στην έλλειψη καθαριότητας ή αναλώσιμων υλικών, ώθησε όλους τους παρά γο-
ντες του θεσμού (διδακτικό προσωπικό, εκπαιδευομένους και αποφοίτους) να δηλώσουν 
σε πρόσφατη ανακοίνωση των συλλογικών οργάνων τους: “αισθανόμαστε βαθιά την 
ανάγκη να υπενθυμίσουμε προς όλους ότι είμαστε πολίτες ίσης εκπαιδευτικής αξίας και όχι  
πολίτες δεύτερης κατηγορίας” (ΠΕΦΑΣΔΕ & ΠΑΣΣΔΕ, 2017). Παρότι στο επίπεδο της ρη- 
 τορικής ο θεσμός των ΣΔΕ φαίνεται να διατηρεί την καινοτομία και την ιδιαίτερη φυ σιο-
γνωμία του, στην πραγματικότητα φαίνεται να έχει χάσει ένα μεγάλο μέρος της δυ να μι- 
 κής του, καθώς εν τοις πράγμασι έχουν αποδυναμωθεί βασικές προϋποθέσεις πραγμά-
τω σής του, όπως είναι “[…] η ανάπτυξη των αναγκαίων στελεχών που θα υποστηρίζουν, 
θα αξιοποιούν και θα αναπαράγουν την τεχνογνωσία που έχει παραχθεί από το ίδιο το 
πρόγραμμα [και] η παγίωση κανονισμών και κανόνων λειτουργίας, που θα επικυρώνουν 
και θα διευκολύνουν την εφαρμογή της τεχνογνωσίας και γενικότερα την κουλτούρα του 
προγράμματος” (Βεργίδης, 2005: 163-164). Συνοψίζοντας, λοιπόν, “τα ΣΔΕ θεσπίστηκαν 
για να δοθούν ευκαιρίες σε όσους δεν κατάφεραν να εκπαιδευτούν στα σχολεία αναφοράς. 
Ένα τέτοιο καινοτόμο σχέδιο απαιτεί, συνεπώς, και στην πράξη την αδιάλειπτη προστασία 
του από την Πολιτεία. Παρομοίως, όσοι υπηρετούν το θεσμό, όσοι εκπαιδεύονται στα ΣΔΕ  
ή όσοι αποφοίτησαν από αυτά, αλλά και η κοινωνία ολόκληρη, αναμένουν τη διασφάλισή 
του, ώστε ο λόγος περί παροχής εκπαιδευτικών ευκαιριών και αντιμετώπισης του εκπαι δευ-
τικού/κοινωνικού αποκλεισμού να συνάδει και να εναρμονίζεται με την πραγματικότητα” 
(Βεργίδου et al., 2018: 182). 

Συμπεράσματα

Είναι κοινός τόπος η δυσφορία των μαθητών για το σχολείο, με αποτέλεσμα οι εκπαιδευτι-
κοί να εργάζονται συνήθως με λίγα επιμελή παιδιά, αδυνατώντας να ενεργοποιήσουν τα  
υπόλοιπα εξαιτίας πολλές φορές και του ίδιου του εκπαιδευτικού συστήματος. Η αντι με-
τώπιση του προβλήματος προϋποθέτει πολιτική βούληση και επαναχάραξη της εκπαι δευ-
τικής πολιτικής με απώτερο στόχο την καταπολέμηση της εκπαιδευτικής μειονεξίας. Παρά 
τα θετικά βήματα που σημειώθηκαν τα τελευταία χρόνια, το σημερινό τυπικό γυμνάσιο 
απέ χει ακόμη πολύ από το ζωντανό, ανοικτό, βιωματικό και συνεργατικό σχολείο που οι  
περισσότεροι οραματιζόμαστε. Αλλά και παρά το γεγονός ότι κάτι τέτοιο δεν θα συ νε πα-
γόταν από μόνο του και εξάλειψη της κοινωνικής ανισότητας, δεδομένου ότι οι αυ ρια νοί  
ενήλικες από τα χαμηλά οικονομικά στρώματα, ακόμη και αν κατόρθωναν να αποκτή σουν  
τα καλύτερα μορφωτικά εφόδια, θα προσέκρουαν στο εμπόδιο της κοινωνικής τους κα-
τα γωγής, η οποία, σε συνδυασμό με άλλους παράγοντες όπως το φύλο, η εθνότητα ή η  
θρησκεία, καθορίζει τελικά τον βαθμό κοινωνικής ανέλιξης, τα ΣΔΕ μπορούν να αποτελούν 
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έμπρακτο παράδειγμα προς αναμόρφωση των προγραμμάτων σπουδών της συμβατικής 
εκπαίδευσης και όχι μέσο για την συγκάλυψη της όποιας αποτυχίας της. Υπ’ αυτή την έν-
νοια, λοιπόν, δεν θα ήταν υπερβολή να ισχυριστούμε ότι τα ΣΔΕ δεν αποτελούν μια “δεύ-
τερη ευκαιρία” για τους μαθητές που εγκαταλείπουν τη “συμβατική” εκπαίδευση, αλλά μια 
δεύτερη ευκαιρία για το ίδιο το εκπαιδευτικό σύστημα που δεν μπόρεσε να ενσωματώσει 
όλα τα παιδιά, με αποτέλεσμα μερικά από αυτά να οδηγηθούν στην αποτυχία και την 
εγκατάλειψη του σχολείου.
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Abstract 

Second Chance School educational practices, which could be adopted by the conventional school 
so as to mitigate the problems formal education is confronted with, especially at Junior High 
School level, are presented in this study. On the premise that the second opportunity is likely to 
succeed only if it does not repeat the mistakes of the first opportunity and based on the belief 
that Second Chance Schools are essentially a second chance not only for the trainees, but mainly 
for the educational system itself, which failed to integrate all children, thus leading them to school 
failure and dropout the innovative and flexible educational practices of Second Chance Schools, 
which are able to contribute as to the educational disadvantage containment as well as school 
dropout, emerge.

Keywords: Second Chance Schools, student dropout.
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Περίληψη 

Η εισήγηση αυτή θα επιχειρήσει να εξαγάγει τα πρώτα συμπεράσματα από ένα πρωτοποριακό για 
την Ελλάδα πρόγραμμα εκπαίδευσης ενηλίκων πανεπιστημιακής μόρφωσης σε συνθήκες μεικτής μά-
θησης, ένα Εργαστήριο Ιστορίας, με τίτλο «Κάτω από το χαλί της ιστορίας: πώς γράφεται και πώς 
κρί νεται ένα ιστορικό έργο». Ενταγμένο μέσα στο πλαίσιο εκδημοκρατισμού της ιστορικής επιστήμης, 
οργανώθηκε Εργαστήριο με κεντρικό στόχο την επεξεργασία και συμμελέτη ζητημάτων που άπτονται 
της Φιλοσοφίας της Ιστορίας, όπως το ιστορικό γεγονός και τα κριτήρια επιλογής του, η έννοια της 
αντικειμενικότητας στην ιστορία, η οντολογία του ιστορικού, η συγκρότηση του ιστορικού λόγου και 
η ιστορική κριτική. Η αποτίμηση του προγράμματος έδειξε ότι αυτά τα ζητήματα κίνησαν το ιδιαίτερο  
ενδιαφέρον των συμμετεχόντων, οι οποίοι συνειδητοποίησαν την ανάγκη διαρκούς έρευνας των προ-
ϋ  π  οθέσεων για τη συγκρότηση του ιστορικού λόγου, την ατομική τους ευθύνη ως αναγνωστών ιστο-
ρίας, ενώ αναγνώρισαν το καθοριστικό ρόλο του ίδιου του ιστορικού αλλά και του εκάστοτε «καθε-
στώτος αλήθειας» στην ιστορική αφήγηση.

Εισαγωγή

Το ακαδημαϊκό έτος 2018-2019 έλαβε χώρα στο Βόλο ένα πειραματικό πρόγραμμα εκ-
παίδευσης ενηλίκων πανεπιστημιακής μόρφωσης πάνω σε ζητήματα που άπτονται της 
Φιλοσοφίας και της Μεθοδολογίας της Ιστορίας. Αυτό το Εργαστήριο Ιστορίας, το οποίο 
διεξήχθη σε συνθήκες μεικτής μάθησης, είχε τίτλο «Κάτω από το χαλί της ιστορίας: πώς 
γράφεται και πώς κρίνεται ένα ιστορικό έργο»12. Αφορούσε την από κοινού με τους διορ-
γανωτές του Εργαστηρίου μελέτη και επεξεργασία των συμμετεχόντων σε αυτό βασικών  
 

12 Το Εργαστήριο Ιστορίας είχε τεθεί υπό την αιγίδα του πολιτιστικού φορέα «Μαγνήτων Κιβωτός για τη διά-
σωση του πολιτιστικού αποθέματος», στον τομέα της «Ακαδημίας Λαϊκού Πολιτισμού & Τοπικής Ιστο ρίας» 
που ανήκει στην Ι.Μ. Δημητριάδος και Αλμυρού. 
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ζητημάτων για τη γνώση και την βαθύτερη κατανόηση της ιστορικής επιστήμης, όπως το  
ιστορικό γεγονός και τα κριτήρια επιλογής του, η έννοια της αντικειμενικότητας στην ιστο - 
ρία, η οντολογία του ιστορικού, η συγκρότηση του ιστορικού λόγου, η ιστορική κριτική κ.ά. 

Ένα τέτοιο πρόγραμμα μύησης στην ιδιάζουσα προβληματική της ιστορικής επιστήμης, 
το οποίο προσφέρθηκε δωρεάν, δεν είχε, όσο γνωρίζουμε, ποτέ αναληφθεί εκτός του ακα -
δημαϊκού περιβάλλοντος στην Ελλάδα. Όλα τα σεμινάρια ή οι συναντήσεις ιστορικού πε-
ριεχομένου αφορούσαν πάντοτε διαλέξεις επαγγελματιών ιστορικών πάνω σε ένα συγκε-
κριμένο θέμα, ενώ στη συνέχεια ακολουθούσε συνήθως συζήτηση των ακροατών με τον  
ομιλητή. Με το συγκεκριμένο όμως Εργαστήριο Ιστορίας δοκιμάστηκε για πρώτη φορά η 
απήχηση που είχε, όχι μόνο η Ιστορία, αλλά η Φιλοσοφία της Ιστορίας σε ένα μορφωμένο 
κοινό που έδειξε κατ’ αρχήν προθυμία να γνωρίσει τα προβλήματα που ανακύπτουν μέσα 
σε κάθε ιστοριογραφική ενασχόληση, συγγραφή και ανάγνωση.

Μέσα από το εν λόγω εργαστήριο επετεύχθη ένα είδος εκδημοκρατισμού της ιστορικής 
επιστήμης, διότι μερικά από τα πιο σημαντικά αλλά και δυσεπίλυτα ζητήματα που διαχρο-
νικά την απασχολούν εξετάστηκαν αμοιβαία από ειδικούς και μη. Είναι χαρακτηριστικό  
μάλιστα ότι η από κοινού αυτή συζήτηση δεν διολίσθησε στην αστόχαστη εκλαΐκευση, 
εφόσον βασικό πρόταγμα των συναντήσεων ήταν η συνειδητοποίηση ότι, όπως συμβαίνει 
στη Φιλοσοφία εν γένει, έτσι και στη Φιλοσοφία της Ιστορίας καθώς και στην ίδια την ιστο - 
ριογραφία η πρόθεση είναι «να μην κάνει τα πράγματα ευχερέστερα, παρά μόνο δυσχερέ-
στερα», διότι «η δυσχέρεια επιστρέφει στα πράγματα, στα όντα, το βάρος τους (το Είναι) 
και «αποτελεί έναν από τους ουσιώδεις θεμελιακούς όρους για τη γέννηση οποιουδήπο-
τε μεγάλου…» (Χάιντεγκερ, 1973: 41). Στο πλαίσιο αυτού του εγχειρήματος έγινε λοιπόν  
προσπάθεια να διερευνηθούν βασικοί όροι-όρια της ιστορικής μελέτης, όπως είναι η ιστο-
ριογραφική διάκριση ανάμεσα στην προ-νεωτερικότητα, τη νεωτερικότητα και τη μετα-
νεωτερικότητα, καθώς και οι έννοιες της «οπτικής γωνίας», των ερμηνευτικών μοντέλων  
και του ιστορικού ντετερμινισμού. Επιπλέον, μελετήθηκαν οι ομοιότητες και οι διαφορές  
της ιστορικής από τη λογοτεχνική αφήγηση, η άρρηκτη συνάφεια περιγραφής και ερμη-
νείας στην ιστοριογραφία, η μελέτη των ιστορικών πηγών και η χρήση τους στην ιστοριο-
γραφία, η αναγκαιότητα της επιλεκτικότητας στην ιστορική έρευνα, το ιδιάζον ζήτημα των 
γε νικεύσεων, των σχηματοποιήσεων και των απλοποιήσεων στην ιστορική συγγραφή. Τέ-
λος, δόθηκε ιδιαίτερη έμφαση στην «ιστορική ενσυναίσθηση», τη σημασία της οντολογίας  
του ιστορικού στη συγκρότηση του ιστορικού λόγου και τη σπουδαιότητά της για το σχημα-
τισμό της επιστημολογίας του, καθώς και τον ρόλο του αναγνώστη στην αποδοχή ή απόρ-
ριψή του, τη σημασία της ρητορικής και της πειθούς στην ιστοριογραφία, και, τέλος, στα  
κριτήρια αξιολόγησης ενός ιστορικού έργου. Στα παρακάτω κεφάλαια αναλύεται το θεω-
ρητικό πλαίσιο, στο οποίο στηρίχθηκε το εγχείρημα αυτό, η μεθοδολογία με την οποία προ - 
σεγγίστηκε, τα αποτελέσματα και τα συμπεράσματα που θα μπορούσαν να εξαχθούν από 
την υλοποίησή του. 

Θεωρητικό πλαίσιο 

Η Φιλοσοφία της Ιστορίας έχει ως βασική της αποστολή «να περιγράψει και να ασκήσει 
κρι τική πάνω στην ικανότητα της ιστοριογραφίας να μας οδηγήσει στην κατανόηση του 
παρελθόντος στη βάση δικαιολογημένων και τεκμηριωμένων αξιώσεων» (Day, 2011: 16).  
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Η εμπειριστική ιστοριογραφία, η οποία συναντάται ακόμη και σήμερα, συνήθως δεν ρωτά 
ούτε αναρωτιέται για τις προϋποθέσεις που κρύβονται κάτω από τον εκάστοτε ιστορικό 
λόγο, ειδικά στην περίπτωση που ασκεί την «πολεμική διάσταση της σκέψης» (Κονδύλης,  
1998: 16,18). Φαίνεται πως αρκείται στην εμπειρία της ανακάλυψης των ιστορικών πηγών,  
της εξακρίβωσης της «αξιοπιστίας» τους και στη συνέχεια του συνδυασμού τους, με σκοπό  
να εξαχθεί και να διατυπωθεί μια ερμηνεία των παρελθόντων γεγονότων. Η συγκεκριμέ νη 
λοιπόν ιστοριογραφία προσφέρει την «παρηγορητική αντίληψη» στους αναγνώστες ότι  
«η ιστορία είναι μια επιστήμη που κατέχει την αλήθεια» (Munslow, 2006: 196), εφόσον 
θεωρείται βέβαιο ότι ο ευφυής και εμβριθής συντονισμός των πηγών από έναν ικανό μά-
λιστα επαγγελματία είναι επαρκής στο να εξασφαλίσει την πιστότερη, τουλάχιστον, απο-
τύπωση της παρελθούσας πραγματικότητας. Από την εποχή όμως της μετανεωτερικής  
ή «γλωσσικής στροφής» στην ιστορία, τις τελευταίες δεκαετίες του 20ού αιώνα, αυτές οι  
βεβαιότητες έχουν (ή θα όφειλαν να έχουν) υπονομευθεί. Δίνεται πλέον περισσότερη 
προσοχή στην εκφιλοσόφηση της επιστημολογίας και της μεθοδολογίας του ιστορικού 
λόγου, δηλαδή στην κριτική εξέταση των δεδομένων αλλά κυρίως των προ-απαιτουμένων 
του, καθώς και στη μελέτη της οντολογίας των ιστορικών αλλά και των ίδιων των ανα-
γνωστών της ιστορίας, πριν γίνει πειστική και στη συνέχεια αποδεκτή η τελική ιστορική 
απόφανση (Jenkins, Morgan, and Munslow, 2007. Jenkins, 2003, 2006. Munslow, 2003, 
2006. Ankersmit, 1989. 1909, Barthes, 1968). 

Η ενασχόληση με τα ζητήματα αυτά προϋπέθετε την πολυεπίπεδη προσέγγιση των ιστο-
ρικών ζητημάτων και την εμβάθυνση στη διελκυστίνδα υποκειμενικότητας-αντικειμενι κό-
τητας όσον αφορά την εκάστοτε ιστορική συγγραφή και ανάγνωση. Προϋπέθετε επίσης 
την απόρριψη της μονοσήμαντης και εντέλει άγονης διαστολής ανάμεσα στην ορθολογι-
κό τητα και τη μυθοπλασία στην ιστορία, με την ανάδειξη του εγγενώς μυθοπλαστικού, 
αλ λά όχι υποχρεωτικά ψευδούς, απατηλού ή προπαγανδιστικού, χαρακτήρα κάθε ιστορι - 
κής αφήγησης (Σμυρναίος, 2020: 178-216), καθώς και την επίγνωση της δυναμικής συ-
νάφειας και της διαρκούς ώσμωσης που υφίσταται ανάμεσα στην ατομική και τη συλλο-
γική ζωή και ιστορία. Ιδιαίτερος στόχος αυτής της μελέτης ήταν επιπροσθέτως οι εννοιο - 
λογικές διακρίσεις, εκκινώντας από την ετυμολογική καταγωγή τους («Αρχή σοφίας ονομά - 
των επίσκεψις», κατά τον Αντισθένη) και προχωρώντας στη διαχρονική τους εξέλιξη για 
την αποφυγή παρερμηνειών, τις οποίες θα υπέθαλπε η αδιαφοροποίητη χρήση των εν-
νοιών.

Ιδιαίτερη, τέλος, σημασία δόθηκε στην έρευνα των ιστορικών πηγών, ως των βασικών 
συστατικών στοιχείων της ιστορικής έρευνας και συγγραφής. Στη μελέτη αυτή ανιχνευόταν  
η ένταξη της πηγής στο ιστορικό της πλαίσιο, η γλωσσική της κατανόηση, η ταξινόμησή της 
και η αξιολόγησή της ως ιστορικής πληροφορίας. Ερωτήματα, όπως «ποιος έγραψε την  
ιστορική πηγή, σε ποιο κοινό απευθυνόταν και τι γνωρίζουμε σήμερα για εκείνο το κοινό», 
«ποιες είναι οι σημαντικές συμβάσεις που κυριαρχούν σε αυτό το είδος της πηγής», «ποιες 
αξίες αντανακλώνται μέσα σε αυτήν», «πόσο αντιπροσωπευτική είναι για την ιστορική 
περίοδο που έχει γραφτεί», «πόσο ευρεία ήταν η διάδοσή της», «ποια προβλήματα, προϋ-
ποθέσεις, επιχειρήματα, ιδέες και αξίες, τη συνδέουν με άλλες πηγές της ίδιας περιόδου» 
κλπ., αποτέλεσαν τους οδοδείχτες στη μυητική μελέτη αυτών των πηγών ως των πρώτων 
εύχρηστων υλών μέσα στο «μεταλλείο της ιστορίας» (Σμυρναίος, 2017). 
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Με τον τρόπο αυτό, έγινε προσπάθεια να τεθεί υπό κριτική εξέταση-αμφισβήτηση ακό-
μη και το σύγχρονο στερεότυπο πρόταγμα περί «κριτικής σκέψης», ως μιας φαντασιακά 
δήθεν αμερόληπτης επιστημονικής διεργασίας πάνω στις ιστορικές πηγές, η οποία μοιάζει  
να βρίσκεται εγγενώς στο απυρόβλητο (Σμυρναίος, 2020: 74). Αντιμετωπίζοντας το παρελ - 
θόν ως μια τυπικά αλλά και ουσιαστικά ανεπίσκεπτη χώρα, στην οποία έχει απαλειφθεί η  
δυνατότητα να επιστρέψουμε ποτέ για να εξακριβώσουμε την αλήθεια των τότε ανθρώπι-
νων πράξεων, δόθηκε ιδιαίτερη σημασία στη διερεύνηση της έννοιας της ιστορικής αναπα-
ράστασης. Επίσης, στη συνειδητοποίηση ότι το εκάστοτε ιστορικό γεγονός συγκροτείται 
αφενός από τη συγκεκριμένη πράξη ή πράξεις που συνέβησαν στο παρελθόν και αφετέ-
ρου από τις συχνά πολλαπλές αφηγήσεις των αυτοπτών ή αυτήκοων μαρτύρων, αλλά και  
όσων μετέπειτα ιστόρησαν εκείνες τις πράξεις, έτσι ώστε να φθάσουν εντέλει σε μας σή-
μερα, ιστορίες που έσμιγαν σε μια άρρηκτη πλοκή την περιγραφή και τις ερμηνείες. Βα σι-
κός γνώμονας ήταν η διαπίστωση ότι η πλήρης αναπαραγωγή της εμπειρίας του παρελ θό - 
 ντος είναι αδύνατη (McNeill, 1986: 8). 

Κατά τη γνώμη μας, η στόχευση του Εργαστηρίου ήταν αρκετά φιλόδοξη. Υπήρχαν προ-
κλήσεις κινητοποίησης των συμμετεχόντων αλλά και προκλήσεις επίτευξης των στόχων  
του Εργαστηρίου. Σκοπός της έρευνας αυτής είναι να αξιολογήσει την επίτευξη των δύο 
αυτών στόχων. Παρακάτω παρουσιάζουμε λεπτομερέστερα το σχεδιασμό του εργαστηρί-
ου και τα αποτελέσματα της αξιολόγησης.

Μέθοδος

Στοχοθεσία

Οι διοργανωτές αυτού του Εργαστηρίου δοκίμασαν να εξοικειώσουν τους συμμετέχοντες 
με τη σύγχρονη αυτή προβληματική της Φιλοσοφίας της Ιστορίας, την οποία υποθέσαμε 
αλλά και στη συνέχεια διαπιστώσαμε ότι, όπως ήταν φυσιολογικό, ήταν σε σημαντικό 
βαθμό άγνωστη. Αυτή η εξοικείωση δεν είχε στόχο βεβαίως μια καινούργια, άμεσα ή έμμε- 
 σα χρησιμοποιήσιμη, επαγγελματική κατάρτιση, όπως είναι ο συνήθης στόχος των Προ-
γραμ μάτων Εκπαίδευσης Ενηλίκων και της Δια-βίου μάθησης. Αντίθετα στόχευε στην επε-
ξεργασμένη ευαισθητοποίησή τους πάνω στο ίδιο το ιστοριογραφικό εγχείρημα και στις  
προϋποθέσεις της συγκρότησης του εν γένει ιστορικού λόγου. Είναι γνωστό ότι αυτός ο  
λόγος παίζει πολύ σημαντικό ρόλο στις σύγχρονες κοινωνίες για τη διαμόρφωση των ατο-
μικών και συλλογικών ταυτοτήτων τους. Θεωρήσαμε επομένως ότι έχει αξία να μπορούν  
οι συμμετέχοντες, ως μορφωμένοι και ενήμεροι, ενεργοί πολίτες μιας δημοκρατικής κοινω - 
νίας, να σταθούν κριτικά απέναντι στον ηγεμονικό λόγο της κάθε εποχής, όχι μόνο στην 
πο λιτική, οικονομική ή δημοσιογραφική του διάσταση αλλά και στην ιστοριογραφική. 

Κεντρική στόχευση του Εργαστηρίου Ιστορίας ήταν η συνειδητοποίηση, από μέρους των 
συμμετεχόντων, της ύπαρξης του πολιτικο-κοινωνικού και συνεπώς του ιστοριογραφι κού 
«καθεστώτος αλήθειας» (Foucault, 2000: 131) που είναι χαρακτηριστικό της κάθε εποχής  
αλλά και η «υποδομή» που τροφοδοτεί κάθε ιστοριογραφικό εγχείρημα. Η διερεύνηση αυ-
τής της υποδομής στο πλαίσιο του Εργαστηρίου περιλάμβανε τις παλαιές και σύγχρονες 
αντιλήψεις για την ιστορία, τη συμβολή της φιλοσοφίας της ιστορίας στην ιστοριογραφία, 
την προβληματική της ιστορικής γνώσης, τα είδη της και τις διαφορές της από την φυσι- 
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κο-επιστημονική γνώση, το ιστορικό γεγονός και τα κριτήρια επιλογής του, τις ιστορικές 
έννοιες και τον ιστορικό εγγραμματισμό, τον πολεμικό χαρακτήρα της ιστοριογραφίας, τη 
σχέση ιδεολογίας και ιστορίας, μυθοποίησης και απομυθοποίησης, την ιδεολογική χρήση 
της ιστορίας, τη διάκριση ανάμεσα στη «μυθιστορηματική» και στη «μεθοδολογική μυθο-
πλα σία» (Jablonka, 2017: 212-237), καθώς και η έννοια της αντικειμενικότητας στην 
ιστορία. 

Διδακτική σχεδίαση του Εργαστηρίου

Συμμετέχοντες

Οι συμμετέχοντες στο Εργαστήριο ήταν είκοσι-τέσσερις (24) ενήλικες πανεπιστημιακής 
μόρ φωσης (εκπαιδευτικοί, δημοσιογράφοι, τραπεζικοί, οικονομολόγοι, βιβλιοπώλες-εκ-
δότες κλπ.), άντρες και γυναίκες. 

Εργαλεία συλλογής δεδομένων

Ως δεδομένα για την αξιολόγηση του προγράμματος χρησιμοποιήθηκαν:
•	 η ηλεκτρονικά καταγεγραμμένη συμμετοχή στο Moodle και οι διάφορες αναρτήσεις σε 

αυτό. Καταγράφηκαν οι προβολές που έγιναν από τους συμμετέχοντες, ο αριθμός συμ-
μετεχόντων και οι συνολικές αναρτήσεις των συμμετεχόντων και έγινε η σχετική ανά - 
λυση.

•	 τα ερωτηματολόγια αξιολόγησης που συμπληρώθηκαν από τους συμμετέχοντες κα-
θώς και οι τελικές εργασίες που τους ανατέθηκαν. Οι εργασίες αυτές ήταν ατομικές και  
αφορούσαν την αξιολόγηση ενός ιστορικού βιβλίου με βάση την προβληματική που  
αναπτύχθηκε στις συναντήσεις που προηγήθηκαν και σύμφωνα με έναν Οδηγό Αξιο-
λό γησης που τους δόθηκε. Ο Οδηγός αυτός περιλάμβανε δεκατρείς ερωτήσεις, από 
τις τυ πικές μέχρι τις περισσότερο ουσιαστικές, οι οποίες απαιτούσαν μεγαλύτερη εμβά-
θυν ση στο ιστορικό έργο.

Το Εργαστήριο ακολούθησε την προσέγγιση της μεικτής μάθησης και περιλάμβανε τόσο 
δια ζώσης τμήμα όσο και από απόσταση. Πραγματοποιήθηκαν συνολικά δώδεκα (12) δίω-
ρες δια ζώσης συναντήσεις ανά 15 ημέρες, οι οποίες, αφαιρουμένων των διακοπών των  
Χριστουγέννων και του Πάσχα, διήρκεσαν από το Νοέμβριο του 2018 ως το Μάιο του 
2019. Οι απαιτήσεις του Εργαστηρίου ήταν η συστηματική παρακολούθηση/ενεργός συμ - 
μετοχή στις δια ζώσης συναντήσεις του, η παρακολούθηση και κατά το δυνατό συμμετο-
χή στο από απόσταση τμήμα του και η εκπόνηση μιας τελικής εργασίας.

Κάθε δια ζώσης δίωρη συνάντηση ξεκινούσε με μια εισαγωγή-έκθεση της εκάστοτε ιστο-
ρικής προβληματικής, υποστηριζόμενης από αντίστοιχη παρουσίαση (powerpoint). Στην 
έκθεση αυτή παρεμβάλλονταν αναφορές γνωστών ιστορικών πάνω στο συγκεκριμένο  
ζήτημα που εξεταζόταν, οι οποίες συζητούνταν με τους συμμετέχοντες. Μέσα στο πλαίσιο 
αυτό εξετάζονταν επίσης σύνθετα ερωτήματα, που λειτουργούσαν ως ασκήσεις προσω-
πι κής αλλά και ομαδικής εμβάθυνσης στο ιστοριογραφικό εγχείρημα, προσκαλώντας τους  
συμμετέχοντες να φανταστούν τον εαυτό τους ως ιστοριογράφο και να ανιχνεύσουν τους  
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παράγοντες εκείνους, οι οποίοι θα τους επέτρεπαν να κάνουν την ιστορική αναπαράστα ση 
όσο το δυνατόν πληρέστερη. Η ανάλυση αυτών των ερωτημάτων ανέδειξε την αναγκαιό-
τητα της συνδυαστικής μελέτης πολλών πτυχών της ιστορίας ώστε να υπάρξει μια κατά 
το δυνατόν σφαιρική αντίληψη των πραγμάτων του παρελθόντος, στα οποία περιλαμ-
βάνονται η οικονομία, η πολιτική και στρατιωτική κατάσταση, η διοίκηση, η νομοθεσία, η  
δικαιοσύνη, η κοινωνική πρόνοια, οι θρησκευτικοί θεσμοί, οι διεθνείς σχέσεις, η γεωγρα-
φία, ο πληθυσμός, τα ιδεολογικά ρεύματα και οι νοοτροπίες, τα πολιτιστικά πρότυπα, η 
παιδεία κλπ. Με τον τρόπο αυτό προσφέρθηκε η δυνατότητα στους συμμετέχοντες να 
χρησιμοποιήσουν την ήδη υπάρχουσα γνώση της ιστορίας.

Στο υπόλοιπο του διαθέσιμου χρόνου των δίωρων συναντήσεων μοιράζονταν έντυπα  
κείμενα προβληματισμού πάνω στο εκάστοτε ιστορικό ζήτημα αλλά και γενικότερου ιστο-
ρικού ενδιαφέροντος, τα οποία σχετίζονταν λ.χ. με την υποχρεωτικότητα της «θεωρητι-
κής προ-απόφασης» στη μελέτη των ιστορικών πηγών (Koselleck, 2004: 151) ή στη δια-
σταλτική αλλά και ερμηνευτική σχέση που υφίσταται ανάμεσα σε ένα χρονολόγιο και σε  
μια ιστορική διερεύνηση (McNeill, 2008: 5). Μετά από κάθε τέτοια παρουσίαση οι συμμε-
τέ χοντες παρακινούνταν πάντα σε ατομική, εταιρική ή ομαδική συμμελέτη αυτών των κει - 
μένων και ακολουθούσε συζήτηση. 

Στόχος των εν γένει ερωτήσεων-ασκήσεων ήταν η εφαρμογή και επέκταση των θεω-
ρητικών συζητήσεων-αναζητήσεων, η ανάδυση των προσωπικών «μικρο-θεωριών» των 
συμμετεχόντων για την ιστορία/ιστοριογραφία, η κατανόηση ότι η εκάστοτε κριτική προς 
τους συγγραφείς-ιστορικούς αφορά και τους ίδιους ως αναγνώστες, η διασπορά των ερω-
τημάτων στους συμμετέχοντες, η αποφυγή μιας οριστικής, «έγκριτης» απάντησης και η  
ανάδειξη της ρευστότητας και εκκρεμότητας κάθε ιστορικού λόγου.

Ήταν εν γνώσει των διδασκόντων ότι, ενδεχομένως, αυτή η προσέγγιση θα μπορούσε 
να κινητοποιήσει τα επιθετικο-αμυντικά αντανακλαστικά των μη-επαγγελματιών απέναντι 
στους επαγγελματίες, των αναγνωστών απέναντι στους συγγραφείς που προβάλλονται 
αλλά και επιβάλλονται από τα ΜΜΕ ως αυθεντίες της σύγχρονης ιστοριογραφίας, αν και 
δεν θελήσαμε να ανιχνεύσουμε ερευνητικά αυτήν την περίπτωση. Έτσι, οι διδάσκοντες 
κλήθηκαν να επιδείξουν και να καλλιεργήσουν μια οπωσδήποτε επισφαλή και εύθραυστη 
ισορροπία ανάμεσα στα δικαιώματα και τις υποχρεώσεις των δύο πλευρών, προσπαθώ-
ντας να ανταποκριθούν με ενσυναίσθηση αλλά και επιστημοσύνη στα εκατέρωθεν αιτήμα - 
τα και προκαταλήψεις. Για το σκοπό αυτό πρόβαλαν κατ’ αρχήν την αδυνατότητα να ξεφύ - 
γει κανείς πλήρως από τη βαθιά οντολογία του, είτε πρόκειται για τους συγγραφείς είτε 
για τους αναγνώστες, αποκαλύπτοντας ότι όλες οι θεωρίες έχουν εντέλει μια κρυφή ή 
φανερή οπτική και δεν υπάρχει θεωρία που να είναι χωρισμένη από την οπτική του χρό-
νου και του τόπου (Cox, 1981: 128). 

Το από απόσταση τμήμα του Εργαστηρίου υλοποιήθηκε μέσω του ελεύθερου λογισμι-
κού διαχείρισης ψηφιακών μαθημάτων (Course Management System) moodle (http://
learn.cultureacademy.gr/login/index.php). Στην πλατφόρμα ασύγχρονης τηλεκπαίδευσης  
moodle αναρτώντο οι εκάστοτε παρουσιάσεις αλλά και πρόσθετο υλικό, ενώ η πλατφόρ-
μα διέθετε και forum για συζητήσεις ανάμεσα στις δια ζώσης δεκαπενθήμερες συναντή-
σεις. 
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Ο Πίνακας 1 παρουσιάζει την θεματική εστίαση των 12 δεκαπενθημέρων. 

Πίνακας 1: «Δομή του μαθήματος: Θεματικές και Δράση στο από απόσταση τμήμα»

Θεματικές

Γενική συζήτηση για το πρόγραμμα

1ο  Δεκαπενθήμερο
Εισαγωγή: αναλυτική περιήγηση στις προδιαγραφές και στην πορεία του Εργαστηρίου Ιστορίας.  
Τρόποι μελέτης και ασκήσεις

2ο  Δεκαπενθήμερο
Σχέσεις Ιστορίας και Ιστοριογραφίας. Προλεγόμενα σε μια σύγχρονη ιστορική διερεύνηση

3ο  Δεκαπενθήμερο
Φανταστείτε τον εαυτό σας ως ιστοριογράφο…: ανίχνευση των πολλαπλών και πολύπλοκων  
διαστάσεων του ιστοριογραφικού εγχειρήματος

4ο  Δεκαπενθήμερο
Η ιστορική γνώση: επιστημολογία της ιστορίας, διαφορές ιστορικής και φυσικοεπιστημονικής  
γνώσης, ιστορικές έννοιες και ιστορική κατανόηση, ιστορικός εγγραμματισμός

5ο  Δεκαπενθήμερο
Η ιστορική γνώση

6ο  Δεκαπενθήμερο
Το ιστορικό γεγονός

7ο  Δεκαπενθήμερο
Ένας διάσημος κόμβος: Η αντικειμενικότητα στην ιστορία

8ο  Δεκαπενθήμερο
Η οντολογία του ιστορικού: Ιστορία και ιδεολογία 

9ο  Δεκαπενθήμερο
Η αφήγηση ανάμεσα στην ιστορία και τη λογοτεχνία

10ο Δεκαπενθήμερο
Το μεταλλείο της ιστορίας: οι ιστορικές πηγές

11ο Δεκαπενθήμερο
Η ιστορική ενσυναίσθηση

12ο Δεκαπενθήμερο
Πώς κρίνεται ένα ιστορικό έργο: παρουσιάσεις εργασιών

Αποτελέσματα

Αναλύσεις δεδομένων από τα τελικά ερωτηματολόγια

Οι εργασίες του Εργαστηρίου Ιστορίας, σύμφωνα με τα αποτελέσματα των 20 ερωτημα-
τολογίων αξιολόγησης, φαίνεται πώς ικανοποίησαν σε μεγάλο βαθμό και τους στόχους 
του προγράμματος αλλά και τις προσδοκίες των συμμετεχόντων.

Σύμφωνα λοιπόν με τις απαντήσεις των συμμετεχόντων (σε κλίμακα 1-5 με 5 μέγιστη 
ικανοποίηση), οι στόχοι του Εργαστηρίου ήταν σαφείς (4,5), η υλοποίησή τους ήταν εξαι-
ρετική (4,9) και το Εργαστήριο στηρίχθηκε με ουσιαστικό τρόπο πάνω στην προηγούμενη 
ιστορική γνώση τους, αφού αξιολόγησαν ότι ήταν πολύ βοηθητική η χρησιμότητα των 
ιστορικών γνώσεων που είχαν μέχρι τότε αποκτήσει (4,4). Οι συμμετέχοντες ένοιωσαν 
εξαιρετικό ενδιαφέρον για το Εργαστήριο (4,9) και για τις συζητήσεις σε αυτό (4,8), ενώ 
ήταν πλήρως ικανοποιημένοι και από την ανταπόκριση των διοργανωτών στις απορίες 
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τους (4,9). επίσης, οι συμμετέχοντες βρήκαν ελάχιστα δυσνόητα σημεία κατά την επεξερ-
γασία της ιστορικής προβληματικής (1,5), πιθανώς λόγω των δραστηριοτήτων που υλο-
ποιήθηκαν, ενώ αξιολογούν ως υψηλή την αρωγή στην διαλεύκανση των ερωτημάτων 
(4,6). Τέλος, θεώρησαν ότι η διάρκεια των συναντήσεων ήταν ικανοποιητική (4,1) και ότι  
διευκολύνθηκαν από την ψηφιακή πλατφόρμα (4,1). Όλοι οι συμμετέχοντες δήλωσαν ότι 
θα συνιστούσαν την παρακολούθηση ενός τέτοιου Εργαστηρίου σε όσους ενδιαφέρονταν. 
Οι συμμετέχοντες, πάντως, εκδήλωσαν σε συζητήσεις με τους διδάσκοντες την επιθυμία 
τους να είχε υπάρξει περισσότερος χρόνος συζήτησης και αλληλεπίδρασης μεταξύ τους, 
αν και κατανοούσαν ότι ο περιορισμός ήταν κυρίως το δικό τους πλαίσιο υποχρεώσεων, 
το οποίο ήταν πιεστικό.

Δεδομένα από το από το εξ αποστάσεως τμήμα του Εργαστηρίου

Κατ αρχάς, αν και ο αριθμός των συμμετεχόντων παρουσίασε πτώση στα τελευταία πέντε  
μαθήματα, υπήρξε σταθερή παρουσία ενός σημαντικού αριθμού χρηστών και στα 12 μα-
θήματα (Median = 12, Μέγιστος Αριθμός συμμετεχόντων 24, Ελάχιστος Αριθμός συμμε - 
τεχόντων 7). Η εμπλοκή τους με το από απόσταση κομμάτι υπήρξε αξιόλογη, τόσο σε επί-
πεδο προβολών του υλικού και των σχολίων των συμμαθητών τους ανα μάθημα (Median= 
152, Μέγιστος Αριθμός προβολών 392, Ελάχιστος Αριθμός προβολών 33), όσο και σε 
επίπεδο Αναρτήσεων από τους ίδιους τους συμμετέχοντες ανα μάθημα (Median =7, Μέ-
γιστος Αριθμός αναρτήσεων 18, Ελάχιστος Αριθμός αναρτήσεων 2).

Παρατηρούμε ότι οι προβολές των αναρτημένων παρουσιάσεων και των αναρτήσεων  
των δεκαπενθήμερων συζητήσεων είναι πολλαπλάσιες των χρηστών, γεγονός που δείχνει  
ότι οι περισσότεροι συμμετέχοντες έβλεπαν τις αναρτήσεις αρκετές φορές. Δεκαπενθήμε-
ρα που παρουσίαζαν έξαρση αναρτήσεων στο χώρο συζήτησης παρουσιάστηκαν σε όλη  
την χρονική έκταση του μαθήματος (2ο, 4ο, 8ο) ενώ η κάμψη προς το τέλος των μαθημά-
των, αν και αναμενόμενη, αποτελεί για εμάς κίνητρο για βελτίωση του μαθήματος. Οι δι - 
δά σκοντες του Εργαστηρίου είχαν σημαντική συμμετοχή στις συζητήσεις των 15θήμε-
ρων, ξεκινώντας 23 συζητήσεις και κάνοντας 28 σχόλια συνολικά. Από την πλευρά των 
μαθητών συμμετείχαν με προσωπικές αναρτήσεις οι 13 από τους 24. Ιδιαίτερα έντονη 
παρουσία σε αναρτήσεις είχαν 4 συμμετέχοντες.

Συμπερασματικά προκύπτει ότι χρήση της πλατφόρμας του ελεύθερου λογισμικού δι-
αχείρισης ψηφιακών μαθημάτων (Course Management System) moodle που χρησιμο-
ποιήθηκε επικουρικά στο πρόγραμμα επικεντρώθηκε, εκτός από την ανάκτηση του υλικού 
(download), στη χρήση των συζητήσεων ανά δεκαπενθήμερο (ενότητα). Ειδικότερα οι 
συμμετέχοντες είχαν ως ένα σημείο αναφοράς τις συζητήσεις για να ενημερώνονται και 
αυτό πιστοποιείται από τις πολλαπλές προβολές αλλά και από το μέσο όρο των αναρτή-
σεων ανά δεκαπενθήμερο. Τέλος περίπου οι μισοί συμμετέχοντες έκαναν τουλάχιστον μια  
ανάρτηση εντός του χώρου των συζητήσεων. 

Συζήτηση/Συμπεράσματα

Το Εργαστήριο Ιστορίας, με τίτλο «Κάτω από το χαλί της ιστορίας: πώς γράφεται και πώς  
κρίνεται ένα ιστορικό έργο», αποτέλεσε ένα πρωτότυπο, πειραματικό εκπαιδευτικό πρό- 
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γραμ μα σε περιβάλλον μεικτής μάθησης, απευθυνόμενο σε ενήλικες πανεπιστημιακής 
μόρ φωσης που έδειξαν ενδιαφέρον για τη μελέτη της Φιλοσοφίας της ιστορίας και της 
ιστοριογραφίας. Το Εργαστήριο αυτό «γεννήθηκε» ουσιαστικά από έναν προβληματισμό, 
τη συνειδητοποίηση μιας γόνιμης πνευματικής δυσχέρειας, που σχετιζόταν με τις προσω-
πικές αναζητήσεις των διοργανωτών για την ιστορία/ιστοριογραφία εν γένει, τη σοβούσα 
ακόμη διάσταση ανάμεσα στα ερωτήματα που θέτει η σύγχρονη Φιλοσοφία της Ιστορίας 
και στην παλαιότερη, θετικιστική αντίληψη για την ιστοριογραφία και, τέλος, την ανάγκη 
εκδημοκρατισμού-διάχυσης της ιστορικής γνώσης-επιστήμης στο πεδίο της Εκπαίδευσης 
Ενηλίκων. Όπως είναι φυσικό, δεν μπορούν να εξαχθούν συμπεράσματα, τα οποία θα 
ήταν δυνατόν να γενικευτούν, εξαιτίας του μικρού αριθμού των συμμετεχόντων και της 
μικρής χρονικής διάρκειας των συναντήσεων. 

Το Εργαστήριο αποτέλεσε μια εγγενώς δυσχερή διαδικασία για τους συμμετέχοντες, 
αλλά βεβαίως και για τους διδάσκοντες, τροποποίησης των προγενέστερων αντιλήψεων 
για τη συγκρότηση του ιστοριογραφικού λόγου και την κριτική του. Καταβλήθηκε λοιπόν 
ιδιαίτερη προσπάθεια να δοθεί έμφαση, όχι στην αντικειμενική και οιονεί αποστασιοποιη-
μένη, αλλά στη μετανεωτερική, προσωποκεντρική προσέγγιση των ιστορικών στοιχείων, 
εμπλέκοντας συγγραφείς και αναγνώστες σε ένα υποχρεωτικά δύσκολο εγχείρημα αμοι-
βαίας και ισοβαρούς εκτίμησης αυτού του λόγου. Έτσι, αντίθετα από την κυριαρχούσα 
σή μερα αντίληψη για την κοινωνική υπεραξία του εν γένει επαγγελματισμού, και στη συ-
γκεκριμένη περίπτωση του ιστορικού, η έννοια της απυρόβλητης αυθεντίας του ιστορικού- 
συγγραφέα ή του ακαδημαϊκού ιστορικού πολιορκήθηκε από την ψυχαναλυτική κυρίως 
πλευρά, η οποία αμφισβήτησε ότι η βαθιά γνώση και η επαγγελματική εμπειρία αποτε-
λούν το απόλυτο ή αναμφισβήτητο κριτήριο για την εκάστοτε ιστορική αποτίμηση. Ανέ-
δειξε δηλαδή τη βαθύτατη σημασία της ιδιαίτερης οντολογίας του συγγραφέα, χωρίς να 
παραβλέπει καθόλου και εκείνη του αναγνώστη, την πρωτογενώς ιδεολογική ή γενικότε-
ρα κοσμοθεωρητική προ-απόφαση, με βάση την οποία χρησιμοποιεί ο πρώτος τις ιστορι-
κές πηγές και προβαίνει στη συνέχεια στις ερμηνείες του. Καλούσε, τέλος, σε μια διαρκή 
και εντατική επίγνωση και αυτο-επίγνωση των όρων και των ορίων του ιστοριογραφικού 
λόγου, αλλά και του κριτικού του χειρισμού, και κατά συνέπεια της πολιτικής και κοινω-
νικής του απήχησης σε κάθε εποχή. 

Καταληκτικά, η αποτίμηση του προγράμματος έδειξε ότι, μέσα από τον κατάλληλο σχε-
διασμό, τα εξειδικευμένα, αλλά εντελώς απαραίτητα για την ιστορική κατανόηση, ζητή - 
ματα, κίνησαν το ιδιαίτερο ενδιαφέρον των συμμετεχόντων. Για πρώτη φορά, πειραμα τί-
στηκαν με πρωτογενείς και δευτερογενείς πηγές και ιστορικά ερωτήματα, σε ένα περιβάλ - 
λον ελεύθερης διακίνησης και αποδοχής των ιδεών, με πραγματικά ελάχιστες υποχρεωτι-
κές προϋποθέσεις για τη συμμετοχή τους, οι οποίες, σε αντίθετη περίπτωση, θα ήταν δυνα - 
τόν να δημιουργήσουν δεσμεύσεις ασύμβατες με την ηλικία και τις ποικίλες επαγγελμα-
τικές, οικογενειακές και ατομικές οφειλές τους. Το από απόσταση κομμάτι αποτέλεσε επί-
σης οργανικό μέρος του μαθήματος με ικανοποιητική συμμετοχή συμμετεχόντων και διδα - 
σκόντων δεδομένου του ότι ήταν η πρώτη εφαρμογή του προγράμματος. Ωστόσο, είναι 
γε γονός ότι υπήρξε ανάγκη για εντονότερη συζήτηση και αλληλεπίδραση των συμμετε-
χόντων και αυτή η ανάγκη μπορεί να εμπνεύσει αλλαγές σε περαιτέρω υλοποιήσεις αυ-
τού ή παρόμοιων εργαστηρίων.
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Abstract 

This article is based on an innovative continuing education program named: “Under the carpet of 
history: Ways of writing and interpreting a historical text”. The program was addressed to adults 
with a bachelor degree (though not in history necessary) and had a workshop character through 
joint study and interpretation of various issues. The learning context is based on a blended learn-
ing process. The curriculum was influenced by the current trends of democratizing history and 
included topics relevant to the Philosophy and Methodology of History such as: the historical 
event and its construction requirements, the notion of objectivity in history, the preconceptions 
and constraints of the historian, the construction of the historiographical work and the historical 
criticism. According to the assessment of the program the participants were greatly interested in 
the topics and realized the need for careful examination of the requirements that constrain the 
historiographical text, their personal responsibility as readers of history and the defining role of 
the author and the “regime of truth” on the historical text.
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Περίληψη

Στην εργασία παρουσιάζονται τα αποτελέσματα έρευνας που πραγματοποιήθηκε σε εκπαιδευτικούς 
Επαγγελματικών Λυκείων (ΕΠΑΛ) Δημόσιων Ινστιτούτων Επαγγελματικής Κατάρτισης (ΔΙΕΚ) με στόχο  
την καταγραφή των απόψεών τους σε σχέση με την αποτελεσματικότητα του επιμορφωτικού προ-
γράμματος «Επιμόρφωση εκπαιδευτικών ΕΠΑΛ-ΔΙΕΚ σε θέματα μαθητείας». Η έρευνα πραγματοποιή-
θηκε σε διαθέσιμο δείγμα 15 εκπαιδευτικών δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης οι οποίοι παρακολούθησαν 
το πρόγραμμα «Επιμόρφωση εκπαιδευτικών ΕΠΑΛ-ΔΙΕΚ σε θέματα μαθητείας» στη Δυτική Ελλάδα, 
κατά την χρονική περίοδο Μαΐου-Ιουλίου 2019. Ως εργαλείο διεξαγωγής της έρευνας χρησιμοποιή-  
θηκε η ημιδομημένη συνέντευξη. Μέσω της ημιδομημένης συνέντευξης αποτυπώθηκαν οι απόψεις των  
συμμετεχόντων στο επιμορφωτικό πρόγραμμα της μαθητείας σε σχέση με: α) την προετοιμασία και 
σχε δίαση του προγράμματος, β) το περιεχόμενο του προγράμματος, γ) τη διαδικασία υλοποίησης του 
προγράμματος, δ) το εκπαιδευτικό υλικό του προγράμματος, ε) τη συμβολή του προγράμματος στην 
απόκτηση γνώσεων και στην ανάπτυξη δεξιοτήτων σε θέματα μαθητείας. 

ΛέξειςΚλειδιά: Μαθητεία, επιμόρφωση εκπαιδευτικών, αποτελεσματικότητα, επιμορφωτικό πρό-
γραμμα. 

Εισαγωγή

Η επαγγελματική εκπαίδευση και κατάρτιση αποτελεί ζήτημα μείζονος σημασίας για την 
ανάπτυξη του ανθρώπινου κεφαλαίου, καθώς και για την ενίσχυση της οικονομικής δρα- 
στη ριότητας, της παραγωγικότητας και της ανταγωνιστικότητας. Στο πλαίσιο αυτό, η μα-
θητεία αποτελεί ένα εκπαιδευτικό μοντέλο, το οποίο αναπτύσσεται συστηματικά τις τε-
λευταίες δεκαετίες σε όλες τις ευρωπαϊκές χώρες. Στόχος της μαθητείας είναι η προετοι - 
μασία των υποψήφιων εργαζόμενων στην απόκτηση γνώσεων και στην ανάπτυξη δεξιο-
τήτων και ικανοτήτων για την ομαλότερη ένταξή τους στην αγορά εργασίας (Φραγκού-
λης & Κουτσούκος, 2017). Η μαθητεία αποτελεί ένα θεσμό με μακρά παράδοση, ο οποίος  
σήμερα εντάσσεται στο πλαίσιο της επαγγελματικής εκπαίδευσης συνδυάζοντας την εν-
δοεπιχειρησιακή κατάρτιση με την ενδοσχολική εκπαίδευση (Φραγκούλης & Ανάγνου, 
2018α). Το δυικό αυτό σύστημα της μαθητείας έχει γνωρίσει ευρεία αποδοχή σε πολλές  
ευρωπαϊκές χώρες και αναγνωρίζεται ως αποτελεσματικός μηχανισμός σύνδεσης της εκ-
παίδευσης με την αγορά εργασίας (Βοσνιακού, 2017). Τα τελευταία χρόνια έχουν αναλη-
φθεί σημαντικές πρωτοβουλίες ενίσχυσης του θεσμού της μαθητείας στον ευρωπαϊκό χώ- 
 ρο, ενώ σε επίπεδο Ευρωπαϊκής Ένωσης, υπάρχει ευρεία συναίνεση σχετικά με την απο- 
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 τελεσματικότητα της μαθητείας για τη διαχείριση των ανισορροπιών στην αγορά εργασί-
ας. Παράλληλα, οι σχετικές πρωτοβουλίες αναπτύσσονται στη βάση του δυϊκού μοντέ λου  
επαγγελματικής εκπαίδευσης, το οποίο βασίζεται στην εναλλαγή μεταξύ ενδοσχολικής μά-
θησης και ενδοεπιχειρησιακής κατάρτισης (Φραγκούλης & Ανάγνου, 2018β). Το μοντέλο  
αυτό εφαρμόζεται με επιτυχία σε αρκετές ευρωπαϊκές χώρες, με χαρακτηριστικά παρα-
δείγματα τη Γερμανία, την Αυστρία και τη Δανία, ενώ παράλληλα αποτελεί τη βάση οργά-
νωσης και εφαρμογής της μαθητείας και στη χώρα μας (Βοσνιακού, 2017: 9).

Η έννοια της μαθητείας

Η έννοια της μαθητείας έχει χρησιμοποιηθεί ιστορικά για να περιγράψει διαφορετικά μο-
ντέλα μάθησης με βάση την εργασία, επιτρέποντας έτσι την απόκτηση και ανάπτυξη των  
απαιτούμενων γνώσεων και δεξιοτήτων για την επιτυχή άσκηση ενός επαγγέλματος. Σύμ- 
 φωνα με τον Ιακωβίδη (1984), η μαθητεία αποτελεί μια διαδικασία μάθησης που υλο-
ποι είται μέσω της παρατήρησης και της αφομοίωσης της γνώσης, ενώ παράλληλα επιτε - 
λείται μέσω καθοδήγησης και παρέμβασης από άτομα που έχουν μεγαλύτερη εμπειρία από  
το μαθητευόμενο. Έτσι, η μαθητεία ουσιαστικά ενσωματώνει τόσο την τυπική όσο και την 
άτυπη μάθηση, καθώς και την απόκτηση εμπειρίας γύρω από ένα επάγγελμα (Βοσνιακού, 
2017). Με την πάροδο του χρόνου, η μαθητεία εξελίχθηκε σε ένα περισσότερο συγκε-
κριμένο μοντέλο μάθησης, το οποίο συνδυάζει την ενδοεπιχειρησιακή εκπαίδευση και τη 
θεωρητική κατάρτιση, βασιζόμενη στις αρχές της δυϊκότητας. Ο Ryan (2000) υποστηρίζει 
ότι η μαθητεία αποτελεί ένα επίσημο και δομημένο πρόγραμμα επαγγελματικής προετοι-
μασίας, το οποίο συνδυάζει την παροχή γνώσεων στο εκπαιδευτικό πλαίσιο με την απα-
σχόληση σε μία θέση εργασίας, προσφέροντας εργασιακή εμπειρία και πιστοποίηση στο 
μαθητευόμενο σχετικά με αυτή την εμπειρία. Σύμφωνα με το Διεθνή Οργανισμό Εργασί-
ας, η μαθητεία είναι μία συστηματική και μακροχρόνια κατάρτιση σε ένα αναγνωρισμένο 
επάγγελμα, η οποία υπόκειται σε συγκεκριμένα πρότυπα (ILO, 2012). 

Χαρακτηριστικά της μαθητείας

Το Ευρωπαϊκό Κέντρο για την Ανάπτυξη της Επαγγελματικής Εκπαίδευσης και Κατάρτισης  
αναφέρει πως η μαθητεία έχει τα εξής χαρακτηριστικά: α) περιλαμβάνει μάθηση που εναλ - 
λάσσεται μεταξύ εκπαιδευτικού πλαισίου και χώρου εργασίας, β) αποτελεί μέρος ενός επί- 
σημου προγράμματος εκπαίδευσης και κατάρτισης, γ) μετά την επιτυχημένη ολοκλήρωση 
του προγράμματος ο μαθητευόμενος λαμβάνει πιστοποίηση που αναγνωρίζεται επίσημα,  
δ) ο μαθητευόμενος έχει την ιδιότητα του εργαζόμενου και αμείβεται για την εργασία του, 
και ε) η μαθητεία βασίζεται σε ένα συμβόλαιο ή σε μία επίσημη συμφωνία μεταξύ του ερ-
γοδότη και του μαθητευόμενου, αν και σε ορισμένες περιπτώσεις το συμβόλαιο αυτό γί-
νεται με το εκπαιδευτικό ίδρυμα (CEDEFOP, 2014). Στην Ελλάδα, σύμφωνα με το σχέδιο  
εφαρμογής του μεταλυκειακού θεσμού της μαθητείας, αυτή ορίζεται ως ένα εκπαιδευτικό  
σύστημα στο οποίο ο μαθησιακός χρόνος εναλλάσσεται μεταξύ χώρου εργασίας και εκπαι - 
δευτικής δομής (Υπουργείο Παιδείας, Έρευνας και Θρησκευμάτων, 2016). Έτσι, ο μαθητευό - 
μενος συνδέεται με συμφωνητικό μαθητείας με τον εργοδότη, λαμβάνοντας αμοιβή ή επί - 
δομα, και η μαθητεία υλοποιείται με βάση ένα συγκεκριμένο πρόγραμμα μάθησης που επι - 
μερίζεται μεταξύ εργασίας και εκπαίδευσης.
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Ο θεσμός της μαθητείας στη χώρα μας

Το μεταλυκειακό έτος – τάξη μαθητείας των ΕΠΑΛ στη χώρα μας θεσμοθετήθηκε με το 
Νόμο 4386/16, άρθρ.66. Η λειτουργία του εφαρμόζεται στη χώρα μας για 3η σχολική 
χρονιά. Σύμφωνα με τα στοιχεία του Υπουργείου Παιδείας (βλ. Πίνακα 1), το σχολικό έτος 
2017-2018 υπάρχουν 3452 μαθητευόμενοι/ες σε 406 τμήματα 187 ΕΠΑΛ, οι οποίοι πα-
ρακολουθούν 16 ειδικότητες.

Πίνακας 1: «Μεταλυκειακό έτος-τάξη μαθητείας ΕΠΑΛ»

Σχολικό Έτος Ειδικότητες ΕΠΑΛ Τμήματα Μαθητευόμενοι/ες

2016-17 7 120 180 1175

2017-18 16 187 406 3452

ΔΙΑΦΟΡΑ +129% +56% +126% +194%

Πηγή: http://www.minedu.gov.gr/texniki-ekpaideusi-2/mathiteia/32019-11-12-17-me-epityxia-synexizetai- 
i-mathiteia-sta-epaggelmatika-lykeia-3)

Στο θεσμικό πλαίσιο (Νόμος 4386/16) προβλέφθηκε η προαιρετικότητα της τάξης μαθη-
τείας και ορίστηκε ότι σε αυτήν εφαρμόζεται το δυικό σύστημα, το οποίο έχει διάρκεια ένα 
σχολικό έτος και περιλαμβάνει: α) μαθητεία με εκπαίδευση στο χώρο εργασίας, 28 ωρών 
εβδομαδιαίως επιμερισμένων σε τουλάχιστον σε 4 ημέρες, β) εργαστηριακά μαθήματα 
ει  δικότητας (7 ωρών εβδομαδιαίως) και γ) προπαρασκευαστικά μαθήματα πιστοποίησης  
(διάρκειας 70 ωρών, προετοιμασίας για τη συμμετοχή στις διαδικασίες πιστοποίησης προ - 
σόντων, απόκτησης Πτυχίου Επαγγελματικής Ειδικότητας Εκπαίδευσης και Κατάρτισης 
επι πέδου 5, οι οποίες διεξάγονται ετησίως από τον Εθνικό Οργανισμό Πιστοποίησης Προ - 
σόντων Επαγγελματικού Προσανατολισμού) στη σχολική μονάδα. Την ευθύνη της τοπο-
θέτησης των μαθητευομένων σε χώρους εργασίας έχει το εκάστοτε ΕΠΑ.Λ./Δ.Ι.Ε.Κ. σε συ - 
νεργασία με το οικείο Κέντρο Προώθησης Απασχόλησης (ΚΠΑ) του ΟΑΕΔ. Συνάπτεται σύμ - 
 βαση μεταξύ του μαθητή και του εργοδότη (φυσικό ή νομικό πρόσωπο, ιδιωτικού ή δημο-
σίου δικαίου). Στους μαθητευόμενους παρέχεται αμοιβή ίση με το 75% του νόμιμου κατώ - 
τατου ημερομισθίου και πλήρη εργασιακά και ασφαλιστικά δικαιώματα. Ο εργοδότης που 
συμμετέχει σε πρόγραμμα μαθητείας, οφείλει να ορίσει υπεύθυνο εκπαιδευτή, ο οποίος πρέ- 
πει να έχει παρακολουθήσει ειδικό επιμορφωτικό πρόγραμμα, εστιασμένο σε παιδαγωγικού  
περιεχομένου γνώσεις και δεξιότητες, προσαρμοσμένο στις ειδικές συνθήκες, και να έχει 
πιστοποιηθεί. Η αξιολόγηση της μάθησης στο χώρο εργασίας πραγμα τοποιείται κατά τη 
διάρκεια της μάθησης, όπως αποτυπώνεται σε εβδομαδιαία βάση στο ημερολόγιο μά-
θησης και σε τελική εξέταση, μετά το πέρας της μαθητείας. Η τελική εξέταση μπορεί να 
περιλαμβάνει εξετάσεις, επίδειξη δεξιοτήτων, παρουσίαση έργων (projects). Όσον αφορά 
τα Προγράμματα Σπουδών (ΠΣ), αναφέρεται ότι τα Προγράμματα Σπουδών στον χώρο 
εργασίας αναπτύσσονται με βάση τα υφιστάμενα επαγγελματικά περιγράμματα κάθε ει-
δικότητας. Στο πλαίσιο της μαθητείας αξιοποιούνται συμμετοχικές εκπαιδευτικές τεχνικές 
οι οποίες συνάδουν τόσο με το πλαίσιο της ενδοεπιχειρησιακής εκπαίδευσης και κατάρ-
τισης όσο και με τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά και τις ανάγκες των συμμετεχόντων στο 
πρόγραμμα της μαθητείας (Φραγκούλης & Ανάγνου, 2018β).
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Η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών σε θέματα μαθητείας 

Το πρόγραμμα επιμόρφωσης εκπαιδευτικών Επαγγελματικών Λυκείων / Δημόσιων Ινστι-
τού των Επαγγελματικής Κατάρτισης σε θέματα μαθητείας, απευθύνεται σε μόνιμους, ανα- 
πληρωτές και ωρομίσθιους εκπαιδευτικούς Επαγγελματικών Λυκείων και Ινστιτούτων 
Επαγγελματικής Κατάρτισης. Έχει συνολική διάρκεια 39 ώρες από τις οποίες οι 18 γίνονται 
δια ζώσης και οι 21 εξ αποστάσεως μέσω σύγχρονης τηλεκπαίδευσης. Στόχοι του προ - 
γράμματος είναι η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών: α) στο περιεχόμενο του θεσμικού πλαι-
σίου και τις διαδικασίες υλοποίησης του Μεταλυκειακού έτους – τάξης μαθητείας, β) στα  
προγράμματα σπουδών του Μεταλυκειακού έτους – τάξης μαθητείας, γ) στις βασικές αρ - 
χές της εκπαίδευσης ενηλίκων, δ) στις σύγχρονες μεθόδους διδασκαλίας στην επαγγελμα-
τική εκπαίδευση και κατάρτιση, ε) στα θέματα ασφάλειας και υγείας στην εργασία.

Το πρόγραμμα περιλαμβάνει 6 θεματικές ενότητες το περιεχόμενο των οποίων διαμορ-
φώνεται ως εξής: Ενότητα 1η: Θεσμικό πλαίσιο μαθητείας, Ενότητα 2η: Προγράμματα 
Σπουδών μαθητείας, Ενότητα 3η: Υγεία και ασφάλεια στους χώρους εργασίας, Ενότητα 4α: 
Βασικές αρχές εκπαίδευσης ενηλίκων, Ενότητα 4β: Σύγχρονες μέθοδοι διδασκαλίας στην 
επαγγελματική εκπαίδευση και κατάρτιση, Ενότητα 5η: Συμβουλευτική Επαγγελματικός  
Προσανατολισμός και Πληροφόρηση, Ενότητα 6η: Επιχειρηματικότητα.

Μεθοδολογία Έρευνας

Σκοπός και στόχοι της έρευνας

Σκοπός της παρούσας έρευνας είναι η διερεύνηση των απόψεων των εκπαιδευτικών σε 
σχέ ση με την αποτελεσματικότητα του προγράμματος επιμόρφωσης σε θέματα μαθητείας.  
Ως στόχοι της έρευνας αναφέρονται οι ακόλουθοι: α) η διερεύνηση του βαθμού ικανοποίη-
σης των εκπαιδευτικών από την παρακολούθηση του προγράμματος, β) η διερεύνηση του 
βαθμού ικανοποίησης των εκπαιδευτικών από την προετοιμασία και σχεδίαση του προ-
γράμματος, γ) η διερεύνηση του βαθμού ικανοποίησης των εκπαιδευτικών από το περιε-
χόμενο του προγράμματος, δ) η διερεύνηση της αποτελεσματικότητας του εκπαιδευτικού 
υλικού στην επίτευξη των στόχων του προγράμματος.

Ερευνητικά ερωτήματα

1.  Ικανοποιήθηκαν οι προσδοκίες των εκπαιδευτικών από την παρακολούθηση του προ-
γράμματος;

2.  Η προετοιμασία και η σχεδίαση του προγράμματος ανταποκρίθηκε στις απαιτήσεις των 
εκπαιδευτικών; 

3.  Το περιεχόμενο του προγράμματος ήταν σύμφωνο με τις εκπαιδευτικές ανάγκες των 
εκπαιδευτικών σε θέματα μαθητείας;

4.  Το εκπαιδευτικό υλικό του προγράμματος ανταποκρίθηκε στις απαιτήσεις των εκπαι-
δευτικών;

5.  Οι εκπαιδευτικοί αναγνώρισαν την αποτελεσματικότητα του προγράμματος για την 
άσκηση των καθηκόντων τους στο πλαίσιο της μαθητείας; 
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Δείγμα έρευνας

Η έρευνα πραγματοποιήθηκε σε διαθέσιμο δείγμα 15 εκπαιδευτικών δευτεροβάθμιας εκ-
παίδευσης εργαζόμενων σε ΕΠΑΛ/ΔΙΕΚ, οι οποίοι παρακολούθησαν το πρόγραμμα «Επι-
μόρφωση εκπαιδευτικών ΕΠΑΛ/ΔΙΕΚ σε θέματα μαθητείας» στη Δυτική Ελλάδα, κατά την  
χρονική περίοδο Μαΐου-Ιουλίου 2019. 

Εργαλείο συλλογής δεδομένων

Ως μέσο συλλογής των δεδομένων επιλέχθηκε να χρησιμοποιηθεί η ημιδομημένη συνέ-
ντευ ξη η οποία επιτρέπει τη συζήτηση πρόσωπο με πρόσωπο και την σε βάθος λήψη πλη-
ροφορίας (Παναγιωτακόπουλος & Σαρρής, 2017). Το συγκεκριμένο είδος συνέντευξης 
επιτρέπει στον ερευνητή να αλλάξει τη σειρά και τη διατύπωση των ερωτήσεων που υπο-
βάλλει ανάλογα με τις απαντήσεις που λαμβάνει από τους συμμετέχοντες στην έρευνα 
(Παναγιωτακόπουλος & Σαρρής, 2017). 

Η ανάπτυξη της επικοινωνίας μεταξύ των ερωτώμενων και του ερευνητή αποτέλεσε 
σημαντική παράμετρο βάσει της οποίας επιλέχθηκε ο συγκεκριμένος τύπος συνέντευξης, 
καθώς είναι πιο ελεύθερη και πιο ευχάριστη σε σχέση με μία αυστηρά δομημένη συνέ-
ντευξη, όπου το περιεχόμενο και οι διαδικασίες είναι αυστηρά οργανωμένες και περιορί-
ζουν τις δυνατότητες απάντησής τους (Cohen & Manion, 2007). Επιπρόσθετα επιλέξαμε 
να χρησιμοποιήσουμε τη συγκεκριμένη τεχνική συλλογής δεδομένων, καθώς στόχος μας 
ήταν να καταγράψουμε τις απόψεις του ερευνώμενου πληθυσμού, εστιάζοντας στις οπτικές 
γωνίες υπό τις οποίες τα άτομα βιώνουν και αισθάνονται τα γεγονότα» (Κεδράκα, 2008:1). 
Ως μέθοδος ανάλυσης των συνεντεύξεων χρησιμοποιήθηκε η ανάλυση περιεχομένου και 
ως μονάδα ανάλυσης το θέμα (Δημητρόπουλος, 2001:147). 

Περιορισμοί έρευνας

Στους περιορισμούς της έρευνας μπορούν να αναφερθούν τα ακόλουθα: α) ο αριθμός των 
υποκειμένων που έλαβαν μέρος στην έρευνα ήταν σχετικά μικρός, β) η έρευνα πραγματο-
ποιήθηκε με αξιοποίηση αποκλειστικά ποιοτικού εργαλείου (ημιδομημένης συνέντευξης), 
γεγονός που καθιστά αδύνατη την τριγωνοποίηση των αποτελεσμάτων της (Cohen &  
Manion, 2007), γ) στην έρευνα συμμετείχαν εκπαιδευτικοί που παρακολούθησαν το πρό-
γραμμα της μαθητείας από την Περιφέρεια Δυτικής Ελλάδος. Ως εκ τούτου τα αποτελέ-
σματα της έρευνας δεν μπορούν να γενικευθούν για το σύνολο των εκπαιδευτικών που 
πα ρακολούθησαν το συγκεκριμένο πρόγραμμα σε όλη την επικράτεια.

Αποτελέσματα Έρευνας

Προφίλ εκπαιδευτικών του δείγματος

Το προφίλ των υποκειμένων που συμμετείχαν στην έρευνα ήταν τo ακόλουθο: 6 υποκείμε-
να ήταν άνδρες και 7 ήταν γυναίκες. Ηλικίας έως 30 ετών ήταν 6 υποκείμενα, ενώ 9 υπο-
κείμενα ήταν ηλικίας από 40-50 ετών. Απόφοιτοι οικονομικών σχολών ήταν 4 υποκείμενα, 
απόφοιτοι σχολών πληροφορικής ήταν 6 υποκείμενα, απόφοιτοι σχολών υγείας πρόνοιας 
ήταν 3 υποκείμενα, απόφοιτοι σχολών αισθητικής, κοσμετολογίας ήταν 2 υποκείμενα. Δι-
δακτική εμπειρία στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση ως ωρομίσθιοι ή αναπληρωτές εκπαι - 
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δευτικοί διέθεταν 6 υποκείμενα, ενώ στα ΙΕΚ διέθεταν 9 υποκείμενα. Μεταπτυχιακές σπου-
δές σε αντικείμενο συναφές με το βασικό τους πτυχίο διέθεταν 9 υποκείμενα, ενώ 6 υπο - 
κείμενα είχαν μεταπτυχιακές σπουδές στο πεδίο της εκπαίδευσης ενηλίκων.

Απόψεις εκπαιδευόμενων σε σχέση με την προετοιμασία-σχεδίαση  
του προγράμματος

Αναφορικά με τις απαντήσεις των υποκειμένων στην ερώτηση: «Διερευνήθηκαν από τους 
επιμορφωτές του προγράμματος οι επιμορφωτικές σας ανάγκες σε θέματα μαθητείας», οι συμ - 
μετέχοντες/ουσες στην έρευνα στο σύνολό τους απάντησαν θετικά, καθώς διερευνήθη-
καν σε υψηλό βαθμό οι επιμορφωτικές τους ανάγκες πριν από την έναρξη του επιμορ-
φωτικού προγράμματος. Ενδεικτικά ανέφεραν τα εξής:

Υ1. «…οι επιμορφωτές διερεύνησαν τις επιμορφωτικές μας ανάγκες πριν την έναρξη των 
μαθημάτων μέσα από συζήτηση…»

Υ3. «…μέσω ερωτηματολογίων οι διδάσκοντες προσπάθησαν να διαπιστώσουν τι ακριβώς 
γνωρίζουμε σε σχέση με το πρόγραμμα της μαθητείας…»

Υ11. «…μέσα από συζήτηση και ειλικρινή διάλογο οι επιμορφωτές προσπάθησαν να μάθουν 
τι ακριβώς θέλουμε να μάθουμε μέσα από τη συμμετοχή μας στο πρόγραμμα…»

Σε σχέση με τις απαντήσεις των υποκειμένων στην ερώτηση: «Αποσαφηνίστηκαν κατά 
την έναρξη του προγράμματος οι σκοποί και οι στόχοι του προγράμματος», τα υποκείμενα 
της έρευνας στην πλειοψηφία τους απάντησαν πως διερευνήθηκαν σε μεγάλο βαθμό οι 
εκπαιδευτικοί σκοποί και στόχοι του προγράμματος. Ειδικότερα ανέφεραν τα ακόλουθα:

Υ5. «…οι στόχοι του επιμορφωτικού προγράμματος αναλύθηκαν από τους επιμορφωτές 
κατά την πρώτη συνάντηση…»

Υ8. «…ο σκοπός, οι στόχοι του προγράμματος και οι υποχρεώσεις μας σε αυτό παρουσιά
στηκαν αναλυτικά από τους επιμορφωτές την πρώτη ώρα του προγράμματος…»

Υ12. «…από την αρχή του προγράμματος ενημερωθήκαμε διεξοδικά για το σκοπό και τους 
στόχους του. Αυτό μας βοήθησε ώστε να παρακολουθήσουμε το πρόγραμμα με περισ
σότερο ενδιαφέρον…»

Απόψεις εκπαιδευόμενων σε σχέση με το περιεχόμενο του προγράμματος

Αναφορικά με τις απαντήσεις των υποκειμένων στην ερώτηση: «Το περιεχόμενο του προ
γράμματος ήταν σύμφωνο με τις εκπαιδευτικές σας ανάγκες», οι συμμετέχοντες/ουσες στην  
έρευνα δήλωσαν πως το περιεχόμενο του προγράμματος ικανοποιούσε σε μεγάλο βαθμό 
τις επιμορφωτικές τους ανάγκες. Ενδεικτικά ανέφεραν τα ακόλουθα:

Υ2. «…το περιεχόμενο του προγράμματος ήταν πολύ κοντά στις ανάγκες μας σε θέματα 
μα θητείας…»

Υ4. «…το περιεχόμενο του προγράμματος μας βοήθησε ώστε να κατανοήσουμε καλύτερα 
το πλαίσιο λειτουργίας και εφαρμογής στην ελληνική πραγματικότητα του θεσμού της 
μαθητείας…» 

Υ13. «…το πρόγραμμα ήταν κοντά στις επιμορφωτικές μας ανάγκες και θεωρώ πως μας 
βοήθησε στο να κατανοήσουμε αρκετά πράγματα από το θεσμό της μαθητείας…»
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Σε σχέση με τις απαντήσεις των υποκειμένων στην ερώτηση: «Το περιεχόμενο του προ
γράμματος ήταν σύμφωνο με τις εμπειρίες σας στο πεδίο της μαθητείας», τα υποκείμενα της  
έρευνας διατύπωσαν σε υψηλό βαθμό πως το περιεχόμενο του προγράμματος βρισκόταν 
σε άμεση συσχέτιση με τις εμπειρίες τους στο πεδίο της μαθητείας. Ειδικότερα ανέφεραν 
τα εξής:

Υ1. «…οι εμπειρίες που είχα από τη συμμετοχή μου στο πρόγραμμα της μαθητείας έδεσαν 
με το περιεχόμενο του προγράμματος…»

Υ5. «…από τη συμμετοχή μου στο πρόγραμμα και από τις προϋπάρχουσες εμπειρίες μου 
είχα την ευκαιρία να κατανοήσω πλήρως το πλαίσιο λειτουργίας του θεσμού της μαθη
τείας…»

Υ14. «…οι εμπειρίες που είχα από τη συμμετοχή μου ως εκπαιδευτικού στο πρόγραμμα της 
μαθητείας διευρύνθηκαν περισσότερο και εμπλουτίστηκαν με τις αντίστοιχες άλλων 
συ ναδέλφων…»

Απόψεις εκπαιδευόμενων σε σχέση με την υλοποίηση του προγράμματος

Αναφορικά με τις απαντήσεις των υποκειμένων στην ερώτηση: «Στο πλαίσιο υλοποίησης του  
προγράμματος ενεργοποιήθηκε το ενδιαφέρον σας με χρήση κατάλληλων εκπαιδευτικών τε
χνικών», από τα αποτελέσματα της έρευνας διαπιστώθηκε πως το μαθησιακό ενδιαφέρον  
των συμμετεχόντων/ουσών στο πρόγραμμα ενεργοποιήθηκε σε υψηλό βαθμό μέσα από 
την αξιοποίηση ενεργητικών συμμετοχικών τεχνικών. Πιο συγκεκριμένα οι συμμετέχο-
ντες/ουσες στην έρευνα ανέφεραν τα εξής:

Υ1. «…οι επιμορφωτές κατά τη διάρκεια υλοποίησης του προγράμματος μας ενεργοποίη
σαν με τη χρήση βιωματικών συμμετοχικών εκπαιδευτικών τεχνικών…»

Υ6. «…στο πλαίσιο υλοποίησης του προγράμματος μας δόθηκε η δυνατότητα να εργαστού
με βιωματικά και να αξιοποιήσουμε το κεφάλαιο εμπειριών που διαθέτουμε…»

Υ15. «…για την υλοποίηση τόσο των δια ζώσης όσο και των εξ αποστάσεως συναντήσεων 
του προγράμματος αξιοποιήθηκαν από τους επιμορφωτές κυρίως συμμετοχικές εκπαι
δευτικές τεχνικές…»

Σε σχέση με τις απαντήσεις των υποκειμένων στην ερώτηση: «Κατά τη διαδικασία υλοποί
ησης του προγράμματος αξιοποιήθηκαν οι αρχές μάθησης ενηλίκων από τους εκπαιδευτές», 
από τα αποτελέσματα της έρευνας διαπιστώθηκε πως αξιοποιήθηκαν σε υψηλό βαθμό. Εν - 
δεικτικά τα υποκείμενα της έρευνας ανέφεραν τα ακόλουθα:

Υ3. «…έχω την εντύπωση πως οι επιμορφωτές αξιοποίησαν σε υψηλό βαθμό τις αρχές εκ
παίδευσης ενηλίκων, καθώς είχαν επιμορφωθεί κατάλληλα πριν την έναρξη του προ
γράμματος…»

Υ7. «…όλοι οι επιμορφωτές προσπάθησαν να μας προσεγγίσουν εφαρμόζοντας στην πρά
ξη τις αρχές εκπαίδευσης ενηλίκων. Σε αυτό ίσως βοήθησε η επιμόρφωση που είχαν 
στο πεδίο από τη συμμετοχή τους σε άλλα επιμορφωτικά προγράμματα…»

Υ12. «…οι επιμορφωτές μας αντιμετώπισαν ως ενήλικες που διαθέτουμε πλούσια βιώματα 
και εμπειρίες. Γι αυτό και στο πλαίσιο των επιμορφωτικών συναντήσεων αξιοποίησαν 
σε μεγάλο βαθμό τις αρχές και τη μεθοδολογία της εκπαίδευσης ενηλίκων...»
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Απόψεις εκπαιδευόμενων σε σχέση με το εκπαιδευτικό υλικό του προγράμματος

Αναφορικά με τις απαντήσεις των υποκειμένων στην ερώτηση: «Το εκπαιδευτικό υλικό του 
προγράμματος ήταν κατάλληλο σε σχέση με τις απαιτήσεις του προγράμματος», οι συμμε-
τέχοντες/ουσες απάντησαν στην πλειοψηφία τους πως το εκπαιδευτικό υλικό του προ-
γράμματος βρισκόταν σε συνάφεια με τις απαιτήσεις του προγράμματος. Πιο συγκεκρι-
μένα ανέφεραν τα ακόλουθα:

Υ4. «…το εκπαιδευτικό υλικό του προγράμματος ήταν κατανοητό, επίκαιρο και μας βοήθη
σε ώστε να κατανοήσουμε τη φιλοσοφία του προγράμματος…»

Υ8. «…στη συγγραφή του εκπαιδευτικού υλικού είχαν αξιοποιηθεί τόσο οι αρχές της εκπαί
δευσης ενηλίκων όσο και η μεθοδολογία της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης. Το εκπαι
δευτικό υλικό μας βοήθησε στο να παρακολουθήσουμε χωρίς δυσκολίες το πρόγραμ
μα και να ανταποκριθούμε με επιτυχία στις απαιτήσεις του…»

Υ13. «…το εκπαιδευτικό υλικό ήταν πολύ καλό, πλήρες και σύγχρονο. Ήταν δομημένο κατά 
τέτοιο τρόπο ώστε να μας βοηθά στην κατανόηση θεμάτων σχετικών με το πρόγραμμα 
της μαθητείας. Θα έλεγα πως ήταν αποτελεσματικό…»

Σε σχέση με τις απαντήσεις των υποκειμένων στην ερώτηση: «Το εκπαιδευτικό υλικό του 
προγράμματος ήταν ποικίλο (έντυπο, ηλεκτρονικό, πολυμεσικό) και ενσωματωνόταν ομαλά 
στη ροή του προγράμματος» από τα αποτελέσματα της έρευνας διαπιστώθηκε πως το εκ-
παιδευτικό υλικό ήταν κατάλληλο και σύμφωνο με τη ροή του προγράμματος. Ειδικότε-
ρα, τα υποκείμενα της έρευνας ανέφεραν τα εξής:

Υ5. «…η μορφή του εκπαιδευτικού υλικού ήταν τέτοια που βοηθούσε στο να ενσωματώνε
ται με επιτυχία στη ροή του προγράμματος...»

Υ7. «…η δόμηση του εκπαιδευτικού υλικού σε ενότητες και υποενότητες μας βοήθησε στο 
να παρακολουθήσουμε χωρίς δυσκολίες κάθε ενότητα του προγράμματος και να απο
κτήσουμε σφαιρική γνώση σε θέματα μαθητείας…»

Υ14. «…το εκπαιδευτικό υλικό ήταν κατάλληλο για προσωπική μελέτη, καθώς και για μάθη
ση από απόσταση. Μέσα από τη μελέτη του απέκτησα γνώσεις όχι μόνο σε θέματα 
μα θητείας, αλλά και σε άλλα αντικείμενα, όπως διδακτική, συμβουλευτική, υγιεινή και 
ασφάλεια σε χώρους εργασίας..»

Απόψεις εκπαιδευόμενων σε σχέση με την αποτελεσματικότητα  
του επιμορφωτικού προγράμματος μαθητείας

Αναφορικά με τις απαντήσεις των υποκειμένων στην ερώτηση: «Αποκτήσατε γνώσεις, δε
ξιότητες και στάσεις σε αντικείμενα σχετικά με το πρόγραμμα της μαθητείας», τα υποκείμενα  
της έρευνας στην πλειοψηφία τους δήλωσαν πως μέσα από τη συμμετοχή τους στο πρό-
γραμμα είχαν την ευκαιρία σε υψηλό βαθμό να αποκτήσουν γνώσεις και να αναπτύξουν 
δε ξιότητες και θετική στάση σε θέματα μαθητείας. Πιο συγκεκριμένα ανέφεραν τα ακό-
λουθα: 

Υ2. «…από τη συμμετοχή μου στο πρόγραμμα απέκτησα όχι μόνο γνώσεις σε θέματα σχε
τικά με τη μαθητεία, αλλά ανέπτυξα και δεξιότητες απαραίτητες για το ρόλο μου ως 
εκ παιδευτικού…»
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Υ10. «...εκτός από την απόκτηση γνώσεων μέσα από τη συμμετοχή μου στο πρόγραμμα έμα
θα να συνεργάζομαι με άλλους συναδέλφους, να μοιράζομαι εμπειρίες και να υιοθετώ 
καλές εκπαιδευτικές πρακτικές στο εκπαιδευτικό μου έργο…»

Υ12. «…από τη συμμετοχή μου στο πρόγραμμα απέκτησα όχι μόνο γνώσεις αλλά και ποικί λες 
δεξιότητες, όπως επικοινωνίας, συνεργασίας, επίλυσης προβλημάτων, απαραίτητες για  
την αποτελεσματική άσκηση του ρόλου μου ως εκπαιδεύτριας σε θέματα μαθητείας…»

Σε σχέση με τις απαντήσεις των υποκειμένων στην ερώτηση: «Σας δόθηκε η δυνατότητα 
για αναθεώρηση μη αποτελεσματικών πρακτικών κατά τη προσέγγιση θεμάτων μαθητείας», 
οι συμμετέχοντες/ουσες στην έρευνα ανέφεραν στο σύνολό τους πως τους δόθηκε η δυ-
να τότητα να αναθεωρήσουν μη αποτελεσματικές πρακτικές στην προσέγγιση θεμάτων 
σχετικών με τη μαθητεία. Ειδικότερα ανέφεραν τα εξής: 

Υ3. «…από την ανταλλαγή εμπειριών και την παρουσίαση καλών εκπαιδευτικών πρακτικών 
αναθεώρησα σε μεγάλο βαθμό τόσο το ρόλο μου όσο και τον τόπο που διαχειριζόμουν 
θέματα σχετικά με τη μαθητεία…»

Υ7. «…νομίζω ότι η συμμετοχή μου στο πρόγραμμα μαθητείας με βοήθησε ώστε να αναθε
ωρήσω μη λειτουργικές εκπαιδευτικές πρακτικές σε σχέση με τον τρόπο λειτουργίας 
μου στο πλαίσιο του επιμορφωτικού προγράμματος μαθητείας…»

Υ13.  «…από τη συμμετοχή μου στο πρόγραμμα έμαθα να υιοθετώ μαθητοκεντρικές εκπαι
δευτικές πρακτικές, ενώ παράλληλα από την ανταλλαγή απόψεων με τους συνεκπαι
δευόμενούς μου κατανόησα πληρέστερα τον ιδιαίτερο ρόλο μου ως εκπαιδευτή σε 
θέματα μαθητείας…»

Απόψεις εκπαιδευόμενων σε σχέση με την περαιτέρω βελτίωση  
του επιμορφωτικού προγράμματος μαθητείας

Αναφορικά με τις απαντήσεις των υποκειμένων στην ερώτηση: «Ποιες προτάσεις έχετε να 
κάνετε σχετικά με την βελτίωση του προγράμματος» οι συμμετέχοντες/ουσες στην έρευνα 
διατύπωσαν προτάσεις σχετικά με τη διάρκεια του προγράμματος, τη θεματολογία του, τη  
μεθοδολογία και τους τρόπους διεξαγωγής του. Πιο συγκεκριμένα οι συμμετέχοντες/ου-
σες στην έρευνα ανέφεραν τα εξής:

Υ2. «…το πρόγραμμα θα μπορούσε να είχε μεγαλύτερη διάρκεια ώστε να είχαμε την δυνα
τότητα να συζητήσουμε αναλυτικότερα θέματα σχετικά με το θεσμό της μαθητείας…»

Υ5. «…θα μπορούσαμε στις επιμορφωτικές συναντήσεις να επεξεργαστούμε αναλυτικότε
ρα περισσότερα πρακτικά θέματα σχετικά με το θεσμό της μαθητείας, ώστε να αντα
ποκριθούμε πληρέστερα στις απαιτήσεις του ρόλου μας…»

Υ7.  «…προτείνω το πρόγραμμα να υλοποιείται αποκλειστικά με την μέθοδο της εξ αποστά
σεως εκπαίδευσης ώστε να μην υπάρχουν χρονικές και γεωγραφικές δεσμεύσεις στην 
παρακολούθησή του…»

Υ9.  «…οι σχεδιαστές του προγράμματος θα πρέπει να συζητήσουν το ενδεχόμενο υλοποί
ησής του με αξιοποίηση εργαλείων σύγχρονης και ασύγχρονης τηλεκπαίδευσης. Με 
αυτό τον τρόπο θα μπορούμε να το παρακολουθούμε πιο άνετα επιλέγοντας ο καθένας 
το δικό του ρυθμό και χρόνο…»
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Υ13.  «…καλό θα ήταν στο πλαίσιο του προγράμματος να είχαμε τη δυνατότητα να συζητήσου
με προβλήματα που αντιμετωπίζουμε στην υλοποίηση του θεσμού της μαθητείας και  
να μοιραστούμε καλές πρακτικές. Σε αυτή την περίπτωση οι επιμορφωτές μας θα μπο
ρού σαν να λειτουργήσουν ως μέντορες σύμβουλοι και να μας καθοδηγήσουν κατάλλη  
λα με τις γνώσεις και την εμπειρία που διαθέτουν…»

Υ15. «…θα μπορούσε η διάρκεια του προγράμματος να ήταν μεγαλύτερη αρκεί να γινόταν η  
υλοποίησή του κυρίως με αξιοποίηση σύγχρονων εργαλείων εξ αποστάσεως εκπαίδευ
σης. Θα πρέπει οι σχεδιαστές του προγράμματος να λάβουν υπόψη τους, τους χρονικούς  
και λοιπούς περιορισμούς που έχουμε στην αποτελεσματική παρακολούθηση του προ
γράμματος ως ενήλικες εκπαιδευόμενοι…»

Συμπεράσματα

Από τα αποτελέσματα της έρευνας διαπιστώνουμε ότι όλοι οι συμμετέχοντες/ουσες στην 
έρευ να χαρακτηρίζουν ως πολύ καλή την προετοιμασία και τη σχεδίαση του προγράμμα-
τος, καθώς το πρόγραμμα είχε συγκεκριμένη στόχευση, ήταν σύμφωνο με τις επιμορφω-
τι κές τους ανάγκες και τους βοήθησε ώστε να αποκτήσουν γνώσεις, να αναπτύξουν 
δε ξιότητες και να καλλιεργήσουν θετικές στάσεις σε θέματα σχετικά με το θεσμό της μα-
θη τείας. Η διαπίστωση αυτή επιβεβαιώνεται αν λάβουμε υπόψη μας πως το πρόγραμμα  
σχεδιάστηκε αξιοποιώντας σε υψηλό βαθμό το θεωρητικό και μεθοδολογικό πλαίσιο της 
εκπαίδευσης ενηλίκων (Φραγκούλης & Φραντζή, 2010).

Όλοι οι εκπαιδευτικοί στην πλειοψηφία τους χαρακτηρίζουν ως πολύ καλό το περιεχό-
μενο του προγράμματος, καθώς αυτό ήταν σύμφωνο με τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά και 
τις εκπαιδευτικές τους ανάγκες, ενώ παράλληλα ικανοποιούσε σε υψηλό βαθμό τις απαι-
τήσεις τους σε θέματα της μαθητείας.

Η διαδικασία υλοποίησης του προγράμματος χαρακτηρίζεται ως πολύ καλή απ’ όλους 
τους εκπαιδευτικούς, καθώς αξιοποιήθηκε σε υψηλό βαθμό τόσο η μεθοδολογία της εκ-
παί δευσης ενηλίκων όσο και της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης. Τόσο οι σχεδιαστές του προ- 
 γράμ  ματος όσο και οι επιμορφωτές αξιοποίησαν κατά τη διαδικασία υλοποίησής του το 
θεω ρητικό και μεθοδολογικό πλαίσιο της εκπαίδευσης ενηλίκων, καθώς και της εξ απο στά -
σεως εκπαίδευσης. Η διαπίστωση αυτή ερμηνεύεται αν αναλογιστούμε πως όλοι οι εκπαι-
δευ τικοί που συμμετείχαν στο πρόγραμμα είχαν συγκεκριμένες επιμορφωτικές ανά γκες,  
εν διαφέροντα και χαρακτηριστικά τα οποία έπρεπε να λαμβάνονται υπόψη από τους σχε-
δ ια στές και εκπαιδευτές του προγράμματος κατά τη διαδικασία υλοποίησης των επι μορ-
φωτικών συναντήσεων (Rogers,1999:92-105).

Ως πολύ καλό και κατανοητό χαρακτηρίζουν οι εκπαιδευτικοί στο σύνολό τους το εκπαι-
δευτικό υλικό που χρησιμοποιήθηκε κατά τη διάρκεια υλοποίησης του προγράμματος. Το 
εκπαιδευτικό υλικό ήταν καλογραμμένο, ήταν σύγχρονο, είχε ποικίλη μορφή και βοηθού - 
σε τους εκπαιδευόμενους στο να κατανοήσουν το περιεχόμενό του. Η άποψη αυτή ερμη-
νεύεται αν λάβουμε υπόψη μας πως η ομάδα παραγωγής εκπαιδευτικού υλικού του προ-
γράμματος είχε επιλεγεί με συγκεκριμένες διαδικασίες και έπρεπε να ακολουθήσει συ-
γκεκριμένες οδηγίες σχετικά με τις προδιαγραφές του εκπαιδευτικού υλικού προκειμένου 
να βοηθηθούν οι εκπαιδευόμενοι στην απρόσκοπτη συμμετοχή και παρακολούθηση του 
προγράμματος (Βεργίδης, κ.ά.,1998: 48).
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Οι εκπαιδευτικοί σε υψηλό βαθμό χαρακτηρίζουν το πρόγραμμα ως αποτελεσματικό, 
καθώς στο πλαίσιο της συμμετοχής τους σε αυτό απέκτησαν γνώσεις τόσο σε θέματα σχε- 
 τικά με το θεσμό της μαθητείας, όσο και ποικίλες δεξιότητες. Πέρα από την ανάπτυξη δε-
ξιο τήτων τους δόθηκε η δυνατότητα να αναπτύξουν και ποικίλες οριζόντιες ικανότητες,  
όπως ικανότητες επικοινωνίας, συνεργασίας, ενεργητικής ακρόασης κτλ. οι οποίες θα τους  
βοηθήσουν στην αποτελεσματική υλοποίηση των δράσεων της μαθητείας. Επίσης από τη  
συμμετοχή τους στο πρόγραμμα υποστηρίχθηκε σε σημαντικό βαθμό η επαγγελματική τους  
ανάπτυξη, καθώς απέκτησαν γνώσεις σε σύγχρονα αντικείμενα της παιδαγωγικής, της 
εκπαίδευσης ενηλίκων, της διδακτικής και της συμβουλευτικής προσέγγισης.
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Abstract

Current developments in all disciplines, coupled with the rapid depreciation of knowledge, necessi-
tate the continuous training of teachers in order to be able to successfully meet the requirements 
of their work. The shortcomings of higher education graduates in specialized knowledge, com-
bined with the relative relevance of their studies to the requirements of the labor market, have 
made continuing education and training a key provider of complementary education services. This 
paper presents the most important results of a survey conducted by Vocational Teachers of Public 
Vocational Training Institutions (EPAL) with the aim of recording their views on the effectiveness 
of the EPAL-DIEK Teacher Training Program. The research was conducted on a sample of 10 
secondary education teachers who attended the “EPAL-DIEK Teacher Training” program in West-
ern Greece, during the period May-July 2019. Semi-structured research was used as a research 
tool., which allows gathering the views of trainees in a short period of time. The semi-structured 
interview reflected the participants’ views on: a) the preparation and design of the program, b) 
the content of the program, c) the program implementation process, d) the curriculum material, 
e) the contribution of the program to the acquisition of knowledge and the development of ap-
prenticeship skills. The results of the research showed that a large percentage of participating 
teachers stated that they were satisfied with the effectiveness of the training program, as its 
design, development and implementation was made with the appropriate use of the theoretical 
and methodological framework of adult education.

Keywords: Αpprenticeship, teacher training, effectiveness, training program.
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Περίληψη

Η έξαρση του μεταναστευτικού/προσφυγικού ζητήματος δε θα μπορούσε να αφήσει ανεπηρέαστη 
την Ελλάδα, η οποία καλείται να λάβει μέτρα για την ορθή ενσωμάτωση και περαιτέρω προσαρμογή 
των μεταναστών/προσφύγων στην ελληνική πραγματικότητα. Απαραίτητη προς τούτο κρίνεται η εκ- 
παί δευση και η κατάρτισή τους. Η παρούσα έρευνα, στηριζόμενη στις αρχές της διαπολιτισμικής εκπαί - 
δευσης, επιχείρησε να αναδείξει την εκπαιδευτική δράση, που ενδείκνυται να αναλαμβάνουν οι εκπαι- 
δευτές, με απώτερο στόχο να καθιστούν όσο το δυνατόν ευνοϊκότερες τις συνθήκες διαβίωσης αυτών  
των ανθρώπων. Στο πλαίσιο αυτό κλήθηκε, ειδικότερα, να διερευνήσει τη συμβολή των καλών πρα κτι-
κών στη διδασκαλία της ελληνικής ως δεύτερης γλώσσας σε ενήλικες μετανάστες/πρόσφυγες. Στην  
ουσία, η έρευνα αυτή έδειξε ότι η ορθή εφαρμογή των καλών πρακτικών προϋποθέτει μια σαφή προε-
τοι μασία του μαθήματος, ανταποκρινόμενη στις αρχές του ομαδικού πνεύματος και του δημοκρατικού 
ιδεώδους.

Λέξεις-Κλειδιά: Διαπολιτισμική εκπαίδευση ενηλίκων, δεύτερη γλώσσα, καλές πρακτικές.

Εισαγωγή

Ο 21ος αιώνας χαρακτηρίζεται από την πολυπολιτισμικότητα δηλαδή την απλή συνύ παρ-
ξη ανθρώπων διαφορετικής προέλευσης και κουλτούρας (Cacic-Kumpes, 2004) και τη  
διαπολιτισμικότητα (δημιουργία μιας νέας πολιτισμικής σύνθεσης, μέσω της ουσια στικής 
επικοινωνίας και αλληλεπίδρασης ανθρώπων διαφορετικών παραδόσεων και πε ποι θή-
σεων). Αυτές επηρεάζουν πρωτίστως την εκπαίδευση, που καλείται να ανταποκριθεί στις 
νέες προκλήσεις και να συμπεριλάβει στα προγράμματα σπουδών της καινοτόμα μα θή-
ματα και τρόπους διδασκαλίας, εφόδια απαραίτητα, για να ανταπεξέλθουν οι πρόσφυγες 
και μετανάστες –ανήλικοι και ενήλικες– στις συνεχόμενες μεταβολές της κοινωνίας. Η 
Ελλάδα λόγω της γεωπολιτικής θέσης που κατέχει και της δυσκολίας που τη χαρακτηρίζει 
ως προς τον έλεγχο της αθρόας εισροής προσφύγων και οικονομικών μεταναστών, βρί-
σκε ται στο επίκεντρο της επικαιρότητας. Ο πόλεμος στη Συρία συνιστά έναν από τους 
κυ ριότερους λόγους της μαζικής προσέλευσης μεταναστών/προσφύγων στα Ευρωπαϊκά 
κράτη και ειδικότερα στην Ελλάδα, κυρίως από το 2011 μέχρι και σήμερα. Δε θα πρέπει 
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να παραλειφθεί και η γενικότερη άποψη που επικρατεί ότι η Ελλάδα είναι χώρα φιλόξενη 
και αλληλέγγυα. Όμως, παρά την προσπάθεια της ελληνικής πολιτείας να τους υποδεχθεί 
και να τους βοηθήσει, έχουν εγερθεί πολλά ερωτήματα σχετικά με την ενσωμάτωση ή 
την προσαρμοστικότητά τους. Απόρροια αυτών των ερωτημάτων είναι, είτε η δημιουργία 
πρωτοβουλιών που αποσκοπούν στην προαναφερόμενη επιδίωξη, είτε οι ρήξεις και 
φιλονικίες μεταξύ γηγενών και μεταναστών εξαιτίας της διαφορετικής τους κουλτούρας. 

Φυσικά, για να πραγματοποιηθούν όλα αυτά και ιδιαιτέρως στον τομέα της εκπαίδευσης, 
οι αρμόδιοι εκπαιδευτικοί θα πρέπει να έχουν ταυτιστεί με την έννοια της «διαπολιτισμικής 
δεξιότητας». H Σταυρίδου-Bausewein (2012), όπως αναφέρεται από την Σέλλα-Μάζη 
(2015), υποστηρίζει ότι η διαπολιτισμική δεξιότητα θα μπορούσε να οριστεί «ως η ικα-
νό τητα αποτελεσματικής διάδρασης σε πολιτισμικά ετερογενείς ομάδες, δηλαδή ως η 
ικα νότητα ελεύθερης αποτελεσματικής επικοινωνίας και συμπεριφοράς σε καταστάσεις 
δια πολιτισμικής διάδρασης με σκοπό την αλληλοκατανόηση και την αλληλοαποδοχή».

Θεωρητικό Πλαίσιο

Είναι ολοφάνερο ότι οι περισσότερες Ευρωπαϊκές χώρες απαρτίζονται από ανομοιογενείς 
πο λιτισμικές ομάδες. Παράγοντες όπως η παγκοσμιοποίηση, η οικονομική κρίση, η ραγδαία 
εξέλιξη της τεχνολογίας και η κήρυξη πολέμων (εμφυλίων, εθνικών, θρησκευτικών, κ.ά.), 
που παρατηρούνται κυρίως στις χώρες της μέσης Ανατολής, επιτείνουν την ανομοιογένεια 
αυτή.

Η Ελλάδα δε θα μπορούσε να αποτελεί την εξαίρεση στον κανόνα, καθώς την τελευ ταία 
εικοσαετία σταδιακά αποκτά πολυπολιτισμικό χαρακτήρα, εξαιτίας της εισροής χιλιά δων  
μεταναστών/προσφύγων στον ελλαδικό χώρο, η οποία επέφερε και συνεχίζει να επιφέρει 
ριζικές αλλαγές στον πολιτικό, οικονομικό, κοινωνικό και εκπαιδευτικό τομέα. Η ελληνική 
πολιτεία καλείται εκτός από το να υποδεχτεί τους ανθρώπους αυτούς, να τους εντάξει 
άμε σα στο κοινωνικό της σύνολο. Για την επίτευξη αυτού του σκοπού θα πρέπει η κοι νό-
τητα υποδοχής να υιοθετήσει πολιτικές που θα ευνοούν την ένταξη των μεταναστών/προ-
σφύγων στα ελληνικά δεδομένα, προασπίζοντας παράλληλα τα χαρακτηριστικά των φυλών  
τους και αποτρέποντας τη σταδιακή μονομορφοποίησή τους, σύμφωνα με τα κοινά χαρα-
κτηριστικά του γηγενή λαού.Η διαπολιτισμική εκπαίδευση καλείται να συνεισφέρει στην  
αποδοχή της πολυπολιτισμικής διαδικασίας, με αλλαγές στον εκπαιδευτικό τομέα που θα  
ξεκινούν από τη σχολική κοινότητα και θα καταλήγουν στην εκπαίδευση των ενηλίκων. 
Απο τελεί μια μορφή εκπαίδευσης, η οποία είναι υπέρμαχος της διατήρησης και του σε-
βασμού της πολιτισμικής διαφορετικότητας, που υπάρχει γενικά στις σύγχρονες κοινωνίες. 
(Παπασταμάτης, 2010). επίσης, μια επιτυχημένη διαπολιτισμική εκπαίδευση ενισχύει την 
ανθρώπινη συνεργασία και συντελεί στο να αντιληφθούν οι εκπαιδευόμενοι ότι είναι ισό - 
τιμα μέλη μέσα στην εκπαιδευτική ομάδα θέτοντας κοινούς στόχους. Όλοι έχουν τη δυ-
να τότητα να εκφράσουν ελεύθερα και δημοκρατικά τις απόψεις τους. Για να επιτευχθεί 
όμως κάτι τέτοιο χρειάζεται μια ιδιαίτερα επίπονη προσπάθεια και στενή και δημιουργική 
συνεργασία πολλών φορέων, όπως της πολιτικής ηγεσίας, των επιστημόνων, των στελεχών 
της εκπαίδευσης και των εκπαιδευτικών, των φορέων της τοπικής αυτοδιοίκησης και των 
γονέων (Μπαλτατζής & Νταβέλος, 2009).
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Επίσης, η διαπολιτισμική εκπαίδευση στα πλαίσια αυτά καλείται να συντελέσει στην  
προάσπιση των ανθρωπίνων δικαιωμάτων. Ο κύριος σκοπός της διαπολιτισμικής εκπαί δευ-
σης είναι να βοηθηθούν οι μετανάστες/πρόσφυγες να αντιμετωπίσουν τις αντιφάσεις, την 
αβε βαιότητα που βιώνουν, καθώς και να εξαλείψουν την αδικία αυτή, που τους ξεχωρίζει 
και στιγματίζει από τα υπόλοιπα μέλη της κοινωνίας (Ramsey, 2004). Ιδιαίτερα στους ενή-
λι κες μπορεί να διαδραματίσει σημαντικότατο ρόλο στην ομαλότερη ένταξή τους, γιατί 
προ ασπίζει τα δικαιώματά τους και αναδεικνύει τα προτερήματα των ανθρώπων αυτών σε 
μια κοινωνία, που βρίσκεται σε μια κομβική μεταβολή κοινωνικού πλουραλισμού και δεν  
έχει καταστεί ακόμη έτοιμη να προσαρμοστεί στη νέα πραγματικότητα. Ενισχύει με τις κα-
τάλ ληλες εκπαιδευτικές πολιτικές και προσεγγίσεις τις συμπεριφορές, δεξιότητες και γνώ - 
σεις, ως στοιχεία απαραίτητα για την αλληλοκατανόηση και συνύπαρξη μεταξύ των με-
λών της κοινωνίας.

Η εκπαίδευση ενηλίκων διαδραματίζει και αυτή με τη σειρά της έναν ιδιαίτερα σημαντι-
κό ρόλο στην ομαλότερη ενσωμάτωση των μεταναστών/προσφύγων στο κοινωνικό σύ-
νολο όπου εντάσσονται, καθώς η κύρια αρχή της είναι η διαρκής ενθάρρυνση των εκ παι-
δευομέ νων για οικοδόμηση καινούριων γνώσεων και συνεχή βελτίωση των δεξιοτήτων 
τους. Οι ίδιοι οι επιμορφωτές δε θα πρέπει να επαναπαύονται στην πιθανή εξειδίκευσή τους  
στο πεδίο της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης. Και αυτό γιατί η ίδια η έννοια της διά βίου μά - 
θησης είναι δυναμική και στηρίζεται στην ανάγκη και τη δυνατότητα προσαρμογής των  
ανθρώπων στις κοινωνικές αλλαγές, με τις οποίες έρχονται αντιμέτωποι καθ’ όλη τη διάρ-
κεια της ζωής τους. Ταυτόχρονα η δια βίου μάθηση στηρίζεται και στην παροχή ισότι μων  
ευκαιριών για εκπαίδευση και συμμετοχή στα κοινά, αρχές, που είναι απόλυτα συνυ φα-
σμέ νες με τις αξίες του δημοκρατικού πολιτεύματος (Dave 1993. Lengrand 1975). Το ζή -
τημα της γνώσης καθώς και της ουσιώδους κατάρτισης των εκπαιδευτών ενηλίκων στα  
θέματα που πραγματεύεται η διαπολιτισμική εκπαίδευση είναι εκτός από αναγκαίο και 
επί καιρο. Για αυτό το λόγο αναζητούνται άτομα που θα μπορέσουν να ανταπεξέλθουν 
στις προσδοκίες της ελληνικής πολιτείας για την εξομάλυνση της δεδομένης κατάστασης 
μέσα από τη διαπολιτισμική εκπαίδευση και την κατ’ αποτέλεσμα ομαλότερη ένταξη των 
μεταναστών/προσφύγων στην ελληνική κοινωνία. 

Οι εκπαιδευτές ενηλίκων, στην προκειμένη περίπτωση, βρίσκονται αναμφίβολα στο επί-
κεντρο της εκπαιδευτικής διαδικασίας και για αυτό το λόγο η κατάρτισή τους, τους βοηθάει 
να εξοικειώνονται με τον καλύτερο τρόπο, ώστε να καθίστανται ικανοί να διαχειρίζονται 
τις δυσκολίες που παρουσιάζονται σε μια πολυπολιτισμική ομάδα εκπαιδευομένων (άγνοια 
της γλώσσας, διαφορετική κουλτούρα, κτλ.). Η έμφαση αυτή στη διαπολιτισμικότητα της 
εκπαίδευσης ενηλίκων τους δίνει την ικανότητα να βελτιώνουν την επικοινωνία και την 
αλληλεπίδρασή τους με τους εκπαιδευομένους ανεξαρτήτως φυλής, θρησκευτικής ή πο λι-
τισμικής καταβολής (Jarcau, 2014). Οι εκπαιδευτές ενηλίκων είναι αυτοί, που θα πρέπει να  
δείξουν εμπιστοσύνη στους μετανάστες/πρόσφυγες εκπαιδευόμενούς τους και να τους 
ενθαρρύνουν, προτρέποντάς τους να πιστεύουν στις δυνατότητές τους και παρά την όποια  
αποτυχία τους στα πλαίσια μιας εκπαιδευτικής δραστηριότητας. Να βελτιώσουν δηλαδή 
την αυτοπεποίθηση και αυτοεκτίμησή τους. Για να πραγματοποιηθεί όμως αυτό θα πρέπει  
οι εκπαιδευτές να επωμιστούν το ρόλο του συντονιστή, του εμψυχωτή και του διαμε σο-
λαβητή στην εκπαιδευτική διαδικασία, να προτείνουν και όχι να κατευθύνουν τη ροή του  
μαθήματος, ταυτιζόμενοι με το ρόλο της αυθεντίας. Οι εκπαιδευτές θα πρέπει να αντι με - 
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 τω πίζουν την εκπαιδευτική διαδικασία με όρους εκπαίδευσης και καλλιέργειας, και όχι  
τυποποιημένης κατάρτισης και να ασχοληθούν με την εκπαίδευση των ευάλωτων ομάδων, 
που καλούνται να διδάξουν (Καραβάκου & Κεφαλά, 2018).

Θα πρέπει, γενικότερα, να καταβληθεί κάθε δυνατή προσπάθεια από τους αρμόδιους φο-
ρείς, προκειμένου η πολυπολιτισμική αυτή μετάβαση να γίνει αποδεκτή από όλα τα γηγενή 
μέλη της κοινωνίας. Κατόπιν τούτου, κρίνεται απαραίτητη η υλοποίηση προγραμμάτων για 
τη διδασκαλία/εκμάθηση της ελληνικής ως δεύτερης γλώσσας, που θα διαρθρώνονται 
με γνώμονα την καλλιέργεια της σκέψης και το διαπολιτιστικό προσανατολισμό, ώστε να 
προάγουν την ισότητα μεταξύ των πολιτών και τα δημοκρατικά ιδεώδη.

Ως δεδομένη και αναγκαία θα πρέπει πλέον να θεωρείται η εκμάθηση της ελληνικής ως 
δεύτερης γλώσσας από τους μετανάστες/πρόσφυγες, που φθάνουν τα τελευταία χρόνια 
στον ελλαδικό χώρο, εξαιτίας των κοινωνικοοικονομικών και πολιτικών μεταβολών που 
συμβαίνουν στη χώρα τους. Η διδασκαλία της μητρικής γλώσσας της χώρας υποδοχής 
τους (σ’ αυτήν την περίπτωση της ελληνικής) στους ανθρώπους αυτούς συμβάλλει στην 
ευκολότερη ένταξή τους στην κοινωνία, καθώς και στην ισότιμη αντιμετώπισή τους από  
τους γηγενείς, οι οποίοι τους θεωρούν ισάξια μέλη του κοινωνικού τους συνόλου (Siatras  
& Petrantonaki, 2011). Η διδασκαλία της ελληνικής ως δεύτερης γλώσσας στη διαπο λι-
τι σμική εκπαίδευση ενηλίκων δε θα πρέπει να εστιάσει αποκλειστικά στην ορθή γνωστική 
ανά πτυξη της ελληνικής γλώσσας και στη βασική δομή της. Οφείλει να αποτελέσει το κι-
νητήριο έναυσμα, που θα παρακινήσει τους εκπαιδευομένους στην πλήρη κατανόηση του  
εννοιολογικού πλούτου που κρύβει η ελληνική γλώσσα. Αυτό μπορεί να επιτευχθεί μέσω  
των καλών πρακτικών, με απώτερο σκοπό να τους βοηθήσει να αναπτύξουν τις επικοι-
νω νιακές τους δεξιότητες και να μετατραπούν σε δυναμικές προσωπικότητες σε ένα νέο  
πολυπολιτισμικό περιβάλλον. Η συνειδητοποίηση της δομής και λειτουργίας της νεοελλη-
νικής γλώσσας, η ανάπτυξη των γλωσσικών δεξιοτήτων και η εξοικείωση με τη λογοτε-
χνική μεταφορά επιβάλλουν συγκεκριμένους τρόπους προσέγγισης και συγκεκριμένο υλι-
κό για την επεξεργασία και την επίτευξη των στόχων που έχουν τεθεί από εκπαιδευτές και  
εκπαιδευομένους αντίστοιχα (Μήτσης & Καραδήμος, 2007). 

Σχετικά με τη διδασκαλία της ελληνικής ως δεύτερης γλώσσας στους μετανάστες/
πρό σφυγες, προτείνεται οι εκπαιδευτές να βασίζονται στην επικοινωνιακή μέθοδο ως την 
πλέον ενδεδειγμένη, η οποία εστιάζει στην έννοια και δυναμική της επικοινωνίας. Σε αυτή 
την κατεύθυνση, η μητρική γλώσσα των μεταναστών/προσφύγων δύναται να αξιοποιηθεί 
μέσω εξειδικευμένων εκπαιδευτικών πρακτικών, οι οποίες θα συνδέουν τη μητρική γλώσσα 
των ανθρώπων αυτών με τη διδασκόμενη, στην προκειμένη περίπτωση την ελληνική, μέσα  
από ένα κατάλληλα προσαρμοσμένο εκπαιδευτικό πρόγραμμα. Όσο η χρήση της πρώτης  
γλώσσας επηρεάζει τη δεύτερη, τόσο και η χρήση της δεύτερης θα επηρεάζει την πρώτη.  
Οι εκπαιδευτές θα πρέπει, λοιπόν, να υιοθετούν μεθόδους διδασκαλίας της δεύτερης 
γλώσ σας, οι οποίες θα προσφέρουν στους εκπαιδευομένους τη δυνατότητα να προσεγ γί-
ζουν την εκπαιδευτική διαδικασία σαν να μαθαίνουν τη μητρική τους γλώσσα (Cook, 2003). 
Η διαδικασία αυτή στηρίζει την πολιτισμική ετερότητα και βασίζεται στο διαπολιτισμικό 
χα ρακτήρα της εκπαίδευσης, που προωθείται μέσω του διαλόγου και της συνεχούς αλ λη - 
λεπίδρασης μεταξύ γηγενών και μεταναστών/προσφύγων. 

Για τη συστηματικότερη και ορθότερη εκμάθηση της ελληνικής ως δεύτερης γλώσσας 
οι εκπαιδευτές οφείλουν πρώτα απ’ όλα να λαμβάνουν υπόψη τις ιδιαίτερες ανάγκες των 
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μεταναστών/προσφύγων, οι οποίοι, εκτός από τη γνώση της γλώσσας, χρειάζονται και τις 
σύγχρονες πρακτικές για την ορθότερη προσέγγιση και κατανόησή της. Έτσι, θα οδηγηθούν 
στην αυτοπραγμάτωση και ενίσχυση των δεξιοτήτων τους με στόχο την προσαρμογή τους  
στις κοινωνικές αλλαγές. Με λίγα λόγια, θα πρέπει οι εκπαιδευτές δια μέσου των τεχνικών 
αυτών να προετοιμάσουν τους μετανάστες/πρόσφυγες εκπαιδευομένους τους με τέτοιο 
τρόπο, ώστε να μπορέσουν να αλληλοεπιδράσουν ομαλά στα πλαίσια ενός ειρηνικού 
πολυπολιτισμικού κλίματος (Δαμανάκης, 1995).

Στη διαπολιτισμική εκπαίδευση ενηλίκων πράγματι υιοθετείται κάτι αντίστοιχο. Οι ενή-
λικες εκπαιδευόμενοι βασανίζονται από προβλήματα και ανησυχίες, που καθιστούν σχεδόν 
αδύνατη την εκπαίδευσή τους με βάση τους κανόνες του τυπικού-δασκαλοκε ντρικού στυλ 
μάθησης όπως και την αλληλεπίδρασή τους με τους εκπαιδευτές τους. Η εκπαιδευτική 
προσέγγιση στη διδασκαλία της δεύτερης γλώσσας έχει ως βάση την αυτοαξιολόγηση των  
ίδιων των εκπαιδευτών και ύστερα τη συλλογή δεδομένων και πληροφοριών από τους  
εκπαιδευτές για τους εκπαιδευομένους τους, με απώτερο σκοπό τη βελτίωση της διεξα-
γω γής του μαθήματος και της επαγγελματικής εξέλιξης του εκπαιδευτικού προσωπικού 
(Ri chards & Lockhart, 1996). Οι δυσκολίες που οι μετανάστες/πρόσφυγες έχουν υποστεί  
κατά τη διάρκεια του βίαιου ξεριζωμού από τις ρίζες και την πατρίδα τους και της πο ρείας  
τους σε κάποια χώρα υποδοχής, κρίνεται αναγκαίο να ληφθούν υπόψη από τους εκ παι-
δευτές, οι οποίοι θα πρέπει να διαχειριστούν την κατάσταση αυτή μέσω ενός εξατο μι κευ-
μένου εκπαιδευτικού προγράμματος.

Το βασικό μέλημα των εκπαιδευτών ενηλίκων στη διδασκαλία της γλώσσας ως δεύτερης 
είναι πολυδιάστατο. Θα πρέπει να καταρτίσουν, να υποστηρίξουν και να εφαρμόσουν 
εκπαιδευτικά προγράμματα –στηριζόμενα στα πλαίσια της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης– 
με καλές πρακτικές, όπως η συνεργατική μάθηση, το παιχνίδι ρόλων (role playing), ο κα ται  - 
γισμός ιδεών, ο διάλογος/συζήτηση, η χρήση του οπτικοακουστικού υλικού και εγχει ρι-
δίου, η δημιουργική εκμετάλλευση γλωσσικών λαθών, η μελέτη περίπτωσης κ.ά. Έτσι, θα  
μπορέσουν να διαμορφώσουν εκείνες τις προοπτικές, που θα ωθήσουν τους μετανάστες/
πρόσφυγες εκπαιδευομένους τους, να συνεχίσουν να προσπαθούν και να διεκδικούν μία 
καλύτερη ποιότητα ζωής.

Μεθοδολογία της έρευνας

Η παρούσα έρευνα έχει ως στόχο να διερευνήσει: 

1. Την αποτελεσματικότητα της εφαρμογής καλών πρακτικών στο μάθημα της ελληνικής 
ως δεύτερης γλώσσας από τη σκοπιά των εκπαιδευτών ενηλίκων, καθώς και τη συ-
χνότητα εφαρμογής τους

2. Την αξιολόγηση της ετοιμότητας και της επαρκούς κατάρτισης των εκπαιδευτών, οι 
οποίοι καλούνται να διδάξουν την ελληνική ως δεύτερη γλώσσα στους πρόσφυγες-
μετανάστες

3. Την αποτύπωση της γνώμης των εκπαιδευτών για τη χρησιμότητα των προαναφερόμε-
νων καλών πρακτικών 

4. Την ψυχική στάση των εκπαιδευομένων έναντι των διδακτικών τεχνικών, κατά την κρί-
ση των εκπαιδευτών.
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Ως καταλληλότερη μέθοδος για τη διεξαγωγή της παρούσας έρευνας προκρίθηκε η ποιο-
τική με τη μορφή ημιδομημένης συνέντευξης. Η μέθοδος αυτή είναι ευέλικτη και διευ-
κολύνει τον ερευνητή και τους ερωτηθέντες, είτε με τη μορφή ερωτήσεων κλειστού τύπου 
κλίμακας Likert, είτε με τη μορφή ερωτήσεων ανοικτού τύπου. Την έρευνα συμπληρώνουν 
δύο μελέτες περιπτώσεων.

Το δείγμα αποτελείται από 16 εκπαιδεύτριες/εκπαιδευτές ενηλίκων διαπολιτισμικής 
εκπαίδευσης, που βρίσκονται σε οργανώσεις-ΜΚΟ ή εθελοντικούς οργανισμούς της Λέ-
σβου, των Σερρών, της Θεσσαλονίκης, της Αθήνας, και της πόλης του Πειραιά. Ο συ νο λικός 
χρόνος που διεξήχθη η έρευνα ήταν από τον Απρίλιο έως και το Δεκέμβριο του 2018.  
Για τη διεξαγωγή της έρευνας τηρήθηκαν όλοι οι κώδικες δεοντολογίας περί διασφάλισης 
των σχετικών αδειών από τους αρμόδιους φορείς-ΜΚΟ και περί ανωνυμίας των ερωτη-
θέ ντων. Επιπλέον, ζητήθηκε η άδεια και η έγκριση από τους ερωτηθέντες για τη χρήση 
μα -γνητοφώνου κατά τη διάρκεια της συνέντευξης.

Για την επίτευξη των στόχων που αναφέρθηκαν παραπάνω, κρίθηκε σκόπιμο να χρη-
σι μοποιηθεί ποιοτική έρευνα ημιδομημένης συνέντευξης, έτσι ώστε να υπάρχει η δυνα τό-
τητα ευελιξίας ως προς τις ερωτήσεις κατά τη διάρκεια της συνέντευξης και για να μην  
προκύψουν δυσκολίες κατανόησης των ερωτήσεων από τους συμμετέχοντες. Η ημιδο μη-
μέ νη συνέντευξη αποτελείται συγκεκριμένα από μια σειρά προκαθορισμένων ερωτήσεων 
και χαρακτηρίζεται από ευελιξία στη διαδοχή τους, στη δυνατότητα προσθαφαίρεσης ερω-
τήσεων και θεμάτων προς συζήτηση και τροποποίησης του περιεχομένου τους, ανά λογα 
με τον ερωτώμενο (Robson, 2007). Η ποιοτική έρευνα μέσω των διηγήσεων, αφηγήσεων 
και άλλων συνόλων λέξεων χαρακτηρίζεται ως πλούσια και πλήρως συμβατή με την πραγ - 
ματικότητα, και παράλληλα ενισχύεται η διαδικασία της συνέντευξής της από τη δια δρα-
στικότητα μεταξύ του ερευνητή και των ερωτηθέντων του δείγματός του (Robson, 2007).  
Με λίγα λόγια, μέσω της συγκεκριμένης συνέντευξης, καταβλήθηκε συστηματική προσπά-
θεια διαμόρφωσης των ερωτήσεων κατά τρόπο που να ανταποκρίνονται άμεσα στους 
άξονες του ερευνητικού στόχου. Αντίστοιχα, οι απαντήσεις που δόθηκαν, ανταποκρίθηκαν 
στην επιδίωξη της όλης έρευνας13.

Η παρούσα έρευνα χωρίστηκε στους εξής άξονες: 

Άξονας 1ος Απόψεις εκπαιδευτών και καλές πρακτικές: Ερωτήσεις που εξετάζουν γενικά 
τις απόψεις των εκπαιδευτών ενηλίκων για την εφαρμογή καλών πρακτικών/τε χνι-
κών, κατά την προετοιμασία και τη διάρκεια της διδασκαλίας τους, στο μάθημα της 
ελληνικής ως δεύτερης γλώσσας.

Άξονας 2ος Ο βαθμός συμβολής των καλών πρακτικών στην επίτευξη των στόχων των 
εκπαιδευτών. Ερωτήσεις που εξετάζουν ειδικότερα αν οι καλές πρακτικές πράγματι 
βοηθούν στην επίτευξη των στόχων των εκπαιδευτών, κατά την εκπαιδευτική τους 
δραστηριότητα.

Άξονας 3ος Πρακτικές που χρησιμοποιούν οι εκπαιδευτές στο μάθημά τους, ο βαθμός 
συχνότητας και η αποτελεσματικότητά τους: Ερωτήσεις που εξετάζουν συγκεκριμένα 
ποιες πρακτικές χρησιμοποιούν οι εκπαιδευτές στο μάθημά τους, καθώς και το βαθ-
μό συχνότητας και αποτελεσματικότητάς τους.

13  Βλ. Σχετ. και παρακάτω, στα Αποτελέσματα της έρευνας.
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Άξονας 4ος Ο βαθμός κατάρτισης και ετοιμότητας των εκπαιδευτών: Ερωτήσεις που εξε-
τά ζουν τις αντιλήψεις των εκπαιδευτών για το βαθμό κατάρτισης και ετοιμότητάς 
τους, έτσι ώστε να μπορέσουν να ανταπεξέλθουν στις προσδοκίες και τις απαιτήσεις 
της διδασκαλίας της ελληνικής ως δεύτερης γλώσσας.

Άξονας 5ος Ο βαθμός αποδοχής της χρήσης καλών πρακτικών από τους εκπαιδευομένους 
τους στο μάθημα της ελληνικής ως δεύτερης γλώσσας: Ερωτήσεις που εξετάζουν 
τις αντιλήψεις των εκπαιδευτών για το βαθμό αποδοχής από τους εκπαιδευομένους 
τους της χρήσης καλών πρακτικών στο μάθημα της ελληνικής ως δεύτερης γλώσσας.

Αποτελέσματα

Οι απαντήσεις των ερωτηθέντων ανά άξονες παρουσιάζουν πάρα πολλές ομοιότητες, με 
ελάχιστες αποκλίσεις μεταξύ τους, γεγονός που αναδεικνύει τον ομοιογενή χαρακτήρα 
των αποτελεσμάτων, ανεξαρτήτως ηλικιακού φάσματος των εκπαιδευτών του δείγ μα τος 
ή τόπου/φορέα εκπαίδευσης, όπου προσφέρουν τις υπηρεσίες τους. Από τις τοπο θε τή σεις  
των ερωτηθέντων προέκυψε ότι η πλειοψηφία του δείγματος αποσκοπεί στο να αποκτή-
σουν οι εκπαιδευόμενοι βασικές γλωσσικές δεξιότητες και να αναπτύξουν αντίστοιχες 
επι κοινωνιακές, χρήσιμες για την κοινωνική τους ένταξη στον ελλαδικό χώρο.

Οι στόχοι, καλό θα ήταν να διατυπώνονται με σαφήνεια στην αρχή της εκπαιδευτικής 
δια δικασίας και να είναι συναφείς, όσο είναι δυνατόν, με τις προσδοκίες των εκπαιδευο-
μένων (Αθανασίου κ.α., 2014). Στην εκπλήρωσή τους συμβάλλει τα μέγιστα η χρήση των 
καλών πρακτικών, οι οποίες αποτελούν για τους εκπαιδευτές ένα σημαντικό εργαλείο της 
διδακτικής διαδικασίας με την πληθώρα των επιλογών και μεθόδων που περιλαμβάνουν, 
όπως είναι ο διάλογος, το παιχνίδι ρόλων, η εργασία σε ομάδες, η χρήση οπτικοακουστικού 
υλικού κ.ά.

Στην ουσία, οι καλές πρακτικές συντελούν στη διδασκαλία της ελληνικής γλώσσας και  
παράλληλα στη δημιουργία ενός ασφαλούς περιβάλλοντος, που θα ευνοεί την αλληλε-
πί δραση των εκπαιδευομένων μεταξύ τους, αλλά και με τους εκπαιδευτές. Πηγή της Val-
verde (2014) επιβεβαιώνει το παραπάνω επιχείρημα αναφέροντας ότι οι μέθοδοι αυτές 
προωθούν τη διαπολιτισμική αλληλεπίδραση μεταξύ των εκπαιδευομένων, καθώς μέσω 
της ανταλλαγής πολιτιστικών στοιχείων και της κοινωνικοποίησής τους, ενισχύεται η πε-
ποίθησή τους ότι είναι ισότιμα μέλη στη διδακτική αίθουσα, ανεξαρτήτως καταγωγής, 
θρησκείας και κουλτούρας. Παρόλο που ορισμένοι εκπαιδευτές δήλωσαν ότι η χρήση των  
καλών πρακτικών δεν μπορεί να χαρακτηριστεί πανάκεια, εντούτοις πρόσθεσαν ότι, όταν  
εφαρμόζονται σε οποιαδήποτε στιγμή της εκπαιδευτικής διαδικασίας, συντελούν σε μια  
διαδραστικότερη και ουσιαστικότερη εκπλήρωση των αναγκών των μεταναστών εκπαι δευ-
ο μένων τους, απ’ ό,τι μια μονόπλευρη εκπαιδευτική διαδικασία, υποκείμενη σε δασκα λο-
κεντρικά πλαίσια, τα οποία απαιτούν από τους εκπαιδευτές να είναι συνεχώς μπροστά από  
έναν πίνακα και τους εκπαιδευομένους μονίμως καθισμένους στα έδρανα. 

Οι καλές πρακτικές που εφαρμόζονται, κατά κύριο λόγο, από τους εκπαιδευτές του δείγ-
ματος, πρωτίστως βασίζονται στην επικοινωνιακή και ύστερα στη γνωστική προσέγγιση 
της γλωσσικής διδασκαλίας, καθώς τα προφίλ των εκπαιδευόμενων μεταναστών/προ σφύ- 
γων καθιστούν απαραίτητη την απόκτηση ουσιαστικών επικοινωνιακών και γλωσσι κών 
δε ξιοτήτων ως προς την ελληνική γλώσσα, προκειμένου να μπορούν να τις αναπτύξουν 
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περαιτέρω εντός και εκτός της εκπαιδευτικής αίθουσας. Με τον τρόπο αυτόν θα μπορέσει 
να επιτευχθεί η ομαλή προσαρμογή και ενσωμάτωσή τους στην ελληνική πραγματικότητα. 
Επομένως, οι εκπαιδευτές θα πρέπει να προσανατολίζονται σε τεχνικές, που θα απο σκο - 
πούν στη διαδραστικότητα της εκπαιδευτικής διαδικασίας και στην ανάπτυξη της επικοι -
νωνιακής ικανότητας των εκπαιδευομένων, έτσι ώστε αυτοί να καθίστανται ικανοί να πε - 
ριγράφουν την καθημερινότητά τους με τη διατύπωση λεκτικών προτάσεων της δι δά-
σκου σας γλώσσας (Osterloh, 1986). 

Μέσω της συνέντευξης οι εκπαιδευτές ανέφεραν ποιες καλές πρακτικές χρησιμοποιούν 
κατά τη διάρκεια του μαθήματος της ελληνικής ως δεύτερης γλώσσας. Κατά κύριο λόγο  
αναδείχθηκαν οι πρακτικές του διαλόγου, του παιχνιδιού ρόλων, της χρήσης οπτικο ακου-
στικού υλικού και της εργασίας σε ομάδες, καθώς αυτές, σύμφωνα με τα λεγόμενά τους, 
αποσκοπούν στην ουσιαστική επικοινωνία μεταξύ προσώπων, εντός και εκτός διδακτικής 
αίθουσας, και παράλληλα ενισχύουν το αίσθημα της ομοιογένειας και της ελεύθερης έκ-
φρασης μέσα στην εκπαιδευτική διαδικασία. Οι εκπαιδευόμενοι, μέσω της συχνής χρήσης  
των προαναφερόμενων τεχνικών, απελευθερώνονται από τα παραδοσιακά πρότυπα εκπαί-
δευ σης, που ενδεχομένως να είχαν βιώσει ως ανήλικοι μαθητές στις χώρες προέλευσής 
τους, και μπορούν να εκφραστούν ελεύθερα και να αναπτύξουν σε ένα μαθητοκεντρικό 
πε ριβάλλον τις γλωσσικές τους ικανότητες.

Επίσης, από τα ερευνητικά δεδομένα διακρίνεται ο βαθμός ετοιμότητας και κατάρτισης 
των συγκεκριμένων εκπαιδευτών αναφορικά με τη χρήση καλών πρακτικών στο μάθημα 
της ελληνικής ως δεύτερης γλώσσας. Οι περισσότεροι εκπαιδευτές θεώρησαν ότι δεν αντι-
μετωπίζουν ουσιαστικά προβλήματα κατάρτισης και προετοιμασίας του εκπαιδευτικού τους  
υλικού βάσει των καλών πρακτικών, ωστόσο δεν τήρησαν υπεροπτική στάση επί της το-
πο θέτησης αυτής. Αντιθέτως, υποστήριξαν ότι πάντοτε υπάρχουν περιθώρια βελτίωσης 
των ίδιων ή και άλλων συναδέλφων τους, προτείνοντας διάφορους τρόπους κατάρτισης 
και επιμόρφωσης εκπαιδευτών σχετικά με το θέμα της χρήσης των καλών πρακτικών στο  
μάθημα της ελληνικής ως δεύτερης γλώσσας (π.χ. σεμινάρια, συμμετοχή σε training camps, 
παρακολούθηση μεταπτυχιακών προγραμμάτων κ.α.). Αξιοσημείωτο είναι το γεγονός ότι 
ορισμένοι εκπαιδευτές τόνισαν το ζήτημα της συμμετοχής των ίδιων σε προγράμματα 
εκμάθησης ξένων γλωσσών, έτσι ώστε να αξιολογήσουν την εκπαιδευτική διαδικασία και  
τις καλές πρακτικές που εφαρμόζονται, ερχόμενοι στη θέση των εκπαιδευομένων. Μ’ αυ-
τόν τον τρόπο θα μπορέσουν να αναλογιστούν και να σταθμίσουν τα πλεονεκτήματα και τα  
μειονεκτήματα μιας εκπαιδευτικής διαδικασίας και να βελτιώσουν έτσι το εκπαιδευτικό 
γλωσσικό τους πρόγραμμα, προσανατολίζοντάς το πάντοτε στο μαθητοκεντρικό τρόπο μά- 
  θησης, καθώς και στις κλίσεις και τις ανάγκες των μεταναστών/προσφύγων εκπαιδευο-
μένων τους. 

Τέλος, οι απαντήσεις των εκπαιδευτών συνέτειναν στο ότι παρατηρείται μεταβολή ως  
προς την ψυχολογική διάθεση των εκπαιδευομένων στο μάθημά τους, καθώς οι καλές πρα- 
 κτικές που χρησιμοποιούν, προσελκύουν το ενδιαφέρον τους για περαιτέρω παρακολού -
θηση και πιο ενεργή συμμετοχή τους στην τάξη. Αυτό επιτυγχάνεται, διότι οι ερω τη θέ-
ντες εκπαιδευτές θέτουν πάντα ως πρωταρχικό ζητούμενο τις ανάγκες των μετανα στών/ 
προσφύγων εκπαιδευομένων τους και για αυτό το λόγο οι καλές πρακτικές τους προ σαρ-
μόζονται ανάλογα με τις προγενέστερες γνώσεις, τα ενδιαφέροντα και τα βιώματα των  
τελευταίων. Παρόλο που η εφαρμογή αυτή των διδακτικών τεχνικών δεν έχει τα ίδια  
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αποτελέσματα σε όλους τους εκπαιδευομένους, χαρακτηρίζεται ως απαραίτητη προϋ πό-
θεση για τους εκπαιδευτές, προκειμένου οι εκπαιδευόμενοι να αναθεωρήσουν την επι - 
φυλακτικότητά τους και να επιτευχθεί η ενεργή συμμετοχή τους στο μάθημα και η στα-
διακή βελτίωσή τους στο γλωσσικό και επικοινωνιακό τομέα της γλωσσικής διδασκαλίας. 
Όλο αυτό θα έχει αντίκτυπο και στην καθημερινότητά τους. Αποκτώντας τις απαραίτητες 
γνώσεις και δεξιότητες που χρειάζονται, θα μπορέσουν να βελτιώσουν τις συνθήκες δια-
βίωσής τους και να κερδίσουν το σεβασμό και την αποδοχή των γηγενών κατοίκων, 
ιδιαιτέρως των μικρότερων κοινωνιών, οι οποίοι, σύμφωνα με τα λεγόμενα των εκπαι δευ-
τών, διακατέχονται από πεπαλαιωμένες αντιλήψεις, που μπορεί σε ορισμένες περιπτώσεις 
να αποτρέπουν την ένταξη των ανθρώπων αυτών στο ευρύτερο κοινωνικό σύνολο.

Συζήτηση/Συμπεράσματα 

Οι καταιγιστικές αλλαγές της σύγχρονης εποχής και της κοινωνίας λόγω της έξαρσης του 
μεταναστευτικού/προσφυγικού φαινομένου, έχουν ωθήσει χώρες, μεταξύ των οποίων και  
την Ελλάδα, σε αυξημένη κινητοποίηση, εξαιτίας της αδυναμίας της πολιτείας να λάβει 
δρα στικά μέτρα για την ομαλή ένταξη των μεταναστών/προσφύγων στο ευρύτερο κοι-
νω νικό σύνολο. Οι προκλήσεις που αφορούν τους ευάλωτους εκπαιδευομένους και τους  
εκπαιδευτές διαμορφώνονται από εξωτερικούς και εσωτερικούς παράγοντες, που είτε 
εξαρ τώνται από αντικειμενικές συνθήκες (π.χ. έλλειψη υλικοτεχνικών υποδομών, ο τόπος 
και ο χρόνος διεξαγωγής των προγραμμάτων), είτε απορρέουν από τις προσωπικές στά-
σεις και αντιλήψεις των εμπλεκομένων στην εκπαιδευτική διαδικασία (Καραβάκου & Κε-
φα λά, 2018).

Η διαπολιτισμική εκπαίδευση ενηλίκων αποτελεί καθοριστικό παράγοντα για την ένταξη  
και ενσωμάτωση του «ξένου Άλλου» στην ελληνική πραγματικότητα, διότι ανταποκρίνεται 
στις προσδοκίες των ανθρώπων αυτών και προωθεί την αρχή της ισοτιμίας και της δια-
φορετικότητας. Ο ρόλος των εκπαιδευτών, ειδικά στον τομέα της διαπολιτισμικής εκ παί-
δευσης ενηλίκων, πρέπει να είναι πολυδιάστατος εφαρμόζοντας ποικίλες πρακτικές, γιατί 
καμία εκπαιδευτική τεχνική δεν εγγυάται απόλυτη επιτυχία ως προς την ορθή διεξαγωγή 
της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Οι εκπαιδευτές οφείλουν να μην επαναπαύονται στις υφι-
στάμενες γνώσεις τους και αντ’ αυτού να προσπαθούν να ανανεώνουν διαρκώς τις ικα-
νότητές τους και τις μεθόδους τους μέσω του κριτικού στοχασμού, της συμμετοχής τους 
σε επιμορφωτικά προγράμματα σχετικά με τα θέματα της πολιτισμικής ετερότητας και της 
αυτοαξιολόγησής τους. Ενστερνιζόμενοι τις αρχές της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης, οι 
εκπαιδευτές θα πρέπει να διαμορφώνουν τις απαραίτητες προδιαγραφές, που θα ευνοούν 
τη γνωστική και κοινωνική ανάπτυξη των μεταναστών/προσφύγων εκπαιδευομένων τους  
και παράλληλα θα ενισχύουν το αίσθημα της αποδοχής τους από την ευρύτερη κοινωνία και 
της αλληλεγγύης απέναντι στον «ευάλωτο Άλλο». Σχετικά με τη διδασκαλία της ελληνικής 
ως δεύτερης γλώσσας, οι εκπαιδευτές θα πρέπει να τονώνουν το κίνητρο και το ενδιαφέρον 
των μεταναστών/προσφύγων εκπαιδευομένων τους για την ενεργή συμμετοχή τους στην 
εκπαιδευτική διαδικασία, επειδή θα συμβάλλει τα μέγιστα στην ομαλή κοινωνικοποίηση και 
δραστηριοποίησή τους στον ελλαδικό χώρο, έχοντας καταστεί γνώστες των απαραίτητων 
γλωσσικών και μορφολογικών στοιχείων της ελληνικής γλώσσας. Η διαδικασία εκμάθησης 
μιας δεύτερης γλώσσας δεν επιζητά τη μονομερή γνώση των γλωσσικών δεξιοτήτων από  
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τον εκπαιδευόμενο, αλλά αποσκοπεί στην άμεση εξοικείωσή του με την κουλτούρα της 
δι δασκόμενης γλώσσας, στα πλαίσια της επικοινωνίας με το γηγενή πληθυσμό (Ali, Kaze - 
mian & Mahar, 2015). Οι καλές πρακτικές που χρησιμοποιούνται στη γλωσσική διδα σκα-
λία, προσανατολίζονται στον επικοινωνιακό και γνωστικό χαρακτήρα της, έτσι ώστε να  
παρέχουν στους μετανάστες/πρόσφυγες το αίσθημα της ισοτιμίας τους μέσα στην εκπαι-
δευ τική ομάδα και τη δυνατότητα να εκφράζονται και να αναλαμβάνουν πρωτοβουλίες για  
την ομαλή τους ένταξη στο ευρύτερο κοινωνικό σύνολο. Η αγάπη, ο αλληλοσεβασμός και 
το πνεύμα συνεργασίας, που αναπτύσσονται μεταξύ τους, βοηθούν να ενεργοποιηθούν 
όλοι οι εσωτερικοί μηχανισμοί παρότρυνσης και ενθάρρυνσης, ώστε να επιτευχθούν οι 
προσδοκίες τους. Οι αρμόδιοι φορείς και μηχανισμοί του ελληνικού κράτους πρέπει να 
λάβουν απτά μέτρα για την ενσωμάτωση των ανθρώπων αυτών στο ελληνικό κοινωνικό 
σύνολο, προασπίζοντας τις αρχές του δημοκρατικού πολιτεύματος και ενισχύοντας το 
κί νητρό τους να μετατραπούν σε ενεργούς πολίτες, για να μη μείνουν παθητικοί δέκτες 
πραγμάτων και απλοί θεατές καταστάσεων. 
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Abstract

The rise of migratory/refugee issue at a global level in recent years could not leave Greece 
unaffected. The latter, due to its geopolitical position, is called upon to take measures for the 
proper integration and further adaptation of these people in the Greek reality. In order to adapt 
and integrate these people into society as a whole, it is necessary to educate and train them. 
The present research, based on the principles of intercultural education, attempted to highlight 
the educational action that should be taken by educators, with the ultimate goal of making the 
new living conditions of these people as favorable as possible. In this context, it was required to 
explore the contribution of good practices to the teaching of Greek as a second language to adult 
migrants/refugees, from the point of view of the trainers. In fact, in order to be able to correctly 
use good practices in the educational process, educators have to make a clear preparation of the 
educational process in order to respond to the group equally, defending the principles of team 
spirit and democratic ideals.

Keywords: Intercultural adult education, second language, good practices.
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Περίληψη

Ο ρόλος της ηγεσίας είναι καθοριστικής σημασίας για τη σχολική βελτίωση. Σημαντική είναι και η  
συμπεριφορά οργανωσιακής πολιτειότητας των εκπαιδευτικών, δηλαδή η συνεισφορά τους στον ορ-
γα νισμό μέσα από δράσεις πέραν των υποχρεωτικών. Το μείγμα των χαρακτηριστικών και των στυλ 
ηγεσίας που θεωρούν οι εκπαιδευτικοί πως πρέπει να έχει ένας διευθυντής για να είναι αποτελεσμα-
τικός τέθηκε υπό διερεύνηση στην παρούσα μελέτη, ποια από τα χαρακτηριστικά αυτά επηρεάζουν την 
οργανωσιακή πολιτειότητα των εκπαιδευτικών, καθώς και η σύγκριση της ιδεατής με την πραγματική 
εικόνα των σημερινών διευθυντών. Συμμετείχαν 207 εκπαιδευτικοί πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης οι 
οποίοι ανέδειξαν τη δικαιοσύνη, τη φερεγγυότητα και τη μετασχηματιστική ηγεσία ως τα πιο σημα ντι-
κά χαρακτηριστικά ενός διευθυντή, ενώ η μετασχηματιστική ηγεσία φαίνεται να είναι αυτή που επη - 
ρεάζει περισσότερο την οργανωσιακή πολιτειότητα των εκπαιδευτικών. Σε σχέση με τα πραγματικά 
δεδομένα μεγαλύτερη απόκλιση από την ιδεατή εικόνα έχουν οι διευθυντές ως προς το επιθυμητό στη  
δικαιοσύνη, ενώ τη μικρότερη απόκλιση την έχουν στη φερεγγυότητα. 

Λέξεις-Κλειδιά: Στυλ ηγεσίας, συμπεριφορά οργανωσιακής πολιτειότητας, μετασχηματιστική ηγεσία, 
σχολική βελτίωση

Εισαγωγή

Στις μέρες μας, η βελτίωση και η αποτελεσματικότητα των σχολείων είναι σημαντική στο 
πλαίσιο των παγκόσμιων πιέσεων για υψηλές επιδόσεις των εκπαιδευτικών συστημά των 
και τον δημόσιο έλεγχο μέσω γνωστών διεθνών δοκιμασιών και βαθμολογιών (Moorosi 
& Bantwini, 2016). Η σχολική βελτίωση θεωρείται ευρέως ως μια ξεχωριστή προσέγγιση 
της εκπαιδευτικής αλλαγής που στοχεύει στην ενίσχυση των μαθησιακών αποτελεσμάτων 
των μαθητών καθώς, και στην ενίσχυση της ικανότητας του σχολείου να διαχειρίζεται την  
αλλαγή (Hopkins, 2001). Αρκετοί συντελεστές εισροών όπως, πρακτικές παροχής κινήτρων  
για εκπαιδευτικούς και μαθητές, στρατηγικές διασφάλισης ποιότητας, διαθεσι μό τητα πό-
ρων, αποτελεσματική ηγεσία και άλλες πρακτικές διοίκησης αποτελούν τα συστατικά της 
σχολικής βελτίωσης (Onyali & Victor, 2017).

Κοινή παραδοχή διεθνώς αποτελεί η σημασία της ηγεσίας για βελτιωμένες σχολικές 
επιδόσεις και για την επιτυχή εφαρμογή μιας ευρείας κλίμακας μεταρρυθμιστικών πρωτο-
βουλιών στην εκπαίδευση (Leithwood, Jantzi, Earl, Watson Levin, & Fullan, 2004). Τα δι-
εθνή επιστημονικά στοιχεία ενισχύουν σταθερά τη σημασία της ηγεσίας για την εξασφά - 
λιση και τη διατήρηση της βελτίωσης (Hopkins, 2001), ενώ υπάρχει μια πληθώρα στοιχεί-
ων που δείχνουν ότι η ποιότητα της ηγεσίας ενισχύει θετικά τη διδασκαλία και τη μάθηση. 
Η επιρροή των διευθυντών στα επιτεύγματα των μαθητών είναι μια περίπλοκη διαδικασία 
και οι επιπτώσεις της ηγεσίας στη μάθηση μπορεί να είναι μικρές αλλά είναι εκπαιδευτικά 
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σημαντικές (Leithwood & Reil, 2003). Όμως, οι αυξημένες προσδοκίες για επιτυχία των 
μαθητών έχουν διευρύνει τον ρόλο του διευθυντή. Τα περιβάλλοντα στα οποία πρέπει να 
λειτουργούν οι σχολικοί ηγέτες έχουν εξελιχθεί και έχουν γίνει πιο περίπλοκα, ώστε να 
υπάρχει ανάγκη της εκ νέου εννοιολόγησης της αποτελεσματικής ηγεσίας. Ο Mulford 
(2008) υποστήριξε ότι επιτυχημένοι είναι οι ηγέτες που προσαρμόζουν την ηγετική τους 
πρα κτική και υιοθετούν νέες πρακτικές για να ανταποκριθούν στις συνεχώς μεταβαλλό-
μενες ανάγκες των συνθηκών μέσα στις οποίες βρίσκονται. 

Η επίδραση της ηγεσίας τείνει να εμφανίζεται μέσω της επιρροής της σε άλλους που 
σχε τίζονται άμεσα με τους μαθητές σε καθημερινή βάση (Hallinger & Heck, 1996). Έχει 
υποστηριχθεί ότι η ποιότητα της ηγεσίας έχει σημασία για τον προσδιορισμό του κινήτρου 
των εκπαιδευτικών και της ποιότητας της διδασκαλίας στην τάξη (Fullan, 2001). Ένα από 
τα βασικά καθήκοντα της αποτελεσματικής διοίκησης των σχολείων είναι να ενθαρρύνουν 
τους εκπαιδευτικούς να αναπτύξουν τις δικές τους δεξιότητες (Brägger & Posse, 2007) κι 
έτσι μέσα από την εσωτερική παρώθηση, την επαγγελματική τους ανάπτυξη και τη δημι-
ουργικότητα, επιτυγχάνεται η επαγγελματική τους ενδυνάμωση (Bass & Avolio, 1997). Οι 
καλοί διευθυντές καταφέρνουν επιπλέον να δημιουργήσουν, μέσω της αναγνώρισης των 
καλών επιδόσεων, ένα κλίμα παιδαγωγικής αισιοδοξίας, προθυμίας για κοινή δράση και 
απόλυτη εμπιστοσύνη για την επίτευξη επιτυχίας (Brägger & Posse, 2007). Το στυλ ηγε-
σίας μπορεί να παίξει καθοριστικό ρόλο στην επαγγελματική ευημερία των εκπαιδευτικών 
(VanDierendonck, Haynes, Borril, & Stride, 2004). Ο μετασχηματιστικός ηγέτης μέσω της  
εξατομικευμένης προσέγγισης, προωθεί την επαγγελματική ευημερία των εκπαιδευτικών 
(Arnold, Turner, Barling, Kelloway, & Mckee, 2007), ενδιαφέρεται για κάθε άτομο που  
εργάζεται και μαθαίνει στο σχολείο του, είτε είναι μαθητής, είτε εκπαιδευτικός ή άλλο μέ  - 
λος του προσωπικού του σχολείου (Brägger & Posse, 2007).

Ένας άλλος παράγοντας που παίζει σημαντικό ρόλο στην επίτευξη των στόχων των 
σχολείων είναι οι στάσεις και οι συμπεριφορές των εκπαιδευτικών (Uzun, 2018). Στο πέ-
ρα σμα των δεκαετιών έχει παρατηρηθεί ιδιαίτερο ενδιαφέρον για την ανάπτυξη της ερευ-
νητικής βάσης σε ό,τι συνιστά αποτελεσματική διδασκαλία (Brophy, 1983· Good, 1982·  
Rosenshine, 1983· Wittrock, 1986· Berman & McLaughlin, 1978· Crandall & Loucks, 
1983· Emrick & Peterson, 1977, οπ. αναφ. στο Stein & Wang, 1988) και για ποιο λόγο οι  
προσπάθειες αλλαγής του σχολείου αποτυγχάνουν ή επιτυγχάνουν. Μεταξύ των συνεκτι-
κών αποτελεσμάτων της έρευνας σε αυτούς και σε συναφείς τομείς είναι ότι οι εκπαιδευ-
τικοί διαδραματίζουν κεντρικό ρόλο στην αποτελεσματική εφαρμογή της σχολικής αλλα-
γής και ότι υπάρχει ανάγκη παροχής υποστήριξης και κατάρτισης σε εκπαιδευτικούς που 
εμπλέκονται στην εφαρμογή σχολικών προγραμμάτων βελτίωσης (Stein & Wang, 1988).

Όσον αφορά τους εκπαιδευτικούς, τα σχολεία εξαρτώνται όλο και περισσότερο από αυ-
τούς που είναι πρόθυμοι να συμβάλλουν στην επιτυχή αλλαγή, ανεξάρτητα από τις επίση-
μες απαιτήσεις εργασίας τους (DiPaola & Hoy, 2005). Οι Bogler & Somech (2004) αναφέ-
ρουν πως τρεις από τις έννοιες που σχετίζονται με την αποτελεσματικότητα του σχολείου 
είναι η αφοσίωση των εκπαιδευτικών στον οργανισμό (Organizational Commitment), η 
αφοσίωσή τους στο επάγγελμα (Professional Commitment) και η συμπεριφορά οργανω-
σιακής πολιτειότητας (Organizational Citizenship Behavior). Η συμπεριφορά οργανωσια - 
κής πολιτειότητας (OCB) αντικατοπτρίζει την ατομική συμπεριφορά που είναι διακριτική, 
δεν αναγνωρίζεται άμεσα ή ρητά από το επίσημο σύστημα ανταμοιβής και συνολικά προ-
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ωθεί την αποτελεσματική λειτουργία του οργανισμού (Organ, 1988). Αναφέρεται σε όλες 
τις συμπεριφορές βοήθειας που επεκτείνονται στους συναδέλφους, στον διευθυντή και 
τους μαθητές (Vigota-Gador et al., 2007). Ακόμη, αποτελείται από ανεπίσημες πράξεις 
βοήθειας τις οποίες προσφέρουν ελεύθερα οι δάσκαλοι, ανεξάρτητα από τις κυρώσεις ή 
τα επίσημα κίνητρα. Πολλές από αυτές τις συνεισφορές, συγκεντρωμένες με την πάροδο 
του χρόνου, έχουν συμβάλλει στην ενίσχυση της αποτελεσματικότητας του σχολείου στο 
σύνολό του (Organ & Konovsky, 1989). Διάφοροι ερευνητές αναγνωρίζουν τη σημαντι-
κή επιρροή της OCB στην επιτυχία του οργανισμού (Chen, Hui & Sego, 1998) και άλλοι 
έχουν επισημάνει πως μόνο μέσα από τις τυπικές απαιτήσεις της δουλειάς οι οργανισμοί 
δε μπορούν να προβλέψουν όλο το εύρος των συμπεριφορών που χρειάζονται για την 
επίτευξη των οργανωσιακών στόχων (Vanyperen, Van den Berg & Willering, 1999).

Από την ανασκόπηση της βιβλιογραφίας προκύπτουν μια σειρά από ζητήματα που σχε-
τίζονται με την αποτελεσματική ηγεσία η οποία αποτελεί καθοριστικό παράγοντα της σχο-
λικής βελτίωσης. Συγκεκριμένα, πρόσφατες έρευνες αναδεικνύουν καλές πρακτικές επι- 
 τυχημένων διευθυντών οι οποίες σκιαγραφούν τα χαρακτηριστικά των διευθυντών αυ τών.  
Ακόμα, διαφαίνεται πως η συμβολή των εκπαιδευτικών με δράσεις πέραν των απαιτούμε-
νων συμβάλλει στη βελτίωση του σχολείου. Το θέμα της αποτελεσματικής ηγεσίας είναι  
ακόμα ανοιχτό και δεν έχουν γίνει προσπάθειες να βρεθεί το μείγμα των χαρακτηριστικών  
αυτών και των στοιχείων των διαφόρων στυλ ηγεσίας τα οποία καθιστούν ένα διευθυντή  
αποτελεσματικό στα πλαίσια του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος. Επίσης, δεν έχει 
διε ρευνηθεί επαρκώς και το ποια από τα χαρακτηριστικά αυτά συνδέονται με την οργα-
νωσιακή πολιτειότητα των εκπαιδευτικών. Σκοπός της παρούσας εργασίας είναι να εντο-
πιστούν τα χαρακτηριστικά των διευθυντών που οι εκπαιδευτικοί προκρίνουν ως σημα - 
ντικά, ώστε να επιτυγχάνεται η σχολική βελτίωση και να μπορεί ένας διευθυντής να χαρα-
κτηριστεί ως αποτελεσματικός, να αποτυπωθεί με βάση τα χαρακτηριστικά αυτά η σημε - 
ρινή εικόνα των διευθυντών στη χώρα μας, καθώς και το πώς αυτά συνδέονται με επιθυ-
μητά αποτελέσματα στο επίπεδο των εκπαιδευτικών όπως είναι η συμπεριφορά οργανω-
σιακής πολιτειότητας. Πιο συγκεκριμένα ερευνάται:
•	 Ποιες είναι οι κύριες διαστάσεις της αποτελεσματικής ηγεσίας σύμφωνα με τη γνώμη 

των εκπαιδευτικών.
•	 Ποιο είναι το προφίλ των σημερινών διευθυντών ως προς τις παραπάνω διαστάσεις.
•	 Σε ποιους άξονες παρουσιάζεται η υστέρηση της πραγματικής σε σχέση με την ιδεατή 

εικόνα του διευθυντή.
•	 Ποιοι άξονες στο ιδεατό επίπεδο και ποιοι στο πραγματικό επίπεδο συνδέονται με 

συμπεριφορά οργανωσιακής πολιτειότητας.

Μέθοδος

Το δείγμα της έρευνας αποτελείται από 207 εκπαιδευτικούς της Πρωτοβάθμιας εκπαίδευ-
σης και συγκεκριμένα δασκάλους, που υπηρετούν σε δημόσια σχολεία της Ελλάδας. Η 
επι λογή του δείγματος έγινε με ευκαιριακή δειγματοληψία (ή δειγματοληψία ευκολίας). Η 
συλ λογή των δεδομένων πραγματοποιήθηκε από τον Ιούνιο του 2018 έως τον Οκτώβριο 
του 2018. Οι δάσκαλοι συμπλήρωναν έντυπο ερωτηματολόγιο ακολουθώντας τις οδηγί-
ες συμπλήρωσης. Η διάρκεια της όλης διαδικασίας δεν ξεπερνούσε τα 10 λεπτά. Η συλ-
λογή των δεδομένων έγινε με τη χρήση ερωτηματολογίου αυτοαναφοράς, που περιλάμ-
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βανε δυο εργαλεία: ένα εργαλείο της ηγεσίας για την καταγραφή τόσο της επιθυμητής 
όσο και της πραγματικής κατάστασης και το εργαλείο της συμπεριφοράς οργανωσιακής 
πολιτειότητας (Organizational Citizenship Behavior). Το ερωτηματολόγιο συμπληρώνο-
νταν με δημογραφικά στοιχεία. 

Το ερωτηματολόγιο της ηγεσίας δημιουργήθηκε ειδικά για τους σκοπούς της έρευνας 
επιδιώκοντας την αναπαράσταση των εκπαιδευτικών για την ιδανική εικόνα του διευθυ ντή  
και την αποκάλυψη του μείγματος των χαρακτηριστικών των διαφόρων μορφών ηγεσίας  
τα οποία συνδέονται με τη σχολική βελτίωση. Βασίστηκε κατά κύριο λόγο στις αναπαρα-
στάσεις των εκπαιδευτικών για αποτελεσματικό διευθυντή μέσα από ποιοτικά δεδομένα 
αυθόρμητου λόγου (Χλιούρας, 2016) και σε προηγούμενα εργαλεία της βιβλιογραφίας 
για τα διάφορα στυλ ηγεσίας που έχουν συνδεθεί με σχολική βελτίωση. Περιλαμβάνει 30 
προτάσεις στις οποίες οι εκπαιδευτικοί κλήθηκαν στην αρχή να απαντήσουν έχοντας στο 
μυαλό τους τον ιδανικό διευθυντή και να αξιολογήσουν τη σημαντικότητα κατά τη γνώμη 
τους κάθε πρότασης σε πενταβάθμια κλίμακα Likert (από το 1= έχει μικρή σημασία έως 
το 5= εξαιρετικά μεγάλη σημασία). Ο δείκτης αξιοπιστίας Cronbach’s Alpha στο συγκε-
κριμένο εργαλείο ισούται με 0,942. Στο τέλος του ερωτηματολογίου οι εκπαιδευτικοί κα-
λούνταν να απαντήσουν στις ίδιες προτάσεις αναφορικά με το διευθυντή στο σχολείο στο 
οποίο εργάζονται, αξιολογώντας τη συχνότητα με την οποία ο διευθυντής τους παρου-
σιάζει αυτά τα χαρακτηριστικά σε κλίμακα Likert 5 βαθμών (από 1=ποτέ έως 5=σχεδόν 
πάντα). Ο δείκτης αξιοπιστίας Cronbach’s Alpha σε αυτή την κλίμακα είναι 0,976. Σκοπός 
ήταν να γίνει σύγκριση μεταξύ της ιδανικής και της πραγματικής κατάστασης. 

Για τη μέτρηση της Οργανωσιακής Πολιτειότητας χρησιμοποιήθηκε η κλίμακα της Συ-
μπεριφοράς Οργανωσιακής Πολιτειότητας (Organizational Citizenship Behavior) των 
Vigoda-Gadot, Beeri, Birman-Shemesh και Somech (2007). Η κλίμακα είναι τύπου Likert 
5 και αποτελείται από 24 προτάσεις σε κλίμακα 5 βαθμών ( από 1=ποτέ έως 5= σχεδόν 
πάντα) οι οποίες αναφέρονται στη συχνότητα με την οποία οι εκπαιδευτικοί παρουσιά-
ζουν τις συγκεκριμένες συμπεριφορές στην εργασία τους. Η εσωτερική συνοχή μετρήθη-
κε με το δείκτη αξιοπιστίας Cronbach’s Alpha= ,919. 

Τη συλλογή των δεδομένων ακολούθησε η στατιστική επεξεργασίας τους με το στα-
τιστικό λογισμικό SPSS v19. 

Αποτελέσματα

Οι διαστάσεις της αποτελεσματικής ηγεσίας

Στη συγκεκριμένη εργασία, αρχικά εξετάζεται το ποια είναι τα χαρακτηριστικά της αποτε-
λεσματικής ηγεσίας σύμφωνα με τη γνώμη των εκπαιδευτικών. Οι απαντήσεις των εκπαι-
δευτικών στις 30 προτάσεις του ερωτηματολογίου για τα χαρακτηριστικά του ιδανικού 
ηγέτη υποβλήθηκαν σε διερευνητική ανάλυση παραγόντων με τη μέθοδο των πρωταρχι-
κών συνιστωσών (principal components). Το διάγραμμα των ιδιοτιμών (scree-plot) υπέ-
δειξε 3 παράγοντες που απορροφούν συνολικά το 51,5% της μεταβλητότητας. Ο δείκτης 
Kaiser Meyer Olkin βρέθηκε ίσος με .906 και το Bartlett’s Test of Sphericity ήταν στα-
τιστικά σημαντικό (P<0.001). Επομένως το δείγμα ήταν κατάλληλο για παραγοντική ανά-
λυση. Οι φορτίσεις των δηλώσεων στους τρεις παράγοντες μετά από περιστροφή των  
αξόνων (μέθοδος varimax) παρουσιάζονται στον ακόλουθο πίνακα. Το κατώτατο όριο επι - 
λογής για τις φορτίσεις ορίστηκε το 0.4. Οι φορτίσεις κάτω από 0.2 δεν παρουσιάζονται.
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Πίνακας 1: «Παράγοντες της αποτελεσματικής ηγεσίας»

Προτάσεις Μετασχηματιστική 
ηγεσία

Φερεγγυότητα 
του διευθυντή

Ηγεσία της 
δικαιοσύνης

Ενθαρρύνει τους εκπαιδευτικούς να δοκιμάζουν  
νέα πράγματα .778

Μιλά με ενθουσιασμό για το τι πρέπει να επιτευχθεί .777

Είναι ανοιχτόμυαλος και έτοιμος να δεχτεί 
διαφορετικές απόψεις .763

Επιζητά την αλλαγή, είναι καινοτόμος .749

Επιδιώκει συναίνεση για τους στόχους του σχολείου .646

Ορίζει συγκεκριμένες διαδικασίες για τη λειτουργία  
του σχολείου .633

Είναι πηγή ιδεών για την επαγγελματική μάθηση  
των εκπαιδευτικών .551 .506

Μπορεί να φανταστεί τον εαυτό του/της στη θέση μου .545

Φροντίζει ώστε οι σχολικές εγκαταστάσεις  
να διατηρούνται σε καλή κατάσταση .540

Προωθεί τη συστηματική συνεργασία όλων  
των παραγόντων του σχολείου .536

Δίνει σημασία στη λεπτομέρεια .527

Παραμερίζει το προσωπικό του συμφέρον για το καλό 
της ομάδας .434 .431

Είναι φερέγγυος/ Τηρεί τις υποσχέσεις του .613 .460

Είναι έντιμος .610

Είναι συνεπής σε ό,τι κάνει .605

Είναι ειλικρινής .570 .553

Αποτελεί πρότυπο και παράδειγμα .413 .565

Εμπνέει εμπιστοσύνη και ασφάλεια .539

Είναι χαρισματική προσωπικότητα .414 .539

Φροντίζει να γνωρίζει τις καθημερινές ανησυχίες  
των εκπαιδευτικών .501 .508

Ακούει προσεκτικά τις ιδέες των άλλων προτού λάβει 
αποφάσεις .442 .487

Λαμβάνει υπόψη τις προσωπικές καταστάσεις  
που βιώνει κάθε ένας από τους εκπαιδευτικούς .444

Διεκπεραιώνει άμεσα τα θέματα που προκύπτουν .424

Διοικεί με βάση ισχυρές ηθικές αξίες .407

Φέρεται ισότιμα και δίκαια σε όλους τους συναδέλφους .745

Είναι αντικειμενικός και αμερόληπτος .684

Αναλαμβάνει ευθύνες / έχει υψηλό αίσθημα ευθύνης .454 .645

Δεν ευνοεί συγκεκριμένα άτομα ή ομάδες 
εκπαιδευτικών σε βάρος άλλων .624

Οι εκπαιδευτικοί μπορούν να βασιστούν  
στην ακεραιότητα και τη συνέπειά του .443 .445
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Ο πρώτος παράγοντας περιλαμβάνει 13 προτάσεις και παραπέμπει σε βασικά χαρακτηρι-
στικά των τεσσάρων διαστάσεων της μετασχηματιστικής ηγεσίας. Για παράδειγμα, η πρό-
ταση με την υψηλότερη φόρτιση ότι «ενθαρρύνει τους εκπαιδευτικούς να δοκιμάζουν νέα 
πράγματα» παραπέμπει στην πνευματική διέγερση (intellectual stimulation) που προκαλεί 
ο μετασχηματιστικός ηγέτης ενισχύοντας κατ’ αυτόν τον τρόπο τα κίνητρα και τη δέσμευ-
σή τους για καινοτομία και δημιουργικότητα. Το ίδιο ισχύει και για τις σχετικές προτάσεις 
που αναφέρονται στο ότι «είναι ανοιχτόμυαλος» ή «επιζητά την αλλαγή». Η δεύτερη πρό-
ταση ότι «μιλά με ενθουσιασμό για το τι πρέπει να επιτευχθεί» θυμίζει την άλλη διάσταση 
της μετασχηματιστικής ηγεσίας, την ιδεαλιστική επίδραση (idealized consideration) κατά 
την οποία ο ηγέτης εμπνέει τους υφισταμένους του, τους κάνει να νιώσουν σεβασμό και 
να ταυτιστούν μαζί του καθώς λειτουργεί ως πρότυπο λόγω του ξεκάθαρου οράματος 
του και της αξιοπιστίας του. Στη συνέχεια, προτάσεις όπως το «επιδιώκει συναίνεση για 
τους στόχους του σχολείου» καθώς και το «προωθεί τη συστηματική συνεργασία όλων 
των παραγόντων του σχολείου» θυμίζουν την εμπνευσμένη παρώθηση (inspirational 
motivation) του μετασχηματιστικού ηγέτη, ο οποίος ωθεί τους υφισταμένους του να πιστέ - 
ψουν στο ομαδικό πνεύμα και το κοινό όραμα ενώ, το «μπορεί να φανταστεί τον εαυτό 
του/της στη θέση μου» μας παραπέμπει στην εξατομικευμένη θεώρηση (individualized 
consideration) σύμφωνα με την οποία ο ηγέτης αντιμετωπίζει τον καθένα ως ξεχωριστό 
άτομο εκχωρώντας του αρμοδιότητες που ανταποκρίνονται στις δικές του δυνατότητες και  
προσπαθεί να συμβάλλει στην προσωπική του ανάπτυξη. Ο δείκτης Cronbach’s Alpha του 
πρώτου παράγοντα είναι ίσος με .918.

Ο δεύτερος παράγοντας περιλαμβάνει 12 προτάσεις και αφορά χαρακτηριστικά του δι-
ευθυντή που εμπνέουν εμπιστοσύνη. Έτσι συναντούμε προτάσεις όπως «είναι φερέγγυος/  
τηρεί τις υποσχέσεις του», «είναι έντιμος», «είναι συνεπής». Ο δείκτης Cronbach’s Alpha 
αυτού του παράγοντα είναι . 867. 

Ο τρίτος παράγοντας περιλαμβάνει 5 προτάσεις και σχετίζεται με την έννοια της δικαιο-
σύνης. Η πρόταση με τη μεγαλύτερη φόρτιση είναι ότι «φέρεται ισότιμα και δίκαια σε όλους  
τους συναδέλφους» ενώ ακολουθεί ότι «είναι αντικειμενικός και αμερόληπτος». Ο δεί-
κτης Cronbach’s Alpha ισούται με .786. 

Από το διάγραμμα διακρίνουμε ότι ο πιο σημαντικός παράγοντας στην εικόνα των εκ-
παιδευτικών για τον αποτελεσματικό διευθυντή είναι ο παράγοντας δικαιοσύνη. Ακολου-
θεί ο παράγοντας φερεγγυότητα και, τέλος, η μετασχηματιστική ηγεσία.
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Γράφημα 1: «Διαστάσεις της αποτελεσματικής ηγεσίας»

 
Η εικόνα των σημερινών διευθυντών

Στη συνέχεια εξετάστηκαν οι τιμές των παραγόντων της αποτελεσματικής ηγεσίας στις 
πραγ ματικές τους διαστάσεις μέσα από το ερωτηματολόγιο στο οποίο οι εκπαιδευτικοί 
απά ντησαν για τη συχνότητα με την οποία ο δικός τους διευθυντής παρουσιάζει τις συγκε - 
κριμένες συμπεριφορές. Από το διάγραμμα που ακολουθεί σχετικά με την πραγματική ει-
κόνα των σημερινών διευθυντών, διακρίνουμε πως οι διευθυντές παρουσιάζουν τις πιο 
υψη λές τιμές στο δεύτερο παράγοντα που σχετίζεται με τη φερεγγυότητα, οι αμέσως 
υψη λότερες τιμές παρουσιάζονται στον παράγοντα της δικαιοσύνης, ενώ οι πιο χαμηλές 
τι μές βρίσκονται στη μετασχηματιστική ηγεσία. 

Γράφημα 2: «Διαστάσεις της πραγματικής ηγεσίας»
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Αποκλίσεις της πραγματικής εικόνας των διευθυντών από την ιδεατή

Έπειτα διενεργήθηκε Paired-Samples T Test ώστε να βρεθεί η διαφορά των μέσων τιμών 
των διαστάσεων της αποτελεσματικής ηγεσίας και των τιμών της πραγματικής ηγεσίας.  
Όπως φαίνεται από τον πίνακα 5 παρακάτω όπου παρουσιάζονται οι αποκλίσεις της πραγ-
ματικής ηγεσίας από την αποτελεσματική ηγεσία για κάθε παράγοντα ξεχωριστά, η διά-
σταση στην οποία οι διευθυντές απέχουν περισσότερο, σε σχέση με την «ιδανική» για τους  
εκπαιδευτικούς εικόνα, είναι η τρίτη διάσταση που περιέχει τα χαρακτηριστικά της δικαιο-
σύνης. 

Πίνακας 2: «Διαφορά πραγματικής ηγεσίας με την “ιδανική”»

Αποκλίσεις από την πραγματική 
εικόνα σε κάθε παράγοντα Μ.Ο Τ.Α t P

Μετασχηματιστική ηγεσία -.23 .91 3.73 .000

Φερεγγυότητα -.43 .91 6.81 .000

Δικαιοσύνη -.82 .98 11.98 .000

Συσχετίσεις της συμπεριφοράς οργανωσιακής πολιτειότητας με την ηγεσία

Σχετικά με τις συσχετίσεις των παραγόντων της αποτελεσματικής ηγεσίας και τις πραγμα-
τικές διαστάσεις τους σε σχέση με τη συμπεριφορά οργανωσιακής πολιτειότητας (OCB), 
αυτό που παρατηρούμε στον πίνακα 3 είναι ότι η πιο ισχυρή συσχέτιση σημειώνεται με-
ταξύ της μετασχηματιστικής ηγεσίας και της OCB [r = .453, N = 207, P < .001] κάτι που 
επιβεβαιώνεται και στα αντίστοιχα δεδομένα για την πραγματική εικόνα των διευθυντών 
όπου από τις τρεις τιμές υψηλότερη είναι πάλι η συσχέτιση με τη μετασχηματιστική ηγε-
σία [r = .315, N = 207, P < . 001]. Θετική και λιγότερο ισχυρή παρουσιάζεται η συσχέτιση 
της φερεγγυότητας με την OCB [r = 372, N= 207, P < .001], όπως και στα αντίστοιχα 
πραγματικά δεδομένα [r = 217, N = 207, P < .001], ενώ η λιγότερο ισχυρή συσχέτιση 
βρίσκεται με τη δικαιοσύνη [r = .230, N = 207, P < .001] και στα πραγματικά δεδομένα [r 
= .164, N = 207, P < .005]. 

Πίνακας 3: «Συσχετίσεις της συμπεριφοράς οργανωσιακής πολιτειότητας με τους παράγοντες  
της αποτελεσματικής ηγεσίας»

Συμπεριφορά οργανωσιακής 
πολιτειότητας

Μετασχηματιστική ηγεσία .453**

Φερεγγυότητα .372**

Δικαιοσύνη .230**

Μετασχηματιστική ηγεσία – πραγμ. .315**

Φερεγγυότητα – πραγμ. .217**

Δικαιοσύνη – πραγμ. .164*

**. Η συσχέτιση είναι σημαντική στο επίπεδο του 0.01 (διπλής κατεύθυνσης)
*. Η συσχέτιση είναι σημαντική στο επίπεδο του 0.05 (διπλής κατεύθυνσης)
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Συζήτηση

Σκοπός της παρούσας εργασίας ήταν η ανάδειξη εκ μέρους των εκπαιδευτικών των επι-
θυμητών χαρακτηριστικών των διευθυντών ώστε, να επιτυγχάνεται η σχολική βελτίωση, 
η σύγκριση της ιδεατής εικόνας των διευθυντών με τα πραγματικά δεδομένα και η διε-
ρεύνηση των χαρακτηριστικών των διευθυντών που επηρεάζουν τη συμπεριφορά οργα-
νωσιακής πολιτειότητας των εκπαιδευτικών. 

Η άσκηση του ηγετικού ρόλου είναι ένας από τους βασικούς συντελεστές του αποτε-
λεσματικού σχολείου και το πρόσωπο-κλειδί στην άσκηση του ηγετικού ρόλου είναι ο δι-
ευθυντής της σχολικής μονάδας (Πασιαρδής, 2014). Στη βιβλιογραφία υπάρχει πληθώ ρα 
ερευνών που εξετάζει την επιρροή διαφόρων στυλ ηγεσίας στη σχολική βελτίωση. Στην  
παρούσα έρευνα δεν επικεντρωθήκαμε σε ένα συγκεκριμένο στυλ ηγεσίας, αλλά επιχει-
ρήθηκε η σύνθεση των χαρακτηριστικών αυτών που οδηγούν στη βελτίωση, χωρίς περιο-
ρισμό σε συγκεκριμένα χαρακτηριστικά ενός στυλ. Τα αποτελέσματα που ανέκυψαν σύμ - 
φωνα με τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών που υπηρετούν σε δημόσια σχολεία της πρω-
τοβάθμιας εκπαίδευσης στην Ελλάδα σχετικά με τα χαρακτηριστικά του αποτελεσματικού 
διευθυντή παρουσιάζουν τρεις διαστάσεις της αποτελεσματικής ηγεσίας οι οποίες σχετί-
ζονται με τη μετασχηματιστική ηγεσία, τη φερεγγυότητα και τη δικαιοσύνη.

Η μετασχηματιστική ηγεσία αποτελείται από τέσσερις διαστάσεις: την εξιδανικευμέ-
νη επιρροή, τα εμπνευσμένα κίνητρα, τα διανοητικά ερεθίσματα και την εξατομικευμένη 
φρο ντίδα (Bass& Riggio, 2005). Στον πρώτο παράγοντα της αποτελεσματικής ηγεσίας  
όπως προέκυψε και σχετίζεται με τη μετασχηματιστική ηγεσία, εμφανίζονται και οι τέσσε-
ρις επιμέρους διαστάσεις της, καθώς περιλαμβάνονται προτάσεις που εκφράζουν την κά θε  
μια διάσταση ξεχωριστά. Οι διευθυντές που υιοθετούν τα μετασχηματιστικά χαρακτηρι-
στικά, αυξάνουν τη δέσμευση και τις ικανότητες των υφισταμένων τους σε συνάρτηση με 
τους κοινούς στόχους του οργανισμού (Bass & Avolio, 1997). Φαίνεται, λοιπόν, πως τα 
χαρακτηριστικά του μετασχηματιστικού ηγέτη είναι επιθυμητά από τους εκπαιδευτικούς 
οι οποίοι θεωρούν πως ένας διευθυντής με αυτά τα χαρακτηριστικά μπορεί να είναι απο-
τελεσματικός.

Ο δεύτερος παράγοντας της αποτελεσματικής ηγεσίας που προκύπτει, σχετίζεται με 
την έννοια της φερεγγυότητας. Τα χαρακτηριστικά της έννοιας αυτής, όπως περιγράφεται  
μέσα από τις προτάσεις που την αποτελούν, συμπίπτουν με τα χαρακτηριστικά της έννοιας 
της εμπιστοσύνης, «trust», όπως αναφέρεται στη βιβλιογραφία. Τις τελευταίες δεκαετίες, 
τα θέματα εμπιστοσύνης έχουν αναδειχθεί ως κεντρικά στις συζητήσεις για το μέλλον της 
εκπαίδευσης. Σε αυτή την έρευνα, η εμπιστοσύνη ορίζεται ως εμπιστοσύνη στο πρόσωπο 
του διευθυντή που βασίζεται στην ακεραιότητα, την ειλικρίνεια, τη συνέπεια, την εντιμό-
τητα, την παραδειγματική συμπεριφορά και τη φροντίδα για τους υφισταμένους του. H  
ακεραιότητα ή αλλιώς «αυθεντικότητα της συμπεριφοράς» είναι από τα στοιχεία που έχουν  
τον πιο σημαντικό ρόλο στην οικοδόμηση της εμπιστοσύνης (Tschannen-Moran & Hoy, 
1999), ενώ ορισμένες έρευνες υποδεικνύουν ότι η εμπιστοσύνη στους ηγέτες καθορίζει 
την οργανωτική απόδοση (Bryk & Schneider, 2002). Ένα άλλο σημείο που αξίζει να σχο-
λιαστεί σε σχέση με το δεύτερο παράγοντα, είναι ότι στις προτάσεις από τις οποίες αποτε-
λείται, εμπεριέχεται και η πρόταση «είναι χαρισματική προσωπικότητα». Οι εκπαιδευτικοί, 
λοιπόν, φαίνεται πως ερμηνεύουν το «χάρισμα» ενός ηγέτη με χαρακτηριστικά και συμπε-
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ριφορές του ατόμου που τους οδηγούν στο να τον εμπιστευτούν και να αισθάνονται πως 
μπορούν να βασιστούν στην ειλικρίνεια και την εντιμότητα του.

Ο τρίτος παράγοντας της αποτελεσματικής ηγεσίας αφορά την έννοια της δικαιοσύνης. 
Αξίζει να σημειωθεί, πως αυτός είναι και ο παράγοντας τον οποίο οι εκπαιδευτικοί προ-
κρίνουν ως τον πιο σημαντικό μεταξύ των τριών παραγόντων. Ακολουθεί η φερεγγυό τητα 
και τρίτη η μετασχηματιστική ηγεσία. Η έννοια της δικαιοσύνης σε αυτή την περίπτω ση 
εκφράζεται με το να φέρεται ο διευθυντής δίκαια και ισότιμα σε όλους, να είναι αντικει-
μενικός, αμερόληπτος αλλά και να μην ευνοεί συγκεκριμένα άτομα ή ομάδες ατόμων. 
Ενδιαφέρον παρουσιάζει ότι αυτά τα αποτελέσματα συμπίπτουν με τα αποτελέσματα της  
έρευνας του Χλιούρα (2016), όπου στις αναπαραστάσεις των εκπαιδευτικών για την απο-
τε λεσματική ηγεσία με βάση ποιοτικά δεδομένα αυθόρμητου λόγου, η θεματική κατηγορία  
«δίκαιος», δηλαδή λέξεις ή φράσεις των εκπαιδευτικών που παραπέμπουν ή περιγράφουν  
αυτόν τον όρο, ήταν αυτή με τη μεγαλύτερη συχνότητα. Καταλήγουμε έτσι στο συμπέρα-
σμα ότι οι εκπαιδευτικοί επικεντρώνονται περισσότερο στον τρόπο με τον οποίο ο διευθυ-
ντής διαχειρίζεται το ανθρώπινο δυναμικό του σχολείου, όπως είναι το να αντιμετωπίζει 
δίκαια και ισότιμα τους εκπαιδευτικούς, παρά σε άλλα θέματα ηγεσίας.

Το επόμενο σκέλος της έρευνας αφορούσε τα χαρακτηριστικά της πραγματικής ηγεσίας,  
δηλαδή ποια είναι η εικόνα των διευθυντών σήμερα με βάση τα χαρακτηριστικά της απο-
τελεσματικής ηγεσίας, όπως καταγράφηκαν μέσα από τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών. 
Ο παράγοντας στον οποίο οι σημερινοί διευθυντές παρουσίασαν τις μεγαλύτερες τιμές εί-
ναι αυτός της φερεγγυότητας. Οι Martinez και Dorfman (1998) αναγνώρισαν τις βασικές  
πτυχές του ρόλου των ηγετών στους οποίους είχαν εμπιστοσύνη στις οργανώσεις τους, μία  
από τις οποίες ήταν η σύναψη σχέσεων που χαρακτηρίζονται από εχεμύθεια, εμπιστοσύ-
νη και αξιοπιστία. Φαίνεται λοιπόν, πως οι εκπαιδευτικοί εμπιστεύονται σε μεγάλο βαθμό 
τους διευθυντές τους, τους θεωρούν έντιμους, ειλικρινείς και οι διευθυντές έχουν κατα-
φέρει να οικοδομήσουν σχέσεις εμπιστοσύνης με τους υφισταμένους τους. 

Μετά την εικόνα των σημερινών διευθυντών, το άλλο σκέλος του ερευνητικού ερωτή-
ματος που έπρεπε να απαντηθεί ήταν το πόσο απέχουμε από την «ιδανική» εικόνα του 
απο τελεσματικού διευθυντή, δηλαδή σε ποια από αυτές τις διαστάσεις υπάρχει η μεγαλύ-
τερη απόσταση και πού είμαστε πιο κοντά στα επιθυμητά αποτελέσματα. Από τη στατι στι - 
κή ανάλυση είδαμε πως η μεγαλύτερη διαφορά μεταξύ ιδανικού και πραγματικού βρίσκε-
ται στην έννοια της δικαιοσύνης. Ακολουθεί η φερεγγυότητα και τέλος η μετασχηματιστι-
κή ηγεσία. Το αξιοσημείωτο εδώ είναι ότι η δικαιοσύνη αποτελεί τον παράγοντα τον οποίο  
οι εκπαιδευτικοί θεωρούν τον πιο σημαντικό στην εικόνα τους για τον αποτελεσματικό δι-
ευθυντή και τα πραγματικά δεδομένα δείχνουν ότι εδώ υπάρχει η μεγαλύτερη απόσταση  
από το ιδανικό. 

Το τρίτο ερευνητικό ερώτημα αφορούσε τη συμπεριφορά οργανωσιακής πολιτειότη-
τας των εκπαιδευτικών και αν αυτή συνδέεται με τους παράγοντες της αποτελεσματικής 
ηγεσίας. Από τις συσχετίσεις της συμπεριφοράς οργανωσιακής πολιτειότητας με τους πα-
ράγοντες της αποτελεσματικής ηγεσίας η πιο ισχυρή συσχέτιση είναι αυτή με τη μετα σχη-
ματιστική ηγεσία. Όπως αναφέρει και ο Bass (1998) η μετασχηματιστική ηγεσία μπορεί  
να κινητοποιήσει τους υφισταμένους να ξεπεράσουν τις αναμενόμενες επιδόσεις και να 
οδηγήσει σε υψηλά επίπεδα ικανοποίησης και δέσμευσης στον οργανισμό. Επιπλέον, όταν  
αναφερόμαστε στη μετασχηματιστική ηγεσία, εννοούμε τον ηγέτη που ωθεί τον υφιστά-
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μενο να λειτουργεί πέρα από τα αναμενόμενα επίπεδα επίδοσης (Avolio, Bass, & Jung, 
1999). Φαίνεται λοιπόν, πως οι διευθυντές που παρουσιάζουν χαρακτηριστικά του μετα-
σχη ματιστικού ηγέτη, με τη συμπεριφορά τους αυξάνουν την αφοσίωση των υφισταμένων  
στον οργανισμό κινητοποιώντας τους να κάνουν ότι χρειάζεται για τη βελτίωση του συμ-
φωνώντας έτσι με τους Ross και Grey (2006) που επισημαίνουν ότι η μετασχηματιστική 
ηγεσία ασκεί άμεση επίδραση στη δέσμευση των δασκάλων και έμμεση στην απόδοση 
τους.

Στους περιορισμούς της έρευνας συγκαταλέγεται το ότι η εικόνα του αποτελεσματικού 
διευθυντή και η πραγματική εικόνα των διευθυντών αποτυπώθηκαν με ένα αυτοσχέδιο 
εργαλείο που δημιουργήθηκε για τους σκοπούς της συγκεκριμένης εργασίας. Πιθανότα-
τα να μπορούσε αυτό το εργαλείο να εμπλουτιστεί και με περεταίρω πληροφορίες. Έναν 
ακόμα περιορισμό ενδεχομένως να αποτελεί το δείγμα, το οποίο περιέχει αρκετές γυναί-
κες και νέους εκπαιδευτικούς καθώς η επιλογή του δείγματος έγινε με ευκαιριακή δειγ-
ματοληψία και δεν εξασφαλίζεται η αντιπροσωπευτικότητα του.

Στη συγκεκριμένη έρευνα παρουσιάστηκε το μείγμα των χαρακτηριστικών του ιδανι-
κού ηγέτη σύμφωνα με τη γνώμη των εκπαιδευτικών. Σημασία θα είχε να δούμε αντίστοι-
χα πάνω στο ίδιο θέμα ποια είναι η άποψη των διευθυντών και των στελεχών της εκπαί-
δευσης. Ακόμα, θα μπορούσε να εξεταστεί η επιρροή της αποτελεσματικής ηγεσίας, όπως 
αποτυπώνεται από τους εκπαιδευτικούς σε σχέση με περισσότερους παράγοντες που επη- 
  ρεάζουν τους ίδιους, όπως είναι η αφοσίωση στον οργανισμό, η ικανοποίηση από την ερ -
γασία, η αυτοαποτελεσματικότητα, το συναίσθημα στην εργασία κ.ά. Επιπλέον, ενδια φέ  - 
ρον θα παρουσίαζε μια έρευνα σε σχέση με το αν η εμπιστοσύνη στο πρόσωπο του διευ-
θυντή (trust) λειτουργεί ως διαμεσολαβητικός παράγοντας και από ποιους άξονες της 
ηγεσίας επηρεάζεται. Επιπρόσθετα, σε μεθοδολογικό επίπεδο θα μπορούσαν να εξετα-
στούν οι διευθυντές και τα στελέχη της εκπαίδευσης σε δεδομένα ποιοτικού λόγου ως 
προς τη δική τους άποψη για τα χαρακτηριστικά της αποτελεσματικής ηγεσίας. 
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Abstract 

The leadership role is of crucial importance regarding school improvement. The teachers’ organi-
zational citizenship behavior, which regards their contribution in the institution through actions 
beyond their compulsory ones, plays also an important role. This study examines the traits’ mix-
ture and the leadership styles that teachers consider important for an effective leader to have, 
which of these traits affect teachers’ organizational citizenship, and compares the ideal and the 
true picture of school leaders today. In the research 207 primary education teachers took part, and 
consider justice, trust and transformational leadership as the most important traits for a school 
leader, with transformational leadership being the one affecting more teachers’ organizational 
leadership. As far as real data are concerned, the greater divergence of the ideal picture of school 
leaders, is shown regarding justice, whereas the smaller one regarding trust. 

Keywords: School improvement, organizational citizenship behavior, transformational leadership, 
trust.
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Περίληψη

Σκοπός της παρούσας εργασίας είναι να καταγραφούν οι απόψεις εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας Εκ-
παίδευσης για τη σχολική κουλτούρα καθώς και να εκτιμηθεί το επίπεδο της επαγγελματικής τους ικα-
νοποίησης. Η συμβολή του/της Διευθυντή/ντριας στη διαμόρφωση συνεργατικής κουλτούρας αξιο- 
 λογήθηκε από τους εκπαιδευτικούς με ερωτήματα σχετικά με την παρούσα και την επιθυμητή κατά-
σταση. Επιπρόσθετα, το επίπεδο επαγγελματικής ικανοποίησης των συμμετεχόντων εκτιμήθηκε με ερω - 
τήσεις για τη συγκεκριμένη παράμετρο. Οι εκπαιδευτικοί αλλά και οι Διευθυντές/ντριες εξέφρα σαν 
απόψεις που αναδεικνύουν σημαντικές διαφορές ανάμεσα στην υπάρχουσα κατάσταση και την επι θυ  
μητή με έμφαση στη συνεργασία των εκπαιδευτικών με τον/την Διευθυντή/ντρια και τη συμμετοχή 
τους στις διαδικασίες λήψης αποφάσεων. Η έρευνα έδειξε ότι υπάρχει μέτριο έως και υψηλό επίπεδο 
επαγγελματικής ικανοποίησης που σχετίζεται με την ελευθερία να επιλέγουν οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί 
τον τρόπο εργασίας τους, τις σχέσεις με τους συναδέλφους, τις συνθήκες εργασίας, τη δυνατότητα να  
χρησιμοποιούν τις ικανότητές τους και λιγότερο από τις αποδοχές τους.

Λέξεις-Κλειδιά: Διευθυντής/ντρια, εκπαιδευτικοί, κουλτούρα, επαγγελματική ικανοποίηση.

Εισαγωγή

Σημαντική θεωρείται η συμβολή της σχολικής ηγεσίας στη διαμόρφωση της σχολικής 
κουλτούρας και της βέλτιστης διαχείρισης του ανθρώπινου δυναμικού της. Σε διεθνές επί-
πεδο έχει αναδειχθεί η σύνδεση της ηγεσίας και της σχολικής κουλτούρας στην ανάπτυ ξη, 
αλλαγή και ποιοτική αναβάθμιση της εκπαιδευτικής μονάδας αλλά και την επαγγελματική 
ικανοποίηση των εκπαιδευτικών. 

Η κουλτούρα της συνεργασίας βρίσκεται στη βάση του οράματος της εκπαιδευτικής μο-
νάδας, δημιουργείται μέσα στο ίδιο το εκπαιδευτικό σύστημα από τους δασκάλους, τους  
μαθητές, τους γονείς και άλλους φορείς και αποτελεί ένα όραμα που βασίζεται στη συμ-
βολή αρκετών παραγόντων και τη συλλογική δράση (Μαυρογιώργος, 2008). 

Η συλλογική λήψη αποφάσεων και η ανάληψη ουσιαστικών ευθυνών συμβάλλει στην 
προαγωγή της συνεργασίας, στο συλλογικό προσανατολισμό και την ομαδική δράση (Για-
κουμή & Θεοφιλίδης, 2008).
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Η ηγεσία επηρεάζει τη σχολική κουλτούρα και αυτή με τη σειρά της τις επιδόσεις των 
μαθητών (Marzano, Waters & McNulty, 2005). Η βελτίωση της ακαδημαϊκής επίδοσης των  
μαθητών ως κριτήριο για τη βελτίωση της παρεχόμενης εκπαίδευσης συνδέεται με τον 
ευρύτερο ρόλο του/της διευθυντή/ντριας και της διασφάλισης κουλτούρας που προωθεί 
τη μάθηση και τη συνεργασία στο σχολείο (Ταρατόρη-Τσαλκατίδου, 2013). 

Η σχολική ηγεσία συμβάλει στη διαμόρφωση των συνθηκών συνεργασίας, καλλιεργεί 
την πεποίθηση ότι είναι θετικό να συνεργάζονται όλοι, να μοιράζονται τα προβλήματα που  
αντιμετωπίζουν, τις επιτυχίες αλλά και να ανταλλάσσουν απόψεις και ιδέες για πρακτικές 
διδασκαλίας που χρησιμοποιούν (Αριστοτέλους & Αγγελίδη, 2008). 

Ο/Η διευθυντής/ντρια διαδραματίζει σημαντικό ρόλο στη διαμόρφωση συνεργατικής 
κουλτούρας (Leithwood, 2005), τη δημιουργία και διατήρηση ενός θετικού κλίματος, την 
παροχή ευκαιριών επαγγελματικής ανάπτυξης αλλά και επαγγελματικής ικανοποίησης 
του ανθρώπινου δυναμικού της εκπαίδευσης.

Σκοπός της παρούσας εργασίας είναι να καταγραφούν οι απόψεις εκπαιδευτικών Πρω-
τοβάθμιας Εκπαίδευσης για τη σχολική κουλτούρα και τη συμβολή του/της Διευθυντή/
ντριας στη διαμόρφωση συνεργατικής κουλτούρας καθώς και να εκτιμηθεί το επίπεδο της  
επαγγελματικής τους ικανοποίησης.

Θεωρητικό πλαίσιο

Ο σημερινός διευθυντής/ντρια καλείται να διαδραματίσει ένα πολυδιάστατο και απαιτη-
τικό ρόλο που περικλείει τη διοικητική διαχείριση της μονάδας, το χειρισμό του ανθρώπι-
νου δυναμικού, τη διαμόρφωση του σχολικού κλίματος και των διαπροσωπικών σχέσεων 
(Παπαναούμ, 2000· Σαϊτης, 2002a· Στραβάκου, 2003· Παπακωνσταντίνου & Αναστασίου,  
2013). Ένας αποτελεσματικός/η διευθυντή/ντρια διαθέτει την ικανότητα δημιουργίας ενός  
θετικού κλίματος προσανατολισμένο στη μάθηση (Αργυροπούλου & Συμεωνίδης, 2017), 
προσδιορίζει το όραμα, τις αξίες, τους στόχους της εκπαιδευτικής μονάδας, διαδραματί-
ζει κομβικό ρόλο στη διαμόρφωση και διατήρηση της κουλτούρας στον οργανισμό (Χα-
τζηπαναγιώτου, 2008· Κουτούζης & Παυλάκης, 2018).

Η κουλτούρα αποτελεί χαρακτηριστικό γνώρισμα για κάθε οργανισμό. Η έννοια της 
είναι σύνθετη και έχουν αποδοθεί διάφοροι ορισμοί. Κουλτούρα σε έναν οργανισμό μπο-
ρούμε να ορίσουμε το σύστημα κοινών αξιών, αντιλήψεων, παραδοχών, στόχων, συναισθη- 
μάτων, συμπεριφορών που είναι αποδεκτές και επιδεικνύουν τα μέλη ενός εκπαιδευτι-
κού οργανισμού και μεταδίδονται στα νέα μέλη (Schein, 1999· Κουτούζης & Παυλάκης, 
2018). 

Η κουλτούρα της συνεργασίας βρίσκεται στη βάση του οράματος της εκπαιδευτικής μο-
νάδας, δημιουργείται μέσα στο ίδιο το εκπαιδευτικό σύστημα από τους δασκάλους, τους  
μαθητές, τους γονείς και άλλους φορείς και βασίζεται στη συμβολή αρκετών παραγόντων  
και τη συλλογική δράση (Μαυρογιώργος, 2008). Η ηγεσία συνδέεται στενά με τη σχολική  
κουλτούρα και θεωρείται ένα από τα σπουδαιότερα στοιχεία που επηρεάζουν την απόδο-
ση ενός οργανισμού (Ζαβλανός, 1998). Για τη διοίκηση και ηγεσία, έχουν αποδοθεί πολλοί 
ορισμοί (Hoy & Miskel, 2008), ενώ χρησιμοποιούνται πολλές φορές και ως ταυτόσημές 
ή/και συμβιωτικές έννοιες (Crawford, 2003). Ως εκπαιδευτική ηγεσία μπορεί να οριστεί η  
δυναμική διαδικασία κοινωνικού επηρεασμού και καθοδήγηση από ένα πρόσωπο/μια 
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ομάδα σε άλλα πρόσωπα ή ομάδες, προκειμένου να δομηθούν σχέσεις και δραστηριότη-
τες και να επιτευχθούν ομαδικοί στόχοι (Hallinger & Heck, 2002· Leithwood & Riehl, 
2003· Blackmore, 2004· Hoy & Miskel, 2008).

Ο/η σχολικός ηγέτης/τιδα καταφέρνει να ενεργοποιήσει τη θεληματική και πρόθυμη 
συμμετοχή της ομάδας ώστε να επιτευχθεί ένας στόχος (Σαΐτη & Σαΐτης, 2011), πρέπει να  
είναι διορατικός, ευέλικτος και να προσαρμόζεται ανάλογα με τον οργανισμό, την ομάδα,  
το περιβάλλον και τις συγκεκριμένες καταστάσεις που αντιμετωπίζει (Vecchio et al, 2005) 
αλλά και τις συνήθειες, το σύστημα αξιών και τις προσδοκίες της κοινωνίας (Σαϊτης, 2002b)  
στην οποία λειτουργεί. Στη κατεύθυνση αυτή η λειτουργία του σχολείου στηρίζεται στη 
δια μόρφωση κουλτούρας που προωθεί τόσο το όραμά του σχολείου για βελτίωση αλλά 
και την ανάπτυξη των εκπαιδευτικών, με τον/την διευθυντή/ντρια να προάγει την κινητο-
ποίηση των μελών της σχολικής κοινότητας, την ενεργή συμμετοχή τους στις δράσεις της 
σχολικής μονάδας (Leithwood et al, 1999· Sergiovanni, 2001), να αναπτύσσει συνεργα-
σίες, να εμψυχώνει, να διαδίδει τους στόχους και τις αξίες του οργανισμού, να ηγείται και 
να συμμετέχει με το παράδειγμα του (Prewitt, 2003).

Η συνεργασία δεν αποτυπώνεται μόνο σε ζητήματα διδασκαλίας αλλά και σε διοικητικά  
θέματα. Ο επιτυχημένος ηγέτης δημιουργεί συνθήκες συνεργασίας ανάμεσα στα μέλη του  
προσωπικού, καλλιεργεί την πεποίθηση ότι είναι θετικό να συνεργάζονται μεταξύ τους, να  
μοιράζονται τα προβλήματα που αντιμετωπίζουν –αλλά και τις επιτυχίες τους– και να 
ανταλλάσσουν απόψεις και ιδέες για πρακτικές διδασκαλίας που χρησιμοποιούν (Dean, 
1999· Αριστοτέλους & Αγγελίδη, 2008). Η συλλογική λήψη αποφάσεων και η ανάληψη 
ουσιαστικών ευθυνών συμβάλλει σε πολύ μεγάλο ποσοστό στην προαγωγή της συνεργα-
σίας, στο συλλογικό προσανατολισμό και στην ομαδική δράση (Γιακουμή & Θεοφιλίδης, 
2008). 

Η επαγγελματική ικανοποίηση των εκπαιδευτικών φαίνεται να σχετίζεται και με το ενδια-
φέρον που επιδεικνύει η σχολική ηγεσία για την ευημερία και ικανοποίηση των αναγκών  
τους (Bass, 1990· Sancar, 2009). Ως επαγγελματική ικανοποίηση μπορεί να θεωρηθούν οι  
θετικές στάσεις, τα συναισθήματα και οι εμπειρίες που έχει ένα άτομο για την εργασία του  
(Locke, 1976· Cherrington, 1994; Greenberg & Baron, 1995· Spector, 1997). Είναι η απο- 
τίμηση που κάνει ο/η εργαζόμενος/η κατά πόσο το περιβάλλον και τα επί μέρους στοιχεία  
της εργασίας του εκπληρώνουν και σε ποιο βαθμό τις ανάγκες και τις προσδοκίες του 
(Koustelios & Tsigliris, 2005· Tsigilis et al, 2006). Αναφέρεται στη σχέση που έχει ο/η 
εκπαιδευτικός με το διδακτικό του/της ρόλο και στη σχέση που υπάρχει μεταξύ αυτών  
που προσδοκά από το επάγγελμά και αυτών που τελικά απολαμβάνει (Zembylas & Papa-
nastasiou, 2006). Η επαγγελματική ικανοποίηση φαίνεται να ενισχύεται όταν υπάρχουν 
στη σχολική μονάδα παράμετροι όπως: επαρκείς οικονομικοί πόροι, υλικοτεχνική υποδομή  
(Ma & MacMillan, 1999), υποστήριξη (Hart, 1994), στυλ διοίκησης που βοηθάει και ενι - 
σχύει την εργασία και τη συνεργατικότητα (Bogler, 2001), καλές εργασιακές σχέσεις (Din - 
ham, 1995).

O/Η σημερινός διευθυντής/ντρια καλείται να διαδραματίσει ένα πολυδιάστατο και 
απαι   τητικό ρόλο (Bush, 2003) που περικλείει: τη διοικητική-γραφειοκρατική διαχείριση της  
σχολικής μονάδας, το χειρισμό του ανθρώπινου δυναμικού, τη διαμόρφωση του σχολικού  
κλίματος και των διαπροσωπικών σχέσεων μέσα στη σχολική μονάδα (Παπαναούμ, 2001· 
Σαΐτης, 2002a· Στραβάκου, 2003).
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Πρόκληση αποτελεί η επίτευξη των οργανωσιακών στόχων, παράλληλα με την ικανο-
ποίηση των αναγκών και προσδοκιών των εργαζομένων, την ανταμοιβή και την επαγγελ-
ματική τους ικανοποίηση (Manolopoulos, 2008). Η σχολική κουλτούρα αποτελεί βασική 
παράμετρο για της λειτουργίας μιας σχολικής μονάδας με στόχο τη μεγιστοποίηση των 
παιδαγωγικών και μαθησιακών αποτελεσμάτων (Duan et al, 2018) και σχετίζεται με την 
επαγγελματική ικανοποίηση των εκπαιδευτικών (Bektas et al., 2012). Η διερεύνηση των 
απόψεων των εκπαιδευτικών για τη σχολική κουλτούρα αποτελεί μια χαρτογράφηση της 
παρούσας εικόνας προκειμένου να εκτιμηθεί από τη σχολική ηγεσία η υπάρχουσα κατά
σταση και να διερευνηθούν τα περιθώρια βελτίωσης αυτής.

Μέθοδος

Σκοπός της παρούσας εργασίας είναι να καταγραφούν οι απόψεις εκπαιδευτικών Πρωτο-
βάθμιας Εκπαίδευσης για τη σχολική κουλτούρα καθώς και να εκτιμηθεί το επίπεδο της 
επαγγελματικής τους ικανοποίησης. 

Η έρευνα διεξήχθη την άνοιξη του 2018, σε σχολικές μονάδες (n=11) Πρωτοβάθμιας 
εκπαίδευσης στο Δήμο Ναυπλίου. Συλλέχθηκαν 101 συμπληρωμένα ερωτηματολόγια 
από εκπαιδευτικούς και 11 από τους/τις Διευθυντές/ντριες Δημοτικών Σχολείων. 

Το ερωτηματολόγιο για την καταγραφή των απόψεων των εκπαιδευτικών για τη σχολι-
κή κουλτούρα και τον ρόλο του/της Διευθυντή/ντριας στη διαμόρφωση της βασίστηκε στο  
ερωτηματολόγιο «School Culture Inventory» (Patterson et al., 1986), ένα διεθνώς αποδε-
κτό εργαλείο εκτίμησης του επιπέδου συνεργατικής κουλτούρας σχολικών μονάδων που  
έχει μεταφραστεί στα Ελληνικά, χρησιμοποιηθεί και αξιολογηθεί ως προς την αξιο πιστία 
(Μιτζάλη, 2016). Το ερωτηματολόγιο περιλαμβάνει ερωτήσεις κλειστού τύπου και μια 
ερώτηση ανοικτού τύπου, με επτά ερωτήσεις κλειστού τύπου που περιγράφουν τα στοι χεία  
της σχολικής συνεργατικής κουλτούρας αξιολογώντας την παρούσα και επιθυμητή κατά-
σταση. Οι απαντήσεις μετριούνται με την κλίμακα Likert (1= πάρα πολύ, 2= πολύ, 3= λίγο, 
4= καθόλου). Επιπλέον το ερωτηματολόγιο περιλάμβανε έξι ερωτήσεις που αφορούν  
το ρόλο του/της διευθυντή/ντριας στη διαμόρφωση σχολικής συνεργατικής κουλτούρας  
όπου οι απαντήσεις μετριούνται με την κλίμακα Likert (1= πάρα πολύ, 2= πολύ, 3= λίγο, 
4= καθόλου). Το ερωτηματολόγιο περιλάμβανε και δεκαπέντε ερωτήσεις που απο σκοπούν 
στην εκτίμηση του επιπέδου ικανοποίησης των εκπαιδευτικών από διάφορες πτυχές της 
εργασίας τους. Εδώ οι απαντήσεις αξιολογούνται με την επταβάθμια κλίμακα Likert (1= 
πάρα πολύ δυσαρεστημένος, 2= πολύ δυσαρεστημένος/η, 3= λίγο δυσαρεστημένος/η, 4=  
ούτε δυσαρεστημένος /ούτε ικανοποιημένος/η, 5= λίγο ικανοποιημένος/η, 6= πολύ ικα-
νοποιημένος/η, 7= Πάρα πολύ ικανοποιημένος/η).

Η συμβολή του/της Διευθυντή/ντριας στη διαμόρφωση συνεργατικής κουλτούρας αξιο - 
λογήθηκε από τους εκπαιδευτικούς με ερωτήματα σχετικά με τη παρούσα και την επιθυμη
τή κατάσταση. Το επίπεδο επαγγελματικής ικανοποίησης των συμμετεχόντων εκτιμήθηκε 
με ερωτήσεις για τη συγκεκριμένη παράμετρο. Η διαφορά ανάμεσα στην παρούσα και την  
επιθυμητή κατάσταση εκτιμήθηκε συγκρίνοντας το μέσο όρο των απαντήσεων. 

Η παρούσα έρευνα περιορίστηκε σε συγκεκριμένη γεωγραφικά περιοχή σε τυχαίο δείγ- 
μα. Θα πρέπει να διερευνηθεί περαιτέρω το ζήτημα της συμβολής του/της σχολικού/ής διευ- 
θυντή/ντριας στη διαμόρφωση συνεργατικής κουλτούρας συμπεριλαμβάνοντας μεγαλύ-
τερο αριθμό σχολικών μονάδων που να παρουσιάζουν ένα μεγάλο εύρος χαρακτηριστικών. 
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Αποτελέσματα

Όσον αφορά στη συνεργασία των εκπαιδευτικών με τον/τη Διευθυντή/τρια, οι εκπαιδευ-
τικοί που συμμετείχαν στην παρούσα έρευνα, εξέφρασαν απόψεις που αναδεικνύουν δια-
φορές ανάμεσα στην υπάρχουσα και την επιθυμητή κατάσταση με έμφαση στη συνεργασία 
των εκπαιδευτικών μεταξύ τους αλλά και με τον/την Διευθυντή/ντρια σε θέματα όπως 
διδακτικές στρατηγικές και θέματα σπουδών. Στην Εικόνα 1, παρουσιάζονται τα αποτελέ-
σματα της παρούσας έρευνας όσον αφορά τη διαφορά ανάμεσα στην υπάρχουσα και την 
επιθυμητή κατάσταση στη συνεργασία των εκπαιδευτικών με τον/την Διευθυντή/ντρια σε 
κλίμα ομαδικότητας για το σχεδιασμό και την οργάνωση της σχολικής τους μονάδας, τη 
διαμόρφωση του κώδικα συμπεριφοράς των μαθητών, το επίπεδο συνεργασίας με τον/
την Διευθυντή/ντρια για τη διαμόρφωση του ωρολογίου προγράμματος και στη διαδικα-
σία λήψης αποφάσεων.

Εικόνα 1: «Διαφορά ανάμεσα στην υπάρχουσα κατάσταση και την επιθυμητή όσον αφορά τη συνεργασία 
των εκπαιδευτικών της έρευνας με τον/την Διευθυντή/ντρια. Η διαφορά α-νάμεσα στην υπάρχουσα και 
την επιθυμητή κατάσταση είναι στατιστικά σημαντική (Paired t-test, P<0.05) σε όλες τις παραμέτρους 
που διερευνήθηκαν»

Οι εκπαιδευτικοί της έρευνας εξέφρασαν την άποψη ότι στην παρούσα κατάσταση υπάρ-
χει σε μικρό βαθμό συνεργασία μεταξύ τους αλλά και με τη σχολική διεύθυνση σε θέμα-
τα όπως διδακτικές στρατηγικές και θέματα σπουδών ενώ εκφράζονται θετικότερα στη 
συνεργασία τους σχετικά με τη διαμόρφωση του ωρολογίου προγράμματος αλλά και τη 
διαδικασία λήψης αποφάσεων.

Επιπρόσθετα, η συντριπτική πλειοψηφία (>90%) των εκπαιδευτικών που συμμετείχαν 
στην παρούσα έρευνα, δήλωσαν «πάρα πολύ/πολύ ικανοποιημένοι/ες» από τις συνθήκες και  
το περιεχόμενο εργασίας, την ελευθερία πρωτοβουλιών, τα επιτεύγματα τους και ένα με-
γά λο ποσοστό αυτών (77,8-82%) απάντησε πως ήταν πάρα πολύ/πολύ ικανοποιημένοι /ες 
με τις δυνατότητες που υπάρχουν για την επιμόρφωση τους (Εικόνα 2). 
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Εικόνα 2: «Παράγοντες που συμβάλουν στην επαγγελματική ικανοποίηση των εκπαιδευτικών  
της έρευνας»

Στην ερώτηση ‘τι σημαίνει για εσάς ο όρος σχολική κουλτούρα συνεργασίας’, η συντριπτική 
πλειονότητα των συμμετεχόντων (90,9%) δήλωσε –σύμφωνα με τον ορισμό που έχει 
δια τυπωθεί από τον EUA (2006) και αναφέρεται από τον Huson (2015: 5)– ότι η σχολική  
κουλτούρα συνεργασίας αναφέρεται στην οργανωσιακή κουλτούρα του σχολικού οργα-
νισμού που σκοπό έχει την επαύξηση της συνεργασίας μόνιμα και χαρακτηρίζεται από 
δύο ευδιάκριτα στοιχεία: (ι) το στοιχείο της κουλτούρας που αναφέρεται σε κοινές αξίες,  
πιστεύω, προσδοκίες και δεσμεύσεις προς την κατεύθυνση της συνεργασίας και (ιι) το δο-
μικό διοικητικό στοιχείο με διαδικασίες που έχουν οριστεί για να επαυξήσουν τη συνερ-
γασία και να στοχεύσουν στο συντονισμό των ανθρώπινων προσπαθειών για την κατά-
κτησή της. 

Σχετικά με τα στοιχεία που αφορούν οργανωσιακά χαρακτηριστικά της σχολικής κουλ-
τούρας που είναι σημαντικά για τη διαμόρφωση συνεργατικής κουλτούρας, οι Διευθυντές/
ντριες της έρευνας εστίασαν σε όσα δίνουν έμφαση στη συνεργασία, ενώ ακολουθούν, σύμ- 
φωνα με την έρευνα, η συλλογικότητα-ομαδική εργασία, η ηγεσία του σχολείου, το κοινό 
όραμα και η αξιοκρατία. 

Επιπρόσθετα, η ικανοποίηση των εκπαιδευτικών διαδραματίζει σημαντικό ρόλο στη 
δια μόρφωση συνεργατικής κουλτούρας σύμφωνα με τις απόψεις των Διευθυντών/ντριών.  
Πιο συγκεκριμένα, οι Διευθυντές/ντριες εξέφρασαν την άποψη πως το σημαντικότερο στοι- 
 χείο που αφορά στις στάσεις-ικανοποίηση των εκπαιδευτικών είναι η ικανοποίηση από το  
συνεργατικό-συμμετοχικό κλίμα και τις σχέσεις και κατόπιν η ελευθερία πρωτοβουλιών, οι  
συνθήκες εργασίας, η αφοσίωση στο σχολείο καθώς και η ικανοποίηση από τα επιτεύγ-
ματα τους.

Όσον αφορά στα στοιχεία που δυσχεραίνουν τη διαμόρφωση της συνεργατικής κουλ-
τούρας στο σχολείο, οι Διευθυντές/ντριες επεσήμαναν ως βασικό σημείο ότι οι εκπαιδευτι-
κοί δεν επιδιώκουν να αναπτύξουν σχέσεις και εκτός σχολικής κοινότητας. Ταυτόχρονα 
δια τύπωσαν την άποψη πως οι εκπαιδευτικοί εργάζονται κυρίως ως ξεχωριστά άτομα 
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παρά ως συλλογικές ομάδες, δεν επιθυμούν να εμπλακούν στη διαδικασία λήψης αποφά-
σεων και δεν έχουν αναπτύξει το αίσθημα του «ανήκειν» στη σχολική κοινότητα. 

Συζήτηση – Συμπεράσματα

Η ανάλυση των αποτελεσμάτων έδειξε ότι εκπαιδευτικοί της έρευνας επιθυμούν να αυ-
ξηθεί το επίπεδο της μεταξύ τους συνεργασίας αλλά και της συνεργασίας τους με τον/την 
Διευθυντή/ντρια σε θέματα όπως μεγαλύτερη συμμετοχή στη λήψη αποφάσεων, διδακτι-
κές στρατηγικές και θέματα σπουδών και την ύπαρξη συνεργατικής κουλτούρας που θα 
ενθαρρύνει την ομαδικότητα στη σχολική μονάδα.

Αν και η συμμετοχή στη λήψη αποφάσεων αποτελεί μια πολύπλοκη οργανωτική υπό-
θεση που η αποτελεσματικότητά της εξαρτάται από διάφορες παραμέτρους (Μιχόπουλος, 
1998), η συμμετοχική διοίκηση εξασφαλίζει τη δημιουργική συμμετοχή των εκπαιδευ τι-
κών (Bush, 1995), ενισχύει το ηθικό, τον ενθουσιασμό και έχει θετικά αποτελέσματα στην  
επαγγελματική ικανοποίηση τους (Hoy & Miskel, 2008) συμβάλλοντας στην αποτελεσμα-
τική εφαρμογή των αποφάσεων καθώς οι εκπαιδευτικοί θεωρούν ως δικές τους τις αποφά - 
σεις του συλλόγου τους (Poo & Hoyle, 1995· Datnow, 2000).

Επιπρόσθετα, η έρευνα έδειξε ότι υπάρχει υψηλό επίπεδο επαγγελματικής ικανοποίη-
σης των εκπαιδευτικών αναφορικά με την ελευθερία να επιλέγουν οι ίδιοι/ίδιες τον τρό-
πο εργασίας και τις σχέσεις με τους συναδέλφους ενώ ένα μεγάλο ποσοστό δήλωσε την 
ικανοποίηση του από τις συνθήκες εργασίας, τη δυνατότητα να χρησιμοποιούν τις ικανό-
τητές τους και την αναγνώριση ως ανταπόδοση για το έργο τους. 

Σε παρόμοιες έρευνες έχουν αναδειχθεί ως σημαντικοί παράγοντες επαγγελματικής 
ικα νοποίησης των εκπαιδευτικών από την εργασία τους (Κουστέλιος & Κουστέλιου, 2001.  
Anastasiou & Garametsi, 2020b), η ελευθερία-αυτονομία να επιλέγουν οι ίδιοι τον τρό-
πο εργασίας τους (Warr, 2005. Akhtara, Hashmib & Nqvic, 2010. Bogler & Nir, 2012) 
και η σχέση με τους/τις συναδέλφους (Βέλιος, 2017). Η επαγγελματική ικανοποίηση των 
εκπαιδευτικών φαίνεται να σχετίζεται και με το ενδιαφέρον που επιδεικνύει η σχολική  
ηγεσία για την ευημερία και ικανοποίηση των αναγκών τους (Bass, 1990. Sancar, 2009), 
όταν υπάρχουν στη σχολική μονάδα παράμετροι όπως επαρκείς οικονομικοί πόροι και υλι-
κοτεχνική υποδοχή (Ma & MacMillan, 1999), καλές εργασιακές σχέσεις (Dinham, 1995),  
υποστήριξη (Hart, 1994) και στυλ διοίκησης που βοηθάει και ενισχύει την εργασία και τη συ- 
νεργατικότητα (Bogler, 2001· Anastasiou & Garametsi, 2020b). Ταυτόχρονα, η δημιουρ-
γία ενός κλίματος συνεργασίας μεταξύ των εκπαιδευτικών θα μπορούσε να βοηθήσει στη  
διαμόρφωση κοινών στόχων, τη δημιουργία αμοιβαίας εκτίμησης (Bird & Little, 1986), 
την ενίσχυση της αλληλοβοήθειας και να συμβάλει έτσι στην εργασιακή τους παρακίνηση 
και αφοσίωση (Newman et al, 1989. Ciani et al, 2007).

Η παρακίνηση των ατόμων στην εργασία τους αποτελεί ένα βασικό θέμα που αντιμε-
τωπίζουν τα διοικητικά στελέχη τα οποία μπορούν να διαδραματίσουν πολύ σημαντικό 
ρόλο για τη δημιουργία ενός δίκαιου και κατάλληλου εργασιακού περιβάλλοντος ώστε οι 
εργαζόμενοι να έχουν τα κίνητρα να εργάζονται καλύτερα και αποδοτικότερα (Πασιαρδής, 
2004. Bush & Middlewood, 2006). Βασικοί παράγοντες που συμβάλλουν αποτελεσματι-
κά στη δημιουργία ενός θετικού κλίματος σε μια σχολική μονάδα περιλαμβάνουν την 
αίσθηση υπερηφάνειας για τις επιτυχίες του σχολείου, το σεβασμό του/της διευθυντή/
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ντριας προς τους εκπαιδευτικούς, την αίσθηση κοινότητας, την επιθυμία για βελτίωση, τη 
συνεργασία μεταξύ των εκπαιδευτικών, την οργάνωση και τη διοίκηση του σχολείου, τους 
μαθητές και την επικοινωνία (Χατζηπαντελή, 1999. Πασιαρδή, 2001).

Σχετικές έρευνες (Bishop et al, 2005. Muse & Stamper, 2007. Anastasiou & Papa-
konstantinou, 2014) έχουν αναδείξει τη θετική συσχέτιση των παραγόντων που σχετίζο-
νται με την οργανωσιακή υποστήριξη (ίση μεταχείριση, υποστήριξη από τη διοίκηση, αντα-
μοιβές, συνθήκες εργασίας) με την αύξηση της επαγγελματικής ικανοποίησης, το αί σθημα 
δέσμευσης προς τον οργανισμό, τη θετική διάθεση, τη μείωση του εργασιακού άγχους  
και των αποχωρήσεων και την αύξηση της απόδοσης των εργαζομένων. 

Για να μπορέσει ο/η εκπαιδευτικός να ανταποκριθεί στον απαιτητικό ρόλο θα πρέπει να  
νιώθει καλά μέσα στην εργασία (Koutouzis & Malliara, 2017). Οι εκπαιδευτικοί που είναι  
ικανοποιημένοι/ες από τη δουλειά τους είναι πιο αποδοτικοί και ενθουσιώδεις, δεν απου-
σιάζουν συχνά από την εργασία τους, είναι πιο αφοσιωμένοι στη σχολική μονάδα στην 
οποία ανήκουν και δε σκέφτονται να εγκαταλείψουν την εργασία τους στο μέλλον (Μα-
τσαγγούρας & Μακρή-Μπότσαρη, 2003. Ζουρνατζής et al, 2006. Παπαδόπουλος, 2013. 
Graham, Hundson & Willis, 2014). 

Ο/Η ικανοποιημένος/η από την εργασία εκπαιδευτικός είναι πιο αποδοτικός/ή μέσα 
στην τάξη, διαχειρίζεται καλύτερα τα προβλήματα που δημιουργούνται, έχει καλύτερες 
δια προσωπικές σχέσεις με τους μαθητές, τους γονείς, τους συναδέλφους και τη διεύθυνση  
(Gkolia, Bellas & Koutselios 2014). Παράγοντες που φαίνεται να συσχετίζονται με την 
επαγγελματική ικανοποίηση των εκπαιδευτικών συμπεριλαμβάνουν τη σχολική ηγεσία και  
τον τρόπο λήψης αποφάσεων (Bogler, 2001) αλλά και την ποιότητα των διαπροσωπικών 
σχέσεων με τον διευθυντή (Πατσάλη & Παπουτσάκη, 2016. Φράγγος, 2016).

H επαγγελματική ικανοποίηση των εκπαιδευτικών και οι πρακτικές ηγεσίας που ακο-
λουθεί ο/η διευθυντής/ντρια της σχολικής μονάδας αποτελούν βασικές συνιστώσες ενός 
αποτελεσματικού σχολείου. Οι ικανοποιημένοι εκπαιδευτικοί καταβάλλουν μεγαλύτερη 
προσπάθεια, συμμετέχουν στη λειτουργία και νιώθουν προσωπική δέσμευση για την επί-
τευξη των οργανωσιακών στόχων, με τον/την διευθυντή/ντρια να δημιουργεί τις απαραί-
τητες συνθήκες για την ικανοποίηση των αναγκών του έμψυχου δυναμικού του σχολείου 
και των ευρύτερων εκπαιδευτικών και παιδαγωγικών στόχων. 

Σε αυτό το πλαίσιο, πρόκληση αποτελεί η επίτευξη των στόχων του οργανισμού πα-
ράλληλα με την ικανοποίηση των αναγκών και προσδοκιών των εργαζομένων, την αντα-
μοιβή και την επαγγελματική τους ικανοποίηση (Manolopoulos, 2008).

Τα αποτελέσματα της παρούσας έρευνας ανέδειξαν διαφορές ανάμεσα στην υπάρχου
σα κατάσταση και την επιθυμητή με έμφαση στη συνεργασία των εκπαιδευτικών μεταξύ 
τους αλλά και με τον Διευθυντή/ντρια και τη συμμετοχή τους στις διαδικασίες λήψης απο- 
φάσεων. Η έρευνα έδειξε ότι υπάρχει μέτριο έως και υψηλό επίπεδο επαγγελματικής ικα- 
νοποίησης που σχετίζεται με την ελευθερία να επιλέγουν οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί τον τρόπο  
εργασίας τους, τις σχέσεις με τους συναδέλφους, τις συνθήκες εργασίας. Αντίθετα, παρου - 
σιάζονται λιγότερο ικανοποιημένοι/ες με τις οικονομικές αποδοχές τους. Το συγκεκριμέ-
νο εύρημα αντανακλά γενικότερα την υπάρχουσα κατάσταση και τα προβλήματα των εκ-
παιδευτικών στη χώρα μας. Ως συνέπεια των οικονομικών δυσχερειών της χώρας μας, οι  
εκπαιδευτικοί καλούνται να εργαστούν με μειωμένες αποδοχές, αυξημένο φόρτο εργασίας  
και προκλήσεις. Υπό αυτές τις συνθήκες είναι πιθανόν να παρουσιάσουν μειωμένη αντοχή 
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σε επαγγελματικές προκλήσεις και δυσκολίες κάτι που έχει εκτιμηθεί ότι αυξάνει τη πιθα-
νότητα εξέλιξης του φαινόμενου της εργασιακής εξουθένωσης (Anastasiou, 2020). Υπό 
αυτές τις συνθήκες το έργο του σχολικού ηγέτη δυσχεραίνεται αφού καλείται να εμπνεύ-
σει και ενθαρρύνει τους εκπαιδευτικούς, τους γονείς, την κοινότητα για την συμμετοχή 
και συνεργασία τους υπό αντίξοες συνθήκες. 

Η παρούσα έρευνα πραγματοποιήθηκε σε σχολεία του Δήμου Ναυπλίου. Θα ήταν εν-
διαφέρον να διεξαχθεί σε μεγαλύτερο αριθμό σχολικών μονάδων και περιφερειών με τη 
συμμετοχή σχολικών μονάδων που θα παρουσιάζουν ένα μεγάλο εύρος χαρακτηριστικών.
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Abstract 

The purpose of the present work is to assess Primary Education teachers’ views on school culture 
and the level of their job satisfaction. Principals’ contribution to the formation of a collaborative 
school culture was assessed by teachers. In addition, the level of teachers’ professional satisfac-
tion was assessed. Teachers and Principals expressed views that highlighted significant differ-
ences between the current situation in their school unit and the desired one, with emphasis on 
teachers’ collaboration with their Principal and their participation in decision-making processes. 
Results also portrayed a moderate to high level of teachers’ professional satisfaction associated 
with their freedom to choose their own way of working and use their abilities, their relationships 
with colleagues, the working conditions and less satisfied with their salary.

Keywords: Principal, teachers, culture, job satisfaction.
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Περίληψη

Η παρούσα εργασία προτίθεται να αποτιμήσει τις επιδράσεις στους εκπαιδευτικούς που έχουν εμπλα-
κεί σε μεταπτυχιακές σπουδές με κατεύθυνση στην Ηγεσία-Διοίκηση της Εκπαίδευσης ως προς τον κα-
θορισμό κατεύθυνσης του σχολείου σύμφωνα με τις αρχές της Κατανεμημένης και Μετασχηματι στι κής  
Ηγεσίας. Αρχικά, προσεγγίζονται οι έννοιες της κατανεμημένης και της μετασχηματιστικής ηγε σίας 
και προσδιορίζεται ο καθορισμός κατεύθυνσης του σχολείου με βάση αυτά τα δύο είδη ηγε σίας. Ακο-
λουθεί ποιοτική έρευνα μέσω συνέντευξης η οποία κατέδειξε τη θετική επίδραση των με ταπτυχιακών 
σπουδών, όταν ολοκληρωθούν, στους εκπαιδευτικούς σχετικά με τον Καθορισμό Κατεύ θυν σης του 
σχολείου και ιδιαίτερα σε αυτούς που α) δεν κατέχουν ή δεν κατείχαν θέση ευθύνης, β) είναι Αναπλη-
ρωτές ή Ωρομίσθιοι. 

Λέξεις-Κλειδιά: Μετασχηματιστική, κατανεμημένη, σχολική ηγεσία, καθορισμός κατεύθυνσης σχο-
λείου, μεταπτυχιακά.

Εισαγωγή

Η εργασία αυτή εξετάζει τις επιδράσεις των μεταπτυχιακών προγραμμάτων με κατεύθυν-
ση στην ηγεσία-διοίκηση εκπαιδευτικών μονάδων στους εκπαιδευτικούς που τα παρακο-
λουθούν σε σχέση με τον καθορισμό κατεύθυνσης έτσι όπως ορίζεται από την κατανεμη-
μένη και τη μετασχηματιστική ηγεσία. 

Στο θεωρητικό μέρος της εργασίας αποσαφηνίζονται οι έννοιες: α) ηγεσία όπου στα θε- 
μελιώδη χαρακτηριστικά της περιλαμβάνονται αφενός, η ύπαρξη επιρροής του ηγέτη πάνω  
σε άλλους ανθρώπους για την επίτευξη κοινών στόχων (Μπουραντάς, 2005) και αφετέ-
ρου, ο αντικειμενικός στόχος του ηγέτη που προσβλέπει στην ανάπτυξη και στην εξέλιξη 
του οργανισμού (Leithwood & Jantzi, 2006) β) μετασχηματιστική ηγεσία στην οποία η 
λέξη κλειδί είναι η εμπλοκή (Σαΐτης, 2008), γ) κατανεμημένη ηγεσία όπου η βασική παρα-
δοχή είναι ότι κάθε μέλος του οργανισμού έχει κάποιες ηγετικές ικανότητες οι οποίες απο-
δεικνύονται χρήσιμες για την ομάδα και επομένως η ηγετική δραστηριότητα κατανέ μεται 
αναλόγως (Gronn, 2002· Harris et al., 2008· Spillane, 2012· Spillane & Healey, 2010),  
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δ) καθορισμός κατεύθυνσης του σχολείου με βάση αυτά τα δύο είδη ηγεσίας στον οποίο  
το όραμα, η αποστολή και οι στόχοι του σχολείου γίνονται αντιληπτά μέσα από τη προώ-
θηση, με τη συμβολή του διευθυντή, ενός συνολικού οράματος με εστίαση σε σαφείς στό-
χους που ευθυγραμμίζονται με την αποστολή του σχολείου. Στη συνέχεια, διερευνάται η  
τάση των εκπαιδευτικών για την παρακολούθηση μεταπτυχιακών προγραμμάτων με κα-
τεύθυνση στην Ηγεσία-Διοίκηση της Εκπαίδευσης που ανθίζει τα τελευταία χρόνια. Οι 
σπουδές αυτές αποκαλύπτουν την ανάγκη των εκπαιδευτικών για προσωπική και επαγ-
γελματική ανάπτυξη σε ένα περιβάλλον που συνεχώς γίνεται πιο σύνθετο και απαιτητικό.

Στο ερευνητικό μέρος της εργασίας, παρουσιάζεται το ερευνητικό ερώτημα και το 
ερευνητικό εργαλείο που επιλέχτηκε για την ποιοτική έρευνα το οποίο ήταν η συνέντευξη.  
Στη συνέχεια αναλύονται τα αποτελέσματα της ποιοτικής έρευνας. Τα αποτελέσματα, στο  
σύνολο των 28 συνεντεύξεων, κατέδειξαν τη θετική επίδραση των μεταπτυχιακών σπου-
δών, όταν ολοκληρωθούν, στους εκπαιδευτικούς οι οποίοι δείχνουν να βελτιώνουν τις στά - 
 σεις, τις αντιλήψεις και τις πρακτικές τους σε θέματα σχετικά με τον Καθορισμό Κατεύ - 
θυνσης του σχολείου. Επίσης, η έρευνα έδειξε πως το μεταπτυχιακό επιδρά θετικότερα 
στους εκπαιδευτικούς που α) δεν κατέχουν ή δεν κατείχαν θέση ευθύνης, β) είναι Ανα-
πληρωτές ή Ωρομίσθιοι. 

Θεωρητικό πλαίσιο

Τα τελευταία χρόνια στη διεθνή αλλά και στην ελληνική βιβλιογραφία και έρευνα κυριαρ-
χεί ο όρος ηγεσία στο πεδίο της διοίκησης και κατ’ επέκταση και στο χώρο της εκπαιδευ-
τικής διοίκησης (Bush, 2011. Hargreaves 2007). Η ηγεσία αποτελεί μια από τις πιο σημα-
ντικές διαδικασίες της διοίκησης ανθρώπινων πόρων. Ένας περιεκτικός ορισμός για την 
ηγεσία είναι του Yukl (2006):

«Ηγεσία είναι μια διαδικασία επιρροής των υφισταμένων τους με σκοπό να καταλάβουν 
και να συμφωνήσουν για το τι χρειάζονται να κάνουν και πως να το κάνουν, καθώς και τη  
διαδικασία ατομικής διευκόλυνσης και συλλογικής προσπάθειας με σκοπό την πραγμα
τοποίηση κοινών στόχων».

Ο ηγέτης μπορεί να είναι τυπικός ή άτυπος, δηλαδή ηγέτης σε έναν οργανισμό μπορεί να 
είναι εκείνος ο οποίος έχει διοριστεί ως προϊστάμενος, συνεπώς η δύναμή του πηγάζει από  
τη θέση την οποία κατέχει (τυπικός ηγέτης) αλλά και εκείνος που λειτουργεί ως ηγέτης με 
ανεπίσημο τρόπο, δηλαδή χωρίς να έχει λάβει εξουσιοδότηση από την Ανώτατη Διοίκηση 
του οργανισμού (άτυπος ηγέτης) (Montana & Charnov, 2008).

Υπάρχουν διάφορα είδη ηγεσίας. Για τις ανάγκες τις διδακτορικής έρευνας της συγγρα-
φέως, μέρος της οποίας αποτελεί και η παρούσα εργασία, επιλέχθηκε η μετασχηματιστική 
και κατανεμημένη ηγεσία γιατί σύμφωνα με τους (Leithwood & Jantzi, 1999· Leithwood 
& Sleegers, 2006· Sun & Leithwood, 2012) η μετασχηματιστική και κατανεμημένη ηγεσία  
είναι πιο σημαντικές για τη σχολική βελτίωση και την πρόοδο των μαθητών σε σχέση με 
τα άλλα είδη ηγεσίας.

Ας δούμε τα χαρακτηριστικά αυτών των δύο ειδών ηγεσίας.
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Μετασχηματιστική ηγεσία

H μετασχηματιστική ηγεσία είναι φορέας αλλαγής και ασχολείται με την προώθηση αλ-
λαγών και καινοτομιών στο σχολείο (Χατζηπαναγιώτου, 2019). Οι Leithwood και Jantzi 
(1999) προσδιόρισαν το μετασχηματιστικό μοντέλο σχολικής ηγεσίας βασιζόμενο σε έξι 
ηγετικές και τέσσερις διοικητικές διαστάσεις. Οι ηγετικές διαστάσεις είναι: η δημιουργία  
σχολικού οράματος και στόχων, η παροχή πνευματικών κινήτρων, η προσφορά προσωπι-
κής υποστήριξης, ο συμβολισμός επαγγελματικών πρακτικών και αξιών, η επίδειξη υψηλής  
απόδοσης προσδοκιών και η ανάπτυξη δομών που προάγουν τη συμμετοχή στις σχολικές 
αποφάσεις. Οι διοικητικές διαστάσεις είναι: η στελέχωση, η διδακτική υποστήριξη, η επί-
βλεψη στις σχολικές δραστηριότητες και η ανάπτυξη δομών που προάγουν τη συμμετοχή 
στις σχολικές αποφάσεις. Η μετασχηματιστική ηγεσία προσφέρει όραμα και έμπνευση με  
σκοπό να ενεργοποιηθούν όλα τα μέλη της σχολικής κοινότητας. Οι Marks & Printy (2003)  
τονίζουν ότι ο μετασχηματιστικός σχολικός ηγέτης παρακινεί τους εκπαιδευτικούς και τους 
μαθητές αυξάνοντας τη συνειδητοποίηση τους σχετικά με τους οργανισμικούς στόχους. 
Οι μετασχηματιστικοί ηγέτες-διευθυντές οφείλουν να κατευθύνουν τους προσωπικούς 
στόχους των εκπαιδευτικών στην υποστήριξη των στόχων και του οράματος της σχολικής 
μονάδας, μέσα σε κλίμα εμπιστοσύνης και συνεργασίας (Dieronitou, 2014). Με τον τρόπο 
αυτό η μετασχηματιστική ηγεσία δεν καθοδηγείται από το διευθυντή του σχολείου αλλά 
από τους εκπαιδευτικούς οι οποίοι δουλεύουν ατομικά με στόχο να βελτιώσουν τα σχο-
λεία τους. Η πραγματική αλλαγή επιτυγχάνεται όταν οι δάσκαλοι δεσμεύονται πλήρως 
με στόχο την πρόοδο της έρευνας και την ανάπτυξη και υιοθετούν τις βασικές αρχές της 
υπευθυνότητας και της αμοιβαίας λογοδοσίας. Η δέσμευση οδηγεί τους εκπαιδευτικούς 
στην εμπλοκή η οποία αποτελεί καθοριστικό παράγοντα επιτυχίας για την αλλαγή (Σαΐτης, 
2008). Tα άτομα μέσα από την εμπλοκή τους, αναπτύσσουν το όραμα του οργανισμού 
που ανήκουν, οι ίδιοι δεσμεύονται σε αυτό που καθόρισαν όλοι μαζί συνεργατικά και έτσι  
καλλιεργείται η εμπιστοσύνη μεταξύ τους και διευκολύνεται η οργανισμική μάθηση (Die-
ronitou, 2014). Στην περίπτωση αυτή, η ηγεσία μπορεί να προέλθει από το διευθυντή αλλά 
και τους εκπαιδευτικούς. Η μετασχηματιστική ηγεσία επηρεάζει τις αντιλήψεις των εκπαι-
δευτικών για τις σχολικές συνθήκες, για τη δέσμευση τους να εργαστούν για την αλλα γή 
και την επαγγελματική τους ανάπτυξη (Day κ.α., 2000). Κατά τον Hallinger (2003), το με- 
τασχηματιστικό στυλ ηγεσίας θεωρείται η πιο ιδανική πρακτική ηγεσίας στα σχολεία, συμ-
βάλλοντας σημαντικά στην αποτελεσματικότητά τους.

Κατανεμημένη ηγεσία

Στην κατανεμημένη ηγεσία, η ηγετική δραστηριότητα αναπτύσσεται από διαφορετικά άτο-
μα σε διαφορετικές χρονικές στιγμές ανάλογα με τις συνθήκες και το σχολικό περιβάλ-
λον. Αυτό σημαίνει ότι στην ομάδα μπορούν να υπάρχουν σε οποιαδήποτε χρονική στιγμή 
διαφορετικά άτομα που ασκούν ηγετικό ρόλο και τα οποία αλληλοσυμπληρώνονται στην 
άσκηση αυτού του ρόλου. Η ηγεσία δεν είναι αποκλειστικότητα του τυπικού ηγέτη. Η βα - 
σική παραδοχή είναι ότι κάθε μέλος του οργανισμού έχει κάποιες ηγετικές ικανότητες οι  
οποίες αποδεικνύονται χρήσιμες για την ομάδα (Harris & De Flaminis, 2016· Gronn, 
2002· Harris et al., 2008· Spillane, 2012· Spillane & Healey, 2010) ενώ κάθε μέλος του 
ορ γανισμού πρέπει να έχει ευθύνες και αρμοδιότητες (Χατζηπαναγιώτου, 2019). Οι Heck 
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& Hallinger (2010) σημειώνουν ότι η επίδραση της κατανεμημένης ηγεσίας στα σχολεία 
επιτυγχάνεται μέσω της βελτίωσης της επικοινωνίας, της αποστολής και των σκοπών του  
σχολείου με τα ενδιαφερόμενα ακροατήρια, την καλύτερη διανομή των πόρων και των δο - 
 μών για την υποστήριξη των μαθητών, την περισσότερο ενεργή δέσμευση του προσω πι-
κού σχετικά με την επαγγελματική τους μάθηση και την ικανότητα να διατηρούν την αφο-
σίωσή τους στις καινοτομίες της διδασκαλίας και της μάθησης (Angelle, 2010· Bellibas  
& Liu, 2017· Hulpia & Devos, 2010). Επομένως, τα διευθυντικά στελέχη των σχολείων 
πρέπει να μοιράζονται την ευθύνη με τους υφιστάμενους συναδέλφους τους αφού η εκ - 
χώρηση αρμοδιοτήτων συμβάλλει την ανάπτυξη των ικανοτήτων τους (Hulpia et al., 
2009, 2012· Hulpia & Devos, 2010). Επίσης, η κατανομή αρμοδιοτήτων αποτελεί το μέσο  
με το οποίο τα διευθυντικά στελέχη εξασφαλίζουν τη μέγιστη συνεισφορά των ικανοτήτων 
και των δεξιοτήτων των μελών της σχολικής κοινότητας. Η κατανεμημένη ηγεσία οδη γεί 
σε οργανισμική αλλαγή γιατί οι εκπαιδευτικοί δεσμεύονται ως προς την αποστολή και το  
όραμα του σχολείου, έχουν ευκαιρίες να συνεργαστούν και να εμπλακούν στην προώθη ση 
αλλαγών και καινοτομίας στο σχολείο. Οι έρευνες έδειξαν πως η άσκηση περισσότε ρης 
ηγεσίας από τους εκπαιδευτικούς είχε θετική επίδραση στην αποτελεσματικότητα των  
ίδιων των εκπαιδευτικών αλλά και στην επικέντρωση των μαθητών στη διδασκαλία και 
μάθηση (Leithwood & Jantzi, 1999).

Τα δύο αυτά είδη ηγεσίας συνδέονται μεταξύ τους και αλληλοσυμπληρώνονται γιατί 
η μετασχηματιστική ηγεσία στοχεύει στην αλλαγή η οποία επιτυγχάνεται με τη δέσμευση 
και την εμπλοκή των εκπαιδευτικών τα αποτελέσματα της οποίας μεγιστοποιούνται όταν 
η ηγεσία κατανέμεται (Θεοφιλίδης, 2012). Αντί ο διευθυντής μόνος να συντονίζει και να 
ελέγχει εκ των άνω, καταβάλλεται προσπάθεια να επέλθει η αλλαγή μέσω της συμμετο-
χής και της προσέγγισης από τη βάση προς την κορυφή (Day κ.α., 2000). 

Ο καθορισμός κατεύθυνσης του σχολείου ορίζεται ως εξής: το όραμα, η αποστολή και 
οι στόχοι του σχολείου γίνονται αντιληπτά μέσα από τη προώθηση, με τη συμβολή του δι-
ευθυντή, ενός συνολικού οράματος με εστίαση σε σαφείς στόχους που ευθυγραμμίζονται 
με την αποστολή του σχολείου. Σύμφωνα με τη μετασχηματιστική και κατανεμημένη ηγε-
σία, η αποστολή, το όραμα και οι στόχοι ενός σχολείου μπορεί να είναι αποτελεσματικοί 
μόνο εάν όλα τα μέλη της σχολικής κοινότητας τους γνωρίζουν, είναι σαφείς, ουσιαστικοί, 
χρήσιμοι και αντανακλούν σημαντικές εκπαιδευτικές αξίες. Έργο της μετασχηματιστικής 
και κατανεμημένης ηγεσίας είναι να «αναπτύξει ένα κοινό όραμα με σαφείς στόχους που 
επικεντρώνονται στη μάθηση των μαθητών» και διαμορφώνουν μια μέθοδο λογοδοσίας  
για το σχολείο τους (Neuman & Simmons, 2000, σελ. 11). Όταν η ηγεσία εργάζεται πάνω  
σε ένα κοινό στόχο, αυτός ο τύπος κατανεμημένης ηγεσίας οδηγεί σε μεγαλύτερη οργα-
νωτική αλλαγή (μετασχηματιστική ηγεσία) (Storey, 2004· Yukl, 2002). Τα μέλη του διδα-
κτι κού προσωπικού έχουν ισχυρότερα κίνητρα να εργαστούν για την επίτευξη ενός σκοπού  
όταν συμμετάσχουν οι ίδιοι στον καθορισμό του, γιατί απλά με αυτό τον τρόπο το αισθά-
νονται δικό τους (Σαΐτης, 2002). Επίσης είναι σημαντικό για τα μέλη της κοινότητας να 
δεσμεύονται και στη συνεχή αναθεώρηση των στόχων, σε μια προσπάθεια το σχολείο να 
αποτελέσει μια επαγγελματική κοινότητα μάθησης (Harris, Day, & Hadfield, 2003). 

Τα τελευταία χρόνια προσφέρονται αρκετά μεταπτυχιακά προγράμματα με κατεύθυν-
ση στην Ηγεσία-Διοίκηση της Εκπαίδευσης από τα Α.Ε.Ι της χώρας καθώς και από χώρες  
του εξωτερικού. Η τάση για σπουδές με τέτοιο προσανατολισμό δεν είναι τυχαία αλλά 
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προέκυψε από τις ανάγκες των εκπαιδευτικών για προσωπική και επαγγελματική ανάπτυ-
ξη. Μελέτες που έχουν γίνει αναφορικά με τις ανάγκες των σχολικών μονάδων καταδει-
κνύουν πως οι εκπαιδευτικοί και ιδιαίτερα τα διευθυντικά στελέχη του σχολείου θα πρέ - 
 πει να έχουν όραμα και στόχους που γεννιούνται από τις επιθυμίες της σημερινής κοι νω-
νίας, να μπορούν να επικοινωνούν, να φροντίζουν και να εμπνέουν τους γύρω τους και  
τέλος να διαχειρίζονται τα καθημερινά προβλήματα με σύνεση, ψυχραιμία και νηφαλιό τη-
τα ώστε να δίνουν αποτελεσματικές λύσεις (Sergiovanni, 2001: 9· Leithwood & Montgo - 
mery 1986· Αναγνωστοπούλου, 2001).

Μέθοδος

Όπως έχει ήδη αναφερθεί, η παρούσα εργασία προτίθεται να αποτιμήσει τις επιδράσεις 
στους εκπαιδευτικούς που συμμετέχουν ή έχουν ολοκληρώσει τις μεταπτυχιακές τους 
σπουδές με κατεύθυνση στην Ηγεσία-Διοίκηση της Εκπαίδευσης ως προς τον καθορισμό 
κατεύθυνσης του σχολείου σύμφωνα με τις αρχές της Κατανεμημένης και Μετασχηματι-
στικής Ηγεσίας. 

Πιο συγκεκριμένα διερευνήθηκε το κατά πόσο ταυτίζονται, οι στάσεις, οι αντιλήψεις και  
οι πρακτικές των συμμετεχόντων εκπαιδευτικών με τις αρχές της κατανεμημένης και μετα - 
σχηματιστής ηγεσίας ως προς τον καθορισμό κατεύθυνσης της εκπαιδευτικής μονάδας 
πριν και μετά την ολοκλήρωση του σχετικού μεταπτυχιακού λαμβάνοντας υπόψη εάν εί-
ναι στελέχη ή όχι της εκπαίδευσης καθώς και τη σχέση εργασίας τους. 

Για να απαντηθεί το ερευνητικό ερώτημα, διενεργήθηκε ποιοτική έρευνα με ημιδομη-
μένη συνέντευξη που απευθυνόταν σε εκπαιδευτικούς που φοιτούν ή έχουν αποφοιτήσει 
από σχετικά μεταπτυχιακά. Για την κατασκευή του πρωτοκόλλου της συνέντευξης αντλήθη - 
καν στοιχεία από το ερωτηματολόγιο που αναφέρεται στο βιβλίο του Θεοφιλίδη, με τίτλο 
«Σχολική ηγεσία και εκπαίδευση», (2012: 444) για τη μετασχηματιστική και κατανεμημέ- 
νη ηγεσία, καθώς και από το ερωτηματολόγιο «κλίμακα ετοιμότητας κατανεμημένης ηγε-
σίας» (Distributed Leadership Readiness Scale, DLRS) που αναπτύχθηκε από το Con ne  - 
cticut State Department of Education (CTAE) για να μετρήσει την ετοιμότητα του σχο-
λείου να κατανείμει την ηγεσία. (Gordon, 2005).

Συγκεντρώθηκαν συνολικά 28 συνεντεύξεις εκπαιδευτικών. Το δείγμα της έρευνας 
αποτελούταν από εκπαιδευτικούς των ακόλουθων κατηγοριών: φοιτητές σχετικού μετα-
πτυ χιακού με θέση ευθύνης που υπηρετούν ως μόνιμοι εκπαιδευτικοί, φοιτητές χωρίς θέση  
ευθύνης που υπηρετούν ως μόνιμοι εκπαιδευτικοί, φοιτητές χωρίς θέση ευθύνης που υπη-
ρετούν ως αναπληρωτές ή ωρομίσθιοι εκπαιδευτικοί, απόφοιτοι σχετικού μεταπτυχιακού  
με θέση ευθύνης που υπηρετούν ως μόνιμοι εκπαιδευτικοί, απόφοιτοι χωρίς θέση ευθύνης  
που υπηρετούν ως μόνιμοι εκπαιδευτικοί, απόφοιτοι χωρίς θέση ευθύνης που υπηρετούν ως  
αναπληρωτές ή ωρομίσθιοι εκπαιδευτικοί.

Οι συνεντευξιαζόμενοι είχαν εμπλακεί σε μεταπτυχιακά σχετικά με την ηγεσία-διοίκηση  
εκπαιδευτικών μονάδων που παρέχονταν από 15 Ανώτατα Εκπαιδευτικά Ιδρύματα εκ των  
οποίων τα 11 ήταν Ελληνικά Πανεπιστήμια και τα 4 Κυπριακά. Από τους συνεντευξιαζό-
μενους οι 13 είχαν θέση ευθύνης ενώ οι 15 δεν είχαν θέση ευθύνης. Επίσης, οι 20 ήταν 
μό νιμοι εκπαιδευτικοί ενώ οι 8 ήταν αναπληρωτές ή ωρομίσθιοι.
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Αποτελέσματα

Όσον αφορά στον καθορισμό κατεύθυνσης του σχολείου σύμφωνα με τις αρχές της κατα - 
νεμημένης και μετασχηματιστικής ηγεσίας, αναλύοντας τις απαντήσεις που δόθηκαν κατά 
τη συνέντευξη, παρατηρούνται τα εξής:

Όλοι οι ερωτώμενοι συμφωνούν με τις ακόλουθες πρακτικές που συνάδουν με τις βα-
σικές αρχές της μετασχηματιστικής και κατανεμημένης ηγεσίας δηλαδή:

Α)  Στην αρχή της σχολικής χρονιάς ο διευθυντής και οι εκπαιδευτικοί, από κοινού, θα 
πρέπει να προσδιορίζουν τους στόχους του σχολείου.

Β)  Κατά τη διάρκεια του σχολικού έτους θα πρέπει να γίνεται αξιολόγηση της πορείας 
του σχολείου, από κοινού, σε σχέση με τους συμφωνηθέντες στόχους και αν υπάρχει 
ανάγκη να προβαίνουν σε διορθωτικές ενέργειες.

Γ)  Ο αποτελεσματικός σχολικός ηγέτης θα πρέπει να αποτελεί παράδειγμα προς μίμηση.

Η πλειοψηφία των συνεντευξιαζόμενων θεωρεί πως οι γονείς και οι μαθητές πρέπει να 
γνωρίζουν τους στόχους του σχολείου.

Ομαδοποιώντας στο δείγμα παρατηρούνται οι ακόλουθες διαφοροποιήσεις:
•	 Ερωτώμενοι που κατέχουν θέση ευθύνης: επιθυμούν οι αποφάσεις να παίρνονται συλ λο-

γικά και μάλιστα θεωρούν πως η άποψή τους δε βαρύνει περισσότερο σε σχέση με αυ- 
τή των εκπαιδευτικών. Στην περίπτωση που χρειάζονται διορθωτικές ενέργειες σε σχέ- 
ση με τους συμφωνημένους στόχους του σχολείου, προτείνουν επιπλέον τρόπους όπως  
χρήση ημερολογίων και ερωτηματολογίων ενώ επιμένουν πως όλα αυτά πρέπει να 
γίνονται από κοινού. Επίσης θεωρούν καθήκον τους να αποτελούν για τη σχολική κοι-
νότητα παράδειγμα προς μίμηση.

•	 Απόφοιτοι: οι απόφοιτοι είναι οι μόνοι που αναφέρουν στις απαντήσεις τους ότι ο 
προσδιορισμός του οράματος στην αρχή της σχολικής χρονιάς από τους εκπαιδευτικούς 
και το διευθυντή δημιουργεί δέσμευση προς όλους και τους παρακινεί να εργαστούν 
προς αυτή την κατεύθυνση.

•	 Απόφοιτοι με θέση ευθύνης: από τις απαντήσεις τους διακρίνεται ότι δε βλέπουν το ρόλο 
τους στο σχολείο ως μάνατζερ δηλαδή του διοικητή που παίρνει μόνος του τις απο - 
φάσεις και δίνει εντολές. Αναφέρουν τον αναστοχασμό ως ένα επιπλέον τρόπο σχετικά  
με το πώς μπορούν να γίνουν διορθωτικές ενέργειες ως προς τους στόχους που έχουν  
από κοινού τεθεί και θεωρούν ότι είναι μέσα στις υποχρεώσεις τους να τον προωθούν. 
Βρίσκουν ότι είναι σημαντικό να είναι ενήμεροι οι γονείς και οι μαθητές για τους στό-
χους του σχολείου γιατί έτσι δημιουργείται κλίμα εμπιστοσύνης στην σχολική κοινότητα 
και βοηθούν όλοι για την επίτευξή τους. Επίσης προτείνουν μία μεγάλη γκάμα από τρό - 
πους με τους οποίους μπορεί να επιτευχθεί η ενημέρωση γονέων και παιδιών.

•	 Φοιτητές με θέση ευθύνης: μία μερίδα από αυτούς θεωρούν πως οι γονείς και οι μα-
θη τές δε χρειάζεται να ξέρουν τους στόχους του σχολείου γιατί πολύ πιθανό να έχουν 
άποψη για όσα συμβαίνουν στο σχολείο και να θελήσουν να την επιβάλλουν.

•	 Φοιτητές αναπληρωτές ή ωρομίσθιοι: επιθυμούν ο διευθυντής να ακούει τη γνώμη τους 
αλλά θεωρούν πως εκείνος έχει τον κύριο λόγο στο σχολείο, επομένως ο διευθυντής 
ουσιαστικά θα καθορίσει τους στόχους του σχολείου ενώ θα πρέπει ο ίδιος να παρέμβει 
και να προβεί σε διορθωτικές ενέργειες εάν δημιουργηθεί κάποιο πρόβλημα σε σχέση 
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με τους στόχους. Αντιμετωπίζουν το διευθυντή περισσότερο ως μάνατζερ παρά ως ηγέ-
τη. Ορισμένοι θεωρούν ότι οι γονείς και οι μαθητές δε χρειάζεται να γνωρίζουν τους  
στόχους του σχολείου ώστε να μην εμπλέκονται και συναποφασίζουν για τα σχολικά 
δρώμενα.

Συζήτηση / Συμπεράσματα

Σε σχέση με τον καθορισμό κατεύθυνσης του σχολείου, παρατηρείται ότι οι απόφοιτοι με 
θέση ευθύνης συμπλέουν πλήρως με τις αρχές της μετασχηματιστικής και κατανεμημένης 
ηγεσίας και έχουν μία πλούσια γκάμα μεθόδων και πρακτικών που εξυπηρετούν αυτό τον 
τρόπο ηγεσίας στο σχολικό συγκείμενο.

Ακολουθούν οι απόφοιτοι χωρίς θέση ευθύνης που και αυτοί συμφωνούν με τις αρχές 
της μετασχηματιστικής και κατανεμημένης ηγεσίας αλλά οι μέθοδοι και οι πρακτικές τους 
είναι λιγότερες σε σχέση με τους αποφοίτους με θέση ευθύνης.

Έπονται οι φοιτητές με θέση ευθύνης οι οποίοι χρησιμοποιούν περισσότερες πρακτικές 
συγκριτικά με τους αποφοίτους χωρίς θέση ευθύνης αλλά έχουν επιφυλακτική στάση στην  
εμπλοκή των γονέων στην εκπαιδευτική διαδικασία.

Τέλος οι φοιτητές χωρίς θέση ευθύνης προτείνουν τις λιγότερες μεθόδους και πρακτικές 
ενώ από αυτούς, οι περισσότεροι ωρομίσθιοι και αναπληρωτές περιμένουν από το διευ-
θυντή να υπηρετήσει έναν μάλλον παραδοσιακό γραφειοκρατικό ρόλο και επομένως εκεί-
νος να δώσει τις κατευθύνσεις και να λύσει τα όποια προβλήματα. Επομένως οι φοιτητές  
χωρίς θέση ευθύνης που είναι ωρομίσθιοι ή αναπληρωτές είναι αυτοί που απέχουν περισ-
σότερο από τις αρχές της μετασχηματιστικής και κατανεμημένης ηγεσίας ως προς τον κα- 
θορισμό κατευθύνσεις και εφαρμόζουν τις λιγότερες μεθόδους και πρακτικές.

Σύμφωνα με τα αποτελέσματα της έρευνας, τα μεταπτυχιακά που είναι σχετικά με την 
ηγεσία-διοίκηση εκπαιδευτικών μονάδων φαίνεται πως επιδρούν θετικά στους εκπαιδευ-
τικούς οι οποίοι εντρυφούν σε σύγχρονους τρόπους διαχείρισης του ανθρώπινου δυνα-
μικού όπως αυτούς που προτείνει η μετασχηματιστική και κατανεμημένη Ηγεσία γεγονός 
που συμφωνεί με τις διεθνείς και ελληνικές έρευνες (Sergiovanni, 2001: 9· K. Leithwood 
& D. Montgomery 1986· Αναγνωστοπούλου, 2001).

Φαίνεται πως το μεταπτυχιακό επιδρά θετικότερα, δηλαδή παρατηρείται σημαντική αλ-
λαγή στις στάσεις αντιλήψεις και πρακτικές ως προς τον καθορισμό κατεύθυνσης σύμφωνα  
με τη μετασχηματιστική και κατανεμημένη ηγεσία όταν αποφοιτήσουν, στους εκπαιδευ-
τικούς που α) δεν κατέχουν ή δεν κατείχαν θέση ευθύνης, β) είναι Αναπληρωτές ή Ωρο-
μίσθιοι.

Τα αποτελέσματα της έρευνας τριγωνοποιήθηκαν με την ποσοτική προσέγγιση ώστε 
να ισχυροποιηθούν μεθοδολογικά στην έρευνα για τη διδακτορική διατριβή της συγγρα-
φέως.
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Abstract

This paper intends to evaluate the effects on teachers who are attending or have completed their 
postgraduate studies in Leadership-Education Management over the determination of school di-
rection according to Distributed and Transformational Leadership, as part of a doctoral thesis 
research. Primarily, it is presented the theoretical approach to the concepts of distributed leader-
ship and transformational leadership and it is determined the school direction. In the research 
part, the results of the qualitative analysis are analyzed. The results showed the positive impact 
of postgraduate studies, when completed, on teachers over the determination of school direction 
and especially on teachers who a) do not hold or held a position of responsibility; b) they are Sub-
stitute or Hourly-paid Teachers.

Keywords: Educational Leadership, Transformational, Distributed, Postgraduate, School Direc-
tion.
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Περίληψη

Σκοπός της έρευνας ήταν η διερεύνηση των αντιλήψεων των εκπαιδευτικών των Αρσακείων-Τοσι-
τσείων Σχολείων αναφορικά με την εφαρμογή της διαρκούς στήριξης και καθοδήγησης των εκπαιδευ-
τικών. Το δείγμα αποτέλεσαν 128 εκπαιδευτικοί της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης που εργάζονται στα 
Αρσάκεια-Τοσίτσεια Σχολεία. Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι οι εκπαιδευτικοί πιστεύουν ότι ο θεσμός  
του μέντορα και ο επαγγελματικός coach μπορούν να συμβάλουν αποφασιστικά στην στήριξη και 
κα θοδήγηση, όχι μόνο των νεοεισερχόμενων, αλλά όλων των εκπαιδευτικών. Πιο αποτελεσματικές  
πρακτικές οι εκπαιδευτικοί θεωρούν την ενημέρωση και παρουσίαση εκπαιδευτικού υλικού, την 
ανταλ λαγή και το μοίρασμα ιδεών και εμπειριών μεταξύ των εκπαιδευτικών της σχολικής μονάδας, τις  
προ τάσεις επίλυσης συγκεκριμένων προβλημάτων που αντιμετωπίζουν οι εκπαιδευτικοί στην καθημε-
ρινή τους εργασιακή πραγματικότητα, την καθοδήγηση σε ζητήματα προγραμματισμού, οργάνωσης 
και διαχείρισης της τάξης και τη συχνή συνεργασία με παιδοψυχολόγο. Οι συχνές εκπαιδευτικές συ-
ναντήσεις αποτελούν τον κοινό τόπο για αυτές τις πρακτικές. 

ΛέξειςΚλειδιά: Διαρκής καθοδήγηση, coaching, mentoring.

Εισαγωγή

Η πρόοδος των επιστημών σε συνδυασμό με τις κοινωνικοοικονομικές εξελίξεις της σύγ-
χρονης εποχής απαιτεί ένα νέο δυναμικό σύστημα εκπαίδευσης. Σε παγκόσμιο επίπεδο τα 
εκπαιδευτικά συστήματα, ολοένα και περισσότερο, επηρεάζονται από αυτές τις ταχύτατες 
οικονομικές, τεχνολογικές, πολιτικές και κοινωνικές αλλαγές, με αποτέλεσμα να αλλάζει σε  
μεγάλο βαθμό ο ρόλος του σύγχρονου σχολείου και ο εκπαιδευτικός του εικοστού πρώ-
του αιώνα να είναι εκτεθειμένος σε σωρεία αντιφατικών πιέσεων και σε αυξημένες προσ-
δοκίες για τον δικό του ρόλο (Tickle, 2000). Εν όψει των αυξανόμενων απαιτήσεων, που 
συναντούν οι εκπαιδευτικοί, χρειάζεται να διεκδικήσουν την πρόσβαση στην επαγγελμα-
τική τους ανάπτυξη σε όλη τη διάρκεια της σταδιοδρομίας τους και, ιδιαίτερα, κατά τη 
στιγμή που εισέρχονται για πρώτη φορά στο επάγγελμα. Καθώς, λοιπόν, η ποιότητα της 
εκ παίδευσης συνδέεται άρρηκτα με την ποιότητα και τον επαγγελματισμό των εκπαιδευτι - 
κών, θα πρέπει να καταβληθούν προσπάθειες για να εξασφαλιστεί η επαρκής και αποτε-
λεσματική στήριξη και καθοδήγησή τους (European Commission, 2010). 

Η πολιτεία πρέπει να προσφέρει δυνατότητες για υψηλής ποιότητας ευκαιρίες μάθησης  
και επικαιροποίησης της γνώσης. Απαιτείται η συνεχής αναβάθμιση των προσόντων και 
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του ρόλου του εκπαιδευτικού, ώστε να αντιμετωπίζονται διαπιστωμένες αδυναμίες και 
ανορθολογικές καταστάσεις, που εντοπίζονται στο σχολείο. Στόχος πρέπει να είναι η εξα-
σφάλιση ενός ενδυναμωμένου, κατάλληλα εκπαιδευμένου εκπαιδευτικού που δημιουργεί 
σταθερή σχέση με τη τάξη, αλλά και των πιο ικανών, άξιων και υπεύθυνων στελεχών σε 
κάθε σχολική μονάδα. Έτσι, θα είναι σε θέση να αντιμετωπίσει αποτελεσματικά τις νέες, 
σύνθετες και μεγάλες προκλήσεις στην τάξη (Υπουργείο Παιδείας, δια Βίου Μάθησης και 
Θρησκευμάτων, 2010). Η αποτελεσματικότητα των συστημάτων εκπαίδευσης εξαρτάται σε  
μεγάλο βαθμό από την επένδυση στην κατάρτιση των εκπαιδευτικών, που θεωρείται ζωτι-
κής σημασίας για τη βελτίωσή τους. Για την επίτευξη υψηλής ποιότητας μαθησιακών απο-
τελεσμάτων βασικοί παράγοντες συνιστούν τα κίνητρα, οι δεξιότητες και οι ικανότητες  
των εκπαιδευτικών, όπως επίσης και όσων έχουν αναλάβει την καθοδήγηση των νέων εκ - 
παιδευτικών. Έτσι, σε κάθε σχολική μονάδα θα πρέπει όλο το διδακτικό προσωπικό και, 
κυρίως οι νεοεισερχόμενοι, να φροντίζουν την συνεχόμενη επαγγελματική τους ανάπτυξη.  
Το Ευρωπαϊκό Συμβούλιο τονίζει την ανάγκη για υψηλά καταρτισμένους εκπαιδευτικούς, 
που αναλαμβάνουν συνεχή επαγγελματική ανάπτυξη (European Council, 2007). Στα πλαί - 
σια αυτής της ανάγκης του εκσυγχρονισμού και της αναβάθμισης των εκπαιδευτικών συ - 
στημάτων κρίνεται αναγκαία η εισαγωγή και καθιέρωση θεσμών και πρακτικών που θα  
συμβάλλουν στην επαγγελματική υποστήριξη και ανάπτυξη των εκπαιδευτικών. Το mento-
r ing και το coaching είναι οι πιο αποτελεσματικές πρακτικές προς αυτή την κατεύθυνση. 

Στο Ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα, εστιάζοντας κυρίως στις ανάγκες των νεοεισερ-
χό μενων εκπαιδευτικών, θεσμοθετήθηκε από το 1985 η εισαγωγική επιμόρφωση των νεο  - 
διόριστων στα Περιφερειακά Επιμορφωτικά Κέντρα (Ν. 1566/1985, άρθρο 28). Ακολού-
θησε το 2010 η θέσπιση του θεσμού του μέντορα για την καθοδήγηση του νεοδιοριζό-
μενου εκπαιδευτικού (Ν.3848/2010, αρ. 4 παρ. 6). Ωστόσο, ακόμα και σήμερα ο θεσμός 
του μέντορα δεν εφαρμόζεται. Τέλος, με το νόμο 4547/2018 γίνεται ακόμα μια προσπά-
θεια αναδιοργάνωσης των δομών υποστήριξης της πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκ- 
παίδευσης. Ειδικά, το άρθρο 48 αναφέρεται στις ομάδες σχολείων και εκπαιδευτικών που  
συνεργάζονται με στόχο τον από κοινού σχεδιασμό της διδασκαλίας, την ανταλλαγή ιδε-
ών και διδακτικού υλικού, καθώς και την αποτίμηση των αποτελεσμάτων της υλοποίησης 
του προγραμματισμού του εκπαιδευτικού έργου.

Η παρούσα εργασία, διερευνώντας τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας  
εκπαίδευσης των Αρσακείων-Τοσιτσείων Σχολείων σχετικά με το mentoring και το coach-
ing, προσπαθεί να συμβάλλει στην πρακτική εφαρμογή της διαρκούς στήριξης και καθο-
δήγησης των εκπαιδευτικών.

Θεωρητικό πλαίσιο

Μία από τις ιδιαιτερότητες του επαγγέλματος του εκπαιδευτικού είναι το ότι οι νεοεισερ-
χόμενοι σε αυτό στερούνται την ομαλή διαδικασία ένταξης και καλούνται άμεσα να ανα-
λάβουν τις ίδιες (αν όχι και περισσότερες) ευθύνες και καθήκοντα που έχουν συνάδελφοί 
τους με μεγαλύτερη εργασιακή εμπειρία (Worthly, 2005). Αυτό, έχει ως αποτέλεσμα, η έντα-
ξη των νεοεισερχόμενων εκπαιδευτικών στο διδακτικό έργο να συνοδεύεται συχνά από  
πληθώρα προβλημάτων (Bezzina et al., 2005· Bubb, 2007). Ένας από τους βασικούς λό-
γους για αυτό είναι το ότι η αρχική εκπαίδευση των εκπαιδευτικών δεν είναι ικανή να τους 
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εφοδιάσει με όλες τις γνώσεις και δεξιότητες που χρειάζονται (American Federation of 
Teachers, 2000· Bezzina et al., 2005).

Όμως, εκτός από τις ανάγκες παιδαγωγικής και διδακτικής στήριξης, οι νεοεισερχόμε-
νοι εκπαιδευτικοί έχουν και μεγάλη ανάγκη για συναισθηματική και κοινωνική στήριξη. Οι 
Joiner και Edwards (2008) αναφέρονται στην ανάγκη κοινωνικοποίησης των νεοεισερ-
χομένων σε ένα ασφαλές και σίγουρο περιβάλλον. Αυτό θα αποτελέσει τη βασική προ-
ϋπόθεση για να μπορέσουν να αντιμετωπίσουν μετά τις πανεπιστημιακές τους σπουδές 
το λεγόμενο σοκ της πραγματικότητας (reality shock) (Hobson et al., 2009). Ο Bullough 
(2005) υποστηρίζει ότι η στήριξη για ανάπτυξη της αίσθησης του ανήκειν και γενικότερα 
η συναισθηματική στήριξη στο νέο εκπαιδευτικό είναι πρωταρχικής σημασίας. Απουσία 
συναισθηματικής στήριξης επηρεάζει τόσο την απόδοση των νέων εκπαιδευτικών όσο και 
την απόφασή τους να εγκαταλείψουν το επάγγελμα (Liston, Whitcomb & Borko, 2006).

Σε καμία περίπτωση δεν πρέπει να περιοριστούμε στην αδιαμφισβήτητη ανάγκη στήρι-
ξης των νεοεισερχόμενων εκπαιδευτικών. Ανάγκη στήριξης και καθοδήγησης έχουν όλοι 
οι εκπαιδευτικοί, ακόμα και οι πιο έμπειροι και παλιοί. Σε ένα παγκοσμιοποιημένο περι-
βάλ λον που αλλάζει ταχύτατα και ριζικά δε θα μπορούσε να μείνει ανεπηρέαστο, ως ανοι - 
χτό κοινωνικό σύστημα, και το σύγχρονο σχολείο (Hoy & Miskel, 2005). Σε αυτές τις συ-
νεχόμενες αλλαγές θα πρέπει να προσαρμόζονται συνέχεια όλοι οι εκπαιδευτικοί. Σε κάθε  
σχολική μονάδα θα πρέπει όλο το διδακτικό προσωπικό (και όχι μόνο οι νέοι εκπαιδευ-
τικοί) να φροντίζουν τη συνεχόμενη επαγγελματική τους ανάπτυξη (European Council, 
2007).

Υπάρχουν πολλές ευκαιρίες επαγγελματικής ανάπτυξης των εκπαιδευτικών μέσα στο 
σχολείο. Ανάμεσά τους το mentoring (ως συστηματική παροχή συμβουλών από εμπειρό-
τερο εκπαιδευτικό προς λιγότερο έμπειρο) και το coaching (ως παροχή ευκαιριών σε δύο 
ή περισσότερους εκπαιδευτικούς να συνεργαστούν για βελτίωσή τους κυρίως μέσω του 
αναστοχασμού) διεθνώς θεωρούνται από τους πιο αποτελεσματικούς τρόπους επαγγελ-
ματικής ανάπτυξης και αποτελούν βασικό στοιχείο της εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών 
σε όλη τη διάρκεια της επιστημονικής κατάρτισης και της επαγγελματικής σταδιοδρομίας 
τους σε πολλές αναπτυγμένες χώρες (Μπαγάκης, Τσίγκου, Σκορδά, 2017).

Υπάρχει μεγάλη σύγχυση με τους όρους mentoring και coaching. Για τους Abrego, 
Rodriguez και Rubin (2012) το coaching είναι μια παραλλαγή του θεσμού του mentoring. 
Όμως μπορούμε να επισημάνουμε και αρκετές διαφορές μεταξύ τους. Ο Grant (2009) ανα - 
φέρει ότι: «αν και το mentoring και το coaching έχουν πολλές ομοιότητες μιας και οι δύο δια  
δικασίες στοχεύουν στην προσωπική ανάπτυξη του καθοδηγούμενου και βασίζονται σε ανε
πτυγμένες διαπροσωπικές, επικοινωνιακές και οργανωτικές δεξιότητες πρόκειται για δύο δια  
φορετικές προσεγγίσεις. Ο coach δεν μοιράζεται την εμπειρία του, ούτε καθοδηγεί όπως ο  
μέ ντορας». Το mentoring μπορεί να περιλαμβάνει καθοδήγηση, συμβουλευτική και coach - 
ing. Σε αντίθεση, η διαδικασία του coaching δεν περιλαμβάνει παροχή καθοδήγησης ή 
συμβουλών και επικεντρώνεται αντ’ αυτού σε άτομα ή ομάδες που θέτουν και επιτυγχά-
νουν τους δικούς τους στόχους. Και οι δύο διαδικασίες έχουν κοινούς στόχους, όπως την 
προσωπική ανάπτυξη του καθοδηγούμενου και την αλλαγή του ώστε να βελτιώσει τις  
ικανότητες και δεξιότητές του, την ενδυνάμωση των δυνατών του σημείων, τη βελτίωση 
της απόδοσής του. Ο μέντορας όμως θα κατευθύνει, θα εμπνεύσει, θα δώσει παραδείγ μα - 
τα ενώ ο coach θα βοηθήσει το άτομο, μέσα από τις κατάλληλες ερωτήσεις, να κατανοή-
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σει την κατάσταση που βιώνει και να βρει τις καλύτερες δυνατές λύσεις ώστε να επιτύχει 
τους στόχους του. Η διαδικασία του coaching στοχεύει στο να αποκτήσει ο coachee αυ-
ξημένη ορατότητα και συναίσθηση αναφορικά με την κατάσταση που βιώνει, να αντιλη-
φθεί πως ενεργεί, ποιοι παράγοντες επηρεάζουν τη συμπεριφορά του, να αξιολογήσει τα 
υπέρ και κατά του τρόπου που έχει επιλέξει να ανταποκρίνεται στις προκλήσεις γύρω του. 
Ως αποτέλεσμα, το coaching εξυπηρετεί την κινητοποίηση του ενδιαφερόμενου προς πιο 
αποδοτικές συμπεριφορές και την ανάληψη της δέσμευσης και της ευθύνης για τα απο-
τελέσματα που προσδοκά να επιτύχει.

Ειδικά, στο χώρο της εκπαίδευσης, το mentoring αναφέρεται κυρίως ως μεταβίβαση 
σοφίας και αφορά τη διαδικασία όπου ο νεοεισερχόμενος εκπαιδευτικός μαθαίνει από κά-
ποιον που έχει βρεθεί στη δική του θέση και θεωρητικά είναι μεγαλύτερος και πιο έμπει-
ρος. Το coaching δεν αφορά μόνο τους νεοεισερχόμενους εκπαιδευτικούς, αλλά όλους  
τους εκπαιδευτικούς και είναι λιγότερο κατευθυντικό σε σχέση με το mentoring. Το coach-
ing αφορά τη δημιουργία ενός υποστηρικτικού περιβάλλοντος όπου ο εκπαιδευτικός έχει  
τη δυνατότητα να αντιμετωπίσει προκλήσεις, να πειραματιστεί με νέες διδακτικές τεχνικές, 
να καλλιεργήσει την κριτική σκέψη, να διαχειριστεί συναισθήματα και συμπεριφορές, να  
ενδυναμώσει τα προσόντα του, αλλά και να βελτιώσει τα σημεία που υστερεί. Το mentoring 
είναι κυρίως παροχή συμβουλών και βοήθειας, ενώ στο coaching ο σύμβουλος (coach) 
με δομημένο τρόπο βοηθάει τους εκπαιδευτικούς να φτάσουν οι ίδιοι να βρουν τις λύσεις 
στα προβλήματά τους για αυτό και είναι πιο αποτελεσματικό μακροπρόθεσμα (Bubb & 
Early, 2010).

Σύμφωνα με τον Clutterbuck (2001) οι δύο έννοιες σχηματίζουν ένα συνεχές με δι-
αφορετικούς βαθμούς κατεύθυνσης και δομής. Αναφέρεται στην ανάγκη να προσαρμό-
ζονται τα επίπεδα υποστήριξης/δυσκολίας και η κατεύθυνση (κατευθυντική-μη κατευθυ-
ντική) σύμφωνα με τις ιδιαίτερες ανάγκες του κάθε εκπαιδευτικού. Έτσι, ανάλογα με τα  
χρόνια υπηρεσίας και την εμπειρία εκπαιδευτή και εκπαιδευόμενου, η δράση κινείται με-
ταξύ mentoring και coaching, περισσότερο ή λιγότερο κατευθυντική, περισσότερο ή λι-
γότερο υποστηρικτική (Μπαγάκης, Τσίγκου, Σκορδά, 2017).

Μια πιο ξεκάθαρη εικόνα των διαφορών του mentoring και του coaching παρουσιά-
ζεται συνοπτικά στον παρακάτω πίνακα:

Πίνακας

Mentoring Coaching

Ανάπτυξη ατομικών δυνατοτήτων Προσανατολισμός στο στόχο:  
Σε ατομική και ομαδική βάση

Ανάπτυξη ικανότητας και επάρκειας Ιδιαίτερη έμφαση στην αυτογνωσία  
και τον καθορισμό στόχων

Προώθηση της προσωπικής ανάπτυξης / εξέλιξης Οικοδόμηση της ικανότητας εργασίας σχεσιακά, 
κοινωνικά και οργανωσιακά (ολιστική)

Μεταβίβαση ειδικών γνώσεων τομέα:  
εξάσκηση για τη χορήγηση εμπειρίας

Εστίαση στην κατάσταση / στο πλαίσιο  
του «εδώ και τώρα»

Κανονικά μεσοπρόθεσμη / μακροπρόθεσμη σχέση
Διαρκεί για περιορισμένη χρονική περίοδο,  
εκτός αν αποτελεί τη βάση ενός εν εξελίξει  
στυλ διοίκησης μέσα στον οργανισμό

Bond & Seneque, (2012)
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Μέθοδος

Για τη συγκεκριμένη έρευνα επιλέχθηκε ο δειγματοληπτικός ερευνητικός σχεδιασμός. Ο 
πληθυσμός-στόχος της συγκεκριμένης έρευνας ήταν οι 298 εκπαιδευτικοί που εργάζο-
νται στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση στα Αρσάκεια-Τοσίτσεια σχολεία. Ο συγκεκριμένος 
πληθυσμός-στόχος ήταν αρκετά μικρός, κάτι που δυσκόλεψε ιδιαίτερα την έρευνα, παρό-
λα αυτά επιλέχθηκε για τους παρακάτω λόγους:

1. Στα Αρσάκεια-Τοσίτσεια σχολεία εφαρμόζεται εδώ και αρκετά χρόνια ένα είδος διαρ-
κούς επαγγελματικής καθοδήγησης των εκπαιδευτικών ενώ παράλληλα δίνεται ιδιαί-
τερη έμφαση στην ομαλή ένταξη των νέων εκπαιδευτικών. Έτσι, οι εκπαιδευτικοί που 
εργάζονται σε αυτά τα σχολεία έχουν μία σχετική εμπειρία με τον μεντορισμό και τη δι-
αρκή επαγγελματική καθοδήγηση. Επομένως, οι αντιλήψεις αυτών των εκπαιδευτικών 
έχ ουν ιδιαίτερη αξία τόσο για τη βελτίωση του τρόπου καθοδήγησης και ενίσχυσης  
των εκπαιδευτικών στα Αρσάκεια-Τοσίτσεια σχολεία όσο και στην προσπάθεια υιοθέ-
τησης και εφαρμογής του θεσμού του μέντορα και της διαρκούς καθοδήγησης των 
εκπαιδευτικών στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα.

2. Τα Αρσάκεια-Τοσίτσεια σχολεία αποτελούν ένα δίκτυο σχολείων πού βρίσκονται στην 
Αθήνα (σχολικά συγκροτήματα Ψυχικού και Εκάλης), αλλά και στην περιφέρεια (Θεσ-
σαλονίκη, Πάτρα και Ιωάννινα). Θα μπορούσαν λοιπόν να ιδωθούν σαν μία μικρογρα-
φία του δικτύου των σχολείων του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος.

Τα ερευνητικά ερωτήματα ήταν:

1. Η βοήθεια ενός μέντορα ή ενός επαγγελματικού καθοδηγητή (coach) συμβάλλει στη 
βελτίωση των εκπαιδευτικών και ενισχύει την ποιότητα της διδασκαλίας τους;

2. Θα πρέπει να συμμετέχει ο μέντορας στην αξιολόγηση του νεοεισερχόμενου εκπαιδευ-
τικού;

3. Σε ποιους τομείς ο μέντορας/καθοδηγητής μπορεί να βοηθήσει και να στηρίξει τους 
εκπαιδευτικούς;

4. Ποιες πρακτικές στήριξης και καθοδήγησης θεωρούνται αποτελεσματικές;
5. Ποιες είναι οι δυσκολίες ανάπτυξης αποτελεσματικού coaching και mentoring στη 

σχο λική μονάδα;

Το εργαλείο συλλογής δεδομένων που επιλέχθηκε για τη συγκεκριμένη έρευνα ήταν το 
ηλεκτρονικό ερωτηματολόγιο (Google forms). Όλες οι ερωτήσεις του ερωτηματολογίου 
ήταν κλειστές και κατανεμημένες σε 4 θεματικούς άξονες:

Πρώτος άξονας: Απόψεις των εκπαιδευτικών σχετικά με τον μεντορισμό και την καθο-
δήγηση (πρώτο και δεύτερο ερευνητικό ερώτημα).

Δεύτερος άξονας: Σημαντικός τομέας που χρειάζεται η εμπλοκή ενός καθοδηγητή (τρί-
το ερευνητικό ερώτημα).

Τρίτος άξονας: Αποτελεσματικές πρακτικές στήριξης και καθοδήγησης των εκπαιδευτι-
κών (τέταρτο ερευνητικό ερώτημα).

Τέταρτος άξονας: Παράγοντες που δυσκολεύουν την ανάπτυξη αποτελεσματικής καθο-
δήγησης των εκπαιδευτικών (πέμπτο ερευνητικό ερώτημα). 
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Η προώθηση του ερωτηματολογίου στις ηλεκτρονικές διευθύνσεις των εκπαιδευτικών 
έγινε κατά το πρώτο δεκαήμερο του Απριλίου 2019. Μετά από 15 ημέρες έγινε επανα-
προώθηση του ερωτηματολογίου. Στο πρώτο δεκαήμερο του Μαΐου 2019 ολοκληρώθη-
κε η υποβολή των απαντήσεων στο ηλεκτρονικό ερωτηματολόγιο. Υποβλήθηκαν 128 συ- 
μπληρωμένα ερωτηματολόγια, δηλαδή το τελικό δείγμα της έρευνας αποτέλεσε το 43% 
του πληθυσμού στόχου.

Αποτελέσματα
Πίνακας 1: «Απόψεις των εκπαιδευτικών σχετικά με τον μεντορισμό και την καθοδήγηση»

Συμφωνείτε με τις παρακάτω απόψεις; Καθόλου Λίγο Αρκετά Πολύ Πάρα  
πολύ

1. Καθοδήγηση και στήριξη χρειάζονται  
μόνο οι νεοεισερχόμενοι εκπαιδευτικοί.

57
44,5%

39
30,4%

24
18,8%

5
4%

3
2,3%

2. Ένας έμπειρος εκπαιδευτικός, με γνώσεις και δεξιότη-
τες, μπορεί να βοηθήσει ουσιαστικά έναν νεοδιόριστο 
εκπαιδευτικό αναλαμβάνοντας τον ρόλο του μέντορα.

0
0%

5
4%

34
26,5%

45
35,1%

44
34,4%

3. Ο μέντορας πρέπει να συμμετέχει στην αξιολόγηση 
του νεοεισερχόμενου εκπαιδευτικού.

21
16,4%

30
23,4%

45
35,1%

25
19,5%

7
5,4%

4. Η βοήθεια από έναν επαγγελματικό καθοδηγητή  
(Coach) μπορεί να οδηγήσει στην ενδυνάμωση  
και στην ενίσχυση της ποιότητας της διδασκαλίας  
των εκπαιδευτικών.

3
2,3%

8
6,2%

38
29,6%

52
40,6%

27
21%

 
Πίνακας 2: «Σημαντικός τομέας που χρειάζεται η εμπλοκή ενός καθοδηγητή»

1. Σε πρακτικά ζητήματα διαχείρισης της τάξης. 26
20,3%

2. Στον σχεδιασμό, προγραμματισμό και οργάνωση του διδακτικού τους έργου. 36
28,1%

3. Στη ψυχολογική και ηθική υποστήριξή τους. 16
12,5%

4. Στην ανάπτυξη επικοινωνιακών δεξιοτήτων των εκπαιδευτικών με τους μαθητές  
και τους γονείς τους.

6
4,7%

5. Στη σύνδεση της θεωρίας με την εκπαιδευτική πράξη. 9
7%

6.  Στην προσαρμογή τους στην κουλτούρα της συγκεκριμένης σχολικής μονάδας. 14
10,9%

7. Στον εντοπισμό και την αντιμετώπιση των αδυναμιών τους. 4
3,1%

8. Στη μετατροπή των εκπαιδευτικών της σχολικής μονάδας σε επαγγελματική  
κοινότητα μάθησης.

5
3,9%

9. Στην προώθηση της συνεργασίας μεταξύ των εκπαιδευτικών της σχολικής μονάδας. 9
7%

10.  Στη δημιουργία δικτύων μάθησης σχολικών μονάδων. 3
2,3%
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Πίνακας 3: «Αποτελεσματικές πρακτικές στήριξης και καθοδήγησης των εκπαιδευτικών»

Κατά την άποψή σας, ποιες από τις παρακάτω πρακτικές 
στήριξης και καθοδήγησης των εκπαιδευτικών θεωρείτε 
αποτελεσματικές;

Καθόλου Λίγο Αρκετά Πολύ Πάρα
πολύ

1. Παρακολούθηση μαθήματος με διδάσκοντα  
έναν έμπειρο εκπαιδευτικό.

5
3,9%

11
8,6%

39
30,5%

45
35,1%

28
21,9%

2. Παρακολούθηση μαθήματος με διδάσκοντα  
τον μεντορευόμενο/καθοδηγούμενο εκπαιδευτικό  
και στη συνέχεια ανατροφοδότησή του.

6
4,7%

13
10,1%

31
24,2%

45
35,1%

33
25,8%

3. Βιντεοσκόπηση μαθήματος και στη συνέχεια  
αναστοχασμός πάνω σε αυτό. Εστίαση  
σε συγκεκριμένα σημεία ενδιαφέροντος.

20
15,6%

30
23,4%

36
28,1%

24
18,8%

18
14%

4. Συνδιδασκαλία ενός έμπειρου εκπαιδευτικού και  
του μεντορευόμενου/καθοδηγούμενου εκπαιδευτικού.

13
10,1%

20
15,6%

38
29,7%

35
27,3%

22
17,2%

5. Μικροδιδασκαλία 12
9,3%

35
27,3%

53
41,4%

21
16,4%

7
5,4%

6. Ανταλλαγή και μοίρασμα ιδεών και εμπειριών  
μεταξύ των εκπαιδευτικών της σχολικής μονάδας,  
στα πλαίσια συχνών εκπαιδευτικών συναντήσεων.

3
2,3%

8
6,3%

25
19,5%

44
34,3%

48
37,5%

7. Ανάλυση και αξιοποίηση των δεδομένων  
που προέρχονται από την επίδοση των μαθητών.

9
7%

22
17,2

39
30,5%

40
31,2%

18
14%

8. Ενημέρωση και παρουσίαση καινοτόμων εκπαιδευτικών 
προγραμμάτων που εφαρμόζονται με επιτυχία σε άλλες 
σχολικές μονάδες στην Ελλάδα ή και σε άλλες χώρες.

3
2,3%

12
9,3%

27
21%

45
35,1%

41
32%

9. Αναστοχασμός πάνω σε διδακτικές τεχνικές και σε 
εκπαιδευτικά προγράμματα που ήδη εφαρμόζονται 
από τους εκπαιδευτικούς της σχολικής μονάδας.

2
1,5%

14
10,9%

31
24,2%

50
39%

31
24,2%

10. Πειραματισμός πάνω σε νέες διδακτικές τεχνικές  
και στη συνέχεια αναστοχασμός πάνω σε αυτές.

4
3,1%

12
9,3%

24
18,8%

50
39%

38
29,7%

11. Καθοδήγηση σε ζητήματα προγραμματισμού, 
οργάνωσης και διαχείρισης της τάξης. Σχεδιασμός 
από κοινού για τον καθορισμό των εκπαιδευτικών 
στόχων και τη δημιουργία χρονοδιαγράμματος. 
Παρακολούθηση της εφαρμογής τους στα πλαίσια 
συχνών εκπαιδευτικών συναντήσεων.

5
3,9%

13
10,1%

20
15,6%

50
39%

40
31,2%

12. Ενημέρωση και παρουσίαση εκπαιδευτικού υλικού (π.χ.: 
εποπτικά μέσα, νέες εκδόσεις βιβλίων) προς αξιο ποίηση. 
Προτάσεις για τους τρόπους αξιοποίησής του.

3
2,3%

10
7,9%

22
17,1%

51
39,9%

42
32,8%

13. Ενημέρωση και παρουσίαση τρόπων αξιοποίησης  
και εφαρμογής των Τ.Π.Ε.

5
3,9%

11
8,6%

23
17,8%

46
35,9%

43
33,6%

14. Διοργάνωση σεμιναρίων-ημερίδων με βάση τις 
ανάγκες των εκπαιδευτικών της σχολικής μονάδας.

6
4,7%

12
9,3%

30
23,4%

44
34,3%

36
28,1%

15. Δημιουργία ομάδων εργασίας από εκπαιδευτικούς  
της σχολικής μονάδας. Παραγωγή εκπαιδευτικού 
υλικού από αυτές τις ομάδες.

7
5,4%

17
13,2%

34
26,6%

40
31,2%

30
23,4%

16. Συχνή συνεργασία με παιδοψυχολόγο, τόσο για 
γενικότερα θέματα, όσο και για την αντιμετώπιση 
συγκεκριμένων περιπτώσεων.

3
2,3%

11
8,6%

24
18,8%

46
35,9%

44
34,3%

17. Προτάσεις επίλυσης συγκεκριμένων προβλημάτων που 
αντιμετωπίζουν οι εκπαιδευτικοί της σχολικής μονάδας 
στα πλαίσια συχνών εκπαιδευτικών συναντήσεων.

6
4,7%

5
3,9%

23
17,8%

47
36,7%

45
35,1%
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Πίνακας 4: «Παράγοντες που δυσκολεύουν την ανάπτυξη αποτελεσματικής καθοδήγησης  
των εκπαιδευτικών»

Κατά την άποψή σας, σε ποιο βαθμό οι παρακάτω 
παράγοντες δυσκολεύουν την ανάπτυξη  
αποτελεσματικής καθοδήγησης των εκπαιδευτικών;

Καθόλου Λίγο Αρκετά Πολύ Πάρα
πολύ

1. Έλλειψη διαθέσιμου χρόνου των εκπαιδευτικών. 
Μεγάλος φόρτος εργασίας (π.χ.: διόρθωμα  
εργασιών, προετοιμασία μαθήματος).

1
0,07%

9
7%

34
26,6%

41
32%

43
33,6%

2. Έλλειψη κοινού χρονοδιαγράμματος (κοινών 
διαθέσιμων ωρών) καθοδηγητή/μέντορα – 
καθοδηγούμενων εκπαιδευτικών.

2
1,5%

13
10,1%

34
26,6%

50
39%

29
22,7%

3. Ασυμβατότητα ειδικότητας καθοδηγητή/μέντορα – 
καθοδηγούμενων εκπαιδευτικών.

12
9,3%

26
20,3%

30
23,4%

33
25,8%

27
21%

4. Λανθασμένη επιλογή μέντορα/ καθοδηγητή. 1
0,07%

15
11,7%

24
18,8%

31
24,2%

56
43,8%

5. Μη λειτουργικό ταίριασμα καθοδηγητή/μέντορα – 
καθοδηγούμενου εκπαιδευτικού.

5
3,9%

6
4,7%

28
21,9%

38
29,7%

51
39,9%

6. Έλλειψη διάθεσης για συνεργασία. 4
3,1%

7
5,4%

17
13,3%

24
18,8%

76
59,3%

7. Ασάφειες σχετικά με τους ρόλους και  
τις υποχρεώσεις του καθοδηγητή/μέντορα  
και των καθοδηγούμενων εκπαιδευτικών.

4
3,1%

10
7,9%

30
23,4%

45
35,1%

39
30,5%

8. Προσωπικότητα και χαρακτηριστικά/δεξιότητες  
του μέντορα/καθοδηγητή.

4
3,1%

8
6,3%

30
23,4%

43
33,6%

43
33,6%

9. Προσωπικότητα και χαρακτηριστικά/δεξιότητες του 
καθοδηγούμενου εκπαιδευτικού.

3
2,3%

13
10,1%

29
22,7%

44
34,3%

39
30,5%

10. Εσφαλμένες προσδοκίες του καθοδηγούμενου 
εκπαιδευτικού.

6
4,7%

13
10,1%

35
27,3%

51
39,9%

23
18%

11. Ύπαρξη ανταγωνιστικών σχέσεων μεταξύ  
των εκπαιδευτικών της σχολικής μονάδας.

4
3,1%

10
7,9%

18
14%

33
25,8%

63
49,2%

12. Διαφωνίες εκπαιδευτικής ιδεολογίας μεταξύ  
καθοδηγητή/μέντορα και καθοδηγούμενων 
εκπαιδευτικών.

6
4,7%

8
6,3%

37
28,9%

45
35,1%

32
25%

13. Αίσθηση ανελευθερίας των καθοδηγούμενων 
εκπαιδευτικών.

5
3,9%

15
11,7%

33
25,8%

39
30,5%

36
28,1%

14. Κακό επικοινωνιακό κλίμα στη σχολική μονάδα. 4
3,1%

10
7,9%

21
16,4%

30
23,4%

63
49,2%

15. Υποψία αξιολόγησης των καθοδηγούμενων 
εκπαιδευτικών.

10
7,9%

10
7,9%

40
31,2%

29
22,7%

39
30,5%

Συμπεράσματα/συζήτηση

Μία από τις βασικές θέσεις των συμμετεχόντων στην έρευνα ήταν ότι ανάγκη στήριξης 
και καθοδήγησης έχουν όλοι οι εκπαιδευτικοί, ακόμα και οι πιο έμπειροι και παλιοί. Αδιαμ - 
φισβήτητα οι νεοεισερχόμενοι εκπαιδευτικοί έχουν πολύ μεγαλύτερη ανάγκη στήριξης και 
καθοδήγησης, αλλά δεν πρέπει να παραγνωρίζουμε και την ανάγκη για διαρκή στήρι ξη  
και καθοδήγηση όλων των εκπαιδευτικών μέσα σε ένα παγκοσμιοποιημένο κόσμο που 
μεταβάλλεται διαρκώς (Hobson et al., 2009· Hoy & Miskel, 2005). Σε αυτές τις συνεχό-
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με νες αλλαγές θα πρέπει να προσαρμόζονται συνέχεια όλοι οι εκπαιδευτικοί και να φρο-
ντίζουν για τη συνεχόμενη επαγγελματική τους ανάπτυξη (European Council, 2007).

Το mentoring και το coaching διεθνώς θεωρούνται από τους πιο αποτελεσματικούς 
τρόπους επαγγελματικής ανάπτυξης και αποτελούν βασικό στοιχείο της εκπαίδευσης των 
εκπαιδευτικών σε όλη τη διάρκεια της επιστημονικής κατάρτισης και της επαγγελματικής 
σταδιοδρομίας τους σε πολλές αναπτυγμένες χώρες (Μπαγάκης, Τσίγκου, 2017). Αυτό 
ακριβώς επιβεβαίωσαν και οι απαντήσεις των εκπαιδευτικών των Αρσακείων-Τοσιτσείων 
Σχολείων που συμμετείχαν στην έρευνα. Ο μέντορας (για τους νεοεισερχόμενους εκπαι-
δευτικούς) και ο επαγγελματικός καθοδηγητής (Coach) μπορούν να συμβάλουν στην εν-
δυνάμωση και στην ενίσχυση της ποιότητας της διδασκαλίας των εκπαιδευτικών.

Όμως, τα οφέλη από το mentoring και το coaching στην εκπαίδευση μπορούν να είναι 
πολλαπλά. Για το λόγο αυτό είναι και πολλοί οι τομείς στήριξης και καθοδήγησης των εκ-
παιδευτικών όπου κρίνεται απαραίτητη η εμπλοκή ενός μέντορα/καθοδηγητή. Σύμφωνα 
με τις απαντήσεις των συμμετεχόντων στην έρευνα, οι δύο πιο σημαντικοί τομείς ήταν αυ - 
τός του σχεδιασμού, προγραμματισμού και οργάνωσης του διδακτικού έργου των εκπαι-
δευτικών και αυτός της αντιμετώπισης πρακτικών ζητημάτων διαχείρισης της τάξης. Αυτό 
συνάδει και με τις απόψεις των Fletcher & Barret (2004) για το ότι η οργανωμένη κα θο-
δήγηση οδηγεί στην απόκτηση των απαραίτητων δεξιοτήτων για αποτελεσματική διδα - 
σκαλία και διαχείριση της τάξης. Ο τρίτος πιο σημαντικός τομέας που χρειάζεται η εμπλο-
κή ενός μέντορα/καθοδηγητή, σύμφωνα με τις απαντήσεις των συμμετεχόντων, ήταν αυ-
τός της ψυχολογικής και ηθικής στήριξης των εκπαιδευτικών. Σύμφωνα με τον Daresh 
(2003) με την ψυχολογική στήριξη που δέχονται (κυρίως οι νεοεισερχόμενοι εκπαιδευτι-
κοί) από τους μέντορες ενισχύεται η αυτοπεποίθηση και η αυτοεκτίμησή τους. Η προσαρ-
μογή των εκπαιδευτικών στην κουλτούρα της συγκεκριμένης σχολικής μονάδας, ήταν ο  
τέταρτος πιο σημαντικός τομέας σύμφωνα με τις απαντήσεις των συμμετεχόντων. Οι 
Achinstein & Athanases (2005) αναφέρουν ότι με την καθοδήγηση του μέντορα οι νεο-
εισερχόμενοι εκπαιδευτικοί μπορούν και προσαρμόζονται καλύτερα στην κουλτούρα του 
σχολείου στο οποίο εργάζονται. Θα μπορούσαμε να ισχυριστούμε ότι αυτό ισχύει, όχι μόνο 
για τους νεοεισερχόμενους εκπαιδευτικούς, αλλά για όλους τους εκπαιδευτικούς μιας  
σχολικής μονάδας. Αξίζει να σημειωθεί εδώ ότι τα Αρσάκεια-Τοσίτσεια αποτελούν ένα 
δί κτυο σχολείων όπου η κάθε σχολική μονάδα έχει ένα βαθμό αυτονομίας και μια ξεχω-
ρι στή κουλτούρα. Αυτό το τελευταίο, ίσως και να έχει σχέση με το γεγονός ότι, σύμφωνα  
με τις απαντήσεις των συμμετεχόντων, ένας από τους λιγότερο σημαντικούς τομείς εμπλο-
κής ενός επαγγελματικού καθοδηγητή είναι αυτός της δημιουργίας δικτύων μάθησης  
σχολικών μονάδων. Μία άλλη ερμηνεία αυτού θα μπορούσε να είναι το ότι οι εκπαιδευτι-
κοί εστιάζουν κυρίως την προσοχή τους στη σχολική μονάδα που εργάζονται, παραβλέπο-
ντας τη μεγάλη εικόνα, αυτή της ύπαρξης του δικτύου των Αρσακείων-Τοσιτσείων Σχο-
λείων.

Σύμφωνα με τις απαντήσεις των συμμετεχόντων, ο λιγότερο σημαντικός τομέας που 
χρειάζεται η εμπλοκή ενός μέντορα/καθοδηγητή είναι αυτός του εντοπισμού και της αντι-
μετώπισης των αδυναμιών των εκπαιδευτικών. Η άποψη αυτή μπορεί να συνδυαστεί και 
με την αρνητική τάση (αν και όχι ιδιαίτερα έντονη) που παρουσιάστηκε στις απαντήσεις 
των συμμετεχόντων αναφορικά με τη συμμετοχή του μέντορα στην αξιολόγηση του νεο-
εισερχόμενου εκπαιδευτικού. Δεν συμφωνούν όλοι οι ερευνητές σχετικά με το ρόλο του 
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μέντορα ως αξιολογητή του μεντορευόμενου. Υπάρχει και η άποψη ότι κάτι τέτοιο θα δη - 
μιουργούσε προβλήματα στην μεντορική σχέση, ιδίως σε ότι αφορά τη σχέση εμπιστοσύ-
νης μεταξύ μέντορα και μεντορευόμενου (Ingersoll & Strong, 2011· Wang & Odell, 2007).  
Όσον αφορά το ρόλο του καθοδηγητή (Coach) ξεκάθαρα δεν πρέπει να συμμετέχει στην 
αξιολόγηση των εκπαιδευτικών (Wren & Reed, 2005).

Σύμφωνα με τις απαντήσεις των συμμετεχόντων υπάρχει μια μεγάλη ποικιλία πρακτι-
κών στήριξης και καθοδήγησης των εκπαιδευτικών που θεωρούνται αποτελεσματικές. Πιο  
αποτελεσματική θεωρούν την ενημέρωση και παρουσίαση εκπαιδευτικού υλικού και τις 
προτάσεις για την αξιοποίησή του. Επίσης πολύ αποτελεσματική πρακτική θεωρούν την 
ανταλλαγή και το μοίρασμα ιδεών και εμπειριών μεταξύ των εκπαιδευτικών της σχολικής 
μονάδας, στα πλαίσια συχνών εκπαιδευτικών συναντήσεων. Το ίδιο αποτελεσματική πρα-
κτική θεωρούν τις προτάσεις επίλυσης συγκεκριμένων προβλημάτων που αντιμετωπίζουν 
οι εκπαιδευτικοί της σχολικής μονάδας στα πλαίσια συχνών εκπαιδευτικών συναντήσεων. 
Η καθοδήγηση σε ζητήματα προγραμματισμού, οργάνωσης και διαχείρισης της τάξης και 
η παρακολούθηση της επίτευξης των εκπαιδευτικών στόχων που έχουν τεθεί στα πλαίσια 
συχνών εκπαιδευτικών συναντήσεων θεωρείται εξίσου αποτελεσματική πρακτική. Επίσης 
πολύ αποτελεσματική πρακτική θεωρούν και τη συχνή συνεργασία με παιδοψυχολόγο.

Παρατηρώντας προσεκτικά, τόσο το ποιες πρακτικές στήριξης και καθοδήγησης των 
εκπαιδευτικών θεωρούν πιο αποτελεσματικές, όσο και το ποιοι θεωρούνται οι πιο σημα-
ντικοί τομείς που μπορεί να εμπλακεί ένας μέντορας/καθοδηγητής, διαπιστώνουμε ότι ο 
κοινός παρονομαστής όλων αυτών είναι η προϋπόθεση της ύπαρξης συχνών εκπαιδευ-
τικών συναντήσεων υπό την εποπτεία του επαγγελματικού καθοδηγητή. Η προσπάθεια 
αναδιοργάνωσης των δομών υποστήριξης της πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαί-
δευσης που γίνεται με το νόμο 4547/2018 και ειδικά το άρθρο 48 (βλέπε παράρτημα) 
που αναφέρεται στις ομάδες σχολείων και εκπαιδευτικών που συνεργάζονται με στόχο 
τον από κοινού σχεδιασμό της διδασκαλίας, την ανταλλαγή ιδεών και διδακτικού υλικού, 
καθώς και την αποτίμηση των αποτελεσμάτων της υλοποίησης του προγραμματισμού 
του εκπαιδευτικού έργου κινείται προς τη σωστή κατεύθυνση. Θα πρέπει όμως να ληφθεί 
υπόψη ότι απαραίτητη προϋπόθεση αποτελούν οι συχνές εκπαιδευτικές συναντήσεις. Οι 
τρεις ανά έτος εκπαιδευτικές συναντήσεις που προβλέπονται από το νόμο ίσως αποδει-
χτούν πολύ λίγες για να είναι πραγματικά αποτελεσματικές.

Πολλοί είναι και οι παράγοντες που μπορούν να αποτελέσουν τροχοπέδη στην ανάπτυ-
ξη αποτελεσματικής καθοδήγησης των εκπαιδευτικών. Ως πιο σημαντικούς από αυτούς,  
οι συμμετέχοντες στην έρευνα, θεωρούν την έλλειψη διάθεσης για συνεργασία, την ύπαρξη  
ανταγωνιστικών σχέσεων μεταξύ των εκπαιδευτικών της σχολικής μονάδας και το κακό 
επικοινωνιακό κλίμα στη σχολική μονάδα. Σύμφωνα με τους Riebshlieger & Cross (2011) 
η απροθυμία συνεργασίας του εκπαιδευόμενου με τον καθοδηγητή του αποτελεί ίσως το 
πιο σημαντικό πρόβλημα σε μια μεντορική σχέση. Η ύπαρξη συνεργατικών δομών που στη-
ρίζονται σε ένα πλαίσιο αρχών όπως η ειλικρίνεια, η εμπιστοσύνη, η αμοιβαιότητα, η ισο- 
τιμία και η αλληλεγγύη αποτελεί βασική προϋπόθεση για να λειτουργήσουν αποτελεσμα-
τικά το mentoring και το coaching ώστε να μετασχηματίσουν το σχολείο σε μια κοινότη-
τα μάθησης (Μπουραντάς, 2015· Maistre & Pare, 2010· Παπάζογλου, Κουτούζης, 2002).

Ένας ακόμη παράγοντας που μπορεί να δυσκολέψει την ανάπτυξη αποτελεσματικής 
καθοδήγησης των εκπαιδευτικών είναι η προσωπικότητα και τα χαρακτηριστικά/δεξιότη-
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τες του μέντορα/καθοδηγητή (Away et al., 2003· Bullough, 2005· Ehrich, 2013· Hobson 
et al.,2009). Οι συμμετέχοντες στην έρευνα φαίνεται ότι αναγνωρίζουν το μεγάλο βαθμό  
ευθύνης που έχουν, όχι μόνο οι καθοδηγητές, αλλά και οι καθοδηγούμενοι αφού θεωρούν  
ότι μπορούν να δυσκολέψουν την ανάπτυξη αποτελεσματικής καθοδήγησης περίπου στον  
ίδιο βαθμό, τόσο η προσωπικότητα και τα χαρακτηριστικά/δεξιότητες του μέντορα/καθο-
δηγητή, όσο και η προσωπικότητα και τα χαρακτηριστικά/δεξιότητες του καθοδηγούμε-
νου εκπαιδευτικού.
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Abstract

The aim of this research was to inquire into the views of teachers of Arsakeia-Tositseia Schools 
regarding the application of continuous support and guidance. The sample consisted of 128 pri-
mary school educators working in Arsakeia-Tositseia Schools. The results of the research showed 
that educators believe mentors together with professional coaches can effectively contribute to 
the support and guidance not only to recently hired but to all teachers. The most effective prac-
tices are considered orientation and presentation of educational work, exchange and sharing of 
ideas and experiences among educators of a school unit, resolutions of specific issues that educa-
tors face in everyday work routine, guidance in matters of curriculum planning, organisation and 
class-management as well as frequent cooperation with a child psychologist. Frequent educa-
tional meetings are common ground for the above practices. 

Keywords: Continuous support, coaching, mentoring.
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Περίληψη

Η σχολική κουλτούρα αποτελεί κομβικής σημασίας παράμετρο για την κατανόηση και ερμηνεία της 
λειτουργίας μιας σχολικής μονάδας και, κατά συνέπεια, της βελτίωσής της. Βιβλιογραφικά, σε επίπεδο  
«ειδολογίας» –με φανερή την αξιολογική φόρτιση– η θετική και υγιής, συνεργατική και δημοκρατική 
κουλτούρα αποτελεί προϋπόθεση αποτελεσματικότητας και οδοδείκτη για το σχολικό και κοινωνικό 
εκδημοκρατισμό, σε αντιδιαστολή προς την αρνητική και νοσηρή κουλτούρα, η οποία υπονομεύει την 
αποτελεσματικότητα ενός σχολικού οργανισμού. Σε επίπεδο «τυπολογίας» της σχολικής κουλτούρας 
–χωρίς αξιολογική φόρτιση– διαπιστώνονται δύο προσανατολισμοί, δυνάμει ισότιμοι, ως προς τον  
τρόπο επίτευξης της αποτελεσματικότητας: αφενός ο δημοκρατικός, ανοικτός, και ανθρωπο-κεντρικός 
υπηρετεί μια κουλτούρα προσανατολισμένη στην ευελιξία και τη διάκριση, αφετέρου ο γραφειοκρατι-
κός, κλειστός και στοχο-κεντρικός υποστηρίζει μια κουλτούρα προσανατολισμένη στη σταθερότητα 
και τον εσωτερικό έλεγχο.

Λέξεις-Κλειδιά: Σχολική κουλτούρα, «ειδο-λογία», «τυπο-λογία», δημοκρατικότητα, αποτελεσματι-
κότητα

Εισαγωγή

Η βιβλιογραφική διερεύνηση του θέματος της σχολικής κουλτούρας μας φέρνει αντιμέτω-
πους με το ζήτημα της προτεινόμενης ή υιοθετημένης ορολογίας για την περιγραφή του.

Συγκεκριμένα, οι προσπάθειες επιστημονικής προσέγγισης και ερμηνείας της κουλτού
ρας σε επίπεδο κοινωνικών ομάδων και οργανισμών αποκαλύπτουν τη ρευστότητα που 
διέ πει το φαινόμενο και που αντανακλάται στη σύγχυση των όρων που χρησιμοποιούνται 
προ κειμένου να το περιγράψουν· επίπεδα, στοιχεία, όψεις, χαρακτηριστικά, πτυχές, είδη, τύ - 
ποι, διαστάσεις, μεταβλητές, λειτουργίες της κουλτούρας δηλώνουν ίδια, παρόμοια ή δια- 
 φορετικά επίπεδα ανάλυσης;

Καθώς μάλιστα η σχολική κουλτούρα εντάσσεται στο ευρύτερο πεδίο της κουλτούρας 
των οργανισμών, συνδέεται ευθέως με την Επιστήμη της Διοίκησης και δη της Διοίκησης  
Εκ παιδευτικών Μονάδων, αφού η κατανόηση και διαχείριση της κουλτούρας μιας σχολι- 
κής μονάδας αποτελεί κομβικής σημασίας ζήτημα για την αποτελεσματική λειτουργία της 
(Deal, 1985. Deal & Peterson, 1999. Edmonds, 1979. Fullan, 1998. Sergiovanni & Star-
ratt, 2007). Άπτεται επίσης της προβληματικής της Κοινωνιολογίας της Εκπαίδευσης, αφού  
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η κουλτούρα ενός σχολείου διαμορφώνεται σε αλληλεπίδραση ή υπό την επίδραση των 
κοινωνικών αντιλήψεων και αρχών για την αξία της εκπαίδευσης και τη λειτουργία του 
σχολείου μέσα στην κοινωνία. Η συνεξάρτηση επομένως και με αυτούς τους επιστημονι-
κούς χώρους αποτυπώνεται στις επιλογές των όρων.

Στη συγκεκριμένη εισήγηση, αρχικά γίνεται προσπάθεια να οριστεί η έννοια της κουλ-
τούρας του (εκπαιδευτικού) οργανισμού. Στη συνέχεια επιχειρείται η κωδικοποίηση των 
ειδών και των τύπων κουλτούρας στα σχολεία, με ιδιαίτερη αναφορά στην αναγκαιότητα 
δημοκρατικού και ανθρωπιστικού προσανατολισμού της μέσα στο χώρο της εκπαίδευσης. 

Η έννοια της κουλτούρας στις κοινωνικές επιστήμες

Οι θεωρητικές προσεγγίσεις κινούνται σε δύο σημασιολογικούς άξονες για να ορίσουν την  
έννοια της κουλτούρας. Σύμφωνα με τον πρώτο, η (σοφή-ανθρωπιστική) κουλτούρα ανα-
φέρεται στα “υψηλά” προϊόντα της γνώσης και της τέχνης, ενώ κατά το δεύτερο άξονα δη - 
λώνει το σύνολο των πρακτικών και των γνώσεων των ανθρώπων που ανήκουν σε μια δε- 
δομένη κοινωνία, αλλιώς, τον τρόπο που αισθάνονται, σκέφτονται και πράττουν (Εγκυ-
κλοπαίδεια Πάπυρος-Λαρούς-Μπριτάννικα, 1996. Wikipedia).

Η οπτική του παρόντος κειμένου επικεντρώνεται στο δεύτερο άξονα και σύμφωνα με 
αυτή:
α)  η κουλτούρα είναι ιδιότητα της κοινωνικής ομάδας (Schein, 2009). Η κοινωνική της 

διάσταση συνδέεται τόσο με τη γέννησή της μέσω κοινών εμπειριών, και την ανάπτυξή 
της ως υιοθέτηση και εμπέδωση σιωπηρών και ασυνείδητων παραδοχών, όσο και με 
τη συνέχειά της μέσω της κοινωνικοποίησης και του «εμπολιτισμού» (Cuche, 2001). 
Ο Parsons (στο: Maslowski, 2001) μάλιστα κάνει λόγο για «ενέργεια», δηλαδή στοχο-
θετημένη/σκόπιμη συμπεριφορά, που σύμφωνα με τον Geertz (1973) είναι κοινωνικά 
«μαθημένη» συμπεριφορά, ενώ και ο Schein (2010) παρατηρεί ότι η κουλτούρα είναι 
«προϊόν κοινωνικής μάθησης», συχνά σιωπηρής και μη συστηματικής· το στοιχείο αυτό 
εξηγεί το γεγονός ότι η κουλτούρα λειτουργεί ως μηχανισμός κοινωνικού ελέγχου 
(«χειρισμού» ή χειραγώγησης των μελών μιας κοινωνικής ομάδας ώστε να αντιλαμβά-
νονται, να σκέφτονται, να αισθάνονται και να πράττουν με καθορισμένο τρόπο) και 
μάλιστα ασυνείδητου ελέγχου ώστε να καθίσταται ισχυρότερος από εκείνον που δύνα-
νται να ασκήσουν τα άτομα πάνω στην κουλτούρα (Schein, 2009). Επιπλέον, σύμφωνα 
με την κριτική θεωρία, η κουλτούρα είναι στενά συνδεδεμένη με τη δομή των κοινωνι-
κών σχέσεων ανάμεσα σε ομάδες διαφορετικής τάξης, γένους ή ηλικίας, που παράγει 
εξάρτηση και καταπίεση. 

β)  η κουλτούρα, το συμβολικό σύστημα αρχών, κανόνων και προσδοκιών κατά την Eu ro-
pean Commission (2012), εμφανίζεται στα πλαίσια μιας κοινωνικής ομάδας ως κοινή 
στα μέλη της και ταυτόχρονα μη ομοιογενής οντότητα εμπεριέχοντας πολλές «επιμέ-
ρους» κουλτούρες, διδακτή, μη στατική ή μάλλον δυναμική, ώστε να είναι προσαρμο
στική και ανθεκτική, ωστόσο μη πλήρως λειτουργική εξαιτίας των συχνών αντιφάσεων 
και συγκρούσεων (Νικολάου, 2012-2013).

Έτσι, με επίπεδο ανάλυσης την κοινωνική ομάδα, οι θεωρητικοί της κουλτούρας διερωτώ-
νται αν μια κοινωνική ομάδα «έχει» κουλτούρα, την οποία μπορεί να αποκτήσει ή να χάσει 
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ή να αλλάξει (κοινωνιολογική προσέγγιση) ή «είναι» κουλτούρα, νοούμενη ως «προσωπι
κότητα» ή «ταυτότητα»14 της ομάδας, στοιχείο αντίστοιχο του «χαρακτήρα» ενός ατόμου 
(ανθρωπολογική προσέγγιση) (Cameron & Quinn, 2006, 2011. Schein, 2010).

Η έννοια της «κουλτούρας οργανισμού» και της «κουλτούρας σχολικού  
οργανισμού»

Ορισμοί 

Στο πλαίσιο των μελετών για τον εργασιακό χώρο μονάδα ανάλυσης της κουλτούρας 
κα τέστη πλέον ο οργανισμός. από τη δεκαετία του 1980 η κουλτούρα θεωρείται ζωτικής 
σημασίας παράγοντας για την αποτελεσματικότητα ενός οργανισμού (Taylor, 1991).

Οι ορισμοί που έχουν διατυπωθεί σε βιβλιογραφικό επίπεδο για την κουλτούρα ενός 
οργανισμού γενικότερα και του εκπαιδευτικού ειδικότερα είναι πολυπληθείς και ποικίλοι, 
εστιάζοντας 
α)  άλλοτε (αναλυτικοί ορισμοί) στο τι είναι η κουλτούρα οργανισμού (συστατικά στοιχεία15, 

διαστάσεις16, μεταβλητές και διακριτικά γνωρίσματα-χαρακτηριστικά σύνθεσης των 
στοιχείων) 

β)  άλλοτε (γενετικοίσυνθετικοί ορισμοί) στο πώς λειτουργούν εντός του οργανισμού τα 
στοιχεία αυτής και τον διαμορφώνουν.
Συχνά, ωστόσο, τα δύο είδη ορισμού συνδυάζονται.

Ας δούμε την κάθε κατηγορία ορισμών ξεχωριστά.

α) Τι είναι η σχολική κουλτούρα; 

Παραθέτουμε τους επόμενους ορισμούς, εστιάζοντας αρχικά στο περιεχόμενο και τα χα-
ρακτηριστικά-διακριτικά γνωρίσματα της κουλτούρας ενός οργανισμού (αναλυτικό σκέ
λος ορισμών):

Οι Hoy and Miskel (2008, σ. 177) θεωρούν ότι «η κουλτούρα είναι ένα σύστημα κοι
νού προσανατολισμού που κρατά τα μέλη του οργανισμού μαζί και του δίνει μια ξεχωριστή 
ταυτότητα. Οι προσανατολισμοί είναι αξίες, κανόνες, μύθοι, συμπεριφορές και σιωπηρές 
παραδοχές». 

Ο Schein (1985, σ. 6) θεωρεί την κουλτούρα ως «ένα πρότυπο των βασικών παραδοχών  
που ανακαλύπτονται ή αναπτύσσονται από μια συγκεκριμένη ομάδα όταν μαθαίνει να αντι
μετωπίζει προβλήματα εξωτερικής προσαρμογής και εσωτερικής ενσωμάτωσης, το οποίο  
έχει δοκιμαστεί αρκετά, ώστε να θεωρείται έγκυρο και, γι’ αυτό, διδάσκεται σε νέα μέλη ως  
ο σωστός τρόπος αντίληψης, σκέψης και αίσθησης γι’ αυτά τα προβλήματα». Ο ίδιος μελετη  
 
 

14 Οι όροι κουλτούρα και ταυτότητα επικαλύπτονται χωρίς να ταυτίζονται, καθώς η πρώτη αναφέρεται σε 
ασυνείδητες διαδικασίες βίωσης και έκφρασης της ιδιαιτερότητας, ενώ η δεύτερη σε συνειδητό κανόνα 
ένταξης σε πλαίσιο αναφοράς, με τη χρησιμοποίηση στοιχείων της πρώτης για να προσδιοριστεί (Cuche, 
2001).

15 Παράβαλε τα σύμβολα, τις αξίες και τις παραδοχές του Schein (1992, 1999, 2010).
16 Παράβαλε τις έξι διαστάσεις (κύρια χαρακτηριστικά, οργανωσιακή ηγεσία, διοίκηση προσωπικού, οργα νω-

σιακό δεσμό, στρατηγική έμφαση και κριτήρια επιτυχίας) των Cameron and Quinn (1999, 2006, 2011). 
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τής αναφέρει (2004) ότι η κουλτούρα είναι «δέσμη δομών, συνηθειών, κανόνων, προτύπων 
που κατευθύνουν και καθορίζουν τη συμπεριφορά».

Ανάλογη είναι η αναφορά των Peterson and Deal (1998) σχετικά με τη σχολική κουλ-
τούρα ότι είναι ένα «υπόγειο ρεύμα» από νόρμες, αξίες, πεποιθήσεις, παραδόσεις και τελε-
τουργίες που έχει οικοδομηθεί σε χρόνο κατά τον οποίο οι άνθρωποι δουλεύουν μαζί,  
λύνουν προβλήματα και αντιμετωπίζουν τις προκλήσεις. Σχολική κουλτούρα, αλλιώς, είναι  
οι σχολικοί άγραφοι κανόνες και παραδόσεις, οι νόρμες και οι προσδοκίες που διαπερνούν 
όλες τις ενέργειες, τις επιλογές, τα συναισθήματα των ανθρώπων ενός σχολείου καθώς 
και η συμβολική σημασία τους για αυτούς (Χατζηπαναγιώτου, χ.χ.). Οι Rutter, Maughan, 
Mortimore, and Ouston (1979) κάνουν λόγο για το «ήθος»17 του σχολείου, δηλαδή τις 
αξίες, στάσεις και συμπεριφορές που είναι χαρακτηριστικές για αυτό ως σύνολο. 

Επομένως, οι βαθύτερες παραδοχές βρίσκονται σε σιωπηλό, ασυνείδητο επίπεδο, για τις  
οποίες ο Day (2003, σ. 180) αναφέρει ότι «εκδηλώνονται δια μέσου των μικροπολιτικών 
διαδικασιών της σχολικής ζωής». Από την άλλη, στο δηλούμενο επίπεδο της κουλτούρας, 
οι ιστορίες, οι μύθοι, οι ήρωες/ηρωίδες, τα σύμβολα, οι συνήθειες, οι τελετές αποτελούν 
διαδικασίες ή στοιχεία ορατά για τους εξωτερικούς παρατηρητές, με συμβολική χροιά και  
σημασία για τους μετόχους του σχολικού οργανισμού (Deal, 1985β. Hoy & Miskel, 2008). 
Η ατμόσφαιρα, επίσης, ως αντανάκλαση των συναισθημάτων που βιώνονται μέσα στο 
σχο λείο για την εργασία (διδασκαλία και μάθηση), τις ανθρώπινες σχέσεις και τις συμπε - 
ριφορές, συνιστά το σχολικό κλίμα, που σύμφωνα με την άποψη του Schein (1990, σ. 91)  
αποτελεί την «επιφανειακή έκφραση της κουλτούρας», στοιχείο που το καθιστά περισ σό-
τερο μετρήσιμο επειδή είναι πιο συγκεκριμένο. Αυτό αντανακλά τις κοινές αντιλή ψεις  
(“pe rceptions”), ενώ η κουλτούρα τις κοινές νοηματοδοτήσεις και πεποιθήσεις (“assum p
tions”) των μελών ενός οργανισμού (Van Houtte, 2005). Επισημαίνεται συχνά, ωστόσο,  
σύγχυση των δύο όρων, καθώς χρησιμοποιούνται ακόμη και ως ταυτόσημοι (Schein, 
1985).

Ήδη, λοιπόν, έχει καταστεί φανερή η επικάλυψη επιπέδων, ορίων και όρων. Στο ακόλου - 
θο διάγραμμα γίνεται προσπάθεια να αποτυπωθεί η διασύνδεση των στοιχείων της κουλ-
τούρας ενός οργανισμού (συμπεριλαμβανομένου του σχολικού) με βάση τους αναλυτι
κούς ορισμούς: 

17 H Taylor Pritchett (2012), διακρίνει τη σχολική κουλτούρα (πεποιθήσεις-προσδοκίες) από το σχολικό κλίμα 
(εικόνα της κουλτούρας) και το σχολικό ήθος (βίωση της κουλτούρας).
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Διάγραμμα 1: «Τα Επίπεδα της Κουλτούρας»

Εξωτερικό επίπεδο 
Παρατηρούμενα και 

διατυπούμενα αλλά δύσκολα 
αποκρυπτογραφούμενα στοιχεία

Εσωτερικό επίπεδο 
Επιθυμητά αλλά δύσκολα 

διατυπούμενα στοιχεία

Εσωτερικό επίπεδο 
Αποδεκτά και μη 

διατυπούμενα στοιχεία

Η ιδιαιτερότητα του σχολικού οργανισμού και της σχολικής κουλτούρας

Προκειμένου να κατανοήσουμε βαθύτερα το τι είναι η σχολική κουλτούρα μέσω των ανα-
λυτικών ορισμών της, απαιτείται να λάβουμε υπόψη το νόημα της (δημόσιας) εκπαίδευ-
σης και του ρόλου του σχολείου εντός της. 

Ο εκπαιδευτικός οργανισμός, διαθέτοντας συγκεκριμένη οργανωτική δομή, αφενός στο - 
χεύει σε έναν εντελώς ιδιαίτερο σκοπό, την παροχή εκπαίδευσης, αφετέρου απευθύνε ται  
σε μια ιδιαίτερη ομάδα ατόμων-μετόχων, τους μαθητές/σπουδαστές, που παρουσιάζουν 
επικάλυψη ρόλων (εργαζόμενοι, πελάτες, προϊόν)18. Η εκπαίδευση μάλιστα ως κοινωνικό  
φαινόμενο και το σχολείο ως κοινωνικός θεσμός που υλοποιεί αυτήν (Τζάνη, 1998), καθι - 
στούν φανερή την κοινωνική, πολιτισμική και πολιτική διάσταση της λειτουργίας του σχο-
λείου (κοινωνιοκεντρική προσέγγιση) πέραν της κοινωνικοποιητικής, ηθικοποιητικής και 
γνω -στικής-μαθησιακής λειτουργίας του (ατομοκεντρική προσέγγιση) (Αθανασούλα-Ρέπ-
πα, χ.χ.).

Η εκπαίδευση, λοιπόν, ως δημόσιο αγαθό (Αθανασούλα-Ρέππα, χ.χ.) που επιδιώκει σκο-
πούς ασκώντας δημόσια εξουσία (Σαΐτης, 1992), καθίσταται κατεξοχήν πολιτική πράξη που  
μεταδίδει την «κυρίαρχη παιδεία», την «κυρίαρχη ιδεολογία» και την «κυρίαρχη κουλτούρα» 
– πρόκειται για νοηματοδοτήσεις της κυρίαρχης τάξης που διαθέτει την ανάλογη πολιτική  
και οικονομική δύναμη επιβολής τους και έπειτα αναπαράγει τις υπάρχουσες κοινωνι-
κές σχέσεις και την υφιστάμενη κοινωνική διαστρωμάτωση (Τζάνη, 1998. Αθανασού λα- 
 
 
18 Για τον εκπαιδευτικό οργανισμό βλέπε: Κουτούζης, 1999. Βλέπε επίσης βιβλιογραφική ανασκόπηση για τα  

ιδιαίτερα χαρακτηριστικά του σχολείου ως οργανισμού, για τη δυσκολία σαφούς προσδιορισμού των σκο-
πών και των ρόλων και για τις αντιφάσεις στο: Κατσαρός, 2008.
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Ρέππα, χ.χ.). Η σχολική επιλογή, δηλαδή, δια των “σχολικών” γνώσεων ανάγεται σε κοινω-
νική επιλογή και η τελευταία μέσω των σχέσεων εξουσίας σε πολιτική επιλογή (Τζάνη, 
1998). 

Σε αυτό το πλαίσιο, η σχολική κουλτούρα ως ιδιάζουσα μορφή οργανωσιακής κουλ-
τούρας, είναι το αποτέλεσμα της αλληλεπίδρασης δυνάμεων προερχόμενων από δύο πη - 
γές: το σύστημα εσωτερικής οργάνωσης και λειτουργίας του σχολείου (μικρο-επίπεδο) 
και την περιβάλλουσα κουλτούρα και πολιτική (μακρο-επίπεδο) (Κουτούζης, 2017). Μπο-
ρούμε έτσι να διακρίνουμε αντίστοιχα τους παράγοντες που διαμορφώνουν την ιδιαίτε-
ρη19 κουλτούρα ενός σχολείου σε εσωτερικούς και εξωτερικούς.

Κατά συνέπεια, στο σχολείο συναντώνται η κουλτούρα των εκπαιδευτικών (κουλτούρα 
εργασίας)20με την κουλτούρα των μαθητών (κουλτούρα μάθησης) (Maehr & Midgley, 
1996), η ατομική κουλτούρα (με αναφορές κοινωνικοοικονομικού και μορφωτικού status) 
με την ομαδική κουλτούρα (π.χ. τάξεων, τμημάτων, ομάδων συμφερόντων), η κυρίαρχη 
κοινωνική κουλτούρα (που το ίδιο το σχολείο εκπροσωπεί ως μηχανισμός του κράτους) 
με την κουλτούρα της οικογένειας και του έθνους (που φέρει το παιδί στο σχολείο) και τη 
σχολική αντι-κουλτούρα ή αντι-σχολική κουλτούρα (ομάδων που εκφράζονται ανεξάρτη-
τα ή αντίθετα προς τον κρατικό μηχανισμό και την κυρίαρχη ιδεολογία) (Willis, 1977. Αθα - 
νασούλα-Ρέππα, χ.χ.).

β) Πώς λειτουργεί η σχολική κουλτούρα;

Στο πλαίσιο των συνθετικών ορισμών παρατίθενται αναφορές στις λειτουργίες της κουλ-
τούρας (Χατζηπαναγιώτου, χ.χ.) σε έναν οργανισμό (επομένως και το σχολικό):

•	 Διαφοροποιεί τον έναν οργανισμό από τον άλλον 
•	 Δίνει στον οργανισμό την αίσθηση της ταυτότητας και στα μέλη του την αίσθηση του 

ανήκειν (κοινότητα) 
•	 Δημιουργεί συνθήκες ανάπτυξης αισθήματος δέσμευσης στον οργανισμό
•	 Δημιουργεί συνοχή στον οργανισμό 
•	 Ενδυναμώνει τη σταθερότητα του οργανισμού, καθώς καθορίζει τη στρατηγική, τους 

σκοπούς και τους τρόπους λειτουργίας του (Schein, 2009)
•	 Διαμορφώνει στάσεις και συμπεριφορές των μελών του οργανισμού.

Ο Schein (2009) διευρύνει την οπτική και υποστηρίζει ότι η οργανωσιακή κουλτούρα 
από κοινωνιο-ψυχολογική άποψη συμβάλλει τόσο στην επιβίωση και προσαρμογή του 
οργανισμού στο εξωτερικό περιβάλλον όσο και στην ολοκλήρωση των εσωτερικών δια-
δικασιών για διασφάλιση της συνέχισης της επιβίωσης και προσαρμογής.

19 Οι Peterson and Deal (2009) και ο Prosser (1992, 1999) τονίζουν ότι η σχολική κουλτούρα είναι μοναδική 
με δύο έννοιες: α)ιδιαίτερη ως προς το είδος του οργανισμού (π.χ. σχολικού)/ειδολογική μοναδικότητα και 
β)ιδιαίτερη ως προς τον εαυτό της, συγκρινόμενη με την κουλτούρα των άλλων (σχολικών) οργανισμών/
ατομική μοναδικότητα.

20 Οι εκπαιδευτικοί ως μέλη μιας ευρείας επαγγελματικής κοινότητας μετέχουν σε μια ιδιαίτερη επαγγελματική 
κουλτούρα και αναπτύσσουν κοινές παραδοχές λόγω των εμπειριών εκπαίδευσης και κοινωνικοποίησής 
τους, ώστε να σκέφτονται πλέον παρόμοια (σε εθνικό και παγκόσμιο επίπεδο) ακόμα κι αν δε μοιράζονται 
κοι νές επαγγελματικές εμπειρίες στον ίδιο οργανισμό (Schein, 2009, 2010).
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Είδη και τύποι της σχολικής κουλτούρας - Η δημοκρατική σχολική κουλτούρα 

Μια προσπάθεια συνδυασμού του τι είναι και του πώς λειτουργεί η κουλτούρα του οργα-
νισμού αναγνωρίζουμε στο Maslowski (2001, 2006), ο οποίος κάνει λόγο για τρεις πτυ
χές/πλευρές της κουλτούρας που ερευνώμενες αποκαλύπτουν την ποιότητά της: το περι
εχόμενο αυτής, την ομοιογένεια και τη δύναμη/ισχύ της. Η προσέγγιση αυτή, που συνδέει 
τα συστατικά στοιχεία με δύο λειτουργικά χαρακτηριστικά της κουλτούρας, άπτεται τόσο 
των διακριτικών γνωρισμάτων όσο και της λειτουργίας της κουλτούρας στον οργανισμό. 
Συμφωνεί μάλιστα με τη διττή θεώρηση βάσει ορισμών: αφενός, οι γενετικοί-συνθετικοί 
ορισμοί εξηγούν τη συμβολή της στη ζωή του οργανισμού και μπορούν με τον τρόπο αυτό 
να αποτελέσουν τη βάση κατανόησης αναφορών σε είδη κουλτούρας με αξιολογική φόρ-
τιση. γεννούν δηλαδή προβληματισμούς σε επίπεδο «ειδολογίας» της κουλτούρας, κα θώς  
σταθμίζεται λειτουργικά η δύναμη και η αποτελεσματικότητά της στην επίτευξη των στό-
χων του οργανισμού ανάλογα με το είδος της. Αφετέρου, βάσει των αναλυτικών ορισμών, 
επιτρέπεται η «τυπολογική» θεώρηση της σχολικής κουλτούρας με αναφορές σε τύπους 
που θεωρούμε ως αξιολογικά ουδέτερους.

i)  Ειδολογική προσέγγιση

Οι όροι που χρησιμοποιούνται βιβλιογραφικά για το χαρακτηρισμό μιας κουλτούρας και 
την ένταξή της σε ένα είδος ποικίλλουν, αφού και τα αντίστοιχα κριτήρια κατηγοριοποίη
σης διαφέρουν: 

•	 θετική, υγιής, δημοκρατική, ανοικτή, συνεργατική και στοχοθετημένη, και, συνεπώς, 
«ευη μερούσα» και «ισχυρή» (Deal, 1985α) κουλτούρα αφενός,

•	 αρνητική, τοξική, μη υγιής/νοσηρή, κλειστή, ατομοκεντρική, γραφειοκρατική, μη στοχο-
θετημένη και, κατά συνέπεια, αδύναμη κουλτούρα αφετέρου.

Αυτό που διακρίνουμε στις περισσότερες απόπειρες κατηγοριοποίησης είναι μια περισσό-
τερο θετική ή περισσότερο αρνητική φόρτιση στη σύνθεση του κάθε είδους κουλτούρας, 
καθώς θετική και αρνητική κουλτούρα αντιστοιχούν σε αυξημένο και μειωμένο βαθμό απο- 
τελεσματικότητας του οργανισμού. Επομένως, οι αναφορές μας αυτές εμπεριέχουν οπωσ - 
δήποτε αξιολογική φόρτιση.

Τα στοιχεία, λοιπόν, που καθιστούν ελκυστικό το σχολείο στους μαθητές και συμβάλ-
λουν στην αποτελεσματική ανταπόκριση στις απαιτήσεις του εσωτερικού και εξωτερικού 
περιβάλλοντος συνθέτουν το πλέγμα εκείνου του είδους σχολικής κουλτούρας η οποία χα- 
ρακτηρίζεται ως θετική ή υγιής και εστιάζουν στην επιτυχία και την πρόοδο, στη διαμοιρα-
ζόμενη ηγεσία και τη συμμετοχική λήψη αποφάσεων (Deal & Peterson, 1999), στον προσ - 
διορισμό του κοινού οράματος καθώς και της στρατηγικής υλοποίησής του, στα πρότυπα 
δια βίου μάθησης και ανάπτυξης, στην κοινή επαγγελματική γλώσσα, στις κοινές ιστορίες 
επιτυχίας, στις τελετές εορτασμού της προόδου (Peterson & Deal, 2002), στη συνεργατι-
κότητα (Hargreaves, 1994), στον ισχυροποιημένο ρόλο των ανθρώπων (Ανθοπούλου, 
1999), στη «συνάντηση» στο «δημόσιο χώρο», όπου οικοδομείται η εμπιστοσύνη μέσω δια - 
λόγου, στοχασμού, αναστοχασμού και διάδρασης αλλά και στη θεσμική περιφρούρηση 
της παιδαγωγικής αυτονομίας και ελευθερίας (Κουτούζης, 2017). Μια κουλτούρα αυτού 
του είδους αποτελεί την εγγύηση για τη δέσμευση των δασκάλων (Raman, TseYing, & 
Khalid, 2015), ώστε αφενός να βελτιώνεται η διδασκαλία τους, αφετέρου να αναπτύσσε-
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ται θετικότερη στάση τους απέναντι στο σχολείο (Day, 2004), με αντίστοιχα θετικό αντί-
κτυπο στην επίδοση των μαθητών και την αποτελεσματικότητα του σχολείου.

Όλες οι παραπάνω αρχές συναιρούνται στην έννοια της δημοκρατικότητας στο σχολείο.  
Πολλοί ερευνητές στον εκπαιδευτικό χώρο (Brookover, Beady, Flood, Schweitzer, & Wi-
sen baker, 1979. Deal, 1985β. Deal & Peterson, 1999. Edmonds, 1979. Fullan, 1998. 
Rut ter et al., 1979. Sergiovanni & Starratt, 2007) συμφωνούν ότι μια δημοκρατική σχο-
λική κουλτούρα αποτελεί τη βάση και προϋπόθεση για τη δημιουργία ενός ανοικτού δημο - 
κρατικού σχολείου (Deal, 1985α. Deal & Peterson, 1999. Hoy & Miskel, 2001. Maslowski, 
2001. Ματσαγγούρας, 2000. Sergiovanni, 1990) σε μια δημοκρατική κοινωνία με πρωταρ- 
χικό δημοκρατικό σκοπό τη μάθηση για όλους τους μαθητές- ιδιαίτερα στο χώρο της δη-
μόσιας εκπαίδευσης.

Με τέτοια (προ)οπτική, μαθητές με υψηλά κίνητρα, εκπαιδευτικοί με υψηλές προσδοκίες 
μάθησης για τους μαθητές τους και εργασίας για τους ίδιους, Διευθυντής/-ντρια με εστία - 
ση στους στόχους του σχολείου και τους διαύλους ανοιχτής επικοινωνίας, γονείς ενημε-
ρωμένοι για την εργασία και τους προσανατολισμούς του σχολείου, που υποστηρίζουν,  
συμμετέχουν και τιμούν την επιτυχία του σχολείου, όλοι μαζί μπορούν να διαμορφώνουν 
ένα πλέγμα αλληλεπιδράσεων με συνεκτικό στοιχείο το ευρέως επικοινωνημένο όραμα 
του σχολείου. 

Το σχολείο τότε θα λειτουργεί ως οργανισμός μάθησης για όλους τους μετόχους του.  
Αυτό σημαίνει ότι δε θα είναι απλώς ένας οργανισμός όπου τα παιδιά μαθαίνουν (“or ga- 
nization for learning”), αλλά οργανισμός που μαθαίνει κι αυτός ο ίδιος (“learning orga- 
nization”), συνθήκη που αφενός προϋποθέτει περιθώρια αυτονομίας στη λειτουργία του, 
αφετέρου ενεργοποιεί διαδικασίες εσωτερικής και εξωτερικής λογοδοσίας του σχολείου 
(Κουτούζης, 2018) σε μια δημοκρατία. Επειδή μάλιστα μια κοινωνία επιδιώκει σταθερά 
μέσω της εκπαίδευσης να καταστήσει τα παιδιά ικανά να γίνουν ενεργοί και παραγωγικοί 
πολίτες, μεταφερόμαστε από το αίτημα του εκδημοκρατισμού του σχολείου σε εκείνο του 
εκδημοκρατισμού της κοινωνίας – άρα μέσω της σχολικής κουλτούρας (ξανα)συναντούμε 
την κοινωνική κουλτούρα.

Η αλλαγή προσήμου στις αναφορές μας για τα είδη της κουλτούρας συνιστά μετάβαση  
στο είδος της αρνητικής, νοσηρής, κλειστής, γραφειοκρατικής, μη στοχοθετημένης κουλ-
τούρας, που υπονομεύει την αποτελεσματικότητα και πολύ περισσότερο τη δυναμική βελ-
τίωσης ενός σχολικού οργανισμού. Η έλλειψη δέσμευσης, επικοινωνίας και συνεργασίας, 
οι απρόσωπες σχέσεις, η απουσία συντονισμού και ασφάλειας, η αποθάρρυνση σε σχέση 
με την αποστολή και τους στόχους, η εμπλοκή ιδιωτικών συμφερόντων εγείρουν συναι-
σθήματα εχθρότητας, άγχους και απουσίας ελπίδας και δημιουργούν αρνητικά πρότυπα 
και αξίες καθώς και πεσιμιστικές ιστορίες (Deal & Peterson, 1999). Όλες αυτές οι αγκυ-
λώσεις αίρονται μέσω του εκδημοκρατισμού του σχολείου, ως προϋπόθεσης επίτευξης 
της αποτελεσματικότητας.

ii)  Τυπολογική προσέγγιση

Με αξιοποίηση των αντιθέσεων ως προς τα στοιχεία που συγκροτούν καθένα από τα δύο  
είδη οργανωσιακής κουλτούρας, ορισμένοι ερευνητές του χώρου (π.χ. Cameron & Quinn, 
1999, 2006, 2011. Clark, 1983. Handy, 1993. Maslowski, 2001. Parsons, 1960. Quinn, 1988.  
Quinn & Cameron, 1983) δημιούργησαν μοντέλα τυπολογικής κατηγοριοποίησης της κουλ 
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τούρας των οργανισμών ή προσάρμοσαν αυτά στις ανάγκες ιδιαίτερων οργανισμών, π.χ. 
εκπαιδευτικών (όπως ο Maslowski), προκειμένου να περιγράψουν τους διαφορετικούς 
τρόπους επίτευξης της σχολικής αποτελεσματικότητας, μέσω υιοθετούμενων επιλογών 
λειτουργίας σε επίπεδο στόχων και προτεραιοτήτων. 

Μια εικόνα αυτής της μοντελοποίησης (με κατά προσέγγιση αντιστοιχίες) παρέχει ο 
πίνακας που ακολουθεί και που μας επιτρέπει να διακρίνουμε δύο βασικούς προσανατο
λισμούς στη θεώρηση των τύπων πλέον της οργανωσιακής κουλτούρας, χωρίς αξιολογι-
κές αναφορές αυτή τη φορά: ο πρώτος αντιστοιχεί σε μια περισσότερο στοχοκεντρική-
κλειστή-γραφειοκρατική-προσανατολισμένη στη σταθερότητα και τον εσωτερικό έλεγχο 
κουλτούρα (τύποι α και β) και ο δεύτερος σε μια περισσότερο ανθρωποκεντρική-ανοιχτή-
συνεργατική και δημοκρατική-προσανατολισμένη στην ευελιξία και τη διάκριση κουλτού-
ρα (τύποι γ και δ).

Πίνακας 1: «Τυπολογίες της Κουλτούρας στα Σχολεία»

Handy (1993)

(τύποι 
κουλτούρας)

Cameron &  
Quinn (1999, 
2006, 2011)

(τύποι κουλτούρας)

Quinn (1988), 
Quinn &  
Cameron (1983)

(έμφαση)

Clark  
(1983)

(αξίες)

Parsons  
(1960)

(αξίες)

Maslowski  
(2001)

(αξίες)

α
Κουλτούρα 
κεντρικής 
εξουσίας

Ιεραρχική 
κουλτούρα

εσωτερική 
διαδικασία αφοσίωση λανθάνουσα  

κατάσταση κανόνες

β
Κουλτούρα 
καθήκοντος  
ή αποστολής

Κουλτούρα  
της αγοράς

ορθολογικοί 
στόχοι

αξιοσύνη-
επάρκεια 
προσόντων 

ορθολογικοί
στόχοι

επίτευξη  
στόχων

γ Κουλτούρα  
ρόλων 

Κουλτούρα 
συνθηκών 
ή καινοτομίας

ανοικτό  
σύστημα

κοινωνική 
δικαιοσύνη

προσαρμο- 
στικότητα καινοτομία

δ Κουλτούρα 
ατόμου 

Κουλτούρα  
της «παρέας»  
ή της οικειότητας

ανθρώπινες 
σχέσεις ελευθερία ένταξη- 

ενσωμάτωση
συνεργασία-
συλλογικότητα

Ενώ λοιπόν η επιστημονική έρευνα ετών συνδέει πολύ συχνά –αν και όχι αποκλειστικά–
την αποτελεσματικότητα με περισσότερο ανθρωποκεντρικό και ανοιχτό προσανατολισμό, 
για τους προφανείς –κατά την άποψή μας– λόγους, σε μια τυπολογική προσέγγιση της 
σχολικής κουλτούρας υιοθετείται από τους ερευνητές μια θεώρηση αξιολογικής ουδετε-
ρότητας ως προς την ποιότητα των τύπων. Αποδίδεται, δηλαδή, αξιολογική φόρτιση στη 
διάκριση των δύο ειδών σχολικής κουλτούρας, ενώ στη μελέτη των τύπων (με την έννοια 
των προσανατολισμών) της σχολικής κουλτούρας απουσιάζει η αξιολογική φόρτιση.

Ως προς τους τύπους της κουλτούρας, νοούμενους ως προσανατολισμούς πρακτικής 
για την επίτευξη της αποτελεσματικότητας, επισημαίνουμε κατ’ αρχήν και εξ αρχής δύο 
στοιχεία: 
•	 πρώτον, δεν υπάρχει “καλή” και “κακή” κουλτούρα, “σωστή” και “λανθασμένη” στο βαθ- 

μό που δε συνδέεται με τους σκοπούς και το περιβάλλον ενός οργανισμού, αλλά η “κα- 
λή” ή “σωστή” κουλτούρα προσδιορίζεται με βάση τις βαθύτερες παραδοχές που δη-
μιουργούν μια στρατηγική η οποία αποδεικνύεται λειτουργική στο περιβάλλον του. το 
κριτήριο δηλαδή είναι πραγματικό και αφορά στο τι καθιστά έναν οργανισμό ικανό να 
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σημειώνει επιτυχία στους στόχους και στις σχέσεις (Schein, 2009). Την επιτυχία αυτή μά- 
λιστα δύναται να σημειώνει ένας οργανισμός ισόρροπα και ταυτόχρονα σε κάθε τύπο 
κουλτούρας (Cameron & Quinn, 2006). 

•	 δεύτερον, σε κάθε οργανισμό μπορούμε να διακρίνουμε είτε στοιχεία περισσότερων 
του ενός τύπων είτε επιμέρους κουλτούρες διαφορετικών τύπων, πράγμα που θέτει την  
απαίτηση να αναζητήσουμε διαστάσεις-μεταβλητές επιπλέον των εκάστοτε προτει νό-
με νων ή ιδιαίτερες, προκειμένου να συλλάβουμε τη μοναδικότητά του (Schein, 2004).

Επίλογος

Όλες οι αναφορές μας σχετικά με τη δημοκρατικότητα ως στοιχείο τόσο ειδολογικής όσο 
και τυπολογικής προσέγγισης της σχολικής κουλτούρας συναιρούν το αίτημα –και ταυτό-
χρονα όραμα– για ένα δημοκρατικό σχολείο σε μια δημοκρατική κοινωνία: 
•	 «Η Δημοκρατία στο Σχολείο» δηλώνει τη λειτουργία της δημοκρατικότητας τόσο ως προ  - 

ϋ πόθεσης (ειδολογική προσέγγιση), όσο και ως τρόπου επίτευξης (τυπο-λογική προ-
σέγγιση) της αποτελεσματικότητας.

•	 «Το Σχολείο στη Δημοκρατία» αποτελεί τόσο χώρο άσκησης της ελευθερίας να επιλέγει 
και να υιοθετεί ποικίλους τύπους–τρόπους επίτευξης της αποτελεσματικότητάς του, 
όσο και χώρο καλλιέργειας και εφαρμογής των δημοκρατικών αρχών ως προϋπόθεσης 
αποτελεσματικής λειτουργίας του σε μία αμφίδρομη πορεία εκδημοκρατισμού του 
ίδιου και της κοινωνίας. 
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Οι απόψεις των εκπαιδευτικών για τη σχέση  
της επαγγελματικής εξουθένωσης  
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οι διευθυντές σε ένα δημοκρατικό σχολείο
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Περίληψη

Η παρούσα έρευνα έχει σκοπό να εξετάσει τη σχέση του ηγετικού στυλ που υιοθετούν οι διευθυντές 
ενός δημοκρατικού σχολείου και της επαγγελματικής εξουθένωσης των εκπαιδευτικών, όπως αυτοί την  
αντιλαμβάνονται. 112 εκπαιδευτικοί Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης πήραν μέρος στην έρευνα. Για τον 
προσδιορισμό του βαθμού της επαγγελματικής εξουθένωσης των εκπαιδευτικών χρησιμοποιήθηκε η 
κλίμακα μέτρησης για την Επαγγελματική Εξουθένωση (M.B.I.) της Maslac (1986). Επίσης, χρησιμο-
ποιήθηκε το Πολυπαραγοντικό Ερωτηματολόγιο Ηγεσίας- Τύπος 5x (M.L.Q.- Form 5x) των Bass και 
Avolio (2004). Τα αποτελέσματα της ανάλυσης έδειξαν πως τα επίπεδα της επαγγελματικής εξουθέ-
νωσης που βιώνουν οι εκπαιδευτικοί είναι χαμηλά στις διαστάσεις της Συναισθηματικής Εξάντλησης 
και της Αποπροσωποποίησης, ενώ τα επίπεδα της Προσωπικής Επίτευξης είναι υψηλά. Επίσης, φάνηκε  
ότι οι διευθυντές παρουσιάζουν αρκετά συχνά συμπεριφορές μετασχηματιστικού ηγέτη, μερικές φο-
ρές χαρακτηριστικά συναλλακτικής ηγεσίας, ενώ σπάνια υιοθετούν το παθητικό-αποφευκτικό στυλ. 

Λέξεις-Κλειδιά: Μετασχηματιστική ηγεσία, επαγγελματική εξουθένωση, δημοκρατικό σχολείο.

Εισαγωγή

Το επάγγελμα του εκπαιδευτικού ανήκει στα πιο αγχογόνα επαγγέλματα. Ο υψηλός βαθ-
μός επαγγελματικής εξουθένωσης των εκπαιδευτικών έχει σοβαρές επιπτώσεις στην ψυ-
χική τους υγεία, στην επαγγελματική τους επίτευξη και στη μαθησιακή απόδοση των μα - 
θητών τους, με αποτέλεσμα να μειώνεται η ποιότητα της παρεχόμενης εκπαίδευσης.

Ένας από τους παράγοντες που μπορούν να δράσουν προστατευτικά και να αποφευ-
χθεί η εμφάνιση του συνδρόμου μπορεί να αποτελέσει η ηγετική συμπεριφορά που υιοθε-
τεί ο διευθυντής της εκάστοτε σχολικής μονάδας.
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Θεωρητικό πλαίσιο

Η έννοια της «ηγεσίας» (leadership) δεν είναι εύκολο να αποδοθεί με απόλυτα ορθό και 
σαφή τρόπο και είναι δύσκολο να υπάρξει ένας ορισμός, κοινά αποδεκτός, ιδιαίτερα όταν 
πρόκειται να οριστεί η «ηγεσία» στην εκπαίδευση (Yukl, 2012: 66-85). 

Το φαινόμενο της ηγεσίας είναι ομαδικό, καθορίζεται από την ύπαρξη ενός ατόμου, του 
ηγέτη, μιας ομάδας ατόμων και τις μεταξύ τους αλληλεπιδράσεις. Οι σχέσεις επιρροής  
μεταξύ αυτών των ατόμων έχουν ως σκοπό την ανάπτυξη και την εξέλιξη του οργανισμού  
μέσα στον οποίο δρουν (Kouzes & Posner, 1995: 30· Brauckmann & Πασιαρδής, 2008: 
199-233· Παπασταμάτης, 2008: 247-257).

Στον χώρο της εκπαίδευσης ο ηγέτης/διευθυντής θα πρέπει να αξιοποιεί το ανθρώπινο 
δυναμικό, τις υλικές πηγές, να στηρίζει το έργο του εκπαιδευτικού οργανισμού, ώστε η 
σχολική μονάδα να επιτυγχάνει τους εκπαιδευτικούς στόχους και ταυτόχρονα να συμβάλ-
λει στην πρόοδο και αναβάθμιση του ρόλου της (Στραβάκου, 2003: 17).

Η σπουδαιότητα του ρόλου του ηγέτη/διευθυντή στον εκπαιδευτικό οργανισμό είναι 
συνάρτηση του ηγετικού στυλ που ακολουθεί. Η θεωρία των Bass & Avolio (2004) σκια-
γραφεί με εύστοχο τρόπο το ύφος του επιτυχημένου και αποτελεσματικού ηγέτη (Yukl, 
2013: 322). Περιλαμβάνει τη μετασχηματιστική, τη συναλλακτική και την παθητική-απο-
φευκτική ηγεσία (Sosik & Godshalk, 2000: 369). 

Η μετασχηματιστική ηγεσία στηρίζεται στη δημιουργία μιας σχέσης αμοιβαίας εμπιστο-
σύνης μεταξύ του ηγέτη και των οπαδών του (Eliophotou-Menon, 2011:5). Ο μετασχημα-
τιστικός ηγέτης δημιουργεί όραμα, εμπνέει τους υφισταμένους να υπερβούν τον εαυτό 
τους, τους παρακινεί να ταυτιστούν μαζί του, τους μεταλαμπαδεύει τις δικές του ηθικές 
αξίες, οράματα (Antonakis & House, 2015: 8) για να δεσμευτούν στην επίτευξη συλλογι-
κών και μακροπρόθεσμων στόχων. 

Η συναλλακτική ηγεσία επικεντρώνεται στην εκπλήρωση του έργου και στη διατήρηση 
καλών σχέσεων μεταξύ ηγέτη και οπαδών στηριζόμενη στις μεταξύ τους συναλλαγές (Yukl,  
2013: 322). Ο συναλλακτικός ηγέτης προσφέρει κίνητρα, ώστε να καταβληθεί η μέγιστη 
προσπάθεια για την επίτευξη των στόχων (Sosik & Godshalk, 2000: 371).

Στο παθητικό-αποφευκτικό στυλ ηγεσίας, ο ηγέτης αδιαφορεί και για τον άνθρωπο και 
για την παραγωγή (Yukl, 2013: 323). Είναι το πιο αναποτελεσματικό στυλ ηγεσίας, αφού 
αντιπροσωπεύει ουσιαστικά την έλλειψη ηγεσίας με αρνητικές επιπτώσεις (Barbuto, 2005:  
26-27).

Δημοκρατικό σχολείο και ηγετικό στυλ

Είναι κοινά αποδεκτό ότι η σχολική ηγεσία διαδραματίζει έναν κεντρικό ρόλο στην ανά-
πτυξη του σχολείου (Huber, 2004) και μπορεί να επηρεάσει την αποτελεσματικότητά του 
(Early & Weindling, 2004. Harris, 2005).

Σύμφωνα με τον Leithwood (1994), o διευθυντής της σχολικής μονάδας δεν προσπαθεί  
να κυριαρχήσει ή να επιβληθεί στο σχολείο, αλλά να μοιραστεί με τους εκπαιδευτικούς 
την εξουσία.

Τις τελευταίες δεκαετίες παρατηρείται η μετασχηματιστική ηγεσία να κατέχει εξέχουσα 
θέση στο χώρο της εκπαίδευσης και να θεωρείται πως αποτελεί ιδανική πρακτική ηγεσίας 
(Hallinger, 2003), γιατί εστιάζει στην αναγνώριση και την επίλυση των προβλημάτων, στην 
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εμπλοκή των εκπαιδευτικών στη διαδικασία λήψης αποφάσεων (Marks & Printy, 2003)  
και στη δημιουργία παραγωγικών σχέσεων μεταξύ των μελών της εκπαιδευτικής κοινότη-
τας με στόχο τη βελτίωση του οργανισμού. 

Όταν οι προτεραιότητες της σχολικής ηγεσίας είναι η αύξηση της συμμετοχής στη δια-
δικασία λήψης των αποφάσεων και η ενίσχυση της αίσθησης υπευθυνότητας ανάμεσα 
στους εκπαιδευτικούς, τότε οι σχολικοί ηγέτες συμβάλλουν στη δημιουργία δημοκρατικών  
σχολικών μονάδων, ενισχύσουν και προάγουν τις δημοκρατικές αξίες μεταξύ των εμπλε-
κόμενων (Mazurkiewicz, 2011: 1032,1035). 

Μια τέτοια μορφή εκπαιδευτικής ηγεσίας, η οποία θα προάγει τη δημοκρατία και τις 
αξίες της στη σχολική κοινότητα, μπορεί να αναπτυχθεί με τη συμβολή ενός συνεργατικού 
μοντέλου και μιας διαδικασίας ουσιαστικής διαβούλευσης στο σχολείο (Osler & Starkey, 
2010).

Επαγγελματική Εξουθένωση

Έχει παρατηρηθεί από τους ερευνητές της εκπαίδευσης ότι η επαγγελματική εξουθένωση 
αποτελεί υπαρκτό πρόβλημα για τους εκπαιδευτικούς όλων των βαθμίδων και το φαινόμε - 
νο φαίνεται να γίνεται εντονότερο τα τελευταία χρόνια τόσο στον διεθνή χώρο όσο και 
στην ελληνική επικράτεια. Ο κλινικός ψυχολόγος Freudenberger (1975) είναι ο πρώτος 
που ανέδειξε την επαγγελματική εξουθένωση ως σύνδρομο σωματικής και ψυχολογικής 
εξάντλησης του εργαζόμενου, ο οποίος καταβάλει μεγάλα ενεργειακά αποθέματα προκει-
μένου να πετύχει τους στόχους του (Iacovides et al., 2002: 212), ενώ οι αποτυχημένες 
προσπάθειες αντιμετώπισης αγχογόνων καταστάσεων οδηγούν στην εμφάνισή του. Η 
τρισδιάστατη θεώρηση του συνδρόμου (Maslach & Jackson 1986: 1) αναφέρεται: α) στη 
Συναισθηματική Εξάντληση, που εκδηλώνεται ως μία αίσθηση προσωπικής κόπωσης και 
εξάντλησης (Κάντας, 1995: 115), β) στην Αποπροσωποποίηση, που σχετίζεται με την ανά-
πτυξη απρόσωπων διαπροσωπικών σχέσεων και γ) στο αίσθημα της μειωμένης Προσωπι-
κής Επίτευξης, που είναι η αίσθηση αναποτελεσματικότητας στη διαχείριση προβλημάτων 
στο εργασιακό περιβάλλον (Πολυχρονόπουλος, 2008: 104· Δανιηλίδου, 2013: 26).

Η έλλειψη κοινωνικής υποστήριξης των εκπαιδευτικών, τόσο από τους διευθυντές, όσο  
και από τους συναδέλφους (Skaalvik & Skaalvik, 2009: 518) δεν συμβάλλει ώστε να μοι- 
ραστούν τις εμπειρίες τους και να ξεφύγουν από τα αρνητικά συναισθήματα που βιώνουν 
κατά τη διάρκεια της εργασίας τους. Οι συνέπειες της επαγγελματικής εξουθένωσης είναι  
ολέθριες όχι μόνο για τους εκπαιδευτικούς. Είναι αρνητικές σε ατομικό επίπεδο, σε επί πε- 
δο οργανισμού και ολέθριες για τους μαθητές (Shukl & Trivedi, 2008.McKinney-Thomp-
son, 2015).

Στυλ Ηγεσίας και επαγγελματική εξουθένωση

Οι έρευνες που ασχολούνται με τον βαθμό επαγγελματικής εξουθένωσης των εκπαιδευ-
τικών και τους παράγοντες που ευθύνονται για την εμφάνιση του συνδρόμου έχουν επιση - 
μάνει τη σχέση του ηγετικού στυλ που υιοθετεί ο διευθυντής μιας σχολικής μονάδας. Με-
γαλύτερος φαίνεται να είναι ο βαθμός συσχέτισης της μετασχηματιστικής ηγεσίας (Fried - 
man, 2000: 595. Αλμπάνης, 2018: 176-178). Ενώ άλλες έρευνες έχουν δείξει ότι οι εκ- 
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παιδευτικοί εμφανίζουν μέτριο βαθμό επαγγελματικής εξουθένωσης, ως προς τις διαστά-
σεις της συναισθηματικής εξάντλησης και της αποπροσωποποίησης και υψηλό βαθμό προ- 
σωπικής επίτευξης, ενώ διαπιστώνεται μια ελαφριά αρνητική συσχέτιση της μετασχημα-
τιστικής ηγεσίας με την επαγγελματική εξουθένωση (Κολλητήρη, 2018: 69-73. Πλαλή, 
2018: 91-92).

Συνοψίζοντας, θα υποστηρίζαμε ότι η ηγετική συμπεριφορά, που υιοθετεί ένας δημο-
κρατικός διευθυντής, μπορεί να αποτελέσει έναν σημαντικό προστατευτικό παράγοντα για  
την εκδήλωση της επαγγελματικής εξουθένωσης των εκπαιδευτικών (Leithwood & Beatty, 
2008: 32) και να βελτιώσει την ποιότητα της επικοινωνίας που αναπτύσσεται μεταξύ  
τους (Arvidsson et al., 2016: 6). Πολλές μελέτες της διεθνούς βιβλιογραφίας έχουν επι-
σημάνει τη σημαντική συσχέτιση των τριών ηγετικών στυλ με το βαθμό επαγγελματικής 
εξουθένωσης. Στην ελληνική βιβλιογραφία ελάχιστες έρευνες έχουν μελετήσει αυτή τη 
συσχέτιση. 

Η παρούσα έρευνα έχει σκοπό να εξετάσει τη σχέση του ηγετικού στυλ που υιοθετεί ο 
διευθυντής ενός δημοκρατικού σχολείου και της επαγγελματικής εξουθένωσης των εκ-
παιδευτικών Πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, όπως αυτοί την αντιλαμβάνονται. Οι επιμέρους 
στόχοι της έρευνας καθορίζουν τους παράγοντες που σχετίζονται με την επαγγελματική 
εξουθένωση και το στυλ ηγεσίας, αλλά και τη διερεύνηση της σχέσης που έχουν μεταξύ 
τους.

Συγκεκριμένα, οι ερευνητικές υποθέσεις στις οποίες αποσκοπεί η παρούσα έρευνα να 
απαντήσει τίθενται ως εξής:
Α)  Αναμένεται ο βαθμός επαγγελματικής εξουθένωσης των εκπαιδευτικών της Πρωτο-

βάθμιας εκπαίδευσης να είναι υψηλός. 
Β)  Αναμένεται το ύφος, που υιοθετούν οι διευθυντές, να συνδέεται με την επαγγελματική 

εξουθένωση των εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης. 

Μέθοδος

Συμμετέχοντες

Στην παρούσα έρευνα επιλέχτηκαν οι εκπαιδευτικοί όλων των ειδικοτήτων που εργάζονται  
στα δημοτικά σχολεία του Δήμου Αλεξανδρούπολης. Συνολικά συμμετείχαν 122 εκπαιδευ-
τικοί. Ο πληθυσμός του δείγματος κατανέμεται σύμφωνα με τον παρακάτω πίνακα:
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Πίνακας 1: «Κατανομή του δείγματος (Ν=122) ως προς το φύλο, την ηλικία, την υπηρεσιακή 
κατάσταση, τα έτη εκπαιδευτικής υπηρεσίας, την ειδικότητα και τα έτη συ-νυπηρέτησης με τον 
διευθυντή στη συγκεκριμένη σχολική μονάδα»

Φύλο n %

άντρες 30 24,6 %

γυναίκες 92 75,4%

Ηλικία n %

κάτω των 30 ετών 13 10,7%

31-40 ετών 22 18%

41-50 ετών 32 26,2%

50 ετών και πάνω 55 45,1%

Υπηρεσιακή κατάσταση n %

μόνιμοι 81 66,4%

αποσπασμένοι 11 9%

αναπληρωτές 30 24,6%

Έτη εκπ/κής υπηρεσίας n %

0-5 έτη 22 18%

6-10 έτη 15 12,3%

11-15 έτη 8 6,6%

16-20 έτη 18 14,8%

21-30 έτη 37 30,3%

31 έτη και πάνω 22 18%

Ειδικότητα n %

ΠΕ 70-Δασκάλων 84 68,9%

ΠΕ 71-Ειδικής Αγωγής 12 9,8%

ΠΕ 11-Φυσικής Αγωγής 8 6,6%

ΠΕ 91.01-Μουσικής 3 2,5%

ΠΕ 86-Πληροφορικής 2 1,6%

ΠΕ 05, 07, 06 Ξένων Γλωσσών 13 10,7%

Έτη συνυπηρέτησης με τον διευθυντή n %

κάτω από 1 έτος 11 9%

1-5 έτη 69 56,6%

6-10 έτη 18 14,8%

11-15 έτη 19 15,6%

πάνω από 16 έτη 5 4,1%

Το ερευνητικό εργαλείο

Το μεθοδολογικό εργαλείο που χρησιμοποιήθηκε για τη συλλογή των δεδομένων της 
έρευ νας είναι το ερωτηματολόγιο, το οποίο αποτελείται από τρία μέρη.

Στο πρώτο μέρος, περιλαμβάνονται δηλώσεις σχετικά με τα δημογραφικά στοιχεία των  
συμμετεχόντων, όπως το φύλο, η ηλικία, τα έτη υπηρεσίας, η θέση στη σχολική μονάδα, 
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η ειδικότητα και τα έτη συνυπηρέτησης των συμμετεχόντων εκπαιδευτικών με τον διευ-
θυντή στη συγκεκριμένη σχολική μονάδα.

Στο δεύτερο μέρος του ερωτηματολογίου καταγράφονται οι 22 δηλώσεις για την επαγ-
γελματική εξουθένωση των εκπαιδευτικών, σύμφωνα με την Κλίμακα Επαγγελματικής  
Εξουθένωσης της Maslach (Maslach Burnout Inventory, MBI) (Maslach & Jackson, 1986) 
και συγκεκριμένα την τροποποιημένη έκδοση του ερωτηματολογίου, το οποίο είναι μετα-
φρασμένο στα ελληνικά και προσαρμοσμένο από τον Kokkinos (2006, 2012), ώστε να 
μπορεί να απαντηθεί από εκπαιδευτικούς. Πιο συγκεκριμένα, οι 9 δηλώσεις αναφέρονται 
στη συναισθηματική εξάντληση, δηλαδή πόσο συχνά ο εκπαιδευτικός βιώνει υπερένταση 
και κατάπτωση εξαιτίας της εργασίας του, 5 δηλώσεις αναφέρονται στην αποπροσωπο-
ποίηση, κατά πόσο, δηλαδή, ο εκπαιδευτικός αντιδρά απρόσωπα και χωρίς συναισθηματι-
κή εμπλοκή στην εργασία του και 8 δηλώσεις αναφέρονται στην προσωπική επίτευξη του 
εκπαιδευτικού, δηλαδή, στην επαγγελματική επάρκεια του εκπαιδευτικού (Κόκκινος & Δα-
βάζογλου, 2006.  Antoniou et al., 2013).Ο έλεγχος αξιοπιστίας και εγκυρότητας του ερω-
τηματολογίου της επαγγελματικής εξουθένωσης της Maslach και των συνεργατών της,  
που έχει ελεγχθεί σε έρευνες που πραγματοποιήθηκαν σε σχολικούς οργανισμούς (Κόκ-
κινος & Δαβάζογλου, 2006: 1968. Kokkinos, 2006: 27. Kokkinos, 2007: 233. Παπαστυ-
λιανού & Πολυχρονόπουλος, 2007: 374), πραγματοποιήθηκε στις υποκλίμακες, οι οποίες 
αποτελούν και τους παράγοντες του ερωτηματολογίου. Η κλίμακα της επαγγελματικής 
εξουθένωσης της Maslach παρουσιάζει ικανοποιητική αξιοπιστία και στους τρεις παράγο-
ντές της. Όπως φαίνεται στον παρακάτω Πίνακα 2, η αξιοπιστία για τον παράγοντα Συναι-
σθηματική Εξάντληση είναι .898, για τον παράγοντα Αποπροσωποποίηση είναι .778 και  
για τον παράγοντα Προσωπική Επίτευξη είναι .633. Συνολικά ο δείκτης αξιοπιστίας Cron-
bach’s alpha της κλίμακας Επαγγελματικής Εξουθένωσης της Maslach είναι .660. 

Πίνακας 2: «Έλεγχος αξιοπιστίας της κλίμακας Επαγγελματικής Εξουθένωσης της Maslach (M.B.I.)»

Παράγοντας Μ.Τ. Τ.Α. Cronbach’s alpha

Επαγγελματική Εξουθένωση 56.82 13.64 .660

Συναισθηματική Εξάντληση 14.48 10.54 .898

Προσωπική Επίτευξη 38.80 9.38 .633

Αποπροσωποποίηση 3.53 4.35 .778

Στο τρίτο μέρος του ερωτηματολογίου, χρησιμοποιείται το Πολυπαραγοντικό Ερωτημα-
τολόγιο (Multifactor Leadership Questionnaire-Form 5x) των Bass&Avolio (2004),όπως 
αυτό έχει μεταφραστεί και προσαρμοστεί από τον Μαγουλιανίτη (2011), με στόχο την 
αξιολόγηση της ηγετικής συμπεριφοράς, που υιοθετούν οι διευθυντές των εκπαιδευτικών 
οργανισμών καθώς επίσης, και των αποτελεσμάτων του τρόπου ηγεσίας. Το ερωτηματο-
λόγιο αποτελείται συνολικά από 45 δηλώσεις και μετρά την πλήρη έκταση των ηγετικών 
στυλ, δηλαδή, τα τρία στυλ ηγεσίας, το μετασχηματιστικό (transformational), το συναλ-
λακτικό (transactional) και το παθητικό-αποφευκτικό (passive/avoidant), σύμφωνα με 
τη θεωρία Full Range of Leadership (FRL) των Avolio και Bass (1994). 

Επίσης, δίνει τη δυνατότητα να μετρηθούν ακόμη τρεις διαστάσεις της ηγετικής συμπε-
ριφοράς που αφορούν α) στην παρακίνηση των υφισταμένων από τον ηγέτη/διευθυντή 
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ώστε να καταβάλουν μεγαλύτερη προσπάθεια, β) στην αποτελεσματικότητα του ηγέτη/
διευθυντή ως προς την αντιπροσώπευση του εκπαιδευτικού οργανισμού και γ) στην ικα-
νοποίηση του οργανισμού από τον τρόπο έκβασης της ηγεσίας. Οι 36 από τις 45 δηλώσεις  
του ερωτηματολογίου, μετρούν τις 9 διαστάσεις του ηγετικού στυλ, 4 δηλώσεις για κάθε 
διάσταση, καθώς επίσης, 3 δηλώσεις μετρούν την καταβολή προσπάθειας από τον ηγέ τη,  
4 δηλώσεις μετρούν την αποτελεσματικότητα του ηγέτη και 2 την ικανοποίηση του οργα-
νισμού και των εκπαιδευτικών από αυτόν. Η αξιοπιστία του διερευνήθηκε στην παρούσα 
έρευνα, όπως φαίνεται στον παρακάτω Πίνακα 3.

Πίνακας 3: «Έλεγχος αξιοπιστίας τoυ Πολυπαραγοντικού Ερωτηματολόγιου (Multifactor Leadership 
Questionnaire-Τύπος 5x)»

Παράγοντας Μ.Τ. Τ.Α. Cronbach’s alpha

Μετασχηματιστική Ηγεσία 15.68 2.73 .884

Συναλλακτική Ηγεσία 5.36 1.29 .730

Παθητική-αποφευκτική Ηγεσία .81 .99 .715

Αποτελέσματα Ηγεσίας 10.39 1.77 .899

Αποτελέσματα

Προκειμένου να γίνει η ανάλυση των δεδομένων χρησιμοποιήθηκε το στατιστικό πακέτο 
SPSS 17.0. Οι ερευνητικές υποθέσεις καθόρισαν τον τρόπο ανάλυσης των δεδομένων και  
την επιλογή των στατιστικών ελέγχων. Συνεπώς, για την πρώτη ερευνητική υπόθεση, που  
αφορά στο βαθμό της επαγγελματικής εξουθένωσης που εμφανίζουν οι εκπαιδευτικοί Πρω- 
τοβάθμιας εκπαίδευσης επιλέχτηκε η περιγραφική στατιστική και συγκεκριμένα ο υπολο-
γισμός της μέσης τιμής και της τυπικής απόκλισης (Creswell, 2011). Τέλος, η δεύτερη ερευ- 
νητική υπόθεση, που εξέταζε την ύπαρξη συσχέτισης μεταξύ των δύο μεταβλητών, της 
επαγγελματικής εξουθένωσης και του ηγετικού ύφους που υιοθετούν οι διευθυντές, ελέγ-
χθηκε μέσω του συντελεστή συσχέτισης Pearson r. Επιπλέον, για τη δεύτερη ερευνη τική 
υπόθεση έγινε η περιγραφή του ηγετικού ύφους που υιοθετούν οι διευθυντές των σχο-
λείων Πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, όπως παρουσιάστηκε μέσα από τις απόψεις των εκ- 
παιδευτικών και για το σκοπό αυτό χρησιμοποιήθηκε η περιγραφική στατιστική, υπολογί-
ζοντας τη μέση τιμή και την τυπική απόκλιση. Παρακάτω παρουσιάζονται τα αποτελέσμα-
τα της στατιστικής ανάλυσης των δεδομένων της παρούσας έρευνας.

Βαθμός επαγγελματικής εξουθένωσης των εκπαιδευτικών

Για τον υπολογισμό των επιπέδων (υψηλό, μέτριο, χαμηλό) επαγγελματικής εξουθένωσης 
των εκπαιδευτικών εξετάστηκαν τα αποτελέσματα ως προς τις τρεις διαστάσεις, τη συ-
ναισθηματική εξάντληση, την προσωπική επίτευξη και την αποπροσωποποίηση. Τα επίπε-
δα της επαγγελματικής εξουθένωσης καταγράφηκαν με βάση την κατηγοριοποίηση που 
προτείνει η Maslach (Maslach & Jackson, 1986).
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Πίνακας 4: «Τα τρία επίπεδα (χαμηλό, μέτριο, υψηλό) της επαγγελματικής εξουθένωσης  
των εκπαιδευτικών σύμφωνα με την κλίμακα της Maslach»

Παράγοντες Υψηλή Μέση Χαμηλή

Συναισθηματική Εξάντληση ≥ 31 21-30 0-20

Αποπροσωποποίηση ≥ 11 6-10 0-5

Προσωπική Επίτευξη 0-35 41-36 ≥ 42

Σύμφωνα με τον παρακάτω πίνακα, φάνηκε ότι η συναισθηματική εξάντληση των εκπαι-
δευτικών του δείγματος ήταν σε χαμηλά επίπεδα, δηλαδή βιώνουν χαμηλή συναισθηματι-
κή εξάντληση με Μ.Ο. 14.48 και Τ.Α. 10.54, ενώ το επίπεδο της προσωπικής επίτευξης των  
συμμετεχόντων ήταν σε υψηλά επίπεδα, δηλαδή βιώνουν υψηλή προσωπική επίτευξη με 
Μ.Ο. 38.80 και Τ.Α. 9.39. Τέλος, η αποπροσωποποίηση των συμμετεχόντων τοποθετείται 
σε χαμηλά επίπεδα. Ο μέσος όρος που βιώνουν οι συμμετέχοντες αποπροσωποποίηση 
είναι Μ.Ο.= 3.53 και Τ.Α. = 4.35. Όπως φάνηκε από τα αποτελέσματα, δεν επιβεβαιώθηκε 
η αρχική υπόθεση, ότι ο βαθμός επαγγελματικής εξουθένωσης των εκπαιδευτικών Πρω-
τοβάθμιας εκπαίδευσης θα είναι υψηλός.

Πίνακας 5: «Επαγγελματική Εξουθένωση εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης»

Εκπαιδευτικοί Συναισθηματική Εξάντληση Αποπροσωποποίηση Προσωπική Εκπλήρωση

M.O. 14,48 3,53 38,80

T.A. 10,54 4,35 9,39

Ηγετικό στυλ που υιοθετούν οι διευθυντές

Σύμφωνα με τα αποτελέσματα στον παρακάτω πίνακα, οι εκπαιδευτικοί του δείγματος 
θεω ρούν ότι οι διευθυντές των σχολικών τους μονάδων στις οποίες υπηρετούν μαζί τους,  
παρουσιάζουν αρκετά συχνά συμπεριφορές μετασχηματιστικού ηγέτη (Μ.Ο. = 3.14, Τ.Α. = 
.55). Πιο συγκεκριμένα και για τις πέντε διαστάσεις της μετασχηματιστικής ηγεσίας, προ- 
έκυψε ότι οι εκπαιδευτικοί θεωρούν πως ο διευθυντής τους α) ασκεί αρκετά συχνά εξι-
δανικευμένη επιρροή βάσει των χαρακτηριστικών τους (Μ.Ο. = 3.43, Τ.Α. = .65), δηλαδή, 
τους κάνει να αισθάνονται υπερήφανοι που συνεργάζονται μαζί του, γιατί βάζει το καλό 
της ομάδας πάνω από οποιοδήποτε προσωπικό συμφέρον και έτσι κερδίζει το σεβασμό 
τους, β) επηρεάζει τους εκπαιδευτικούς συχνά με τη συμπεριφορά του (Μ.Ο. = 3.13, Τ.Α. 
= .65), αναφέρεται, δηλαδή στις σημαντικές αξίες και πεποιθήσεις, σκέφτεται τις συνέπει-
ες πριν τη λήψη αποφάσεων, έχει αναπτυγμένη την αίσθηση του σκοπού και δίνει έμφαση 
στο συλλογικό πνεύμα, γ) τους παρακινεί συχνά (Μ.Ο. = 3.32, Τ.Α. = .63), τα καταφέρνει 
αρκετά καλά, μιλάει με αισιοδοξία για το μέλλον, δείχνει τον ενθουσιασμό του για ό,τι εί- 
ναι αναγκαίο και πρέπει να επιτευχθεί, δίνοντας έμφαση στην επιτυχή επίτευξη των στό-
χων, δ) δείχνει εξατομικευμένο ενδιαφέρον για τους εκπαιδευτικούς (Μ.Ο. = 2.68, Τ.Α. = 
.69), αφιερώνει, δηλαδή το χρόνο του για να τους διδάσκει και να τους καθοδηγεί, αντι-
μετωπίζει κάθε εκπαιδευτικό ως ένα ξεχωριστό άτομο, τους αντιμετωπίζει διαφορετικά, 
ανάλογα με τα ξεχωριστά τους ταλέντα, ικανότητες και ανάγκες και ε) βοηθά συχνά στην 
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ενεργοποίηση των νοητικών ικανοτήτων των εκπαιδευτικών (Μ.Ο. = 3.12, Τ.Α. = .69), πα-
ροτρύνοντας το προσωπικό, δηλαδή, να αντιμετωπίζονται τα προβλήματα από διαφορε - 
τικές οπτικές, προτείνοντας καινούριους τρόπους προσέγγισης των προβλημάτων με τους  
οποίους επιδιώκεται η ολοκλήρωση ενός έργου.

Επίσης, θεωρούν ότι ο διευθυντής τους παρουσιάζει μερικές φορές χαρακτηριστικά 
συναλλακτικής ηγεσίας (Μ.Ο. = 2.68, Τ.Α. = .54), ενώ σπάνια υιοθετεί αυτό το παθητικό- 
αποφευκτικό στυλ ηγεσίας (Μ.Ο. = .36, Τ.Α. = .59). Όσο αφορά τα αποτελέσματα της ηγε- 
σίας, οι εκπαιδευτικοί της έρευνάς μας υποστηρίζουν ότι οι διευθυντές τους πολύ συχνά 
παρουσιάζουν αποτελεσματικές ηγετικές συμπεριφορές (Μ.Ο. = 3.47, Τ.Α. = .59), βοηθούν,  
δηλαδή, τους εκπαιδευτικούς να καταβάλλουν μεγαλύτερη προσπάθεια, ώστε να κατα-
φέρουν περισσότερα από αυτά που και οι ίδιοι θα περίμεναν από τον εαυτό τους, αυξά-
νουν την επιθυμία και την προθυμία των εκπαιδευτικών να προσπαθούν περισσότερο 
στην άσκηση των καθηκόντων τους.

Πίνακας 6: «Αποτελέσματα για τo Πολυπαραγοντικό Ερωτηματολόγιο Ηγεσίας - τύπος 5x  
(Multifactor Leadership Questionnaire- Form 5x)»

Ηγετικό Στυλ Μετασχηματιστική 
Ηγεσία

Συναλλακτική 
Ηγεσία

Παθητική-
αποφευκτική Ηγεσία

Αποτελέσματα 
Ηγεσίας

M.O. 3.14 2.68 .36 3.47

T.A. .55 .54 .59 .59

Σχέση Ηγεσίας και Επαγγελματικής Εξουθένωσης

Οι συσχετίσεις της επαγγελματικής εξουθένωσης και των τριών στυλ της ηγεσίας, από τον  
έλεγχο που πραγματοποιήθηκε, δεν προέκυψαν στατιστικά σημαντικές συσχετίσεις.

Πίνακας 7: «Συσχετίσεις μεταξύ των διαστάσεων της Επαγγελματικής Εξουθένωσης  
και των τριών στυλ Ηγεσίας»
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Προσωπική Επίτευξη -.233*

Αποπροσωποποίηση .462** -.348**

Μετασχηματιστικό στυλ -.121 .373** -.121

Συναλλακτικό στυλ .039 .255** -.049 .624**

Παθητικό-αποφευκτικό .295** -.297** .419** -.334** -.066

Αποτελέσματα Ηγεσίας -.190* .402** -.113 .831** .424** -.345**

*p<.05,**p<.01
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Όμως τα αποτελέσματα έδειξαν ότι η συναισθηματική εξάντληση δεν συσχετίστηκε σημα-
ντικά με τη μετασχηματιστική Ηγεσίας [r =- .12 , p >.05] και τη συναλλακτική Ηγεσία [r = 
.039, p >.05], ενώ συσχετίστηκε σημαντικά με την παθητική-αποφευκτική Ηγεσία [r=.295, 
p=.001] και αρνητικά με την Αποτελεσματική Ηγεσία [r =- .190, p = .037]. Επίσης, η απο-
προσωποποίηση δεν συσχετίστηκε σημαντικά με τη μετασχηματιστική Ηγεσία [r =- .049, 
p > .05], τη συναλλακτική Ηγεσία [r =- .345, p = .000] και τα αποτελέσματα της Ηγεσίας 
[r =- .113, p > .05], ενώ συσχετίστηκε θετικά με την παθητική-αποφευκτική Ηγεσία [r 
=- .419, p = .000]. Τέλος, η προσωπική επίτευξη συσχετίστηκε θετικά σημαντικά με την 
μετασχηματιστική Ηγεσία [r = .373, p = .000], τη συναλλακτική Ηγεσία [r = .255, p = .005] 
και τα αποτελέσματα της Ηγεσίας [r = .402 , p = .000], ενώ συσχετίστηκε αρνητικά με την 
παθητική-αποφευκτική [r =- .297, p = .001].

Παρόλα αυτά, διαπιστώθηκε ότι η μετασχηματιστική Ηγεσία παρουσιάζει θετική συσχέ-
τιση με την προσωπική επίτευξη όπως και η Συναλλακτική Ηγεσία, ενώ η παθητική-απο-
φευκτική Ηγεσία συσχετίστηκε θετικά με την συναισθηματική εξάντληση και την αποπρο-
σωποποίηση και αρνητικά με την προσωπική επίτευξη. Τα ευρήματα αυτά καταδεικνύουν 
ότι το μετασχηματιστικό και το συναλλακτικό στυλ Ηγεσίας των σχολικών μονάδων συμ-
βάλλει στην αύξηση των επιπέδων της προσωπικής επίτευξης των εκπαιδευτικών της 
έρευνας. Ενώ, εκπαιδευτικοί με υψηλά επίπεδα προσωπικής επίτευξης δηλώνουν ότι οι 
διευθυντές τους δεν παρουσιάζουν στοιχεία παθητικής-αποφευκτικής Ηγεσίας.

Συμπεράσματα

Συμπερασματικά, θα μπορούσαμε να πούμε ότι σύμφωνα με τις δηλώσεις τους οι εκπαι-
δευτικοί δεν νιώθουν ότι εξαντλούνται συναισθηματικά, ενώ αντίθετα νιώθουν ότι είναι 
επιτυχημένοι στον εργασιακό τους χώρο. Τα αποτελέσματα της έρευνας συμφωνούν με αυ- 
τά του Αλμπάνη (2018), της Αμαραντίδου (2010) και των Κόκκινου & Δαβάζογλου (2006), 
οι οποίοι στις έρευνες τους παρουσιάζουν χαμηλά επίπεδα συναισθηματικής εξάντλησης 
των εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης. Τα χαμηλά επίπεδα συναισθηματικής εξά-
ντλησης και αποπροσωποποίησης εξηγούνται από τα υψηλά επίπεδα προσωπικής επίτευ-
ξης, γιατί σύμφωνα με τη βιβλιογραφία η προσωπική επίτευξη αποτελεί προστατευτικό  
παράγοντα ενάντια στην επαγγελματική εξουθένωση (Maslach & Leiter, 2008).

Επίσης, από τον έλεγχο που πραγματοποιήθηκε, οι συσχετίσεις της επαγγελματικής 
εξουθένωσης και των τριών στυλ της ηγεσίας δεν έδειξαν στατιστικά σημαντικές συσχετί-
σεις (Al-Omari et al., 2008. Al- Shudaifat, 2015). Σύμφωνα, όμως με τις δηλώσεις των 
συμμετεχόντων φάνηκε ότι οι διευθυντές των σχολικών μονάδων στις οποίες υπηρετούν οι  
εκπαιδευτικοί του δείγματος, παρουσιάζουν αρκετά συχνά συμπεριφορές μετασχηματι στι-
κού ηγέτη και ελάχιστες φορές χαρακτηριστικά συναλλακτικής ηγεσίας, ενώ σπάνια υιο- 
θετούν το παθητικό-αποφευκτικό στυλ (McKinney-Thompson, 2015. Κολλητήρη, 2018). 
Τέλος σύμφωνα με τις εκτιμήσεις τους, οι διευθυντές τους έχουν τα βασικά εφόδια, ώστε 
να δημιουργούν ένα υποστηρικτικό και δημοκρατικό σχολικό περιβάλλον, όπου τα μέλη 
του δεσμεύονται σε ένα κοινό εκπαιδευτικό έργο μέσα από συνεργατικές δράσεις

Τα αποτελέσματα της παρούσας μελέτης δεν μπορούν να γενικευτούν και να χαρακτη-
ριστούν αντιπροσωπευτικά για τον εκπαιδευτικό πληθυσμό της Ελλάδας, αφού το δείγμα 
(122 εκπαιδευτικοί) προέρχεται από τα δημοτικά σχολεία της Αλεξανδρούπολης. Είναι 
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απαραίτητο όμως, οι διευθυντές να κατανοήσουν το σημαντικό ρόλο τους στη διαμόρφω - 
 ση ενός δημοκρατικού κλίματος, όπου οι εκπαιδευτικοί θα νιώθουν ικανοποίηση και ασφά- 
λεια. Προσδοκούμε να δημιουργηθούν εκείνες οι συνθήκες που θα οδηγήσουν στην απο-
τελεσματική εκπαιδευτική διαδικασία.
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Abstract

Τhe purpose of the current study is to investigatethe relationship between the leadership style 
adopted by principals in a democratic school and the professional burnout of teachers as they 
perceive it.112 Primary Education teacherswere included in this investigation. In order to deter-
mine the degree of burnout, participants were tested with the Maslach Burnout Inventory (M.B.I.) 
- Maslach & Jackson (1986), which was translated and adapted in the Greek language by Kokkinos 
(2006). The Multifactor Leadership Questionnaire- Form 5x (M.L.Q- Form 5x) by Bass and Avolio 
(2004), translated and adapted in the Greek language by Zerva (2012), was used as well. The 
results of the research showed that Primary Education teachers experience quite low levels of 
burnout in terms of Emotional Exhaustion and Depersonalisation, while Personal Accomplishment 
levels remain high. It also appears that managers often exhibit transformational leader behaviors, 
sometimes transactional leadership traits, while rarely adopting the passive-avoidant style.

Keywords: Βurnout syndrome, leadership style, democratic school.
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Περίληψη

Η συγκεκριμένη έρευνα επικεντρώνεται στην επαγγελματική ευημερία των εκπαιδευτικών. Ο περιορι-
σμένος αριθμός ερευνών σε διεθνές επίπεδο και πολύ περισσότερο στον ελλαδικό χώρο καθιστούν 
το εν λόγω ερευνητικό αντικείμενο ένα μαύρο κουτί. Σκοπός της έρευνας είναι να προσδιορίσει το  
βαθμό στον οποίο οι Έλληνες εκπαιδευτικοί βιώνουν ή όχι την επαγγελματική ευημερία και αν οι δι-
οικητικές, οργανωτικές και ηγετικές δεξιότητες των διευθυντών επιδρούν σε αυτή και σε ποιο βαθμό. 
Στην έρευνα συμμετείχαν 194 εκπαιδευτικοί των Γενικών Λυκείων του νομού Αιτωλοακαρνανίας και 
χρησιμοποιήθηκε η ποσοτική ερευνητική μέθοδος. H επαγγελματική ευημερία μελετήθηκε από τη 
σκοπιά πέντε κεντρικών παραγόντων: των εργασιακών συνθηκών, του φόρτου εργασίας, της εργασια - 
κής ικανότητας, της συνεργασίας και πληροφόρησης. Διαπιστώθηκε ότι οι δεξιότητες των διευθυντών  
έχουν θετική συσχέτιση με την ευημερία. 

ΛέξειςΚλειδιά: Ευημερία, δεξιότητες διευθυντών, εκπαιδευτικοί.

Εισαγωγή

Στο παρελθόν οι έρευνες σχετικά με την εργασιακή ψυχολογία επικεντρώνονταν σε αρνη-
τικές πτυχές του επαγγελματικού βίου (π.χ. εργασιακό άγχος, επαγγελματική εξουθένω-
ση). Πλέον το επίκεντρο των ερευνών έχει μετατοπιστεί προς τη θετική οργανωσιακή 
συμπεριφορά (Bakker & Schaufeli, 2008). Σημαντικό κομμάτι της είναι η ευημερία του ερ-
γαζομένου στον εργασιακό χώρο. Η σημασία της ευημερίας των εργαζομένων αποτυπώ - 
νεται στην άποψη του Fisher (2014), ότι η ευημερία στο χώρο εργασίας είναι στενά συν-
δεδεμένη με την εργασιακή απόδοση ενώ ταυτόχρονα φαίνεται να είναι ένδειξη υγείας 
σωματικής και πνευματικής.

Το θέμα της επαγγελματικής ευημερίας των εκπαιδευτικών παρουσιάζει ιδιαίτερο εν-
διαφέρον καθώς έχει συνδεθεί στενά με τη ποιότητα του έργου τους (CESE, 2014) και 
εξαιτίας των ιδιαιτεροτήτων του επαγγέλματος. Η εξασφάλιση της ευημερίας των εκπαι-
δευτικών είναι ζωτικής σημασίας για το μέλλον της εκπαίδευσης. Στη χώρα μας τη τελευ-
ταία δεκαετία υπήρξε έντονη πολιτικοοικονομική αστάθεια, που επηρέασε σημαντικά και 
τον εκπαιδευτικό χώρο (Damme & Kärkkäinen, 2011· Eurydice Report, 2013), γεγονός 
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που αποτελεί έναν επιπρόσθετο λόγο για την αναγκαιότητα της έρευνας σχετικά με την 
ευημερία του εκπαιδευτικού.

Βασικό όργανο διοίκησης ενός σχολικού οργανισμού είναι ο διευθυντής του. Για να 
μπορέσει να φανεί αντάξιος των προσδοκιών και να ανταποκριθεί στον ηγετικό του ρόλο 
δεν αρκεί η επιθυμία του, αλλά πρέπει να διαθέτει κάποιες απαραίτητες διοικητικές, οργα - 
νωτικές και ηγετικές δεξιότητες (π.χ. καθοδήγησης και ανάπτυξης προσωπικού, επικοι-
νωνιακές).

Στη χώρα μας οι έρευνες σχετικά με την επαγγελματική ευημερία των εκπαιδευτικών 
είναι εξαιρετικά περιορισμένες και όσες υπάρχουν τη συνδέουν με το σχολικό κλίμα και το  
στυλ ηγεσίας (Αναστασόπουλος, 2018· Παπακώστα, 2014· Ζέρβα, 2012).

Η παρούσα ερευνητική προσπάθεια έχει ως βασικό σκοπό να διερευνήσει τη σχέση που  
μπορεί να συνδέει τις διοικητικές, οργανωτικές και ηγετικές δεξιότητες του διευθυντή με 
την επαγγελματική ευημερία και το τρόπο που τυχόν την επηρεάζει. 

Θεωρητικό Πλαίσιο

Επαγγελματική Ευημερία

Οι επιστήμονες μέσα από τις μελέτες τους διαπίστωσαν ότι η ενδυνάμωση των θετικών 
συναισθημάτων και των ισχυρών σημείων των υπαλλήλων λειτουργεί προστατευτικά  
απέναντι σε τυχόν αρνητικά συναισθήματα και αδυναμίες τους (Seligman & Cskiszenimi-
halyi, 2014). Οι οργανισμοί υπό το φως των συγκεκριμένων ερευνών άρχισαν να εστιά-
ζουν και να δίνουν ιδιαίτερη βαρύτητα σε θέματα ευημερίας του προσωπικού τους. 

Σύμφωνα με τον Warr (1987), η επαγγελματική ευημερία ορίζεται ως ο τρόπος υπό τον  
οποίο οι υπάλληλοι βιώνουν το σύνολο των ιδιαίτερων χαρακτηριστικών της παρουσίας 
τους στον εργασιακό χώρο. Ο Seligman (2011) ισχυρίστηκε ότι υπάρχουν 5 θεμελιώδεις 
παράγοντες, στους οποίους στηρίζεται η ευημερία και είναι: τα θετικά συναισθήματα, η δέ-
σμευση, οι δεσμοί, το νόημα και η ολοκλήρωση. Η επαγγελματική ευημερία δεν είναι απλά  
η απουσία αρνητικών καταστάσεων και συναισθημάτων, αλλά κάτι πολύ περισσότερο. 
Πρέπει να τονιστεί ότι η επαγγελματική ευημερία δεν είναι ισοδύναμη με την έννοια της 
επαγγελματικής ικανοποίησης ούτε ταυτίζεται με την απουσία του άγχους και της επαγ-
γελματικής εξουθένωσης. H εξάλειψη των αρνητικών συναισθημάτων δεν οδηγεί αυτό-
ματα σε υψηλά επίπεδα ευημερίας (Spreitzer, Sutcliffe, Dutton, Sonenshein & Grant, 
2005). Οι παράγοντες αυτοί όμως αποτελούν δείκτες της ευημερίας. 

Η έννοια της επαγγελματικής ευημερία των εκπαιδευτικών έχει εισαχθεί πρόσφατα στις  
συζητήσεις για την εκπαίδευση. Αν θέλαμε να ορίσουμε την επαγγελματική ευημερία των  
εκπαιδευτικών μπορούμε να πούμε ότι: αντικατοπτρίζει τη θετική συναισθηματική κατά-
στα ση που προέρχεται από την αρμονία των ειδικών περιβαλλοντικών παραγόντων από τη  
μία και των προσωπικών προσδοκιών από την άλλη (Aelterman, Engels, Van Petegem, 
& Verhaeghe, 2007).

Ο καθοριστικός ρόλος που έχει η εκπαίδευση στη παροχή γνώσεων, τη μόρφωση και τη  
δημιουργία της προσωπικότητας των μαθητών καθιστά το θέμα της επαγγελματικής ευη-
μερίας των εκπαιδευτικών σπουδαίου ενδιαφέροντος και ιδιαίτερης σημασίας στη σύγ-
χρονη κοινωνία. Το επάγγελμα του εκπαιδευτικού χαρακτηρίζεται ως εξαιρετικά απαιτη-
τικό και για πολλούς κατατάσσεται στα επαγγέλματα κινδύνου (Greenberg, Brown, & 
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Abenavoli, 2016). Οι εκπαιδευτικοί για να ανταποκριθούν στο ρόλο τους πρέπει να εργά-
ζονται σε ένα περιβάλλον που θα τους εξασφαλίζει την ευημερία. Oι ερευνητές αναγνω-
ρίζουν όλο και περισσότερο τη σύνδεση μεταξύ της ευημερίας των εκπαιδευτικών και της 
ικανότητάς τους να παρέχουν υψηλής ποιότητας εκπαίδευση Οι Day, Sammons, Hopkins, 
Harris, Leithwood και Penlington (2007) αναφέρουν ότι αν θέλουμε εκπαιδευτικούς απο- 
τελεσματικούς που θα συνεισφέρουν στη πρόοδο τόσο της εκπαίδευσης όσο και του κοι-
νωνικού συνόλου πρέπει να κοιτάξουμε την ευημερία τους. Επιπρόσθετα έρευνες έχουν 
καταδείξει ότι η επαγγελματική ευημερία των εκπαιδευτικών σχετίζεται και με τον κοινω-
νικό και συναισθηματικό εγκλιματισμό των μαθητών (Malmberg & Hager, 2009).

Η μελέτη της ευημερίας των εκπαιδευτικών έχει όμως σημασία και για το ίδιο το επάγ-
γελμα. Σε παγκόσμιο επίπεδο υπάρχει έντονο το φαινόμενο της εγκατάλειψης του επαγ-
γέλματος. Ορισμένες αναφορές καταδεικνύουν ότι το 40% των εκπαιδευτικών εγκατα-
λείπουν το επάγγελμα μέσα στα πέντε πρώτα έτη υπηρεσίας τους (Kilgallon, Malonely & 
Lock, 2008·Le Cornu, 2013).

Ποιοι όμως είναι οι βασικοί παράγοντες που επιδρούν στην επαγγελματική ευημερία 
των εκπαιδευτικών; Οι Saaranen, Tossavainen, Turunen, Kiviniemi και Vertio (2007) στο  
μοντέλο τους για την επαγγελματική ευημερία των εκπαιδευτικών εντοπίζουν ως παρά γο - 
ντες: τις εργασιακές συνθήκες, το φόρτο εργασίας, την εργασιακή κοινότητα, την επαγγελ-
ματική ικανότητα. Εκτός αυτών όμως ρόλο παίζει η συμπεριφορά των μαθητών και η συ-
νεργασία με τους γονείς (Aelterman κ.α., 2007). Σημαντικό ρόλο παίζει η κουλτούρα (κλί-
μα) που επικρατεί στη σχολική μονάδα, η συμμετοχή στη λήψη αποφάσεων, η αυτονομία 
και φυσικά το στυλ διοίκησης του διευθυντή. Τέλος σημαντική είναι η συμβολή αμοιβών, 
των επιβραβεύσεων και της κοινωνικής θέσης. Για τους εκπαιδευτικούς οι χαμηλές αμοι-
βές συμβάλλουν αρνητικά στην ευημερία (Mackenzie, 2007). 

Δεξιότητες των διευθυντών

Για τον όρο δεξιότητες έχουν διατυπωθεί κατά καιρούς διάφοροι ορισμοί. Ενδεικτικά σύμ- 
 φωνα με τη Παιδαγωγική Ψυχολογική Εγκυκλοπαίδεια (1989) είναι ο βαθμός της ακρί-
βειας, της ευκολίας και της ταχύτητας με την οποία εκτελείται μια σειρά πολύπλοκων κι- 
νη τικών εργασιών και πνευματικών εργασιών μέσω των οποίων αντιμετωπίζονται και επι-
λύο νται δύσκολα προβλήματα και καταστάσεις. Σύμφωνα με τους Bredillet, Tywoniak, και  
Dwivedula, (2015) δεξιότητα είναι η επάρκεια ή η δυνατότητα που αποκτάται μέσα από 
την εκπαίδευση, την εμπειρία, τη κατάρτιση και τη προσπάθεια.

Τις τελευταίες δεκαετίες σημειώνεται μετασχηματισμός στο ρόλο των διευθυντών της 
σχολικής μονάδας εξαιτίας των απαιτήσεων και των μεταρρυθμίσεων στη κοινωνία. Για να 
μπορέσει ένας διευθυντής να επιτύχει σήμερα στο ρόλο του πρέπει να έχει κάποιες απα- 
ραίτητες διοικητικές, οργανωτικές και ηγετικές δεξιότητες. Ο Σαΐτης (2008) τονίζει χαρα-
κτηριστικά ότι ο καθορισμός των δεξιοτήτων μπορεί να αποβεί σημαντικός τόσο στην επι- 
λογή όσο και στην επιμόρφωση αυτών που διοικούν τις σχολικές μονάδες.

Στον Πίνακας 1 παρουσιάζονται οι βασικές δεξιότητες που πρέπει να έχει ένας διευθυ-
ντής.
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Πίνακας 1: «Διοικητικές, Οργανωτικές και Ηγετικές δεξιότητες διευθυντών» 

Δεξιότητες Σημασία

1. Τεχνικές π.χ. έλεγχος προσωπικού, διεξαγωγή συνεδριάσεων, γνώση Τ.Π.Ε.,  
γνώση χειρισμού νομοθεσίας

2. Καθοδήγησης και ανάπτυξης  
προσωπικού π.χ. ώθηση για επαγγελματική ανάπτυξη 

3. Χρηματοοικονομικής  
διαχείρισης π.χ. διαχείριση οικονομικών πόρων

4. Κοινωνικές π.χ. συνεργασία με διευθυντές άλλων σχολείων

5. Επικοινωνιακές π.χ. ενεργητική ακρόαση, αποκρυπτογράφηση μη φραστικών μηνυμάτων

6. Διαπροσωπικές π.χ. ανάπτυξη δεσμών εμπιστευτικότητας (εμπιστοσύνης)

7. Κριτικές π.χ. δυνατότητες αναλυτικής και συνθετικής σκέψης, εντοπισμού 
δυσλειτουργιών

8. Διευθέτησης Συγκρούσεων π.χ. απόφαση για τη καλύτερη μέθοδο αντιμετώπισής τους

9. Συνεργάζεσθαι π.χ. συνεργασία στη λήψη αποφάσεων

Μεθοδολογία έρευνας

Η παρούσα έρευνα αποσκοπεί στην αποτίμηση της ευημερίας των εκπαιδευτικών και την 
αναζήτηση τυχόν επιδράσεων των ηγετικών, διοικητικών και οργανωτικών δεξιοτήτων των  
διευθυντών σε αυτή. Τα ερευνητικά ερωτήματα που τέθηκαν είναι:

•	 Ποια η άποψη των εκπαιδευτικών για την επαγγελματική τους ευημερία;
•	 Σχετίζεται η επαγγελματική ευημερία με τις ηγετικές, διοικητικές και οργανωτικές 

δεξιότητες των διευθυντών;

Η έρευνα πραγματοποιήθηκε με τη χρήση της ποσοτικής ερευνητικής μεθόδου. Το ερ-
γαλείο της έρευνας είναι το ερωτηματολόγιο αυτοαναφοράς. Οι ερωτήσεις είναι κλειστού 
τύπου και επιλέχθηκε για δύο λόγους. Κατά πρώτον για να είναι ευκολότερη η συμπλήρω-
σή του και δεύτερον να υπάρχει δυνατότητα σύγκρισης των απαντήσεων. Το πρώτο τμή-
μα του ερωτηματολογίου περιλαμβάνει κάποια βασικά δημογραφικά και επαγγελματικά  
στοιχεία του συμμετέχοντα. Το δεύτερο τμήμα περιλαμβάνει ερωτήσεις σχετικά με την ευη- 
μερία των εκπαιδευτικών. Για το σκοπό αυτό έγινε χρήση του ερωτηματολογίου των Saa-
ranen κ.α. (2007) που μεταφράστηκε στα ελληνικά με τη μέθοδο των δυο κατευθύνσεων. 
Περιέχει 26 ερωτήματα και μελέτα το ζητούμενο θέμα μέσα από τις παραμέτρους:

•	 Εργασιακές Συνθήκες
•	 Φόρτος Εργασίας
•	 Εργασιακή Κοινότητα
•	 Επαγγελματική Ικανότητα
•	 Συνεργασία και Πληροφόρηση

Για τις ερωτήσεις αυτές χρησιμοποιείται η πεντάβαθμη κλίμακα Likert με διακυμάνσεις 
1=καθόλου, 2=λίγο, 3=μέτρια, 4= πολύ, 5=πάρα πολύ.
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Στο τρίτο τμήμα οι ερωτήσεις αναφέρονται στις δεξιότητες (ηγετικές, οργανωτικές και 
διοικητικές) των διευθυντών των σχολικών μονάδων. Για να επιτευχθεί η αποτύπωση των 
απόψεων των εκπαιδευτικών για το εν λόγω θέμα δημιουργήθηκαν 42 ερωτήματα που 
χωρίστηκαν σε 9 υποκατηγορίες (υποκλίμακες) βάση της βιβλιογραφικής έρευνας, μια για 
κάθε απαραίτητη διευθυντική δεξιότητα (τεχνικές, καθοδήγησης και ανάπτυξης προσωπι-
κού, κοινωνικές, επικοινωνιακές, κριτικές, διαπροσωπικές, διευθέτησης συγκρούσεων, συ- 
νεργάζεσθαι). Η διαβάθμιση των απαντήσεων είναι στην πεντάβαθμη κλίμακα Likert (1= 
καθόλου, 2=λίγο, 3=μέτρια, 4=πολύ, 5=πάρα πολύ). 

Ο δείκτης αξιοπιστίας Cronbach’s alpha για την επαγγελματική ευημερία είναι 0,83 και  
για τις δεξιότητες των διευθυντών 0,91. Ο έλεγχος των υποκλιμάκων έδειξε υψηλό δεί-
κτη αξιοπιστίας (πίνακας 2, πίνακας 3) με εξαίρεση τη παράμετρο ευημερίας φόρτο εργα-
σίας (α=0,68) για την οποία συνίσταται επανεξέταση από επόμενο ερευνητή.

Πίνακας 2: «Cronbach a για Επαγγελματική Ευημερία»

Cronbach’s alpha

Επαγγελματική Ευημερία 0,83

Εργασιακές Συνθήκες 0,75

Φόρτος Εργασίας 0,68

Εργασιακή Κοινότητα 0,91

Εργασιακή Ικανότητα` 0,80

Συνεργασία και Πληροφόρηση 0,79

Πίνακας 3: «Cronbach a για Δεξιότητες Διευθυντών»

Cronbach’s alpha

Δεξιότητες Διευθυντών 0,91

Τεχνικές Δεξιότητες 0,91

Δεξιότητες καθοδήγησης και ανάπτυξης προσωπικού 0,95

Χρηματοοικονομικής Διαχείρισης 0,89

Κοινωνικές Δεξιότητες 0,82

Επικοινωνιακές Δεξιότητες 0,87

Κριτικές Δεξιότητες 0,85

Διαπροσωπικές Δεξιότητες 0,91

Δεξιότητες Διευθέτησης Συγκρούσεων 0,90

Δεξιότητες Συνεργάζεσθαι 0,92

 
Στην έρευνα συμμετείχαν 194 εκπαιδευτικοί των Γενικών Λυκείων του νομού Αιτωλοα-
καρνανίας και υλοποιήθηκε το Μάρτιο και τον Απρίλιο του 2019. Για την ανάλυση των δε- 
 δομένων χρησιμοποιήθηκε περιγραφική ανάλυση και επαγωγική για τις συσχετίσεις με τα - 
ξύ των μεταβλητών.
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Αποτελέσματα Έρευνας

Το πρώτο θέμα στο οποίο προσπάθησε η έρευνα να απαντήσει είναι σε τι βαθμό οι εκπαι-
δευτικοί βιώνουν την επαγγελματική ευημερία στο σχολείο και το ρόλο σε αυτή πέντε 
βασικών παραμέτρων που επιδρούν στην επαγγελματική ευημερία. Οι εκπαιδευτικοί απο-
τιμούν την ευημερία τους με μέσο όρο 3,44. Οι μέσοι όροι για τις παραμέτρους της επαγ-
γελματικής ευημερίας είναι:

Πίνακας 4: «Αποτίμηση παραγόντων επαγγελματικής ευημερίας»

Μέση Τιμή
(από 1 έως 5) Τυπική Απόκλιση

Εργασιακές Συνθήκες 2,88 0,87

Φόρτος Εργασίας 3,09 0,69

Εργασιακή Κοινότητα 3,74 0,71

Επαγγελματική Ικανότητα 3,50 0,71

Συνεργασία και Πληροφόρηση 3,58 0,70

Το βασικό ζητούμενο της έρευνας είναι να αναζητηθεί αν οι δεξιότητες των διευθυντών 
έχουν επίδραση στην ευημερία των εκπαιδευτικών και με ποιο τρόπο. Για το σκοπό αυτό 
έγι νε έλεγχος συσχετίσεων κατά Pearson. Η έρευνα κατέδειξε τις ακόλουθες συσχετίσεις 
με ταξύ της επαγγελματικής ευημερίας και των δεξιοτήτων των διευθυντών που είναι στα- 
τιστικά σημαντικές με ρ<0,001.

Πίνακας 5: «Συσχετίσεις Δεξιοτήτων Διευθυντών με Επαγγελματική Ευημερία εκπαιδευτικών»

Επαγγελματική Ευημερία

Συντελεστής  
Pearson (r) Sign

Τεχνικές Δεξιότητες 0,719** 0,000

Δεξιότητες καθοδήγησης και ανάπτυξης προσωπικού 0,666** 0,000

Δεξιότητες Χρηματοοικονομικής Διαχείρισης 0,573** 0,000

Κοινωνικές Δεξιότητες 0,605** 0,000

Επικοινωνιακές 0,650** 0,000

Κριτικές Δεξιότητες 0,654** 0,000

Διαπροσωπικές Δεξιότητες 0,662** 0,000

Δεξιότητες Διευθέτησης Συγκρούσεων 0,568** 0,000

Δεξιότητες Συνεργάζεσθαι 0,584** 0,000

•	 Ισχυρή συσχέτιση Θετική (0,719) ανάμεσα στις τεχνικές δεξιότητες και την επαγγελ-
ματική ευημερία.

•	 Ισχυρή συσχέτιση Θετική (0,666) ανάμεσα στις δεξιότητες καθοδήγησης και ανάπτυ-
ξης προσωπικού και την επαγγελματική ευημερία.

•	 Μέτριας ισχύος Θετική συσχέτιση (0,573) ανάμεσα στις δεξιότητες χρηματοοικονομι-
κής διαχείρισης και την επαγγελματική ευημερία.
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•	 Μέτριας ισχύος Θετική συσχέτιση (0,605) ανάμεσα στις κοινωνικές δεξιότητες και την 
επαγγελματική ευημερία.

•	 Ισχυρή Θετική συσχέτιση (0,650) ανάμεσα στις επικοινωνιακές δεξιότητες και την 
επαγ γελματική ευημερία.

•	 Ισχυρή Θετική συσχέτιση (0,645) ανάμεσα στις κριτικές δεξιότητες και την επαγ γε λ μα-
τική ευημερία.

•	 Ισχυρή Θετική συσχέτιση (0,662) ανάμεσα στις διαπροσωπικές δεξιότητες και την 
επαγ γελματική ευημερία.

•	 Μέτριας ισχύος Θετική συσχέτιση (0,568) ανάμεσα στις δεξιότητες διευθέτησης συ-
γκρού σεων και την επαγγελματική ευημερία.

•	 Μέτριας ισχύος Θετική συσχέτιση (0,584) ανάμεσα στις δεξιότητες συνεργάζεσθαι και 
επαγγελματικής ευημερίας.

Συζήτηση - Συμπεράσματα

Η συγκεκριμένη ερευνητική προσπάθεια σκοπό έχει να φωτίσει μια άγνωστη πτυχή της 
επαγ γελματικής ζωής των εκπαιδευτικών, την επαγγελματική ευημερία. Οι εκπαιδευτικοί 
βιώνουν την ευημερία σε βαθμό ικανοποιητικό. Είναι άξιο λόγου ότι σε ένα αρκετά δυ-
σμενές κοινωνικοοικονομικό περιβάλλον που έχει δημιουργήσει η κρίση των τελευταίων 
ετών, τα αποτελέσματα είναι αρκετά αισιόδοξα. Ίσως οι ραγδαίες μεταρρυθμίσεις που συ- 
νέβησαν στη χώρα μας έκαναν τους εκπαιδευτικούς παρά τα προβλήματα που αντιμετω-
πίζουν στον εργασιακό τους χώρο, να αναγνωρίσουν στοιχεία της εργασίας τους ως πο- 
λύτιμα.

Από τους παράγοντες της ευημερίας ο δυσμενέστερος είναι οι «εργασιακές συνθήκες» 
που δρα αρνητικά καθώς βαθμολογείται κάτω του μετρίου. Εκεί που οι εκπαιδευτικοί 
αντιμετωπίζουν ανισορροπίες μεταξύ των απαιτήσεων της δουλειάς και των μέσων-συν-
θηκών εργασίας αναφέρουν υψηλά επίπεδα στρες που σχετίζονταν επίσης με συμπτώμα-
τα κατάθλιψης και υψηλότερα επίπεδα σύγκρουσης στις σχέσεις με τα παιδιά (Whitaker, 
Dearth-Wesley & Gooze, 2015). Ο παράγοντας «φόρτος εργασίας» αξιολογείται ως μέ-
τριος. Οι εκπαιδευτικοί στον ελλαδικό χώρο αναγκάζονται ελλείψει γραμματέων στα σχο-
λεία να είναι εκτός των εκπαιδευτικών καθηκόντων τους επιφορτισμένοι με πληθώρα γρα- 
φειοκρατικών – γραμματειακών εργασιών. Οι παράμετροι «εργασιακή ικανότητα» και «συ- 
νεργασία και πληροφόρηση» βρίσκονται σε ικανοποιητικό επίπεδο. Τέλος, ο παράγοντας 
που έχει την υψηλότερη βαθμολόγηση και επιδρά ιδιαίτερα θετικά στην εργασιακή ευημε - 
ρία των εκπαιδευτικών είναι η «εργασιακή κοινότητα», που κρίνεται ως πολύ ικανοποιητι-
κός. Το αποτέλεσμα αυτό έρχεται σε συμφωνία με τις έρευνες της Ζέρβα (2012) και του 
Αναστασόπουλου (2019). Η φιλική διάθεση και η αμοιβαία κατανόηση που επικρατεί στη 
πλειοψηφία των συλλόγων εκπαιδευτικών επιδρά σημαντικά και θετικά στην επαγγελμα-
τική τους ευημερία. 

Σημαντικό ερευνητικό αποτέλεσμα είναι ότι γίνεται φανερό πως οι ηγετικές, διοικητι-
κές και οργανωτικές δεξιότητες των διευθυντών έχουν σε μεγάλο βαθμό σημαντική επί-
δραση στην ευημερία των εκπαιδευτικών. Ο έλεγχος συσχετίσεων κατέδειξε την ύπαρξη  
ισχυρών θετικών συσχετίσεων μεταξύ των τεχνικών δεξιοτήτων, των δεξιοτήτων καθο δή-
γησης και ανάπτυξης προσωπικού, των επικοινωνιακών δεξιοτήτων, των κριτικών δεξιο - 
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τήτων, των διαπροσωπικών δεξιοτήτων και της επαγγελματικής ευημερίας των εκπαιδευ-
τικών. Η βελτίωση των εν λόγω δεξιοτήτων των διευθυντών οδηγεί σε σημαντική βελτίω-
σης της επαγγελματικής ευημερίας των εκπαιδευτικών. Στον αντίποδα η απουσία τους 
επιδρά αρνητικά.

Για παράδειγμα ένας διευθυντής που έχει την δυνατότητα να διαχειρίζεται θέματα δι-
κονομικής φύσης, δημιουργεί αισθήματα ασφάλειας στους εκπαιδευτικούς. Η καθοδήγηση  
και η ανάπτυξη του προσωπικού από τη μεριά της διοίκησης της σχολικής μονάδας οδηγεί 
στην επαγγελματική ικανοποίηση και δέσμευση (Bogler & Nir, 2015) με προεκτάσεις στη 
βελτίωση της ευημερίας. Οι εκπαιδευτικοί έχουν την ανάγκη να αισθάνονται ότι η διεύ-
θυνση υποστηρίζει και καθοδηγεί τα βήματά τους, ότι σέβεται τις επιλογές τους, ότι αντι-
λαμβάνεται ότι και η αποτυχία αποτελεί μέρος της μαθησιακής διαδικασίας και ότι είναι 
πρόθυμη και έτοιμη να προσφέρει βοήθεια όποτε αυτό κριθεί απαραίτητο (Hoy & Miskel, 
2013). Η έλλειψη υποστήριξης και καθοδήγησης από τη διοίκηση μπορεί να επηρεάσει 
αρνητικά την ψυχική υγεία και την ευημερία των εκπαιδευτικών (Kidger κ.ά., 2016). Οι 
επικοινωνιακές δεξιότητες δίνουν στο διευθυντή τη δυνατότητα να είναι σαφής, να δημι-
ουργεί θετικό σχολικό κλίμα, να υπάρχει ομαλή και χωρίς προβλήματα λειτουργία στη 
σχολική μονάδα, παράγοντες που επιδρούν στην ευημερία (Curtis, 2013). Η διαχείριση 
των ανθρώπινων σχέσεων επιδρά καταλυτικά στην ανάπτυξη της αλληλοεκτίμησης και της  
αλληλοκατανόησης που έχουν ιδιαίτερη σημασία στον ψυχισμό των ανθρώπων και επο-
μένως στην ευημερία τους. 

Επιπρόσθετα οι δεξιότητες χρηματοοικονομικής διαχείρισης, οι κοινωνικές δεξιότητες 
οι δεξιότητες διευθέτησης συγκρούσεων και οι δεξιότητες του συνεργάζεσθε επιδρούν 
στην επαγγελματική ευημερία των εκπαιδευτικών, όμως σε μικρότερο βαθμό από τις προη - 
γούμενες. Ο έλεγχος των συσχετίσεων απέδειξε ότι σχετίζονται με μέτριας ισχύος θετική  
συσχέτιση. Για παράδειγμα η δεξιότητα διευθέτησης συγκρούσεων είναι σημαντική ώστε 
να αποφευχθούν καταστάσεις που προκαλούν δυσλειτουργίες στις διαπροσωπικές σχέ-
σεις, ψυχρό κλίμα και αρνητική διάθεση προς τους συναδέλφους (Ιορδανίδης, 2014). 
Όταν ο διευθυντής μπορεί να προωθεί τη συνεργασία του με τους εκπαιδευτικούς σε πνεύ- 
μα ισοτιμίας και αλληλεγγύης και ταυτόχρονα τους ενθαρρύνει να αναλαμβάνουν πρω-
τοβουλίες, επιδρά άμεσα στην ψυχολογία τους κάνοντάς τους να αισθάνονται σημαντικοί 
για το σχολικό οργανισμό ενώ βελτιώνεται παράλληλα η «ποιότητα» λειτουργίας του 
σχολείου (Πασιαρδής, 2004) με άμεση επίδραση στην επαγγελματική τους ευημερία. 

Η συγκεκριμένη έρευνα προσφέρει σημαντικά ευρήματα στον περιορισμένο αριθμό 
ερευνών σε διεθνές και πολύ περισσότερο σε εγχώριο επίπεδο, με αντικείμενο την ευημε-
ρία των εκπαιδευτικών. Εντούτοις υπόκειται σε ορισμένους περιορισμούς. Καταρχάς το 
δείγμα αποτελείται από εκπαιδευτικούς των Γενικών Λυκείων του νομού Αιτωλοακαρνα-
νίας και άρα περιορίζεται η δυνατότητα γενίκευσής τους. Συν τοις άλλοις οι εκπαιδευτικοί 
κατέθεσαν την άποψή τους για τις δεξιότητες των διευθυντών τους και υπάρχει το ενδε-
χόμενο αυτή να επηρεάστηκε από τις προσωπικές σχέσεις που έχουν αναπτύξει χάνοντας 
έτσι την αμεροληψία τους.

Το θέμα της ευημερίας των εκπαιδευτικών είναι εξαιρετικά μεγάλης σημασίας. Ο υψη-
λός δείκτης ευημερίας οδηγεί στη καλλιέργεια πνεύματος συνεργασίας, αμοιβαίας υποστή- 
ριξης μεταξύ των εκπαιδευτικών και με το διευθυντή και παρέχει την απαραίτητη «ενέρ-
γεια» για ενεργό συμμετοχή σε θέματα λειτουργίας της σχολικής μονάδας, στοιχεία που 
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χαρακτηρίζουν ένα δημοκρατικό σχολείο. Σύμφωνα και με τους Ross, Romer και Horner 
(2012) οι εκπαιδευτικοί με υψηλά επίπεδα ευημερίας διαχειρίζονται τις καταστάσεις σε 
στενή συνεργασία με τους μαθητές τους. Όταν οι εκπαιδευτικοί ευημερούν, στηρίζουν 
τους μαθητές τους, αναπτύσσουν σχέσεις συνεργασίας και σε δημοκρατικό κλίμα αντιμε-
τωπίζουν προβλήματα της σχολικής ζωής, διδάσκοντας με αυτό τον τρόπο τις δημοκρα-
τικές αξίες και συμβάλλουν στο κοινωνικό εγκλιματισμό τους. 

Στο μέλλον η έρευνα για την επαγγελματική ευημερία των εκπαιδευτικών πρέπει να επε- 
κταθεί σε όλους τους τύπους σχολείων, δημόσια και ιδιωτικά. Τέλος καλό είναι να γίνει 
μέτρηση της ευημερίας των εκπαιδευτικών, σε τακτά διαστήματα κατά τη διάρκεια της 
σχολικής χρονιάς ώστε να δούμε αν η περίοδος του σχολικού έτους επηρεάζει τα στοι-
χεία αυτά.
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Abstract

This research focuses on the professional well-being of teachers. The limited number of research-
es at international level and much more in Greece make this study a black box. The main purpose 
of this research is to examine the extent to which Greek teachers experience or not, professional 
well-being and if the managerial, organizational and leadership skills of school managers influ-
ence them and to what extent. The research involved 194 teachers of the General Lyceums of 
the prefecture of Etoloakarnania and the quantitative research method was used. Professional 
well-being has been studied from the perspective of five key factors: working conditions, work-
load, work capacity, cooperation and information. It was found that the key skills of managers are 
positively correlated with well-being.

Keywords: Wellbeing, leadership skills, educators.
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Περίληψη

Η παρούσα εργασία αποτελεί μια πρόταση σχηματισμού μιας εκπαιδευτικής δομής. Αναλύεται ο σχη-
ματισμός της εκπαιδευτικής δομής υπό το πρίσμα των Επαγγελματικών Κοινοτήτων Μάθησης και της 
μεθοδολογίας της Έρευνας Δράσης, ώστε η δομή να καταστεί αμφίδρομης κατεύθυνσης. Μια τέτοια 
προσέγγιση συνιστά θετικό βήμα προς τον εκδημοκρατισμό των δομών εκπαίδευσης. Τέλος παρατί-
θενται συγκριτικοί πίνακες των προτεινόμενων αλλαγών και επιχειρείται και μια πρώτη οικονομική 
αποτίμησή τους.

Λέξεις-Kλειδιά: Στελέχη Εκπαίδευσης, εκπαιδευτικές δομές.

Εισαγωγή

Το σύστημα επιλογής στελεχών εκπαίδευσης δημιουργεί μια ανοιχτή εκπαιδευτική δομή. 
Η κορυφή της δομής αυτής επηρεάζεται από κυβερνητικές επιλογές και από συνεργασίες 
με διάφορες άλλες θεσμοθετημένες εκπαιδευτικές δομές (π.χ. ΙΕΠ, Διόφαντος κ.ά.). Στη 
βάση της δομής τοποθετούνται τα σχολεία, στα οποία εμφανίζεται η δράση των στελε-
χών της εκπαίδευσης με πολλαπλούς τρόπους. Και η βάση της δομής, το σχολείο, είναι 
ανοιχτή, μια και αλληλεπιδρά με την τοπική κοινωνία και τους γονείς των μαθητών, τους 
οποίους αναφέρουμε συνήθως ως ιδιαίτερο και ξεχωριστό τμήμα της περιβάλλουσας το 
σχολείο κοινωνίας, λόγω της προνομιακής και πολύπλευρης σχέσης τους με το σχολείο.

Τα στελέχη της εκπαίδευσης στη δομή αυτή δρουν ως επί το πλείστον μονοδρομικά, 
κατευθύνοντας την εκπαιδευτική πρακτική από το ανώτερο στέλεχος προς το σχολείο, 
ενώ ελάχιστα ενδιαφέρει τη δομή ο αναστοχασμός πάνω σε αυτήν την πρακτική. 

Η βιβλιογραφία έχει επισημάνει τις παρενέργειες του ιεραρχικού αυτού μοντέλου. Σε 
αυτό το κυρίαρχο οργανωτικό μοντέλο αναπτύσσεται ένα σχέδιο ως κυβερνητική προ-
τεραιότητα και το καθήκον των στελεχών είναι η εφαρμογή του. Φυσικά υπάρχουν και 
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υπάρχουν διαδικασίες διαβούλευσης. Αλλά πάντα το κοινό στοιχείο αυτών των διαβου-
λεύσεων είναι η έμφαση στις λεπτομέρειες και σπάνια γίνεται τεκμηριωμένη αναφορά σε 
βασικές παιδαγωγικές ιδέες. Τέλος η διαδικασία της διαβούλευσης σταματά όταν ολο-
κληρώνεται η φάση ανάπτυξης του κυβερνητικού σχεδίου. (Reid, 2005). 

Στον αντίποδα του μοντέλου προτείνονται στρατηγικές (Reid, 2005) και μοντέλα (Rew, 
2013) που ενισχύουν και την αντίστροφη πρακτική, από το σχολείο προς τα ανώτερα στε-
λέχη της εκπαίδευσης. Είναι σημαντικό να κατανοήσουμε ότι αυτό το μοντέλο δεν είναι 
μια προσέγγιση «από κάτω προς τα πάνω». Αντίθετα, συνιστά ένα θετικό βήμα προς τον 
εκδημοκρατισμό των δομών εκπαίδευσης. Φυσικά και οι κυβερνήσεις θα συνεχίζουν να 
προωθούν τις προτεραιότητες τους, όμως το επιχείρημα για την υιοθέτηση μιας τέτοιας 
πρότασης είναι το γεγονός ότι θα βασίζεται σε καινοτόμες ιδέες, ερευνητικά αποτελέ-
σματα και αξιολόγηση δεδομένων που παράγονται από όλους τους εμπλεκόμενους στην 
εκπαιδευτική διαδικασία. 

Μια μεγάλη πρόκληση προς την ενίσχυση της αμφιδρομικής κατεύθυνσης στην εκ-
παιδευτική δομή που θα περιγράφει στις επόμενες παραγράφους είναι η εφαρμογή (α) 
της καινοτομίας του σχηματισμού Επαγγελματικών Κοινοτήτων Μάθησης (ΕΚΜ) (Darling 
- Hammond, & Richardson, 2009·Kruse, Louis, & Bryk, 1995) και (β) της μεθοδολογίας 
της έρευνας δράσης στην προσέγγιση εκπαιδευτικών πρακτικών (Κατσαρού & Τσάφος, 
2003·Kemmis, 2006). Μια ηγεσία που αξιοποιεί τα παραπάνω έχει περιγραφεί και βιβλι-
ογραφικά (Πολυζώης, 2016).

Η παρακάτω πρόταση σχηματισμού μιας εκπαιδευτικής δομής, η οποία περιλαμβάνει 
την επιλογή και τις πρακτικές στελεχών εκπαίδευσης που είναι υπεύθυνα για την παιδα-
γωγική και διδακτική καθοδήγηση των σχολείων της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης είναι 
ισχυρά επηρεασμένη από τις προκλήσεις που περιεγραφήκαν παραπάνω.

Η δομή αυτή περιγράφεται σχηματικά στο πέμπτο (5ο) σχήμα του άρθρου, όπου εμφα-
νίζονται δύο κύκλοι αμφίδρομης δραστηριότητας. Ο πρώτος κύκλος τροφοδοτεί την εκ-
παίδευση με δεδομένα (στατιστική στην εκπαίδευση), ώστε να δικαιολογούνται με δεδο-
μένα (data driven) αποφάσεις τοπικής ή κεντρικής εκπαιδευτικής πολιτικής. O δεύτερος 
κύκλος ενισχύει τη δημιουργία ΕΚΜ και: (α) ενσωματώνει την αποτίμηση / αυτοαξιολό-
γηση των σχολείων ως ανάδραση του σχολείου στην σχέση του με τις δομές της εκπαί-
δευσης. Με τον τρόπο αυτό ανακόπτεται κάθε δυνατότητα επαναφοράς της τιμωρητικής 
αξιολόγησης και η σχολική αποτίμηση / αυτοαξιολόγηση προσδιορίζεται ως διδακτική και 
παιδαγωγική συλλογική (ανά) δράση των εκπαιδευτικών του σχολείου και (β) ενισχύεται 
εκπαιδευτικά η αυτονομία του σχολείου με την έκφραση δικαιολογημένης γνώμης και 
βαθμολογικής αποτίμησης για το έργο των Συμβούλων.

Τέλος, επιχειρείται και η οικονομική αποτίμηση της πρότασης συγκριτικά με την πα-
ρούσα κατάσταση όπως ήταν αποτυπωμένη στην εγκύκλιο με Αρ.Πρωτ.Σ-3/1900/Δ2/09-
01-2012/ ΥΠΔΒΜΘ. Η αποτίμηση πρωτίστως επιδιώκει να τονίσει τη βιωσιμότητα της 
πρότασης και δεν λαμβάνει υπόψη τους τυχόν εξωγενείς περιορισμούς. Βεβαίως και δεν 
είναι λεπτομερής, αλλά δίνει μια ικανοποιητική αίσθηση της τάξης μεγέθους των προτει-
νόμενων επιλογών και παρατίθεται για λόγους πληρότητας.
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Βασικά Σημεία της Πρότασης Σχηματισμού μιας Εκπαιδευτικής Δομής

Α. Ιδρύονται Συμβούλια Οργανωτών με έδρα τα Π.Ε.Κ.

Τα Π.Ε.Κ. μετονομάζονται σε Περιφερειακά Κέντρα Επιμόρφωσης και Εκπαιδευτικής 
Στα τιστικής (ΠΕ.Κ.ΕΠ.Ε.Σ) και αποτελούν την έδρα του Συμβουλίου των Οργανωτών (ή  
απλά Οργανωτές), το οποίο θα είναι υπεύθυνο για την παιδαγωγική και διδακτική καθο-
δήγηση της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης στην περιοχή λειτουργίας του ΠΕ.Κ.ΕΠ.Ε.Σ. 
Ιδρύονται 17 Συμβούλια Οργανωτών (3 στην Αθήνα-1 στον Πειραιά-2 στη Θεσσαλο-
νίκη και 11 στις πόλεις όπου υπήρχαν τα ΠΕΚ των 11 υπολοίπων περιφερειών) σε 
αντίστοιχα ΠΕ.Κ.ΕΠ.Ε.Σ.

Τα ΠΕ.Κ.ΕΠ.Ε.Σ θα έχουν την παρακάτω δομή:

1. Το Συμβούλιο των Οργανωτών, που αποτελείται από 4 μέλη. Τρία (3) μέλη γενικής 
εκπαίδευσης: Φιλόλογο, Μαθηματικό, Εκπαιδευτικό Φυσικών Επιστημών (Φ.Ε.) και 
έναν (1) Εκπαιδευτικό της Επαγγελματικής Εκπαίδευσης. Οι Οργανωτές θα δρουν ως  
Επαγγελματική Κοινότητα Μάθησης και θα έχουν την αποκλειστική ευθύνη των ει-
δικοτήτων τους στην περιοχή λειτουργίας του ΠΕ.Κ.ΕΠ.Ε.Σ. Επιπλέον, ο Φιλόλογος 
θα έχει και τη συνεργασία με τους συμβούλους των Αγγλικών, ο Μαθηματικός θα συ- 
νεργάζεται με τους συμβούλους των Κοινωνικών Επιστήμων (κατά το πλείστον Οι-
κονομολόγους), ο εκπαιδευτικός των Φυσικών Επιστημών (Φ.Ε.) θα είναι υπεύθυνος  
του διοικητικού μέρους του ΠΕ.Κ.ΕΠ.Ε.Σ και ο εκπαιδευτικός της επαγγελματικής 
εκπαίδευσης θα συνεργάζεται με όλους των συμβούλους ειδικοτήτων της επαγγελ-
ματικής εκπαίδευσης.
•	 Οι οργανωτές θα λαμβάνουν επιμίσθιο 500€ τον μήνα. Θα εκλέγονται ανά τε τρα-

ετία από κεντρικό υπηρεσιακό συμβούλιο, με βάση αντικειμενικά προσόντα (όπως, 
βιογραφικό κατατεθειμένο σε εσχάρα αποτύπωσης προσόντων, συνέντευξη με 
αποτέλεσμα ΝΑΙ ή ΟΧΙ ικανός). 

•	 Θα συμμετέχουν στην εκλογή των συμβούλων των 58 διευθύνσεων (κάθε ΠΕ.Κ. 
ΕΠ.Ε.Σ στην αντίστοιχη Διεύθυνση Δ.Ε.), καταγράφοντας την αντικειμενική βαθ-
μο λογία του βιογραφικού τους σύμφωνα με αναλυτικό πίνακα προσόντων που θα  
έχει εκπονηθεί.

•	 Θα αποτιμούν παιδαγωγικά και διδακτικά τις ετήσιες προτάσεις και απολογισμούς 
των συμβούλων (Στατιστική στην εκπαίδευση).

•	 Θα αποτιμούν παιδαγωγικά και διδακτικά το ετήσιο έργο της αντίστοιχης ΜΟ.Δ. 
ΕΚ.Ε (Στατιστική στην εκπαίδευση).

•	 Θα εφαρμόζουν τη μεθοδολογία της έρευνας δράσης (ως Ηγεσία που επιδιώκει 
τον σχηματισμό Επαγγελματικών Κοινοτήτων Μάθησης με στόχο την διεξαγωγή 
έρευνας δράσης) για να: (α) εκπαιδεύουν κατά το πρότυπο του Ινστιτούτου Επι μόρ-
φωσης - ΙΝΕΠ (με εκπόνηση στοχευμένων προγραμμάτων, με την επιλογή κα τάλ-
ληλων συνεργατών και με τη μεθοδολογία της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης, όπου  
αυτό απαιτηθεί) τα μελλοντικά στελέχη της εκπαίδευσης (Συμβούλους και Διευ-
θυντές σχολείων), (β) πραγματοποιούν εκπαιδευτικές επιμορφώσεις και με τη με - 
θοδολογία της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης, όπου αυτό απαιτηθεί.

•	 Θα υπάγονται διοικητικά στον αντίστοιχο Περιφερειακό Διευθυντή Εκπαίδευσης.
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2.  Τους Συνεργάτες Καθηγητές Πανεπιστημίου ως διευκολυντές/ερευνητές, εφόσον 
κρι θεί απαραίτητο από τους Οργανωτές για την υλοποίηση ερευνών ή προγραμμά-
των.

3. Την τεχνική υποστήριξη, από δύο (2) αποσπασμένους εκπαιδευτικούς ΠΕ19 ή ΠΕ20.
4. Το γραφείο νομικής υποστήριξης από συνεργάτη εκπαιδευτικό ΠΕ13.
5. Την γραμματεία, από τρεις (3) αποσπασμένους εκπαιδευτικούς, από τους οποίους ο 

ένας τουλάχιστον γνώστης στατιστικών πακέτων επεξεργασίας δεδομένων (SPSS, 
mini-Tab, Excel κ.ά.).

Β. Ιδρύονται 58 Μονάδες Διευκόλυνσης Εκπαιδευτικού Έργου (ΜΟ.Δ.ΕΚ.Ε)

Η κάθε ΜΟ.Δ.ΕΚ.Ε ανήκει σε μια από τις 58 Διευθύνσεις Δ.Ε. Στη ΜΟ.Δ.ΕΚ.Ε θα ανή-
κουν διοικητικά οι δομές, οι εκπαιδευτικοί που έχουν θητεία σε αυτές, καθώς και οι 
αποσπασμένοι σε αυτές εκπαιδευτικοί.
Το έργο της ΜΟ.Δ.ΕΚ.Ε είναι η ολόπλευρη στήριξη του έργου των εκπαιδευτικών. Για 
τον σκοπό αυτό, εκτός από τις δομές που υπάρχουν, θεσμοθετούνται οι θέσεις: (α) του 
Συμβούλου και (β) του Συνεργάτη, οι οποίοι θα συνεργάζονται με τους εκπαιδευτικούς 
που θα οριστούν ως Συντονιστές στα σχολεία, ώστε να αποκατασταθεί μια αμφίδρομη 
σχέση μεταξύ δομών και σχολείου, όπως αυτή που εμφανίζεται στο σχήμα 2.

Διοίκηση των ΜΟ.Δ.ΕΚ.Ε:

•	 Διοικητικός Υπεύθυνος των ΜΟ.Δ.ΕΚ.Ε ορίζεται ο προϊστάμενος του νέου τμήματος 
Παιδαγωγικών και Διδακτικών Θεμάτων που ιδρύεται στις Διευθύνσεις Δ.Ε. κατ’ 
αναλογία με τον σημερινό προϊστάμενο εκπαιδευτικών θεμάτων, του οποίου η θέση 
εξακολουθεί να υφίσταται. 

•	 Ο νέος προϊστάμενος αφαιρεί από τον προϊστάμενο εκπαιδευτικών θεμάτων τις 
παρακάτω αρμοδιότητες, που αφορούν αποκλειστικά στη ΜΟ.Δ.ΕΚ.Ε:
–  Τη συνεργασία με τις σχολικές μονάδες που υπάγονται στη Διεύθυνση για τη δι-

εκ περαίωση όλων των θεμάτων που αφορούν το εκπαιδευτικό έργο.
–  Τη λειτουργία Σχολικών Βιβλιοθηκών.
–  Την ειδική αγωγή
–  Την παιδαγωγική λειτουργία των τμημάτων Πρόσθετης Διδακτικής Στήριξης, ενι-

σχυτικής διδασκαλίας και φροντιστηριακών τάξεων ή τμημάτων υποδοχής.
–  Τον σχολικό επαγγελματικό προσανατολισμό, τις μαθητικές κοινότητες, τις πολι-

τιστικές εκδηλώσεις και τις καινοτόμες δράσεις των σχολείων.
–  Τη μετεκπαίδευση και επιμόρφωση των εκπαιδευτικών.
–  Τον εξοπλισμό των εργαστηρίων των σχολικών μονάδων και την τήρηση των 

κα νόνων ασφαλείας.
•	 Το επιμίσθιο των διοικητικών υπευθύνων της ΜΟ.Δ.ΕΚ.Ε ορίζεται σε 150 € το μήνα 

και διοικητικά ανήκουν στις Διευθύνσεις Δ.Ε.
•	 Αναπληρωτής Διοικητικός Υπεύθυνος της ΜΟ.Δ.ΕΚ.Ε: Ο Συνεργάτης της φυσικής 

αγωγής. 
•	 Η γραμματειακή υποστήριξη ανατίθεται σε αποσπασμένο εκπαιδευτικό.
•	 Η τεχνική υποστήριξη ανατίθεται σε αποσπασμένο εκπαιδευτικό ΠΕ19 ή ΠΕ20.
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Καθοδηγητικό έργο των συμβούλων

Το καθοδηγητικό έργο της ΜΟ.Δ.ΕΚ.Ε ασκούν τουλάχιστον έξι (6) σύμβουλοι ειδικότη τας. 
Για τον σκοπό αυτό επιλέγονται τουλάχιστον πέντε (5) σύμβουλοι ειδικότητας: γενικής  
εκπαίδευσης σε κάθε Διεύθυνση Δ.Ε. (φιλόλογος, μαθηματικός, εκπαιδευτικός Φ.Ε., εκπαι - 
δευτικός κοινωνικών επιστήμων, αγγλικών) και ένας (1) εκπαιδευτικός της επαγγελματι-
κής εκπαίδευσης. Το επιμίσθιο των συμβούλων ορίζεται σε 400€ ανά μήνα και διοικητικά 
ανήκουν στα ΠΕ.Κ.ΕΠ.Ε.Σ.

Στα συμβούλια οργανωτών κατατίθεται από τον προϊστάμενο του νέου τμήματος Παι-
δαγωγικών και Διδακτικών Θεμάτων σε συνεργασία με τους έξι (6) συμβούλους το ετή-
σιο έργο της ΜΟ.Δ.ΕΚ.Ε (Στατιστική στην εκπαίδευση).

Σχήμα 1: «Οι έξι ειδικότητες των συμβούλων»

Αιτιολόγηση του αριθμού των συμβούλων

Οι σύμβουλοι των άλλων ειδικοτήτων, οι οποίοι καταργούνται, είχαν στην εποπτεία τους 
τόσα πολλά σχολεία, που δεν μπορούσαν να προσφέρουν επί της ουσίας έργο παιδαγω-
γικής και διδακτικής καθοδήγησης. Θα αντικατασταθούν στην παρούσα δομή με συνερ-
γάτες.

Επιλέγονται σε κάθε ΜΟ.Δ.ΕΚ.Ε συνεργάτες σε συγκεκριμένα γνωστικά πεδία ή σε 
σχολικές δραστηριότητες, με στόχο να υποκατασταθεί το έργο των ελάχιστων Σχολικών 
Συμβούλων που είχαν υπό την εποπτεία τους τεράστιο αριθμό σχολείων. Για παράδειγμα, 
στη θέση 13 Σχολικών Συμβούλων Θεολόγων, που υπήρχαν σε επιλεγμένες Διευθύνσεις 
Δ.Ε., θα επιλεγούν 58 Συνεργάτες Θεολόγοι στη δομή της ΜΟ.Δ.ΕΚ.Ε, ένας σε κάθε Διεύ - 
θυνση Δ.Ε., ή αντί για 27 Σχολικούς Συμβούλους Φυσικής Αγωγής, που υπήρχαν σε επι-
λεγμένες Διευθύνσεις Δ.Ε., θα επιλεγούν 58 Συνεργάτες ΠΕ011 στη δομή της ΜΟ.Δ.ΕΚ.Ε, 
ένας σε κάθε Διεύθυνση Δ.Ε. 

Το επιμίσθιο των συνεργατών ορίζεται σε 150 € το μήνα και διοικητικά ανήκουν στην 
αντίστοιχη Διεύθυνση Δ.Ε.

Οι έξι (6) Σύμβουλοι παρακολουθούν από κοινού ως Επαγγελματική Κοινότητα Μάθη-
σης (με μια κοινή άποψη) το έργο στις παρακάτω δομές, που υπάγονται στη ΜΟ.Δ.ΕΚ.Ε, 
και συνεργάζονται (Δεν επιβάλλουν τη μια κοινή άποψή τους στις δομές. Οι συνεργάτες 
των δομών καθορίζουν το έργο τους, ώστε να διευκολύνουν τους εκπαιδευτικούς και τους  
μαθητές, και το θέτουν υπόψη των Συμβούλων) με τους συνεργάτες των αντίστοιχων 
γνωστικών πεδίων και σχολικών δραστηριοτήτων:
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•	 Κέντρα Συμβουλευτικής Προσανατολισμού (ΚΕΣΥΠ)
•	 58 ΣΥΝΕΡΓΑΤΕΣ ΠΕ10 ή ΠΕ15
•	 Κέντρα Πληροφορικής και Νέων Τεχνολογιών (ΚΕΠΛΗΝΕΤ)
•	 58 ΣΥΝΕΡΓΑΤΕΣ ΠΕ20 (ή ΠΕ19)
•	 Εργαστηριακά Κέντρα Φυσικών Επιστημών (ΕΚΦΕ)
•	 Σχολικές βιβλιοθήκες 
•	 Κέντρα Διαφοροδιάγνωσης Διάγνωσης και Υποστήριξης ( ΚΕ.Δ.Δ.Υ.) 
•	 Κέντρα Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης (Κ.Π.Ε.) ή ΚΕΝΤΡΑ ΑΕΙΦΟΡΙΑΣ  

με Διευθυντή/ΣΥΝΕΡΓΑΤΗ και Παιδαγωγική Ομάδα και με δυνατότητα  
εκπόνησης Προγραμμάτων Σχολικών Δραστηριοτήτων

•	 Κρατικό Πιστοποιητικό Γλωσσομάθειας
•	 22 (17+5) ΣΥΝΕΡΓΑΤΕΣ ΠΕ05 και ΠΕ07 στις Διευθύνσεις Δ.Ε.  

όπου υπήρχαν αντίστοιχοι Σχολικοί Σύμβουλοι
•	 Γραφείο Θρησκευτικής Αγωγής
•	 58 ΣΥΝΕΡΓΑΤΕΣ ΠΕ01 με δυνατότητα εκπόνησης Προγραμμάτων  

Σχολικών Δραστηριοτήτων
•	 Γραφείο Φυσικής Αγωγής
•	 58 ΣΥΝΕΡΓΑΤΕΣ ΠΕ11 με δυνατότητα εκπόνησης Προγραμμάτων  

Σχολικών Δραστηριοτήτων
•	 Γραφείο Αισθητικής Αγωγής (καλλιτεχνικά, μουσική)
•	 58 ΣΥΝΕΡΓΑΤΕΣ ΠΕ10 ή ΠΕ16 με δυνατότητα εκπόνησης Προγραμμάτων  

Σχολικών Δραστηριοτήτων. Οι συνεργάτες ΠΕ10, εφόσον υπάρχουν,  
θα είναι υπεύθυνοι των τμημάτων Σχεδίου των Πανελλαδικών εξετάσεων.

•	 Γραφείο Τεχνικής Εκπαίδευσης
•	 82 ΣΥΝΕΡΓΑΤΕΣ (32 συνεργάτες στις καταργούμενες θέσεις Σχολικών Συμβούλων 

σε 8 Διευθύνσεις Δ.Ε. και 50 συνεργάτες στις υπόλοιπες 50 Διευθύνσεις Δ.Ε.)

Παιδαγωγικό και διδακτικό έργο των συμβούλων

Οι Σύμβουλοι γενικών ειδικοτήτων της ΜΟ.Δ.ΕΚ.Ε σε κάθε Διεύθυνση Δ.Ε. συνεργάζο-
νται για την επίλυση των παιδαγωγικών και διδακτικών προβλημάτων με 5 εκπαιδευτι-
κούς Συντονιστές των αντίστοιχων μαθημάτων από κάθε σχολείο. (Απαιτείται πρόβλεψη 
για τη συνεργασία του συμβούλου της Επαγγελματικής εκπαίδευσης με εκπαιδευτικούς 
από τα Επαγγελματικά Λύκεια).

Προωθούν την καινοτομία και τη δημιουργικότητα στο σχολείο με τη δημιουργία Επαγ-
γελματικών Κοινοτήτων Μάθησης (ΕΚΜ).

Οι Συντονιστές Εκπαιδευτικοί επιλέγονται από τον σύλλογο με τη διαδικασία των Υπο-
διευθυντών για θητεία (2 ή 4) ετών. Μετά την τετραετία ή τη διετία, εφόσον είναι εφικτό, 
αντικαθίστανται. Οι Συντονιστές Εκπαιδευτικοί δικαιούνται μόρια για διεκδίκηση μελλο-
ντικής θέσης στελέχους εκπαίδευσης .

Οι Συντονιστές Εκπαιδευτικοί συμμετέχουν, με τη σύμφωνη γνώμη του συλλόγου εκ-
παιδευτικών, στη διαδικασία εκλογής των Συμβούλων. Συγκεκριμένα, ως ομάδα καταθέ-
τουν μετά από μελέτη των βιογραφικών και της αντικειμενικής βαθμολόγησης του συμ- 
βουλίου των οργανωτών και συζήτηση στον σύλλογο του σχολείου, σε μια ειδική συνε-
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δρίαση, τη βαθμολογική αποτίμηση (ενδεικτικά από 5 μονάδες έως 1 μονάδα) των υπο-
ψηφίων Συμβούλων ειδικοτήτων.

Γ.  Καταργούνται 3.100 θέσεις Υποδιευθυντών στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση.

Δ.  Καταργούνται 13 θέσεις Προϊσταμένων Εκπαιδευτικής και Παιδαγωγικής καθοδήγη-
σης στις Περιφερειακές Διευθύνσεις Εκπαίδευσης.

Ε.  Τα Γραφεία Προγραμμάτων Σχολικών Δραστηριοτήτων καταργούνται και οι Σχολικές 
Δραστηριότητες εκπονούνται από όλα τα γραφεία της ΜΟ.Δ.ΕΚ.Ε.

ΣΤ. Οι Συμβουλευτικοί Σταθμοί Νέων (ΣΣΝ) καταργούνται και το έργο τους αναλαμβά-
νουν τα ΚΕ.Δ.Δ.Υ.

Ζ.  Για κάθε θέση συνεργάτη που δημιουργείται, ένας τουλάχιστον αποσπασμένος εκ-
παιδευτικός θα επανέρχεται στο σχολείο του, ώστε το προτεινόμενο σύστημα να μην 
επιβαρυνθεί με έξοδα κενούμενων θέσεων εκπαιδευτικών.

 
Σχήμα 2: «Τα γνωστικά πεδία και οι σχολικές δραστηριότητες που υπάγονται στη ΜΟ.Δ.ΕΚ.Ε.»
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Σχήμα 3: «Διάρθρωση σχολείων και δομών (παράδειγμα από τη γενική εκπαίδευση)»

Σχήμα 4: «Σύστημα (δομή) επιλογής στελεχών εκπαίδευσης»
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Σχήμα 5: «Πρόταση για τον σχηματισμό εκπαιδευτικών δομών»
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Η. Μεταβολές

Πίνακας 1: «Σύγκριση ισχύοντος συστήματος στελεχών με το νέο (Γενική Εκπαίδευση)»

ΙΣΧΥΟΝ ΣΥΣΤΗΜΑ ΣΥΜΒΟΥΛΩΝ ΝΕΟ ΣΥΣΤΗΜΑ ΣΥΜΒΟΥΛΩΝ

Αριθ. ΕΙΔΙΚΟΤΗΤΑ Αριθ.

18 ΠΕ01 ΘΕΟΛΟΓΟΙ 58 ΣΥΝΕΡΓΑΤΕΣ

107 ΠΕ02 ΦΙΛΟΛΟΓΟΙ 107 ΣΥΜΒΟΥΛΟΙ

48 ΠΕ03 ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΟΙ 68 ΣΥΜΒΟΥΛΟΙ

44 ΠΕ04 ΦΥΣΙΚΩΝ ΕΠΙΣΤΗΜΩΝ 68 ΣΥΜΒΟΥΛΟΙ

17 ΠΕ05 ΓΑΛΛΙΚΗΣΦΙΛΟΛΟΓΙΑΣ 22 (17 ΠΕ05+5 ΠΕ07) ΣΥΝΕΡΓΑΤΕΣ ΣΕ ΚΠΑ

38 ΠΕ06 ΑΓΓΛΙΚΗΣ ΦΙΛΟΛΟΓΙΑΣ 58

5 ΠΕ07 ΓΕΡΜΑΝΙΚΗΣ ΦΙΛΟΛΟΓΙΑΣ ΕΝΣΩΜΑΤΩΣΗ ΣΕ ΠΕ05

6 ΠΕ08 ΚΑΛΙΤΕΧΝΙΚΩΝ 58 ΣΥΝΕΡΓΑΤΕΣ ΣΧΟΛΙΚΩΝ ΔΡΑΣΤ

10 ΠΕ09 ΟΙΚΟΝΟΜΟΛΟΓΩΝ 58 ΣΥΜΒΟΥΛΟΙ

1 ΠΕ10 ΚΟΙΝΩΝΙΟΛΟΓΩΝ 58 ΣΥΝΕΡΓΑΤΕΣ ΣΕ ΚΕΣΥΠ

38 ΠΕ11 ΦΥΣΙΚΗΣ ΑΓΩΓΗΣ 58 ΣΥΝΕΡΓΑΤΕΣ ΦΥΣΙΚΗΣ ΑΓΩΓΗΣ

4 ΠΕ13 ΝΟΜΙΚΩΝ 17 ΣΥΝΕΡΓΑΤΕΣ ΣΕ ΠΕΚΕΠΕΣ

5 ΠΕ 15 ΟΙΚΙΑΚΗΣ ΟΙΚΟΝΟΜΙΑΣ ΕΝΣΩΜΑΤΩΣΗ ΣΕ ΠΕ10

14 ΠΕ16 ΜΟΥΣΙΚΩΝ ΕΝΣΩΜΑΤΩΣΗ ΣΕ ΠΕ08

27 ΠΕ 19 ΠΛΗΡΟΦΟΡΙΚΗΣ 58 ΣΥΝΕΡΓΑΤΕΣ

- ΝΕΟΙ ΠΡΟΙΣΤΑΜΕΝΟΙ 58 ΕΠΙΔΟΜΑ ΣΥΝΕΡΓΑΤΗ

365 ΣΥΝΟΛΟ ΣΥΜΒΟΥΛΩΝ 359

ΣΥΝΟΛΟ ΣΥΝΕΡΓΑΤΩΝ 387

ΟΛΙΚΟ ΣΥΝΟΛΟ 746

Πίνακας 2: «Σύγκριση ισχύοντος συστήματος στελεχών με το νέο (Επαγγελματική Εκπαίδευση)»

ΙΣΧΥΟΝ ΣΥΣΤΗΜΑ ΣΥΜΒΟΥΛΩΝ ΝΕΟ ΣΥΣΤΗΜΑ ΣΥΜΒΟΥΛΩΝ

Αριθ. ΕΙΔΙΚΟΤΗΤΑ Αριθ.

20 ΠΕ12

826 ΠΕ14

6 ΠΕ17

32 
ΣΕ 8 ΔΙΕΥΘΥΝΣΕΙΣ ΣΥΝΟΛΟ ΣΥΜΒΟΥΛΩΝ 32 (8 ΣΤΙΣ ΥΠΑΡΧΟΥΣΕΣ ΔΙΕΥΘΥΝΣΕΙΣ) +  

50 (ΣΤΙΣ ΥΠΟΛΟΙΠΕΣ)

32 ΟΛΙΚΟ ΣΥΝΟΛΟ 82
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Πίνακας 3: «Σύγκριση ισχύοντος συστήματος στελεχών με το νέο (Οργανωτές)»

ΙΣΧΥΟΝ ΣΥΣΤΗΜΑ ΣΥΜΒΟΥΛΩΝ ΝΕΟ ΣΥΣΤΗΜΑ ΣΥΜΒΟΥΛΩΝ

Αριθ. ΕΙΔΙΚΟΤΗΤΑ Αριθ.
(ΣΤΑ 17 ΠΕΚΕΠΕΣ)

0 ΠΕ02 17

0 Π03 17

0 ΠΕ04 17

0 ΠΕ_ΤΕΧΝΙΚΗΣ 17

0 ΣΥΝΟΛΟ ΣΥΜΒΟΥΛΩΝ 68

ΟΛΙΚΟ ΣΥΝΟΛΟ 68

Πίνακας 4: «Γενικά Σύνολα Νέου Συστήματος»

ΝΕΟ ΣΥΣΤΗΜΑ ΣΤΕΛΕΧΩΝ ΑΡΙΘΜΟΣ

ΣΥΝΟΛΟ ΣΥΜΒΟΥΛΩΝ ΓΕΝΙΚΗΣ 359

ΣΥΝΟΛΟ ΣΥΝΕΡΓΑΤΩΝ ΓΕΝΙΚΗΣ 387

ΣΥΝΟΛΟ ΣΥΜΒΟΥΛΩΝ ΕΠΑΓΓΕΛΜΑΤΙΚΗΣ 82

ΣΥΝΟΛΟ ΟΡΓΑΝΩΤΩΝ ΓΕΝΙΚΗΣ 51

ΣΥΝΟΛΟ ΟΡΓΑΝΩΤΩΝ ΕΠΑΓΓΕΛΜΑΤΙΚΗΣ 17

ΓΕΝΙΚΟ ΣΥΝΟΛΟ 896

Πίνακας 5: «Το Κόστος (των επιδομάτων) της Πρότασης*»

ΙΣΧΥΟΝ ΣΥΣΤΗΜΑ ΣΥΜΒΟΥΛΩΝ ΝΕΟ ΣΥΣΤΗΜΑ ΣΥΜΒΟΥΛΩΝ

Αριθ. ΕΙΔΙΚΟΤΗΤΑ
(ΚΟΣΤΟΣ/ΜΗΝΑ)

ΣΥΝΟΛΙΚΟ 
ΚΟΣΤΟΣ/ΜΗΝΑ Αριθ. ΕΙΔΙΚΟΤΗΤΑ

(ΚΟΣΤΟΣ/ΜΗΝΑ)
ΣΥΝΟΛΙΚΟ
ΚΟΣΤΟΣ/ΜΗΝΑ

365 ΣΧΟΛΙΚΟΣ 
ΣΥΜΒΟΥΛΟΣ (300) 109500 359+82=441

ΣΥΜΒΟΥΛΟΙ
(400) 176400

3100 ΥΠΟΔΙΕΥΘΥΝΤΕΣ
(150) 465000 387 ΣΥΝΕΡΓΑΤΕΣ

(150) 58050

13

ΠΡΟΪΣΤΑΜΕΝΟΙ 
ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΗΣ 
ΚΑΙ ΔΙΔΑΚΤΙΚΗΣ 
ΚΑΘΟΘΗΓΗΣΗΣ (450)

5850 68 ΟΡΓΑΝΩΤΕΣ
(500) 34000

ΣΥΝΟΛΟ 580350 ΣΥΝΟΛΟ 268450

* Στο κόστος δεν έχει ληφθεί υπόψη η μισθοδοσία των απαιτούμενων εκπαιδευτικών που θα καλύψουν 
τις κενούμενες θέσεις των στελεχών εκπαίδευσης.
Τα στατιστικά στοιχεία του αριθμού των σχολείων έχουν ληφθεί από το δημοσίευμα «Συνθήκες Διαβίωσης 
στην Ελλάδα» της Ελληνικής Στατιστικής Αρχής (ΕΛΣΤΑΤ), 2015.
Τα επιδόματα των στελεχών εκπαίδευσης έχουν ληφθεί από: «Νόμος_4354_ 2015_ΦΕΚ176Α_Μισθολό-
γιο.pdf»
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Abstract 

This paper is a comprehensive proposal for creating an educational structure. It analyzes the for-
mation of the educational structure in the light of the Professional Educational Communities and 
the Methodology of the Action Research for the creation of a bilateral structure. This approach is 
a positive step towards the democratization of education structures. Finally, comparative tables 
of proposed changes are presented and a first economic evaluation is attempted.

Keywords: Educational structures.



Η Μετασχηματιστική Ηγεσία  
και η επίδρασή της στη συνοχή της ομάδας
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Περίληψη

Η σημασία της συλλογικότητας και της αλληλεγγύης, βασικά συστατικά του δημοκρατικού σχολείου, 
και οι παράμετροι που τις επηρεάζουν απασχόλησαν ιδιαίτερα τους ερευνητές. Ειδικότερα, ο ρόλος  
της ηγεσίας αναδείχθηκε καθοριστικός στη συνεκτικότητα της ομάδας, ενώ ο μετασχηματιστικός τύπος  
ηγεσίας κερδίζει ολοένα έδαφος στο πεδίο έρευνας. Σκοπός της παρούσας έρευνας είναι η διερεύνη-
ση της επίδρασης της μετασχηματιστικής ηγεσίας διευθυντών στη συνοχή της ομάδας των εκπαιδευ-
τικών σε ελληνικά σχολεία. Για το λόγο αυτό μοιράστηκαν ερωτηματολόγια κλειστού τύπου σε 177 
εκπαιδευτικούς και 42 διευθυντές σχολείων. Η επεξεργασία των δεδομένων ανέδειξε την επικράτηση 
του μετασχηματιστικού στυλ ηγεσίας και τη θετική του συσχέτιση με τη συνοχή στην ομάδα.

Λέξεις-Κλειδιά: μετασχηματιστική ηγεσία, συνοχή στην ομάδα, Έλληνες εκπαιδευτικοί.

Εισαγωγή

Έννοιες που σχετίζονται με το ψυχοκοινωνικό γίγνεσθαι των εκπαιδευτικών, όπως η ισχύς 
που έχει ο δεσμός ανάμεσα στα μέλη μιας εργασιακής ομάδας ή αλλιώς η συνοχή της, απο - 
τελεί εύλογα τη βάση, στην οποία θα καλλιεργηθούν η σύμπνοια και το ομαδικό πνεύμα, 
βασικά συστατικά ενός δημοκρατικού σχολείου. Η θετική ατμόσφαιρα συναδελφικότητας 
στον οργανισμό, η οποία εμπνέει οικειότητα στους εργαζόμενους και θέτει τις βάσεις για 
ένα καλύτερο και περισσότερο δημοκρατικό κλίμα στον εργασιακό χώρο, υποβοηθείται 
από τη συγκεκριμένη παράμετρο. Εξάλλου, δεν είναι λίγες οι έρευνες που εκθειάζουν τα  
ευεργετικά αποτελέσματα της συνοχής στους οργανισμούς (Harrison, Price, Gavin & 
Florey, 2002. Wech, Mossholder, Steel & Benneett, 1998). Αυτή η επίδραση στην ομαλή 
και αποτελεσματική λειτουργία τους αποτέλεσε έναυσμα για την διερεύνηση των παρα-
μέτρων που διαμορφώνουν την συνεκτικότητα της ομάδας και έτσι αναδείχθηκε ο καίριος  
ρόλος της ηγεσίας. Ειδικότερα, οι μετασχηματιστικές πρακτικές, όπως η εμπλοκή όλων 
στην λήψη αποφάσεων –εφόσον όλοι μπορούν να συνεισφέρουν στην ηγεσία– (Hopkins, 
Ainscow & West 1994), η εξατομικευμένη φροντίδα στα μέλη του οργανισμού, τα διανοη-
τικά ερεθίσματα που προσφέρει ο ηγέτης στην ομάδα αλλά και η εξιδανικευμένη επιρ- 
ροή (Bass & Avolio, 1994), προσδίδουν στο συγκεκριμένο τύπο ηγεσίας δημοκρατικά χα- 
ρακτηριστικά και τον καθιστούν ευεργετικό για την ομαδική συνεκτικότητα (Atwater & 
Bass, 1994, as cited in Bass & Avolio, 1994). Ωστόσο, τις περισσότερες φορές η συγκε-
κριμένη σύνδεση προκύπτει έμμεσα (Wang & Huang, 2009) ή υποδηλώνεται από τη σύν- 
δεση μετασχηματιστικών πρακτικών με παραμέτρους που αφορούν τη συνοχή, όπως η δέ- 
σμευση ή οι κοινοί στόχοι των μελών (Jung & Sosik, 2002, as cited in Ponmythili & Ven- 
kat, 2014. Polychroniou, 2009. Weinberg & Gould, 2007). Επιπλέον έναυσμα αποτέλεσε  
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η απουσία επαρκών ερευνών που αφορούν το ελληνικό σχολικό συγκείμενο. Μάλιστα, 
στα πλαίσια της περιορισμένης αυτονομίας που χαρακτηρίζει τις ελληνικές σχολικές μονά- 
δες και σύμφωνα με την εκπαιδευτική νομοθεσία, ο διευθυντής συγκεντρώνει στο πρόσω-
πό του πληθώρα καθηκόντων και ρόλων και είναι αυτός, που καθίσταται υπεύθυνος προ-
κειμένου να δημιουργήσει τις κατάλληλες συνθήκες για ένα δημοκρατικό σχολείο, ανοι-
χτό στην κοινωνία. Επομένως, έρευνες που αφορούν ηγετικές πρακτικές και τον τρόπο  
με τον οποίο αυτές επιδρούν στους συναδέλφους τους μπορεί να αποβούν αρκετά βοη-
θητικές. Έτσι αναδύθηκε ο σκοπός της παρούσας μελέτης, δηλαδή η διερεύνηση της επί- 
δρασης της μετασχηματιστικής ηγεσίας διευθυντών στη συνοχή της ομάδας των εκπαι-
δευτικών σε ελληνικά σχολεία.

Θεωρητικό πλαίσιο

Συνοχή στην Ομάδα

Ο χώρος εργασίας αποτελεί το μέρος στο οποίο τα μέλη της εργασιακής ομάδας αναπτύσ-
σουν σχέσεις, οι οποίες έχουν αντίκτυπο τόσο σε προσωπικό όσο και σε επαγγελματικό 
επίπεδο. Ως ομάδα λογίζεται το σύνολο των υφιστάμενων που αλληλεπιδρούν μεταξύ 
τους αποσκοπώντας στη βέλτιστη λειτουργία του οργανισμού. Φυσικά, εκτός από κοινούς 
στόχους κάθε άτομο φέρει τις δικές του αξίες, εμπειρίες και προσδοκίες εμπλουτίζοντας 
τον οργανισμό και προσδίδοντας του ιδιαιτερότητα. Εντούτοις, το συγκεκριμένο γεγονός 
μπορεί να αποτελέσει επιπρόσθετο εμπόδιο στην εύρυθμη λειτουργία της ομάδας. Ανα-
δεικνύεται λοιπόν ένα βασικό χαρακτηριστικό της ομάδας, η συνοχή της (cohesion).

Η προβληματική της συγκεκριμένης έννοιας έγκειται στον ορισμό της, καθώς απασχο-
λεί τους ερευνητές χωρίς να έχουν καταλήξει σε ένα κοινώς αποδεκτό ορισμό της. Η δυ - 
σκολία της μελέτης των ανθρώπινων σχέσεων είναι αδιαμφισβήτητη και η εξαγωγή συ-
μπερασμάτων ενέχει πάντα το ενδεχόμενο λάθους. Με μία πρώτη ματιά η συνοχή αφορά 
το πόσο δεμένα είναι τα μέλη της εργασιακής ομάδας ή αλλιώς την αίσθηση του «εμείς» 
που τα χαρακτηρίζει (Cartwright & Zander, 1968). Από μία άλλη οπτική σχετίζεται με τα 
κίνητρα που ωθούν τα άτομα να παραμείνουν σε αυτή (Festinger, 1950) ενώ σύμφωνα 
με τους Carron και Spink (1995) είναι η τάση του να μείνει η ομάδα ενωμένη προκειμένου 
να επιτύχει τους στόχους της. Σε καθένα όμως από τους παραπάνω ορισμούς εγείρονται 
ερωτήματα, όπως το αν τελικά η συνοχή είναι από μόνη της κίνητρο ώστε να παραμείνει το  
άτομο στην ομάδα ή αν τελικά άλλα κίνητρα ωθούν το άτομο στην ανάπτυξη συνεκτικό-
τητας και αν ναι ποια είναι αυτά, αν μπορούν να κατηγοριοποιηθούν ή αν είναι ένα συνον-
θύλευμα παραγόντων. Ο ορισμός που έδωσαν οι Bollen και Hoyle (1990) αναφέρει ότι 
συνοχή είναι το πώς αισθάνεται το άτομο για τη συμμετοχή του στην ομάδα. Καθώς απέ-
χει της παραπάνω σύγχυσης υιοθετήθηκε στην μελέτη που ακολουθεί.

Μετασχηματιστική Ηγεσία

Στο μετασχηματιστικό στυλ ηγεσίας αναφέρεται πρώτη φορά ο Burns (1978), ενώ οι Bass  
και Avolio (1994) τον εμπλουτίζουν λίγα χρόνια αργότερα. Ο μετασχηματιστικός τύπος 
ηγεσίας φαίνεται να επιδρά όχι μόνο στη συμπεριφορά, αλλά και στη ψυχολογική κατά - 
σταση των υφιστάμενων ενός οργανισμού σύμφωνα με τους Leithwood, Jantzi και Stein-
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bach, (1999). Η ονομασία του συγκεκριμένου στυλ ηγεσίας οφείλεται στο ότι ο ηγέτης 
που το υιοθετεί, παρακινεί τους συνεργάτες του, τους παρέχει προκλήσεις προκειμένου να  
εκπληρώσουν τους στόχους τους και εντέλει κατορθώνει να τους «μεταμορφώσει» και να 
τους «μετασχηματίσει», εξελίσσοντάς τους σε υψηλότερα επίπεδα (Polychroniou, 2008). 
Χαρακτηριστικά που σκιαγραφούν το προφίλ του μετασχηματιστικού ηγέτη και αποτελούν  
τις τέσσερις διαστάσεις της μετασχηματιστικής ηγεσίας είναι η εξατομικευμένη φροντίδα  
στα μέλη του οργανισμού, τα διανοητικά ερεθίσματα που προσφέρει στην ομάδα, η 
εμπνευσμένη παρακίνηση αλλά και η εξιδανικευμένη επιρροή που τον καθιστά πρότυπο 
και δημιουργεί ένα αίσθημα ασφάλειας και αυτοπεποίθησης στους συνεργάτες του (Bass 
& Avolio, 1994). Στην περίπτωση επομένως που εφαρμοστούν τα παραπάνω το μετασχη-
ματιστικό στυλ που έχει δημοκρατικό χαρακτήρα καθίσταται ευεργετικό και προάγει τη 
συνοχή της ομάδας (Atwater & Bass, 1994, as cited in Bass & Avolio, 1994).

Αξίζει να σημειωθεί πως το Πολυπαραγοντικό Μοντέλο που ανέπτυξαν οι Bass και 
Avo lio (1994) εντοπίζει άλλους δύο τύπους ηγεσίας οι οποίοι είναι η Συναλλακτική Ηγε-
σία, στην οποία επικρατεί η σχέση συναλλαγής ηγέτη-υφιστάμενου και η Παθητική-Αδιά-
φορη Ηγεσία στην οποία απουσιάζει κάθε ηγετική συμπεριφορά.

Η μεταξύ τους σύνδεση

Η μοναδικότητα κάθε ομάδας δυσχεραίνει την εύρεση των ηγετικών χαρακτηριστικών, τα 
οποία αναδεικνύουν τα βέλτιστα χαρακτηριστικά της ομάδας του. Εντούτοις, το μετασχη-
ματιστικό στυλ ηγεσίας βασίζεται στη συνεργασία των μελών της ομάδας και προωθεί την  
ανάπτυξη ενός ενιαίου οράματος, δεσμεύονται από κοινού όλα τα μέλη του οργανισμού, 
προσδίδοντας του δημοκρατικό χαρακτήρα και πετυχαίνοντας καλύτερη απόδοσή του. 
Υποδηλώνεται έτσι η σύνδεση του μετασχηματιστικού στυλ με τη συνεκτικότητα της ομά-
δας κατά τους Weinberg και Gould, (2007), ενώ και οι Atwater και Bass (1994, as cited in 
Bass & Avolio, 1994) υποστηρίζουν πως μετασχηματιστικές πρακτικές αλληλεπιδρούν σε 
διάφορες διαστάσεις της ομάδας μεταξύ των οποίων και η συνοχή της. Το παραπάνω επι-
βεβαιώνουν και οι Wang και Huang (2009), οι οποίοι διερεύνησαν έμμεσα τη σχέση των  
δύο μεταβλητών καταλήγοντας σε θετική συσχέτιση. Επισημαίνουν πως το συγκεκριμένο 
στυλ μεσολαβεί στη σχέση συναισθηματικής νοημοσύνης των ηγετών και της συνοχής της  
ομάδας τους. Έμμεσα διαφαίνεται η συγκεκριμένη σύνδεση και από τους Jung και Sosik 
(2002, as cited in Ponmythili & Venkat, 2014) οι οποίοι αναφέρουν πως η δέσμευση στην  
ομάδα ενισχύεται από το μετασχηματιστικό στυλ, το οποίο με τη σειρά του ενισχύει την 
ομαδική συνοχή. Επιπρόσθετα, σε μετασχηματιστικά περιβάλλοντα οι εργαζόμενοι είναι 
περισσότερο πρόθυμοι να συνεργαστούν μεταξύ τους (Polychroniou, 2009).

Συγκεκριμένα, η διάσταση της μετασχηματιστικής ηγεσίας, χάρισμα (idealized influence) 
σχετίζεται με τη συνοχή, μέσω της επικοινωνίας κοινού οράματος και της δέσμευσης. Οι 
υφιστάμενοι εμπιστεύονται, σέβονται και ταυτίζονται συναισθηματικά με τον χαρισματικό 
ηγέτη, διότι εμπνέει υπερηφάνεια και δέσμευση με αποτέλεσμα οι εργαζόμενοι να νιώθουν  
προνομιούχοι εξαιτίας της επαφής τους μαζί του (Atwater & Bass, 1994, as cited in Bass  
& Avolio, 1994). Μερικοί μελετητές ωστόσο συνδέουν τις δύο μεταβλητές μέσω μιας με-
σολαβούσας μεταβλητής, της κοινωνικής ταυτότητας. Οι Ponmythili και Venkat, (2014) 
υποστηρίζουν πως η μετασχηματιστική ηγεσία ενισχύει την αυτο-ιδέα του ατόμου, η οποία  



522 ΠΡΑΚΤΙΚΑ ΙΣΤ΄ ΔΙΕΘΝΟΥΣ  ΣΥΝΕΔΡΙΟΥ ΤΗΣ ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΗΣ ΕΤΑΙΡΕΙΑΣ ΕΛΛΑΔΟΣ

απορρέει από την αντίληψη ότι αυτό ανήκει σε μια κοινωνική ομάδα (κοινωνική ταυτότη-
τα). Τα μέλη τότε αντιλαμβάνονται πως μέσω της συνεργασίας και της συνοχής, μπορούν 
να επιτύχουν καλύτερες αποδόσεις. 

Παρόλα αυτά, η άμεση συσχέτιση των δύο μεταβλητών χαρακτηρίζεται ελλιπής και πα- 
ράλληλα δεν μπορούμε να παραλείψουμε την απουσία επαρκών ερευνών στο ελληνικό 
σχολικό συγκείμενο.

Μεθοδολογία

Ερευνητικές Υποθέσεις

Στην παρούσα μελέτη διερευνάται:
1. Ο βαθμός εφαρμογής της Μετασχηματιστικής Ηγεσίας στα ελληνικά σχολεία.
2. Η ομαδική συνοχή που απαντάται στα ελληνικά σχολεία.
3. Η συσχέτιση Μετασχηματιστικής Ηγεσίας και ομαδικής συνοχής.
4. Η διαφοροποίηση των εξεταζόμενων μεταβλητών ως προς τους δημογραφικούς πα-

ράγοντες.
5. Οι αντιλήψεις των διευθυντών και των εκπαιδευτικών, για την σχέση Μετασχηματιστι-

κής Ηγεσίας και συνοχής στις μονάδες που υπηρετούν.

Μέθοδος

Ακολουθήθηκε η ποσοτική μέθοδος ενώ για τη διαδικασία συλλογής δεδομένων, η μέθο-
δος τυχαίας δειγματοληψίας (convenience sampling) (Robson, 2007). Χρησιμοποιήθηκαν  
ερωτηματολόγια κλειστού τύπου και η έρευνα πραγματοποιήθηκε το σχολικό έτος 2017-
2018 σε σχολεία της Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης του νομού Πέλ-
λας, της Πιερίας, του Βόλου και της Λάρισας.

Το δείγμα αποτέλεσαν 219 εκπαιδευτικοί. Συγκεκριμένα, στη μελέτη συμμετείχαν 42 
σχολικοί διευθυντές (ποσοστό 19,2%), ενώ οι υπόλοιποι εκπαιδευτικοί, ήταν 177 (υφι-
στάμενοι, ποσοστό 80,8%). Από τους εκπαιδευτικούς του δείγματος οι 66 ήταν άνδρες 
(ποσοστό 30%) και οι 153 γυναίκες (ποσοστό 70%). Σχετικά με τις ηλικίες που συμμετεί-
χαν στην έρευνα 25-35 ετών, ήταν 26 εκπαιδευτικοί (ποσοστό 12%), μεταξύ 36 και 45 
ετών ήταν 45 εκπαιδευτικοί (ποσοστό 20,1%) ενώ οι περισσότεροι (148 συμμετέχοντες) 
ήταν άνω των 46 ετών (67,6%). Η πλειονότητα των συμμετεχόντων εργαζόταν σε Δημο-
τικό Σχολείο (ποσοστό, 61,6%), στο Νηπιαγωγείο 39 (17,8%), σε Γυμνάσιο εργάζονταν 
8 (3,7%) και στο Λύκειο 37 (16,9%). Τα περισσότερα σχολεία ήταν πολυθέσια (ποσοστό 
68,9%), ενώ τα υπόλοιπα ήταν ολιγοθέσια (31,1%).

Ως εργαλείο μέτρησης χρησιμοποιήθηκε η κλίμακα αντίληψης συνοχής της ομάδας -  
Perceived Cohesion Scale (α = 0,954) των Bollen & Hoyle, (1990), η οποία είναι επτάβαθ-
μη κλίμακα τύπου Likert. Επιπλέον, χρησιμοποιήθηκε το Πολυπαραγοντικό Ερωτηματο-
λόγιο Ηγεσίας (Multifactor Leadership Questionnaire) (MLQ-5X) των Avolio & Bass 
(2004), το οποίο μεταφράστηκε και αποδόθηκε στα ελληνικά. Στο συγκεκριμένο εργα-
λείο (α=0,939) περιλαμβάνονταν αρχικά 45 προτάσεις, από τις οποίες χρησιμοποιήθηκαν 
οι 33, διότι οι δύο υποκλίμακες της ηγεσίας (εξιδανικευμένη επιρροή –συμπεριφορές 
(α=0,464) και έκταση κατ’ εξαίρεση– διεκπεραιωτική (α=0,501) είχαν χαμηλό δείκτη αξιο - 
πιστίας.
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Αποτελέσματα

Η ανάλυση δεδομένων πραγματοποιήθηκε με το στατιστικό πακέτο SPSS23. Αρχικά, υλο-
ποιήθηκε περιγραφική στατιστική και προέκυψαν οι μέσες τιμές των μεταβλητών. Έπειτα, 
ελέγχθηκε η κατανομή συχνοτήτων που ήταν κανονική και έτσι ακολουθήθηκε ο παρα-
μετρικός έλεγχος. Κατά την επαγωγική στατιστική, οι στατιστικοί έλεγχοι που πραγματο-
ποιήθηκαν προκειμένου να διαπιστωθούν πιθανές διαφοροποιήσεις μεταξύ των μεταβλη-
τών και δημογραφικών παραγόντων, είναι το t-test και ANOVA. Οι πιθανές συσχετίσεις 
ελέγχθηκαν με Pearson. Τέλος, ακολούθησε πολύ-επίπεδη ανάλυση για να ελεγχθούν τα 
δεδομένα σε δύο διαφορετικά επίπεδα.

Περιγραφική Στατιστική

Μέσες τιμές

Πίνακας 1: «Μέσες τιμές συνοχής στην ομάδα και μετασχηματιστικής ηγεσίας»

Ηγεσία M ΤΑ Κλίμακα N Cronbach’s a

Μετασχηματιστική 2.63 .76 0-4 219 .926 

Συναλλακτική 1.37 .82 0-4 219 .664

Προς αποφυγή 0.85 .82 0-4 219 .791 

Συνοχή 6.02 .94 1-7 219 .954 

Γράφημα 1: «Ποσοστά Ηγεσίας»

Από τις μέσες τιμές των μεταβλητών διαπιστώνεται ότι υπάρχει συμφωνία των εκπαιδευ-
τικών, ως προς τη συνοχή της ομάδας (Πίνακας 1). Επιπλέον, το μετασχηματιστικό στυλ 
ηγεσίας είναι αυτό, το οποίο εφαρμόζεται σε πολύ μεγαλύτερο βαθμό (59%) συγκριτικά 
με το συναλλακτικό στυλ (8%), ενώ το παθητικό είναι σχεδόν ανύπαρκτο (3,85%) (Γρά-
φημα 1).
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Πίνακας 2: «Μέσες τιμές διαστάσεων και αποτελεσμάτων της μετασχηματιστικής ηγεσίας»

Ηγεσία-Διαστάσεις M Κλίμακα N Cronbach’s a

Εξιδανικευμένη επιρροή 2.78 0-4 219 .740

Εμπνευστική παρακίνηση 2.74 0-4 219 .862

Διανοητική διέγερση 2.60 0-4 219 .796

Εξ. ενδιαφέρον 2.39 0-4 219 .708

Αποτελέσματα ηγεσίας

Μέγιστη προσπάθεια 2.75 0-4 219 .918

Αποτελεσματικότητα 3.03 0-4 219 .895

Ικανοποίηση 3.02 0-4 219 .803

Γράφημα 2: «Διαστάσεις Μ. Ηγεσίας»

Γράφημα 3: «Αποτελέσματα Μ. Ηγεσίας»
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Φαίνεται πως η επιρροή και η παρακίνηση ως διαστάσεις εμφανίζονται σε μεγαλύτερο 
βαθμό συγκριτικά με τη διέγερση και το εξατομικευμένο ενδιαφέρον (Πίνακας 2, Γράφη-
μα 2). Τα αποτελέσματα της ηγεσίας, από την άλλη κυμαίνονται περίπου στα ίδια επίπεδα 
(Πίνακας 2, Γράφημα 3).

Επαγωγική Στατιστική

Διαφοροποιήσεις

Πίνακας 3: «Διαφοροποίηση των μεταβλητών ως προς τη θέση ευθύνης»

Διευθυντής Υφιστάμενος

M.T Τ.Α M.T T.A P

Συνοχή της ομάδας 6.42 .70 5.93 0.96 <0.001**

Μετασχηματιστική 2.84 0.71 2.58 0.77 0.041**

Διανοητική Διέγερση 2.94 0.69 2.52 0.84 0.001**

Μεγαλύτερη προσπάθεια 3.03 0.90 2.68 1.04 0.031**

Ικανοποίηση 3.25 0.73 2.97 0.91 0.041**

Βρέθηκε στατιστικά σημαντική διαφορά ως τη συνοχή της ομάδας [t(217) =3.778, p 
<0.001] και τη θέση ευθύνης αλλά και ως προς τη μετασχηματιστική ηγεσία και τη θέση 
ευθύνης [t(217) = 2,083, p=0.041]. Οι διευθυντές φαίνεται να εκφράζουν σε μεγαλύτερο 
βαθμό θετική γνώμη ως προς την εφαρμογή μετασχηματιστικής ηγεσίας και την ύπαρξη 
συνεκτικότητας στο σχολείο που υπηρετούν (ΜΤ=2.84 έναντι ΜΤ=2.58) σε σχέση με τους 
υφιστάμενους. Όσον αφορά τη διανοητική διέγερση εντοπίστηκε στατιστικά σημαντική 
διαφορά μόνο ως προς τη διανοητική διέγερση και τη θέση εργασίας [t(217) = 3.309, 
p=0.001]. Οι διευθυντές φαίνεται να εκφράζουν σε μεγαλύτερο βαθμό θετική γνώμη ως 
προς την ύπαρξη διανοητικής διέγερσης στο σχολείο που υπηρετούν (ΜΤ=2.94 έναντι 
ΜΤ=2.52) σε σχέση με τους υφισταμένους. 

Επιπρόσθετα, βρέθηκε στατιστικά σημαντική διαφορά μόνο ως προς τη μεγαλύτερη 
προσπάθεια [t(217)=2.203, p=0.031] και την ικανοποίηση από την ηγεσία [t(217)=2.075, 
p=0.041]. Οι διευθυντές δηλώνουν σε μεγαλύτερο βαθμό από τους υφιστάμενους, πώς 
οι μετασχηματιστικές πρακτικές εντείνουν την προσπάθεια των εκπαιδευτικών στον ορ-
γανισμό και τελικά την ικανοποίησή τους (Πίνακας 3).

Πίνακας 4: «Διαφοροποίηση των μεταβλητών ως προς τον τύπο σχολείου»

Νηπιαγωγείο Δημοτικό Γυμνάσιο Λύκειο

M.T Τ.Α Μ.Τ Τ.Α M.T Τ.Α Μ.Τ Τ.Α P

Συνοχή της ομάδας 6.16 0.89 6.14 0.86 5.60 0.90 5.54 1.11 0.003**

Μετασχηματιστική 2.63 0.69 2.82 0.67 2.44 0.94 1.98 0.79 <0.001**

Συναλλακτική 1.49 0.85 1.24 0.71 1.21 0.063 1.77 0.40 0.004**

Παθητική 0.96 0.77 0.70 0.75 0.65 0.82 1.29 0.94 0.001**
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Βρέθηκε στατιστικά σημαντική διαφορά ως προς τον τύπο του Σχολείου στη συνοχή της 
ομάδας [F(3,215)=4,912, p=0.003]. Φαίνεται, ότι οι εκπαιδευτικοί της πρωτοβάθμιας εκ-
παίδευσης εμφανίζονται πιο θετικοί ως προς τη συνοχή στην ομάδα (ΜΤ= 6.16, ΜΤ=6.14 
έναντι ΜΤ=5.60 και ΜΤ=5.54), σε σχέση με τους εκπαιδευτικούς που εργάζονται σε Γυ-
μνάσιο και Λύκειο. Ακόμη, εντοπίστηκε στατιστικά σημαντική διαφορά ως προς τον τύπο 
του Σχολείου στο [F(3,215)=13.898, p=0.003] (μετασχηματιστική), στο [F(3,215)=4.662, 
p=0.002] (συναλλακτική) και στο [F(3,215)=5.669, p=0.002] (παθητική ηγεσία). Σύμφω-
να με την άποψη των εκπαιδευτικών, η μετασχηματιστική ηγεσία φαίνεται να εφαρμόζε-
ται σε μεγαλύτερο ποσοστό στο Δημοτικό σχολείο σε σχέση με τους υπόλοιπους τύπους 
σχολείων (ΜΤ=2.82). Η συναλλακτική και παθητική ηγεσία φαίνεται να εμφανίζεται λίγο 
περισσότερο στο Λύκειο (Πίνακας 4).

Πίνακας 5: «Διαφοροποίηση των διαστάσεων και των αποτελεσμάτων της ηγεσίας ως προς τον τύπο 
σχολείου»

Νηπιαγωγείο Δημοτικό Γυμνάσιο Λύκειο

M.T Τ.Α Μ.Τ Τ.Α M.T Τ.Α Μ.Τ Τ.Α P

Διαστάσεις Ηγεσίας

Εξιδανικευμένη Επιρροή 2.61 0.80 2.99 0.79 2.81 0.77 2.18 0.83 <0.001**

Εμπνευστική παρακίνηση 2.75 0.75 2.97 0.71 2.31 1.13 2.02 0.99 <0.001**

Διανοητική διέγερση 2.67 0.83 2.76 0.77 2.28 0.93 2.01 0.78 <0.001**

Εξατομικευμένο ενδιαφέρον 2.50 0.84 2.55 0.81 2.37 1.08 1.70 0.87 <0.001**

Αποτελέσματα Ηγεσίας

Μεγαλύτερη προσπάθεια 2.74 1.15 3.00 0.84 2.33 1.12 1.91 1.06 <0.001**

Αποτελεσματικότητα 3.02 0.84 3.23 0.71 2.90 0.82 2.32 0.84 <0.001**

Ικανοποίηση 2.92 1.01 3.27 0.69 2.68 1.03 2.31 0.95 <0.001**

Ως προς τις διαστάσεις της ηγεσίας, εντοπίστηκε στατιστικά σημαντική διαφορά ως προς 
τον τύπο του Σχολείου στο [F(3,215)=10.424, p<0.001] (εξιδανικευμένη επιρροή), στο 
[F(3,215)=14.740, p<0.001] (εμπνευστική παρακίνηση), στο [F(3,215)=9.391, p<0.001] 
(διανοητική διέγερση) και στο [F(3,215)=10.246, p<0.001] (εξατομικευμένο ενδιαφέρον). 
Σύμφωνα με την άποψη των εκπαιδευτικών, και οι τέσσερις διαστάσεις υπάρχουν σε με γα-
λύτερο βαθμό στην πρωτοβάθμια και συγκεκριμένα στο Δημοτικό σχολείο, ενώ φαίνεται  
ακόμη ότι οι εκπαιδευτικοί του Λυκείου εκφράζουν αρνητική γνώμη ως προς την παρου-
σία εξατομικευμένου ενδιαφέροντος από τον διευθυντή τους. 

Ως προς τα αποτελέσματα της ηγεσίας, βρέθηκε στατιστικά σημαντική διαφορά ως προς  
τον τύπο του Σχολείου στο [F(3,215)=10.424, p<0.001] (μεγαλύτερη προσπάθεια), στο 
[F(3,215)=14.740, p<0.001] (αποτελεσματικότητα), και στο [F(3,215)=9.391, p<0.001] 
(ικανοποίηση). Σύμφωνα με την άποψη των εκπαιδευτικών τα αποτελέσματα από την 
ηγεσία είναι καλύτερα στην πρωτοβάθμια και ειδικότερα στο Δημοτικό σε σχέση με το 
Λύκειο (Πίνακας 5).
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Πίνακας 6: «Διαφοροποίηση των μεταβλητών ως προς τον αριθμό υπαλλήλων»

Αριθμός 
υπαλλήλων  

1-10

Αριθμός 
υπαλλήλων

11-25

Αριθμός 
υπαλλήλων

>26

M.T Τ.Α Μ.Τ Τ.Α M.T Τ.Α P

Συνοχή της ομάδας 6.19 0.90 6.15 0.76 5.72 1.08 0.004**

Μετασχηματιστική 2.77 0.66 2.65 0.79 2.48 0.81 0.088

Συναλλακτική 1.44 0.81 1.11 0.72 1.59 0.85 0.001**

Παθητική 0.80 0.74 0.71 0.67 1.04 0.98 0.044**

Διανοητική διέγερση 2.80 0.74 2.62 0.82 2.40 0.88 0.019**

Εξατομικευμένο ενδιαφέρον 2.62 0.81 2.37 0.94 2.19 0.87 0.016**

Βρέθηκε στατιστικά σημαντική διαφορά ως προς τον αριθμό υπαλλήλων στη συναλλακτι-
κή ηγεσία στο [F(2,216)=7.259, p=0.001] και στην παθητική ηγεσία στο [F(2,216)=3.158, 
p=0.008] Φαίνεται πως εκπαιδευτικοί που εργάζονται σε σχολεία με μεγάλο αριθμό υπαλ- 
λήλων εμφανίζονται λίγο πιο θετικοί ως προς την ύπαρξη συναλλακτικής ηγεσίας (ΜΤ= 
1.59 έναντι ΜΤ=1.11) και την ύπαρξη παθητικής ηγεσίας, αν και στα δύο στυλ ηγεσίας εκ- 
φράζουν γενικότερα αρνητική γνώμη. Επίσης, δε βρέθηκε στατιστικά σημαντική διαφορά 
ως προς τη μετασχηματιστική, παρόλο που οι μέσες τιμές δείχνουν ότι η μετασχηματιστι κή  
ηγεσία ευνοείται λίγο περισσότερο σε περιβάλλοντα με μικρό αριθμό υπαλλήλων. Παράλ- 
ληλα εντοπίστηκε στατιστικά σημαντική διαφορά ως προς τη συνοχή στην ομάδας 
[F(3,216)=5.707, p=0.004] και εκπαιδευτικοί που εργάζονται σε σχολεία με μικρό αριθμό 
υπαλλήλων εμφανίζονται λίγο πιο θετικοί ως προς τη συνοχή στην ομάδα (ΜΤ= 6.19, 
ΜΤ=6.15 έναντι ΜΤ=5.72) σε σχέση με αυτούς που εργάζονται με περισσότερους συνα-
δέλφους (>26).

Βρέθηκε ακόμη στατιστικά σημαντική διαφορά ως προς τον αριθμό υπαλλήλων στη 
[F(2,216)=4.051, p=0.019] διανοητική διέγερση και στο [F(2,216)=4.223, p=0.016] εξα-
τομικευμένο ενδιαφέρον. Οι απόψεις των εκπαιδευτικών διαφοροποιούνται σε σχέση με 
τη διανοητική διέγερση και το εξατομικευμένο ενδιαφέρον σε συνάρτηση με τον αριθμό 
υπαλλήλων. Η θετική τους γνώμη αναφορικά με την ύπαρξη διέγερσης και ενδιαφέρο-
ντος εκ μέρους του σχολικού διευθυντή παρουσιάζει φθίνουσα πορεία ανάλογα με τον 
αριθμό των υπαλλήλων (Πίνακας 6).

Πίνακας 7: «Διαφοροποίηση των διαστάσεων και των αποτελεσμάτων της ηγεσίας ως προς  
το μέγεθος της σχολικής μονάδας»

Πολυθέσιο Ολιγοθέσιο

M.T Τ.Α Μ.Τ Τ.Α P

Αποτελεσματικότητα 2.96 0.86 3.19 0.74 0.048**

Διανοητική διέγερση 2.51 0.85 2.80 0.74 0.015**

Εξατομικευμένο ενδιαφέρον 2.29 0.90 2.62 0.81 0.007**

Βρέθηκε στατιστικά σημαντική διαφορά ως προς το μέγεθος της σχολικής μονάδας και την 
αποτελεσματικότητα της ηγεσίας [t(217)=-1.996, p=0.015], αφού στα ολιγοθέσια σχο- 
λεία, οι διευθυντές είναι περισσότερο αποτελεσματικοί.
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Εντοπίστηκε στατιστικά σημαντική διαφορά ως προς το μέγεθος της σχολικής μονά-
δας και τη διανοητική διέγερση στο [t(217) = -2.457, p = 0.015] αλλά και το εξατομικευ-
μένο ενδιαφέρον στο [t(217) = -2.734, p=0.007] Στα ολιγοθέσια σχολεία, φαίνεται πως 
η διανοητική διέγερση και το εξατομικευμένο ενδιαφέρον του διευθυντή υπάρχουν σε 
μεγαλύτερο βαθμό (Πίνακας 7).

Συσχετίσεις
Πίνακας 8: «Συσχετίσεις μεταβλητών»

1 2 3  4

1 Συνοχή 1.00  

2 Μετασχηματιστική .483** 1.00  

3 Συναλλακτική .-229** -.250** 1.00  

4 Παθητική .-353** -.468** .674** 1.00

Η συνοχή στην ομάδα συσχετίζεται σημαντικά με τη μετασχηματιστική ηγεσία και αρνητικά  
με τη συναλλακτική και παθητική ηγεσία (Πίνακας 8).

Πολυεπίπεδη
Πίνακας 9: «Αντίληψη των διευθυντών ως προς το στυλ ηγεσίας για τη συνοχή της ομάδας»

Standard Fixed Effect Approx.
Coefficient Error T-ratio d.f. P-value

For INTRCPT1, B0

INTRCPTG00 5.978666 0.103031 58.028 38 0.000

TRANSF2, G01 0.187614 0.149991 1.251 38 0.219

TRANS2, G02 0.176439 0.132570 1.331 38 0.191

LAISS2, G03 -0.125865 0.155258 -0.811 38 0.423

Πίνακας 10: «Αντίληψη των εκπαιδευτικών ως προς το στυλ ηγεσίας για τη συνοχή της ομάδας»

Standard Fixed Effect Approx.
Coefficient Error T-ratio d.f. P-value

For INTRCPT1, B0

INTRCPTG00 4.313604 0.368195 11.716 38 0.000

TRANSF2, G01 0.699498 0.124956 5.598 38 0.000

TRANS2, G02 0.032914 0.171889 0.191 38 0.849

LAISS2, G03 -0.259148 0.174792 -1.483 38 0.146

Από τα αποτελέσματα παρατηρείται πως στο πρώτο επίπεδο δεν εντοπίστηκε επίδραση 
της μετασχηματιστικής ηγεσίας στη συνοχή της ομάδας, κάτι που δε συμφωνεί από τα απο- 
τελέσματα που παρατηρούνται στο δεύτερο επίπεδο. Από την πλευρά τους, οι εκπαιδευ-
τικοί δηλώνουν ότι η μετασχηματιστική ηγεσία επιδρά στη συνοχή της ομάδας τους (β= 
0,12, p<0.001), κάτι που δεν αναγνωρίζεται από τους διευθυντές (Πίνακες 9 και 10).
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Συζήτηση

Η συγκεκριμένη μελέτη αποτελεί μια ξεκάθαρη απόπειρα συσχέτισης της μετασχηματι-
στικής ηγεσίας και της συνοχής στην ομάδα, όπως αυτές εντοπίζονται σε ελληνικά σχολεία.  
Τα αποτελέσματά της συμπίπτουν με διεθνείς έρευνες αν και προκαλεί εντύπωση η δια-
φορετική αντίληψη που αποτυπώνεται στις απαντήσεις διευθυντών και εκπαιδευτικών.

Η πλειονότητα των εκπαιδευτικών εκφράζεται θετικά ως προς συνοχή της ομάδας τους,  
δηλώνουν επομένως πως το δέσιμο και η σχέση μεταξύ τους υφίσταται σε σημαντικό βαθ-
μό. Πιθανώς κάτι τέτοιο σημειώνεται εξαιτίας της στάσης που ακολουθούν οι διευ θυντές 
του δείγματος, ενθαρρύνοντάς τους στη συμμετοχική λήψη αποφάσεων και ενισχύο ντας  
συλλογικές πρακτικές.

Στις περισσότερες σχολικές μονάδες του δείγματος, με βάση πάντα την αντίληψη των 
συμμετεχόντων, φαίνεται να επικρατεί το μετασχηματιστικό προφίλ στους σχολικούς διευ - 
θυντές, ενώ το συναλλακτικό-διεκπεραιωτικό και το παθητικό-αυταρχικό στυλ ηγεσίας  
απαντώνται σε μικρότερο βαθμό. Ειδικότερα, οι εκπαιδευτικοί του δείγματος και οι ίδιοι  
οι διευθυντές εντοπίζουν περισσότερο την εξιδανικευμένη ή χαρισματική επιρροή (ideal-
ized influence) γεγονός που υποδηλώνει πως διέπονται από αξίες και όραμα για το σχολείο  
τους, λειτουργούν ως πρότυπα συμπεριφοράς για τους συναδέλφους τους, στους οποίους  
εμπνέουν εμπιστοσύνη και σεβασμό (Avolio & Bass, 1994). Υπό αυτές τις ευνοϊκές για το δη- 
μοκρατικό σχολείο συνθήκες, οι υφιστάμενοι νιώθουν αυτοπεποίθηση και ασφάλεια, γεγο - 
νός που ενισχύει τη θέληση για παραμονή τους στην ομάδα, άρα και τη συνοχή της. Σχετι-
κά με την εμπνευσμένη παρακίνηση (inspirational motivation, σύμφωνα και πάλι με τους  
Avolio και Bass (1994), συμπεραίνουμε ότι οι συγκεκριμένοι διευθυντές διέπονται από αι-
σιοδοξία και υψηλές προσδοκίες για τους εκπαιδευτικούς του σχολείου τους, στους οποίους  
παρέχουν προκλήσεις, ώστε να επιφέρουν καλύτερα οργανωσιακά αποτελέσματα.

Εντούτοις, σχετικά με τις άλλες δύο διαστάσεις της μετασχηματιστικής ηγεσίας, αυτές 
εντοπίζονται σε λίγο μικρότερο βαθμό συγκριτικά με τις δύο προηγούμενες. Πιο συγκεκρι-
μένα, η παροχή διανοητικής διέγερσης (intellectual stimulation), η οποία αναγνωρίζεται 
σχεδόν από τους μισούς εκπαιδευτικούς του δείγματος υποδεικνύει ότι οι διευθυντές εν-
θαρρύνουν, ως ένα βαθμό, καινοτόμες ιδέες παρακινώντας σε αυτές τα μέλη τους οργα- 
νισμού τους, χωρίς να τα κρίνουν για τις επιλογές ή τα λάθη τους, ενώπιων άλλων συνα - 
δέλφων (Avolio & Bass, 1994). Συμπληρωματικά, το εξατομικευμένο ενδιαφέρον (indivi-
dualized consideration), η αντιμετώπιση δηλαδή καθενός ως ξεχωριστή προσωπικότητα 
αναγνωρίζεται από λιγότερους συμμετέχοντες. Τα αποτελέσματα της ηγεσίας φανερώ-
νουν πως στην πλειονότητά τους οι ηγέτες του δείγματος είναι αρκετά αποτελεσματικοί 
(eff ectiveness) και ικανοποιούν τους εκπαιδευτικούς με το στυλ ηγεσίας που υιοθετούν 
(satisfaction with leadership) ενώ οι τελευταίοι εμπνέονται από τη διεύθυνση και τελικά 
καταβάλλουν μέγιστη προσπάθεια (extra effort).

Με μια προσεκτικότερη ματιά διακρίνεται και μια μερίδα εκπαιδευτικών, η οποία δεν ανα-
γνωρίζει σε τόσο υψηλό ποσοστό τα χαρακτηριστικά του μετασχηματιστικού ηγέτη στον  
διευθυντή του σχολείου της, πόσο μάλλον την παροχή διανοητικών ερεθισμάτων και του 
εξατομικευμένου ενδιαφέροντος. Επομένως, μολονότι οι διευθυντές μεριμνούν και ορα-
ματίζονται ένα καλύτερο σχολείο, δεν προχωρούν ουσιαστικά στην υλοποίησή αυτού του 
οράματος. Ως ένα σημείο, εντοπίζεται μειωμένη παροχή ερεθισμάτων και σχετικά χαμηλό 
ατομικό ενδιαφέρον για τους συναδέλφους τους, κάτι που δε συνάδει απόλυτα με το με-
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τασχηματιστικό στυλ ηγεσίας, το οποίο χαρακτηρίζει την πλειοψηφία των σχολείων του 
δείγματος. Ο συγκεντρωτικός χαρακτήρας του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος, που 
πιθανόν περιορίζει και εγκλωβίζει τους διευθυντές και τους εκπαιδευτικούς καθιστώντας 
τους λιγότερο ευλύγιστους, μπορεί να δικαιολογήσει αυτή τη στάση των διευθυντών.

Οι μετασχηματιστικές πρακτικές εκ μέρους της διεύθυνσης αποφέρουν καρπούς ανα-
φορικά με τη συνεκτικότητα της ομάδας. Πρακτικά, ένας διευθυντής υιοθετώντας ένα με - 
τασχηματιστικό προφίλ φαίνεται πως είναι σε θέση να εμπνεύσει ομαδικό πνεύμα, σε δια- 
 φορετικές προσωπικότητες, με διαφορετικές πολιτισμικές αξίες, οι οποίες νιώθουν ότι ανή- 
 κουν σε μια ομάδα-οργανισμό. Ωστόσο, δεν μπορεί να παραβλεφθεί το γεγονός πως η συ- 
γκεκριμένη συσχέτιση είναι μέτρια ίσως εξαιτίας του μικρού βαθμού εξατομικευμένου εν- 
διαφέροντος που εκδηλώνουν οι διευθυντές για τους συναδέλφους τους, αφού για τα 
μέ λη μιας σχολικής μονάδας είναι σημαντικό να νιώθουν πως κάποιος ενδιαφέρεται ουσι-
αστικά για αυτούς και τους παρέχει στήριξη στους προβληματισμούς τους (Μπουραντάς, 
2002). Αντίθετα, στα άλλα δύο προφίλ, της συναλλακτικής και της παθητικής ηγεσίας δεν 
εντοπίζεται συσχέτιση, καθώς στην πρώτη περίπτωση οι σχέσεις συναδέλφων υποβαθμί-
ζονται σε σχέσεις ανταλλαγής και διαπραγμάτευσης (Avolio, Bass & Jung, 1999) και στη 
δεύτερη δεν απασχολούν καν τον ηγέτη.

Έπειτα, η πολυεπίπεδη ανάλυση ανέδειξε ενδιαφέροντα ευρήματα, σχετικά με τις αντι-
λήψεις των συμμετεχόντων εκπαιδευτικών για τους διευθυντές τους ανά σχολική μονάδα.  
Μάλιστα οι διευθυντές φαίνεται να παραμερίζουν κάπως το ανθρωπιστικό κομμάτι της 
ηγεσίας και να μην αναγνωρίζουν την επίδραση των μετασχηματιστικών πρακτικών στη 
συνοχή της ομάδας. Κάτι τέτοιο δεν συνάδει με την αντίληψη των εκπαιδευτικών, οι οποίοι  
χαρακτηρίζουν ως σημαντική παράμετρο τη μετασχηματιστική ηγεσία, ώστε να αναπτύ-
ξουν το αίσθημα του «ανήκειν».

Ενδιαφέροντα αποτελέσματα προέκυψαν και στις διαφοροποιήσεις των εξεταζόμενων 
μεταβλητών, ως προς τους δημογραφικούς παράγοντες καθώς στα ολιγοθέσια Δημοτικά 
σχολεία με μικρότερους συλλόγους διδασκόντων, οι εκπαιδευτικοί είναι περισσότερο δε-
μένοι μεταξύ τους. Το παραπάνω δεν προκαλεί ιδιαίτερη εντύπωση εφόσον οργανισμοί με 
περισσότερα μέλη –όπως στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση λόγω των πολλών ειδικοτήτων–  
συχνά χωλαίνουν στον τομέα της επικοινωνίας με αποτέλεσμα να διασπώνται σε υπο-
ομάδες-κλίκες. Τα δυσχερή αποτελέσματα και οι εντάσεις στον οργανισμό είναι απόρροια 
αυτής της διάσπασης, κάτι που οδηγεί σε ρήξη των συναδελφικών σχέσεων και της ομα-
δικής συνοχής (Πασιαρδή, 2001).

Όπως παρατηρήθηκε οι διευθυντές του δείγματος έχουν καλύτερη άποψη για τη συνο χή 
της σχολικής μονάδας που διευθύνουν, απ’ ό,τι οι εκπαιδευτικοί που εργάζονται σε αυτή.  
Το παράδοξο είναι πως θα ανέμενε κανείς μετασχηματιστικοί διευθυντές να αφουγκρά-
ζονται τα προβλήματα του οργανισμού τους (Βιτσιλάκη & Ράπτης, 2009) και οι πρακτικές 
που ακολουθούν να βασίζονται στην συνεργασία των μελών της ομάδας, ενισχύοντας ταυ- 
τόχρονα τη συνοχή τους, κατά τους Jung και Sosik, (2002, as cited in Ponmythili & Ven kat, 
2014) και Pillai με τους συνεργάτες του (2004, as cited in Ponmythili & Venkat, 2014).  
Το αμφιλεγόμενο αποτέλεσμα, ίσως οφείλεται στο ερωτηματολόγιο αυτοαναφοράς με τις  
απαντήσεις να αφορούν μια επιθυμητή κατάσταση, αν όχι αυτή που πραγματικά υφίστα-
ται στις σχολικές μονάδες.



531Το σχολείο στη δημοκρατία, η δημοκρατία στο σχολείο

Αναφορικά με το μετασχηματιστικό στυλ ηγεσίας, αυτό κερδίζει έδαφος στις περισσό-
τερες σχολικές μονάδες ανεξάρτητα από τον αριθμό υπαλλήλων που απασχολούν ή τη βαθ- 
μίδα εκπαίδευσης. Μικρές διαφοροποιήσεις εντοπίστηκαν με τους εκπαιδευτικούς των Δη- 
μοτικών Σχολείων να δηλώνουν ότι εργάζονται σε περιβάλλοντα, όπου εφαρμόζεται σε 
μεγαλύτερο ποσοστό το μετασχηματιστικό στυλ έναντι των άλλων δύο, τη στιγμή που το 
συναλλακτικό και το παθητικό σκιαγραφείται περισσότερο στα Λύκεια. Όσο μεγαλύτερος ο 
αριθμός υπαλλήλων, τόσο αυξάνεται η παθητική ηγεσία και η συναλλακτική, ίσως διότι οι  
διευθυντές δεν είναι σε θέση να έχουν υπό την επίβλεψή τους μεγαλύτερο αριθμό υπαλ-
λήλων και καταφεύγουν περισσότερο σε τακτικές συναλλαγής, «δούναι και λαβείν» και σε  
μικρότερο ποσοστό σε παθητικές τακτικές. Συμπληρωματικά, μεγαλύτεροι σύλλογοι διδα-
σκόντων, όπως αυτοί της Δευτεροβάθμιας φαίνεται να ικανοποιούνται περισσότερο με το 
μοντέλο αμοιβών και ανταλλαγής και λιγότερο με αυτό της παθητικής. Ίσως, διότι με τον 
τρόπο αυτό αποποιούνται ως ένα βαθμό τις ευθύνες και τα άγχη με τα οποία θα επιβαρύ-
νονταν, στην περίπτωση μιας ενεργότερης συμμετοχικής διαδικασίας.

Ως προς τις τέσσερις διαστάσεις της μετασχηματιστικής ηγεσίας, όλες τους (εξιδανικευ-
μένη επιρροή, εμπνευστική παρακίνηση, διανοητική διέγερση και εξιδανικευμένο ενδια-
φέρον) συναντώνται σε μεγαλύτερο βαθμό στην Πρωτοβάθμια εκπαίδευση και συγκεκρι- 
μένα στα Δημοτικά. Πιθανώς ο μικρότερος σύλλογος διδασκόντων και η μεγαλύτερη συνο - 
χή σε αυτά, καθιστούν πιο γόνιμο το έδαφος για εφαρμογή των μετασχηματιστικών πρα-
κτικών. Υπό αυτό το πρίσμα δεν προκαλεί ιδιαίτερη εντύπωση πως στα σχολεία της Δευ- 
τεροβάθμιας και κυρίως στα Λύκεια οι διευθυντές δεν παρέχουν εξατομικευμένο ενδια φέ-
ρον στους υφιστάμενους του οργανισμού τους. Επιπροσθέτως, οι εκπαιδευτικοί στα ολι-
γο θέσια σχολεία και σε μονάδες με μικρότερο αριθμό υπαλλήλων, αναγνωρίζουν στους  
διευθυντές τους τη διανοητική διέγερση και το εξιδανικευμένο ενδιαφέρον σε μεγαλύτερο  
ποσοστό συγκριτικά με μεγαλύτερες μονάδες και μεγαλύτερους συλλόγους διδασκόντων.

Τα αποτελέσματα της ηγεσίας υποδεικνύουν πως διευθυντές ολιγοθέσιων και Δημο-
τικών σχολείων χαρακτηρίζονται περισσότερο αποτελεσματικοί από τους διευθυντές των 
πολυθέσιων σχολείων της Δευτεροβάθμιας. Οι εκπαιδευτικοί αυτών των μονάδων, που 
συ νεργάζονται με μετασχηματιστικούς διευθυντές, νιώθουν πιο ευχάριστα και παρακινού- 
νται από τη διεύθυνση, η οποία από την πλευρά της προωθεί καινοτόμες ιδέες, διεγείροντάς  
τους διανοητικά και ο διευθυντής καθίσταται περισσότερο αποτελεσματικός. Ειδικότερα, οι 
διευθυντές Δημοτικών Σχολείων, στα οποία εντοπίζεται μεγαλύτερη συνοχή, παρακινούν 
περισσότερο τα μέλη τους και αποτελούν πρότυπα έμπνευσης για αυτά με αποτέλε σμα 
οι υφιστάμενοι να εντείνουν την προσπάθεια τους και να είναι περισσότεροι ευχαρι στη - 
μένοι από τη διεύθυνση. Αντίθετα, στα Γυμνάσια και τα Λύκεια που μελετήθηκαν οι διευ-
θυντές δεν εστίαζαν στο σύλλογο διδασκόντων προκειμένου να ενθαρρύνουν και να στη- 
ρίξουν τα μέλη του σε ατομικό επίπεδο, γεγονός που αντικατοπτρίζεται στη μειωμένη 
προσπάθεια και ικανοποίηση των εκπαιδευτικών σε αυτά.

Συμπερασματικά, διαφαίνεται η αναγκαιότητα μιας ηγεσίας περισσότερο προσανατο-
λισμένης στην παρακίνηση, το όραμα, την ενθάρρυνση και το ουσιαστικό ενδιαφέρον για 
τους εκπαιδευτικούς προκειμένου να επιφέρει το επιθυμητό κλίμα συνεργασίας και αλ-
ληλεγγύης στους οργανισμούς. Η μετασχηματιστική ηγεσία επομένως προωθεί τη συνοχή 
στην ομάδα σε αντίθεση με τη συναλλακτική και παθητική ηγεσία, οι οποίες καθίστανται 
εμπόδιο στην ανάπτυξη ισχυρής συνεκτικότητας και στην καλλιέργεια ενός συνεργατικού 
κλίματος μεταξύ των εκπαιδευτικών.
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Abstract

Nowadays, researcher has focused its attention not only on amity and solidarity, but also on the 
parameters that affect them. Both amity and solidarity are characterized as integral parts of a 
democratic school. Moreover, leadership plays an essential role in group cohesion, while transfor-
mational leadership is gaining ground in the field of research. The aim of this study is to inves-
tigate the effect of transformational leadership on group cohesion within Greek schools. To that 
end, data were obtained from 177 teachers and 42 headmasters who have answered to close-type 
questionnaires. The results indicated that transformational leadership is the prevailing type while 
it is positively related to group cohesion.

Keywords: Transformational leadership, group cohesion, Greek teachers.
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Περίληψη

Καθώς το εκπαιδευτικό σύστημα προσπαθεί να ανταποκριθεί στις απαιτήσεις της εποχής, η συμπε ρί-
ληψη όλων των παιδιών στην εκπαιδευτική διαδικασία καθίσταται επιτακτική. Ο σχολικός διευ θυ ντής  
αποτελεί πρόσωπο-κλειδί στην εφαρμογή της συμπερίληψης, εξαιτίας της υψηλής του θέσης στο σχο-
λικό περιβάλλον. Η παρούσα μελέτη μελετά τον ρόλο του διευθυντή στην εφαρμογή της συμπε ρί λη-
ψης παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση. Η έρευνα ακολουθεί 
μικτή μεθοδολογία, με εργαλεία συλλογής δεδομένων το ερωτηματολόγιο σε εκπαιδευτικούς και την 
ημι-δομημένη συνέντευξη στους διευθυντές. Τα αποτελέσματα φανερώνουν ότι ο διευθυντής δια-
δραματίζει σημαντικό ρόλο στην εφαρμογή της συμπερίληψης, καθώς επηρεάζει εκπαιδευτικούς και  
μαθητές, μέσω των πρακτικών του και των προσωπικών του σχέσεων. Τα ευρήματα της έρευνας αυτής  
αναδεικνύουν τον ρόλο των διευθυντών στην αναδιαμόρφωση του εκπαιδευτικού συστήματος στην 
Ελ λάδα καθώς και τα προβλήματα που αντιμετωπίζουν.

Λέξεις-Κλειδιά: Συμπερίληψη, σχολικός διευθυντής, ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, μικτή μέθοδος 
έρευνας

Εισαγωγή

Τα τελευταία χρόνια στο πλαίσιο εκσυγχρονισμού του εκπαιδευτικού συστήματος βρί σκε-
ται υπό εξέλιξη μια προσπάθεια αναδιαμόρφωσης των σχολείων και των πρακτικών τους  
(Eisenman, Pell, Poudel &, Odle, 2015). Οι κοινωνικές συνθήκες και η ετερογένεια στις  
σχολικές τάξεις κάνουν επιτακτική την ανάγκη προσέγγισης της συμπεριληπτικής εκπαίδευ-
σης από τα σχολεία και θέτουν τον μαθητή στο κέντρο της μαθησιακής διαδικασίας (Price, 
2011). Προκειμένου να επιτευχθεί η αναδιαμόρφωση αυτή απαιτείται η συμμετοχή και συ - 
νεργασία όλης της σχολικής κοινότητας και η δημιουργία ενός κοινού οράματος που συ- 
μπεριλαμβάνει όλους όσοι συμμετέχουν στη μαθησιακή διαδικασία (Price, 2011).

Τα άτομα που είναι σε θέση να συντονίσουν και να κατευθύνουν την αλλαγή αυτή 
εντός του σχολικού πλαισίου είναι οι σχολικοί διευθυντές (Bristol, 2015). Η Wang (2016) 
υποστηρίζει ότι οι διευθυντές, λόγω της θέσης τους, ασκούν επιρροή στους γονείς, στους 
δασκάλους και γενικά σε όλους όσοι σχετίζονται με το σχολικό περιβάλλον. Ο ρόλος τους 
είναι διττός. Είναι υπεύθυνοι για τα διοικητικά ζητήματα, ενώ ταυτόχρονα, προωθούν και  
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διευκολύνουν τη μαθησιακή διαδικασία (Wang, 2016). Συνεπώς, διαμορφώνουν τη σχο- 
λική κουλτούρα και επηρεάζουν την εκπαίδευση και τα μαθησιακά αποτελέσματα των παι- 
διών μέσω των διαπροσωπικών σχέσεων που αναπτύσσουν και των πρακτικών που εφαρ- 
μόζονται στο σχολείο υπό την καθοδήγηση τους (Young, Winn, & Reedy, 2017).

Όπως υπογραμμίζει η Wang (2016), οι διευθυντές που κατανοούν την ανάγκη για αλ-
λαγή του εκπαιδευτικού συστήματος είναι αφοσιωμένοι στην κοινωνική δικαιοσύνη και 
στο όραμα ενός σχολείου παροχής ευκαιριών και αποδοχής της διαφορετικότητας. Είναι 
ηγέτες με ευαισθησία και ηθικές αξίες που αποτελούν μέρος των εξελίξεων, αναγνωρίζουν 
τα προβλήματα, αναζητούν λύσεις και επιδιώκουν να οδηγήσουν το σχολείο τους στο συ- 
μπεριληπτικό μονοπάτι, διεκδικώντας ισότητα και κοινωνική δικαιοσύνη για όλους τους μα- 
θητές (Wang, 2016). Ως εκ τούτου, γίνεται φανερό ότι δεν μπορεί να προωθηθεί και να  
εφαρμοστεί η συμπερίληψη χωρίς τη συμμετοχή του σχολικού διευθυντή, καθώς ο διευ- 
θυ ντής είναι το άτομο που θα διαμορφώσει συμπεριφορές εντός του σχολικού περι βάλ-
λοντος, θα προετοιμάσει και θα καθοδηγήσει το προσωπικό του προς τις αλλαγές και θα  
εμπνεύσει συνολικά την κοινότητα, για να τον υποστηρίξει (Adams, Olsen & Ware, 2017). 
Με τα παραπάνω συμφωνεί και η Price (2011), η οποία υποστηρίζει ότι αν ένα σχολείο 
θέλει να προσεγγίσει τη φιλοσοφία της συμπερίληψης, είναι απαραίτητο να έχει διευθυντή 
που τάσσεται υπέρ αυτής και που δεσμεύεται στον στόχο του. 

Με αφορμή τον πιο πάνω προβληματισμό η παρούσα μελέτη έχει σκοπό να μελετήσει 
τον ρόλο του διευθυντή στην εφαρμογή της συμπερίληψης παιδιών με ειδικές εκπαι δευ τι-
κές ανάγκες στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση, απαντώντας στα πιο κάτω ερευνητικά ερω - 
τήματα:

1. Με ποιο τρόπο και σε ποιο βαθμό η στάση του διευθυντή προς τη συμπερίληψη επη-
ρεά ζει τη στάση του εκπαιδευτικού προσωπικού προς το ίδιο θέμα; 

2. Με ποιο τρόπο και σε ποιο βαθμό η στάση του διευθυντή προς τη συμπερίληψη επη-
ρεά ζει τις σχέσεις μεταξύ των μαθητών; 

3. Ποια είναι η άποψη των διευθυντών για την αξία της συμπερίληψης;

Τα ευρήματα της έρευνας αναμένεται να δώσουν καινούριες πληροφορίες για το τι επι-
κρατεί στα σχολεία όσον αφορά στο θέμα της συμπερίληψης και να προτείνουν πρακτικές 
ενίσχυσής της.

Θεωρητικό Πλαίσιο

Οι διευθυντές που επιθυμούν να διοικήσουν συμπεριληπτικά τροποποιούν τις παραδο σια-
κές δομές στο σχολικό περιβάλλον και γνωρίζουν ότι ο ρόλος τους δεν περιορίζεται εντός 
του γραφείου τους (Osiname, 2017). Αντιθέτως, αποτελούν ενεργό μέρος της σχολικής 
καθημερινότητας και έχουν επίγνωση ότι οι αποφάσεις και η στάση τους επιδρούν κα τα-
λυτικά σε εκπαιδευτικούς και μαθητές (Adams et al., 2017). Βέβαια, όπως φαίνεται και  
στο Σχεδιάγραμμα 1, οι τελικοί αποδέκτες της πολιτικής των διευθυντών είναι οι μαθη τές.  
Οι διευθυντές καταφέρνουν να επηρεάσουν τους μαθητές είτε μέσω άμεσης και προ σω-
πικής αλληλεπίδρασης μαζί τους είτε μέσω των σχέσεων που αναπτύσσουν με τους εκ-
παιδευτικούς με απώτερο σκοπό να επηρεάσουν τις εκπαιδευτικές πρακτικές που εφαρ- 
μόζονται προς όφελος των παιδιών (Roberts & Guerra, 2015). 
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Γράφημα 1: «Η επίδραση του διευθυντή στην υιοθέτηση συμπεριληπτικών πρακτικών στο σχολείο του»

Αλληλεπίδραση Διευθυντή-Εκπαιδευτικών

Ο σχολικός διευθυντής που προωθεί τη συμπερίληψη γνωρίζει ότι το εκπαιδευτικό του έρ- 
γο δεν μπορεί να υλοποιηθεί, χωρίς τη συνεργασία των εκπαιδευτικών. Συνεπώς, φροντί- 
ζει να επιλέξει τα κατάλληλα άτομα, για να στελεχώσουν το σχολείο του και τα υπο στη-
ρίζει με κάθε τρόπο, δείχνοντάς τους εμπιστοσύνη και δίνοντάς τους κίνητρα για το εκ παι-
δευτικό τους έργο (De Matthews, 2015). Πιο συγκεκριμένα, οι προσδοκίες και η άποψη  
των σχολικών διευθυντών επηρεάζουν τους εκπαιδευτικούς, καθώς οι διευθυντές λει τουρ-
γούν ως μέντορες, δημιουργούν εξατομικευμένα συμπεριληπτικά προγράμματα που ται- 
ριάζουν στο προφίλ των εκπαιδευτικών και των μαθητών τους και προάγουν την επι μόρ-
φωση του σχολικού προσωπικού (Wiyono, 2017)

Επίσης, προωθούν το κλίμα συνεργασίας και τις διαπροσωπικές σχέσεις ανάμεσα στους 
ίδιους και στους εκπαιδευτικούς, χτίζοντας σχέσεις εμπιστοσύνης και αμοιβαιότητας, βρί - 
σκοντας λύσεις στα προβλήματα και όντας πρόθυμοι να μοιραστούν ένα μέρος από την  
εξουσία τους με τους εκπαιδευτικούς (Jwan & Kisaka, 2017). Η πρακτική της κατα νε μη μέ-
νης ηγεσίας έχει αποδειχθεί ότι βοηθά σημαντικά τους εκπαιδευτικούς, αυξάνει την επαγ- 
γελματική τους αυτοπεποίθηση και τους δίνει κίνητρο για αυτοβελτίωση (Bristol, 2015). 
Έτσι, οι διευθυντές ενισχύουν συναισθηματικά τους εκπαιδευτικούς και μειώνουν το άγ-
χος και τα αρνητικά συναισθήματα που τους εμποδίζουν να διδάξουν συμπεριληπτικά (De 
Matthews, 2015). 

Παρ’ όλα αυτά, τα αντιπαραδείγματα είναι αρκετά. Πολλοί διευθυντές είναι αρνητικοί 
προς την εφαρμογή της συμπερίληψης ή εφαρμόζουν πρακτικές με αρνητικά αποτελέσμα-
τα για τους μαθητές (Price, 2011), ενώ άλλοι απέχουν από τη διδασκαλία, θεωρούν ότι η 
δια χείριση της μικτής τάξης είναι εύκολη υπόθεση και δεν παρέχουν καμία στήριξη στο εκ- 
 παιδευτικό προσωπικό (Yan & Sin, 2015). Τα αποτελέσματα αυτών των αντιλήψεων αντα- 
νακλώνται άμεσα στους εκπαιδευτικούς, οι οποίοι συχνά, νιώθουν ανεπαρκείς και ανα σφα - 
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λείς όσον αφορά στη διδασκαλία σε τάξεις με μεγάλη ετερογένεια, μειώνοντας, έτσι, την 
ποιότητα της παρεχόμενης εκπαίδευσης (Roberts & Guerra, 2015). 

Ολοκληρώνοντας, οι σχολικοί διευθυντές οφείλουν να είναι αποφασιστικοί και να εξα-
σφαλίζουν ότι το εκπαιδευτικό προσωπικό εφαρμόζει συμπεριληπτικές πρακτικές και είναι 
αφοσιωμένο στην κάλυψη των αναγκών όλων των μαθητών (Mc Leskey & Waldron,  
2015). Αυτό το επιτυγχάνουν, δημιουργώντας προσωπικές σχέσεις με τους εκπαιδευτικούς 
και στηρίζοντάς τους κι έτσι, καταφέρνουν να τους επηρεάζουν θετικά και να διαμορφώνουν 
θετικό κλίμα στο σχολείο, γεγονός που ωφελεί το μαθητικό σώμα στο σύνολο του (Yan 
& Sin, 2015). 

Αλληλεπίδραση Διευθυντή-Μαθητών

Όπως αναφέρθηκε, οι μαθητές επηρεάζονται έμμεσα από την εδραίωση της σχέσης των  
διευθυντών με τους εκπαιδευτικούς και άμεσα από την επαφή του διευθυντή με τους ίδιους,  
καθώς δημιουργεί σχέσεις μαζί τους και παρακολουθεί την πορεία τους, σε ακαδημαϊκό, κοι- 
νωνικό και προσωπικό επίπεδο (De Vroey, Struyf, & Petry, 2015). Οι διευθυντές που επι- 
διώκουν την προσωπική επαφή με τους μαθητές, τους αντιμετωπίζουν ως άτομα και όχι 
ως σύνολο και δίνουν σημασία στις ιδιαιτερότητές τους, αναγνωρίζοντας τις προσωπικές 
τους ανάγκες (De Vroey et al., 2015). Μάλιστα, προσπαθούν να μειώσουν τα φαινόμενα 
του σχολικού αποκλεισμού και εκφοβισμού, ενισχύοντας θετικά τα παιδιά και εκφράζοντας 
την αποδοχή τους, μέσω της ανάπτυξης προσωπικών σχέσεων μαζί τους (De Vroey et al., 
2015). 

Επιπλέον, οι Shogren και άλλοι (2015) αναφέρουν ότι οι διευθυντές ελέγχουν συχνά  
την πρόοδο των μαθητών, φροντίζουν να περνούν ποιοτικό χρόνο μαζί τους και κατα γρά-
φουν οτιδήποτε είναι πιθανό να δημιουργήσει πρόβλημα στην πορεία των παιδιών, ώστε  
να μπορέσουν να παρέμβουν εγκαίρως, εφόσον κριθεί απαραίτητο (Shogren et al., 2015). 
Τέλος, ορίζουν ξεκάθαρες κατευθύνσεις για το σχολείο, τις οποίες γνωρίζουν και οι μα-
θητές και μπορούν να συμμετέχουν στη διαμόρφωση τους (Adams et al., 2017). Έτσι, οι 
διευθυντές δεν περιορίζουν την κατανεμημένη ηγεσία μόνο στους εκπαιδευτικούς, αλλά μοι - 
ράζουν αρμοδιότητες και στους μαθητές, με απώτερο σκοπό να τους βοηθήσουν να γί-
νουν πιο υπεύθυνοι, να νιώσουν ενεργά μέλη της μαθητικής κοινότητας και τελικά, να τους  
διδάξουν πως να ζουν σε μια ποικιλόμορφη κοινωνία (Jwan & Kisaka, 2017). 

Ολοκληρώνοντας, ο Osiname (2017) καταλήγει ότι η άμεση επαφή του διευθυντή με τα 
παιδιά προωθεί τη φιλοσοφία της συμπερίληψης στα σχολεία, καθώς τα παιδιά νιώθουν 
ασφάλεια, ελευθερία, μπορούν να εκφραστούν και γνωρίζουν ότι η γνώμη τους έχει ση-
μασία. Παράλληλα, αναπτύσσουν προκοινωνική συμπεριφορά και δημιουργείται ένα δί-
κτυο προστασίας των αδύναμων και αποδοχής της διαφορετικότητας, μειώνοντας έτσι τα 
φαινόμενα σχολικού εκφοβισμού (Osiname, 2017). Οι διευθυντές που ανταποκρίνονται 
στα αιτήματα των παιδιών και είναι προσιτοί, γνωρίζουν και αποδέχονται ότι είναι αδύνατο 
να διοικήσουν το σχολείο, χωρίς τη συμμετοχή των μαθητών και θέτουν τον εαυτό τους 
και τις πρακτικές τους υπό αμφισβήτηση, ώστε να μπορέσουν να τις επανεξετάσουν και 
να βελτιωθούν.
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Μεθοδολογία

Μέθοδος και δείγμα της έρευνας

Για τη διεξαγωγή της συγκεκριμένης έρευνας χρησιμοποιήθηκε μικτή και ερμηνευτική 
μορφή έρευνας (Creswell, 2011). Το δείγμα αποτελείται από 100 καθηγητές (0.5 % του 
συνολικού πληθυσμού) και 5 διευθυντές σχολείων (0.5 % του συνολικού πληθυσμού), 
οι οποίοι ήταν ενεργοί κατά το σχολικό έτος 2017-2018 στον νομό Αττικής. Τη χρονική 
στιγμή διεξαγωγής της έρευνας, το 70% των συμμετεχόντων-εκπαιδευτικών δήλωσε ότι 
η ηλικία τους ήταν από 30 ως 49 ετών, ενώ το 30% δήλωσε ότι η ηλικία τους ήταν πάνω 
από 50 έτη. Επιπλέον, το δείγμα των καθηγητών αποτελείτο από 40% άντρες και 60% 
γυναίκες. Αντίστοιχα, από τους 5 διευθυντές οι 3 ήταν άντρες και οι 2 γυναίκες, ενώ η 
ηλικία όλων ήταν άνω των 45 ετών. Για την επιλογή των εκπαιδευτικών χρησιμοποιήθηκε 
η απλή τυχαία δειγματοληψία, ενώ για την επιλογή των διευθυντών χρησιμοποιήθηκε η 
σκόπιμη τυπική δειγματοληψία (Creswell, 2011). 

Μέσα συλλογής δεδομένων
Ως μέσο συλλογής των ποσοτικών δεδομένων χρησιμοποιήθηκε ερωτηματολόγιο, το 
οποίο κατασκευάστηκε εξ ολοκλήρου από τις ερευνήτριες και βασίστηκε στα ευρήματα 
της βιβλιογραφικής ανασκόπησης που είχε προηγηθεί. Αποτελείται από 44 ερωτήσεις σε 
πενταβάθμια κλίμακα Likert (Καθόλου – Λίγο – Μέτρια – Αρκετά – Πολύ) που καλύπτουν τα  
δύο πρώτα ερευνητικά ερωτήματα, αφορούν στις σχέσεις που αναπτύσσονται εντός του 
σχολικού πλαισίου μεταξύ του διευθυντή, του εκπαιδευτικού προσωπικού και των μαθη- 
 τών, καθώς και εάν / πώς αυτές επηρεάζονται από τη στάση της ηγεσίας προς τη συμπε-
ρίληψη (Adams et al., 2017. Wiyono, 2017. Jwan & Kisaka, 2017. Osiname; 2017).  
Όσον αφορά στην εξασφάλιση της αξιοπιστίας, χρησιμοποιήθηκε η μέθοδος επανα χορή-
γησης 2 εβδομάδες μετά την πρώτη χορήγηση (Creswell, 2011). Σχετικά με την εξα σφά-
λ ι ση της εγκυρότητας του εργαλείου χρησιμοποιήθηκε η μέθοδος της εγκυ ρό τητας πε ριε - 
χομένου, χορηγώντας το ερωτηματολόγιο πιλοτικά σε 5 καθηγητές της Δευ τερο βάθ μιας 
Εκπαίδευσης και δίνοντάς το προς αξιολόγηση σε καθηγητή της Τριτο βάθμιας Εκ παί- 
δευσης (Creswell, 2011), καθώς και η μέθοδος της εσωτερικής εγκυρό τητας, επιβε βαιώ - 
 νοντας τη σχέση αιτίου-αποτελέσματος μεταξύ της στάσης της σχολικής ηγεσίας προς τη 
συμπερίληψη και την εφαρμογή αυτής στο σύγχρονο σχολείο (Creswell, 2011). 

Για τη συλλογή των ποιοτικών δεδομένων της έρευνας, επιλέχθηκε η ημι-δομημένη 
συνέντευξη, της οποίας η αντζέντα καλύπτει το τρίτο ερευνητικό ερώτημα. Προκειμένου να 
εξασφαλιστεί η εμπιστευσιμότητα του εργαλείου ποιοτικών δεδομένων, πραγματοποιήθηκε 
πιλοτική συνέντευξη με διευθυντή Γυμνασίου. Επιπροσθέτως, η παρατεταμένη ενασχό-
λη ση με το συγκεκριμένο θέμα, προτού ξεκινήσει η ερευνητική διαδικασία, το προσωπικό 
ενδιαφέρον και η ανάγκη για αναζήτηση λεπτομερειών αποτελούν στοιχεία που ενισχύ-
ουν την εμπιστευσιμότητα της παρούσας έρευνας (Lincoln & Guba, 1985). Η ανά λυ ση  
των ποσοτικών δεδομένων του ερωτηματολογίου πραγματοποιήθηκε μέσω του προ-
γράμ ματος Excel και χρησιμοποιήθηκε η περιγραφική στατιστική (Ποσοστά, Μέσος Όρος,  
Τυπική Απόκλιση). Για τη συσχέτιση των μεταβλητών χρησιμοποιήθηκαν οι δείκτες Pear-
son p και r. Για την επεξεργασία των συνεντεύξεων εφαρμόστηκε η ποιοτική ανάλυση πε - 
ριεχομένου με κωδικοποίηση και κατηγοριοποίηση των δεδομένων. 
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Αποτελέσματα

Ποσοτικό μέρος 

Διερευνώντας το πρώτο ερευνητικό ερώτημα “Με ποιο τρόπο και σε ποιο βαθμό η στάση 
του διευθυντή προς τη συμπερίληψη επηρεάζει τη στάση των εκπαιδευτικών προς το ίδιο 
θέμα;” και το δεύτερο ερευνητικό ερώτημα “Με ποιο τρόπο και σε ποιο βαθμό η στάση 
του διευθυντή προς τη συμπερίληψη επηρεάζει τις σχέσεις μεταξύ των μαθητών;», οι 
εκπαιδευτικοί έδωσαν ποικίλες απαντήσεις που φαίνονται στον πίνακα 1 που ακολουθεί. 

Πίνακας 1: «Ποσοστά απαντήσεων εκπαιδευτικών»

Κλίμακα

Προσωπικές  
σχέσεις  

διευθυντή-
εκπαιδευτικών

Αίσθημα 
άγχους  

των  
εκπαιδευτικών

Προσωπική 
επαφή  

διευθυντή- 
μαθητών

Ανάληψη  
πρωτοβουλιών 

από τους  
μαθητές

Διαμόρφωση 
θετικού  

κλίματος από 
τον διευθυντή

Αποδοχή της 
διαφορετικότητας 

από τους  
μαθητές

Καθόλου (1) 19,00% 12,00% 22,00% 3,00% 19,00% 11,00% 

Λίγο (2) 40,00% 15,00% 22,00% 19,00% 22,00% 17,00% 

Μέτρια (3) 19,00% 28,00% 29,00% 36,00% 39,00% 24,00% 

Αρκετά (4) 11,00% 27,00% 14,00% 22,00% 20,00% 21,00% 

Πολύ (5) 11,00% 18,00% 13,00% 20,00% 0,00% 27,00% 

Συγκεκριμένα, είναι αξιοσημείωτο ότι το 41% των εκπαιδευτικών δήλωσε ότι ο διευ θυ-
ντής αναπτύσσει προσωπικές σχέσεις μαζί τους “μέτρια”, “αρκετά” ή “πολύ” και το 56%  
δήλωσε ότι ο διευθυντής αναπτύσσει προσωπικές σχέσεις με τα παιδία “μέτρια”, “αρκετά” 
ή “πολύ” και πάλι. Επιπλέον, στην ερώτηση σχετικά με τη διαμόρφωση θετικού κλίματος 
στο σχολείο από το διευθυντή, το 59% των εκπαιδευτικών απάντησε “μέτρια” και “αρκε τά”.  
Φαίνεται, λοιπόν, ότι οι περισσότεροι διευθυντές αναγνωρίζουν τη σημασία των προ σω-
πικών σχέσεων και της ύπαρξης θετικού κλίματος για την εφαρμογή της συμπερίληψης.

Στη συνέχεια, έγινε προσπάθεια να αναλυθούν περισσότερο οι σχέσεις ανάμεσα στις  
μεταβλητές αυτές που χαρακτήριζαν τις στάσεις των εκπαιδευτικών, αλλά και των μαθη τών,  
απέναντι στην εφαρμογή της συμπερίληψης. Στατιστικά σημαντικές σχέσεις εντοπί στη-
καν:
α.  ανάμεσα στο αίσθημα άγχους που καταβάλλει συχνά τους εκπαιδευτικούς σε ετερο γε-

νείς τάξεις και στην ύπαρξη προσωπικών σχέσεων με τον διευθυντή (p= 0.02, r= -0.7). 
Η συσχέτιση είναι υψηλή και αρνητική, δείχνοντας ότι όσο μειώνονται οι προσωπικές 
σχέσεις των εκπαιδευτικών με τον διευθυντή, τόσο αυξάνεται το άγχος των πρώτων. 

β.  ανάμεσα στην ανάληψη πρωτοβουλιών στο μάθημα από τους μαθητές και την προ σω-
πική τους επαφή με τον διευθυντή (p= 0.0014, r= 0.86). Όσο αυξάνεται η προσωπική 
επαφή του διευθυντή με τους μαθητές, τόσο αυξάνεται και η ανάληψη πρωτοβουλιών 
από εκείνους. 

γ.  ανάμεσα στη διαμόρφωση θετικού κλίματος ανάμεσα στους μαθητές από τον διευ θυ-
ντή και την αποδοχή της διαφορετικότητας ανάμεσα στα παιδιά (p= 0.006, r= 0.79). 
Συνεπώς, όσο περισσότερο προάγει ο διευθυντής το θετικό κλίμα στο σχολείο, τόσο πε - 
ρισσότερο αποδέχονται οι μαθητές τη διαφορετικότητα.
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Ποιοτικό μέρος

Ακολούθησαν ημι-δομημένες συνεντεύξεις προς πέντε διευθυντές σχολείων. Τα δεδομένα 
ταξινομήθηκαν σε τρεις θεματικές ενότητες, οι οποίες αφορούν στη στάση του διευθυντή 
προς τους εκπαιδευτικούς, στη στάση του διευθυντή προς τα παιδιά και στην άποψη του 
διευθυντή για τη συμπερίληψη. Προκειμένου να διευκολυνθεί η διαδικασία της ανάλυσης, 
οι διευθυντές κατονομάζονται στο εξής ως: Δ1, Δ2, Δ3, Δ4 και Δ5.

1η θεματική ενότητα: Διευθυντής και Εκπαιδευτικοί
Στο σύνολο τους και οι 5 διευθυντές δήλωσαν ότι έχουν ή επιδιώκουν να έχουν προ-
σω πικές επαφές με τους εκπαιδευτικούς γιατί αυτό βοηθά τη λειτουργία του σχολείου. 
Παρ’ όλα αυτά, εντοπίστηκαν διαφορές στη φύση των σχέσεων αυτών και στον τρόπο 
με τον οποίο βοηθούν την ομαλή λειτουργία του σχολείου. 

Πιο συγκεκριμένα ο Δ1 δήλωσε πως «Δεν είναι δυνατόν να διευθύνεις ένα σχολείο, χω
ρίς τη συνεργασία των καθηγητών», ενώ ο διευθυντής Δ3 ανέφερε πως 

«Με ενδιαφέρουν οι προσωπικές σχέσεις σε επαγγελματικό επίπεδο και με σαφή όρια». 

Αντίστοιχα, ο Δ4 δήλωσε ότι οι προσωπικές επαφές τον βοηθούν να ενημερώνεται για 
τα συμβάντα στο σχολείο.

Από τις δηλώσεις αυτές φαίνεται ότι οι διευθυντές επιδιώκουν να έχουν καλές επαγ-
γελ ματικές σχέσεις με το προσωπικό του σχολείου τους για να ενισχύεται η μεταξύ τους 
συνεργασία και για να μαθαίνουν σημαντικά γεγονότα που πιθανόν να επηρεάζουν τη 
λειτουργία του σχολείου. 

Ανέφεραν επίσης ότι είναι πάντα διαθέσιμοι και πρόθυμοι να βοηθήσουν τους εκπαι-
δευ τικούς κυρίως όταν προκύπτουν θέματα με «τα δύσκολα παιδιά στις τάξεις και ειδικά 
στα Τμήματα Ένταξης που το κοινωνικοοικονομικό επίπεδο είναι χαμηλό και υπάρχουν 
προβλήματα» (Δ2) ή «ζητήματα διοικητικά που χρειάζονται τη δική μου έγκριση» (Δ5). 
Χαρακτηριστική είναι η δήλωση του Δ4 ο οποίος ανέφερε: «Δεν δίνω συμβουλές εκπαι
δευ τικού περιεχομένου. Αναλαμβάνω μόνο να μιλώ σε γονείς, όταν δημιουργείται κάποια 
δυσάρεστη κατάσταση και ο καθηγητής δεν μπορεί να ανταπεξέλθει» (Δ4)

Όπως φαίνεται από τα πιο πάνω αποσπάσματα οι διευθυντές δεν επεμβαίνουν στο 
έρ γο των εκπαιδευτικών εκτός και αν ζητηθεί βοήθεια κυρίως για θέματα διοικητικής 
φύ σης και δυσκολίες.

2η θεματική ενότητα: Διευθυντής και Μαθητές
Στην παρούσα ενότητα, καταγράφονται οι δηλώσεις των διευθυντών, όσον αφορά τις 
σχέσεις τους με τους μαθητές. Στις ερωτήσεις, σχετικά με τη σχέση τους με τα παιδιά, οι  
περισσότεροι διευθυντές απαντούν ότι έχουν καλές προσωπικές επαφές ενώ όσον αφο- 
ρά τις θετικές επιδράσεις των καλών σχέσεων με τους μαθητές, ένας από τους διευθυ-
ντές αναφέρει χαρακτηριστικά: 

«Νομίζω ότι τα βοηθάει να είναι σε επαφή μαζί μου. Φοβούνται λιγότερο το σχολείο και τον  
τίτλο του διευθυντή (...). Δεν είναι καλύτερα να σε σέβονται από το να σε φοβούνται; Πιο 
πολλά πετυχαίνεις με τον σεβασμό. (...)». (Δ2)



541Το σχολείο στη δημοκρατία, η δημοκρατία στο σχολείο

Στο δείγμα των 5 διευθυντών υπήρχε μια σημαντική διαφοροποίηση ενός από αυτούς 
ο οποίος απάντησε ότι: «Οι σχέσεις με τους μαθητές είναι δουλεία των καθηγητών. Έχω 
πολλές ευθύνες και σίγουρα, δεν έχω άνεση χρόνου, για να έχω περισσότερες επαφές”. 
(Δ5)

Τα πιο πάνω ευρήματα δείχνουν ότι παρόλο που οι περισσότεροι διευθυντές επιδιώκουν 
την επαφή με τα παιδιά, σε διαφορετικό βαθμό ο καθένας και θέτοντας τα προσωπικά 
τους όρια, υπάρχουν και οι περιπτώσεις εκείνες που οι προσωπικές σχέσεις είναι σχε-
δόν ανύπαρκτες.

3η θεματική ενότητα: Η άποψη των διευθυντών για τη συμπερίληψη
Η τρίτη και τελευταία θεματική ενότητα που προέκυψε από τις συνεντεύξεις των διευ-
θυντών έχει να κάνει με την προσωπική τους άποψη για τη συμπερίληψη. Αν και όλοι  
ήταν υπέρ της εφαρμογής της, επισήμαναν τις δυσκολίες που αντιμετωπίζουν: Χαρα-
κτη ριστικές είναι οι δηλώσεις τους:

«Χωρίς υποδομές και κονδύλια, η βάση της συμπερίληψης είναι οι γνώσεις και η θέληση 
των καθηγητών. Τίποτα άλλο» (Δ1), «Η συμπερίληψη δεν έχει τέλος. Έχει αρχή και η αρχή εί  
ναι να θέλεις να είσαι συμπεριληπτικός και να ακολουθήσεις ένα τέτοιο μονοπάτι, το οποίο  
είναι ανηφορικό και δεν τελειώνει πουθενά.» (Δ2), «…για εμένα είναι μια ουτοπική κατά
στα ση. Μερικές φορές, νομίζω ότι τα χαρακτηριστικά της είναι για άλλο λαό, άλλη χώρα, 
άλ λους μαθητές, άλλο χρόνο. Δεν ξέρω πως γίνεται να εφαρμοστεί, όταν το κράτος δεν 
πα ρέχει τίποτα.» (Δ3), «Αυτό που κάνουμε δεν είναι συμπερίληψη. Εδώ, ακόμα μιλάμε για 
Τμή ματα Ένταξης. Που είναι η συμπερίληψη σε αυτό; (...) Η ουσιαστική συμπερίληψη θα 
μας βοηθούσε όλους μας.»(Δ4), «Δεν υπάρχει χώρος και χρόνος για συμπερίληψη, αυτή τη  
στιγμή. Αν θες τη γνώμη μου, στην Ελλάδα δε θα υπάρξει και ποτέ. (...)»(Δ5).

Τα αποσπάσματα των απαντήσεων καταδεικνύουν ότι οι διευθυντές τάσσονται υπέρ της 
συμπερίληψης, αλλά αντιμετωπίζουν πολλά εμπόδια στην εφαρμογή της, εξαιτίας της 
οι κονομικής κατάστασης της Ελλάδας, αλλά και άλλων καθημερινών προβλημάτων που 
αντι μετωπίζουν στα σχολεία τους.

Συζήτηση-Συμπεράσματα

Τα αποτελέσματα που προέκυψαν επιβεβαιώνουν το θεωρητικό πλαίσιο της έρευνας, σύμ-
φωνα με το οποίο, ο διευθυντής εφαρμόζει τη συμπερίληψη και κατευθύνει το σχολείο 
του προς αυτή, ασκώντας επιρροή σε εκπαιδευτικούς και μαθητές. 

Αρχικά, εξετάστηκε ο τρόπος με τον οποίο η στάση του διευθυντή προς τη συμπερίληψη 
επηρεάζει τη στάση του εκπαιδευτικού προσωπικού προς το ίδιο θέμα. Διαπιστώθηκε ότι η  
θετική στάση του διευθυντή προς τη συμπερίληψη σχετίζεται με την εφαρμογή συμπερι λη- 
 πτικών πρακτικών από τους εκπαιδευτικούς, ενισχύοντας ευρήματα άλλων μελετητών 
(Wiyono, 2017). Συνεπώς, όταν ο διευθυντής τάσσεται εμπράκτως υπέρ της συμπερίληψης, 
οι εκπαιδευτικοί ακολουθούν το παράδειγμα και τις οδηγίες του και η κουλτούρα του σχο - 
λείου αναπροσαρμόζεται και κατευθύνεται προς το συμπεριληπτικό μονοπάτι. 

Στη συνέχεια, διερευνήσαμε τη φύση των σχέσεων μεταξύ διευθυντή και εκπαιδευτικών 
και διαπιστώσαμε ότι οι προσωπικές σχέσεις που αναπτύσσονται είναι ιδιαίτερα σημαντικές, 
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ενώ η έλλειψη τους σχετίζεται με αυξημένο άγχος των εκπαιδευτικών. Τα παραπάνω συμ - 
φωνούν με τον De Matthews (2015), ο οποίος επισημαίνει ότι η υποστήριξη του διευθυντή 
και η δημιουργία διαπροσωπικών σχέσεων μεταξύ αυτού και των εκπαιδευτικών είναι 
εξαιρετικά σημαντικές και αναγκαίες, ώστε οι δεύτεροι να νιώθουν ασφαλείς στον επαγ-
γελματικό τους χώρο και να είναι σε θέση να ανταποκρίνονται επαρκώς στις απαιτήσεις 
των σύγχρονων και ετερογενών τάξεων.

Η σημασία της συμπεριφοράς του διευθυντή προς τους εκπαιδευτικούς προκύπτει και  
από τις συνεντεύξεις των 5 διευθυντών. Από αυτές φαίνεται ότι οι διαπροσωπικές σχέσεις 
και η εξασφάλιση της υποστήριξης από τον διευθυντή θέτουν τα θεμέλια για σχέσεις εμπι-
στοσύνης που οδηγούν στη συναισθηματική ασφάλεια και ωθούν τους εκπαιδευτικούς 
στην ανάληψη πρωτοβουλιών και στην εφαρμογή της συμπερίληψης.

Συνεπώς, ο διευθυντής επηρεάζει ποικιλοτρόπως τους εκπαιδευτικούς. Αρχικά, σε πρα-
κτικό επίπεδο, με τη στάση του προς τη συμπερίληψη καθορίζει και την στάση των εκπαι-
δευτικών, αφού για εκείνους λειτουργεί ως καθοδηγητής. Σε συναισθηματικό επίπεδο, ο 
βαθμός που προσεγγίζει το προσωπικό του είναι ιδιαίτερα σημαντικός. Ένας διευθυντής 
προσιτός και υποστηρικτικός που είναι κοντά στους εκπαιδευτικούς του και υπολογίζει τη 
γνώμη τους, μειώνει το άγχος και την ανασφάλεια τους και εκείνοι ανταποκρίνονται με 
θετικό τρόπο, ζητώντας του συμβουλές και θεωρώντας ότι δεν είναι απλά συνάδελφοι, 
αλλά και φίλοι. Εξάλλου, η δημιουργία σχέσεων αμοιβαίας εμπιστοσύνης αποτελεί τη βάση 
για την προαγωγή θετικού κλίματος και της συμπερίληψης στα σχολεία (Price, 2011). Στα 
σχολικά περιβάλλοντα, στα οποία ο διευθυντής δε φροντίζει για την προσωπική επαφή του  
με τους συναδέλφους του, φαίνεται ότι προκύπτουν περισσότερα προβλήματα και η επί-
λυση τους καθίσταται δύσκολη. 

Αντίστοιχης σημασίας είναι και η σχέση που καλλιεργεί ο διευθυντής με τους μαθητές. 
Διερευνώντας το ρόλο της στάσης του διευθυντή προς τη συμπερίληψη στις σχέσεις που 
αναπτύσσονται μεταξύ των παιδιών, διαπιστώσαμε ότι η προσωπική επαφή του διευθυντή 
μαζί τους είναι ιδιαίτερα ωφέλιμη και σχετίζεται με την ανάληψη πρωτοβουλιών εκ μέρους 
των παιδιών, στοιχεία που σύμφωνα με τους Shogren και άλλους (2015), συμβάλλουν 
και στην ενεργητική συμμετοχή στη μάθηση.

Όσον αφορά στην προαγωγή θετικού κλίματος στο σχολείο από τους διευθυντές, φαί - 
νεται να συνδέεται άμεσα με την αποδοχή της διαφορετικότητας από τους μαθη τές, κα-
θώς η συσχέτιση ανάμεσα στις δύο μεταβλητές προέκυψε ότι είναι υψηλή και σημα ντική.  
Και πάλι, αποδεικνύεται ότι ο διευθυντής λειτουργεί ως πρότυπο, ενώ παράλ ληλα ανα - 
δεικνύεται υπεύθυνος για το κλίμα που υπάρχει ανάμεσα στα παιδιά, στο σχολείο (Osi na-
me, 2017). Η προσπάθεια από τη μεριά του για συμπερίληψη οδηγεί στη δημιουργία αρμο-
νικών σχέσεων, στην αποδοχή της διαφορετικότητας και κατ’ επέκταση, σε ένα ασφαλές 
σχολείο, προσιτό σε όλους, χωρίς φαινόμενα σχολικού εκφοβισμού, καθώς τα παιδιά αντι- 
λαμβάνονται ότι όλοι είναι ισότιμοι και οι διαφορές τους μπορούν να λειτουργήσουν ως 
πλεονεκτήματα στη σχολική τους ζωή (Majoko, 2017).

Τα συμπεράσματα αυτά συνάδουν και με τα συμπεράσματα που προέκυψαν από τις 
συνεντεύξεις. Εμβαθύνοντας και αποκρυπτογραφώντας τις απαντήσεις των διευθυντών, 
συμπεραίνουμε ότι οι διευθυντές που λειτουργούν περισσότερο “συμπεριληπτικά” βρί σκο -
νται κοντά στους μαθητές τους, γνωρίζουν τι συμβαίνει στο σχολείο τους και έτσι, είναι  
σε θέση να παρέμβουν και να βοηθήσουν, όταν χρειαστεί. Κάποιοι γνωρίζουν καλά τους 
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μαθητές τους και δηλώνουν ότι τους βοηθούν με κάθε τρόπο, ενώ άλλοι, αν και είναι κο-
ντά στα παιδιά, τηρούν κάποιες αποστάσεις. Υπάρχουν φυσικά και τα αντιπαραδείγματα, 
όπου διευθυντές δεν θεωρούν απαραίτητες τις επαφές με τους μαθητές τους, οπότε και 
οι δεύτεροι δεν επιλέγουν να ζητήσουν τη συμβουλή ή τη βοήθεια τους.

Συμπερασματικά, ο διευθυντής είναι ο άνθρωπος που μπορεί να οδηγήσει το σχολείο 
του στη συμπερίληψη, να ισορροπεί τις σχέσεις ανάμεσα σε εκπαιδευτικούς και μαθητές, να  
εμπνέει εμπιστοσύνη και να δίνει κίνητρο για μάθηση και συνεργασία. Η παρούσα έρευνα 
αποκαλύπτει πολλά από τα προβλήματα που υπάρχουν από τη σκοπιά των εκπαιδευτικών 
και υποδεικνύει αρκετούς τρόπους, με τους οποίους οι διευθυντές μπορούν να βελτιώσουν 
την κατάσταση αφού θα κατανοήσουν περισσότερο τις δυσκολίες που αντιμετωπίζουν 
εκπαιδευτικοί και μαθητές και ίσως, πληροφορηθούν για προβλήματα που μέχρι στιγμής, 
δε γνώριζαν. Θα ταυτιστούν με κάποιους διευθυντές και ενδεχομένως να αναγνωρίσουν 
παραδείγματα προς μίμηση ή προς αποφυγή.

Πέρα από τους διευθυντές, τα αποτελέσματα αυτά μπορούν να αξιοποιηθούν και από  
τους εκπαιδευτικούς της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης, καταδεικνύοντας κοινά προ βλή-
ματα που αντιμετωπίζουν οι συνάδελφοί τους, προτείνοντάς τους εναλλακτικές και συμπε-
ριληπτικές τεχνικές και φανερώνοντας τον σημαντικό ρόλο που έχει ο διευθυντής τους,  
ώστε αναγνωρίζοντας τον εαυτό τους μέσα στις απαντήσεις, να μπορέσουν να αναλάβουν 
δράση και να ξεπεράσουν τις δυσκολίες που αντιμετωπίζουν.

Η παρούσα μελέτη έχει αρκετούς περιορισμούς, με σημαντικότερο το μέγεθος του δείγ - 
ματος. Θεωρούμε ότι η έρευνα θα μπορούσε να επαναληφθεί, συμπεριλαμβάνοντας με-
γα λύτερο δείγμα για διερεύνηση. Επίσης, κρίνεται απαραίτητη η συμμετοχή και των μα-
θη τών.

Ολοκληρώνοντας, τα αποτελέσματα της συγκεκριμένης μελέτης καταδεικνύουν ότι γί - 
νεται μια αξιόλογη προσπάθεια για εφαρμογή της συμπερίληψης, όμως υπάρχουν αρ κετά 
εμπόδια που ξεκινούν είτε από την ισχύουσα κατάσταση στη χώρα είτε από πεποι θή σεις  
των διευθυντών των σχολείων. Με τη διεξαγωγή περαιτέρω ερευνών, η εύρεση λύσεων 
στα προβλήματα και στα εμπόδια εφαρμογής της συμπερίληψης που ξεκινούν από τους  
διευθυντές καθίσταται ευκολότερη και θα ωφελήσει όλους όσοι συμμετέχουν στη μα θη-
σιακή διαδικασία.
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Abstract

As the educational system tries to modernize, the inclusion of all children in the educational process  
becomes imperative. The school principal is a main factor in the implementation of inclusion 
because of their high position in the school environment. This paper aims to study the role of the  
school principal in implementing the inclusion of children with special educational needs in 
Secondary Education. Research follows a mixed methodology, combining the provision of question-
naires to teachers and conducting a semi-structured interview with principals. The results reveal 
that the principals play a very important role in the implementation of inclusion, as they affect both  
teachers and students through their practices and the relationships they develop with them. The 
findings of this research highlight the role of principals in reforming the educational system in 
Greece and the problems they face.

Keywords: Ιnclusive education, school principal, special educational needs, mixed research 
methodology.
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Περίληψη

Η ανάπτυξη παραγωγικής σχέσης της εκπαιδευτικής ηγεσίας με τις αξίες της δημοκρατίας προβάλλε-
ται ως μια από τις βασικές επιδιώξεις της σύγχρονης εκπαίδευσης. Αν και η σχέση αυτή περιγράφεται 
συχνά ως ζήτημα ιδεολογικοπολιτικού προσανατολισμού, η μελέτη μας επικεντρώνεται στην κατανόη-
ση των επιδράσεων που ενδεχομένως ασκούνται στη δημοκρατική εκπαιδευτική διοίκηση από τρίτους 
παράγοντες όπως η κατάρτιση, η επιλογή στελεχών και η αξιολόγηση. Επισκοπώντας προηγούμενα 
ερευνητικά δεδομένα και αξιοποιώντας αποτελέσματα δευτερογενούς έρευνας διαμορφώσαμε ένα 
πλέγμα ερωτημάτων για τις δυνατότητες ύπαρξης και ανάπτυξης θεμελιωδών δημοκρατικών αξιών 
στο υφιστάμενο πλαίσιο διοίκησης του ελληνικού σχολείου. Η συζήτησή τους αναδεικνύει κρίσιμους 
προβληματισμούς για τη δημοκρατική σχολική διοίκηση στην Ελλάδα, καθώς και ένα νέο ευρύ πεδίο 
για την επέκταση της σχετικής επιστημονικής έρευνας.

Λέξεις-Κλειδιά: Δημοκρατική Εκπαιδευτική Ηγεσία, Εκπαίδευση για τη Δημοκρατία, Εκπαιδευτική 
Διοίκηση.

Εισαγωγή

Η έννοια της δημοκρατίας, αυτή καθαυτή, χαρακτηρίζεται από τέτοια ευρύτητα ώστε να 
έχει επιτρέψει, ιστορικά, την ύπαρξη διαφορετικών εφαρμοστικών προτύπων στην πολι-
τική οργάνωση των κοινωνιών, καθώς και την επίκλησή της από ποικίλα καθεστώτα και 
πρόσωπα (Biesta, 2007· Held, 2006). Επιπλέον, η δομική σχέση δημοκρατίας και εκπαί-
δευσης, που αναζητήθηκε ήδη από την αρχαιότητα και δεν αμφισβητείται μέχρι και σήμε-
ρα, συνιστά τον πυρήνα πολύμορφων θεωρήσεων για τον σύγχρονο ρόλο του σχολείου 
(Alshurman, 2015· Biesta, 2007· Sant, 2019· West-Burnham, 2009) που περιλαμβάνει, 
κατά βάση, την αποστολή της προετοιμασίας των παιδιών, για μια δημοκρατική ζωή, σε 
τρεις άξονες: α) μετάδοση γνώσεων για τον τρόπο λειτουργίας της δημοκρατίας, β) καλ-
λιέργεια δημοκρατικών δεξιοτήτων όπως η συζήτηση και η συλλογική λήψη αποφάσεων 
και γ) προώθηση των δημοκρατικών αξιών και οικοδόμηση θετικής στάσης απέναντι στη 
δημοκρατία (Biesta, 2007· Sant, 2019).

Η δημοκρατική εκπαίδευση, στη μορφή που περιγράφεται παραπάνω, γίνεται συχνά 
αντικείμενο κριτικής, καθώς δεν ανταποκρίνεται πλήρως στις σύγχρονες απαιτήσεις των 
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κοινωνιών ενώ επιτρέπει και την άσκηση κριτικής στην εκπαίδευση όταν διαπιστώνεται ότι 
οι νέες γενιές δεν είναι «κατάλληλα προετοιμασμένες» για την οχύρωση των υγιών δη - 
μοκρατικών προτύπων (Biesta, 2007· Sant, 2019). Ένας διάχυτος προβληματισμός για 
τη συχνά παρατηρούμενη υποχώρηση βασικών δημοκρατικών και ανθρωπιστικών αξιών 
και την ανθεκτικότητα ρευμάτων με ρατσιστικά, ξενοφοβικά, αυταρχικά και αντικοινωνικά 
χαρακτηριστικά, που γίνεται αντιληπτός και μέσα από πολιτικά και επιστημονικά κείμενα 
(βλ. ενδ. Alshurman, 2015· Backer, 2017· Gale & Densmore, 2003· Lim, 2011· Lo, 2017· 
West-Burnham, 2009), επαναφέρει στο προσκήνιο τις ιδέες του John Dewey για τον 
ρόλο της κοινωνικής αλληλεπίδρασης στη διαμόρφωση του δημοκρατικού ανθρώπου. Ο  
Dewey, στο περίφημο σύγγραμμά του Democracy and Education, επεσήμανε από πολύ 
νω ρίς (1916, p. 94) ότι «η εκπαίδευση είναι μια κοινωνική λειτουργία που διασφαλίζει την  
καθοδήγηση και ανάπτυξη των παιδιών μέσω της συμμετοχής τους στην ομαδική ζωή, δη-
λαδή τα εκπαιδευτικά αποτελέσματα ποικίλλουν ανάλογα με την ποιότητα ζωής που επι- 
κρατεί σε μια ομάδα».

 
Δημοκρατική εκπαιδευτική ηγεσία

Η εξέχουσα θέση που κατέχει η εκπαιδευτική ηγεσία μεταξύ των παραγόντων που επη-
ρεάζουν τα μαθησιακά αποτελέσματα (βλ. ενδ. Bush, 2008· Harris, 2011· Scheerens, 2015) 
θα μπορούσε να αποτελεί ικανή τεκμηρίωση για τον ρόλο της ηγεσίας και στη διαμόρφω-
ση του δημοκρατικού ατόμου, στον βαθμό που αυτή επιδιώκεται μέσω των λειτουργιών 
του σχολείου. Ωστόσο, εντοπίζονται στη διεθνή βιβλιογραφία αξιόλογες μελέτες που 
εστιάζουν ειδικότερα στη «δημοκρατική εκπαιδευτική ηγεσία», προτείνοντας προσεγγίσεις  
της δομής και της λειτουργίας της.

Ο Starratt (2001), περιγράφοντας τις προϋποθέσεις ανάπτυξης μιας θεωρίας για τη δη-
μοκρατική ηγεσία στο σχολείο, επανέρχεται στις γενικές αρχές του Dewey, αν και δέχεται 
επιδράσεις πιο σύγχρονων θεωρητικών. Στο άρθρο του παρουσιάζει τη δημοκρατική εκ-
παιδευτική ηγεσία ως μια κοινοτική-συνεργατική έκφραση διοίκησης που οφείλει να καλ-
λιεργεί ανοιχτά, ευέλικτα και φιλόξενα σχολικά περιβάλλοντα κατάλληλα για συμμετοχή,  
έκφραση και ανταλλαγή ιδεών.

Αναπτύσσοντας τους προβληματισμούς τους για το πώς μπορεί να διεκδικηθεί η δημο-
κρατική εκπαιδευτική ηγεσία στη σύγχρονη πραγματικότητα, οι Gale και Densmore (2003)  
εξειδικεύουν ακόμα περισσότερο τις ιδέες για τη δημιουργία κατάλληλων κοινοτήτων. Μια  
από τις βασικές τους προτάσεις είναι η επιδίωξη των εκπαιδευτικών ηγετών για ένταξη 
όλων των μαθητών σε περιβάλλοντα που θα αναγνωρίζουν τις ατομικές διαφορές και θα 
αποδέχονται την αποτυχία.

Στο πλαίσιο αυτών των ιδεών είχε αναδειχθεί νωρίτερα η παράμετρος της συλλογικής 
ηγεσίας ως κρίσιμος παράγοντας. Η Lambert (1998:5), αναφερόμενη στον παράγοντα αυ-
τόν επισημαίνει ότι «η ηγεσία είναι έννοια ευρύτερη του συνόλου των ηγετών» που εμπλέ- 
κονται στη λειτουργία ενός οργανισμού, διότι περιλαμβάνει και τη δυναμική της συνερ-
γατικής τους διάθεσης, καθώς και τα αποτελέσματα της δυναμικής αυτής. Από αυτή την 
άποψη η ηγεσία πρέπει να είναι προσανατολισμένη σε μια από κοινού διαμόρφωση των 
αξιών, των σκοπών και των πεποιθήσεων.

Οι απόψεις της Lambert προσεγγίζονται εδώ όχι ως μια εκδοχή της συλλογικής ηγεσί-
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ας που είναι προσανατολισμένη στην κατανομή ευθυνών και αρμοδιοτήτων, αλλά ως επι-
σημάνσεις για την ποιοτική σχέση που πρέπει να χαρακτηρίζει την αλληλεπίδραση με ταξύ 
των διαφόρων προσώπων που εμπλέκονται στην ηγεσία ενός εκπαιδευτικού οργα νισμού. 
Η σχέση αυτή μπορεί να αποτελέσει και τη βάση για την καλλιέργεια κλίματος αποδοχής 
και ενασχόλησης με πολιτικά, φιλοσοφικά και κοινωνιολογικά ερωτήματα που υπερβαί-
νουν τα όρια του ορθολογισμού και στοχεύουν στη διεύρυνση της δημοκρατικής ηγεσίας 
(Woods, 2004). Από μια τέτοια οπτική μπορεί να θεωρηθεί αβάσιμος ο προβλη ματισμός για 
τη συμβατότητα μεταξύ των εννοιών «δημοκρατία» και «ηγεσία», που προκύπτει κυρίως  
από την παραδοχή ότι η δημοκρατία προϋποθέτει τη συμμετοχή και τη δυνατότητα επιλο-
γών ενώ η ηγεσία επικεντρώνεται στο άτομο και μάλιστα το χαρισματικό (West-Burnham, 
2009).

Η οικοδόμηση της ηγετικής ικανότητας (leadership capacity) σε ένα σχολείο, όπως πε- 
ριγράφεται παραπάνω, αναφέρεται περισσότερο στην ομάδα παρά στο άτομο και έχει του- 
λάχιστον δύο προαπαιτούμενα: α) την ύπαρξη σημαντικού αριθμού ικανών εκπαιδευ τι-
κών-ηγετών που κατανοούν το κοινό όραμα του σχολείου και β) τη δέσμευση του προσω-
πικού για τον βασικό σκοπό της διαρκούς αυτοβελτίωσης του σχολείου (Lambert, 1998: 
3). Αναδεικνύεται έτσι η σημασία της προετοιμασίας των εκπαιδευτικών, με κατάλληλα 
προγράμματα επικεντρωμένα στην εκπαίδευση για τη δημοκρατία, ώστε αυτοί να είναι σε 
θέση να καλλιεργούν δημοκρατικές επαγγελματικές πρακτικές (Furman, 2012· Tenuto, 
2014).

Η δημοκρατική εκπαιδευτική ηγεσία, σε κάθε περίπτωση, οφείλει να αναδεικνύεται ως  
τέτοια ενσωματώνοντας στην καθημερινή λειτουργία του σχολείου την υπεύθυνη καθο-
δή γηση για την ορθή εφαρμογή των προκαθορισμένων αρχών, τη λογοδοσία, την ενθάρ-
ρυν ση όλων για συμμετοχή και την εκχώρηση μέρους της «εξουσίας» της. Ο ηγέτης, στην  
εκπαίδευση για τη δημοκρατία, αναπτύσσει κοινότητες μάθησης, ενδιαφέρεται για τα δι-
καιώ ματα όλων και σπεύδει να αξιοποιήσει ιδιαίτερες δεξιότητες και πρωτότυπες ιδέες των  
συνεργατών του (Lunenburg & Ornstein, 2008· Moos & Huber, 2007· Woods, 2004).

 
Διερευνώντας την άσκηση δημοκρατικής εκπαιδευτικής ηγεσίας  
στο ελληνικό σχολείο

Το αίτημα για εκδημοκρατισμό του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος, που διαμορφώ-
θηκε κατά τη διάρκεια της δικτατορίας και τα επόμενα χρόνια, κυριάρχησε στις δεκαετίες 
του ’70 και του ’80, εστιάζοντας κυρίως σε θέματα οργάνωσης της διοίκησης (κατάργη-
ση επιθεωρητισμού, καθηκοντολόγιο στελεχών κ.τ.λ.) και αντικατάστασης των σχολικών 
εγχειριδίων. Το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα εξελίχθηκε για μεγάλο χρονικό διάστημα 
πετυχαίνοντας σημαντικές αλλαγές στα συγκεκριμένα πεδία. Η διαμόρφωση ενός γενικού 
πλαισίου λειτουργίας της εκπαίδευσης που χαρακτηρίζεται δημοκρατικό, ωστόσο, δεν 
είναι αρκετή για την ικανοποίηση των κοινωνικών απαιτήσεων, οι οποίες επηρρεάζονται 
καθοριστικά από τον πολιτισμό, την ιστορία και τις συνθήκες ζωής ενός λαού. Για την εμ-
βάθυνση του εκδημοκρατισμού απαιτούνται ειδικότερες παρεμβάσεις, σε τομείς όπως η  
εκπαιδευτική ηγεσία, που καθορίζουν την ποιότητα της καθημερινής λειτουργίας του συ-
στήματος.

Η δημοκρατική εκπαιδευτική ηγεσία, παράγοντας καθοριστικός για τη διασφάλιση του 
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δημοκρατικού μέλλοντος ενός λαού, προσδιορίζεται από συγκεκριμένα χαρακτηριστικά. 
Αυτά, όπως παρατίθενται αδρά σε προηγούμενες παραγράφους, αν και μπορεί να διαφο-
ροποιούνται μεταξύ κρατών και πολιτισμών (Sant, 2019), έχουν ως κοινό στοιχείο τη 
σύμπραξη του συνόλου ή της πλειονότητας του εκπαιδευτικού προσωπικού ενός σχολεί-
ου για την ανάδειξη, υπηρέτηση και προώθηση δημοκρατικών αρχών και αξιών (βλ. ενδ. 
Biesta, 2007· Dewey, 1916· Lambert, 1998· Sant, 2019· Starratt, 2001· Woods, 2004).

Η μελέτη μας επικεντρώνεται στη διερεύνηση του βαθμού προσαρμογής της εκπαιδευ-
τι κής ηγεσίας του ελληνικού σχολείου στα παραπάνω χαρακτηριστικά, εστιάζοντας σε τρία  
ζητήματα που σχετίζονται άμεσα με την επίτευξη της δημοκρατικής εκπαιδευτικής ηγεσί-
ας: α) την κατάρτιση, β) την επιλογή στελεχών εκπαίδευσης και γ) την αξιολόγηση.

Κατάρτιση. Η σύμπραξη του εκπαιδευτικού προσωπικού ενός σχολείου για τη διαμόρ-
φωση δημοκρατικού κλίματος, υπό την καθοδήγηση της διεύθυνσης του οργανισμού, 
προϋποθέτει την καλλιέργεια αρχών και δεξιοτήτων, τουλάχιστον για τα στελέχη, αλλά 
και για το σύνολο του προσωπικού, ώστε οι εκπαιδευτικοί να διευκολύνονται να συμμετά-
σχουν σε διαδικασίες διαμόρφωσης της πολιτικής του σχολείου και της άσκησης διοίκη-
σης. Οι δυνατότητες αυτές των στελεχών και του προσωπικού διαμορφώνονται τόσο με 
την αρχική τους κατάρτιση όσο και μέσω της επαγγελματικής τους ανάπτυξης.

Επιλογή στελεχών εκπαίδευσης. Οι διευθυντές των σχολείων αλλά και τα υπόλοιπα 
στελέχη της εκπαίδευσης καλούνται να ασκήσουν, στη διάρκεια της θητείας τους, δημοκρα - 
τική εκπαιδευτική ηγεσία. Αυτό αφορά τόσο τις προσωπικές τους αξίες, επιλογές και 
αποφάσεις, όσο και τη διευκόλυνση, ενθάρρυνση και καθοδήγηση του προσωπικού του 
σχολείου τους να δρά προς τη συγκεκριμένη κατεύθυνση. Η εξασφάλιση ότι τα στελέχη 
διαθέτουν την προσωπικότητα και τις βασικές δεξιότητες για να λειτουργήσουν μέσα στο 
συγκεκριμένο πλαίσιο περιλαμβάνει την εύστοχη επιλογή τους.

Αξιολόγηση. Η διαμορφωτική αξιολόγηση μπορεί να συμβάλει ουσιαστικά στη διαπί-
στωση της αποτελεσματικότητας που έχουν οι προσπάθειες των στελεχών για τη διαμόρ-
φωση δημοκρατικής εκπαιδευτικής ηγεσίας στο σχολείο και να καταδείξει ενδεχόμενες 
αδυναμίες που επιδρούν ανασχετικά προς την επίτευξη του επιδιωκόμενου αποτελέσμα-
τος.

Η εξέταση των τριών προαναφερόμενων ζητημάτων αποσκοπεί στην εξαγωγή συμπε-
ρασμάτων αναφορικά με το βασικό μας ερώτημα σε σχέση με το αν συντρέχουν οι προϋ-
ποθέσεις διαμόρφωσης δημοκρατικής εκπαιδευτικής ηγεσίας για το ελληνικό σχολείο.

Η μελέτη μας συνδυάζει την αξιοποίηση δεδομένων και συμπερασμάτων προηγούμε-
νων ερευνών, με διαδικασίες που απαντώνται στη μεθοδολογία της δευτερογενούς ανάλυ - 
σης. Πρόκειται δηλαδή για εκ νέου προσέγγιση δημοσιευμένου υλικού. Αυτή οδηγεί σε 
διατύπωση νέων ερμηνειών, οι οποίες εντάσσονται σε διαφορετικό ερευνητικό πλαίσιο  
από το αρχικό και εξυπηρετούν νέους ερευνητικούς σκοπούς (Καλογεράκη, 2011· Robson, 
2010· Τσιώλης, 2011).

Κατάρτιση στελεχών εκπαίδευσης και εκπαιδευτικών

Η έρευνα της Δουλκερίδου (2015), παρότι ήταν εστιασμένη αποκλειστικά στο προσωπικό 
της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, κατέδειξε την ύπαρξη μεγάλου αριθμού επιμορφωτικών 
φορέων των εκπαιδευτικών, που ελέγχονται από το κράτος. Κατέληξε ωστόσο στο συ-
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μπέρασμα ότι η εκπόνηση των επιμορφωτικών προγραμμάτων δεν οργανώνεται με βάση 
κάποιον σχεδιασμό, τα προγράμματα δεν αξιολογούνται και η συμμετοχή σ’ αυτά είναι 
περιορισμένη. Η ανεπάρκεια των επιμορφωτικών προγραμμάτων, κατά τη Δουλκερίδου, 
αφορά και τις ανάγκες των στελεχών της εκπαίδευσης καθώς απουσιάζουν οργανωμένες 
επιμορφωτικές δράσεις για θέματα διοίκησης.

Η έλλειψη προτεραιότητας σε θέματα διοίκησης δεν παρατηρείται μόνο σε επίπεδο επι-
μορφωτικών προγραμμάτων αλλά και στη βασική εκπαίδευση των εκπαιδευτικών. Τα απο-
τελέσματα πρόσφατης έρευνας (Τίγκας, 2018: 176-177) δείχνουν ότι «σε σύνολο 1877  
μαθημάτων που προσφέρονται συνολικά από τα παιδαγωγικά τμήματα της χώρας μόνο 
40 σχετίζονται με τα αντικείμενα της διοίκησης της εκπαίδευσης (περίπου 2,13%), από 
τα οποία σχεδόν τα μισά (47,5%) κατατάσσονται στο β΄ επίπεδο, δηλαδή το περιεχόμενό 
τους δεν είναι πλήρως προσανατολισμένο στη διοίκηση» (Πίνακας 1).

Πίνακας 1: «Προσφερόμενα μαθήματα που σχετίζονται με τη Διοίκηση της Εκπαίδευσης στο σύνολο 
των Παιδαγωγικών Τμημάτων»

Μαθήματα α΄ επιπέδου Μαθήματα β΄ επιπέδου

Υ ΕΥ Ε Υ ΕΥ Ε

2 9 10 5 7 7

Υ = Υποχρεωτικά, ΕΥ = Κατ’ επιλογήν υποχρεωτικά, Ε = Επιλογής
Πηγή: Τίγκας, 2018, σ. 177

Στα αποτελέσματα της ίδιας έρευνας καταγράφεται επίσης μικρός αριθμός φοιτητών που 
επιλέγουν μαθήματα σχετικά με τη διοίκηση της εκπαίδευσης, ο οποίος «περιορίζεται κο-
ντά στο 10% για μαθήματα επιλογής α΄ επιπέδου» (σ. 179).

Επιλογή στελεχών εκπαίδευσης

Βασικό χαρακτηριστικό της επιλογής των στελεχών, στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα, 
είναι η αστάθεια των συστημάτων επιλογής. Οι διαδικασίες αλλάζουν τόσο συχνά ώστε 
να μην έχει επαναληφθεί μέχρι τώρα, τα τελευταία σαράντα χρόνια, για δεύτερη φορά η 
επιλογή των στελεχών με τον ίδιο τρόπο. Οι διαφοροποιήσεις πάντως επικεντρώνονται 
στη βαρύτητα των κριτηρίων, τα οποία συνήθως ανακυκλώνονται, παρά στην αξιολόγησή 
τους και στη θέσπιση νέων με βάση συγκεκριμένους στόχους που πρέπει να επιτύχει το 
σώμα των στελεχών (Κελεσίδης, 2018· Τίγκας, 2017). Οι διευθυντές των σχολείων έχουν 
κυρίως διαχειριστικά καθήκοντα και οι διαδικασίες επιλογής τους δεν ενσωματώνουν τις 
απαιτήσεις του ρόλου που θα κληθούν να αναλάβουν (OECD, 2018).

Τα κριτήρια επιλογής των στελεχών εντάσσονται κατά βάση σε τρεις άξονες: κατάρτι-
ση, εμπειρία και συγκρότηση της προσωπικότητας. Όμως δεν εξετάζεται η ιδιαίτερη φύση  
τους και η συνάφειά τους με τις απαιτήσεις των θέσεων που προκηρύσσονται. Η διερεύ-
νηση, ειδικότερα, της συγκρότησης της προσωπικότητας των υποψηφίων, έχει ενοχοποιη-
θεί από εκπαιδευτικούς κύκλους καθώς βασίζεται, διαχρονικά, σε συνέντευξη, με όρους 
των οποίων αμφισβητείται η συμβολή στη διασφάλιση της αντικειμενικότητας (Κελεσίδης, 
2018· Τίγκας, 2017). Το 2015 η συνέντευξη αντικαταστάθηκε από μυστική ψηφοφορία 
στην οποία συμμετείχαν οι εκπαιδευτικοί των σχολείων, που με την ψήφο τους εξέφρασαν  
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την άποψή τους για τους υποψήφιους διευθυντές στη μονάδα τους. Η ψηφοφορία εφαρ-
μόστηκε μία φορά, κρίθηκε με απόφαση του Συμβουλίου Επικρατείας αντισυνταγματική 
και αντικαταστάθηκε ξανά από συνέντευξη (Κελεσίδης, 2018).

Κυρίαρχο κριτήριο, σε όλα τα νομοθετήματα για την επιλογή στελεχών, είναι η εμπειρία 
(εκπαιδευτική ή/και διοικητική) η οποία θεωρείται σημαντικό προσόν για τους εκπαιδευτι-
κούς, ανεξάρτητα από την απόδοσή τους στις θέσεις τις οποίες κατείχαν, με εξαίρεση την 
πρόβλεψη του Π.Δ. 25 (ΦΕΚ 20, τ. Α, 2002) για αξιοποίηση των αξιολογικών εκθέσεων, 
η οποία όμως δεν εφαρμόστηκε στις επιλογές του 2002 διότι δεν είχε προηγηθεί αξιολό-
γηση. Όπως επισημαίνει ο ΟΟΣΑ σε έκθεσή του (OECD, 2018), οι διαδικασίες επιλογής  
στελεχών που εφαρμόζονται στην Ελλάδα δεν δίνουν τη δυνατότητα εύρεσης των κατάλ-
ληλων υποψηφίων που μπορούν να ευθυγραμμιστούν με τα σύγχρονα πρότυπα εκπαι-
δευτικής ηγεσίας.

Σημαντική παράμετρο της επιλογής των εκπαιδευτικών ηγετών αποτελεί και η συγκρό-
τηση των συμβουλίων στα οποία ανατίθεται το συγκεκριμένο έργο. Η σύνθεσή τους, σε 
όλες τις διαδικασίες των τελευταίων δεκαετιών, έχει προκαλέσει επικρίσεις. Ζητούμενο 
απο τελεί η στελέχωση των συμβουλίων με πρόσωπα που διαθέτουν αξιόλογο επαγγελ-
ματικό και επιστημονικό υπόβαθρο και θα εγγυώνται ορθές επιλογές στη βάση των πραγ-
ματικών αναγκών του εκπαιδευτικού συστήματος (OECD, 2018· Τίγκας, 2017).

 
Αξιολόγηση

Όπως ήδη έχει αναφερθεί, οι διαδικασίες κρίσεων των στελεχών του ελληνικού εκπαιδευ-
τικού συστήματος δεν περιλαμβάνουν αποτελέσματα αξιολογήσεων, διότι δεν υπάρχει σχε- 
τική πρόβλεψη, ούτε είναι διαθέσιμα τέτοια στοιχεία. Η Ελλάδα δεν έχει παρακολουθήσει 
το παράδειγμα των χωρών του ΟΟΣΑ, οι οποίες τις τελευταίες δεκαετίες έχουν θεσπίσει 
αξιολογικές διαδικασίες για επιμέρους θεσμούς ή και για το σύνολο των εκπαιδευτικών 
τους συστημάτων (OECD, 2018· OECD, 2017).

Ο Κασσωτάκης (2018), επιχειρώντας να ερμηνεύσει την αποτυχία θέσπισης αξιολογι-
κών διαδικασιών στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα, για περισσότερο από σαράντα χρό- 
νια, αναφέρει διάφορους παράγοντες που θεωρεί ότι εμποδίζουν κάθε σχετική προσπά-
θεια:

α)  Έλλειψη κουλτούρας αξιολόγησης.
β)  Αμφισβήτηση της αντικειμενικότητας των διαδικασιών.
γ)  Αρνητική εμπειρία από αντίστοιχες πολιτικές κατά το παρελθόν.
δ)  Έλλειψη συνέχειας στην εκπαιδευτική πολιτική.
ε)  Φόβος για τις συνέπειες και άγνοια για τη σημασία της αξιολόγησης.

στ) Ιδεολογική φόρτιση.
ζ)  Απουσία αξιολόγησης γενικά για τους συντελεστές της εκπαίδευσης.
η)  Ανεπάρκεια αρχικής μόρφωσης και επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών.
θ)  Χαρακτηριστικά του εκπαιδευτικού συστήματος όπως ο συγκεντρωτισμός.
ι)  Αντίδραση των εκπαιδευτικών.

Η επιχειρηματολογία του Κασσωτάκη, η οποία σε έναν βαθμό απαντάται και σε άλλες 
με λέτες (βλ. ενδ. Dimitropoulos & Kindi, 2017· OECD, 2017), αναφέρεται στην έλλειψη 
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μηχανισμού συλλογής απολογιστικών στοιχείων και σχηματοποίησης της απόδοσης των 
επιμέρους θεσμών ή και του εκπαιδευτικού συστήματος συνολικά, σε περιοδική βάση. 
Ωστόσο, μια κρίσιμη πτυχή του θέματος είναι και η εξέταση της ηθικής διάστασης των 
ενεργειών της εκπαιδευτικής διοικητικής πυραμίδας, η λογοδοσία.

Στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα, όπως γράφουν οι Dimitropoulos και Kindi (2017: 
5), «δεν υπάρχουν διαδικασίες λογοδοσίας καθώς δεν υπάρχουν στρατηγικά σχέδια (θε-
σμικά ή εθνικά), ούτε εθνικά πρότυπα, ούτε βραχυπρόθεσμοι και μακροπρόθεσμοι στό-
χοι». Η εικόνα αυτή οφείλεται και στο γεγονός ότι το σύστημα παραμένει συγκεντρωτικό. 
Το μεγαλύτερο μέρος των αποφάσεων διοχετεύεται από το κέντρο προς την περιφέρεια, 
χωρίς το κράτος να διαθέτει πάντα τους μηχανισμούς ελέγχου που απαιτούνται για τη 
διασφάλιση της εφαρμογής των αποφάσεων αυτών.

Συμπεράσματα

Η δημοκρατική εκπαιδευτική ηγεσία αποτελεί στόχο για την επίτευξη του οποίου απαιτεί-
ται η σύμπραξη των παραγόντων της εκπαιδευτικής κοινότητας και η προσήλωση σε δη-
μοκρατικές αρχές και αξίες που αναγνωρίζονται και είναι αποδεκτές ως τέτοιες (βλ. ενδ.  
Biesta, 2007· Dewey, 1916· Gale & Densmore, 2003· Starratt, 2001). Έτσι αποκτά ιδιαί-
τερη σημασία η προετοιμασία των εκπαιδευτικών που καλούνται να πραγματώσουν το 
συγκεκριμένο εγχείρημα, η καθοδήγησή τους και ο έλεγχος της ορθότητας των προσπα-
θειών τους.

Η προετοιμασία των εκπαιδευτικών περιλαμβάνει τόσο το στάδιο των βασικών τους 
σπουδών όσο και τη μετέπειτα επιστημονική και επαγγελματική τους ανάπτυξη που βασί-
ζεται σε σπουδές μεταπτυχιακού επιπέδου ή σε επιμορφωτικές δράσεις. Στην Ελλάδα δια - 
πιστώνεται ότι υπάρχει πλήθος φορέων που προσφέρουν επιμορφωτικές ευκαιρίες σε εκ - 
παιδευτικούς, αλλά διαπιστώνεται έλλειψη συγκροτημένης πολιτικής, οργάνωσης των 
προγραμμάτων με κεντρικό σχεδιασμό και εξασφάλιση υψηλής συμμετοχής (Δουλκερίδου,  
2015). Συνεπώς, ακόμα κι αν υποτεθεί ότι τα υπάρχοντα προγράμματα καλύπτουν αντι-
κείμενα που σχετίζονται με τη δημοκρατική ηγεσία δεν δίνουν τη δυνατότητα στην πλει-
ονότητα των εκπαιδευτικών να επωφεληθούν αποκτώντας πρόσβαση σε γνώσεις, καλλι-
εργώντας αξίες και ασκώντας δεξιότητες. Η Δουλκερίδου αναφέρεται και στην έλλειψη 
επιμορφωτικών προγραμμάτων για τα στελέχη της εκπαίδευσης. Την ανάγκη ουσιαστικό-
τερης κατάρτισης των στελεχών εκπαίδευσης επισημαίνει με έμφαση και ο ΟΟΣΑ (OECD 
2017· 2018), καθώς ο σύγχρονος ηγέτης της εκπαίδευσης χρειάζεται να κατέχει γνώσεις 
και να διακρίνεται για τις ικανότητές του σε συγκεκριμένους τομείς. Η εκπαίδευση αυτή 
φαίνεται ότι δεν παρέχεται ολοκληρωμένα ούτε στο στάδιο των βασικών σπουδών (Τί-
γκας, 2018).

Σε σχέση με την επιλογή των ηγετών της εκπαίδευσης και ιδίως των διευθυντών σχο-
λείων, που επωμίζονται κυρίως το έργο οργάνωσης και συντονισμού των προσώπων και 
των δράσεων, προκύπτει αναμφισβήτητα ότι δεν υπάρχει σαφής στόχευση του κράτους, 
καθώς τα κριτήρια και οι διαδικασίες αλλάζουν κάθε φορά που αλλάζει και η κυβέρνηση 
(Κελεσίδης, 2018· Τίγκας, 2017). Η έντονη αμφισβήτηση των όρων συγκρότησης των συμ - 
βουλίων επιλογής και του αδιάβλητου των διαδικασιών, καθώς και οι επαναλαμβανόμε-
νες σχετικές καταγγελίες, δημιουργούν υπόνοιες ότι η ίδια η ανάδειξη των ηγετών στη θέ - 
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ση τους ποδηγετείται και συνεπώς γίνεται με τρόπο αντιδημοκρατικό (Τίγκας, 2017). Επι-
πλέον, δεν διακρίνεται σε κανένα νομοθέτημα επιλογής στελεχών συγκεκριμένος προσα-
νατολισμός σχετικά με τα κυρίαρχα χαρακτηριστικά προσωπικότητας που πρέπει να δια - 
θέτουν τα υποψήφια στελέχη. Είναι δηλαδή πιθανό παρόμοιες προσωπικότητες να αξιο-
λογούνται με διαφορετκό τρόπο από περιοχή σε περιοχή. Ακόμα και στην περίπτωση που  
η συνέντευξη αντικαταστάθηκε από την ψηφοφορία, για λόγους «εκδημοκρατισμού» όπως  
υπονοούσε η επιχειρηματολογία εκείνης της περιόδου, η νέα διαδικασία που θεσπίστηκε 
κρίθηκε αντισυνταγματική (Κελεσίδης, 2018).

Αναφορικά με την τρίτη διάσταση της διερεύνησής μας, τον έλεγχο της πορείας εφαρ-
μογής των όποιων αποφάσεων αφορούν τη δημοκρατική ηγεσία, είναι σαφές ότι αυτό 
δεν είναι εφικτό στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα με τις παρούσες συνθήκες, δεδομέ-
νου ότι δεν προβλέπεται καμία διαδικασία αξιολόγησης, ούτε των θεσμών, ούτε των λει - 
τουργιών, ούτε των προσώπων (Dimitropoulos & Kindi, 2017· OECD, 2018· OECD, 2017).  
Οι παράγοντες που εμποδίζουν τη θέσπιση ενός προγράμματος αξιολόγησης του συστή-
ματος και των εκπαιδευτικών (Κασσωτάκης, 2018) σχετίζονται σ’ έναν βαθμό και με το 
ζή τημα της κατάρτισης των εκπαιδευτικών αλλά και με την επιλογή των στελεχών. Παρα-
τηρείται δηλαδή η διαρκής κυκλική ανατροφοδότηση μιας κατάστασης που εγκλωβίζει τη  
λειτουργία της εκπαίδευσης και δεν της επιτρέπει να ενσωματώσει νέες πρακτικές που  
δοκιμάζονται αλλού. Επιπλέον, σημειώνεται και η παντελής έλλειψη λογοδοσίας (Dimi tro-
poulos & Kindi, 2017), που, θεωρητικά, σχετίζεται περισσότερο με την ηθική διάσταση των  
δράσεων και λιγότερο με την παραγωγικότητα, Ωστόσο, η διάσταση αυτή κρίνεται ιδιαί-
τερα σημαντική όταν η συζήτηση αφορά την ανάπτυξη δημοκρατικής ηγεσίας, καθώς η 
ηθική αποτελεί θεμελιώδη αξία της δημοκρατικής σκέψης.

Η μελέτη μας στόχευε να διερευνήσει τον βαθμό στον οποίο συντρέχουν οι προϋπο-
θέσεις για την ανάπτυξη δημοκρατικής εκπαιδευτικής ηγεσίας στο ελληνικό εκπαιδευτικό 
σύστημα. Τα δεδομένα που αξιοποιήθηκαν διευκόλυναν μια πρώτη έμμεση προσέγγιση 
του ερευνητικού προβλήματος και η απάντηση στο ερευνητικό μας ερώτημα σκιαγραφή-
θηκε ήδη στις προηγούμενες παραγράφους. Η εργασία αυτή, ωστόσο, ανέδειξε με σαφή-
νεια κρίσιμους προβληματισμούς:

Είναι εφικτή η διεκδίκηση δημοκρατικής εκπαιδευτικής ηγεσίας χωρίς κατάλληλη εκ-
παίδευση και διαρκή επιμόρφωση εκπαιδευτικών και στελεχών;

Μπορούν τα στελέχη της εκπαίδευσης να γίνουν εμπνευστές και εφαρμοστές της δη-
μοκρατικής εκπαιδευτικής ηγεσίας όταν η ανάδειξή τους γίνεται με διαδικασίες που θε-
ωρούνται αντιδημοκρατικές;

Εξασφαλίζεται διαρκής δημοκρατική εκπαιδευτική ηγεσία αν δεν υπάρχει αποτίμηση 
των προσπαθειών και λογοδοσία;
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Abstract

The development of a productive relationship between the educational leadership and the demo-
cratic morals is nowadays presented as one of the most fundamental goals of education. This 
relationship is usually described as an issue based on one’s ideological and political orientation. 
However, our study focuses on the comprehension of the influence that is frequently exerted in the 
democratic educational leadership in Greece by factors such as training, selection of executives  
and evaluation. Acknowledging previous researches, we formed a grid of questions on the existence  
and development of fundamental democratic morals in the existing leadership context of Greek 
schools. Their discussion highlights crucial speculations on the democratic school leadership in 
Greece, as well as a new, wide space for the extension of the inquiry.

Keywords: Democratic Educational Leadership, Education for Democracy, Educational Adminis-
tration.
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Περίληψη

Η εκπαίδευση, ως συνταγματικά κατοχυρωμένο δικαίωμα, διαδραματίζει σημαντικό ρόλο στη σύγ-
χρονη κοινωνία μέσω της διαμόρφωσης και την διάπλασης του συνόλου των αυριανών πολιτών. Η 
παρούσα εργασία έχει στόχο να διερευνήσει το θέμα της εφαρμογής της Διοίκησης Ολικής Ποιότητας 
στο χώρο της εκπαίδευσης και τη σύνδεσή της με τη δημοκρατική σχολική διοίκηση. Η εργασία εστιά-
ζει στον ρόλο που διαδραματίζει το ανθρώπινο δυναμικό στην εφαρμογή προγραμμάτων Διοίκησης  
Ολικής Ποιότητας στην εκπαίδευση. Η βασική μεθοδολογική προσέγγιση που ακολουθείται είναι η  
ανασκόπηση της διεθνούς βιβλιογραφίας και η παρουσίαση μελετών περίπτωσης εκπαιδευτικών 
ιδρυ μάτων της Ρωσίας που έχουν βραβευθεί από τον Οργανισμό EFQM. Εν κατακλείδι, παρατίθενται 
συμπεράσματα και μελλοντικές τάσεις ως προς την εφαρμογή της Διοίκησης Ολικής Ποιότητας σε 
εκπαιδευτικά ιδρύματα και πώς η εφαρμογή αυτή συνδέεται με τη δημοκρατική σχολική διοίκηση. 

Λέξεις-Κλειδιά: Διοίκηση Ολικής Ποιότητας, Δημοκρατική σχολική Διοίκηση, Ποιότητα στην εκπαί-
δευση, Διοίκηση Ανθρώπινου Δυναμικού.

Εισαγωγή

Η εκπαίδευση διαδραματίζει σημαντικό ρόλο στη σύγχρονη κοινωνία καθώς επηρεάζει 
την οικονομία, τον πολιτισμό και την εν γένει ανάπτυξη μιας χώρας μέσω της διαμόρφω-
σης και την διάπλασης του συνόλου των αυριανών πολιτών. Η εκπαίδευση αποτελεί συ-
νταγματικά κατοχυρωμένο δικαίωμα που προβλέπεται στο άρθρο 16 του Συντάγματος. 
Ειδικότερα σύμφωνα με το άρθρο 16 παράγραφος 2 του Συντάγματος: «Η παιδεία αποτε - 
λεί βασική αποστολή του Κράτους και έχει σκοπό την ηθική, πνευματική, επαγγελματική 
και φυσική αγωγή των Ελλήνων, την ανάπτυξη της εθνικής και θρησκευτικής συνείδησης 
και τη διάπλασή τους σε ελεύθερους και υπεύθυνους πολίτες». Η παρούσα εργασία έχει ως  
στόχο να διερευνήσει το θέμα της εφαρμογής της Διοίκησης Ολικής Ποιότητας (ΔΟΠ) στην 
εκπαίδευση. Η βασική μεθοδολογική προσέγγιση που ακολουθείται είναι η βιβλιογρα φική 
ανασκόπηση και η παρουσίαση μελετών περίπτωσης.
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Η έννοια και η σημασία του μάνατζμεντ ποιότητας

Έννοια της ποιότητας

Η λέξη «ποιότητα» προέρχεται από την αρχαία ελληνική λέξη «ποιότης», η οποία με τη σει-
ρά της αναδύεται από την αντωνυμία «ποιος» (ποιος, τι λογής). Η αγγλική λέξη «quality» 
εμφανίζεται τον 13ο αιώνα προερχόμενη από τη γαλλική λέξη qualité, η οποία παράγεται 
από τη λατινική qualitas (qualis = «of what kind»). Στη βιβλιογραφία δίνονται αρκετοί 
ορισμοί για την ποιότητα. Αναφέρεται ότι ποιότητα είναι η ικανοποίηση του πελάτη, η συμ - 
μόρφωση του προϊόντος σε συγκεκριμένες προδιαγραφές. Εναλλακτικά η ποιότητα κρί-
νεται με βάση χαρακτηριστικά λειτουργικότητας και χρηστικότητας. Οι ορισμοί αυτοί δεν 
αλληλοαναιρούνται αλλά αντίθετα συμπληρώνουν ο ένας τον άλλον. Ενδεικτικά παρατί-
θενται ορισμοί ποιότητας (Γκοτζαμάνη, 2017):

Δυνητικός Ορισμός: Αριστεία - Τελειότητα 
Ορισμός με βάση το Προϊόν ή την Υπηρεσία: Περιεκτικότητα σε κάποιο  
κρίσιμο χαρακτηριστικό 
Ορισμός με βάση τον Πελάτη: Καταλληλότητα για τη χρήση 
Ορισμός με βάση την Αξία: Ποιότητα σε σχέση με την τιμή 
Ορισμός με βάση την Παραγωγή: Συμμόρφωση στις προδιαγραφές 

Σύμφωνα με τον Δερβιτσιώτη (2005) «ποιότητα για ένα είδος (προϊόν/ υπηρεσία) είναι 
η προσφερόμενη στον πελάτη αξία για τη συνολική διάρκεια χρήσης του, σε σχέση με το 
συνολικό οικονομικό και ψυχολογικό κόστος για τον κύκλο ζωής του είδους». 

Ο επίσημος ορισμός που περιέχεται στο πρότυπο ΕΝ ΙSO 8402 «Διαχείριση της Ποιότη-
τας και Διασφάλιση της Ποιότητας - Λεξιλόγιο», ο οποίος έχει υιοθετηθεί και από τον Ελ λη-
νικό Οργανισμό Τυποποίησης (ΕΛ.Ο.Τ.) είναι: «Το σύνολο των χαρακτηριστικών μιας οντό- 
τητας που της αποδίδουν την ικανότητα να ικανοποιεί εκφρασμένες και συνεπαγόμενες 
ανάγκες».

Με βάση τους παραπάνω ορισμούς της ποιότητας διαφαίνεται ότι η ποιότητα είναι μια  
πολυδιάστατη έννοια. Η πιο ολοκληρωμένη αποτύπωση των διαστάσεων αυτών έχει προ-
ταθεί από τον David Garvin (1984), ο οποίος προσδιόρισε τις ακόλουθες 8 διαστάσεις ποιό- 
τητας (Δερβιτσιώτης, 2005. Στειακάκης και Κωφίδης, 2010. Γκοτζαμάνη, 2017):

1. Performance (Απόδοση) – Βασικά λειτουργικά χαρακτηριστικά 
2. Features (Στοιχεία) – Δευτερεύοντα λειτουργικά χαρακτηριστικά 
3. Reliability (Αξιοπιστία) – Πιθανότητα λειτουργίας σε συγκεκριμένο διάστημα  

και συνθήκες 
4. Conformance (Συμμόρφωση) – Βαθμός στον οποίο συμμορφώνεται  

με τις προδιαγραφές 
5. Durability (Αντοχή) – Ποσό χρήσης πριν την κατάρρευση ή την αντικατάσταση 
6. Serviceability (Εξυπηρέτηση) – Ταχύτητα, ευγένεια και ικανότητα επιδιόρθωσης 
7. Aesthetics (Αισθητική) – Εμφάνιση, αφή, ακουστική, γεύση, μυρωδιά 
8. Perceived quality (Αντιλαμβανόμενη ποιότητα) – Η εικόνα μιας επιχείρησης  

και των προϊόντων της στην αγορά
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Στον τομέα των υπηρεσιών προστίθενται επιπλέον και η ανταπόκριση (responsiveness), 
η διασφάλιση (assurance), η ενσυναίσθηση (empathy), τα υλικά (tangibles), η ταχύτητα 
και χρονική συνέπεια και η πρόσβαση και διαθεσιμότητα της υπηρεσίας. 

Βασικές αρχές και αξιώματα Διοίκησης Ολικής Ποιότητας – εστίαση  
στον ανθρώπινο παράγοντα

Ολική ποιότητα είναι «η αλλαγή της νοοτροπίας του προσωπικού μιας επιχείρησης, η οποία 
επιφέρει βελτίωση της ποιότητας στο σύνολο του Οργανισμού» (Κέφης, 2005). Η Διοί κη-
ση Ολικής Ποιότητας (ΔΟΠ), γνωστή επίσης και ως Total Quality Management (TQM),  
είναι ένας σχετικά νέος τρόπος διοίκησης και μια νέα προσέγγιση για την αποτελεσματι-
κή ανάπτυξη και την αύξηση της ανταγωνιστικότητας ενός Οργανισμού. Αυτό ισχύει για 
Οργανισμούς και υπηρεσίες στον ιδιωτικό και τον δημόσιο τομέα (Δερβιτσιώτης, 2005). 
Ως βασικό προσανατολισμό η ΔΟΠ έχει την καλύτερη δυνατή ικανοποίηση των πελατών. 
Η έννοια του πελάτη στη ΔΟΠ είναι διευρυμένη καλύπτοντας τόσο τους εξωτερικούς 
πελάτες όσο και τους εσωτερικούς πελάτες (εργαζόμενους).

Ο επίσημος ορισμός της Διοίκησης Ολικής Ποιότητας ή της Ολικής Διαχείρισης Ποιό-
τητας όπως αναφέρεται στο πρότυπο ΕΛΟΤ ΕΝ ISO 8402 είναι ο ακόλουθος: «Τρόπος 
διοίκησης ενός Οργανισμού εστιαζόμενος στην ποιότητα, ο οποίος βασίζεται στη συμμε-
τοχή όλων των μελών του και στοχεύει στη μακροπρόθεσμη επιτυχία μέσω της ικανοποί η  - 
σης του πελάτη και στην παροχή οφελών σε όλα τα μέλη του Οργανισμού και στην Κοι - 
νω νία». (Στεφανάτος, 1999)

Η Διοίκηση Ολικής Ποιότητας (ΔΟΠ) είναι μια λειτουργική φιλοσοφία που δίνει έμφα-
ση στην ικανοποίηση των πελατών και στη συνεχή βελτίωση (Κέφης, 2005). Βασίζεται στη  
συνεργασία και την ομαδική προσπάθεια των ατόμων. Η επιτυχία ενός συστήματος ΔΟΠ 
εξαρτάται από διάφορους παράγοντες όπως η αλληλεπίδραση μεταξύ του εσωτερικού και 
του εξωτερικού περιβάλλοντος του Οργανισμού και η συνεργασία και ο συντονισμός των  
υποσυστημάτων του Οργανισμού. Η ΔΟΠ αφορά σύνολο ενεργειών που έχουν ως στό χο 
την κατάλληλη χρήση υλικών, ανθρώπινων και οικονομικών πόρων του Οργανισμού έτσι 
ώστε να ικανοποιηθούν όλα τα εμπλεκόμενα μέρη. Η ΔΟΠ είναι μια μέθοδος που υπο-
στηρίζει τις συνεχείς αλλαγές και την προσαρμογή σε ένα νέο, συνεχώς μεταβαλλόμενο 
περιβάλλον. 

Σύμφωνα με τη φιλοσοφία της ΔΟΠ, η ποιότητα δεν είναι τεχνική λειτουργία που 
αφο ρά ένα μόνο τμήμα του Οργανισμού αλλά μια συστηματική διαδικασία που επεκτείνε-
ται σε ολόκληρο τον Οργανισμό (ολιστική θεώρηση). Η ποιότητα είναι φροντίδα όλων γι’  
αυτό πρέπει να υπάρχει η κατάλληλη οργανωτική δομή για την εφαρμογή της. Η επίτευ ξη 
εκτεταμένης βελτίωσης της ποιότητας βασίζεται στη συμμετοχή και στη συμβολή όλων 
των εργαζομένων και όχι σε μια ομάδα ειδικών. Στο πλαίσιο ενός συστήματος ΔΟΠ εμπλέ - 
κονται όλοι οι εργαζόμενοι από τον κατώτερο ως τα ανώτερα διοικητικά στελέχη. Η βελ-
τίωση της ποιότητας απαιτεί απαραιτήτως την ενεργητική συμμετοχή όλων και χρειάζεται  
ενιαία στρατηγική και κοινό όραμα. Τα τρία βασικά χαρακτηριστικά της ΔΟΠ είναι η δέσμευ - 
ση, η γνώση, και η συμμετοχή. Δέσμευση των διοικητικών στελεχών για συνεχή υποστήρι ξη 
οποιασδήποτε προσπάθειας οδηγεί στην εξασφάλιση της ποιότητας. Γνώση με την έν νοια 
της συνεχούς επιμόρφωσης και εκπαίδευσης του ανθρώπινου δυναμικού ώστε να απο-
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φεύγονται λάθη, παραλείψεις και παρατυπίες. Συμμετοχή όλων των εργαζομένων στην  
ανεύρεση των προβλημάτων, στην ανάλυσή τους, στις προτάσεις επίλυσης, στη στοχοθε-
σία και όπου είναι εφικτό στη λήψη των αποφάσεων (Γκοτζαμάνη, 2017).

Κριτήρια αξιολόγησης ποιότητας - Βραβεία Ολικής Ποιότητας

Η αξιολόγηση της ποιότητας περιλαμβάνει βασικά κριτήρια, τα οποία περιγράφονται πα-
ρακάτω συνοπτικά στα βραβεία ποιότητας που αναγνωρίζονται διεθνώς.

Ευρωπαϊκό Βραβείο Ποιότητας

To Ευρωπαϊκό Ίδρυμα για τη Διοίκηση Ποιότητας (European Foundation for Quality 
Management - EFQM), ιδρύθηκε το 1989 με έδρα τις ΒρυξέλλεςΤο EFQM είναι ο δημι-
ουργός του European Quality Award το οποίο αναγνωρίζει τις κορυφαίες εταιρίες κάθε 
χρόνο, όπως επίσης και του EFQM Excellence Model, το οποίο παρέχει στους οργανισμούς  
τις κατευθύνσεις να πετύχουν και να μετρούν την επιτυχία τους (Στεικάκης και Κωφίδης, 
2010). Το EFQM European Award απονέμεται κάθε χρόνο στους οργανισμούς οι οποίοι  
κρίνονται ως οι καλύτεροι στην κατηγορία τους. Για το βραβείο αυτό οι Οργανισμοί εξετά - 
ζονται σε 9 θέματα με συνολική μέγιστη βαθμολογία 1000 βαθμών (Anastasiadou, 
2015). Τα θέματα αυτά είναι:

Πίνακας 1

ΚΡΙΤΗΡΙΟ ΜΕΓΙΣΤΗ ΒΑΘΜΟΛΟΓΙΑ

1. Ηγεσία 100

2. Πολιτική και Στρατηγική 80

3. Διοίκηση Ανθρώπινου Δυναμικού 90

4. Διαχείριση Πόρων 90

5. Διαδικασίες 140

6. Ικανοποίηση του πελάτη 200

7. Ικανοποίηση του προσωπικού 90

8. Συμβολή στο κοινωνικό σύνολο 60

9. Επιχειρηματικά αποτελέσματα 150

1000

Στο παρακάτω σχήμα παρατίθενται τα κριτήρια αξιολόγησης σύμφωνα με το μοντέλο του 
ΕFQM.
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Σχήμα 1

Πηγή εικόνας: Διαδίκτυο

Βραβείο Malcolm Baldrige21

Το Malcolm Baldridge National Quality Award, αποτελεί ένα από τα εγκυρότερα βραβεία  
στον κόσμο. Θεσπίστηκε το 1987 από το Κογκρέσο των ΗΠΑ και απονέμεται σε βιομηχα-
νίες, υπηρεσίες και μικρομεσαίες επιχειρήσεις. 

Τα Κριτήρια Επιχειρηματικής Αριστείας του βραβείου Baldridge είναι:

•	 Ηγεσία (βαθμοί 100)
•	 Στρατηγικός Σχεδιασμός (βαθμοί 60) 
•	 Εστίαση στον Πελάτη και στην Αγορά (βαθμοί 300) 
•	 Πληροφόρηση και Ανάλυση (βαθμοί 70)
•	 Εστίαση στο Ανθρώπινο Δυναμικό (βαθμοί 150)
•	 Διοίκηση Διεργασιών (βαθμοί 140)
•	 Επιχειρηματικά Αποτελέσματα (βαθμοί 180)

Βραβείο Deming

Το βραβείο Deming θεσπίστηκε το 1951 από την Ένωση Ιαπώνων Μηχανικών και απονέ-
μεται παρουσία του Ιάπωνα αυτοκράτορα σε μια τελετή που αποτελεί ένα ιδιαίτερα σημα - 
ντικό γεγονός για τη χώρα. Αμερικάνικες εταιρίες που έχουν βραβευθεί είναι μεταξύ άλ- 
λων και η Florida Power & Light και η AT&T Power Systems Division. Το βραβείο Deming 
προϋποθέτει την εκπλήρωση 10 κριτηρίων:

1.  Πολιτική 
2.  Οργάνωση και διοίκηση
3.  Εκπαίδευση
4.  Συλλογή, επεξεργασία και διάχυση πληροφοριών σχετικών με την ποιότητα

21  Education Criteria for Performance Excellence https://www.nist.gov/baldrige
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5.  Ανάλυση στοιχείων
6.  Προτυποποίηση
7.  Έλεγχος 
8.  Διασφάλιση ποιότητας
9.  Αποτελέσματα

10. Μελλοντικά σχέδια – Προγραμματισμός για το μέλλον

Η εφαρμογή της Διοίκησης Ολικής Ποιότητας στην Εκπαίδευση

Για την έννοια «ποιότητα στην εκπαίδευση» έχουν διατυπωθεί πολλοί ορισμοί χωρίς να 
υπάρχει μια γενική ομοφωνία για το σύνολο των ορισμών αυτών. Έτσι, η ποιότητα στην 
εκπαίδευση μπορεί να σημαίνει διαφορετικά πράγματα ανάλογα με την οπτική γωνία 
αυτού που δίνει τον ορισμό ή του συγκεκριμένου εκπαιδευτικού ιδρύματος. Κάποιοι εστι-
άζουν στην ποιότητα των εισροών ενώ άλλοι εστιάζουν στην ποιότητα των διαδικασιών 
και των αποτελεσμάτων. 

Οι Cheng κ.α (1997) ορίζουν την ποιότητα στην εκπαίδευση ως εξής: «Ποιότητα στην 
εκπαίδευση είναι η ιδιαιτερότητα του συνόλου των στοιχείων στις εισροές, στη διαδικασία 
και στις εκροές του εκπαιδευτικού συστήματος το οποίο παρέχει υπηρεσίες που ικανοποι-
ούν πλήρως τόσο τις εμφανείς όσο και τις εξυπακουόμενες προσδοκίες των στρατηγικών 
ομάδων των ενδιαφερομένων». Οι Burge και Tannock δίνουν ένα διαφορετικό ορισμό 
στην ποιότητα εστιάζοντας στην καταλληλότητα για χρήση: Ποιότητα στην εκπαίδευση 
είναι η επιτυχία με την οποία ένα ίδρυμα παρέχει εκπαιδευτικό περιβάλλον το οποίο δίνει 
τη δυνατότητα στους φοιτητές να επιτύχουν αποτελεσματικά τους μαθησιακούς στόχους  
καθώς και τα κατάλληλα ακαδημαϊκά πρότυπα (Rowley, 1995). O Tribus (1993), αναφέ-
ρει ότι ποιότητα στην εκπαίδευση σημαίνει τη δημιουργία ενός ανεξάρτητου μηχανισμού 
μάθησης στο πρόσωπο του κάθε μαθητή και η καθιέρωση της εκπαίδευσης και της μάθη-
σης ως πραγματική ευχαρίστηση. Η ποιότητα στην εκπαίδευση, την οποία τα ιδρύματα κα- 
λούνται να διοικήσουν αφορά στα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά της γνώσης που προσφέρο-
νται από τα εκπαιδευτικά ιδρύματα στους φοιτητές, στο βαθμό τελειότητας της προσφερό-
μενης γνώσης. στην αυστηρή και συστηματική τήρηση των προδιαγραφών στη διδασκα- 
λία και την προαγωγή της γνώσης, στα μηδέν λάθη στην παραγωγή και εφαρμογή της γνώ- 
σης, εφόσον όλα αυτά ικανοποιούν πλήρως, κατά το δυνατόν τους πελάτες των εκπαι-
δευτικών ιδρυμάτων (Πετρίδου, 2005).

Η ποιότητα θα μπορούσε να οριστεί και ως «η ικανότητα να ικανοποιεί δεδομένες ή  
εννοούμενες απαιτήσεις». Για τις ανάγκες της εκπαίδευσης προϊόν της εκπαιδευτικής δια-
δικασίας είναι οι γνώσεις, η εμπειρία, οι δεξιότητες και οι ικανότητες που αποκτά ο μαθη-
τής κατά τη διάρκεια των σπουδών του. Οι απαιτήσεις που αφορούν το προϊόν της εκπαι-
δευτικής διαδικασίας καθορίζονται από το επόμενο εκπαιδευτικό ίδρυμα, τις επιχειρήσεις, 
την πολιτεία ή την κοινωνία γενικότερα. Η ΔΟΠ στην εκπαίδευση μπορεί να εφαρμοστεί 
σε τρία επίπεδα (Τσιότρας, 2016): 
Α.  Σε επίπεδο διοικητικών διαδικασιών με στόχο την βελτίωση της αποτελεσματικότητας 

και τη μείωση του κόστους.
Β.  Σε επίπεδο διδασκαλίας της φιλοσοφίας, των τεχνικών και των εργαλείων ΔΟΠ σε μα - 

θητές.
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Γ.  Σε επίπεδο εκπαιδευτικής διαδικασίας με συμμετοχή όλων των εμπλεκόμενων μερών 
για τη συνεχή βελτίωση της διαδικασίας της μάθησης. 

Οι λόγοι που οδηγούν τα εκπαιδευτικά ιδρύματα στην υιοθέτηση αρχών ΔΟΠ είναι (Ru-
ben, 2007): η βελτίωση της ανταγωνιστικότητάς τους, η βελτίωση της εξωτερικής τους 
εικόνας, η αποτελεσματικότερη εσωτερική οργάνωση, η αύξηση του επαγγελματισμού σε 
μη-εκπαιδευτικές υπηρεσίες όπως διοικητικές και η αύξηση της ποιότητας των εκπαι δευ-
τικών προϊόντων και υπηρεσιών όπως το εκπαιδευτικό πρόγραμμα, οι διδακτικές μέθοδοι. 

Οι βασικές υποθέσεις πάνω στις οποίες στηρίζεται ένα σύστημα ΔΟΠ στην εκπαίδευση 
εί ναι οι εξής (Τσιότρας, 2016):
Ι.  Οι μαθητές θα πρέπει να θεωρούνται ως εργαζόμενοι και ταυτόχρονα ως προϊόντα.
ΙΙ.  Τα σχολεία και τα πανεπιστήμια θεωρούνται οι προμηθευτές.
ΙΙΙ.  Η πλειοψηφία των μαθητών είναι ικανή να λειτουργήσει σε κάποιο επίπεδο ποιότητας.
ΙV.  Η διδασκαλία δεν σημαίνει απαραίτητα μάθηση.

Η ΔΟΠ στην εκπαίδευση αποβλέπει (Ζαβλάνος, 2003):
Ι.  Στην εκπλήρωση και υπέρβαση των προσδοκιών και αναγκών του μαθητή/φοιτητή
ΙΙ.  Στη συνεχή βελτίωση των διαδικασιών
ΙΙΙ.  Στην ανάθεση ευθυνών στους εμπλεκόμενους αλλά και στους μαθητές/φοιτητές
ΙV.  Στη μείωση των αδυναμιών του συστήματος και στην υιοθέτηση μεθόδων που οδη-

γούν στην αποτελεσματική μάθηση και την ανάπτυξη της δημιουργικότητας και της 
κριτικής σκέψης

V.  Στην ενδυνάμωση των ατόμων και στην ομαδική εργασία
VI.  Στη συμμετοχή όλων των φορέων που εμπλέκονται στη λειτουργία των σχολείων/

ιδρυμάτων 

Μια ολοκληρωμένη προσέγγιση της εκπαιδευτικής διαδικασίας περιλαμβάνει:

Σχήμα 2

Αξιολόγηση Εκπαιδευτικών Οργανισμών

Η ποιότητα στην εκπαίδευση αποτελεί αντικείμενο συζήτησης τόσο σε διεθνείς Οργανι-
σμούς όπως η Unesco, o O.O.Σ.Α, η Διεθνής Τράπεζα όσο και πολλές χώρες στην Ευρω-
παϊκή Ένωση και στις Η.Π.Α. Η ποιότητα, η αξιολόγηση και η αποδοτικότητα της εκπαί-
δευ σης αποτελούν θέμα συζήτησης στα θεσμικά όργανα της Ευρωπαϊκής Ένωσης καθώς 
το ανθρώπινο δυναμικό θεωρείται ο σημαντικότερος πόρος μέσα στην Ευρωπαϊκή Ένω-
ση και η ποιότητα και αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών συστημάτων αποτελεί κύ-
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ριο μοχλό ανάπτυξης στην Ευρώπη. Η ποιότητα στην εκπαίδευση αποτελεί καταλύτη για 
την ανάπτυξη μια συνολικής εκπαιδευτικής πολιτικής και ταυτόχρονα εκλαμβάνεται ως 
υποτομέας της ευρωπαϊκής οικονομικής πολιτικής. 

Ποιότητα στις Υπηρεσίες

Καθώς η εκπαίδευση αποτελεί παρεχόμενη υπηρεσία, οι βασικές διαστάσεις της ποιότητας  
στην εκπαίδευση εμπίπτουν στις διαστάσεις της ποιότητας των υπηρεσιών. Οι διαστάσεις 
της ποιότητας αποκτούν ιδιαίτερο νόημα και σημασία στο χώρο της εκπαίδευσης:

Πίνακας 2

ΔΙΑΣΤΑΣΕΙΣ ΟΡΙΣΜΟΣ ΣΤΗΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ

Απόδοση Οι βασικές γνώσεις/δεξιότητες που απαιτούνται από τους απόφοιτους

Χαρακτηριστικά Οι δευτερεύουσες επικουρικές γνώσεις/δεξιότητες

Αξιοπιστία Ο βαθμός στον οποίο οι γνώσεις/δεξιότητες των φοιτητών  
είναι σωστές, ακριβείς και επικαιροποιημένες

Συμμόρφωση Ο βαθμός στον οποίο ένα ίδρυμα/πρόγραμμα σπουδών  
ανταποκρίνεται σε καθιερωμένα πρότυπα, σχέδια

Αντοχή Το βάθος της μάθησης

Ικανότητα εξυπηρέτησης Ο βαθμός χειρισμού παραπόνων πελατών από το ίδρυμα

Καλαισθησία Η γενική εικόνα πελατών για το ίδρυμα

Αντιλαμβανόμενη ποιότητα Η φήμη που επηρεάζει την άποψη των πελατών για το ίδρυμα

Πηγή: Owlia and Aspinwall, 1996

Μέσα από το ερευνητικό έργο πολλών συγγραφέων έχουν προκύψει διάφοροι παρά-
γοντες που σχετίζονται με τη διδακτέα ύλη, τις εξετάσεις, τις δυνατότητες του προσω-
πικού, τον εξοπλισμό αλλά και επιπρόσθετοι παράγοντες που αφορούν τις πρωταρχικές 
δεξιότητες των φοιτητών και τις προσδοκίες των επιχειρήσεων από τους αποφοίτους. Οι 
παράγοντες αυτοί καλούνται «χαρακτηριστικά ποιότητας» και μπορούν να διακριθούν σε 

έξι διαστάσεις (Owlia et al., 1996):
Ι.  Εγκαταστάσεις (tangibles)
ΙΙ.  Ικανότητες-Προσόντα του ακαδημαϊκού προσωπικού (competence)
ΙΙΙ.  Στάση του ακαδημαϊκού προσωπικού
ΙV.  Περιεχόμενο του προγράμματος σπουδών (content)
V.  Παράδοση του μαθήματος (delivery)
VI.  Αξιοπιστία (reliability)



564 ΠΡΑΚΤΙΚΑ ΙΣΤ΄ ΔΙΕΘΝΟΥΣ  ΣΥΝΕΔΡΙΟΥ ΤΗΣ ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΗΣ ΕΤΑΙΡΕΙΑΣ ΕΛΛΑΔΟΣ

Μία πολιτική βελτίωσης της ποιότητας ενός ιδρύματος θα μπορούσε να είχε δύο κύριες 
διαστάσεις:
Ι.  Τη βελτίωση της ποιότητας διδασκαλίας, της ποιότητας μάθησης και της ακαδημαϊκής 

ποιότητας
ΙΙ.  Τη βελτίωση της ποιότητας της εμπειρίας των φοιτητών και της ποιότητας των υπηρε-

σιών που παρέχονται (Rippin, 1994)

Γενικότερα, η διαδικασία υιοθέτησης της Ολικής Ποιότητας σε έναν εκπαιδευτικό οργανι-
σμό περιλαμβάνει (Ζαβλανός 2003):
•	 Τη δέσμευση της ηγεσίας και όλου του προσωπικού
•	 Την αξιολόγηση της παρούσας κατάστασης του οργανισμού
•	 Τη διατύπωση οράματος, αποστολής και στρατηγικής
•	 Τη δημιουργία ομάδων βελτίωσης της ποιότητας
•	 Τον προγραμματισμός αρμοδιοτήτων προσωπικού
•	 Τη βελτίωση της ποιότητας στις καθημερινές λειτουργίες-διαδικασίες τους οργανισμού
•	 Τον έλεγχο των αποτελεσμάτων – υπάρχει ταύτιση με τα προσδοκώμενα; τι διορθωτικές 

κινήσεις πρέπει να γίνουν

Μεθοδολογία έρευνας

Η παρούσα εργασία έχει ως στόχο να διερευνήσει το θέμα της εφαρμογής της διοίκησης 
ολικής ποιότητας στην εκπαίδευση. Η βασική μεθοδολογική προσέγγιση που ακολουθεί-
ται είναι η βιβλιογραφική ανασκόπηση και η παρουσίαση μελετών περίπτωσης.

Η βιβλιογραφική έρευνα διεξήχθη στις βάσεις δεδομένων και σε βιβλία που παρέχονται  
από τη βιβλιοθήκη του Πανεπιστημίου Μακεδονίας. Οι μηχανές αναζήτησης και οι βάσεις 
δεδομένων που χρησιμοποιήθηκαν για την ανεύρεση των άρθρων είναι: Google scholar, 
ABI Inform Global (Proquest Direct), Emerald, EBSCO, Science Direct - Elsevier Science 
- Scopus, WILEY. Άλλα άρθρα εντοπίστηκαν μέσω της αξιολόγησης των παραπομπών-
πηγών των αρχικών άρθρων που ανευρέθηκαν ή μέσω της λειτουργικότητας του google 
scholar που καταγράφει που τα άρθρα στα οποία γίνεται αναφορά το αρχικό άρθρο. Επι- 
σημαίνεται ότι η ανασκόπηση δεν είναι εξαντλητική καθώς η αναζήτηση των άρθρων έγινε 
μόνο σε βάσεις δεδομένων και σε περιοδικά με πρόσβαση από τη βιβλιοθήκη του Πανε - 
πιστημίου Μακεδονίας. Επιπρόσθετα, τίθεται και ο περιορισμός των λέξεων της παρούσας  
εργασίας από τις προδιαγραφές συγγραφής της εργασίας. 

Οι βασικές ενότητες που μελετώνται είναι η έννοια και η σημασία του μάνατζμεντ ποι-
ότητα, οι βασικές αρχές και τα αξιώματα Διοίκησης Ολικής Ποιότητας, τα κριτήρια αξιο-
λόγησης ποιότητας όπως περιγράφονται μέσα από βραβεία ολικής ποιότητας, η εφαρμο-
γή της Διοίκησης Ολικής Ποιότητας στην εκπαίδευση, η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών 
Οργανισμών και τα στοιχεία της ποιότητας στις Υπηρεσίες. 

Οι μελέτες περίπτωσης που παρουσιάζονται δεν είναι ήδη δημοσιευμένες σε κάποιο επι-
στημονικό περιοδικό. Αναζητήθηκαν, επιλέχθηκαν και παρουσιάστηκαν πρώτη φορά από  
την ερευνήτρια αποκλειστικά για τις ανάγκες της παρούσας εργασίας. Στόχο έχουν να ανα - 
δείξουν τον τρόπο υιοθέτησης της ΔΟΠ σε ανώτατα εκπαιδευτικά ιδρύματα, τις στρατηγι-
κές και τα σχέδια δράσης που ακολουθήθηκαν από τα ιδρύματα, τα οφέλη, τα πλεονεκτή-
ματα και τα αποτελέσματα από την εφαρμογής της νέας μεθοδολογίας στην ποιότητα.
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Παρουσίαση μελετών περίπτωσης

Yaroslavl State University (YSU) – Ρωσία

Το Yaroslavl State University (YSU) εφαρμόζει το μοντέλο EFQM Excellence στην ρώσικη  
ανώτατη εκπαίδευση, με πρωτοβουλία το διεθνές project “Raising Management Quality 
in a Russian University” (MANRU). To project υλοποιήθηκε σε συνεργασία με το Sheffield 
Hallam University, το EFQM (Βρυξέλλες) μέσα στο πλαίσιο του ευρωπαϊκού προγράμ-
ματος Tempus. Οι στόχοι του προγράμματος MANRU ήταν η ανάπτυξη, η εδραίωση και 
η χρήση διαδικασιών που αφορούν στην πρόσβαση των φοιτητών στο πανεπιστήμιο και 
στη διαχείριση των προγραμμάτων σπουδών, η επίδειξη συνεχούς βελτίωσης στην διαχεί-
ριση του πανεπιστημίου μέσω της εισαγωγής του EFQM Εxcellence Model σε 2 από τις 
9 σχολές και σε 6 από τα 27 τμήματα του πανεπιστημίου.

Τα κίνητρα για την έναρξη της αλλαγής του συστήματος μάνατζμεντ στο πανεπιστήμιο 
του YSU ήταν: α. Η υπερβολική συγκεντρωτική διαδικασία λήψης αποφάσεων, η καθυστέ-
ρηση στη λήψη αποφάσεων και η ασαφής ροή των εγγράφων-συστημάτων στις διαδι - 
κασίες, β. Η χαμηλή υποκίνηση του προσωπικού και η έλλειψη πληροφόρησης για τις πο- 
λιτικές και τα σχέδια του Οργανισμού από την υψηλόβαθμη διοίκηση, γ. Η μη ύπαρξη γε- 
νι κής στρατηγικής ανάπτυξης για το πανεπιστήμιο και η έλλειψη συστημάτων υποστήριξης 
της στρατηγικής, δ. Οι διαδικασίες ανάμεσα στις σχολές και τα τμήματα δεν γίνονται εύ-
κολα αντιληπτές, δεν ορίζονται επαρκώς και δεν γίνεται σωστός χειρισμός, ε. Η μη ύπαρ- 
ξη συστήματος που να καθιερώνει κριτήρια ποιότητας και κριτήρια ελέγχου ποιότητας

Τα αποτελέσματα του προγράμματος από την εφαρμογή της νέας μεθοδολογίας στην 
ποιότητα ήταν: α. Η Παροχή κριτικής σκέψης και πρώτη προσπάθεια να ειδωθεί το πανεπι-
στήμιο εσωτερικά και εξωτερικά μέσα από τα μάτια των πελατών και του προσωπικού, β.  
Η μεθοδολογία ομαδικής εργασίας-νέα και συναρπαστική εμπειρία για το προσωπικό του  
πανεπιστημίου, γ. Η κατανόηση της έννοιας του φοιτητή ως πελάτη, δ. Η αντίληψη της 
ανά γκης για λήψη και ανάλυση ανατροφοδότησης από όλα τα ενδιαφερόμενα μέρη, ε. Η 
εισαγωγή εργαλείων μάρκετινγκ branding του ονόματος του πανεπιστημίου, στ. Η καθιέ-
ρωση της διασφάλισης της ποιότητας θα πρέπει να είναι εγγυημένη από την κορυφή της 
διοίκησης, ζ. Η αναγνώριση της ανάγκης ανάπτυξης μηχανισμών ανατροφοδότησης από 
τους πελάτες ώστε να υπάρχει καλύτερη κατανόηση της αγοράς, η. Η στενότερη συνεργα - 
σία με απόφοιτους και ένταξη των εργαζομένων στο κομμάτι της στρατηγικής του πανεπι-
στημίου, θ. Η ανάπτυξη διαδικασιών, δομών και χαρτών που βοηθούν στην καλύτερη κα-
τανόηση αναγκών και συνδέσμων, ι. Η ανάπτυξη επαγγελματικών δεξιοτήτων όχι μόνο για  
το ακαδημαϊκό αλλά και για το διοικητικό προσωπικό, κ. Η ανάγκη ορθής διαχείρισης των 
πόρων ανθρώπινων και χρηματοοικονομικών 

Μάθηση και εμπειρίες από την εφαρμογή του προγράμματος ΔΟΠ

•	 Τακτική επικοινωνία
•	 Ενέργεια και ενθουσιασμός μέσα στις ομάδες
•	 Κατανόηση των προβλημάτων και των περιοχών που απαιτούν βελτίωση
•	 Το προσωπικό αρχίζει να σκέφτεται για βελτιώσεις
•	 Πλεονεκτήματα εσωτερικής επικοινωνίας
•	 Μάθηση μέσω της αυτοαξιολόγησης
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•	 Η διαδικασία έχει εισάγει νέο τρόπο σκέψης και διαμοιρασμού ιδεών
•	 Η ομαδική εργασία ενώνει το προσωπικό και εντοπίζει βήματα για βελτίωση
•	 Προετοιμασία, τοποθέτηση και διαχείριση προσδοκιών
•	 Θετικά αποτελέσματα, με ενθουσιασμένο προσωπικό
•	 Προώθηση ανοιχτού διαλόγου μέσα στο πανεπιστήμιο
•	 Ενεργός μάθηση
•	 Διευκόλυνση ανάπτυξης δεξιοτήτων
•	 Ξεκλείδωμα των σιλό πληροφοριών μέσω της αλληλεπίδρασης των ομάδων 

Σχέδια δράσης  Key Performance Results Criterion 

•	 Ανάλυση της ποιότητας των αποφοίτων στη βάση των αποτελεσμάτων των πτυχίων
•	 Ανάπτυξη Πληροφοριακού Συστήματος Διοίκησης
•	 Ένταξη της πλειοψηφίας των δομών του πανεπιστημίου στην αυτοαξιολόγηση του 

EFQM Excellence Model.

•	 Ανάπτυξη εσωτερικού συστήματος δεικτών που προσανατολίζεται στις κύριες διαδι κα-
σίες ρίσκου στο πανεπιστήμιο

Stavropol State Agrarian University – Ρωσία

Ιστορικά Στοιχεία

Το Stavropol State Agrarian University (SSAU) ιδρύθηκε το 1920 και είναι ένα πρωτοπό-
ρο κέντρο εκπαίδευσης, επιστήμης και πολιτισμού που πραγματοποιεί εκπαιδευτικές δρα-
στηριότητες επιστημονική έρευνα και συμβουλευτικές υπηρεσίες. Το πανεπιστήμιο αποτε-
λείται από 8 σχολές με 18.500 φοιτητές. Το προσωπικό περιλαμβάνει 1.405 άτομα με μέσο  
χρόνο ηλικίας 39 έτη. Το 92,1% του διδακτικού προσωπικού έχει ακαδημαϊκούς βαθμούς 
και τίτλους. Το πανεπιστήμιο έχει συνεργασία με 136 στρατηγικούς εταίρους και 66 χώ-
ρες. Το ποσοστό απασχολησιμότητας των αποφοίτων αγγίζει το 95.3%. 

Το 2013 κέρδισε το βραβείο EFQM Excellence στην Αξιοποίηση της Δημιουργικότητας 
και της Καινοτομίας. Ο πρύτανης του ιδρύματος Vladimir Trukhachev δήλωσε ότι με τη συμ - 
μετοχή του ιδρύματος στα EFQM Excellence Awards δημιουργήθηκε η κουλτούρα της δί-
ψας για μάθηση, μέσω της οποίας κατάφεραν να μάθουν να αντιλαμβάνονται περισσό τε ρο  
τις ευκαιρίες παρά τις απειλές, να καθορίζουν τα κρίσιμα σημεία που απαιτούν βελτιώσεις 
και να θέτουν φιλόδοξους στόχους και να τους πετυχαίνουν.

Τα πλεονεκτήματα εφαρμογής του EFQM Excellence Model στο πανεπιστήμιο:
Το πανεπιστήμιο κατάφερε να γίνει role model στην κοινωνία και πρωτοπόρο στην υπε-

ροχή ως πανεπιστήμιο και ανέπτυξε κουλτούρα υπεροχής στις σχολές, στα τμήματα και  
στις εσωτερικές και εξωτερικές ομάδες ενδιαφέροντος.

Την τελευταία πενταετία παρουσίασε θετικές τάσεις στα αποτελέσματα πελατειακής 
ικα νοποίησης. Πιο συγκεκριμένα 97.5% των φοιτητών, θα συμβούλευαν φίλους, συγγενείς  
και γνωστούς να φοιτήσουν στο συγκεκριμένο πανεπιστήμιο.

Επίσης, το πανεπιστήμιο είχε εξαιρετική απόδοση στα αποτελέσματα ως προς το ανθρώ-
πινο δυναμικό. Ειδικότερα 98% του προσωπικού ήταν ευχαριστημένοι με τον εργασια κό 
χώρο. Υπάρχει σιγουριά ότι τα αποτελέσματα αυτά θα παραμείνουν πολύ υψηλά και στο  
μέλλον. 
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Έρευνες της κοινής γνώμης επίσης έδειξαν πολύ θετικές τάσεις σε περίοδο τριετίας. 
Το 2012 πάνω από το 95% των φοιτητών, ενηλίκων και ηλικιωμένων θεωρούσαν ότι οι 
σπουδές στο συγκεκριμένο πανεπιστήμιο είναι ιδιαίτερα υψηλού γοήτρου.

Τα έσοδα του πανεπιστημίου είναι επίσης ικανοποιητικά καθώς βρίσκεται στην πρώτη 
θέση συγκρινόμενο με τους ανταγωνιστές.

Σύμφωνα με τον Celal Seçkin, μέλος της επιτροπής αξιολόγησης, το συγκεκριμένο πα-
νεπιστήμιο έδειξε επίμονη και ισχυρή δέσμευση στην εφαρμογή κουλτούρας υπεροχής σε 
όλα τα επίπεδα, με ισχυρή ηγεσία και ανάμειξη τόσο του ακαδημαϊκού και του διοικητικού 
προσωπικού όσο και των φοιτητών.

Συμπεράσματα – Μελλοντικές τάσεις ΔΟΠ στην εκπαίδευση 

Η αξιολόγηση και διασφάλιση της ποιότητας στην εκπαίδευση με σκοπό τη στρατηγική 
ανά πτυξη και βελτίωση της λειτουργίας αποτελεί πρωταρχική προτεραιότητα για κάθε 
σύγ χρονο εκπαιδευτικό Οργανισμό εκπαιδευτικά ιδρύματα στρέφουν την προσοχή τους 
ολοένα και περισσότερο στην υιοθέτηση αρχών διοίκησης ολικής ποιότητας και προσα-
νατολίζονται πλέον σε συστήματα διασφάλισης ποιότητας στην εκπαίδευση.

Η Διοίκηση Ολικής Ποιότητας στο κομμάτι της εκπαίδευσης εξελίσσεται διαρκώς ενώ 
τα τελευταία χρόνια έχει αρχίσει να υιοθετείται η φιλοσοφία της λιτής ανώτατης εκπαίδευ - 
σης (lean higher education) και η εφαρμογή συστημάτων lean 6 sigma στην εκπαίδευση. 
Ειδικότερα, η λιτή ανώτατη εκπαίδευση εφαρμόζεται τόσο στις διοικητικές όσο και στις 
ακαδημαϊκές υπηρεσίες ενός ανώτατου εκπαιδευτικού ιδρύματος με στόχο την βελτίωση 
της αποτελεσματικότητας και της αποδοτικότητας των λειτουργιών του εκπαιδευτικού 
Οργανισμού. Παράλληλα, η εφαρμογή της μεθοδολογίας lean 6 sigma στην εκπαίδευση 
εστιάζει στην κατανόηση των αναγκών και απαιτήσεων του εσωτερικού και εξωτερικού 
πελάτη, στην αλλαγή του τρόπου διαχείρισης των δεδομένων του Οργανισμού, στην απρό- 
σκοπτη ροή των πληροφοριών, στον διαμοιρασμό της γνώσης, στη δημιουργία Οργανι-
σμού μάθησης, στη βελτίωση των διαδικασιών, στη διαρκή συνεργασία μεταξύ των διαφό - 
ρων τμημάτων ενός εκπαιδευτικού Οργανισμού, στη διαρκή ώθηση για υπεροχή και στην 
ανάπτυξη κουλτούρας συνεχούς βελτίωσης.

Το σχολείο αποτελεί εκπαιδευτικό ίδρυμα που χαρακτηρίζεται από επίσημους κανονι-
σμούς, διαδικασίες, διεργασίες λήψεις αποφάσεων και πλέγμα σχέσεων. Το σχολείο είναι 
ένας ζωντανός Οργανισμός που υποστηρίζει και απαιτεί διαχείριση αλλά και διοίκηση. Η 
διαχείριση αφορά περισσότερο στην υλοποίηση νομικών και οικονομικών υποχρεώσεων 
ενώ η διοίκηση αντανακλά τη δυναμική της κοινωνικής αλλαγής στη σύγχρονη κοινωνία, 
την αλληλεπίδραση με διάφορους εταίρους και ενδιαφερόμενα μέρη εντός και εκτός 
σχολείου. Εδώ, όλα τα μέλη της σχολικής κοινότητας συμπεριλαμβανομένων και των 
μαθητών διαδραματίζουν σημαντικό ρόλο.

Η εφαρμογή της ΔΟΠ στο σχολείο ενθαρρύνει την κουλτούρα συνεχούς βελτίωσης, την 
ενεργό συμμετοχή της διοίκησης, την ανάπτυξη σειράς τεκμηριωμένων διαδικασιών, την  
έμφαση στη διάχυση της γνώσης και των πληροφοριών, τη διεξαγωγή μετρήσεων αντίλη-
ψης των ενδιαφερομένων μελών, την ανάπτυξη και στοχοθέτηση κρίσιμων δεικτών από-
δο σης, το πνεύμα ομαδικότητας, συνεργασίας και προσφοράς, την ενιαία, επίκαιρη και  
έγκαιρη επικοινωνία και τον υψηλό βαθμό αφοσίωσης προσωπικού και τον μεγάλο βαθμό  
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υπερηφάνειας για το εκπαιδευτικό ίδρυμα. Όλα αυτά συνάδουν με τις αρχές δημοκρατι-
κής διοίκησης. Συνεπώς, η εφαρμογή των αρχών και της φιλοσοφίας της ΔΟΠ στην εκπαί - 
δευση προάγει την εδραίωση της δημοκρατίας στο σχολείο.
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Abstract 

Education, as constitutionally guaranteed right, holds a prominent role in modern society through 
the shaping of tomorrow’s citizens. The purpose of this paper is to investigate the implementa-
tion of Total Quality Management (TQM) in the field of education and its relation to democratic 
school administration. The paper focuses on the role of human resources in the implementation of 
Total Quality Management programs in education. The methodological approach is reviewing the 
international literature and presenting case studies of Russian educational institutions awarded 
by the European Foundation for Quality Management (EFQM). The last part of this paper analyzes 
future trends regarding TQM to education and how the application of TQM relates to democratic 
school administration.

Keywords: TQM-HRM.
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Περίληψη

Η εργασία εστιάζει στον ρόλο που διαδραματίζει η επικοινωνία αναφορικά με τη διαμόρφωση του σχο-
λικού κλίματος, το οποίο θεωρείται ως ένας από τους πλέον καθοριστικούς παράγοντες λειτουργίας  
μιας σύγχρονης σχολικής μονάδας, που λειτουργεί στη βάση εφαρμογής δημοκρατικών διαδικασιών,  
σε όλα τα επίπεδα λειτουργίας της. Στο πλαίσιο αυτό, προσεγγίζεται θεωρητικά η έννοια των σχολικών  
μονάδων ως εκπαιδευτικών οργανισμών, η έννοια της εκπαιδευτικής-σχολικής διοίκησης σε σχέση με  
τη δημοκρατική διαδικασία λήψης αποφάσεων και η έννοια της εκπαιδευτικής ηγεσίας ως μοχλός ανά-
πτυξης επικοινωνιακών, διαπροσωπικών, σχέσεων συνεργασίας και συναντίληψης. Οι προσεγγίσεις  
αυτές γίνονται στη βάση μοντέλων οργάνωσης και διοίκησης σχολικών μονάδων θεωρούμενων υπό το  
πρίσμα του επικοινωνιακού ρόλου και των δημοκρατικών του εκφάνσεων, όπως αυτές διαμορφώνο-
νται από το κατάλληλο σχολικό κλίμα. 

Λέξεις-Κλειδιά: Επικοινωνία, οργάνωση-διοίκηση εκπαίδευσης, σχολικό κλίμα.

Εισαγωγή

Οι σύγχρονες κοινωνίες είναι πλουραλιστικές. Οι κοινωνίες αυτής της μορφής θεωρούνται  
πιο δυναμικές και παραγωγικές, αλλά ταυτόχρονα και πιο απαιτητικές από άποψη συνο-
χής, αναφορικά με την κοινωνική ένταξη ατόμων με διαφορετικές πεποιθήσεις, αξίες, εν-
διαφέροντα ή εθνική καταγωγή. Για την αντιμετώπιση αυτών των προκλήσεων, η δημοκρα - 
τία και το δημοκρατικό πολίτευμα, προσφέρουν τις καλύτερες δυνατότητες. Τι μπορεί να 
κά νει ένα σχολείο για τη βελτίωση και την ενδυνάμωση του δημοκρατικού πνεύματος; 
Μπορεί να προετοιμάσει και να ενθαρρύνει τους μαθητές να διαδραματίσουν, ως μελλοντι-
κοί πολίτες, ενεργό δημοκρατικό ρόλο στην κοινωνία και στις πολιτιστικές κοινότητες; Τα  
παιδιά μπορούν να γίνουν δημοκρατικοί πολίτες, μόνο με τη βοήθεια του σχολείου; Μπο-
ρεί το σχολείο να αποτελέσει υποδειγματικό περιβάλλον ανάπτυξης πρωτοβουλιών για 
την καλλιέργεια δημοκρατικού πνεύματος και την άσκηση ελευθερίας σκέψης και έκφρα-
σης, αρχής γενομένης από τον τρόπο λειτουργίας του και από την ανάπτυξη επικοινωνι-
ακών, διαπροσωπικών σχέσεων μεταξύ των μελών του;

Σε αυτό το πλαίσιο ερωτημάτων, η παρούσα έρευνα, επιχειρεί να προσεγγίσει απόψεις 
διευθυντών και εκπαιδευτικών του νομού Δωδεκανήσου αναφορικά με τις επικοινωνια-
κές διαδικασίες και την ποιότητα της επικοινωνίας που αναπτύσσεται στις διαπροσωπι κές 
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σχέσεις, κατά την άσκηση διδακτικού και διοικητικού έργου. Επίσης, επιχειρεί να διακρι-
βώσει αν τα διευθυντικά στελέχη και οι εκπαιδευτικοί του δημόσιου, δημοτικού σχολείου,  
αλληλεπιδρώντας με όλα τα μέλη της σχολικής κοινότητας και ενεργοποιώντας συμμετο-
χικές διαδικασίες για την πραγματοποίηση εκπαιδευτικών σχεδιασμών και τη λήψη απο-
φάσεων, σε πολλά και διαφορετικά επίπεδα, καταφέρνουν να οικοδομήσουν ένα αξιόπιστο  
μοντέλο εύρυθμης λειτουργίας ενός δημοκρατικού σχολείου. Εντός αυτού του πλαισίου, 
εξετάζεται ο ρόλος της επικοινωνίας ως παράγοντας ανάπτυξης και διαμόρφωσης δημο-
κρατικού σχολικού κλίματος, το οποίο, με τη σειρά του, επιδρά θετικά στην ανατροφο-
δότηση της διαπροσωπικής επικοινωνίας και συμβάλλει εποικοδομητικά στη δημιουργία 
και ανάπτυξη δημοκρατικού πνεύματος στη σχολική μονάδα, βελτιώνοντας σταδιακά την 
αμοιβαία συνεργασία, την κατανόηση και την αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών.

Θεωρητικό πλαίσιο

Η σχολική μονάδα παρουσιάζει ιδιομορφίες και ιδιαιτερότητες σε σχέση με άλλες εργασια-
κές δομές, αποτελώντας ταυτόχρονα διοικητικό και κοινωνικό θεσμό (Αθανασούλα-Ρέππα, 
2008). Ως διοικητικός θεσμός, η σχολική μονάδα διαθέτει έντονα γραφειοκρατικά χαρακτη-
ριστικά. Ως κοινωνικός θεσμός, διαθέτει έντονη αλληλεπιδραστική παρουσία στο επίπε δο 
της τοπικής και ευρύτερης κοινωνίας (Καψάλης, 2005· Σαΐτης, 2005· Καμπουρίδης, 2002).  
Με βάση αυτά τα χαρακτηριστικά, είναι σαφές ότι οι σχολικές μονάδες αποτελούν διακρι-
τούς, εκπαιδευτικούς οργανισμούς, οι οποίοι είναι ενταγμένοι στο επίσημα αναγνωρισμέ-
νο εκπαιδευτικό σύστημα (Κατσαρός, 2008). Η σχολική μονάδα, ως εκπαιδευτικός οργα νι-
σμός, τυγχάνει ειδικής, εκπαιδευτικής-σχολικής διοίκησης (Ανδρέου & Παπακωνσταντί νου,  
1994· Chevallier, 1993), η οποία, σύμφωνα με τον Bush (2005: 3), ορίζεται ως «διαδι κα σία 
συντονισμού των πόρων (ανθρώπινων, υλικών και τεχνικών) για την παροχή εκπαί δευ  σης 
με αποτελεσματικό τρόπο». Σύμφωνα με τον Σαΐτη (2000: 24), η εκπαιδευτική-σχο  λική 
διοίκηση ορίζεται ως «ένα σύστημα δράσης που συνίσταται στην ορθολογική χρη σιμο-
πο ίηση των διαθέσιμων πόρων –ανθρώπινων και υλικών– για την πραγματοποίηση των  
στόχων που επιδιώκονται από τους διάφορους τύπους εκπαιδευτικών οργανισμών». Η 
άσκηση διοίκησης στις σχολικές μονάδες, όπως άλλωστε και σε οποιονδήποτε άλλον οργα - 
νισμό, γίνεται με τη λήψη αποφάσεων στις επιμέρους διοικητικές λειτουργίες, δηλαδή σε  
θέματα προγραμματισμού, οργάνωσης, διεύθυνσης και ελέγχου (Everard & Morris, 1999).

Σύμφωνα με την ισχύουσα εκπαιδευτική νομοθεσία, ο Σύλλογος Διδασκόντων έχει την  
ευθύνη για την εύρυθμη λειτουργία της οικείας σχολικής μονάδας. Το κύριο, όμως, έργο του  
συντονισμού όλων των παραγόντων που επηρεάζουν τη λειτουργία μιας σχολικής μονά-
δας, το επωμίζεται ο διευθυντής ή η διευθύντρια (Σαΐτης, 2005· Στραβάκου, 2003 κ.ά.). 
Ειδικότερα, ο διευθυντής ή η διευθύντρια καθοδηγεί τα μέλη της σχολικής κοινότητας (εκ-
παιδευτικούς, μαθητές, γονείς και βοηθητικό προσωπικό) ώστε να τεθούν υψηλοί στόχοι  
και να εξασφαλιστούν οι προϋποθέσεις για την επίτευξή τους, καθοδηγώντας σταθερά τη 
δη μιουργία ενός σχολείου δημοκρατικού και ανοικτού στην κοινωνία. Στοιχεία της προ-
σωπικότητάς του/της, όπως η δημιουργική σκέψη, η κριτική ικανότητα, η παιδαγωγική και 
διοικητική του πληρότητα, η αποφασιστικότητα, η σταθερότητα, η ακεραιότητα, η ευελιξία  
και η φαντασία, καθώς και συγκεκριμένες δεξιότητες, όπως η αξιοποίηση της εμπειρίας και  
ο συνυπολογισμός των παραγόντων που επιδρούν στην υφιστάμενη κατάσταση, διευκο-
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λύνουν τη διαδικασία λήψης αποφάσεων και βοηθούν στην εξεύρεση αποτελεσματικών 
λύσεων. Γι’ αυτό, πρέπει να αποτελεί το παράδειγμα προς μίμηση, το πρότυπο, που με τις 
πράξεις και τη συμπεριφορά του/της θα εμπνέει μια δυναμική αφοσίωση στην αποστολή 
του σχολείου. Ταυτόχρονα, όμως, για να γίνει αποδεκτή η συμπεριφορά του διευθυντικού 
στελέχους, θα πρέπει να προτρέψει και να πείσει τα μέλη να συμμετάσχουν οικειοθελώς  
στη λήψη αποφάσεων (Σαΐτης, 2002). Συνεπώς, αποτελεί ευθύνη του διευθυντή (ή διευ-
θύντριας)-σχολικού ηγέτη να μετατρέψει το σχολείο σε μια δημοκρατική κοινωνία αλληλ - 
λοεπηρεαζόμενων ανθρώπων, μέσα στην οποία όλοι, διευθυντής/διευθύντρια, εκπαιδευ-
τικοί, γονείς, θα συνεργάζονται αγαστά για την επιτυχία των σκοπών της σχολικής μονά-
δας (Κωτσίκης, 2007). 

Τα οφέλη της σχολικής μονάδας μεγιστοποιούνται, όταν ο διευθυντής ή η διευθύντρια 
μοιράζεται τη δύναμη της συναπόφασης, αντί να ασκεί συγκεντρωτική διοίκηση, βοηθά να 
εδραιωθεί στο σχολείο του ένα όραμα σχετικά με τη βελτίωση της διδασκαλίας, της μά-
θησης και της καινοτομίας (Heller & Firestone, 1995). Οι Willover & Smedley (όπ. αναφ.  
στο Αναγνωστοπούλου, 2001), διαπίστωσαν από έρευνά τους πως όταν οι διευθυντές 
συμπεριφέρονταν με ανθρωπιά και ευγένεια, οι μαθητές ανέφεραν ότι το σχολείο παρου-
σία ζε ενδιαφέρον και ότι τους εξασφάλιζε δυνατότητες για δράση. Αντίθετα, όπου οι διευ - 
θυντές ήταν αυταρχικοί, οι μαθητές ανέφεραν ότι το σχολείο τους ήταν βαρετό, αναχρο-
νιστικό και μονότονο. 

Σε ανάλογο πλαίσιο, σύμφωνα με τους Σταμάτη & Κόνσολα (2009), από τις διαπροσω-
πικές σχέσεις που αναπτύσσονται κατά την αλληλεπίδραση διευθυντή και εκπαιδευτικών 
με το μαθητικό δυναμικό, ως απόρροια της μεταξύ τους αποτελεσματικής επικοινωνίας,  
οι μαθητές μαθαίνουν να προσαρμόζονται καλύτερα στις σχολικές απαιτήσεις, να υπερπη-
δούν εμπόδια και να αντιδρούν σε καταστάσεις που καλούνται να αντιμετωπίσουν καθημε-
ρινά. Η εμπειρία που αποκομίζουν από την καθημερινή σχολική πρακτική είναι εξαιρετικά 
μεγάλη. Αυτή λειτουργεί ανατροφοδοτικά υπέρ της βελτίωσης της άσκησης διοικητικού και  
εκπαιδευτικού έργου, ενδυναμώνοντας, παράλληλα, τις διαπροσωπικές σχέσεις που δο-
μούνται μεταξύ των μελών της σχολικής κοινότητας. Η ελεύθερη διαμόρφωση των διαπρο - 
σωπικών σχέσεων, με γνώμονες την εύρυθμη λειτουργία της σχολικής μονάδας και την 
αποτελεσματικότερη επιτέλεση του σύγχρονου εκπαιδευτικού και διδακτικού έργου, απο-
τελεί τη γενεσιουργό αιτία της ανάπτυξης δημοκρατικού κλίματος σε όλα τα επίπεδα λει-
τουργίας της σχολικής μονάδας, με όρους και κανόνες καλής επικοινωνίας (Καλδή & Κόν- 
σολας, 2016). O καταλυτικός ρόλος της υγιούς και απρόσκοπτης επικοινωνίας σε κάθε 
σχο λική μονάδα, αποτελεί τον ισχυρότερο παράγοντα ανάπτυξης δημοκρατικού κλίματος,  
όπως έχει ήδη από το 1916 επισημάνει ο J. Dewey στο βιβλίο του “Democracy and Edu
cation: An Introduction to the Philosophy of Education” (Asen, 2015).

Είναι γνωστό ότι σε όποιους οργανισμούς η επικοινωνία παρακάμπτεται, απαξιώνεται ή 
καταλύεται, εκεί επικρατούν συνθήκες αυταρχισμού, φίμωσης στην προσπάθεια έκφρασης  
ιδεών ή απόψεων και ελέγχου συμπεριφοράς, δηλαδή, με άλλα λόγια, επικρατούν συνθή-
κες ακραία αντιδημοκρατικής συμπεριφοράς (Levinson & Fay, 2019). Η σχολική μονάδα, 
θεωρούμενη ως εκπαιδευτικός οργανισμός, δεν αποτελεί περιβάλλον το οποίο προσφέ-
ρεται για ανάπτυξη αντιδημοκρατικών συμπεριφορών. Το αντίθετο. Αποτελεί περιβάλλον 
ελεύθερης έκφρασης χωρίς λογοκρισία, αποτελεί περιβάλλον δημιουργίας και γνώσης, 
αποτελεί τον καταλληλότερο χώρο ανάπτυξης, καλλιέργειας και εδραίωσης διαπροσωπι-
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κών και συνεργατικών σχέσεων, αποτελεί κατεξοχήν χώρο διαρκούς, ειλικρινούς και ανε-
πιτήδευτης επικοινωνίας και, μέσω αυτής, χώρο δημοκρατικής ευαισθητοποίησης μαθη-
τών, οι οποίοι είναι οι πολίτες του αύριο. 

 
Μέθοδος

H παρούσα έρευνα, της οποίας μέρος μόνο παρουσιάζεται στη συνεδριακή εισήγηση, 
προσ δοκά να ανιχνεύσει και να αποτυπώσει τις βασικές παραμέτρους, που συμβάλλουν 
απο τελεσματικά στη δημιουργία και ανάπτυξη ενός δημοκρατικού σχολικού κλίματος, 
μέ σα από την επικοινωνία που αναπτύσσεται στο πλαίσιο άσκησης διοικητικού έργου στη  
σχολική μονάδα, σύμφωνα με απόψεις διευθυντών και εκπαιδευτικών. Πολλά από τα προ-
βλήματα που εμφανίζονται καθημερινά στους σχολικούς οργανισμούς, οφείλονται στην  
έλλειψη αποτελεσματικής άσκησης της επικοινωνιακής διαδικασίας. Έχει σημασία, λοιπόν,  
να καταγραφούν οι προβληματισμοί των εκπαιδευτικών για τον τρόπο με τον οποίο αντι-
λαμ βάνονται τον ρόλο τους στη διαμόρφωση δημοκρατικού κλίματος, καθώς και για το μέ- 
γε θος της επίδρασης που έχει η επικοινωνιακή διαδικασία, καθώς και οι αλληλεπιδράσεις 
που αναπτύσσονται ευρύτερα στο πλαίσιο της διαδικασίας αυτής, στην ομαλή και εύρυθ-
μη λειτουργία της σχολικής μονάδας. Πιο συγκεκριμένα, η παρούσα έρευνα επιχειρεί να 
δώσει απαντήσεις, μεταξύ άλλων και στα ερευνητικά ερωτήματα, τα οποία αναφέρονται 
παρακάτω, στην ενότητα «Αποτελέσματα της έρευνας». 

Η έρευνα πραγματοποιήθηκε το χρονικό διάστημα μεταξύ Σεπτεμβρίου και Οκτωβρίου  
2019, σε σχολικές μονάδες της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης (Π.Ε.) Δωδεκανήσου. Δείγ-
μα ευκολίας της έρευνας αποτέλεσαν διευθυντικά στελέχη και εκπαιδευτικοί που υπηρε-
τούν στη Διεύθυνση αυτή. Το δειγματοληπτικό πλαίσιο προήλθε από τον κατάλογο ολό-
κληρου του πληθυσμού της έρευνας. Το δείγμα που επιλέχθηκε αντιστοιχούσε στο 10% 
του συγκεκριμένου πληθυσμού. Επίσης, δόθηκε ιδιαίτερη προσοχή στην τυχαία δειγματο-
ληψία τόσο των σχολείων όσο και των εκπαιδευτικών που υπηρετούν σε αυτά, ώστε όλα  
τα άτομα του πληθυσμού των εκπαιδευτικών, από όλα τα σχολεία, να έχουν την ίδια πι θα-
νότητα να επιλεγούν ως υποκείμενα του δείγματος. Επισημαίνεται ότι στην παρούσα ερ-
γασία, η οποία αποτελεί πιλοτικό στάδιο υλοποίησης μιας ευρύτερης ερευνητικής διαδι - 
κασίας που εκπονείται στο πλαίσιο διδακτορικής διατριβής, το δείγμα αποτελείται από 
πέντε (5) διευθυντικά στελέχη (3 άνδρες-Α, 2 γυναίκες-Γ) και δεκαπέντε (15) εκπαιδευτι-
κούς Π.Ε. (7 Α, 8 Γ).

Για την καταγραφή των απόψεων των διευθυντών και των εκπαιδευτικών επιλέχτηκε να 
πραγματοποιηθεί δημοσκοπική έρευνα, μικρής κλίμακας. Για τη συλλογή των ερευνητι κών 
δεδομένων προκρίθηκε η εργασία με ειδικά δομημένα και αυτοσχέδια ερωτηματολό για. 
Το πρώτο μέρος του ερωτηματολογίου περιείχε έξι (6) στοχευμένες ερωτήσεις κλειστού 
τύπου, οι οποίες παρέχουν πληροφορίες για τα ατομικά και τα υπηρεσιακά χαρακτηριστι-
κά των εκπαιδευτικών. Το δεύτερο μέρος του ερωτηματολογίου, που συνδέεται αμεσότε-
ρα με τους στόχους της έρευνας, κατηγοριοποιήθηκε σε τρεις (3) κύριους άξονες: 
1ος άξονας: Η υποδομή της σχολικής μονάδας ως παράγοντας διαμόρφωσης σχολικού 

κλίματος (ερωτήσεις Νο 7-14). 
2ος άξονας: Διοικητική κουλτούρα και επικοινωνία (ερωτήσεις Νο 15-26). 
3ος άξονας: Διοικητικές «σχέσεις», επικοινωνία και σχολικό κλίμα (ερωτήσεις: Νο 27-29). 



574 ΠΡΑΚΤΙΚΑ ΙΣΤ΄ ΔΙΕΘΝΟΥΣ  ΣΥΝΕΔΡΙΟΥ ΤΗΣ ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΗΣ ΕΤΑΙΡΕΙΑΣ ΕΛΛΑΔΟΣ

Ως προς τη μορφή των ερωτήσεων στο ερωτηματολόγιο περιλαμβάνονται είτε ερω-
τήσεις εναλλακτικής απάντησης σε δυαδικές καταστάσεις «ΝΑΙ-ΟΧΙ» είτε ερωτήσεις πολ-
λαπλής επιλογής, όπου οι εναλλακτικές απαντήσεις είναι περισσότερες και δίνονται ξε-
χωριστά είτε ερωτήσεις με διαβαθμισμένη κλίμακα (κλίμακα Likert), αποτελούμενες από 
πέντε εναλλακτικές τοποθετήσεις/διαβαθμίσεις (1=Πάρα πολύ, 2=Αρκετά, 3=Μέτρια, 4= 
Λίγο, 5= Καθόλου).

Πριν από την πραγματοποίηση της κύριας έρευνας, πραγματοποιήθηκε πιλοτική έρευνα 
με ερωτηματολόγιο σε δείγμα δέκα εκπαιδευτικών Π.Ε. για να ελεγχθεί η αξιοπιστία του  
ερωτηματολογίου (Cohen et al, 2011). Η αποστολή και η συλλογή των ερωτηματολογί-
ων έγινε με υπηρεσία ταχυμεταφορών (courier), έπειτα από τηλεφωνική συνεννόηση με 
τα διευθυντικά στελέχη των σχολικών μονάδων που επιλέχθηκαν να συμμετάσχουν στην 
ερευνητική διαδικασία. Κατά την τηλεφωνική επικοινωνία αναφέρθηκε ο σκοπός και οι δια- 
δικασίες διεξαγωγής της έρευνας και ζητήθηκε από τα διευθυντικά στελέχη να ενημερώ-
σουν σχετικά τους συμμετέχοντες στην έρευνα εκπαιδευτικούς, όπως τελικά έγινε, κατά 
δήλωσή τους. 

Αποτελέσματα

Σύμφωνα με τα στοιχεία που συγκεντρώθηκαν από τις απαντήσεις, σε σχέση με τα ερω-
τήματα που είχαν τεθεί, τα αποτελέσματα έχουν ως εξής: 

Α. Απαντήσεις από διευθυντικά στελέχη
Στα ερωτήματα 15 και 16, με τα οποία ζητήθηκε να απαντηθεί αν «οι εκπαιδευτικοί 
του σχολείου έχουν τη δυνατότητα να προσεγγίσουν τον διευθυντή/τρια για μια ειλικρινή 
και ανοιχτή επικοινωνία μαζί του/της και να του/της εκμυστηρευτούν ένα προσωπικό/οι  
κογενειακό τους πρόβλημα» και οι πέντε (5) διευθυντές απάντησαν «ΝΑΙ». Κατά την  
προ σπάθεια διευκρίνισης του ερωτήματος (16α) «σε ποιους λόγους αποδίδετε το ΝΑΙ» 
και οι πέντε (5), επίσης, απάντησαν, δηλώνοντας «πάρα πολύ» ή «αρκετά», ότι αυτό συμ-
βαίνει επειδή υπάρχει περίπτωση κατανόησης και επίλυσης του προβλήματός τους, ότι  
υπάρχει αμοιβαίος σεβασμός και εκτίμηση στο πρόσωπό τους και ότι υπάρχει βεβαιό-
τητα για τη διακριτικότητα και την εχεμύθειά τους. Επιπλέον, στο ίδιο ερώτημα, δύο (2) 
από τους πέντε (5) συμμετέχοντες ανέφεραν, σε μέτριο επίπεδο, ως λόγο για τη θετική 
τους απάντηση, ότι υπάρχει το ενδεχόμενο συμβουλευτικής στήριξής τους. 

Στο ερώτημα 21, με το οποίο ζητήθηκε από τα διευθυντικά στελέχη να απαντηθεί αν  
«επιδιώκουν φιλικές συναντήσεις με όλους τους εκπαιδευτικούς του σχολείου τους εκτός 
σχολικού ωραρίου», τρία (3) στελέχη (2 Α και 1 Γ) απάντησαν «ΝΑΙ», ενώ τα άλ λα δύο 
(2) απάντησαν «ΟΧΙ».

Κατά την προσπάθεια διευκρίνισης του ερωτήματος 23 σχετικά με το αν «οι εκπαι
δευτικοί του σχολείου τους, στο πλαίσιο της καθημερινής εργασίας, ένιωσαν ενοχλημέ νοι 
σε κάποια προτροπή τους» και τα πέντε (5) διευθυντικά στελέχη απάντησαν ότι αυτό δεν  
συνέβη, αλλά θα μπορούσε να έχει συμβεί σε περίπτωση που η προτροπή απευθυ νόταν 
στους εκπαιδευτικούς σε ακατάλληλο χώρο και που ήταν αυταρχικός ο τόνος της φω - 
νής, με τον οποίο εκφράστηκε η προτροπή αυτή.

Στο ερώτημα 24, με το οποίο ζητήθηκε να απαντηθεί με ποιο τρόπο τα διευθυντικά  
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στελέχη «αντιμετωπίζουν τα παράπονα των συναδέλφων τους» και τα πέντε (5) διευθυ-
ντικά στελέχη απάντησαν δηλώνοντας «πάρα πολύ» ή «αρκετά», δηλαδή, απάντησαν  
ότι συνήθως ακούνε με ευαισθησία και ενδιαφέρον το θέμα, ότι αναζητούν τα βαθύτε ρα  
αίτια με πνεύμα-πρόθεση συνεργασίας και ότι αναγνωρίζουν κάποια τυχόν λανθασμένη  
συμπεριφορά, πριν καταλήξουν σε κάποιο σχέδιο δράσης, εάν δεν παραβλέψουν εντε-
λώς το θέμα.

Κατά την προσπάθεια διευκρίνισης του ερωτήματος 25, με το οποίο ζητήθηκε να 
διευ κρινιστεί «σε ποιον βαθμό κατά τη γνώμη τους συντελούν στη διαμόρφωση θετικού  
κλίματος στο σχολείο οι παρακάτω απόψεις» και τα πέντε (5) διευθυντικά στελέχη απά-
ντησαν, δηλώνοντας «πάρα πολύ» ή «αρκετά», ότι στη διαμόρφωση θετικού κλίμα τος 
στο σχολείο συντελούν, κατά φθίνουσα σειρά, η ανάπτυξη κοινού οράματος διευθυ-
ντή και εκπαιδευτικών, η αμοιβαία εμπιστοσύνη και κατανόηση μεταξύ διευθυντή και  
εκπαιδευτικών, η ύπαρξη θετικών διαπροσωπικών σχέσεων μεταξύ των μελών του συλ- 
λόγου διδασκόντων, οι τεχνικές αντιμετώπισης και διαχείρισης του άγχους των εκπαι-
δευτικών από τον διευθυντή και η ευελιξία του διευθυντή στην τήρηση των κανονι-
σμών που καθορίζουν το πλαίσιο λειτουργίας του σχολείου με παράλληλη ανάπτυξη 
ελευθερίας των εκπαιδευτικών.

Κατά την προσπάθεια διευκρίνισης του ερωτήματος 26, σχετικά με το «αν το θετικό  
σχολικό κλίμα συμβάλλει στην εύρυθμη και αποτελεσματική λειτουργία της σχολικής μονά 
δας» και τα πέντε (5) διευθυντικά στελέχη απάντησαν, δηλώνοντας «πάρα πολύ» ή «αρ-
κετά», ότι το θετικό σχολικό κλίμα συμβάλλει στην εύρυθμη και αποτελεσματική λει- 
τουργία της σχολικής μονάδας, επειδή συντελεί, κατά φθίνουσα σειρά, στην πα ρα γωγι-
κότητα των εκπαιδευτικών, επηρεάζει θετικά την ποιότητα εργασίας των εκπαιδευ τι κών,  
δημιουργεί συνθήκες συνεργασίας για τους εκπαιδευτικούς, καλές εργασιακές σχέσεις 
μεταξύ των εκπαιδευτικών και επηρεάζει τα κίνητρα των εκπαιδευτικών.

Στο 27ο ερώτημα με το οποίο ζητήθηκε να διευκρινιστεί η άποψη «σε ποιον βαθμό 
είναι ικανοποιημένοι με το επίπεδο συνεργασίας μεταξύ των εκπαιδευτικών του σχολείου  
τους», τέσσερα (4) διευθυντικά στελέχη απάντησαν «πάρα πολύ» ή «αρκετά» και ένα 
(1) «μέτρια». Κατά την προσπάθεια διευκρίνισης των ερωτημάτων 27α και 27β αντί-
στοιχα, «σε ποιους λόγους το αποδίδετε», τέσσερα (4) στελέχη απάντησαν, δηλώνο-
ντας κατά φθίνουσα σειρά, ότι αποδίδουν το γεγονός αυτό στο καλό κλίμα που επι κρα - 
τεί στο σχολείο τους, στην προσωπική τους συνεισφορά, στην επαγγελματική ικα νό τη-
τα του διδακτικού προσωπικού για την επίτευξη κοινών στόχων και στην ενεργό συμ- 
μετοχή των εκπαιδευτικών στις αποφάσεις του συλλόγου διδασκόντων. Ένα (1) στέλε-
χος απέδωσε την μη ικανοποίησή του στο επίπεδο συνεργασίας, στο άγχος της «δου-
λειάς».

Β. Απαντήσεις από εκπαιδευτικούς
Στα ερωτήματα 15 και 16 με τα οποία ζητήθηκε να απαντηθεί αν «οι εκπαιδευτικοί 
έχουν τη δυνατότητα να προσεγγίσουν τον διευθυντή/τριά τους για μια ειλικρινή και 
ανοιχτή επικοινωνία μαζί του/της και να του/της εκμυστηρευτούν ένα προσωπικό/οικο  
γενειακό τους πρόβλημα το οποίο επηρεάζει την απόδοσή τους στο σχολείο» και οι δεκα-
πέντε (15) εκπαιδευτικοί απάντησαν «ΝΑΙ» στο πρώτο ερώτημα, ενώ στο δεύτερο ερώ- 
τημα δεκατέσσερις (14) απάντησαν «ΝΑΙ» και ένας (1) «ΟΧΙ». Κατά την προσπάθεια 
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διευκρίνισης του ερωτήματος 16α, «σε ποιους λόγους αποδίδετε το ΝΑΙ» και οι δε-
κατέσσερις (14), επίσης, απάντησαν, δηλώνοντας «πάρα πολύ» ή «αρκετά», ότι αυτό 
συμβαίνει επειδή υπάρχει περίπτωση κατανόησης και επίλυσης του προβλήματός τους, 
ότι υπάρχει το ενδεχόμενο συμβουλευτικής στήριξης, ότι υπάρχει σεβασμός και εκτίμη-
ση στο πρόσωπο του διευθυντή/ριάς τους και ότι υπάρχει βεβαιότητα για τη διακριτι-
κότητα και την εχεμύθειά του/της.

Στο ερώτημα 21, με το οποίο ζητείται από τους εκπαιδευτικούς να απαντηθεί αν «ο  
διευθυντής/ριά τους επιδιώκει φιλικές συναντήσεις με όλους τους εκπαιδευτικούς εκτός 
σχολικού ωραρίου», δεκατρείς (13) εκπαιδευτικοί απάντησαν «ΝΑΙ», ενώ οι άλλοι δύο 
(2Γ) απάντησαν «ΟΧΙ».

Κατά την προσπάθεια διευκρίνισης του ερωτήματος 23, σχετικά με το αν οι εκπαι-
δευ τικοί «στο πλαίσιο της καθημερινής εργασίας, ένιωσαν ενοχλημένοι σε κάποια προτρο
πή του/της διευθυντή/ριάς τους» δεκατρείς (13) εκπαιδευτικοί απάντησαν ότι αυτό δεν 
συνέβη, ένας (1) απάντησε ότι αυτό συνέβη «λίγο» και μία (1) «αρκετά», επειδή ο τόνος 
της προτροπής ήταν αυταρχικός. Στο ίδιο ερώτημα, επίσης, ένας (1) απάντησε δηλώ-
νοντας ότι αυτό συνέβη «λίγο», μία (1) δηλώνοντας «μέτρια» και μία (1) δηλώνοντας 
«αρκετά», επειδή η προτροπή δόθηκε σε τόπο που δεν πληρούσε τις προϋποθέσεις.

Στο ερώτημα 24, με το οποίο ζητήθηκε από τους εκπαιδευτικούς να απαντηθεί με 
ποιον τρόπο τα διευθυντικά στελέχη «αντιμετωπίζουν τα παράπονά τους» οι δεκατέσσε-
ρις (14) απάντησαν δηλώνοντας «πάρα πολύ» ή «αρκετά» και μία (1) «μέτρια» ότι, συ-
νήθως, ακούνε με ευαισθησία και ενδιαφέρον το θέμα και αναζητούν τα βαθύτερα αίτια  
μέσα σε κλίμα συνεργασίας, αναγνωρίζοντας κάποια τυχόν λανθασμένη συμπεριφορά 
πριν καταλήξουν σε σχέδιο δράσης, εάν δεν παραβλέψουν εντελώς το θέμα. Στο ίδιο 
ερώ τημα, επίσης, απαντήσαν δεκατρείς (13), δηλώνοντας «καθόλου», μία (1) «λίγο» και  
μία (1) «μέτρια», ότι αγνοήθηκαν από διευθυντικά στελέχη στη λήψη αποφάσεων.

Κατά την προσπάθεια διευκρίνισης του ερωτήματος 25, με το οποίο ζητήθηκε από 
τους εκπαιδευτικούς να διευκρινιστεί «σε ποιον βαθμό κατά τη γνώμη τους συντελούν 
στη διαμόρφωση θετικού κλίματος στο σχολείο οι παρακάτω απόψεις» και οι δεκαπέντε 
(15) απάντησαν, δηλώνοντας «πάρα πολύ» ή «αρκετά», ότι στη διαμόρφωση θετικού 
κλίματος στο σχολείο συντελούν, κατά φθίνουσα σειρά, η ανάπτυξη κοινού οράματος 
δι ευθυντή και εκπαιδευτικών, η αμοιβαία εμπιστοσύνη και κατανόηση μεταξύ διευθυντή  
και εκπαιδευτικών, η ύπαρξη θετικών διαπροσωπικών σχέσεων μεταξύ των μελών του 
συλλόγου διδασκόντων, οι τεχνικές αντιμετώπισης και διαχείρισης του άγχους των εκ-
παιδευτικών από τον διευθυντή και η ευελιξία του διευθυντή στην τήρηση των κανο-
νισμών που καθορίζουν το πλαίσιο λειτουργίας του σχολείου με παράλληλη ανάπτυξη 
ελευθερίας των εκπαιδευτικών.

Κατά την προσπάθεια διευκρίνισης του ερωτήματος 26, σχετικά με το «αν το θετι
κό σχολικό κλίμα συμβάλλει στην εύρυθμη και αποτελεσματική λειτουργία της σχολικής 
μονάδας» και οι δεκαπέντε (15) εκπαιδευτικοί απάντησαν δηλώνοντας «πάρα πολύ» 
ή «αρκετά», ότι το θετικό σχολικό κλίμα συμβάλλει στην εύρυθμη και αποτελεσματική 
λειτουργία της σχολικής μονάδας, επειδή συντελεί, κατά φθίνουσα σειρά, στην παρα-
γωγικότητα των εκπαιδευτικών, επηρεάζει θετικά την ποιότητα εργασίας των εκπαιδευ-
τικών, δημιουργεί συνθήκες συνεργασίας για τους εκπαιδευτικούς και καλές εργασια-
κές σχέσεις μεταξύ των εκπαιδευτικών. Επιπλέον, στο ίδιο ερώτημα δεκατέσσερις (14)  
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απάντησαν «πάρα πολύ» ή «αρκετά» και ένας (1) «μέτρια», ότι αυτό συμβαίνει επειδή 
επηρεάζει τα κίνητρα των εκπαιδευτικών.

Τέλος, στο 27ο ερώτημα με το οποίο ζητήθηκε να διευκρινιστεί η άποψη «σε ποιον 
βαθμό είναι ικανοποιημένοι (οι εκπαιδευτικοί) με το επίπεδο συνεργασίας (που έχουν) με  
τους λοιπούς συναδέλφους του σχολείου τους», δεκατέσσερις (14) εκπαιδευτικοί απά-
ντησαν «πάρα πολύ» ή «αρκετά» και ένας (1) «μέτρια». Κατά την προσπάθεια διευκρίνι-
σης των ερωτημάτων 27α και 27β αντίστοιχα, «σε ποιους λόγους το αποδίδετε», δε- 
 κατέσσερις (14) εκπαιδευτικοί απάντησαν, δηλώνοντας κατά φθίνουσα σειρά, ότι απο-
δίδουν το γεγονός αυτό στο καλό κλίμα που επικρατεί στο σχολείο τους, στις ηγετικές  
ικανότητες του διευθυντή/ριας, στην ωριμότητά τους για αμφίδρομη επικοινωνία, στην 
επαγγελματική τους ικανότητα για επίτευξη κοινών στόχων και στην ενεργό συμμετο-
χή τους στις αποφάσεις του συλλόγου διδασκόντων. Ένας (1) εκπαιδευτικός απέδωσε 
τη «μέτρια» ικανοποίησή του στο επίπεδο συνεργασίας, στην έλλειψη της αμφίδρομης 
ροής πληροφοριών μεταξύ εκπαιδευτικών και στην ύπαρξη άτυπων ομάδων (κλίκες). 

Συζήτηση/Συμπεράσματα

Με βάση την ερμηνεία των απαντήσεων που δόθηκαν στα ερωτηματολόγια, όπως αναφέ-
ρονται αναλυτικά στην προηγούμενη ενότητα, διακρίνεται η τάση, ανεξαρτήτως φύλου, 
θέσης ή ειδικότητας, τόσο τα διευθυντικά στελέχη όσο και οι εκπαιδευτικοί, να πιστεύουν 
ότι ο βαθμός συναδελφικότητας, η διευθυντική στήριξη και ενθάρρυνση, η ενδυνάμωση 
της συμμετοχής, της συνεργασίας και της συλλογικότητας για την υλοποίηση των στόχων 
του σχολείου, η παρεχόμενη και αξιοποιούμενη αυτονομία, η οικοδόμηση θετικών, δια-
προσωπικών σχέσεων και υγιούς επικοινωνίας των εμπλεκόμενων μερών στη συνολική 
λειτουργία της σχολικής μονάδας, δημιουργούν και καλλιεργούν σχολική, δημοκρατική 
κουλτούρα. Επίσης, πιστεύουν ότι όλα τα προαναφερόμενα συντελούν σημαντικά στο 
βαθμό ικανοποίησης των εκπαιδευτικών από το διδακτικό έργο και την αποτελεσματικό τη-
τά τους και καθορίζουν, εν τέλει, το δημοκρατικό σχολικό κλίμα, το οποίο ως συνισταμένη  
πολλών μεταβλητών, αποτελεί σημαντικό παράγοντα όχι μόνο για την καλύτερη οργάνω-
ση, αλλά και για την αποτελεσματικότερη και πιο εύρυθμη λειτουργία της σχολικής μονά-
δας. 

Ορισμένοι εκπαιδευτικοί, ωστόσο, δηλώνουν ενοχλημένοι από κάποια προτροπή του 
διευθυντή/τριάς τους, όταν η προτροπή απευθύνεται προς αυτούς σε ακατάλληλη στιγμή, 
όταν ο τόνος της φωνής είναι αυταρχικός και όταν ο τόπος της φωνής δεν είναι κατάλλη-
λος. Επίσης, όσοι εκπαιδευτικοί δηλώνουν ότι δεν είναι ευχαριστημένοι με το επίπεδο συ-
νεργασίας μεταξύ τους, αιτιολογούν τη δυσαρέσκειά τους αυτή είτε λόγω της ύπαρξης άτυ- 
πων ομάδων (κλίκες) είτε έλλειψης αμφίδρομης ροής πληροφοριών μεταξύ τους είτε άγ-
χους για τη «δουλειά» τους είτε λόγω συχνών αλλαγών του διδακτικού προσωπικού στη 
σχολική μονάδα που υπηρετούν. 

Τα συμπεράσματα της παρούσας πιλοτικής έρευνας, δεν είναι γενικεύσιμα, λόγω ποικί-
λων περιορισμών. Συνεπώς, απαιτείται να διευρυνθούν περαιτέρω οι υφιστάμενες σχέσεις  
επικοινωνίας μεταξύ διευθυντικών στελεχών και εκπαιδευτικών, σχέσεις που συμβάλλουν  
στην ανάπτυξη δημοκρατικού, σχολικού κλίματος. Αυτό θα μπορούσε να συμβεί εφόσον οι  
ισχύουσες μορφές επιμόρφωσης τροποποιηθούν ώστε να καταστούν πιο ευέλικτες, προ-
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κειμένου να συνδεθούν αμεσότερα με το σχολικό περιβάλλον και τις ανάγκες των εκπαι-
δευτικών και να παρέχουν τη δυνατότητα συμμετοχής σε όλους, ανεξαρτήτως υποχρεώ-
σεων και δεσμεύσεων που έχουν, του τόπου κατοικίας και του διαθέσιμου χρόνου τους.
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Abstract

The project focuses on the role that communication plays on the formulation of the school cli-
mate, which is considered as one of the most crucial factors for the function of a school that 
works on the basis of democratic procedures at all operational levels. Within this framework, the 
concept of school units as educational institutions is theoretically approached, the concept of 
educational-school administration in relation with the democratic process of decision making as 
well as the concept of the educational leadership as driver of development of communicative in-
terpersonal relations of cooperation and understanding. These approaches are carried out on the 
base of school organization and management models and in connection with the communicative 
role of the school climate and its democratic expressions.

Keywords: Communication, educational management-administration, school climate.
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Ειδικά Θέματα  
για ένα σύγχρονο δημοκρατικό σχολείο:  
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Ψηφιακή αφήγηση: ένα πολλά υποσχόμενο  
διαδραστικό εργαλείο σε ένα δημοκρατικό σχολείο

Ελένη Κιούση
Συντονίστρια Εκπαιδευτικού Έργου ΠΕ70,
Περιφερειακό Κέντρο Εκπαιδευτικού Σχεδιασμού Στερεάς Ελλάδας
ekiousi@sch.gr

Περίληψη

Η παρούσα εργασία επιχειρεί να παρουσιάσει τα οφέλη της ψηφιακής αφήγησης σε ένα δημοκρα-
τικό, ανοιχτό μαθησιακό περιβάλλον. Ο στόχος ήταν η εκπαιδευτική παρέμβαση για τη βελτίωση της 
γραπτής και προφορικής έκφρασης των μαθητών, μέσω της ψηφιακής αφήγησης με τη χρήση των 
tablets. Εφαρμόστηκε στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση στο γνωστικό αντικείμενο της Γλώσσας με τη 
βοήθεια του μαθήματος της Πληροφορικής και αφορούσε μαθητές ηλικίας 9-11 ετών. Η μέθοδος 
που ακολουθήθηκε ήταν η έρευνα δράσης (action research), ως μια ερευνητική διαδικασία κατά την  
οποία οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί συνεργάστηκαν, συναποφάσισαν και αποτέλεσαν την ερευνητική ομάδα  
δράσης. Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι η χρήση των tablets στη μαθησιακή διαδικασία του ψηφιακού 
γραμματισμού, αποτέλεσε θετικό κίνητρο για όλους, ακόμη και για εκείνους που παρουσίαζαν κάποιες 
μαθησιακές δυσκολίες. Η συμμετοχική, συνεργατική εμπλοκή μαθητών και εκπαιδευτικών παρείχε ένα 
διαφορετικό νόημα συλλογικότητας και αλληλεπίδρασης. 

Λέξεις-Κλειδιά: Ψηφιακή αφήγηση, δημοκρατικό σχολείο, πρωτοβάθμια εκπαίδευση.

Εισαγωγή

Απαραίτητη προϋπόθεση για τη δημιουργία ενός ψηφιακού περιβάλλοντος μάθησης είναι 
το δημοκρατικό σχολείο. Δηλαδή, μία κοινότητα μάθησης στην οποία θα έχουν όλοι οι μα-
θητές ανεξαρτήτου φύλου, εθνικότητας, κοινωνικής τάξης, κουλτούρας, ηλικίας, το δικαίω-
μα της προσωπικής έκφρασης, της συνεργασίας, της ενθάρρυνσης και συμμετοχής στη  
συν-δημιουργία της λήψης αποφάσεων με στόχο το κοινό καλό (Apple & Beane, 1999). 
Μέσα σε ένα τέτοιο συνεργατικό περιβάλλον η ψηφιακή αφήγηση αποτελεί μία εναλλα-
κτική μέθοδο διδασκαλίας με την αξιοποίηση των νέων τεχνολογιών. Ένα βασικό στοιχείο 
για την επιτυχή ενσωμάτωση των νέων τεχνολογιών στην εκπαίδευση είναι η συμμετοχή 
των μαθητών σε ουσιώδεις δραστηριότητες που τους δίνουν τη δυνατότητα να οικοδο-
μήσουν τη γνώση σε αυθεντικά περιβάλλοντα με την προσωπική τους εμπλοκή. Η μεγάλη 
ποικιλία των εφαρμογών σήμερα, καθιστά τη μαθησιακή διαδικασία ευέλικτη και δυναμι-
κή που ενσωματώνει ταυτόχρονα οπτικά, ακουστικά και αισθητηριακά στοιχεία, αξιοποιώ - 
ντας το πλήθος των γνωστικών διαδικασιών που ενισχύουν και νοηματοδοτούν τη μάθη ση.  
Ειδικότερα, μέσω της δημιουργίας προσωπικών ψηφιακών αφηγήσεων η μαθησιακή  
εμπειρία γίνεται υποκειμενική και επιτυγχάνεται η στοχαστική μάθηση (Gils, 2005). Με τον  
τρόπο αυτό, ενδυναμώνονται οι νοητικές, κοινωνικές και ψυχοσυναισθηματικές πλευρές 
της προσωπικότητας των μαθητών (Ρουμελιώτου και συν., 2011). Η ψηφιακή αφήγηση έχει  
εξελιχθεί σε μια σημαντική παιδαγωγική προσέγγιση με μεγάλη απήχηση στη μαθησιακή 
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διαδικασία. Αναπτύσσεται βιωματικά ο ψηφιακός γραμματισμός, ενώ οι δεξιότητες της 
κριτικής σκέψης, της επίλυσης προβλημάτων, της λήψης αποφάσεων, της συνεργασίας, 
της αλληλεπίδρασης ενισχύονται σημαντικά μέσα σε ένα δημοκρατικό πλαίσιο μάθησης 
(Thang et al., 2014). Για την αξιοποίηση της ψηφιακής αφήγησης απαραίτητη προϋπόθεση 
είναι η εξοικείωση των εκπαιδευτικών αλλά και των μαθητών με τις αντίστοιχες εφαρμο - 
γές και εργαλεία, μέσω των οποίων θα προαχθεί ο ψηφιακός γραμματισμός. Ιδιαίτερα  
εποικοδομητική φαίνεται να είναι η χρήση της ψηφιακής αφήγησης στο μάθημα της γλώσ - 
σας, αφού αναπτύσσονται σημαντικά οι γλωσσικές δεξιότητες ανάγνωσης, γραφής, παρα-
γω γής, και κατανόησης του λόγου (Tsou, Wang και Tzeng, 2006). 

Στο υπόλοιπο αυτής της εργασίας εκτυλίσσεται η διεξαγωγή ενός προγράμματος ερευ-
νη τικής δράσης σε μαθητές δημοτικού με στόχο τη συγγραφή από τους ίδιους ψηφιακών 
ιστοριών, έτσι ώστε να βελτιώσουν τον γραπτό τους λόγο και να καλλιεργήσουν ποικί-
λους γραμματισμούς μέσα από την έμπρακτη μαθητεία τους. 

Θεωρητικό πλαίσιο

Η έννοια του δημοκρατικού σχολείου

Περισσότερο σήμερα από άλλες εποχές είναι ουσιαστικής σημασίας να μεταλαμπαδευ-
τούν στους νέους μαθητές οι αξίες της δημοκρατίας, της ελευθερίας, της κριτικής και ανε - 
ξάρτητης σκέψης αλλά και της αποδοχής στο διαφορετικό. 

Είναι αναγκαίο το εκπαιδευτικό σύστημα να καλλιεργήσει τις αρχές της πραγματικής δη-
μοκρατίας, της ανεκτικότητας και του διαλόγου, να συμβάλλει αποφασιστικά στη διαπαι - 
δαγώγηση της νέας γενιάς με τις αρχέγονες αξίες του λαού μας. Βασική προϋπόθεση μιας 
τέτοιας αλλαγής αποτελεί το σύγχρονο σχολείο, υιοθετώντας διαφορετικές αρχές, αντι-
λήψεις και στρατηγικές εκπαιδευτικής πολιτικής με στόχο να διαπερνά διαθεματικά και δι - 
επιστημονικά όλο το εύρος των γνώσεων, των δεξιοτήτων, των στάσεων, των αντιλήψεων  
στους σημερινούς νέους και αυριανούς πολίτες (Φωτόπουλος, 2013). Για το λόγο αυτό 
είναι απαραίτητος ο ρόλος των κοινωνικών επιστημών και ιδιαίτερα των ανθρωπιστικών 
σπουδών, ώστε να συμβάλλει στην καλλιέργεια της ιστορικής και πολιτισμικής μνήμης και 
γενικότερα στην απόκτηση κοινωνικής παιδείας. Αλλά εξίσου σημαντικός είναι και ο ρόλος 
των θετικών, φυσικών και τεχνολογικών επιστημών για την ανάπτυξη της ορθολογικής 
και κριτικής σκέψης. Εφόδια αναγκαία για την οικοδόμηση της κοινωνικής συνείδησης 
και την ολόπλευρη ανάπτυξη της προσωπικότητας των νέων (Φωτόπουλος, 2013). Κα-
ταλήγοντας, θα μπορούσαμε να πούμε ότι σε ένα ανοιχτό-δημοκρατικό σχολείο σε όλους  
τους τομείς, θα μπορούσαν να υιοθετηθούν πρωτότυπες και καινοτόμες δράσεις μάθη-
σης. Μία από αυτές είναι και η δημιουργία ψηφιακών αφηγήσεων ως ένα εργαλείο διδα-
κτικής παρέμβασης.

Η ψηφιακή αφήγηση ως διδακτικό εργαλείο

Η σημερινή εποχή των νέων τεχνολογικών μέσων, των διαφορετικών επικοινωνιακών τρό-
πων και της αλληλεπίδρασης με τις νέες μορφές αναπαραστάσεων, επιβάλλει, όσο ποτέ  
άλλοτε, την κατάλληλη προετοιμασία εκπαιδευτικών και μαθητών, ώστε να ανταποκριθούν  
στις απαιτήσεις ενός διαρκώς μεταβαλλόμενου κοινωνικού και ψηφιακού μέλλοντος. Η 
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διδακτική αξιοποίηση της ψηφιακής αφήγησης μέσα από τη δημιουργία δραστηριοτήτων 
αναδεικνύεται πολύτιμη. Στη διεθνή βιβλιογραφία ορίζεται ως μια μορφή τέχνης που συν-
δυάζει την πολυτροπικότητα, όπως εικόνες, κείμενο, ήχο, video, για την εκφραστική δη-
μιουργία αφηγηματικού κειμένου με συγκεκριμένο θεματικό πλαίσιο (Ohler, 2013). Πρό- 
κειται για ψηφιακές ιστορίες, οι οποίες καλλιεργούν πλούσιες νοηματικές χρήσεις της ψη-
φιακής εικόνας. Ο στόχος είναι να χρησιμοποιούν οι μαθητές την ψηφιακή αφήγηση ως 
τρόπο έκφρασης των γνώσεών τους, των σκέψεων και των προσωπικών συναισθημάτων 
σε ένα ουσιαστικό εκπαιδευτικό πλαίσιο (Αποστολίδου, 2012). Στα ευρύτερα εκπαιδευτι-
κά οφέλη της προσέγγισης προσμετράται η ολόπλευρη συμμετοχή των εμπλεκομένων, η 
διαθεματική σύνδεση γνωστικών αντικειμένων, η ενίσχυση της ατομικής και συλλογικής 
δημιουργικής έκφρασης, η ευέλικτη ανάπτυξη των ατομικών μαθησιακών στρατηγικών 
(Ro bin, 2008). Σύμφωνα με τη βιβλιογραφία, για τη συγγραφή μιας καλής ψηφιακής αφή - 
γησης θεωρούνται απαραίτητα στοιχεία, τα παιδαγωγικά και τεχνικά χαρακτηριστικά. Πα-
ράλληλα, η χρήση της ψηφιακής αφήγησης απελευθερώνει το ταλέντο και τις δεξιότητες 
των μαθητών, οι οποίες υπό άλλες συνθήκες, μπορεί να έμεναν αναξιοποίητες. 

Συγκεκριμένα, αρκετοί ερευνητές προσδιορίζουν κοινά στοιχεία της ψηφιακής αφήγησης  
με όλους τους τύπους μάθησης του Gardner (1983), όπως της συγγραφής του σεναρίου 
(γλωσ σικός τύπος), της διαχείρισης του χρόνου και του συγχρονισμού εικόνων και αφήγη- 
σης (λογικό-μαθηματικός τύπος), της επιλογής εικόνων και βίντεο (οπτικός τύπος), της 
σύνθεσης και επιλογής μουσικής (μουσικό- ρυθμικός τύπος), της παρουσίασης-δραματο-
ποίησης της ιστορίας (κιναισθητικός τύπος), της συνεργασίας με τους άλλους (διαπροσω-
πι κός) και τέλος τον αναστοχασμό της αφήγησης (ενδοπροσωπικός τύπος). Μάλιστα σύμ-
φωνα με την Porter (2004), η ψηφιακή αφήγηση ενεργοποιεί και τα δύο ημισφαίρια του 
εγκεφάλου, καθώς για τη συγγραφή της απαιτείται ο συνδυασμός της φαντασίας και της 
λογικής, αυξάνοντας έτσι τη νοητική επίδοση του μαθητή.

Ιδιαίτερα χρήσιμη μπορεί να είναι η χρήση της ψηφιακής αφήγησης στο μάθημα της 
γλώσσας, καθώς αναπτύσσονται ποικιλότροπα οι γλωσσικές δεξιότητες ανάγνωσης, γρα-
φής, παραγωγής και κατανόησης του λόγου. Παράλληλα όμως, υπάρχει και ο κίνδυνος οι  
μαθητές να παρασυρθούν από την αφήγησή τους και να εκτραπούν από το στόχο της δημι - 
ουργίας τους. Για το λόγο αυτό, είναι σημαντικό οι εκπαιδευτικοί να γνωρίζουν σωστά 
τα νέα τεχνολογικά μέσα που χρησιμοποιούν στην τάξη τους και να καθοδηγούν εποικο-
δομητικά τους μαθητές, έτσι ώστε να στοιχειοθετηθεί μια καλή αφήγηση. Στη συνέχεια, 
αναφέρεται η εκπαιδευτική αξιοποίηση των tablets, ως υποστηρικτικά εργαλεία μάθησης,  
καθώς ανταποκρίνονται στις σημερινές απαιτήσεις των νέων, ενώ στα τεχνολογικά χαρα-
κτηριστικά τους ενσωματώνονται αρκετές εφαρμογές λογισμικών. 

Η αξιοποίηση των tablets 

Το σχολείο σήμερα καλείται να εξισορροπήσει τη δυναμική εισβολή, μεταξύ των νέων τε-
χνολογιών και του παραδοσιακού τρόπου μετάδοσης της γνώσης. Μια τέτοια συμβίωση 
προϋποθέτει την ομαλή ένταξη των νέων στον χώρο των τεχνολογιών, ώστε να δρουν ως 
ενεργοί πολίτες και να ανταποκρίνονται στις απαιτήσεις της σημερινής κοινωνίας. Προ- 
κειμένου να προωθηθεί αυτή η μετατόπιση και η αναγκαία εκπαιδευτική αλλαγή, οι κατα-
σκευαστές υλικού και λογισμικού εισάγουν τα tablets, ως νέα τεχνολογικά εργαλεία. Απο - 
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τελούν ελκυστικά μέσα χρήσης λόγω των πολλών εφαρμογών και της διαδικτυακής σύν-
δεσης (Savill-Smith & Kent, 2003). Παράλληλα, προσδίδουν τη δυνατότητα ανταλλαγής 
δεδομένων και συνεργασίας με άλλους εκπαιδευόμενους.

Η βιβλιογραφική ανασκόπηση ξένη και ελληνική, αναφέρεται στη θετική επίδραση που 
ασκούν στη μάθηση και στη δυνατότητα να υποστηρίξουν τους μαθητές, προσφέροντάς 
τους ένα πλαίσιο στο οποίο μπορούν να δημιουργήσουν και να οργανώσουν τη γνώση 
(Melhuish & Fallon, 2010, Haßler, Major & Hennessy, 2015).

Ολοένα και περισσότερες έρευνες αποδεικνύουν την αξία της ενσωμάτωσης αυτών 
των συσκευών στο πλαίσιο της διδασκαλίας και την ικανότητά τους να επεκτείνουν και να 
εμπλουτίζουν τη διαδικασία της μάθησης. Ο Albers (2007, όπ. αναφ. στο Σεραφείμ & Φε-
σάκης, 2010), υποστηρίζει ότι η γλωσσική ανάπτυξη πρέπει να περιλαμβάνεται στο πρό-
γραμμα σπουδών, να υποστηρίζεται από τεχνολογικό υλικό πλούσιο σε δεξιότητες ανά-
γνωσης, έχοντας στόχο την ανάπτυξη της αναγνωστικής ικανότητας. Ο εικόνες εμπνέουν 
τους μαθητές να γράψουν με περισσότερες λεπτομέρειες και να σκεφτούν για τη σχέση 
μεταξύ των εικόνων και των λέξεων (Σεραφείμ & Φεσάκης, 2010). Η παραστατικότητα 
των μικροεφαρμογών βοηθάει στην απομνημόνευση των πληροφοριών. Η οπτικοποίηση 
της γνώσης και η διάδραση που προσφέρουν τα tablets και οι εφαρμογές τους, συμβάλ-
λουν στα θετικά μαθησιακά αποτελέσματα. Άλλες έρευνες ανέδειξαν ότι η χρήση των 
tablets μπορεί να υποστηρίξει την επικοινωνία, τη συνεργασία και την αλληλεπίδραση 
μεταξύ των ομάδων των μαθητών σε ένα σχέδιο εργασίας με την κατάλληλη υποστήριξη  
του εκπαιδευτικού της τάξης και τα ανάλογα λογισμικά εκπαιδευτικού περιεχομένου (Hen - 
derson, Yeow, 2012). Επιπλέον, η στάση των μαθητών απέναντι στις εφαρμογές των 
τεχνολογικών συσκευών –tablets– είναι θετική, καθώς ενεργοποιούν την ικανότητα για 
έρευνα, έχουν παιγνιώδη χαρακτήρα, εύκολο χειρισμό και κινητοποιούν τη μάθηση. Ευρύ 
είναι το πεδίο εφαρμογών ανάπτυξής τους στις φυσικές, τεχνολογικές και ανθρωπιστικές 
επιστήμες. Η αξιοποίηση των εφαρμογών αυτών, ξεπερνά τη συμβατική διδασκαλία και 
επιτυγχάνονται καλύτερα μαθησιακά αποτελέσματα (Φωκίδης & Φωνιαδάκη, 2017, & 
Φωκίδη & Μακαρούνα, 2017).

Τα λογοτεχνικά κείμενα ως κίνητρο ψηφιακής αφήγησης

Αφετηρία των ψηφιακών αφηγήσεων της συγκεκριμένης εργασίας στάθηκαν λογοτεχνικά  
κείμενα που είχαν διαβάσει οι μαθητές, αλλά και πολλά άλλα που διάβασαν και επεξεργά-
στηκαν στις ώρες της Ευέλικτης Ζώνης. Ο στόχος ήταν η προσέλκυση των μαθητών στη 
λογοτεχνική ανάγνωση και η κινητοποίηση της φιλαναγνωσίας. Οι μαθητές κατασκεύασαν  
τις δικές τους εναλλακτικές ψηφιακές ιστορίες, σε αντίθεση με τις συνηθισμένες γραπτές  
εργασίες παραγωγής γραπτού λόγου, που άπτονται του αναλυτικού προγράμματος σπου-
δών του δημοτικού. Δημιούργησαν ψηφιακές αφηγήσεις με τους αγαπημένους τους λογο - 
τεχνικούς ήρωες, διηγήθηκαν την πλοκή των ιστοριών, τους τόπους δράσης και τους τρό-
πους με τους οποίους έδιναν νόημα στο κείμενο με αρχή, μέση και τέλος. Συνέγραψαν  
πρωτότυπες μυθοπλαστικές ψηφιακές αφηγήσεις, αφήνοντας τη φαντασία τους να δημι-
ουρ γήσει.

Ειδικότερα, σύμφωνα με το διαθεματικό ενιαίο πλαίσιο σπουδών για το μάθημα της 
γλώσ σας: «η διδασκαλία του μαθήματος της γλώσσας στο Δημοτικό αποσκοπεί στην ανά - 
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πτυξη της ικανότητας των μαθητών να χειρίζονται με επάρκεια και αυτοπεποίθηση, απο-
τελεσματικά και δημιουργικά τον γραπτό και τον προφορικό λόγο, ώστε να συμμετέχουν 
ενεργά στη σχολική και την ευρύτερη κοινωνία τους. Ο χειρισμός της γλώσσας ακολουθεί 
την ευρύτερα αποδεκτή άποψη ότι πρόκειται για μέσο προαγωγής της διανόησης και, 
ειδικά, της δημιουργικής και κριτικής σκέψης. Επίσης, η αντιμετώπιση της γλώσσας ως 
εργαλείου (μάθησης στον σχολικό και εξωσχολικό χώρο) συνυπάρχει με τη θεώρησή της 
ως αξίας και ως φορέα πολιτισμού» (ΔΕΠΠΣ, 2003). 

Από την άλλη πλευρά το μάθημα της Πληροφορικής στο δημοτικό, διαμορφώνει νέες 
τάσεις στα κοινωνικά δεδομένα και ως εκ τούτου, το σχολείο οφείλει να ανταποκρίνεται 
σε όλους τους τομείς των ανθρώπων και ειδικότερα των μαθητών. Γι αυτό, ο υπολογιστής  
και τα νέα μέσα που τον συνοδεύουν –tablets, ipad, smartphones κ.ά.– καθώς και λογι-
σμικά με εκπαιδευτικά προγράμματα, μεταβάλλουν συνεχώς την πρόσφατη κατάσταση 
στην εκπαιδευτική διαδικασία. Προωθούν την ανάπτυξη μιας νέας παιδαγωγικής αντίλη-
ψης τόσο με τον ενεργητικό και συμμετοχικό τρόπο μάθησης, όσο και με τις νέες στάσεις 
και δεξιότητες των μαθητών. Τέλος, η διδασκαλία της Πληροφορικής στο δημοτικό απο-
σκοπεί στην απόκτηση τεχνολογικού αλφαβητισμού, αναπτύσσοντας παράλληλα ποικί-
λες δεξιότητες, όπως: της κριτικής σκέψης, της επικοινωνίας, της δημιουργικότητας, της 
οργάνωσης σε ατομικό και συλλογικό επίπεδο (ΔΕΠΠΣ, 2003). 

Στη συνέχεια ακολουθεί η μεθοδολογία, ο τρόπος υλοποίησης της συγγραφής της ψη-
φιακής αφήγησης και οι εφαρμογές που χρησιμοποιήθηκαν. 

Μεθοδολογία έρευνας

Για τη διεξαγωγή του συγκεκριμένου προγράμματος χρησιμοποιήθηκε η έρευνα δράσης 
(action research) ως μια ερευνητική διαδικασία κατά την οποία οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί 
συνεργάζονται, συναποφασίζουν και αποτελούν την ερευνητική ομάδα (Κουτσελίνη-Ιω-
αννίδου Μ, χ.χ).

Αρχικά, ο σχεδιασμός έγινε από τη συντονίστρια του προγράμματος, ως μια παρέμβαση  
για τη βελτίωση της γραπτής και προφορικής έκφρασης των μαθητών. Στη συνέχεια, ακο-
λουθήθηκε συζήτηση με τους εκπαιδευτικούς του σχολείου, προκειμένου να αναλάβουν 
δύο τάξεις την ερευνητική δράση. Υπήρξε άμεσο ενδιαφέρον από δύο εκπαιδευτικούς της 
τρίτης και της τετάρτης τάξης, καθώς και του εκπαιδευτικού της Πληροφορικής. Η αλ - 
ληλεπίδραση μεταξύ των εκπαιδευτικών ήταν απαραίτητο στοιχείο της κυκλικής διαδικα-
σίας που ακολουθήθηκε στην έρευνα δράσης (Reason & Bradbury, 2001) και γι’ αυτό ήταν  
απαραίτητες οι εβδομαδιαίες συναντήσεις της ομάδας για το χρονικό διάστημα που διήρ-
κεσε η έρευνα. Οι εκπαιδευτικοί που εφάρμοσαν την έρευνα, τηρούσαν ημερολόγιο, προ-
κειμένου να καταγράφονται οι σκέψεις, τα συναισθήματα και οι αντιδράσεις των μαθητών 
κατά την εφαρμογή του προγράμματος. Ο ρόλος του ημερολογίου ως μεθοδολογικού 
εργαλείου της έρευνας δράσης (Κουτσελίνη-Ιωαννίδου Μ, χ.χ) ήταν ουσιαστικός, διότι οι 
εκπαιδευτικοί το χρησιμοποιούσαν ως εργαλείο ανάπτυξης, προκειμένου να γίνονται οι 
διαπραγματεύσεις των καταγραφών, αναπροσαρμόζοντας κάθε φορά –αν χρειάζονταν– 
τους στόχους της έρευνας δράσης. 

Ειδικότερα, η διαδικασία διερεύνησης έγινε σε 12 εβδομαδιαίες συναντήσεις καθ’ όλη 
τη διάρκεια του προγράμματος, στις οποίες γίνονταν αναστοχασμός (Habermas, 1972) και  
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ενδοσκόπηση σχετικά με την πορεία της δράσης. Στις εβδομαδιαίες συναντήσεις της ομά- 
δας έρευνας, η συντονίστρια κατέγραφε τις παρατηρήσεις των μαθητών που είχαν σημει-
ώ σει οι εκπαιδευτικοί στο ημερολόγιό τους, ανταλλάσσονταν απόψεις στην ολομέλεια της  
ερευνητικής ομάδας, γίνονταν συζητήσεις και συνεργασίες για τη συνέχιση της πο ρείας  
δράσης. Με τον αναστοχασμό επιχειρούνταν και γίνονταν βελτιώσεις και αναπροσαρμογές 
όσον αφορά τις δραστηριότητες που είχαν επιλεγεί στον αρχικό σχεδιασμό (Gadamer, 
1977), εκφράζονταν οι απόψεις των εκπαιδευτικών, οι καταγε γραμ μέ νες παρατηρήσεις 
των μαθητών, γίνονταν επανάδραση και αναστοχασμός για καινούργια δράση (Κουτσελίνη 
-Ιωαννίδου Μ, χ.χ).

Αρχικά, ο σχεδιασμός περιείχε τη συμπλήρωση ενός ερωτηματολογίου από τους μα θη τές  
στο google forms, για τη διερεύνηση των πρότερων γνώσεων σε λογοτεχνικά βιβλία και  
γενικά για την επαφή, για το ενδιαφέρον και την ανάγνωση εξωσχολικών βιβλίων σύμ - 
φωνα με την ηλικία τους. Στο τελικό στάδιο, οι μαθητές συμπλήρωσαν και πάλι ένα ερω-
τηματολόγιο αυτο-αξιολόγησης στο google forms, προκειμένου να διερευνηθεί η απο τε - 
λεσματικότητα της παρέμβασης με τη χρήση των tablets και των διαδικτυακών εφαρμογών 
στη βελτίωση της μαθησιακής διαδικασίας. Οι ερωτήσεις ήταν κυρίως κλειστού τύπου, 
όπως ερωτήσεις πολλαπλής επιλογής, σωστού λάθους, αντιστοίχισης και συμπλήρωσης 
κενών. Επίσης, στο ένα τρίτο περίπου των ερωτήσεων οι μαθητές καλούνταν να εκφράσουν 
την άποψή τους και να αντιμετωπίσουν με κριτικό τρόπο στοιχεία που εφάρμοσαν. 

Διαδικασία – υλοποίηση του προγράμματος

Όσον αφορά τη διαδικασία του προγράμματος, πραγματοποιήθηκε κατά το σχολικό έτος 
2015-2016 σε δημόσιο δημοτικό σχολείο, ορεινής περιοχής του Νομού Βοιωτίας. Το πρό - 
γραμμα διήρκεσε οχτώ μήνες και γίνονταν στο μάθημα της Γλώσσας, της Ευέλικτης Ζώ-
νης και της Πληροφορικής. 

Πριν από την πραγματοποίηση του προγράμματος, ενημερώθηκαν οι εκπαιδευτικοί των  
επιλεγμένων τάξεων και ζητήθηκε να διδάξουν τις ενότητες της Γλώσσας, σύμφωνα με τον  
σχεδιασμό της παρέμβασης από τη συντονίστρια. Επίσης, είχαν ενημερωθεί οι γονείς των 
μαθητών, οι οποίοι ενέκριναν τη συμμετοχή των παιδιών τους στην έρευνα. Οι μαθητές 
είχαν εξασκηθεί στη χρήση των tablets και των εφαρμογών, πριν από την έναρξη των δι - 
δακτικών παρεμβάσεων, έτσι ώστε να μην υπάρξουν δυσκολίες στη χρήση τους κατά τη 
διάρκεια των διδασκαλιών. 

Οι 42 μαθητές και των δύο τάξεων χωρίστηκαν σε ομάδες των δύο ατόμων για να έχει 
κάθε ζευγάρι στη διάθεσή του από ένα tablet. Ο χωρισμός σε ομάδες, όπως προτείνεται από 
τη βιβλιογραφία (Harlen & Qualter, 2014), ενθάρρυνε την ενεργό εμπλοκή, τη δια χεί ριση 
των πληροφοριών, τη συνεργασία και τη λήψη συλλογικών αποφάσεων. Για τις ανάγκες  
των διδακτικών παρεμβάσεων με τα tablets, για τη συγγραφή των ψηφιακών ιστοριών 
επιλέχθηκε το on line διαδραστικό εργαλείο web 2.0, Storyjumper, ψηφιακής αφήγησης.  
Η εφαρμογή αυτή περιλαμβάνει τις εικόνες της στη βιβλιοθήκη, τα εργαλεία μορφοποίη-
σης κειμένου, σχεδίασης, επιλογής φόντου. Παρέχει επίσης, τη δυνατότητα ηλεκτρονι κ ής 
δημοσίευσης του βιβλίου και τον διαμοιρασμό των ψηφιακών βιβλίων μέσω email. 

Οι μαθητές έγραψαν τις ψηφιακές ιστορίες τους, επιλέγοντας από τη βιβλιοθήκη του  
λογισμικού τις εικόνες των ηρώων συνθέτοντας την πλοκή. Επιλέχτηκε η ψηφιακή αφή-
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γηση ως διδακτική παρέμβαση με tablets, διότι αποτελεί ένα ελκυστικό περιβάλλον μά θη- 
σης που επιτρέπει την παραγωγή νέας αυθεντικής γνώσης. Επιπρόσθετα, στον σχεδιασμό 
του προγράμματος είχε επιλεγεί η συμπλήρωση ενός on line εννοιολογικού χάρτη, με τη  
βοήθεια του καταιγισμού των ιδεών, για την οργάνωση των σκέψεων των μαθητών. Η 
χρή ση του εννοιολογικού χάρτη, ως διδακτικό εργαλείο, έχει νόημα στη μάθηση διότι πε-
ριλαμβάνει την αφομοίωση των νέων εννοιών στις ήδη υπάρχουσες γνωστικές δομές, αφού  
ένας εννοιολογικός χάρτης αποτελεί τη γραφική αναπαράσταση των εννοιών και τη σύν-
δεση μεταξύ τους (Novak, 1991).Τέλος, έφτιαξαν μία ηλεκτρονική αφίσα με εικόνες από 
τα εξώφυλλα όλων των ψηφιακών παραμυθιών στον διαδικτυακό πίνακα ανακοινώσεων 
padlet και έγινε διαμοιρασμός στο ιστολόγιο του σχολείου. Κάθε φορά που οι μαθητές 
τελείωναν μία δραστηριότητα αναστοχάζονταν, συζητούσαν στην ολομέλεια της τάξης τον  
τρόπο που εργάστηκαν, τα οφέλη της διδακτικής παρέμβασης, τις δυσκολίες που τυχόν συ - 
νάντησαν και τις εμπειρίες που είχαν αποκομίσει από την όλη διαδικασία. Το όλο εγχείρημα 
έγινε μέσα σε ένα ευχάριστο και εποικοδομητικό κλίμα, απαλλαγμένο από τον συμβατικό 
τρόπο γραψίματος, αλλά και αρκετά ελκυστικό λόγω του συνδυασμού εικόνας και ήχου, 
όπως επισημαίνουν και οι Kucirkova, Messer, Sheehy και Panadero (2014). 

Αποτελέσματα-Συζήτηση 

Η διαδικασία εφαρμογής του προγράμματος μέσα από την εκπαιδευτική έρευνα δράσης 
έδειξε ότι οι μαθητές σήμερα είναι πολύ περισσότερο εξοικειωμένοι με τις νέες τεχνολογίες 
και το διαδίκτυο από ότι άλλοτε. Ωστόσο, ένα μέσο κινητοποίησης και ενεργητικής εμπλο -
κής αποτελούν οι νέες διαδικτυακές συσκευές των tablets. Αυτό το στοιχείο επαληθεύουν 
προηγούμενες έρευνες οι οποίες σύγκριναν συμβατικές διδασκαλίες με διδασκαλίες που 
αξιοποίησαν tablets και εφαρμογές (ενδεικτικά, Billinghurst & Duenser, 2012; Fokidis & 
Atsikpasi, 2016). 

Από τις καταγραφές των παρατηρήσεων της ομάδας δράσης φαίνεται ότι το μέσο που  
χρησιμοποιήθηκε –tablet– αποτέλεσε θετικό κίνητρο για όλους τους μαθητές ακόμη και 
για αυτούς που παρουσίαζαν κάποιες μαθησιακές δυσκολίες, λόγω της ευκολίας στη χρή - 
ση (επιφάνεια αφής) και του ελκυστικού περιβάλλοντος. Ο ενθουσιασμός για το νέο ερ-
γα λείο χρήσης στη μαθησιακή διαδικασία, ο παιγνιώδης τρόπος των δραστηριοτήτων, το  
έκδηλο ενδιαφέρον των μαθητών έκανε εύκολη και δημιουργική τη συγγραφή των ψηφια - 
κών ιστοριών. Οι μαθητές μοιράστηκαν την ευθύνη και τις γνώσεις που οικοδόμησαν μέσα  
από τις εμπειρίες και τους αναστοχασμούς στο πλαίσιο αναζήτησης λύσεων και λήψης 
απο φάσεων. 

Οι εκπαιδευτικοί διαπίστωσαν το ευχάριστο κλίμα μέσα στην τάξη, την ικανότητα των 
μαθητών να δουλεύουν σε ομάδες με οποιονδήποτε, να μοιράζονται, να δέχονται τον 
άλλο, να συμμετέχουν για κοινές αποφάσεις (Harlen & Qualter, 2014). Επιπλέον, τα οφέλη  
με την επιλογή της ψηφιακής εφαρμογής ενίσχυσαν τη φαντασία, συνέβαλαν στη δημιουρ-
γική παραγωγή και βελτίωση του γραπτού λόγου, στην ανάπτυξη της κριτικής σκέψης, στη  
συλλογική αντιμετώπιση και επίλυση των όποιων δυσκολιών, στον εποικοδομητικό διά-
λογο και στην καλλιέργεια συλλογικού πνεύματος. Ενισχύθηκε η αυτοπεποίθηση, η αυτο-
εκ τίμηση, η αυτονομία, προσδίδοντας νόημα στη διαδικασία της μάθησης. Συγχρόνως, 
μέ σα από τη δημιουργία μιας ψηφιακής ιστορίας, είχαν τη δυνατότητα να κατανοήσουν 
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τη δομή και τη λειτουργία και άλλων σημειωτικών πόρων εκτός της έκφρασης του λόγου, 
όπως της δομής του περιεχομένου, του σχεδιασμού του υλικού, της εικόνας και του ήχου, 
αλλά και των σύγχρονων πολυμεσικών ψηφιακών περιβαλλόντων. Είχαν την ευκαιρία να 
καταθέσουν τις προσωπικές σκέψεις, τα συναισθήματα, να αναστοχαστούν και να δηλώ-
σουν τις επιθυμίες και την υποκειμενικότητά τους.

Αν και η χρήση των tablets στη διδασκαλία ήταν κάτι πρωτοφανές για τους μαθητές, 
παρ’ όλα αυτά, λόγω της εξοικείωσής τους με αυτές τις συσκευές (Henderson & Yeow, 
2012), δεν ανέτρεψε το κλίμα στην τάξη και δεν τους αποπροσανατόλισε. Αντίθετα, αντι-
λήφθηκαν τη σπουδαιότητα της αφήγησης, ανέπτυξαν πνεύμα συνεργασίας και ομαδ ι κό-
τητας στο πλαίσιο ενός κοινού σχεδίου εργασίας, ανέλυσαν και συνέθεσαν πληροφορίες, 
δημιούργησαν και επεξεργάστηκαν πολυτροπικά κείμενα, επαληθεύοντας την άποψη των 
Kearney, Schuck, Burden και Aubusson (2012) ότι η χρήση των tablets ενισχύει την 
εξοικείωση των μαθητών με τις διαδικτυακές εφαρμογές. 

Επιπρόσθετα, οι εκπαιδευτικοί της ομάδας έμαθαν να συνεργάζονται (Rönnerman, 
2010) παραμερίζοντας την ατομικότητα, να τηρούν ημερολόγιο για να οργανώνουν τις σκέ - 
ψεις, να αναστοχάζονται πάνω στις σημειώσεις, να καταγράφουν τις παρατηρήσεις των 
μα θητών, να διδάσκουν μαθαίνοντας. 

Συμπεράσματα

Παρά τα ενδιαφέροντα αποτελέσματα, η έρευνα έχει περιορισμούς που πρέπει να ανα-
φερθούν. Παρότι το δείγμα (42 μαθητές) ήταν επαρκές για στατιστική ανάλυση, θα μπο-
ρούσε να είναι μεγαλύτερο και όχι περιορισμένο γεωγραφικά, σε μια μόνο περιοχή και σε 
ένα ελληνικό δημόσιο δημοτικό σχολείο. Γι αυτό η δυνατότητα γενίκευσης των αποτελε-
σμάτων είναι περιορισμένη. 

Παράλληλα, ο αριθμός των εβδομαδιαίων συναντήσεων και οι καταγραφές των πα-
ρατηρήσεων της ομάδας, που έγιναν σε όλη τη διάρκεια του προγράμματος ήταν περιο-
ρι σμένος διότι οι εκπαιδευτικοί δεν είχαν κάποια προηγούμενη ερευνητική εμπειρία και 
εξοι κείωση με την ερευνητική διαδικασία, καθώς και με τον σχεδιασμό ερευνητών τεχνι-
κών. Άλλωστε, η καθημερινή πίεση για την κάλυψη της ύλης στα κύρια γνωστικά αντικεί-
μενα του ωρολογίου προγράμματος, δεν άφηνε επαρκή χρόνο για τη διεξαγωγή της έρευ-
νας. Δεδομένου επίσης, της απαιτητικής διαδικασίας της έρευνας, σχετικά με τον χρόνο  
καταγραφής των παρατηρήσεων, με την τήρηση ημερολογίου, με τις συναντήσεις σε επίπε-
δο τάξης και ολομέλειας της ομάδας, καθώς και με τον επιπλέον σχεδιασμό δραστηριο-
τήτων –όταν κρινόταν απαραίτητο– κατέστησε πιεστική την όλη ερευνητική διαδικασία.  
Επιπλέον, η συγκεκριμένη έρευνα εφαρμόστηκε σε περιορισμένες ηλικίες (9-11 ετών), σε  
ένα μόνο γνωστικό αντικείμενο (Γλώσσα δημοτικού) και για μικρό χρονικό διάστημα 
(οχτώ μήνες).

Μελλοντικές έρευνες θα μπορούσαν να ασχοληθούν με μεγαλύτερο εύρος μαθητών, 
και σε άλλα διδακτικά αντικείμενα της πρωτοβάθμιας ή και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, 
με μικρότερες ή και μεγαλύτερες ηλικιακές ομάδες σε βάθος χρόνου. Η χρήση άλλων 
ηλεκτρονικών συσκευών (laptop και κινητά τηλέφωνα) θα επέτρεπε τη σύγκρισή τους και  
τον εντοπισμό των πλεονεκτημάτων που το κάθε μέσο προσφέρει. Οι εβδομαδιαίες συνα-
ντήσεις θα μπορούσαν να είναι συχνότερες, τουλάχιστον μια φορά στο τέλος κάθε εβδο-
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μάδας καθ’ όλη τη διάρκεια του προγράμματος με στόχο τη συγκέντρωση περισσότερων 
στοιχείων για διάλογο και επανάδραση της πορείας. 

Να παρέχεται ήδη από τα Παιδαγωγικά τμήματα η κατάλληλη εκπαίδευση, πρακτικές 
τεχνικές σε επίπεδο έρευνας, ώστε να αναπτύσσονται οι εκπαιδευτικοί σε ερευνητές της 
πράξης (Mertler, 2005). Μέσα από αυτές τις καταστάσεις να καθοδηγείται η δράση του 
εκπαιδευτικού, μέχρι να επικρατήσει η αυτοπεποίθηση και να οικοδομηθεί η θεωρία με την  
πράξη για να αναλάβουν οι εκπαιδευτικοί την ευθύνη της δράσης. 
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Abstract 

The present paper attempts to present the benefits of digital storytelling in a democratic, open 
learning environment. The educational intervention aimed at improving the written and oral ex-
pression of students through digital storytelling using tablets. It was applied in primary education 
in the subject of Language with the help of the course of Informatics and addressed 9-11 year old 
students. The method followed was action research, as a research process in which the teachers 
themselves collaborated, co-decided and formed the research action team. The results showed 
that the use of tablets in the learning process of digital literacy, was motivated everyone positive-
ly, even for those who had some learning difficulties. The participatory, collaborative involvement 
of students and teachers provided a different sense of collectivity and interaction.
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Περίληψη
 
Σκοπός της παρούσας έρευνας ήταν να εξετάσει, από την πλευρά 47 εν ενεργεία και 72 μελλοντικών 
εκπαιδευτικών τις εκπαιδευτικές δυνατότητες χρήσης των έξυπνων γυαλιών, σε σύγκριση με άλλες 
συσκευές (έξυπνα κινητά τηλέφωνα και ταμπλέτες) καθώς επίσης και ζητήματα που έχουν σχέση με 
τη χρήση τους. Το δείγμα εφόσον αλληλεπίδρασε με τα έξυπνα γυαλιά (Epson Moverio AR BT-300), 
συμπλήρωσε ανοιχτού τύπου ερωτηματολόγιο σχετικά με τον σκοπό της έρευνας. Παράλληλα, έξι 
εκπαιδευτικοί και οκτώ φοιτητές συμμετείχαν σε συνεντεύξεις. Η ανάλυση περιεχομένου των δεδο-
μένων, έδειξε ότι η μεγαλύτερη προστιθέμενη αξία των γυαλιών σε σύγκριση με τα έξυπνα κινητά τη-
λέφωνα και τις ταμπλέτες είναι η καλύτερη αξιοποίηση της επαυξημένης πραγματικότητας, η ελευθερία  
κινήσεων και η επαφή με το περιβάλλον. Οι παράγοντες που μπορούν να επηρεάσουν αρνητικά τη 
χρήση των έξυπνων γυαλιών στην εκπαίδευση είναι η έλλειψη ασύρματου διαδικτύου στα σχολεία, η 
μη προσαρμοστικότητα των γυαλιών στο κεφάλι και η έλλειψη εκπαιδευτικών εφαρμογών. Τα ευρή-
ματα έχουν εφαρμογές για εκπαιδευτικούς και ερευνητές που ενδιαφέρονται να σχεδιάσουν και να 
εφαρμόσουν αποτελεσματικές καινοτόμες πρακτικές στο πλαίσιο της κινητής μάθησης.

Λέξεις-Κλειδιά: Φορετές Τεχνολογίες, Έξυπνα Γυαλιά, Εκπαιδευτικοί, Εκπαιδευτικές δυνατότητες.

Εισαγωγή

Στις μέρες μας η ταχεία εξέλιξη του Διαδικτύου των Πραγμάτων (Internet of Things) συ-
νέβαλε στην εμφάνιση ποικίλων ηλεκτρονικών και υπολογιστικών συσκευών που μπορούν  
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να φορεθούν στο ανθρώπινο σώμα, επιτρέποντας την αλληλεπίδραση μεταξύ χρηστών 
και έξυπνου περιβάλλοντος, οπουδήποτε και οποιαδήποτε στιγμή (Dehghani, Kim, & 
Dangelico, 2018). Αυτές οι συσκευές είναι γνωστές ως έξυπνες φορετές τεχνολογίες 
(smart wearable technologies) ή φορετές συσκευές (wearable devices) (Koutromanos & 
Kazakou, 2020). Μεταξύ αυτών των συσκευών είναι τα έξυπνα ρολόγια (smart watches), 
τα έξυπνα γυαλιά (smart glasses), ο έξυπνος ρουχισμός (smart clothing) και τα έξυπνα 
κοσμήματα (smart jewelry) (Das, Zeadally, & Wazid, 2017). Τα έξυπνα γυαλιά είναι μια από  
τις φορετές συσκευές που συγκεντρώνουν το μεγαλύτερο ενδιαφέρον της ερευνητικής 
κοινότητας (Ro, Brem, & Rauschnabel, 2018). Αρκετοί ερευνητές εκτιμούν πως τα επό-
μενα χρόνια η χρήση των έξυπνων γυαλιών δύναται να εξελιχθεί ταχύτερα από ό,τι τα 
έξυπνα κινητά τηλέφωνα (smartphones) και οι ταμπλέτες (tablets) (Kipkebut & Busienei, 
2014. Page, 2015. Syberfeldt, Danielsson, & Gustavsson, 2017. Wood, 2018).

Η θετική επίδραση της χρήσης των έξυπνων γυαλιών αποτυπώνεται σε πρόσφατες ανα - 
σκοπήσεις της βιβλιογραφίας ή σε διάφορες μελέτες στην ιατρική, την άθληση, κ.ά. (Cal-
das et al., 2017. Lauren et al., 2018. Norris, Anderson, & Kenny, 2014. Niknejad et al., 
2020). Στον χώρο της εκπαίδευσης αν και οι φορετές τεχνολογίες είναι σε μικρότερο βαθ-
μό διαδεδομένες (Κουτρομάνος, 2018, Koutromanos & Kazakou, 2020), ωστόσο υπάρ-
χουν αρκετοί ερευνητές (Mewara, Purohit, & Rathore, 2016. Kalantari, 2017. Garcia et 
al., 2018. Shadiev, Hwang, & Liu, 2018) που υποστηρίζουν ότι τα έξυπνα γυαλιά αποτε-
λούν μια αναδυόμενη τεχνολογία που η αξιοποίησή της μπορεί να επιφέρει προστιθέμενη 
αξία σε τυπικά και άτυπα περιβάλλοντα μάθησης σε σχέση με άλλες συσκευές. 

Μέσα σε αυτό το πλαίσιο, ιδιαίτερο ενδιαφέρον έχει η εξέταση των εκπαιδευτικών δυ-
νατοτήτων των έξυπνων γυαλιών έναντι άλλων συσκευών (π.χ. έξυπνων κινητών τηλε-
φώ νων και ταμπλετών) από την πλευρά της εκπαιδευτικής κοινότητας. Ο όρος «δυνατό  - 
τη τες» επινοήθηκε από τον ψυχολόγο Gibson (1979) στο πλαίσιο της θεωρίας της οικολο-
γικής αντίληψης, για να περιγράψει τις δυνατότητες που προσφέρει το περιβάλλον σε ένα  
ζώο, καθώς και στον ίδιο τον άνθρωπο. Ο Norman (1988) χρησιμοποίησε τον όρο υιοθε-
τώντας τις ιδέες του Gibson στο πλαίσιο έρευνας για την αλληλεπίδραση ανθρώπου-μη-
χανής, δίνοντας έμφαση στη χρηστικότητα ενός αντικειμένου και στο πώς κάποιος το αντι- 
λαμβάνεται αυτό. Ειδικότερα κατά τον Norman (1988), «ο όρος δυνατότητες αναφέρεται 
στις αντιληπτές και πραγματικές ιδιότητες του αντικειμένου, κυρίως στις θεμελιώδεις ιδι-
ότητες που καθορίζουν ακριβώς πώς θα μπορούσε να χρησιμοποιηθεί το αντικείμενο» (σ. 
9). Τον ορισμό αυτό υιοθετεί και η παρούσα έρευνα καθότι σχετίζεται με τις αντιλήψεις 
των εν ενεργεία εκπαιδευτικών και των φοιτητών-μελλοντικών εκπαιδευτικών για τις προ- 
σφερόμενες δυνατότητες των έξυπνων γυαλιών στην εκπαίδευση. Οι εκπαιδευτικοί, είναι 
αυτοί από τους οποίους εξαρτάται η επιτυχία ή αποτυχία μιας εκπαιδευτικής αλλαγής ή 
καινοτομίας (Fullan, 2015). Διερευνώντας το πώς αξιολογούν οι εκπαιδευτικοί τις δυνα-
τότητες των έξυπνων γυαλιών και ποια προστιθέμενη αξία μπορεί να έχουν στη μαθησια κή 
διαδικασία σε σχέση με συσκευές παρόμοιων χαρακτηριστικών (έξυπνα κινητά τηλέφω - 
να, ταμπλέτες) μας βοηθά να σχεδιάσουμε αποτελεσματικότερα δραστηριότητες και τρό-
πους αξιοποίησης των έξυπνων γυαλιών στην εκπαίδευση. 

Σκοπός της παρούσας έρευνας είναι να εξετάσει, από την πλευρά εν ενεργεία και μελ - 
λοντικών εκπαιδευτικών (τεταρτοετών φοιτητών ΠΤΔΕ) την προστιθέμενη αξία της χρή-
σης των έξυπνων γυαλιών στη διδασκαλία και τη μάθηση, σε σύγκριση με άλλες συσκευές  
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(έξυπνα κινητά τηλέφωνα και ταμπλέτες) καθώς επίσης και ζητήματα που έχουν σχέση με 
τη χρήση τους. Πιο συγκεκριμένα η παρούσα έρευνα απαντά στα ακόλουθα ερευνητικά 
ερωτήματα.
1.  Ποιες είναι οι εκπαιδευτικές δυνατότητες της χρήσης των έξυπνων γυαλιών στη διδα-

σκαλία και στη μάθηση σε σύγκριση με άλλες συσκευές (π.χ. έξυπνα κινητά τηλέφωνα 
και ταμπλέτες);

2.  Ποια είναι τα ζητήματα/θέματα που μπορούν να επηρεάσουν τη χρήση των έξυπνων 
γυαλιών στην εκπαίδευση;

Θεωρητικό μέρος

Έξυπνα γυαλιά στην εκπαίδευση - Εκπαιδευτικές τους δυνατότητες

Οι Rauschnabel, Brem, and Ivens (2015), ορίζουν τα έξυπνα γυαλιά 

…Ως φορητούς υπολογιστές με ασύρματη σύνδεση στο διαδίκτυο, που φοριούνται σαν 
γυα λιά ή που τοποθετούνται σε συνηθισμένα γυαλιά για να εμφανίζουν πληροφορίες στο 
οπτικό πεδίο του χρήστη. Μια κάμερα, ένα μικρόφωνο και ένας δέκτης GPS ‘συλλαμβά
νουν’ πληροφορίες από τον φυσικό κόσμο. Ένα πρίσμα τοποθετημένο μπροστά από το  
δεξί μάτι του χρήστη εμφανίζει εικονικές πληροφορίες στο οπτικό πεδίο του χρήστη (σ. 
636). 

Στην ευρεία αποδοχή αυτής της συσκευής συντελούν τα χαρακτηριστικά/πλεονεκτή-
ματα που προσφέρει, όπως είναι η φορητότητα, η διασυνδεσιμότητα με άλλες συσκευές, 
το γυροσκόπιο, το GPS, και η πληθώρα των αισθητήρων (Syberfeldt et al., 2017. Κου-
τρομάνος, 2018). 

Τα έξυπνα γυαλιά, ανάλογα με τον βαθμό αλληλεπίδρασης του χρήστη με το πραγμα-
τικό περιβάλλον, μπορούν να ταξινομηθούν σε τρεις κατηγορίες (Esser & Oppermann, 
2016). Στην πρώτη κατηγορία ανήκουν τα γυαλιά εικονικής πραγματικότητας, τα οποία 
εμ βυθίζουν τον χρήστη σε εικονικούς κόσμους, χωρίς καμιά επαφή με το πραγματικό περι - 
βάλλον. Στη δεύτερη κατηγορία ανήκουν τα γυαλιά επαυξημένης πραγματικότητας, τα 
οποία επιτρέπουν στον χρήστη να έχει επαφή με το πραγματικό περιβάλλον το οποίο ταυ-
τόχρονα το επαυξάνουν με εικονικά αντικείμενα και ψηφιακές πληροφορίες (Rauschnabel 
et al., 2016. Syberfeldt et al., 2017). Στην τρίτη κατηγορία ανήκουν τα έξυπνα γυαλιά 
μικτής πραγματικότητας, τα οποία συνδυάζουν τις δύο προηγούμενες τεχνολογίες (Esser 
& Oppermann, 2016). 

Όσον αφορά τις εκπαιδευτικές δυνατότητες των έξυπνων γυαλιών, η πρώτη έρευνα 
υλοποιήθηκε από τους Bower and Sturman (2015). Το δείγμα της έρευνάς τους αποτέλε - 
σαν 66 ειδικοί σε θέματα εκπαιδευτικής τεχνολογίας από ανώτατα εκπαιδευτικά ιδρύματα 
διαφόρων χωρών και τα δεδομένα συλλέχθηκαν μέσω online ερωτηματολογίου. Μεταξύ 
των εκπαιδευτικών δυνατοτήτων των έξυπνων γυαλιών βρέθηκε ότι είναι η προσομοίω-
ση, η επικοινωνία, η εμπλοκή, η άμεση οπτική, η επί τόπου καθοδήγηση, η ελεύθερη πρό-
σβαση, η ανατροφοδότηση, η ανεξαρτησία από τον χώρο, το εκπαιδευτικό παιχνίδι. Με-
ταξύ των παραγόντων που επηρεάζουν αρνητικά τη χρήση τους είναι η ατομικότητα, το  
κόστος, η απόσπαση της προσοχής, τα τεχνικά προβλήματα, η περιορισμένη υποστήριξη, η  
υποκλοπή (αντιγραφή), τα νομικά θέματα, η υπερ-εξάρτηση από την τεχνολογία, η μη 
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ανάπτυξη κατάλληλου λογισμικού και η υστέρηση του παιδαγωγικού πλαισίου έναντι της 
τεχνολογίας. Ωστόσο στη συγκεκριμένη έρευνα, μεθοδολογικά δεν αναφέρεται εάν και 
πώς οι συμμετέχοντες αλληλεπίδρασαν με τα έξυπνα γυαλιά ή εάν είχαν κάποια εμπειρία 
χρήσης με αυτά. 

Πιο πρόσφατα, οι Κουτρομάνος, Κυριαζόπουλος, και Σιβένας (2019) εξέτασαν τις εκ-
παιδευτικές δυνατότητες των έξυπνων γυαλιών χρησιμοποιώντας 47 εν ενεργεία εκπαι-
δευτικούς. Οι εκπαιδευτικοί εφόσον αλληλεπίδρασαν με τα έξυπνα γυαλιά ανέφεραν ότι 
οι εκπαιδευτικές δυνατότητες των γυαλιών έχουν σχέση με τη φορετότητα, την εμβύθιση, 
τη φορητότητα, τη διασυνδεσιμότητα με το διαδίκτυο και άλλες συσκευές καθώς και με 
το μικρό τους μέγεθος. Επίσης, η έρευνα ανέδειξε ότι το υψηλό κόστος των γυαλιών, τα 
τεχνικά προβλήματα και η έλλειψη επιμόρφωσης είναι μερικοί από τους παράγοντες που 
πιθανόν να επηρεάσουν αρνητικά τη χρήση των γυαλιών στη διδασκαλία και τη μάθηση. 
Η παρούσα έρευνα αποτελεί επέκταση της έρευνας των Κουτρομάνου κ.ά. (2019) εστιά-
ζοντας περισσότερο στις εκπαιδευτικές δυνατότητες των γυαλιών σε σχέση με τα έξυπνα 
κινητά τηλέφωνα και τις ταμπλέτες. 

Μεθοδολογία

Στην παρούσα έρευνα συμμετείχαν 47 εκπαιδευτικοί πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης με μεταπτυχιακές σπουδές στις ΤΠΕ στην Εκπαίδευση, στο Παιδαγωγικό 
Τμήμα Δημοτικής Εκπαίδευσης (ΠΤΔΕ) του ΕΚΠΑ και 73 φοιτητές του 4ου έτους του ιδίου 
τμήματος. Από τους εκπαιδευτικούς 37 (74,5%) ήταν γυναίκες και 10 (21,3%) άνδρες. 
Τριάντα επτά (78,7%) από τους εκπαιδευτικούς, εργάζονταν στην πρωτοβάθμια εκπαί-
δευση και 10 (21,3%) στη δευτεροβάθμια. Είκοσι εννέα εκπαιδευτικοί (61,7%) είχαν έως 
10 έτη διδακτικής εμπειρίας και 18 (38,3%) περισσότερα από 10 έτη. Από τους φοιτητές, 
61 (83,6%) ήταν γυναίκες και 12 (16,4%) άνδρες. 

Η έρευνα υλοποιήθηκε (Μάρτιος-Μάιος, 2019), σε τέσσερις φάσεις. Στη Φάση Α΄, ο 
κάθε συμμετέχων ενημερωνόταν για τις βασικές λειτουργίες χρήσης των έξυπνων γυαλιών  
τύπου Epson Moverio (AR BT-300). Στη Φάση Β΄, ο κάθε εκπαιδευτικός/φοιτητής φορού-
σε τα έξυπνα γυαλιά, εξοικειωνόταν με τη χρήση τους και χρησιμοποιούσε διάφορες εφαρ- 
μογές που αυτά παρείχαν καθώς και ψηφιακό υλικό που είχε δημιουργηθεί από την ερευ-
νητική ομάδα (π.χ. QR-Codes, εικονικές περιηγήσεις, φωτογραφίες, βίντεο). Στη Φάση Γ΄, 
ο κάθε εκπαιδευτικός/φοιτητής συμπλήρωσε το ερωτηματολόγιο της έρευνας ενώ στη 
Φάση Δ΄, έξι εκπαιδευτικοί και οκτώ φοιτητές, από το συνολικό δείγμα, συμμετείχαν σε 
συ νεντεύξεις. 

Το ερωτηματολόγιο αποτελούνταν από δύο μέρη. Στο πρώτο μέρος υπήρχαν ερωτή-
σεις με τα δημογραφικά χαρακτηριστικά του δείγματος ενώ στο δεύτερο υπήρχαν δύο 
ανοιχτού τύπου ερωτήσεις. Στην πρώτη ζητήθηκε από το δείγμα να αναφέρει ποιες μπορεί  
να είναι οι εκπαιδευτικές δυνατότητες της χρήσης των έξυπνων γυαλιών σε σχέση με τα 
έξυπνα κινητά τηλέφωνα και τις ταμπλέτες. Στη δεύτερη ερώτηση, ζητήθηκε από τους 
συμ μετέχοντες να εστιάσουν σε ζητήματα/θέματα που μπορούν να επηρεάσουν αρνητικά 
τη χρήση των έξυπνων γυαλιών στην εκπαίδευση. Οι ερωτήσεις αυτές προέρχονται από 
την έρευνα των Bower & Sturman (2015) και εξετάστηκαν για την εγκυρότητά τους από 
τρεις ερευνητές των ΤΠΕ στην εκπαίδευση, πέντε εκπαιδευτικούς πρωτοβάθμιας εκπαί-
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δευσης και 10 φοιτητές του 4ου έτους. Οι απαντήσεις κωδικοποιήθηκαν, σύμφωνα με τα 
ερευνητικά ερωτήματα, από τέσσερις ερευνητές/ειδικούς στις ΤΠΕ στην εκπαίδευση. 

Όσον αφορά τη συνέντευξη, στη Φάση Δ΄, βασιζόταν στο ερωτηματολόγιο, ήταν μη 
δομημένη και σκοπό είχε να συλλέξει συγκεκριμένα παραδείγματα και περισσότερες λε-
πτομέρειες σχετικά με τα ερευνητικά ερωτήματα. Όλες οι φάσεις της έρευνας υλοποιή θη-
καν στο Εργαστήριο Πληροφορικής του ΠΤΔΕ του ΕΚΠΑ και η συνολική διάρκεια συμμε-
τοχής για τον κάθε εκπαιδευτικό και φοιτητή ήταν 30-45 λεπτά. Η συνέντευξη διαρκούσε 
από 15-25 λεπτά.

Αποτελέσματα

Από την ανάλυση των δεδομένων των ερωτηματολογίων και των συνεντεύξεων βρέθη-
καν τρεις δυνατότητες των έξυπνων γυαλιών έναντι των έξυπνων κινητών τηλεφώνων 
και των ταμπλετών και τρεις παράγοντες που πιθανόν να εμποδίσουν τη χρήση τους στην 
εκπαίδευση. 

Εκπαιδευτικές δυνατότητες των έξυπνων γυαλιών έναντι άλλων συσκευών  
κινητής τεχνολογίας

Επαυξημένη πραγματικότητα

Τόσο οι εκπαιδευτικοί όσο και οι φοιτητές στην πλειοψηφία τους ανέφεραν την αξιοποί-
ηση της επαυξημένης πραγματικότητας ως τη πιο σημαντική εκπαιδευτική δυνατότητα 
των έξυπνων γυαλιών έναντι των άλλων συσκευών κινητής τεχνολογίας. Ειδικότερα, αν 
και στις άλλες συσκευές υπάρχει η δυνατότητα χρήσης της επαυξημένης πραγματικότη-
τας, το δείγμα ανέφερε ότι αυτή διαφέρει ως προς τον βαθμό θέασής της. Η επαυξημένη 
πραγματικότητα στα κινητά τηλέφωνα και στις ταμπλέτες ανέφεραν ότι περιορίζεται μέσα 
στο συγκεκριμένο πλαίσιο των οθονών ενώ στα έξυπνα γυαλιά καταλαμβάνει ολόκληρο 
το οπτικό πεδίο του χρήστη. Αυτό έχει ως αποτέλεσμα μεγαλύτερο βαθμό εμβύθισης στο 
επαυξημένο περιεχόμενο. Τα ακόλουθα αποσπάσματα από τις συνεντεύξεις είναι ενδει-
κτικά αυτής της δυνατότητας των έξυπνων γυαλιών. 

…Τα γυαλιά, σου δημιουργούν την αίσθηση ότι είσαι μέσα στο επαυξημένο περιεχόμενο 
που βλέπεις, το ζεις, το νιώθεις πιο ζωντανό, ενώ στα κινητά, γιατί έχω δει με κινητό επαύ
ξηση, επαυξημένα βιβλία δηλαδή, ωραία είναι, αλλά η προσοχή σου μπορεί να αποσπα  
στεί από οτιδήποτε είναι γύρω σου, πρέπει να εστιάζεις μέσα στην οθόνη. Εμένα μου 
αρέσει αυτή η μοναδικότητα των γυαλιών… (Φοιτήτρια 4ου έτους).

Η αμεσότητα που προσφέρουν τα γυαλιά με την επαυξημένη πραγματικότητα, δίνουν 
την αίσθηση της ‘τηλεμεταφοράς’ ως αληθινό βίωμα και όχι δημιουργημένο από συσκευή,  
κάνοντας έτσι την εμπειρία αληθινή. Για κάποιον, η επαυξημένη πραγματικότητα τον με-
ταφέρει και του δημιουργεί εμπειρίες μάθησης που θα δυσκολεύονταν να αποκτήσει δια-
φορετικά… (Γυναίκα εκπαιδευτικός).

Αυξημένη ελευθερία κινήσεων

Η δεύτερη δυνατότητα των έξυπνων γυαλιών έναντι των κινητών τηλεφώνων και των 
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ταμπλετών είναι η ελευθερία των κινήσεων. Αυτό οφείλεται στο ότι πολλές λειτουργίες 
των έξυπνων γυαλιών υλοποιούνται με την κίνηση του κεφαλιού (π.χ. πλοήγηση σε ένα 
εικονικό μουσείο). Η δυνατότητα αυτή παρέχει μεγαλύτερη ελευθερία κίνησης των χρη-
στών στο χώρο και την αξιοποίηση των χεριών για άλλες δραστηριότητες. Χαρακτηριστι-
κές είναι οι ακόλουθες απαντήσεις των εκπαιδευτικών από τις συνεντεύξεις:

…Είναι εντυπωσιακό ότι μπορείς να βλέπεις και να κάνεις τόσα πράγματα με τα γυαλιά. 
Έχεις μεγαλύτερη ελευθερία κινήσεων, δεν απαιτείται η χρήση και των δύο χεριών και έχεις  
κάλυψη μεγαλύτερου οπτικού πεδίου καθώς έχεις τη δυνατότητα μετακίνησης του κεφα
λιού προς διάφορες κατευθύνσεις. Για παράδειγμα, ο μαθητής μπορεί να τα φοράει, να 
ασχολείται με ένα πείραμα, να πιάνει τα υλικά και τα αντικείμενα του πειράματος και πα
ράλληλα να βιντεοσκοπεί όλη τη διαδικασία… (Άνδρας εκπαιδευτικός).

…Σε τι διαφέρουν τα έξυπνα γυαλιά; Να σας πω… Κοιτάξτε, το κινητό τηλέφωνο και η τα
μπλέτα θεωρώ ότι είναι η προέκταση των χεριών ενώ τα γυαλιά η προέκταση των ματιών. 
Άρα απελευθερώνεις τα χέρια σου από το να κρατάς το τηλέφωνο και τα αξιοποιείς στο 
πλαίσιο της μαθησιακής διαδικασίας: πιάνεις άλλα αντικείμενα, δείχνεις, γράφεις, ασχο
λείσαι με ασκήσεις… και μπορείς όλα αυτά να τα ηχογραφείς, να τα φωτογραφίζεις, να τα 
βιντεοσκοπείς, να τα μοιράζεσαι και να τα επαυξάνεις (Άνδρας εκπαιδευτικός).

…Συνδυάζει ελευθερία κινήσεων και ελευθερία καταγραφής. Θα ήθελα να εκτελώ πειρά
ματα με τα χέρια μου και ταυτόχρονα να τα καταγράφω κάτι που δεν μπορώ να το κάνω με  
τα κινητά για να το δω ή να το δουν άλλοι μαθητές. Αυτός ο συνδυασμός μπορεί να ενι
σχύ σει τη μεταγνωστική σκέψη (βοηθά να μαθαίνει πώς να μαθαίνει) (Γυναίκα εκπαιδευ-
τικός). 

Η επαφή με το περιβάλλον

Η τρίτη δυνατότητα που αναφέρθηκε από το δείγμα της έρευνας ότι έχουν τα έξυπνα 
γυα λιά, έναντι άλλων συσκευών κινητής τεχνολογίας, είναι ότι αυτά δεν απομονώνουν 
τους μαθητές από το περιβάλλον τους. Η δυνατότητα να βλέπουν στο οπτικό τους πεδίο 
ό,τι συμβαίνει γύρω τους αλλά παράλληλα να προβάλλεται και το ψηφιακό περιεχόμενο 
είναι κάτι που σύμφωνα με τους εκπαιδευτικούς δεν συμβαίνει με τα κινητά τηλέφωνα και  
τις ταμπλέτες. Αυτό δίνει τη δυνατότητα στους μαθητές να συμμετέχουν και σε δραστη-
ριότητες της τάξης. Σύμφωνα με μια εκπαιδευτικό:

Η προστιθέμενη αξία των έξυπνων γυαλιών σε σχέση με άλλες συσκευές είναι, μέσω της 
εύκολης μετακίνησης και της φορητότητας, ο κάθε μαθητής μπορεί να συμμετάσχει σε συ  
 ζητήσεις και δραστηριότητες με άλλους μαθητές και τον δάσκαλο αλλά και να αξιοποιεί  
ψηφιακό υλικό.

Επιπρόσθετα, αυτή η επαφή με το περιβάλλον έχει την μορφή του πραγματικού. Σύμ-
φωνα με έναν εκπαιδευτικό δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης: 

Τα γυαλιά δίνουν μια αίσθηση ρεαλιστικότητας αφού βρίσκονται πολύ κοντά στα μάτια, 
ενώ η απόσταση που μεσολαβεί ανάμεσα στα μάτια και το κινητό, μας δίνει την αίσθηση του  
πλασματικού. Τα γυαλιά είναι προέκταση του εαυτού σου ενώ τα άλλα, κινητό, ταμπλέτα, 
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είναι συνδετικός κρίκος. Άρα αυτή η ρεαλιστικότητα δεν σε απομονώνει από τους γύρω 
σου αλλά συνεχίζεις να έχεις συνεργασία και αλληλεπίδραση με αυτούς, ανάλογα φυσικά 
με τις δραστηριότητες και τις εφαρμογές που παρέχουν τα έξυπνα γυαλιά.

Παράγοντες που επηρεάζουν αρνητικά τη χρήση των έξυπνων γυαλιών  
στην εκπαίδευση

Έλλειψη ασύρματου διαδικτύου

Βασική προϋπόθεση για τη λειτουργία των έξυπνων γυαλιών είναι η ύπαρξη ασύρματου 
διαδικτύου. Το δείγμα σε μεγάλο βαθμό δήλωσε ότι η μη ύπαρξη ασύρματου διαδικτύου 
στην πλειοψηφία των σχολείων αλλά και σε άτυπα περιβάλλοντα μάθησης θα έχει ως 
αποτέλεσμα τη μη χρήση των έξυπνων γυαλιών από την εκπαιδευτική κοινότητα. Όπως 
ανέφερε μια εκπαιδευτικός με πολλά έτη διδακτικής εμπειρίας:

Πολύ φοβάμαι ότι για να δουλέψουν [τα έξυπνα γυαλιά] στα σχολεία θα χρειαστεί γρήγο
ρο wifi. Δεν γνωρίζω, τόσα χρόνια που δουλεύω, σχολεία που να το διαθέτουν στις τάξεις 
τους. Κι όταν είσαι έξω [εκτός σχολείου] πώς θα συνδέεσαι; Ποιος θα αναλάβει το κόστος 
σύνδεσης; Γιατί να χρησιμοποιώ δεδομένα από το κινητό μου;

Προσαρμοστικότητα έξυπνων γυαλιών

Ένας άλλος παράγοντας που πιθανόν να εμποδίσει την αξιοποίηση των έξυπνων γυαλιών  
είναι ότι δεν προσαρμόζονται στο πρόσωπο των μαθητών. Σε αυτό το συμπέρασμα οδηγή-
θηκαν αρκετοί εκπαιδευτικοί και φοιτητές από τη δική τους εμπειρία χρήσης. Το μέγεθος  
των γυαλιών του συγκεκριμένου μοντέλου (Epson Moverio, AR BT-300) που αξιοποιήθηκε  
στην παρούσα έρευνα ήταν αρκετά μεγάλο στο πρόσωπο κυρίως των γυναικών. Αποτέλε-
σμα αυτού του προβλήματος, ήταν να κρατούν με το ένα τους χέρι τα έξυπνα γυαλιά προ-
κειμένου να μην πέσει από το κεφάλι τους, δυσχεραίνοντας έτσι τη χρήση τους και την  
ελευθερία κίνησης στον χώρο. Οι ακόλουθες δηλώσεις από τις συνεντεύξεις είναι ενδει-
κτικές αυτού του προβλήματος.

…Αν σε εμένα δεν μπορούν να προσαρμοστούν στο κεφάλι, τότε το θεωρώ πολύ δύσκολο 
να γίνει στα μικρά πρόσωπα των μαθητών μου. Πολύ φοβάμαι ότι θα τους πέσουν και θα τα  
σπάσουν. Σίγουρα θα υπάρχει λύση σε αυτό το πρόβλημα, ίσως άλλο μοντέλο να το μπο
ρεί… (Γυναίκα εκπαιδευτικός).

…Το να τα κρατάς [τα γυαλιά] με το ένα χέρι για να μην σου πέσουν δεν το θεωρώ λύση 
(Φοιτήτρια 4ου έτους).

Ένα άλλο πρόβλημα που επισημάνθηκε από το δείγμα είναι η δυσκολία τοποθέτησης των 
έξυπνων γυαλιών στο κεφάλι από άτομα που φορούσαν γυαλιά οράσεως. Παράλληλα, δή - 
λωσαν ότι ένιωθαν μια αυξημένη αίσθηση βάρους και δυσκολία θέασης του περιεχομέ-
νου.

…Είναι μη εύχρηστο να τα βάζω πάνω από τα γυαλιά μου [οράσεως]. Φοβόμουν μην μου 
πέσουν και τα δύο [και τα οράσεως και τα έξυπνα γυαλιά]. Άσε που δυσκολευόμουν να 
δω… (Γυναίκα εκπαιδευτικός).
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…Είναι βαριά γυαλιά. Σίγουρα πιστεύετε ότι οι μαθητές θα τα φορέσουν χωρίς να έχουν 
πρόβλημα; (Γυναίκα εκπαιδευτικός).

Εγώ που έχω πολλούς βαθμούς μυωπίας, δεν ξέρω αν σας το είπαν κι άλλοι που φορούν 
γυαλιά, σας το είπα και την ώρα που τα δοκίμασα, ένιωσα για μια στιγμή να ζαλίζομαι… 
(Φοιτήτρια 4ου έτους).

Έλλειψη εκπαιδευτικών εφαρμογών

Οι εκπαιδευτικοί και οι φοιτητές ανέφεραν ότι τα έξυπνα γυαλιά δεν διαθέτουν αρκετές 
εφαρμογές ώστε να μπορούν να αξιοποιηθούν στη διδασκαλία. Επίσης, επεσήμαναν ότι 
η μη ύπαρξη λογισμικών για την ανάπτυξη των δικών τους εφαρμογών και δραστηριο-
τήτων καταστούν τα έξυπνα γυαλιά μη ελκυστικά. Ενδεικτικές απαντήσεις από τις συνε-
ντεύξεις είναι οι ακόλουθες:

… Από τη στιγμή που δεν μπορώ να δημιουργήσω το δικό μου υλικό –εκτός από τα QR 
Codes– το θεωρώ δύσκολο να τα χρησιμοποιώ μόνο για σύνδεση στο διαδίκτυο, για να 
μπαίνω στο YouTube, να ηχογραφώ και να βγάζω φωτογραφίες… (Άνδρας εκπαιδευτι-
κός).

Θεωρώ ότι η δυνατότητα να μπορείς να κατεβάζεις τις δικές σου εφαρμογές για όλα τα 
μαθήματα, θα κάνουν τη χρήση των γυαλιών αρκετά αποτελεσματική… (Γυναίκα εκπαι-
δευτικός).

...Μου μοιάζουν σαν νέο υπολογιστή που αγοράζεις χωρίς να έχεις τα απαραίτητα λογι
σμικά να τον δουλέψεις (Φοιτήτρια 4ου έτους).

Συμπεράσματα

Σκοπός της παρούσας έρευνας ήταν να εξετάσει τις εκπαιδευτικές δυνατότητες των έξυ-
πνων γυαλιών που δίνουν προστιθέμενη αξία στη διδασκαλία και τη μάθηση σε σύγκριση 
με τις συσκευές των έξυπνων κινητών τηλεφώνων και των ταμπλετών. Τα αποτελέσματα 
έδειξαν ότι μια από τις σημαντικότερες εκπαιδευτικές δυνατότητες είναι η αξιοποίηση της 
επαυξημένης πραγματικότητας, καθώς τα έξυπνα γυαλιά σε σχέση με τις άλλες συσκευ-
ές παρέχουν μεγαλύτερο βαθμό εμβύθισης. Το επαυξημένο περιεχόμενο καταλαμβάνει 
ολόκληρο το οπτικό πεδίο του χρήστη και μπορεί να συμβάλλει σε μεγαλύτερη βιωματική 
εμπειρία σε σχέση με τα έξυπνα κινητά τηλέφωνα και τις ταμπλέτες. Η δεύτερη εκπαιδευ-
τική δυνατότητα σχετίζεται με την αυξημένη ελευθερία κινήσεων. Οι μαθητές, σύμφωνα 
με το δείγμα της παρούσας έρευνας, μπορούν να εκτελούν διάφορες δραστηριότητες και 
ενέργειες κατά τη διάρκεια της μάθησης (π.χ. πειράματα) και παράλληλα να φορούν τα  
γυαλιά ώστε να αξιοποιούν διάφορες λειτουργίες τους ως προς το περιεχόμενο των δρα-
στηριοτήτων τους (π.χ. βιντεοσκόπηση δραστηριοτήτων, επαύξηση περιεχομένου, ανα-
ζήτηση στο διαδίκτυο). Η τρίτη εκπαιδευτική δυνατότητα έχει σχέση με την επαφή με το 
πραγματικό περιβάλλον. Ειδικότερα, με τα γυαλιά οι μαθητές μπορούν να βλέπουν στο 
οπτικό τους πεδίο ό,τι συμβαίνει γύρω τους και παράλληλα να εστιάζουν και στο ψηφιακό  
περιεχόμενο. Αυτό, σύμφωνα με τους εκπαιδευτικούς και τους φοιτητές, έχει ως αποτέ-
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λεσμα οι μαθητές να μπορούν να συμμετέχουν σε δραστηριότητες της τάξης και παράλ-
ληλα να βλέπουν το ψηφιακό περιεχόμενο των γυαλιών. Τα ανωτέρω αποτελέσματα είναι  
σύμφωνα με αυτά που βρέθηκαν σε προηγούμενες έρευνες για τις εκπαιδευτικές δυνατό-
τητες των έξυπνων γυαλιών (Bower & Sturman, 2015; Κουτρομάνος κ.ά., 2019).

Όσον αφορά τους παράγοντες που πιθανόν να επηρεάσουν αρνητικά τη χρήση τους 
είναι η έλλειψη ασύρματου διαδικτύου στα σχολεία καθώς και η έλλειψη εκπαιδευτικών  
εφαρμογών για όλα τα γνωστικά αντικείμενα. Παράγοντες παρόμοιους με αυτούς έχουν  
βρεθεί να επηρεάζουν μέχρι σήμερα τις ΤΠΕ στην εκπαίδευση (βλ. π.χ. Gil-Flores, Rodrí-
guez-Santero, & Torres-Gordillo, 2017). Όσον αφορά τη μη προσαρμογή των έξυπνων 
γυαλιών στο κεφάλι των μαθητών, πρέπει να τονιστεί ότι αυτό οφείλεται στο συγκεκριμέ-
νο μοντέλο γυαλιών που χρησιμοποιήθηκε στην έρευνα. Άλλα μοντέλα έξυπνων γυαλιών, 
όπως τα Magic Leap (https://www.magicleap.com/) έχουν τη δυνατότητα καλύτερης 
προ σαρμογής.

Η παρούσα έρευνα έρχεται να ενισχύσει την υπάρχουσα βιβλιογραφία σχετικά με τις εκ-
παιδευτικές δυνατότητες των έξυπνων γυαλιών. Τα αποτελέσματα αυτά μπορούν να συμ- 
βάλλουν στην καλύτερη αξιοποίηση των έξυπνων γυαλιών στο μέλλον από την εκπαιδευ-
τική κοινότητα. Γενικά, αυτό που μπορεί να τονιστεί είναι ότι για να αξιοποιήσουν οι εκπαι- 
δευτικοί τις νέες ψηφιακές τεχνολογίες χρειάζεται μεταξύ άλλων παραγόντων να εκλαμ-
βάνουν ότι αυτές είναι χρήσιμες στη διδασκαλία αλλά κυρίως στη μάθηση των μαθητών 
τους (π.χ. Scherer, Siddiq, & Tondeur, 2019).

Η παρούσα έρευνα εκτός από εκπαιδευτικούς αξιοποίησε και δείγμα μελλοντικών εκ-
παιδευτικών (φοιτητές 4ου έτους Παιδαγωγικού Τμήματος). Και τα δύο δείγματα ήταν χρή - 
στες των ΤΠΕ. Το δείγμα των εκπαιδευτικών είχε μεταπτυχιακές σπουδές στις ΤΠΕ στην  
εκπαίδευση και το δείγμα των φοιτητών, αποτελεί μια «ψηφιακή γενιά» η οποία χρησιμο-
ποιεί πολύ συχνά συσκευές κινητής τεχνολογίας. Μελλοντικές έρευνες θα μπορούσαν να  
εξετάσουν τον σκοπό της παρούσας έρευνας με δείγμα, εστιασμένο σε εν ενεργεία εκπαι-
δευτικούς, οι οποίοι δεν είναι τόσο εξοικειωμένοι με τις ΤΠΕ. 

Επιπρόσθετα, πρέπει να τονιστεί ότι το δείγμα αλληλεπίδρασε με τα γυαλιά για μικρό 
χρονικό διάστημα, σε περιβάλλον εργαστηρίου και με γρήγορη διασύνδεση στο διαδίκτυο 
χρησιμοποιώντας έτοιμες εφαρμογές και ψηφιακό περιεχόμενο που είχε δημιουργηθεί από  
τους ερευνητές. Μελλοντικές έρευνες χρειάζεται να δώσουν τη δυνατότητα στους εκπαι-
δευτικούς να χρησιμοποιήσουν τα έξυπνα γυαλιά σε πραγματικές μαθησιακές συνθήκες και 
να αναπτύξουν δικό τους υλικό και δραστηριότητες για συγκεκριμένα γνωστικά αντικεί - 
μενα. Τέλος, μελλοντικές έρευνες θα μπορούσαν να συγκρίνουν τη μάθηση ανάμεσα σε 
ταμπλέτες-έξυπνα κινητά τηλέφωνα και σε έξυπνα γυαλιά ώστε να εξεταστεί η προστιθέ-
μενη αξία της κάθε συσκευής ξεχωριστά αλλά και η δυνατότητα παράλληλης παιδαγωγι-
κής τους αξιοποίησης στο πλαίσιο της κινητής μάθησης.
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Abstract
 
The aim of this research is to investigate the educational affordances of smart glasses compared 
to other devices (smart phones and tablets), as well as issues related to their use from the per-
spective of 47 in-service teachers and 72 student teachers. Τhe sample after interacting with the 
smart glasses (Epson Moverio AR BT-300), filled out an open-ended questionnaire regarding the 
aim of the research. Moreover, six teachers and eight students’ teachers from the above sample 
participated to the research through interviews. The content analysis of the data showed that 
the glasses’ greatest added value compared to smart phones and tablets is their superior utiliza-
tion of augmented reality, freedom of movement, and interaction with the environment. Factors 
that could negatively influence the use of smart glasses in education are the lack of wireless 
internet connectivity in schools, the glasses’ lack of adjustability to fit users’ heads, and the lack 
of educational applications. The findings have implications for teachers and researchers who are 
interested in designing and implementing effective innovative practices within the framework of 
mobile learning. 

Keywords: Wearable technologies, Smart glasses, Teachers, Educational affordances.
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Περίληψη

Τα κινητά τηλέφωνα και συγκεκριμένα τα smartphones, αποτελούν σημαντικό εργαλείο απόκτησης 
της ιστορικής γνώσης. Η σημαντική διαφορά της απόκτησης της γνώσης μέσω κινητού (m-learning) σε 
σχέση με την καθιερωμένη τυπική μορφή, είναι η ευελιξία που παρέχει η πρώτη έναντι της δεύτερης, 
αφού δίνεται η δυνατότητα υψηλής αυτονομίας, μακριά από στερεότυπα και διδακτικά «καλούπια». 
Ακόμη, το στοιχείο εκείνο που καθιστά το κινητό τηλέφωνο σημαντικό εργαλείο στην αναζήτηση της  
γνώσης είναι η ίδια η ασύρματη χρήση του και η δυνατότητα για ψηφιακή προσέγγιση αυτής. Σκοπός 
της παρούσας επιστημονικής εργασίας, είναι να αποδειχτεί αν μπορεί το κινητό τηλέφωνο να αποτε-
λέσει πηγή ιστορικής γνώσης με τη χρήση της εφαρμογής QR SCANNER στα πλαίσια μιας ξενάγησης. 
Τα δεδομένα που συλλέχθηκαν είναι ποιοτικής φύσεως και η συλλογή τους πραγματοποιήθηκε με δι-
ενέργεια ημιδομημένων συνεντεύξεων σε 2 ομάδες εστίασης (focus groups) με κριτήριο διαχωρισμού  
την ηλικία των συμμετεχόντων. 

Εισαγωγή

Στη συνείδηση των περισσοτέρων ανθρώπων, η επαφή με τον πολιτισμό, την ταυτότητα 
και γενικότερα με την ιστορία ενός λαού ή μιας συγκεκριμένης περιοχής γίνεται είτε μέσω 
βιβλίων (έντυπων και ηλεκτρονικών) είτε, ακόμα πιο εμπεριστατωμένα, μέσω οργανωμέ-
νων και μη επισκέψεων και προγραμμάτων σε μουσειακούς χώρους κάθε είδους. Η επα- 
φή αυτή, επιτρέπει στους ενδιαφερόμενους να προσεγγίσουν ερμηνευτικά και κριτικά κάθε  
είδους έκθεμα και πληροφορίες, οι οποίες ενισχύουν και προάγουν την ιστορική γνώση.

Πέρα από τα εκθέματα, τα οποία βρίσκονται σε προθήκες ή σε χώρους εντός των μου-
σείων, υπάρχουν και εκθέματα ή σημαντικά ιστορικά αντικείμενα τα οποία βρίσκονται και  
εκτός αυτών φέροντας πολιτισμό και ενισχύοντας εξίσου την ιστορική γνώση και συνείδη-
ση. Τέτοιου είδους εκθέματα σε εξωτερικό χώρο είναι και τα κτίρια μιας πόλης, τα οποία  
μπορούν να αποτελέσουν σημαντικό σημείο αναφοράς για τη μελέτη της ιστορίας.

Η επαφή με τα εκθέματα εντός αλλά και εκτός των μουσειακών χώρων, πέρα μπορεί να  
γίνει είτε παραδοσιακά (απλή ξενάγηση-επίσκεψη) είτε με τη χρήση νέων ψηφιακών μέσων,  
όπως είναι και τα έξυπνα κινητά τηλέφωνα (smartphones). Τα μέσα αυτά προσδίδουν ψη-
φιακό υπόβαθρο στην επαφή με το παρελθόν, αφού η «εδώ και τώρα γνώση» (here and  
now learning) που παρέχουν επιτρέπει την ανά πάσα στιγμή πρόσβαση στη γνώση.

Τα κινητά τηλέφωνα, όταν χρησιμοποιούνται σε μουσειακούς χώρους (είτε εσωτερικούς- 
κλασικά μουσεία, είτε σε εξωτερικά ιστορικά μνημεία) εντάσσονται, κυρίως, στα πλαίσια μιας  
ξενάγησης, κατά τη διάρκεια της οποία χρησιμοποιούνται εφαρμογές που είναι ήδη εγκα-
ταστημένες σε αυτά ή απλώς απαιτείται η πρόσβαση στο διαδίκτυο. Η χρήση του κινητού  
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στις ξεναγήσεις ελαχιστοποιεί το χρόνο αυτών, αφού η δια ζώσης ξενάγηση είναι, συνήθως  
πιο χρονοβόρα και κουραστική, εν αντιθέσει με τη ξενάγηση μέσω κινητού, η οποία είναι πιο  
ελκυστική, ταχύτερη και υπάρχει γρήγορη εναλλαγή πληροφοριών, αφού σε ελάχιστο χρό-
νο μπορούν να εμφανιστούν στην οθόνη μιας συσκευής, (Acredolo & Goodwyn, 1985).  
Προϋπόθεση, βέβαια, για τη δομή μιας ξενάγησης με τη χρήση κινητού, είναι να γίνει κα τα-
νοητός ο τρόπος λειτουργίας της εφαρμογής που θα χρησιμοποιηθεί στην ξενάγηση αυτή  
(Unsworth, 2001).

Αυτές οι δυνατότητες του κινητού για γρήγορη γνώση, εφαρμόστηκαν και στην παρού-
σα έρευνα, προκειμένου να διαπιστωθεί, εάν το κινητό τηλέφωνο μπορεί να αποτελέ σει  
βασικό εργαλείο στην αναζήτηση ιστορικής γνώσης. Η έρευνα εστίασε, στο πως οι ενήλικες  
κάτοικοι ή επισκέπτες της πόλης, μπορούν να μάθουν την ιστορία αυτής και να αποκτήσουν  
μια διαφορετική εμπειρία ξενάγησης μέσω του κινητού τους τηλεφώνου χρησιμοποιώντας  
την εφαρμογή QR scanner. Κλήθηκαν να σκανάρουν τους διάφορους κωδικούς QR (κάθε 
κτίριο έχει διαφορετικό ή διαφορετικούς) και με αυτόν τον τρόπο εμφανίστηκαν βασικές 
ιστορικές πληροφορίες για το κτίριο, στην οθόνη του κινητού τους. Έτσι, μπόρεσαν να βιώ-
σουν μια ιδιαίτερη εμπειρία μέσα από μια ιδιαίτερη ψηφιακή ξενάγηση στην πόλη. Όλες  
οι απαραίτητες πληροφορίες, συγκεντρώθηκαν από βιβλιογραφικές πηγές, το διαδίκτυο και  
από το Μουσείο της Πόλης του Βόλου. Για την αξιολόγηση της εφαρμογής και της ξενάγη-
σης πραγματοποιήθηκαν 2 συνεντεύξεις σε ομάδες εστίασης, οι οποίες δημιουργήθηκαν  
με βάση την ηλικία των συμμετεχόντων, για να ελεγχθεί βασικά αν η όλη συμμετοχή ενί-
σχυσε την ιστορική γνώση για τα κτίρια της Πόλης και δευτερευόντως αν η ηλικία επηρέα - 
σε τη χρήση του κινητού.

Θεωρητικό πλαίσιο

Τα κινητά τηλέφωνα ως πηγή γνώσης (mobile learning ή m-learning)

Tα κινητά τηλέφωνα, γενικά, και τα «έξυπνα» κινητά ειδικότερα (smartphones) αποτε-
λούν κυρίως μέσο επικοινωνίας και ενημέρωσης αλλά και σπανιότερα μέσο επαφής με το  
παρελθόν. Τα smartphones, είναι αυτά τα κινητά τηλέφωνα, τα οποία έχουν στο λογισμικό  
τους τις περισσότερες από τις βασικές λειτουργίες ενός ηλεκτρονικού υπολογιστή, προσαρ-
μοσμένες πάντα στο μέγεθός τους, δίνοντας τη δυνατότητα πρόσβασης στο διαδίκτυο  
ανά πάσα στιγμή, με ταυτόχρονη επαφή, επεξεργασία και ανάλυση πληροφοριών. Αποτε-
λούν τη μεγαλύτερη, ίσως, τεχνολογική ανακάλυψη των τελευταίων δεκαετιών και παρέ-
χουν άμεση επικοινωνία και άμεση πρόσβαση σε πλήθος πηγών πληροφορίας και η εξέλι-
ξή τους θεωρείται ραγδαία τα τελευταία χρόνια (Zamfiroiu & Sbora, 2014· Alrasheedi & 
Capretz, 2015). Η πρόσβαση στο διαδίκτυο που παρέχουν καθώς επίσης και η άμεση δυ - 
νατότητα για επεξεργασία πληροφοριών τα καθιστούν κορυφαία εργαλεία καθημερινής 
χρήσης με στόχο την απλή ενημέρωση και γιατί όχι και γνώση, με ότι αυτό μπορεί να ση-
μαίνει για την αντικειμενικότητα και εγκυρότητα αυτής. 

Πλεονεκτήματα και μειονεκτήματα της χρήσης των κινητών τηλεφώνων

Τα έξυπνα κινητά τηλέφωνα κρίνονται για την αποτελεσματικότητά τους. Οι εφαρμογές τις  
οποίες κάποιος μπορεί να εγκαταστήσει στη μνήμη των κινητών τηλεφώνων, δίνουν τη 
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δυνατότητα για πληθώρα επιλογών ενημέρωσης, γνώσης και ψυχαγωγίας. Ωστόσο, κάθε 
εφαρμογή που χρησιμοποιείται και η πρόσβαση στο διαδίκτυο πέρα από τα πλεονεκτήμα-
τα που μπορεί να παρέχουν, ως προς την απόκτηση της γνώσης, εμφανίζουν και αρκετά 
μειονεκτήματα, τα οποία σε καμία περίπτωση δεν μπορούν να παραβλεφθούν.

Αρχικά, η «εδώ και τώρα» γνώση (here and now learning) που προσφέρει το κινητό τη-
λέφωνο, επιφέρει και προκαλεί εξ ολοκλήρου αυθεντικές δραστηριότητες στους χρήστες  
του, αφού το να το χρησιμοποιεί κάποιος, σημαίνει πως σίγουρα έχει κάποιο σκοπό και 
τις περισσότερες φορές αυτή η χρήση, οδηγεί στη γνώση χωρίς να γίνεται τις περισσότε-
ρες φορές κατανοητή η διαδικασία και η πορεία προς αυτή, (Martin & Ertzberger, 2013· 
Sung, Chang & Liu, 2016). Είναι μια διαδικασία μέσω της οποίας κάποιος μαθαίνει απλά 
και μόνο επειδή συνομιλεί με κάποιον και ανταλλάσει απόψεις και πληροφορίες, μαθαίνει 
δηλαδή όντας μέρος του κοινωνικού συνόλου, (Martin & Ertzberger, 2013). Επιπρόσθετα, 
η απομάκρυνση από την τυπική μορφή απόκτησης της γνώσης (τα βιβλία, δηλαδή), καθώς  
επίσης και η αυτονομία και η ευελιξία που παρέχουν είναι από τα σημαντικότερα πλεονε-
κτήματα της χρήσης τους. Ακόμη, τα κινητά τηλέφωνα οδηγούν σε ένα νέο είδος γνώσης, 
μακριά από διδακτικά καλούπια και στερεότυπα, παρέχοντας γρήγορη και συνεχή γνώση 
επιφέροντας διαρκώς νέες οπτικές επέκτασης της προϋπάρχουσας γνώσης, (Wessel & 
Mayr, 2007). 

Από την άλλη, η χρήση κινητού τηλεφώνου, δεν σημαίνει αυτόματα ότι μπορεί κάποιος  
να έχει πρόσβαση στη γνώση μέσω αυτού. Η επικοινωνία μέσω κινητού αποτελεί κοινωνι-
κή μάθηση, αλλά όχι ουσιαστική μάθηση με την έννοια της μετάδοσης γνώσεων και ανά - 
πτυξης της κριτικής σκέψης (Spiegel & Rodriguez, 2016). Εγείρονται σημαντικά ζητήματα 
δεοντολογίας, αντικειμενικότητας και εγκυρότητας, αφού η γνώση που παρέχεται μέσω 
διαδικτύου και κατ’ επέκταση μέσω κινητού τηλεφώνου, δεν φιλτράρεται πάντα, σε σχέση 
με γνώσεις που παρέχονται μέσω κάποιου έντυπου υλικού. Επίσης η πληροφορία σε ένα 
κινητό τηλέφωνο παρουσιάζεται σε μικρή οθόνη, δημιουργώντας δυσκολίες ανάγνωσης, 
ιδιαιτέρως σε άτομα μεγαλύτερης ηλικίας αλλά και προβλήματα λειτουργικότητας αφού, 
υπάρχει πιθανότητα η πηγή των πληροφοριών να χαθεί και ως εκ τούτου η ίδια η πηγή 
της γνώσης.

Το κινητό τηλέφωνο και η ιστορική γνώση-μουσειακή εμπειρία

Τα περισσότερα μουσεία στον κόσμο, δίνουν τη δυνατότητα στους επισκέπτες για ξενά γη-
ση μέσω διαδικτύου, χωρίς φυσική παρουσία, η οποία οδηγεί στην απόκτηση της ιστορικής  
γνώσης με τρόπο δημιουργικό και διαφορετικό. Οποιαδήποτε, όμως, εφαρμογή χρησιμο-
ποι είται σε πλαίσια ξενάγησης (εσωτερικής και εξωτερικής) οφείλει, μέσω του δημιουργού  
της, να ανταποκρίνεται στις ανάγκες του χρήστη λαμβάνοντας υπόψη την ηλικία του, τα εν-
διαφέροντά του, τους χώρους στους οποίους κινείται, το μέσο όρο χρονικής διάρκειας μιας  
επίσκεψης στο συγκεκριμένο μουσείο καθώς επίσης και το γεγονός ότι οι περισσότεροι 
επισκέπτονται ένα μουσείο μόνο μία φορά, (Antoniou & Lepouras, 2010). Σε εξωτερικό πε-
ριβάλλον, προστίθεται και η μεταβλητή του εξωτερικού χώρου και οι δυσκολίες που αυτός  
προσθέτει σε μία ξενάγηση (κίνηση, στάσεις σε σταθμούς ιστορικού ενδιαφέροντος, οπτική  
επαφή, ενεργητική επαφή με το αντικείμενο κλπ.) σε σχέση με έναν εσωτερικό χώρο, 
(Stein, Stuen, Carnine & Long, 2001). Σε κάθε περίπτωση αυξάνεται κατά το μέγιστο βαθ - 
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μό η αλληλεπίδραση των επισκεπτών με τα εκθέματα, (Hsu, Ke & Yang, 2006). Προκειμέ - 
νου, όμως, να αναφερόμαστε σε επέκταση της γνώσης με βάση τα ενδιαφέροντα του χρή-
στη, θα ήταν σκόπιμο, κάθε εφαρμογή να περιλαμβάνει και στοιχεία ή λεπτομέρειες, οι 
οποίες ξεφεύγουν από τα γνωστά ενδιαφέροντά του, παρέχοντας τη δυνατότητα για επα- 
φή με κάτι νέο (Γιαννούτσου, 2015). Επιπλέον, όλες οι πληροφορίες που περιλαμβάνονται  
σε εφαρμογές ψηφιακής τεχνολογίας, θα πρέπει να είναι περιεκτικές, να έχουν δεχτεί τον 
κατάλληλο έλεγχο και να παρουσιάζονται με τέτοιο τρόπο, έτσι ώστε να μπορούν εύκολα 
να αφομοιωθούν και να συγκρατηθούν (Γιαννούτσου, 2015).

Χωροευαίσθητες εφαρμογές-QR κωδικοί (ετικέτες γρήγορης ανταπόκρισης)

Μία από τις εφαρμογές, οι οποίες επιτρέπουν την ενεργητική συμμετοχή του χρήστη στην 
αναζήτηση της ιστορικής γνώσης είναι η εφαρμογή QR scanner και οι ετικέτες γρήγορης 
ανταπόκρισης ή αλλιώς QR κωδικοί, οι οποίοι περιέχουν όλες τις απαραίτητες πληροφο-
ρίες για το προς μελέτη αντικείμενο. 

Oι QR κωδικοί, χωρίζονται σε δύο κατηγορίες: σε αυτούς που απλώς εμφανίζουν την 
πληροφορία στην οθόνη (one-way QR code) και σε αυτούς που πέρα από την πληροφο-
ρία, δίνουν και τη δυνατότητα σχολίου κάτω από το κείμενο (two-ways QR code). Σε γενι-
κές γραμμές, σε προγράμματα ιστορικής γνώσης με χρήση QR κωδικών χρησιμοποιείται η  
πρώτη κατηγορία, στην οποία οι χρήστες ενεργοποιούν την κάμερα της κινητής τους συ-
σκευής προκειμένου να σκανάρουν τον QR κωδικό. Με αυτόν τον τρόπο, εμφανίζονται όλες  
οι πληροφορίες που σχετίζονται με το αντικείμενο που έχουν μπροστά τους, στην οθόνη του  
κινητού τους. Οι πληροφορίες που μπορούν να ενταχθούν στους κωδικούς QR είναι εικό-
νες, αρχεία κειμένου κάθε είδους (word, excel, power point κλπ.), βίντεο, ηχητικά αρχεία, 
χάρτες κλπ με την προϋπόθεση ότι έχει εγκατασταθεί στη μνήμη του κινητού τηλεφώνου 
η εφαρμογή QR scanner, η οποία είναι διαθέσιμη και στο AppStore και στο PlayStore.

Όσον αφορά τα βασικά χαρακτηριστικά, των χωροευαίσθητων εφαρμογών, σύμφωνα 
με τη Γιαννούτσου (2015, σελ. 228) είναι: 
•	 συλλέγουν και εμφανίζουν στον χρήστη όλες εκείνες τις πληροφορίες που σχετίζονται 

με ένα αντικείμενο ή γενικά με έναν χώρο ή σημείο αυτού, 
•	 προκαλούν ενεργητική συμμετοχή των χρηστών 
•	 συνδέουν ένα ψηφιακό αντικείμενο με ένα φυσικό 
•	 μεταφέρουν και παρουσιάζουν με ψηφιακό τρόπο όλες εκείνες τις πληροφορίες και 

όλα εκείνα τα αντικείμενα που συνδέονται με έναν συγκεκριμένο φυσικό χώρο. 

Η πόλη ως πηγή ιστορικής γνώσης

Καθημερινά η αλληλεπίδραση των ανθρώπων, σε οποιοδήποτε πλαίσιο λαμβάνει χώρα, 
δημιουργεί το κατάλληλο έδαφος «κατασκευής» του ιστορικού και πολιτισμικού πορτρέτου  
μιας περιοχής γενικά και ακόμη περισσότερο μιας συγκεκριμένης πόλης. Κάθε κομμάτι αυ-
τής της πόλης, κάθε δρόμος, κάθε γειτονιά, κάθε παλάτι, κάθε πάρκο, κάθε κτίριο και ακό-
μα κάθε τμήμα του φυσικού της περιβάλλοντος περιγράφει και κάτι διαφορετικό για την  
ίδια την πόλη και την ιστορία της, η οποία εξελίσσεται με ταχείς ρυθμούς (Beasley, 2016). 
Όλα αυτά μπορούν να αποτελέσουν σημαντικά σημεία μελέτης της ιστορίας της αφού, 
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σύμφωνα με τη Μούλιου (2010, σελ. 74), «οι πόλεις είναι πολύ σύνθετοι σχηματισμοί και  
οι αναγνώσεις τους, όπως επιχειρούνται από όλους τους μόνιμους κατοίκους ή τους πε-
ραστικούς περιηγητές είναι εξίσου πολυεπίπεδες».

Είναι φανερό πως αυτή η σύνθεση και μόνο οδηγεί στην ανάγκη για μελέτη των διαφο-
ρετικών πολιτισμικών χαρακτηριστικών των ανθρώπων, δημιουργώντας έτσι ένα μωσα-
ϊκό στοιχείων που επηρεάζουν την ίδια την ταυτότητα τους, με αποτέλεσμα να μετατρέ-
πονται σε ένα ανοιχτό μουσείο μελέτης της κοινωνικής ζωής (Mouliou, 2018). Αυτές οι 
διαφορετικές «φωνές» των ανθρώπων από διαφορετικά πολιτισμικά περιβάλλοντα είναι 
που καθιστούν τις πολυπολιτισμικές πόλεις σημαντικές εστίες ιστορικής μελέτης, αφού 
δημιουργούνται συνεχώς νέες ανάγκες για κοινωνική προσαρμογή των ατόμων αυτών 
χωρίς να αφήνουν πίσω τους τις δικές τους παραδόσεις και τα δικά τους έθιμα (Mouliou, 
2017). Η διαφορετικότητα αυτή σε μία πόλη, τη μετατρέπει σε ένα ανοιχτό μουσείο δια-
φορετικών πολιτισμών, με κάθε γειτονιά της να αποτελεί συνειρμικά και μία διαφορετική 
μουσειακή αίθουσα, χωρίς διακριτά όρια, με τα δικά της εκθέματα και τις δικές της προ-
φορικές μαρτυρίες.

Επιπλέον, η ίδια η αρχιτεκτονική της πόλης, φορείς της οποίας είναι και τα κτίρια, απο-
τελεί βασικό χαρακτηριστικό αυτής, αφού συντελεί στη διατύπωση του πολιτισμού και της  
ιστορικότητάς της. Σε συνέχεια των παραπάνω, μπορεί να γίνει αναφορά και στους άγνω-
στους και στενούς δρόμους της πόλης, οι οποίοι αποτελούν την πηγή της βαθύτερης ιστο - 
ρικής πλευράς της, αφού εκεί διαδραματίστηκαν τα σημαντικότερα γεγονότα με πρωταγω-
νιστές τους ίδιους τους κατοίκους της, οι οποίοι αποτελούν και τη σημαντικότερη πηγή 
ιστορικής γνώσης, μέσω των προφορικών μαρτυριών τους.

Η ιστορία μιας πόλης μέσω κινητού

Ως εκ τούτου, η πόλη γενικά μπορεί να αποτελέσει πεδίο ιστορικής έρευνας, αφού η ίδια 
μπορεί να έχει το χαρακτήρα ενός μουσειακού χώρου με πλήθος εκθεμάτων και ιστορικών  
μαρτυριών ανοιχτό στο κοινό για συνεχή επαφή, μελέτη και έρευνα. Όλες αυτές οι ιστορι-
κές αναζητήσεις που προσφέρει το αστικό περιβάλλον μιας πόλης, μπορούν να αποτελέ-
σουν πεδίο ιστορικής έρευνας με τη βοήθεια ενός κινητού τηλεφώνου. Η καθιερωμένη ξε- 
νάγηση μπορεί να συνδυαστεί απόλυτα με την τεχνολογία προκαλώντας την αλληλεπίδρα-
ση της καθιερωμένης ξενάγησης με την διαδραστικότητα που προσφέρει η τεχνολογία 
(traditional approached tour και interactive technology tour). Ο χρήστης του κινητού τη-
λεφώνου αλληλεπιδρά με το έκθεμα στα πλαίσια μιας ψηφιακής εναλλακτικής ξενάγη σης, 
στην οποία επιτυγχάνεται πρόσβαση σε αρχεία ιστορικού ενδιαφέροντος (έντυπα αλλά  
και προφορικά) έχοντας το ιστορικό αντικείμενο μπροστά του. 

Ξεναγήσεις στην πόλη-Εναλλακτική Ξενάγηση

Η διαδρομή στην πόλη, εντάσσεται στα πλαίσια μιας εναλλακτικής ξενάγησης-περιπάτου. 
Η ξενάγηση είναι «μια μουσειακή πράξη, που πραγματοποιείται μέσα σε κλειστούς μουσει-
ακούς χώρους ή εξωτερικούς (αν πρόκειται για αρχαιολογικούς χώρους ή μια ολόκληρη  
πόλη) και προϋποθέτει ένα συγκεκριμένο «κλειστό» σενάριο με προεπιλεγμένες «στάσεις»  
στον χώρο υλοποίησης, στις οποίες ο ξεναγός μεταφέρει συγκεκριμένα περιεχόμενα στους  
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επισκέπτες και οι στόχοι είναι κατά κύριο λόγο γνωστικοί. Ενώ στις παραδοσιακές ξενα-
γήσεις ο επισκέπτης είναι, συνήθως, παθητικός δέκτης πληροφοριών, στις εναλλακτικές 
ξε ναγήσεις αυτό μπορεί να αλλάξει τις πιο πολλές φορές προϋποθέτουν την ενεργή συμ-
μετοχή των ατόμων. Οι εναλλακτικές ξεναγήσεις είναι δηλαδή περιηγήσεις που, λαμβά-
νοντας υπόψη τις βασικές αρχές μιας ξενάγησης, μπορούν να ανοιχτούν στο κοινό «απαι-
τώντας» πολλές φορές την ενεργητική συμμετοχή των ανθρώπων. Μπορεί να λαμβάνουν 
χώρα και σε κλειστούς μουσειακούς χώρους αλλά κυρίως πρόκειται για περιπάτους μέσα 
στην πόλη, οι οποίοι έχουν ως σταθμούς διάφορα ιστορικά σημεία της, όπως π.χ. τα κτί-
ρια. Πολλές φορές, προϋποθέτει και τη χρήση συσκευών, όπως κινητά τηλέφωνα αλλά 
το είδος αυτό είναι σχετικά πιο περιορισμένο. Ως προς τον αριθμό των ατόμων που συμ-
μετέχουν υπάρχει σημαντική διαφορά, αφού τις περισσότερες φορές μια εναλλακτική 
ξενάγηση μπορεί να είναι και ατομική. 

Κάθε προσπάθεια όμως για δράση με ιστορικό περιεχόμενο ή με ιστορικό υπόβαθρο, 
όπως είναι οι ξεναγήσεις και οι περίπατοι οφείλει να λαμβάνει υπόψη (Νικονάνου, 2015, 
σελ. 204): 
•	 την ομάδα στην οποία απευθύνεται, (ομάδα στόχου)
•	 τον χώρο στον οποίο κινούνται τα άτομα (χώρος υλοποίησης)
•	 τον στόχο της διαδρομής (στοχοθεσία), και
•	 την επικοινωνιακή διάσταση (αλληλεπίδραση ατόμων μεταξύ τους  

αλλά και με τα κτίρια και ενεργητική συμμετοχή).

Επιπλέον, όταν αναφερόμαστε σε ομάδα στόχου, είναι δεδομένος ο σχεδιασμός της ξενά-
γη σης με βάση την ηλικία και τα ενδιαφέροντα των συμμετεχόντων. Ακόμη, η συνολική 
διάρκεια της είναι σημαντικό να είναι πολύ συγκεκριμένη αφού και οι σταθμοί-στάσεις 
είναι συγκεκριμένοι (Schmeer, 1994a στο Νικονάνου, 2015). Ακόμη, όσο λιγότεροι είναι 
οι σταθμοί της ξενάγησης τόσο ευκολότερη είναι και η διατήρηση της συνοχής της, αφού 
παραμένει σταθερό και περιεκτικό το όλο περιεχόμενό της (Hefner, 2011 στο Νικονάνου, 
2015).

Προκειμένου όμως να στηθεί και να υλοποιηθεί μια ξενάγηση (είτε απλή είτε εναλ-
λακτική, είτε σε εσωτερικό είτε σε εξωτερικό χώρο) πρέπει να ληφθούν υπόψη κάποιες 
σημαντικές παράμετροι. Αυτές, σύμφωνα με τη Νικονάνου (2015) είναι:
•	 η σωστή επιλογή των σταθμών-στάσεων, 
•	 η ηλικία των συμμετεχόντων, 
•	 οι πληροφορίες που θα μεταδίδονται, 
•	 η γλώσσα που θα χρησιμοποιείται, 
•	 η γενική θεματική της ξενάγησης και 
•	 η διάρκειά της.

Με βάση αυτές, σχεδιάστηκε και η ξενάγηση της συγκεκριμένης εργασίας. Οι σταθμοί που  
επιλέχθηκαν είναι κοντά ο ένας στον άλλον, έχουν κοινό νοηματικό πλαίσιο (ιστορία καπνού  
στην πόλης του Βόλου), η γλώσσα είναι κατανοητή, απλή αλλά και χιουμοριστική στην 
παρουσίαση ορισμένων πληροφοριών, χωρίς να γίνεται ιδιαίτερη εμβάθυνση σε αυτές, με 
αποτέλεσμα ο χρόνος να περιοριστεί κοντά στις 2 ώρες και 30 λεπτά.
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Μέθοδος

Η συγκεκριμένη έρευνα εντάσσεται στον άξονα της ποιοτικής ερευνητικής μεθόδου, αφού  
σκοπός ήταν να συγκεντρωθούν οι απόψεις ατόμων για τη συμμετοχή τους στην εναλλα-
κτική ξενάγηση στην πόλη του Βόλου. Πρόκειται για έρευνα που συγκεντρώνει εμπειρικό 
υλικό, (Creswell, 1998), έγινε στα πλαίσια μιας ημιδομημένης συνέντευξης και είχε τη μορ- 
φή μιας απλής καθημερινής συζήτησης με τους ερευνώμενους (Lincoln and Guba, 1985), 
οι οποίοι χωρίστηκαν σε 2 ομάδες εστίασης αλληλεπιδρώντας μεταξύ τους, (Morgan, 
1996: 130). Οι ερωτήσεις που χρησιμοποιήθηκαν για τις ημιδομημένες συνεντεύξεις ήταν  
προκαθορισμένες αλλά όπου χρειάστηκε άλλαξε η σειρά με την οποία τέθηκαν, για να 
δι ευκολυνθεί η ροή της συζήτησης, (Robson, 2007· Willig, 2013) και δεν δόθηκαν στους 
συμμετέχοντες.

Στόχος ήταν να ερευνηθεί αν «Μπορεί το κινητό τηλέφωνο να αποτελέσει πηγή ιστο-
ρικής γνώσης μέσω εφαρμογής και πόσο εύκολο είναι να χρησιμοποιηθεί ένα κινητό στα 
πλαίσια μιας ξενάγησης». Ωστόσο βασική προϋπόθεση ήταν αν οι ίδιοι οι χρήστες του 
κινητού (συμμετέχοντες) μπορούσαν να τα χρησιμοποιήσουν και αν γνώριζαν τι είναι οι 
κωδικοί QR, στοιχεία τα οποία διαπιστώθηκαν μετά το πέρας της ξενάγησης. 

Στην συγκεκριμένη έρευνα συμμετείχαν 10 άτομα –6 άνδρες και 4 γυναίκες– τα οποία 
χωρίστηκαν σε 2 ομάδες εστίασης (focus groups) με βάση την ηλικία τους. Οι συμμετέχο-
ντες ήταν κατά βάση κάτοικοι της πόλης (όχι απαραίτητα γηγενείς) αλλά και επισκέπτες. 
Επομένως, σχηματίστηκαν δύο ομάδες-εστίασης 5 ατόμων, αφού σύμφωνα με την Breen 
(2007), o καταλληλότερος αριθμός ατόμων που πρέπει να συμμετέχουν σε μία ομάδα 
εστίασης είναι 4-6. Στην πρώτη ομάδα συμμετείχαν άτομα ηλικίας 45+ και στη δεύτερη 
άτομα ηλικίας 18-45, προκειμένου να υπάρχει ομοιογένεια ως προς την ηλικία και να 
διαπιστωθούν οι διαφορές ως προς αυτήν, (Barbour, 2005).

Οι ερευνώμενοι συμμετείχαν σε μια ατομική εξωτερική ξενάγηση τεσσάρων σταθμών-
κτιρίων της πόλης του Βόλου, (Καπναποθήκη Παπάντου-αφετηρία ξενάγησης-, Καπνα-
ποθήκη Παπαστράτου, Καπνεργοστάσιο Ματσάγγου, Κίτρινη Αποθήκη-τέλος ξενάγησης-) 
τα οποία σχετίζονται με τη βιομηχανία καπνού, η οποία γνώρισε ιδιαίτερη άνθιση στην 
πόλη τον 20ο αιώνα. Επομένως, η σημαντικότητα των κτιρίων για την πόλη τα καθιστά και  
ιδιαίτερου ενδιαφέροντος από ιστορική άποψη. Επομένως οι συμμετέχοντες ήρθαν σε 
επαφή με την τοπική ιστορία της πόλης

Η πρόσβαση στην ιστορική γνώση για τα κτίρια αυτά, έγινε με τη χρήση έξυπνου κινη-
τού τηλεφώνου και ετικετών γρήγορης ανταπόκρισης (QR κωδικοί) με ταυτόχρονη χρήση 
της εφαρμογής QR scanner, η οποία επιτρέπει το σκανάρισμα των κωδικών. Σε κάθε κτί-
ριο υπήρχε ένας κωδικός QR, σε εμφανές σημείο, ο οποίος περιείχε όλες τις απαραίτητες 
ιστορικές πληροφορίες για τα κτίρια αυτά. Οι πληροφορίες παρουσιάζονταν με τη μορφή 
εικόνων και κειμένου. Σε δύο από τα τέσσερα κτίρια υπήρχαν, επιπλέον, κωδικοί QR (2 στο 
κτίριο Ματσάγγου) με προφορικές μαρτυρίες κατοίκων για τα κτίρια και στο κτίριο του  
Μουσείου της Πόλης, υπήρχε κωδικός QR με ηχητικές οδηγίες για τη διαδρομή-ξενάγηση. 
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Εικόνα 1: «QR κωδικός Ηχητικής   Εικόνα 2: «QR κωδικός ιστορικών
Μαρτυρίας Κτιρίου Ματσάγγου»   πληροφοριών κτιρίου Παπαστράτου»

   

Οι ξεναγήσεις πραγματοποιήθηκαν το διάστημα 18-22 Απριλίου 2019 και οι συνεντεύ-
ξεις αμέσως μετά την ολοκλήρωση των ξεναγήσεων.

Εικόνα 3: «Χάρτης διαδρομής και υπόμνημα»

1. Αφετηρία-Καπναποθήκη Παπάντου/ Μουσείο της Πόλης του Βόλου
2. Καπναποθήκη Παπαστράτου
3. Καπνεργοστάσιο Ματσάγγου
4. Κίτρινη Αποθήκη-τέλος ξενάγησης
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Διαδικασία πρόσβασης στις πληροφορίες

Παρακάτω παρουσιάζονται τα βήματα πρόσβασης στις πληροφορίες των κτιρίων. 

Εικόνα 4: «ΒΗΜΑ 1 – Σκανάρεται ο κωδικός QR»  

             

Εικόνα 5: «ΒΗΜΑ 2 – Εμφάνιση μηνύματος στην οθόνη»
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Εικόνα 6: «ΒΗΜΑ 3 – Εμφάνιση μηνύματος επιλογής ΟΚ»  

Εικόνα 7: «ΒΗΜΑ 4 – Εγκατάσταση πληροφορίας στο κινητό»

 

 

 
  

        

Εικόνα 8: «ΒΗΜΑ 5 – Επιλογή αρχείου PDF»   
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Εικόνα 9: «ΒΗΜΑ 6 – Πρόσβαση στην πληροφορία»

   

Στην περίπτωση ηχητικής μαρτυρίας το τελευταίο βήμα αλλάζει.
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Εικόνα 10

Αποτελέσματα

Η ανάλυση των δεδομένων, που συλλέχθηκαν, έγινε στα πλαίσια της θεματικής ανάλυσης 
δομημένης σε 6 άξονες και προέκυψαν σε 12 θεματικές ενότητες με βάση τις ερωτήσεις που 
τέθηκαν και τα δεδομένα που συλλέχθηκαν και δεν εμπεριέχονται καθόλου ποσοτικά δε-
δομένα και αποτελέσματα, (Merriam, 2002). Διαπιστώθηκε πως καμία από τις δύο ομάδες  
εστίασης δεν γνώριζε σε βάθος τους κωδικούς QR και δεν είχε χρησιμοποιήσει ποτέ κάποια  
ετικέτα γρήγορης ανταπόκρισης. Ωστόσο, άτομα του group 2 είχαν δει αρκετές φορές κά-
ποιον κωδικό. Είναι σημαντικό να τονιστεί πως οι διαφορές μεταξύ των δύο groups είναι 
αξιοσημείωτες ως προς την γνώση ύπαρξης των κωδικών με τους νεότερους να είχαν 
μεγαλύτερη εξοικείωση με τον όρο QR.

Όσον αφορά τις δυσκολίες χρήσης της εφαρμογής QR Scanner, το group 1 αντιμετώπισε  
τις περισσότερες, αφού οι περισσότεροι συμμετέχοντες είχαν γενικότερη δυσκολία στη 
χρήση του κινητού τηλεφώνου. Ωστόσο, υπήρχε η απαραίτητη, για τη συμμετοχή στην ξε-
νάγηση, εξοικείωση με το κινητό τηλέφωνο και τις εφαρμογές σε κινητά. 

Περνώντας στην ξενάγηση το group 1 χρειάστηκε περισσότερο χρόνο και το group 2  
αισθητά λιγότερο. Η διάρκεια της ξενάγησης όπως προέκυψε μετά την ολοκλήρωση όλων  
των ξεναγήσεων, είναι 2 ώρες και 30 λεπτά. 

Το ενδιαφέρον για την ξενάγηση ήταν αυξημένο και στα δύο groups, αφού κανένας δεν  
είχε εμπλακεί ξανά σε τέτοιου είδους εμπειρία. Επιπλέον και τα δύο groups δήλωσαν πως 
η ιστορία των κτιρίων προσεγγίστηκε με τελείως διαφορετικό τρόπο από τον κλασικό μιας  
τυπικής ξενάγησης και έτσι αυξήθηκε το ενδιαφέρον για μελέτη της τοπικής ιστορίας της 
πόλης. 

Από την πλευρά των σταθμών της ξενάγησης, και στα δύο groups παρατηρήθηκε άγνοια  
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ύπαρξης ορισμένων κτιρίων (κυρίως για το Κτίριο της Κίτρινης Αποθήκης) αν και τα άτομα  
του group 1 γνώριζαν περισσότερα κτίρια συγκριτικά με τα άτομα του δεύτερου group λό - 
γω ηλικίας. Επομένως, τα κτίρια: 
•	 έγιναν όλα γνωστά σε όλους, ανεξαρτήτως προϋπάρχουσας γνώσης γι’ αυτά,
•	 εντάχθηκαν σε μια ιστορική ξενάγηση με στόχο την απόκτηση ιστορικής γνώσης,
•	 προσεγγίστηκαν με τρόπο ενεργητικό και οι ιστορικές πληροφορίες αναδύθηκαν μέσω 

του κινητού τηλεφώνου.

Τέλος, η βασική υπόθεση της παρούσας έρευνας, επιβεβαιώθηκε, αφού όντως το κινητό  
τηλέφωνο μπορεί να αποτελέσει πηγή ιστορικής γνώσης μέσω μιας εφαρμογής. Οι χρήστες  
ήρθαν σε επαφή με την ιστορική γνώση που πηγάζει από τα κτίρια τα οποία επισκέφθηκαν.  
Το κινητό, δηλαδή, αποτέλεσε και αποτελεί έναν σημαντικό «βοηθό» στην απόκτηση και 
γνώσης και στη μελέτη της ιστορίας αρκεί να χρησιμοποιείται με τρόπο ουσιαστικό και όχι 
επιφανειακό και κάτω από συγκεκριμένες περιστάσεις (ένταξη σε ξεναγήσεις, προσέγγιση 
γνώσεων μέσω εφαρμογών κλπ.).

Συμπεράσματα-Συζήτηση

Στην παρούσα εργασία, προσπαθήσαμε να διερευνήσουμε την ικανότητα του κινητού τη-
λεφώνου ως εργαλείου προσέγγισης της ιστορικής γνώσης στα πλαίσια μιας ξενάγησης 
στην πόλη του Βόλου. Η ξενάγηση αυτή περιλάμβανε συγκεκριμένους σταθμούς-κτίρια 
της πόλης, με ιδιαίτερο ιστορικό και πολιτιστικό ενδιαφέρον. Διαπιστώθηκε πως όντως το 
κινητό μπορεί να αποτελέσει πηγή ιστορικής γνώσης στα πλαίσια μιας ξενάγησης στο πε-
ριβάλλον της πόλης, αφού οι ίδιοι οι κάτοικοι της πόλης αλλά και οι επισκέπτες σε αυτήν, 
μπόρεσαν να έρθουν σε επαφή με ιστορικά στοιχεία της τοπικής ιστορίας της, τα οποία είτε  
τα αγνοούσαν τελείως, είτε τα γνώριζαν αλλά με λιγότερες λεπτομέρειες. Ωστόσο, η ηλικία  
επηρεάζει την χρήση του κινητού αλλά αποδείχτηκε πως τα μεγαλύτερα άτομα είχαν πε-
ρισ σότερη εκτίμηση της διαδρομής άσχετα από το αν γνώριζαν όλα τα κτίρια ή όχι, αφού 
λόγω εμπειριών οι δρόμοι της πόλης ήταν πιο γνωστοί σε αυτούς. Όσον αφορά τους επισκέ - 
πτες, βίωσαν μια ξενάγηση σε μια άλλη πόλη τελείως διαφορετική από τις κλασικές ξενα-
γήσεις, συμμετείχαν οι ίδιοι στην προσέγγιση της ιστορίας με το κινητό να είναι ο προσω-
πικός «ξεναγός».

ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΑ

Ξενόγλωσση
Acredolo, L., & Goodwyn, S. (1985). Symbolic Gesturing in Language Development. Human 

Development, 28(1), 40-49. 
Alrasheedi, M. & Capretz (2015). Students’ Perspectives of Mobile Learning Platforms: An 

Empirical Study. International Journal of Technology Enhanced Learning, 7(4), 378-
393.

Antoniou, A. & Lepouras, G. (2010). Modeling visitors’ profiles: A study to investigate 
adaptation aspects for museum learning technologies. Journal on Computing and 
Cultural Heritage, 3(2), 7.



618 ΠΡΑΚΤΙΚΑ ΙΣΤ΄ ΔΙΕΘΝΟΥΣ  ΣΥΝΕΔΡΙΟΥ ΤΗΣ ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΗΣ ΕΤΑΙΡΕΙΑΣ ΕΛΛΑΔΟΣ

Barbour, R.S. (2005). Making sense of focus group. Medical Education, 39(7), 742-750.
Beasley, L. (2016). The City as Museum and the Museum as City, The Omnimuseum Project. 

(Διαθέσιμο στο http://www.omnimuseum.org/id20.html). Ανάκτηση 24/02/20
Breen, R. L. (2006). A Practical Guide to Focus-Group Research. Journal of Geography in 

Higher Education, 30(3), 463-475.
Creswell, J. W. (1998). Qualitative inquiry and research design: Choosing among five traditions. 

London: Sage Publications.
Hsu, T., Ke, H., & Yang, W. (2006). Knowledge based mobile learning framework for muse-

ums. The Electronic Library, 24(5), 635-648. 
Lincoln, YS. & Guba, EG. (1985). Naturalistic Inquiry. CA: Sage Publications.
Martin, F. & Ertzberger, J. (2013). Here and now mobile learning: An experimental study on 

the use of mobile technology. Computers & Education, 68, 76-85.
Merriam, S. B. A. (2002). Qualitative research in practice: Examples for discussion and 

analysis (1st ed.). San Francisco-CA: Jossey-Bass.
Morgan, D.L. (1996). Focus Groups. Annual Review of Sociology, 22(1), 129-152.
Mouliou, M. (2017). Before the Arrival-How to empower refugee communities in transitional 

cities through museum-Like activities within the urban landscape. In CAMOC (Ed.) 
Museums of Cities and Contested Urban Histories (pp. 17-25). Mexico: CAMOC 
Annual Conference.

Mouliou, M. (2018). Cities and museums of cities. Hybrid discourses and social ecosystems. 
Review of the Department of Archaeology and History of Art, Faculty of History and 
Archaeology, (pp. 165-186). Athens: National and Kapodistrian University.

Robson C. (2007). Η έρευνα του πραγματικού κόσμου. Ένα μέσον για κοινωνικούς επιστήμο-
νες και επαγγελματίες ερευνητές, (Κ. Μιχαλοπούλου, επιμ. μεταφρ.) (2η έκδ.). Αθήνα: 
Gutenberg. (έτος έκδοσης πρωτοτύπου 2000).

Spiegel, A. & Rodriguez, G. (2016). Students at University have Mobile Technologies. Do 
they do m-learning? Procedia  Social and Behavioral Sciences, 217(5), 846-850.

Stein, M., Stuen, C., Carnine, D. & Long, R. (2001). Textbook Evaluation and Adoption. Reading 
& Writing Quarterly, 17(1), 5-23. 

Sung, Y., Chang, K., & Liu, T. (2015). The effects of integrating mobile devices with teaching 
and learning on students’ learning performance: A meta-analysis and research 
synthesis. Computers & Education, 94, 252-275.

Unsworth K, (2001). Unpacking Creativity. The Academy of Management Review, 26(2), 
286-297.

Wessel, D. & Mayr, E. (2007). Potentials and Challenges of Mobile Media in Museums. 
International Journal: Interactive Mobile Technology, 1(1), 32-39.

Willig, C. (2013). Introducing Qualitative Research in Psychology. Maidenhead: McGraw-Hill 
Education.

Zamfiroiu, A., & Sbora, C. (2014). Statistical Analysis of the Behavior for Mobile E-learn-
ing. ProcediaEconomics And Finance, 10, 237-243. 

Ελληνόγλωσση
Νικονάνου, Ν. (2015). Μουσειοπαιδαγωγικές Μέθοδοι: Συμμετοχή-Εμπειρία-Δημιουργία. 

Στο Ν. Νικονάνου (Επιμ.), Μουσειακή μάθηση και εμπειρία στον 21ο αιώνα (σελ. 51-
86), Αθήνα: Σύνδεσμος Ακαδημαϊκών Βιβλιοθηκών.

Νικονάνου, Ν. (2015). Εκπαιδευτικά Εργαλεία: Έντυπα και Υλικά. Στο Ν. Νικονάνου (Επιμ.), 
Μουσειακή μάθηση και εμπειρία στον 21ο αιώνα (σελ. 203-224), Αθήνα: Σύνδεσμος 
Ακαδημαϊκών Βιβλιοθηκών.



619Το σχολείο στη δημοκρατία, η δημοκρατία στο σχολείο

Μούλιου, Μ. (2010). Μουσεία Πόλεων και Διαδίκτυο την εποχή του Web 2.0-Αναλύοντας ένα  
σύνθετο τεχνολογικό, ιδεολογικό, κοινωνικό και αστικό τοπίο, Μουσεία και Νέες Τε-
χνολογίες, Τετράδια Μουσειολογίας-Ελληνικό Τμήμα ICOM, 7, 75-80. Αθήνα: Καλει-
δοσκόπιο.

Abstract

Mobile phones and especially smartphones, constitute an important tool for historic knowledge’s 
acquisition. The main difference between mobile learning (m-learning) and the typical form of 
learning, is the flexibility that characterizes the first in comparison with the second one, since 
there is an ability for higher autonomy away from the stereotypical teaching methods. Further-
more, the feature that makes the mobile phone an important tool in knowledge’s search is its 
wireless use and the capability of digital approach in knowledge. The main goal of this research is 
to prove if mobile phone could be a source of historic knowledge via the QR Scanner application 
in the context of a tour. The compiled data are qualitative and their collection has taken place 
through semi-structured interviews of 2 focus groups, which were created based on age criteria.
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Περίληψη

Η τεχνολογία στην εποχή μας αποτελεί ένα εργαλείο έκφρασης, που μπορεί να μεταμορφωθεί σε ένα 
εργαλείο συμμετοχής ώστε να χρησιμοποιηθεί από μαθητές και μαθήτριες του νηπιαγωγείου για την 
εξασφάλιση της ισότιμη συμμετοχή τους σε ένα πολιτικό διάλογο με την τοπική αυτοδιοίκηση μέσα 
από ψηφιακά μέσα και οπτικοποιημένα αιτήματα. Η συγκεκριμένη εργασία περιγράφει τον τρόπο με 
τον οποίο ένα δημόσιο νηπιαγωγείο της Αττικής λειτουργεί ως μία κοινότητα πολιτών που αλληλεπι-
δρά, σχεδιάζει και αποφασίζει μέσα στο σχολικό πλαίσιο, βασιζόμενη σε ένα μοντέλο δημοκρατίας με 
άμεση συμμετοχή και δραστηριοποίηση των μελών της κοινότητας. Σε αυτό το εγχείρημα η τεχνολο-
γία κατέχει σημαντικό ρόλο αφού η σχολική κοινότητας λειτουργεί ως ένα συμμετοχικό εργαστήριο 
κατασκευών (fab lab) που συνδιαλέγεται για τη χρήση των τεχνολογικών προϊόντων στην καθημερι-
νότητα της σχολικής τάξης, ενώ συγχρόνως χρησιμοποιεί τη ψηφιακή τεχνολογία για τη διεκδίκηση 
και προώθηση των αιτημάτων της.

ΛέξειςΚλειδιά: Πολιτειότητα, συμμετοχική δημοκρατία, νηπιαγωγείο, τεχνολογία.

Εισαγωγή

Η δημοκρατία στη σχολική κοινότητα είναι απόλυτα συνδεδεμένη με τη συμμετοχή των 
μαθητών/τριών στις αποφάσεις που αφορούν στη σχολική ζωή και στην καθημερινότητά  
τους. Σύμφωνα με τον Andersson (2018) το σχολείο αποτελεί έναν δημόσιο χώρος άσκη-
σης και εμπειρικής εφαρμογής δημοκρατικών πρακτικών που θα εξοικειώσουν τους μα-
θητές/τριες με την έννοια της πολιτικής συμμετοχής και της ανάληψης δράσης και ευθύ-
νης στο κοινωνικό πλαίσιο δραστηριοποίησής τους . 

Η συγκεκριμένη εργασία περιγράφει τον τρόπο με τον οποίο ένα δημόσιο νηπιαγωγείο  
της Αττικής λειτουργεί ως μία κοινότητα πολιτών που αλληλεπιδρά, σχεδιάζει και αποφα-
σίζει μέσα στο σχολικό πλαίσιο, βασιζόμενη σε ένα μοντέλο δημοκρατίας με άμεση συμμε-
τοχή και δραστηριοποίηση των μελών της κοινότητας. Η έρευνα δράσης αφορά 36 μαθη-
τές και μαθήτριες και ειδικότερα 19 νήπια και 17 προνήπια που φοίτησαν το σχολικό έτος 
2018-2019.

Σκοπός της εργασίας είναι να περιγράψει τη λειτουργία της σχολικής κοινότητας ως ένα  
συμμετοχικό εργαστήριο κατασκευών (fab lab) που υιοθέτησε διαδικασίες όπως το συμ-
βούλιο τάξης, οι εκλογές και οι ψηφοφορίες καταλήγοντας μέσα από αυτά στη διαμόρφω-
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ση ενός κοινού πλαισίου διαχείρισης των υλικών και των «τεχνουργημάτων» με στόχο τη 
βελτίωση της σχολικής καθημερινότητας και του σχολικού χώρου. 

Μέσα από αυτή τη διαδικασία και τις δράσεις η σχολική κοινότητα εξελίσσεται, επικοι-
νωνεί και αλληλεπιδρά με συγκεκριμένα εργαλεία δημοκρατικού διαλόγου που τη βοηθούν  
να διεκδικεί και να διαμορφώνει μία νέα συλλογική ταυτότητα, όπου μαθητές/τριες, εκπαι - 
δευτικοί, γονείς και τοπική κοινωνία συμμετέχουν σε αυτή τη διαδικασία ο καθένας μέσα 
από τον ρόλο του.

Στο πλαίσιο αυτό της εμπειρικής-ανακαλυπτικής μάθησης η θεωρία της ψηφιακής κατα-
σκευής (digital fabrication) στην εκπαίδευση δίνει διαστάσεις προβληματισμού, κριτικής  
σκέψης, πολιτικής δράσης και διαχείρισης κοινών αγαθών που υπάγονται επανανοηματο-
δικά στην ευρύτερη έννοια του δημοκρατικού σχολείου στη σύγχρονη εποχή.

Θεωρητικό πλαίσιο 

Η Gutmann (1999), αναφέρει πως ο καλύτερος τρόπος για να προετοιμάσει ένα κράτος τους  
πολίτες του για την έννοια της δημοκρατίας και της συμμετοχής είναι να το επιδιώκει με 
περισσότερη εκπαίδευση. 

Θα πρέπει, λοιπόν, να ευνοείται και να προωθείται η καλλιέργεια συμμετοχικών και 
επικοινωνιακών δεξιοτήτων μέσα από την οποία η ιδιότητα του πολίτη παύει να περιορί-
ζεται στην πράξη του εκλέγειν (συνταγματική δημοκρατία), αλλά περιλαμβάνει ένα φάσμα  
ενεργειών που ασκούνται από ένα άτομο και έχουν αντίκτυπο στη ζωή της κοινότητας 
(άμεση δημοκρατία). 

Συνήθως η έννοια της δημοκρατίας στην προσχολική αγωγή προσεγγίζεται από τις δύο  
βασικότερες μορφές της. Αρχικά με τη συνταγματική διάσταση, μέσα από σχέδια εργασίας  
που σχετίζονται με τις εκλογές, το πολίτευμα, τους νόμους και τους κανόνες, και σε δεύτερο  
επίπεδο με λιγότερη έμφαση στη συμμετοχική διάσταση όπου ενισχύεται η δημοκρατική 
συ νείδηση με την ανάληψη ρόλων και ευθυνών από τα παιδιά.

Η ηλικία της προσχολικής αγωγής είναι ορόσημο για όλα τα παιδιά αφού αποτελεί τον 
πρώτο οργανωμένο κοινωνικά και πολιτικά χώρο εκπαίδευσης. Τα παιδιά καλούνται να συμ-
βιώσουν με συνομήλικους τους και σταδιακά να περάσουν το στάδιο του εγωκεντρισμού  
και να καλλιεργήσουν την έννοια της ομαδικότητας, της συμβίωσης και της κοινωνικής συ-
νύπαρξης. Στο νηπιαγωγείο μπαίνουν οι βάσεις μίας κοινωνικής ομάδας, μαθαίνουν τους  
πρώτους κανόνες κοινωνικής συμπεριφοράς που οι νηπιαγωγοί προσπαθούν να αναδεί-
ξουν μέσω της δημοκρατικής εκπαίδευσης και των θεμελιωδών δημοκρατικών αξιών (Δή-
μιζα, 2014). Η έννοια της δημοκρατίας αλλά και της συμμετοχής είναι βασικές αρχές στον  
χώρο του νηπιαγωγείου, ο οποίος μετατρέπεται στο πρώτο πεδίο εκμάθησης αλλά και 
άσκησης των δεξιοτήτων αυτών. 

Το αναλυτικό πρόγραμμα του νηπιαγωγείου δημιουργεί ευκαιρίες μάθησης σε ζητήμα τα 
ανθρωπισμού, αλληλεγγύης, ομαδικότητας, διεκδίκησης των επιθυμιών και των στόχων  
των μαθητών/τριών, ενώ αναπτύσσει το ενδιαφέρον για το κοινό καλό και τη κοινή προ-
σπάθεια προς την επίτευξή του, έτσι τα παιδιά προετοιμάζονται για έναν ενεργητικό ρόλο 
(Γκλιάου & Γουργιώτου, 2006) μέσα στην κοινωνική ομάδα που δραστηριοποιούνται. 
Μέσα από σχέδια εργασίας και βιωματικές εμπειρίες αυτό-οργάνωσης και συνεργασίας, 
όπως αναφέρει και ο Mullins (1990), εμπεδώνεται η έννοια της δημοκρατίας που πλέον 
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αποκτά έναν καθημερινό και φυσικό τρόπο λειτουργίας μέσα στη ζωή της κοινωνικής 
ομάδας της σχολικής τάξης του νηπιαγωγείου.

Η προοδευτική εκπαίδευση και οι εκφραστές της υποστήριζαν πως αυτού του τύπου η  
διδασκαλία και οι δράσεις προωθούν την κοινωνικοποίηση του ατόμου, τον εκδημοκρατι-
σμό της κοινωνίας εξασφαλίζοντας έτσι συνθήκες βιωματικής μάθησης. Η εργασία σε ομά - 
δες που υιοθετείται από το αναλυτικό πρόγραμμα του νηπιαγωγείου ουσιαστικά εισάγει  
τα παιδιά στην έννοια της κοινωνίας πολιτών συντελώντας στο να δουν τον τρόπο λειτουρ - 
γίας μέσα σε ένα κοινωνικό σύνολο γνωρίζοντας νέες εμπειρίες που τα ενεργοποιούν να 
λαμβάνουν πρωτοβουλίες μέσα και έξω από την σχολική τάξη (Helm & Katz, 2002).

Παγκοσμίως, άλλωστε, παρατηρείται ένα έντονο ερευνητικό ενδιαφέρον για δραστη-
ριότητες που εμπλέκουν παιδιά μικρής ηλικίας στο γίγνεσθαι της σχολικής ζωής σε απο-
φάσεις δηλαδή που αφορούν το κοινό καλό ή το φυσικό τους χώρο. Στην Αργεντινή αλλά 
και στον Καναδά πραγματοποιούνται «δημοκρατικά συμμετοχικά εργαστήρια για παιδιά»  
γνωστά ως The City Of Children – το Συμβούλιο των παιδιών, όπου οργανώνονται παι-
γνιώδεις δράσεις με στόχο την εμπλοκή των παιδιών στην κοινή ζωή και στην από κοινού  
λήψη αποφάσεων για την τοπική κοινωνία (Lerner, 2014). Σε αυτά τα εργαστήρια βιώνουν  
τον δημοκρατικό τρόπο ζωής μέσα από παιχνίδια, είτε ρόλων, είτε επιτραπέζια, ώστε 
πρώ τα να λάβουν τις απαραίτητες γνώσεις και στη συνέχεια να κατανοήσουν τη σπου-
δαιότητα αυτού του δικαιώματος.

Είναι, επομένως, ζητούμενο για την εκπαιδευτική κοινότητα να κινητοποιηθεί η διάθεση  
συμμετοχής αλλά και να καλλιεργηθεί η δεξιότητα της επικοινωνιακής συμμετοχικής δημο - 
κρατίας από την πρώτη σχολική βαθμίδα ώστε να παρατηρηθούν τα βέλτιστα αποτελέ-
σματα στην ενήλικη ζωή του ατόμου με την υιοθέτηση συμμετοχικών στάσεων. 

Στην εποχή μας, διατυπώνονται συχνά προβληματισμοί σχετικά με την ερμηνεία της ιδιό-
τητας του πολίτη, τον όρο της πολιτειότητας, και τις δημοκρατικές αρχές και πεποιθή σεις  
της σύγχρονης κοινωνίας. Σε αυτό το πλαίσιο της αμφισβήτησης και του προβληματισμού 
αναπτύσσεται ένα κίνημα αυτό-οργάνωσης κοινωνικών ομάδων για την άμεση επίλυση 
κοινών προβλημάτων και θεμάτων που αφορούν τους πολίτες, επιστρέφοντας έτσι στη δη- 
μοκρατική βάση και αυθεντική άμεση έννοια της άσκησης της δημοκρατίας. 

Η τάση αυτή έχει δημιουργήσει ένα κίνημα μίας συλλογικής οργάνωσης και αυτενέργει-
ας από τους πολίτες μιλώντας έτσι για μία «αυτοδιαχειριζόμενη» δημοκρατία που οργα - 
νώνεται και ασκείται άμεσα από τους αυτούς. Τα τελευταία χρόνια όμως όπως αναφέρουν  
οι Dougherty & Conrad (2016) ένα νέο κίνημα εμφανίζεται σταδιακά σε ολόκληρο τον 
κό σμο που συνδυάζει τα στοιχεία της αυτό-οργάνωσης που αναφέρθηκε παραπάνω με τη  
χρήση της τεχνολογίας. Οι άνθρωποι με την ανάπτυξη της τεχνολογίας μπορούν να πειρα - 
ματίζονται, να επινοούν και να δημιουργούν τα προϊόντα που καταναλώνουν. Αυτή η 
δη μιουργικότητα πέρα από την ανάγκη του ίδιου του προϊόντος πηγάζει κυρίως από τη 
χαρά που φέρνει η κατασκευή του αλλά και η χαρά από την ενεργή συμμετοχή ανθρώπων 
πολλές φορές σε ένα συλλογικό έργο με στόχο την κάλυψη των αναγκών τους.

Η ιδέα αυτή βρήκε ανταπόκριση και στην εκπαίδευση, άλλωστε η εκπαιδευτική κοινό-
τητα τα τελευταία χρόνια βρίσκεται σε μία διαλεκτική σχέση με την έννοια της συμμετο - 
χικότητας και τις τεχνικές και τα εργαλεία που υιοθετεί η κοινωνία των πολιτών (Korsgaard, 
2018). 

Η έρευνα δράση που περιγράφεται εκτενώς παρακάτω συνδυάζει τα δύο αυτά στοι-



623Το σχολείο στη δημοκρατία, η δημοκρατία στο σχολείο

χεία στην εκπαίδευση για την πολιτειότητα με την καλλιέργεια και ενίσχυση της συμμε-
τοχής στον κοινό σχεδιασμό και διαμοιρασμό των τεχνουργημάτων των μαθητών/τριων 
προς βελτίωση της σχολικής τους ζωής. 

Η δημοκρατία, άλλωστε, οικοδομείται με τη συμμετοχή στη διαμόρφωση του κοινωνι-
κού χώρου της καθημερινότητας του καθενός και το σχολείο αποτελεί τον άμεσο δημόσιο 
χώρο άσκησης και εφαρμογής δημοκρατικών πρακτικών.

Μέθοδος 

Στον χώρο της προσχολικής αγωγής σύμφωνα με το Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών του  
νηπιαγωγείου (Δ.Ε.Π.Π.Σ., 2002) ο/η μαθτής/τρια βρίσκεται κατά τις οργανωμένες ή ελεύ-
θερες δραστηριότητες του ωρολογίου προγράμματος σε μία ερευνητική διαδικασία, στο  
πλαίσιο της ανακαλυπτικής μάθησης όπου δρα, παρατηρεί, διατυπώνει και στοχάζεται πά - 
νω σε μία προβληματική ρεαλιστική κατάσταση. 

Η ανακαλυπτική μάθηση ουσιαστικά συμβαδίζει με αυτό που οι Dougherty & Conrad 
(2016) περιγράφουν ως πρακτική βιωματική μάθηση που συνδυάζει το παιχνίδι με την εκ - 
μάθηση νέων δεξιοτήτων. Οι μαθητές/τριες κατασκευάζουν και χρησιμοποιούν αντικείμε-
να για τη βελτίωση της σχολικής τους μάθησης αλλά και για άμεση χρήση τους μέσα στη 
σχολική αίθουσα ενώ παράλληλα συναποφασίζουν τον τρόπο κατασκευής, τις αρμοδιό-
τητές τους αλλά και την τελική χρήση και διάθεση των προϊόντων τους.

Η διαδικασία αυτή καταγράφεται μέσα από την τεχνική της έρευνας δράσης που απο-
τελεί μία ανοικτή διαδικασίας καταγραφής δίνοντας στον εκπαιδευτικό ελευθερία να επι-
λέξει τα εργαλεία που του ταιριάζουν ώστε να σχεδιάσει και να περιγράψει τη πορεία 
ολοκλήρωσής της εκπαιδευτικής αυτής δράσης. Ο εκπαιδευτικός έχει διττό ρόλο γιατί 
αφε νός είναι ο εκπαιδευτικός της τάξης και αφετέρου ο ερευνητής της. Ως υποκείμενο 
συμ μετέχει ενεργά στην ερευνητική διαδικασία, αφενός ως συνεργάτης και μέτοχος αυτής  
της αλλαγής και της βελτίωσης που ουσιαστικά προτείνει μέσα από τις δράσεις που πραγ-
ματοποιεί, αφετέρου ο παρατηρητής της πορείας και της διαμορφωτικής αξιολόγησής της.  
Η συνεργασία στην υλοποίηση δράσης αλλά και τη διαμορφωτική αξιολόγησή της εκτεί-
νεται σε όλο το σχολικό περιβάλλον και συγκεκριμένα σε εκπαιδευτικούς, γονείς αλλά και  
σε θεσμούς όπως η τοπική κοινωνία που αποτελεί και το φυσικό πεδίο δράσης των μαθη-
τών/τριων.

Στη συγκεκριμένη δράση που περιγράφεται το ερευνητικό περιβάλλον είναι η τάξη της 
εκπαιδευτικού. Η νηπιαγωγός παρατήρησε τον τρόπο διεξαγωγής της έρευνας, τις δρα - 
στηριότητές καθώς και την εκπαιδευτική διαδικασία, κατέγραψε στο ημερολόγιο του ερευ-
νητή φάσεις των δραστηριοτήτων με σκοπό τη συζήτηση και τον αναστοχασμό σε σχέση  
με τη δράση αυτή αλλά και τη δημιουργία κάποιας μορφής εγχειριδίου που θα λειτουργή-
σει ως εργαλειοθήκη της δράσης για όσους ενδιαφέρονται να υλοποιήσουν μία παρόμοια 
δράση.

Συνοπτικά τα εργαλεία που χρησιμοποιήθηκαν στην έρευνα δράσης ήταν:

•	 η ανοικτή παρατήρηση (Open observation) που πραγματοποιήθηκε καθ’ όλη τη διάρ-
κεια της έρευνας δράσης και ουσιαστικά αποτέλεσε την περιγραφή της πορείας. Οι 
σημειώσεις πεδίου γίνονται στο προσωπικό αρχείο του εκπαιδευτικού-ερευνητή με λέ- 
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ξεις κλειδιά και κυρίως με εκφράσεις και βασικά στοιχεία που αποτυπώνουν τη δυναμική 
της ομάδας, τους μεταξύ τους διαλόγους αλλά και τα σχόλια ή παρατήρησης ανατρο- 
φοδότησης της διαδικασίας 

•	 το ημερολόγιο όπου εκτός από τις παρατηρήσεις αλλά και τα σχόλια πάνω στη διαδι- 
κασία έχουν καταγραφεί και προβληματισμοί.

Στο σημείο αυτό είναι σημαντικό να τονιστεί πως ο τρόπος λειτουργίας της τάξης του νη-
πιαγωγείου με βάσεις δημοκρατικής παιδείας δεν είναι μία φιλοσοφία που υιοθετήθηκε  
το συγκεκριμένο σχολικό έτος αλλά μία ιδεολογία που εξελίσσεται και αναπτύσσεται πα-
ράλληλα με το σχολείο κάθε νέο έτος, με αποτέλεσμα πολλά παιδιά να λειτουργούν τον 
δεύτερο χρόνο φοίτησης τους ως μέντορες και ως βοηθοί δημοκρατίας στα προνήπια του 
νέου σχολικού έτους. 

Οι δράσεις, λοιπόν, που θα αναλυθούν παρακάτω αποτελούν συνέχεια κάποιων δρά-
σεων αλλά και νέες δράσεις που προτάθηκαν τη συγκεκριμένη σχολική χρονιά. 

Η τεχνολογία χρησιμοποιήθηκε ως εργαλείο και όχι ως εποπτικό μέσο αλλά ως μέσο 
πρωταγωνιστικό αφού οι μαθητές και οι μαθήτριες όπως άλλωστε ορίζει και ο ορισμός της  
λέξης τεχνολογία εφάρμοσαν τις γνώσεις και τις εμπειρίες τους προκειμένου μέσα από ένα  
σύνολο δραστηριοτήτων να οδηγηθούν στη δημιουργία αντικειμένων με πρακτικό όφε-
λος. 

Η «εργαλειοθήκη» του νηπιαγωγείου Ροδόπολης οργανώθηκε με δράσεις συμμετοχικού  
σχεδιασμού που σταδιακά οδήγησαν στην καλλιέργεια μίας «δημοκρατικής νοημοσύνης» 
αλλά και με κατασκευαστικές δράσεις ψηφιακής κατασκευής (digital fabrication) που οδή - 
γησαν σε μία αυτονομία μικρής εμβέλειας εύρεσης υλικού εξοπλισμού του σχολείου.

Δράσεις συμμετοχικού σχεδιασμού

•	 Αιτήματα μέσω βίντεο: η χρήση της τεχνολογίας ως εργαλείο δημιουργίας βίντεο αλ - 
λά και ως εργαλείο επικοινωνίας και συγκεκριμένα ως μέσο οπτικοποίησης των αιτη-
μάτων που προέκυψαν από το μαθητικό συμβούλιο έδωσε ένα βήμα διαλόγου ανάμεσα 
σε σχο λική τάξη και τοπική αυτοδιοίκηση. Οι μαθητές και οι μαθήτριες χρησιμοποίησαν 
την τεχνο λογία ως ένα εργαλείο ισχυρής πολιτικής συμμετοχής αντικαθιστώντας τον  
γραπτό λόγο με την οπτικοποίηση των αιτημάτων τους μέσα από χαρακτήρες που δη- 
μιούργη σαν οι ίδιοι και με την τεχνική του κινούμενου σχεδίου (stop motion) παρου-
σίασαν τα αι τήματά τους στην τοπική αυτοδιοίκηση. 

•	 Συμμετοχικές ψηφοφορίες και εσωτερικές διαβουλεύσεις με Google Forms. Ως 
μέλη της κοινότητας ορίζονται οι μαθητές και οι μαθήτριες του νηπιαγωγείου συνολικά 
δηλαδή 32 αλλά και οι εκπαιδευτικοί και οι γονείς των μαθητών/τριων. Αυτό το σχήμα 
αποτελεί τον άμεσο κύκλο του σχολικού περιβάλλοντος όπου σε συνδυασμό με την 
τοπική κοινότητα της Ροδόπολης αλλά και το θεσμικό όργανο της Σχολική Επιτροπής του  
Δήμου Διονύσου των σχολείων της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης αποτελούν το σώμα 
που συν-αποφασίζει και υλοποιεί. Στόχος ήταν η αλληλεπίδρασης όλων των παραπάνω 
μελών ώστε οι προβληματικές καταστάσεις να αποτελέσουν αφορμή για έναν πολιτικό 
διάλογο (συμβούλιο μαθητών, προβολή αιτημάτων και προβλημάτων μέσω οπτικο-
ακουστικό υλικό που αναπτύσσουν οι μαθητές/τριες) που αναζητήθηκαν οι από κοινού  
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δράσεις για τη βελτίωση και αναβάθμιση του εξωτερικού χώρου του σχολείου. Συγκε-
κρι μένα, συνεργατικές δράσεις καλλωπισμού, επιδιορθώσεων, διακόσμησης αλλά και 
ανα κατασκευής παιχνιδιών της αυλής σχεδιάστηκαμ και υλοποιήθηκαν μέσα από συνερ - 
γατικές ψηφοφορίες. Οι συμμετοχικές ψηφοφορίες μέσω των φορμών Google, αλλά και  
η παρουσίαση των διαβουλεύσεων μέσω του δωρεάν διαδικτυακού εργαλείου padlet 
θα αποτελέσουν ένα χώρο απόφασης και διαλόγου.

•	 Γραφίστες με δημοκρατικές διαδικασίες ανταποδοτικής οικονομίας. Στο πλαί-
σιο της υιοθέτησης πρακτικών συμμετοχικού σχεδιασμού το μαθητικό συμβούλιο του  
Νηπιαγωγείου Ροδόπολης εκτός από το να υποβάλλει αιτήματα γνώρισε και τη διαδι-
κα σία αποδοχής αιτημάτων από τρίτους. Μέσω αυτής της διαδικασίας οι μαθητές/τριες  
κατανοούσαν πως έχουν δικαιώματα αλλά και υποχρεώσεις και πως τα αιτήματα δεν 
εί ναι μονομερή. Σε αυτό το πλαίσιο της συνεργασίας και της ανταλλακτικής σχέσης με  
τον Σύλλογο Γονέων του Νηπιαγωγείου, οι μαθητές ανέλαβαν να συν-σχεδιάσουν μέσα  
από κοινή διαβούλευση τις αφίσες για τις δράσεις του Συλλόγου. Σε αυτή τη διαδικασία 
χρησιμοποιήθηκε η επικοινωνιακή διάσταση της τεχνολογίας και η χρήση ελεύθερων 
εργαλείων για τον σχεδιασμό των αφισών όπως το εργαλείο canva. Οι μαθητές αρχι κά  
ψήφισαν, με ανάταση χεριού, από τα έτοιμα δείγματα που είχε η βιβλιοθήκη του ερ-
γαλείου ποια προτιμούν για την χριστουγεννιάτική αφίσα και μετά με την ίδια διαδικασία 
επέλεξαν τα γραφιστικά στοιχεία (χρώματα, εικόνες, σχέδια).

Δράσεις ψηφιακής κατασκευής (digital fabrication)

Η τεχνολογία και τα προϊόντα της χρησιμοποιούνται από τη σχολική κοινότητα ως καθημε-
ρινά υλικά και μέσα (ανακυκλώσιμα ή μη) έτσι ώστε οι μαθητές/τριες να μην καθίστανται  
μόνο απλοί καταναλωτές αλλά συν-δημιουργοί των «τεχνουργημάτων» τους.

•	 Χρονομέτρης συμβουλίου …ή αλλιώς η δημοκρατία του χρόνου: Το συμβούλιο 
τάξης αλλά και η σχολική συνέλευση υλοποιείται με βάση το τρίπτυχο: Πρόβλημα-
Πρό ταση-Επιβράβευση. Οι μαθητές/τριες προτείνουν λύσεις, εντοπίζουν προβλήματα, 
συζητούν θέματα σύμφωνα με την τεχνική του Freinet όπως αυτή αναπτύχθηκε στο  
πλαίσιο της επιμόρφωσης του Πιλοτικού Προγράμματος για την εφαρμογή της Παι-
δαγωγικής Freinet στη δημόσια εκπαίδευση. Η διαδικασία έχει σαφείς ρόλους όπως 
γραμματέας, χρονομέτρης και πρόεδρος. Για την τήρηση του χρόνου χρειάστηκε η κα-
τασκευή και η δημιουργία κλεψύδρας καθότι αυτή που χρησιμοποιούνταν ήταν από ένα  
επιτραπέζιο παιχνίδι παιδιού που αποφοίτησε από το Νηπιαγωγείο. Με αυτό το δεδο-
μένο μαθητές και μαθήτριες δημιούργησαν από γυάλινα βαζάκια της γωνιάς της ζω-
γρα φικής μία κλεψύδρα με πειραματισμούς όπως η ένωση με ένα χαρτί, ή χαρτόνι στα 
δύο βαζάκια και άλλα πολλά προσχέδια μέχρι να καταλήξει στην τελική της μορφή. 

•	 Νερομπογιές από μαρκαδόρους: Σε θεματικό συμβούλιο της τάξης αναφέρθηκε το 
πρόβλημα με πολλούς άχρηστους μαρκαδόρους. Η χρήση τους τέθηκε προς επεξεργασία 
αλλά και διαβούλευση μέχρι να υιοθετηθεί η πρόταση δημιουργίας νερομπογιάς από 
τους χαλασμένους μαρκαδόρους και από νερό βροχής που συνέλεξαν οι μαθητές και 
οι μαθήτριες σε δοχεία. 
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•	 Δημιουργία «υπολογιστή» αναλογικού για χρήση στις γωνιές παιχνιδιού: Οι 
μα θητές και οι μαθήτριες μετέτρεψαν ένα παλιό πλαστικό κάθισμα παιχνιδιού εξωτε-
ρικού χώρου σε έναν αναλογικό υπολογιστή με χάρτινο πληκτρολόγιο και διαφορετικές 
οθόνες ανάλογα με τη γωνία που τον χρησιμοποιούσαν π.χ. ως υπολογιστή παραγγελιών 
στο μπακάλικο, ως υπολογιστή ζωγραφικής στο καβαλέτο. 

Οι κατασκευές αυτές αλλά και όλα τα προϊόντα που δημιουργήθηκαν σχεδιάστηκαν και 
υλοποιήθηκαν μέσα από διαδικασίες συμμετοχικού σχεδιασμού, είτε μέσα από συμβούλια,  
είτε μέσα από τη διαδικασία του world café. Βασικός τρόπος εργασίας αποτέλεσε αυτό που 
έχει δηλώσει ο Papert (1980) για το αντικείμενο και τη χρήση του, δηλαδή πως μέσα από  
τη χρήση αντικειμένων προκύπτει δημιουργικός κριτικός συμμετοχικός σχεδιασμός για το 
πώς το κάθε αντικείμενο μπορεί να ανακατασκευαστεί και να χρησιμοποιηθεί εκ νέου για να  
εκφράζει τη συλλογική επιθυμία και πρόταση της τάξης. 

Αποτελέσματα 

Οι δράσεις που αναφέρθηκαν παραπάνω αποτελούν μία σειρά δράσεων που υλοποιήθη-
καν το σχολικό έτος 2018-2019 με συνέχεια αυτών και στο σχολικό έτος 2019-2020. Το 
βασικό ζητούμενο στον σχεδιασμό των δράσεων αυτών ήταν η ενεργή εμπλοκή των παι-
διών στον σχεδιασμό τους σε κάθε στάδιο, καθώς και στη διαχείρισης των υλικών. Αυτό  
οδήγησε στην ανάπτυξη γνήσιων διαλόγων δημοκρατικών διαδικασιών και συζητήσεων 
κα θώς η ρουτίνα και η επανάληψη των δράσεων οδήγησε στην υιοθέτηση βασικών κανό-
νων συμμετοχής στα κοινά. 

Η έννοια του «ανήκειν» αναδείχθηκε και μαθητές και μαθήτριες βίωσαν τη σημασία 
της άσκησης πολιτικής στον χώρο που τους αφορά. Δοκίμασαν και έστειλαν αιτήματα με  
τα μέσα που διέθεταν, εφάρμοσαν τυπικές μεθοδολογίες συμμετοχής αναπτύσσοντας δια- 
λο γική σχέση με την τοπική αυτοδιοίκηση. Βίωσαν την απογοήτευση όταν δεν αντικατα-
στάθηκε η τσουλήθρα αλλά επισκευάστηκε πρόχειρα και βίωσαν εκ νέου την προσπάθεια 
επανα-υποβολής του αιτήματος ώστε να ολοκληρωθεί με την αντικατάσταση του παιχνι-
διού και την αγορά νέου. 

Η διαδικασία αυτή, δηλαδή, η επαναδιεκδίκηση, η οργάνωση εκ νέου των δράσεων κα-
θώς και η αλληλεπίδραση με τους γονείς αλλά και το θεσμικό όργανό τους, τον σύλλογο  
γονέων, οδήγησε τους μαθητές /τριες στην υιοθέτηση τέτοιων στάσεων και στην εξοικείω-
ση με τυπικές διαδικασίες άσκησης των δικαιωμάτων τους ως πολίτες. Άλλωστε εύστοχα ο  
Οικονομίδης (2009) αναφέρει πως στόχος της εκπαίδευσης είναι να διαμορφώνει παιδιά 
ικανά να συμμετέχουν στη «μικρή δημοκρατία της τάξης». Τα παιδιά σταδιακά μέσα στη 
σχολική χρονιά αντιλήφθηκαν τη δυναμική της φωτογραφίας με την κοινοποίησή της και 
σταδιακά ακόμα και για απλά προβλήματα και θέματα πρότειναν ως λύση την αποστολή 
βίντεο ή φωτογραφίας στον Δήμαρχο. Το πρόσωπο του Δημάρχου αλλά κυρίως του πρό-
εδρου της δημοτικής ενότητας απέκτησε μία εγγύτητα και αμεσότητα. Αυτό διαφαίνεται 
κυρίως από τα πρακτικά του Συμβουλίου των παιδιών. 

Ενδεικτικά αναφέρονται κάποιες καταγραφές που αποδίδουν αυτό ακριβώς:
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Παρασκευή 20-10-2017
Αναφορά προβλήματος: «Τα πλαστικά παιχνίδια της αυλής όπως το σαλιγκάρικούνια και το 

αυτοκινητάκι είναι σπασμένα και δεν κουνιούνται σωστά».
Λύση που προτάθηκε από τα παιδιά: «Να στείλουμε γράμμα στον Δήμαρχο», «Να το πούμε 

στον κ. Μανώλη» (Πρόεδρος της κοινότητας).

Παρασκευή 18-5-2018
Αναφορά προβλήματος: «Τα λουλούδια και τα φυτά της αυλής δεν τα προσέχουν όλοι».
Λύση που προτάθηκε από τα παιδιά: «Να φτιάξουμε επιτροπή αυλής να ενημερώνει και τα 

παιδιά της άλλης τάξης».

Δευτέρα 4 Νοεμβρίου 2019
Πρόταση για ψήφιση στο συμβούλιο: «Να κάνουμε 3 φορές διάλειμμα στο σχολείο», «Να 

στείλουμε γράμμα να το ζητήσουμε».

Τα παιδιά μέσα από το συμβούλιο τάξης, κατανόησαν τη σπουδαιότητα της συζήτησης αλλά  
και του αιτήματος ως ομάδα. Μέσα από τις δράσεις που προηγήθηκαν, γνώρισαν τη δια-
δι κασία διεκδίκησης ενός ζητούμενου και σε κάθε ευκαιρία αναφέρονταν στη διαδικασία 
αυτή. Δημιουργήθηκε μία «εργαλειοθήκη» στον τρόπο να ζητάνε κάτι. Με το να γράψουν 
ένα γράμμα που να λένε το πρόβλημά τους ή με το να στείλουν φωτογραφία ή βίντεο 
αυτή η πρακτική εντυπώθηκε ως γνώση πια και σε κάθε πρόβλημα αποτελώντας τη λύση. 
Σημαντικό, επίσης, είναι πως κατανόησαν τη δύναμη της ομάδας στην πληροφόρηση και 
την ανάληψης δράσης –ως επιτροπή– τη λέξη αυτή τη γνώρισαν μέσα από περιβαλλο-
ντικά προγράμματα. Υιοθέτησαν τη δεξιότητα των πολλαπλασιαστών των πληροφοριών 
που οφείλουν να γνωστοποιήσουν περαιτέρω. Πλέον μέσα από τις δράσεις και τη δια-
δικασία συμβουλίου αναγνωρίζουν πως είναι βασικό να λειτουργούν ως ομάδα που έχει 
ευθύνη και την αναλαμβάνει σε τοπικό επίπεδο. 

Παράλληλα, με την εξέλιξη του κλίματος της τάξης με το συμβούλιο, παρατηρήθηκαν 
συμπεριφορές όπου τα παιδιά σε ελεύθερες δραστηριότητες ή στο διάλειμμα συνέχισαν να  
λειτουργούν και να επικοινωνούν με πολιτειακά συμμετοχικούς όρους. Ενδεικτικά αναφέ-
ρεται μία καταγραφή από τις ελεύθερες δραστηριότητες, στο διάλειμμα και στη συνέχεια 
μέσα στην τάξη όπως αυτή καταγράφθηκε στο ημερολόγιο της ερευνήτριας-εκπαιδευτι-
κού.

Ελεύθερο παιχνίδι - Διάλειμμα

Ο Β., η Στ.,ο Θ., και η Αν., παίζουν με ένα πλαστικό αυτοκινητάκι που έχει χαλάσει και από το 
αυτοκινητάκι αυτό έχει ξεκολλήσει το καθισματάκι του οδηγού. Τα παιδιά το κρατάνε σαν  
να είναι φορητός υπολογιστής και παίζουν. Έχουν καθίσει σε ένα τραπέζι και παίζοντας 
κά νουν πως γράφουν μήνυμα στον υπολογιστή και στέλνουν email για το αυτοκίνητο που  
έχει χαλάσει και δεν έχει πια κάθισμα. Μιλάνε μεταξύ τους και με σοβαρό ύφος ο Β., κάνει 
πως είναι ο Δήμαρχος και διαβάζει το μήνυμα και λέει στον Θ., πήγαινε με τα εργαλεία 
σου να το βιδώσεις. (Ροδόπολη, 29-3-2018). 

Οι διαδικασίες κατασκευής αλλά και επινόησης τεχνικών προϊόντων για το σχολείο τους, 



628 ΠΡΑΚΤΙΚΑ ΙΣΤ΄ ΔΙΕΘΝΟΥΣ  ΣΥΝΕΔΡΙΟΥ ΤΗΣ ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΗΣ ΕΤΑΙΡΕΙΑΣ ΕΛΛΑΔΟΣ

έθεσε τους μαθητές και τις μαθήτριες σε μία συνθήκη μικρογραφίας της κοινωνίας των 
πολιτών. Παρήγαγαν κοινά αγαθά, τα διαμοιράστηκαν λειτουργώντας με όρους ανταλλα-
κτι κής οικονομίας με τον Σύλλογο Γονέων του σχολείου μπαίνοντας έτσι σε μία διαδικασία  
αποδοχής και προσφοράς και όχι μίας παθητικής διαδικασίας αποδοχής δωρεών. Σταδια-
κά η τεχνολογία της τάξης σταμάτησε να αποτελεί μόνο ένα σταθμό παιχνιδιού και επο-
πτικού υλικού και απέκτησε τη διάσταση ενός χρήσιμου εργαλείου επικοινωνίας, σχεδια-
σμού, πληροφόρησης, διεκδίκησης και άσκησης των δικαιωμάτων τους. 

Βασικό, επιπλέον, είναι το γεγονός πως σε κάθε σχολική χρονιά τα παιδιά τις δεξιότη τες  
που απέκτησαν μέσα από την οργάνωση της σχολικής καθημερινότητας γύρω από τον 
άξο να της συμμετοχικής δημοκρατίας κατάφεραν να τις γενικεύσουν και στην καθημερινό-
τη τα στο σπίτι. Τα παιδιά σταδιακά κατανόησαν πως έχουν συμμετοχή σε θέματα της κα-
θημερινότητάς τους και πως αυτές οι επιθυμίες εκφράζονται μέσα σε ένα θεσμοθετημένο 
εκπαιδευτικό πλαίσιο και διέπονται από διαδικασίες ισότιμής συμμετοχής και ψηφοφο-
ρίας. Σε αυτό το πλαίσιο και μόλις αισθάνθηκαν ασφάλεια να χρησιμοποιήσουν τη μεθο-
δο λογία του συμβουλίου πολλά παιδιά μετέφεραν το συμβούλιο σπίτι για θέματα της οι - 
κογενειακής ζωής τους. Ενδεικτικό είναι το παράδειγμα που αναφέρεται παρακάτω που 
αποτελεί απόσπασμα από το ημερολόγιο της ερευνήτριας- εκπαιδευτικού. 

Ατομική συνάντηση γονέων - μηνιαία ενημέρωση 

Οι γονείς της Αν. έχουν έρθει για ενημέρωση, μετά από την καθιερωμένη συζήτηση και όλα  
τα βασικά θέματα της συνάντησης αυτής, ο πατέρας της Αν. αναφέρεται σε ένα περιστατικό  
στο σπίτι. Η Αν. είναι προνήπιο και ο αδερφός της ο Στ. ήταν μαθητής του νηπιαγωγείου 
την προηγούμενη χρονιά, θέλοντας να ζητήσουν από τους γονείς τους να κάνουν πιτζάμα 
πάρτι και να κοιμηθούν στο ίδιο δωμάτιο με στρώματα στο πάτωμα, ζήτησαν συμβούλιο. 
Μέσα σε αυτό το κλίμα ζήτησαν κάθε Παρασκευή συμβούλιο «γιατί έχουμε Δημοκρατία» 
όπως είπαν. Οι γονείς μετέφεραν αυτό το σχόλιο γελώντας και αστειευόμενοι για τις απαι 
τήσεις και τις διεκδικήσεις. (Ροδόπολη, 15-10-2019).

Συζήτηση/Συμπεράσματα

Η δυναμική αυτή σχέση που δημιουργείται ανάμεσα στα παιδιά και την τεχνολογία σημα-
τοδοτεί μια κοινωνική, πολιτισμική και τεχνολογική μεταμόρφωση που μετατρέπει τον 
κα θένα μέσα στο σχολείο σε παραγωγό χωρίς να τον περιορίζει στο ρόλο του παθητικού 
καταναλωτή. 

Με τον τρόπο αυτό όπως επισημαίνουν οι Dougherty & Conrad (2016), αλλάζει ο τρό - 
πος που ο άνθρωπος μαθαίνει, εργάζεται και κυρίως ο τρόπος που λειτουργεί στην κοι-
νωνία και στο κοινωνικό σύνολο που μετέχει αφού πλέον μπορεί να αναλάβει δράση πρα- 
κτικά για ένα κοινό στόχο της κοινότητας. Η δημοκρατία εκτός από πολιτική είναι και αξίες  
τις οποίες οι μαθητές και οι μαθήτριες τις βίωσαν μέσα από αυτό το κίνημα της ψηφιακά 
«κατασκευασμένης» υλοποίησης και διαχείρισης πρακτικών προϊόντων. 

Ο Holbert (2016) αναφέρει πως το να δημιουργείς για κάποιο στόχο και σκοπό αποτε-
λεί μία ανώτερη δραστηριότητα που ουσιαστικά δίνει σε κάποιον τη δύναμη μέσα από αυ-
τό που κατασκευάζει να αναλάβει ευθύνη και να ανταποκριθεί σε προκλήσεις και εμπόδια 
που αντιμετωπίζει ως μονάδα ή ως μέλος μίας κοινωνίας. 
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Οι εκπαιδευτικές αυτές δράσεις οδήγησαν μαθητές και μαθήτριες του Νηπιαγωγείου στη  
σταδιακή διαμόρφωση και συνειδητοποίηση της έννοιας της κοινότητας οδηγώντας στη 
μεταμόρφωση της τάξης από σύνολο ατόμων σε μία «κοινωνία πολιτών» μέσα στην οποία 
τα παιδιά βίωσαν τη δημοκρατία με αποτέλεσμα να αποκτήσουν «δημοκρατική νοημοσύ-
νη» που θα τους επιτρέπει να λειτουργούν ως πολίτες.
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Abstract

Nowadays technology is a tool of expression, but also a powerful tool of participatory democ-
racy used by students in kindergarten to ensure their equal participation through digital media 
and visualized requests in a political dialogue with local authorities. This paper describes how 
a public kindergarten in Attica functions as a community of citizens interacting, planning and 
deciding within the school context, based on a model of democracy with direct participation and 
the activism of community members. In this project, technology is a key element since the school 
community functions as a participatory construction laboratory (fab lab) that debate about the 
use of technological products in daily life of the classroom, while at the same time using digital 
technology to claim its demands. 

Keywords: Citizenship, participatory democracy, kindergarten, technology.
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Περίληψη

Τα Μαζικά Ανοιχτά Διαδικτυακά Μαθήματα (MOOCs) αποτελούν μαθήματα ποικίλων θεματικών πε-
ριοχών, τα οποία πραγματοποιούνται συνήθως στο πλαίσιο τριτοβάθμιων εκπαιδευτικών οργανισμών 
και καταχωρούνται σε ειδικές πλατφόρμες στο Διαδίκτυο, όπου είναι ανοιχτά και δωρεάν σε όλους 
όσοι επιθυμούν να τα παρακολουθήσουν. Τα μαθήματα αυτά εντάσσονται στις δράσεις προώθησης 
της ελεύθερης και δωρεάν πρόσβασης στη γνώση. Μέσω των MOOCs επιδιώκεται η άμβλυνση των 
εκπαιδευτικών και κοινωνικών ανισοτήτων, η ενίσχυση των γνώσεων στον ευρύτερο πληθυσμό και 
προωθείται ο γενικότερος εκδημοκρατισμός της εκπαίδευσης. Στο παρόν άρθρο επιχειρείται μια γενι-
κή περιγραφή των MOOCs και παρουσιάζονται σημαντικά κοινωνιολογικά και εκπαιδευτικά ζητήματα 
που σχετίζονται με την εμφάνιση και τη λειτουργία τους, όπως είναι η διερεύνηση των τρόπων αξιο-
ποίησης των MOOCs στην ανάπτυξη της κοινωνικής κινητικότητας και οι τρόποι ενσωμάτωσης αυτών 
των μαθημάτων στην τυπική εκπαίδευση.

Λέξεις-Κλειδιά: MOOC, ΜΑΔΙΜ, Κοινωνιολογία, Διαδικτυακή Εκπαίδευση.

Εισαγωγή

Σκοπός του συγκεκριμένου άρθρου είναι η θεωρητική πλαισίωση των MOOCs σε σχέση 
με κοινωνιολογικά ζητήματα όπως οι εκπαιδευτικές ανισότητες και η ανάδειξη των συγκε - 
κριμένων μαθημάτων ως σημαντικοί παράγοντες στην προσπάθεια άμβλυνσης των κοινω-
νικών και εκπαιδευτικών ανισοτήτων. Η συγκεκριμένη θεωρητική πλαισίωση αναδεικνύει 
μια νέα προβληματική σχετικά με το ρόλο των MOOCs, η οποία αφενός δεν αφορά στην  
αμιγώς εκπαιδευτική τους διάσταση και αφετέρου περιγράφει ζητήματα, τα οποία έρχο νται  
σε αντίθεση με τα χαρακτηριστικά των MOOCs, τα οποία σχετίζονται με τον εκδημοκρατι-
σμό της εκπαίδευσης. H περιγραφική παρουσίαση των κοινωνιολογικών και εκπαιδευτι-
κών ζητημάτων που σχετίζονται με την ανάπτυξη και λειτουργία των Μαζικών Ανοιχτών 
Διαδικτυακών Μαθημάτων (MOOCs)22 και η ανάδειξη του ρόλου τους ως παράγοντες 
σχη ματισμού νέων εκπαιδευτικών ανισοτήτων αλλά παράλληλα και βελτίωσης της τυπικής  
εκπαίδευσης και άμβλυνσης των εκπαιδευτικών και κοινωνικών ανισοτήτων αποτελούν 
τους βασικούς στόχους του άρθρου. 

22 Ο όρος Μαζικά Ανοιχτά Διαδικτυακά Μαθήματα και το ακρωνύμιο ΜΑΔΙΜ αποτελούν μετάφραση του όρου 
Massive Open Online Courses με ακρωνύμιο MOOCs. Στο παρόν άρθρο χρησιμοποιείται το ξενόγλωσσο 
ακρωνύμιο MOOCs, διότι είναι περισσότερο διαδεδομένο. 
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Τα MOOCs μπορούν να μελετηθούν και συσχετισθούν με πολλές επιστημονικές θεμα-
τικές περιοχές, όπως η Διδακτική, η Δια Βίου Μάθηση, η Πληροφορική, η Κοινωνιολογία, 
η Εκπαιδευτική Πολιτική, τα Οικονομικά της Εκπαίδευσης, η Διαχείριση Ανθρώπινου Δυ-
ναμικού και άλλες, προσφέροντας ένα ευρύ πεδίο ανάλυσης (Stracke & Bozkurt, 2019). 
Η κεντρική προσέγγιση που διέπει το περιεχόμενο του παρόντος άρθρου είναι αυτή της 
Κοινωνιολογίας της Εκπαίδευσης και κυρίως της ανάλυσης των MOOCs στο πλαίσιο της 
συσχέτισής τους με τις εκπαιδευτικές και κοινωνικές ανισότητες και τον ρόλο των συγκε-
κριμένων μαθημάτων στην άμβλυνση αυτών των ανισοτήτων. Ακόμη, περιγράφονται οι 
τρόποι με τους οποίους ενσωματώνονται στην τυπική εκπαίδευση και μπορούν να βοηθή-
σουν στην ποιοτική αναβάθμισή της. Η κοινωνικο-εκπαιδευτική πλαισίωση και η ανάδειξη 
σχετικών ζητημάτων που προκύπτουν από τη λειτουργία των MOOCs είναι μια σύγχρονη 
τάση που αρχίζει να απασχολεί τους κοινωνικούς ερευνητές και παρουσιάζει ιδιαίτερο 
ενδιαφέρον (Goglio & Parigi, 2018).

Στο συγκεκριμένο άρθρο προσπαθούμε να χαρτογραφήσουμε τις κοινωνικo-εκπαιδευ-
τικές διαστάσεις των MOOCs και να επικεντρωθούμε σε ζητήματα που δεν αφορούν σε 
τεχνολογικές ή αμιγώς παιδαγωγικές διαστάσεις του φαινομένου. 

Μορφές και τρόποι λειτουργίας των MOOCs

Tα Μαζικά Ανοιχτά Διαδικτυακά Μαθήματα είναι κυρίως ακαδημαϊκά μαθήματα ή γενικό-
τερα προέρχονται από το πλαίσιο της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης, τα οποία είτε γίνονται  
στα αντίστοιχα εκπαιδευτικά ιδρύματα και έπειτα καταχωρούνται στο Διαδίκτυο είτε πραγ- 
 ματοποιούνται εξαρχής σε ειδικές πλατφόρμες με σκοπό τη δημοσίευσή τους στο Διαδί-
κτυο, όπου είναι ανοιχτά σε όλους όσοι επιθυμούν να τα παρακολουθήσουν (Aguaded-
Gómez, 2013). Συνήθως οργανώνονται εξαρχής με τρόπο κατάλληλο για την καταχώρησή 
τους στο Διαδίκτυο, βιντεοσκοπώντας τις παραδόσεις και παραθέτοντας με οργανωμένο 
τρόπο τις σημειώσεις, τις ασκήσεις και γενικότερα το υλικό του μαθήματος. Η διαφορά 
τους με άλλα διαδικτυακά μαθήματα είναι πως τα MOOCs αφορούν κυρίως σε ακαδημα-
ϊκής ποιότητας μαθήματα, είναι δωρεάν, ως επί το πλείστο ασύγχρονα, απευθύνονται σε 
απεριόριστο αριθμό συμμετεχόντων και διαθέτουν την επιλογή της επί πληρωμή προαι-
ρετικής λήψης πιστοποιητικού ολοκλήρωσης (Leontyev & Baranov, 2013).

Τα MOOCs έχουν θεσμικά αναγνωριστεί ως μια σύγχρονη αποτελεσματική μορφή εκ-
παίδευσης και η Ευρωπαϊκή Επιτροπή ορίζει ως MOOC «ένα διαδικτυακό μάθημα ανοικτό 
σε όλους, συνήθως δομημένο γύρω από ένα σύνολο μαθησιακών στόχων σε μια συγκεκρι-
μένη θεματική περιοχή, το οποίο συχνά ‘τρέχει’ για μια συγκεκριμένη χρονική περίοδο σε 
μια ηλεκτρονική πλατφόρμα που επιτρέπει διαδραστικές δυνατότητες διευκολύνοντας τη  
δημιουργία μιας κοινότητας μάθησης. Όπως σε κάθε μάθημα μέσω του Διαδικτύου, παρέ-
χεται κάποιας μορφής μαθησιακό υλικό και εργαλεία αξιολόγησης για εξατομικευμένη 
μάθηση»23 (European Commission, 2014, όπ. αναφ. στο: Παπαδάκης, 2016: 2).

23 Σ.τ.Σ: Ο συγκεκριμένος ορισμός επιλέχτηκε με σκοπό να δώσει την πληροφορία της προσπάθειας ένταξης 
αυτής της νέας μορφής εκπαίδευσης στο θεσμικό πλαίσιο των πολιτικών οργανισμών καταδεικνύοντας τη  
σοβαρότητα των εξελίξεων. Ως ορισμός, όπως όλοι οι ορισμοί σύνθετων όρων με μεταβαλλόμενο πε ριε-
χόμενο, είναι ελλιπής.
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Τα συγκεκριμένα μαθήματα ενσωματώνουν την ακαδημαϊκή ποιότητα περιεχομένου και  
χρησιμοποιώντας σύγχρονες και ενδεδειγμένες μεθόδους διδασκαλίας, μεταφέρουν την 
ερευνητική γνώση σε κάθε ενδιαφερόμενο που επιδιώκει την ανάπτυξη των γνώσεων και 
των ικανοτήτων του (Bali, 2013). Περιγράφοντας αναλυτικά τον όρο MOOC, βλέπουμε 
αρχικά πως είναι Μαζικά, δηλαδή η εγγραφή των εκπαιδευομένων δεν έχει αριθμητικό 
όριο. Τα μαθήματα αυτά είναι, επίσης, Ανοιχτά με την έννοια της ελεύθερης δωρεάν πρό-
σβασης και της ελευθερίας χρόνου και τόπου παρακολούθησης των διδακτικών ενοτήτων. 
Το σύνολο του εκπαιδευτικού υλικού και των διαδικασιών διδασκαλίας και αξιολόγησης 
λαμβάνει χώρα στο Διαδίκτυο και τέλος, τα Μαθήματα αποτελούν κανονικά μαθήματα 
διδασκαλίας και εκμάθησης ενός γνωστικού αντικειμένου (Τζιμογιάννης, 2017).

Ως πρώτο MOOC αναφέρεται το διαδικτυακό μάθημα «Connectivism and Connective 
Knowledge» που δημοσιεύτηκε το 2008 από το Πανεπιστήμιο Manitoba του Καναδά με 
καθηγητές τους George Siemens και Stephen Downes, στο οποίο συμμετείχαν περίπου 
2.200 άτομα. Το συγκεκριμένο μάθημα οργανώθηκε βάσει των αρχών της διασύνδεσης 
των συμμετεχόντων και την αλληλεπίδραση μεταξύ τους σχετικά με το εκπαιδευτικό περιε - 
χόμενο (Liyanagunawardena, 2015).

Σύμφωνα με τα βασικά τους χαρακτηριστικά και την παιδαγωγική και τεχνική διάσταση 
που τα διέπει, τα MOOCs μπορούν, απλουστευμένα, να διακριθούν σε τρεις κατηγορίες: τα 
cMOOCs, τα xMOOCs και τα hMOOCs. Τα cMOOCs (Connectivism MOOCs) βασίζονται 
στις αρχές της Διασυνδεδεμένης Μάθησης24 και δίνεται σημασία στη δικτύωση και την  
ανταλλαγή εκπαιδευτικού περιεχομένου μεταξύ των συμμετεχόντων. Τα xMOOCs (Exten-
ded MOOCs) αναφέρονται σε μαθήματα που χρησιμοποιούν μονόδρομη επικοινωνία του 
εκπαιδευτικού υλικού από τον εκπαιδευτή και τα πολυμέσα που χρησιμοποιεί, προς έναν 
μεγάλο αριθμό συμμετεχόντων. Τα hMOOCs (Hybrid MOOCs) αποτελούν μια συνένωση  
των χαρακτηριστικών των προηγούμενων δύο κατηγοριών (Fidalgo-Blanco, Sein-Echa-
luce & García-Peñalvo, 2016).

Τα MOOCs έχουν αρχίσει να αναπτύσσονται και στην Ελλάδα με ταχείς ρυθμούς, ακο-
λουθώντας αναπόφευκτα την πορεία των εξελίξεων στην εκπαίδευση σε παγκόσμιο επί - 
πεδο. Σχεδόν στο σύνολό τους, τα τριτοβάθμια εκπαιδευτικά ιδρύματα προσφέρουν 
MOOCs, κυρίως μέσα από την πλατφόρμα Opencourses.gr, μέσω των κέντρων δια βίου 
μά θησης που λειτουργούν στο πλαίσιο των πανεπιστημίων, όπως το Coursity, και μέσω άλ-
λων εξειδικευμένων πλατφορμών, όπως το Mathesis, το οποίο ως και τον Μάιο του έτους  
2018 είχε 46.000 εγγραφές και παραχώρησε 32.000 βεβαιώσεις επιτυχούς ολοκλήρω-
σης μαθημάτων, αριθμός πολύ μεγαλύτερος συγκριτικά με τα διεθνή δεδομένα, στα οποία 
παρατηρείται μικρό ποσοστό ολοκλήρωσης των MOOCs (Mathesis, 2018).

Παιδαγωγική πλαισίωση των MOOCs

Τα MOOCs αποτελούν μαζικά, ανοιχτά μαθήματα ακαδημαϊκής ποιότητας περιεχομένου, 
τα οποία προσφέρονται δωρεάν σε όλους μέσω του Διαδικτύου. Αυτά τα χαρακτηριστικά  
τους σκιαγραφούν το παιδαγωγικό πλαίσιο στο οποίο εντάσσονται και το οποίο σχετίζεται  
 

24 Η θεωρία της Διασυνδεδεμένης Μάθησης (Connectivism) θα παρουσιαστεί στην ενότητα του άρθρου, η 
οποία αφορά στο παιδαγωγικό θεωρητικό πλαίσιο που διέπει τα MOOCs.
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με τις έννοιες της ελεύθερης πρόσβασης στη γνώση και τον εκδημοκρατισμό της εκπαίδευ-
σης, της δια βίου μάθησης, των νέων τεχνολογιών πληροφορικής και επικοινωνίας στην 
εκπαίδευση, της εξ αποστάσεως διδασκαλίας και με άλλες ειδικότερες παιδαγωγικές προ- 
σεγγίσεις όπως η θεωρία της Διασυνδεδεμένης Μάθησης.

Ως ανοιχτά μαθήματα που παρέχονται σε οποιονδήποτε επιθυμεί να τα παρακολουθή  - 
σει, τα MOOCs υποστηρίζουν τον εκδημοκρατισμό της εκπαίδευσης και ενισχύουν την ελεύ - 
θερη πρόσβαση στη γνώση. Οι αξίες της ελεύθερης και δωρεάν πρόσβασης στη γνώση 
από το σύνολο των πολιτών βρίσκουν έδαφος να αναπτυχθούν μέσω των συγκεκριμένων 
μαθημάτων και του τρόπου οργάνωσης και λειτουργίας τους. Η σημασία της ανάπτυξης 
των MOOCs είναι αρκετά μεγάλη, διότι μπορούμε να ισχυριστούμε πως για πρώτη φορά 
στην ιστορία διατίθεται δωρεάν και ελεύθερα η ακαδημαϊκή γνώση σε έναν τόσο μεγάλο  
αριθμό υποψήφιων συμμετεχόντων χωρίς προαπαιτούμενα και κριτήρια πρόσβασης (Sie-
mens, 2013).

Η ευρεία θεματολογία των MOOCs και η ποιότητα του περιεχομένου τους, σε συνδυα-
σμό με τον ασύγχρονο και διαδικτυακό χαρακτήρα της εκπαιδευτικής διαδικασίας, ο οποίος  
προσφέρει ελευθερία χρόνου και χώρου στους συμμετέχοντες, αποτελούν χαρα κτη ρι στι-
κά που τα καθιστούν ισχυρά εργαλεία δια βίου μάθησης. Η δια βίου μάθηση αποτελεί ση-
μαντική αξία και πρακτική στη σύγχρονη εποχή των ραγδαίων μεταβολών και του αντα-
γωνισμού, παράγοντες οι οποίοι καθιστούν τις γνώσεις αναλώσιμες και δημιουργούν 
συνεχώς την ανάγκη επικαιροποίησης και ενίσχυσής τους (Πανιτσίδου, 2013).

Οι ΤΠΕ στην εκπαίδευση έχουν αναπτύξει και ενσωματώσει σύγχρονα εργαλεία διδα-
σκαλίας και μάθησης σε όλους τους τομείς και τις βαθμίδες της εκπαίδευσης, τα οποία κυ-
μαίνονται από μικρές εφαρμογές πληροφορικής εντός τάξης μέχρι την επίτευξη της πλή - 
ρους εξ αποστάσεως διδασκαλίας. Τα MOOCs αφορούν σε μαθήματα που γίνονται εξ απο - 
στάσεως μέσω Διαδικτύου χρησιμοποιώντας ηλεκτρονικές συσκευές, οι οποίες διαθέτουν  
βασικές δυνατότητες αναπαραγωγής πολυμέσων και διαδικτυακής σύνδεσης. Η εξ απο-
στάσεως διδασκαλία με τη χρήση ΤΠΕ αξιοποιείται ολοκληρωμένα, με τον κατάλληλο 
σχεδιασμό των συγκεκριμένων μαθημάτων (Maitland & Obeysekare, 2015).

Όσον αφορά στη θεωρητική πλαισίωση της μάθησης μέσω MOOCs, η θεωρία της Δια - 
συνδεδεμένης Μάθησης (Connectivism) αποτέλεσε το αρχικό θεωρητικό πλαίσιο των 
cMOOCs και στηρίζεται κυρίως στην προσέγγιση της μάθησης ως μια δυναμική διαδικα-
σία που πραγματοποιείται και διαμορφώνεται μέσω της συνεργασίας και της αλληλεπί-
δρασης ατόμων και δικτύων, στο πλαίσιο των οποίων μεταφέρονται και ανταλλάσσονται 
πληροφορίες μεταξύ πολλών δρώντων και εκπαιδευτικών κόμβων. Βασική αρχή της συ-
γκεκριμένης θεωρίας είναι πως η ποικιλομορφία των θέσεων και απόψεων συνθέτουν τη 
γνώση, η οποία παράγεται και μεταφέρεται μέσω διασύνδεσης των πηγών πληροφορίας. 
Επιπλέον, αναφέρεται πως η ικανότητα να γνωρίζουμε περισσότερα είναι πιο σημαντική 
από την υπάρχουσα γνώση που κατέχουμε. Σημαντική ικανότητα θεωρείται η αναγνώ-
ριση των συνδέσμων και των αλληλεπιδράσεων μεταξύ γνωστικών πεδίων και ιδεών. Η 
εγκυρότητα και η επικαιροποίηση των γνώσεων αποτελούν βασικούς μαθησιακούς στό-
χους της θεωρίας της Διασυνδεδεμένης Μάθησης (Siemens, 2005).

Ακόμη, οι θεωρίες μάθησης που αφορούν στις προσεγγίσεις του Γνωστικο-Συμπεριφο - 
ρισμού (Cognitive Behaviorism) και του Κοινωνικού Εποικοδομισμού (Social Constructi-
vism) μπορούν να πλαισιώσουν τον τρόπο λειτουργίας και οργάνωσης της εκπαιδευτικής 
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διαδικασίας των MOOCs. Η προσφορά ανταμοιβών και η ανάπτυξη κινήτρων μάθησης με 
τη χρήση σύντομων quiz, βραβείων επίτευξης στόχων, διαδοχικών διδακτικών ενοτήτων 
μικρής διάρκειας και άλλες σχετικές τεχνικές επιδρούν στη συμπεριφορά του εκπαιδευο-
μένου ωθώντας τον στη συνέχιση της μάθησης. Επίσης, στο πλαίσιο της συνεργατικής μά-
θησης και της αλληλεπίδρασης, οι συμμετέχοντες προερχόμενοι από διαφορετικά κοινω - 
νικά και πολιτισμικά περιβάλλοντα μοιράζονται θέσεις και απόψεις οικοδομώντας έτσι μια  
νέα θέαση και ερμηνεία της πληροφορίας και αναπτύσσοντας, κοινωνικά, μια νέα γνώση 
(Anderson & Dron, 2011). 

Κοινωνιολογική προσέγγιση των MOOCs

Στο πλαίσιο της Κοινωνιολογίας της Εκπαίδευσης επιδιώκεται η διερεύνηση της σχέσης 
εκπαίδευσης και κοινωνίας, οι αλληλεπιδράσεις μεταξύ τους και η ανάλυση των χαρα-
κτηριστικών της σχέσης αυτής. Τα ζητήματα της Κοινωνιολογίας της Εκπαίδευσης, μεταξύ 
άλλων, σχετίζονται με τους κοινωνικούς στόχους και την οργάνωση της εκπαίδευσης, τους  
τρόπους αλληλεπίδρασης των κοινωνικών δομών με την εκπαίδευση και την ανάλυ ση 
των εκπαιδευτικών ανισοτήτων (Ballantine & Hammack, 2015).

Τα MOOCs, ως μια ακόμη μορφή εκπαίδευσης, ενέχουν όλα τα χαρακτηριστικά ενός 
εκπαιδευτικού φαινομένου με κοινωνικές και οικονομικές διαστάσεις. Βασική κοινωνιολο-
γική διάσταση των MOOCs είναι οι νέες εκπαιδευτικές ανισότητες που διακρίνονται στο 
πλαίσιο της ανάπτυξης και λειτουργίας τους. Παρά το γεγονός πως τα χαρακτηριστικά 
τους (ελεύθερα, δωρεάν, μαζικά, παροχή ποιοτικού εκπαιδευτικού περιεχομένου) ενισχύ-
ουν τον εκδημοκρατισμό της εκπαίδευσης, εντούτοις παρατηρείται αυξημένη πρόσβαση, 
ολοκλήρωση και αξιοποίηση των συγκεκριμένων μαθημάτων από άτομα με υψηλό μορ-
φωτικό υπόβαθρο και επαγγελματικές ικανότητες. Τα άτομα χαμηλού εκπαιδευτικού επι-
πέδου είτε δεν γνωρίζουν την ύπαρξη των MOOCs είτε δεν έχουν κίνητρο ενασχόλησης 
με αυτά (Dillahunt, Wang & Teasley, 2014).

Σημαντικό ρόλο στην αξιοποίηση των MOOCs διαδραματίζει το επίπεδο ψηφιακού 
γραμματισμού του κάθε ατόμου. Έτσι, τα άτομα με χαμηλό επίπεδο γνώσεων χρήσης υπο-
λογιστή και έλλειψη τρόπων αξιοποίησης της πληροφορίας δεν μπορούν να κάνουν χρή-
ση των MOOCs. Μελέτες του ψηφιακού χάσματος έχουν δείξει ότι η χαμηλή γνώση και  
πρόσβαση στις ΤΠΕ είναι παράγοντες όξυνσης των κοινωνικών ανισοτήτων. Το ψηφιακό 
χάσμα χρησιμοποιείται για να περιγράψει την άνιση κατανομή της πρόσβασης στο Διαδί-
κτυο και τη διαφορά του βαθμού ικανοτήτων και δεξιοτήτων χρήσης του Διαδικτύου και  
των νέων τεχνολογιών με αποτελεσματικό τρόπο (Κύργιος, 2018). Η ανάπτυξη των ικανο - 
τήτων χρήσης του Διαδικτύου και των τρόπων αξιοποίησης των ΤΠΕ θεωρούνται σημα-
ντικοί παράγοντες προώθησης της ισότητας των ευκαιριών στην εκπαίδευση, επειδή προ - 
σφέρουν πρόσβαση στη γνώση και σε πολλές μορφές μάθησης, όπως τα MOOCs (Μπό-
τσιου, 2017).

Η ενίσχυση των γνώσεων και των επαγγελματικών ικανοτήτων ατόμων με χαμηλό εκ-
παιδευτικό και επαγγελματικό υπόβαθρο μπορεί να προωθήσει την κοινωνική κινητικό τη-
τα, η οποία αφορά στη μετάβαση ενός ατόμου από μια εκπαιδευτική, οικονομική και κοι-
νωνική κατάσταση σε μια άλλη περισσότερο ικανοποιητική για τον ίδιο κατάσταση, η οποία  
θα περιλαμβάνει καλύτερα χαρακτηριστικά και θα του προσδίδει μια ανώτερη ποιότητα 
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ζωής. Σε αυτή την πορεία θετικής αλλαγής της κοινωνικής κατάστασης συντελούν οι γνώ-
σεις, η εργασία, η υγεία, οι κοινωνικές δραστηριότητες και η γενικότερη βελτίωση των  
βασικών πτυχών της ζωής. Τα άτομα απομακρυσμένων περιοχών που δεν διαθέτουν κα - 
τάλληλα μέσα και πόρους ή τα άτομα σε κατάσταση εργασιακής και οικονομικής επισφά-
λειας, όπως και κοινωνικές ομάδες που αδυνατούν να επικαιροποιήσουν τις γνώσεις και 
τις δεξιότητες τους (άτομα μεγάλης ηλικίας, φυλακισμένοι, κ.ά.) μπορούν να αξιοποιή-
σουν τα MOOCs, ώστε να αναπτύξουν γνώσεις και ικανότητες, αλλά και να καλλιεργή-
σουν κίνητρα για αλλαγή. Αυτό δεν φαίνεται ακόμη να συμβαίνει σε μεγάλο βαθμό, αλλά 
η σχετική συζήτηση εντατικοποιείται (Van de Oudeweetering & Agirdag, 2018).

Σημαντικό ρόλο στη λειτουργία των MOOCs διαδραματίζουν και τα προαιρετικά, συ-
νήθως επί πληρωμή, πιστοποιητικά ολοκλήρωσης και η σχέση τους με την αξιοποίηση των  
μαθημάτων αυτών σε εκπαιδευτικό και επαγγελματικό επίπεδο. Γενικότερα, σε διεθνές 
επίπεδο, το ποσοστό των συμμετεχόντων σε MOOCs που ολοκληρώνουν τα μαθήματα και  
λαμβάνουν το πιστοποιητικό ολοκλήρωσης είναι πολύ μικρό (Mathesis, 2018). Τα συγκε-
κριμένα πιστοποιητικά και η ισχύς τους στην εκπαίδευση και την αγορά εργασίας είναι ένα 
πολύ σημαντικό ζήτημα, το οποίο επηρεάζει τον εν δυνάμει βαθμό προσωπικής εξέλιξης 
του ατόμου που τα κατέχει. Η μέχρι τώρα αξιοποίηση των πιστοποιητικών ολοκλήρωσης 
MOOCs διαφαίνεται σε μεγάλο βαθμό στην προσωπική ικανοποίηση του ατόμου που πλέ-
ον αισθάνεται ότι κατέχει περισσότερες γνώσεις και σε μικρότερο βαθμό στην τυπική αξι-
οποίησή τους στην αγορά εργασίας ή την πρόοδο στην τυπική εκπαίδευση. Παρατηρείται 
παρ’ όλα αυτά αυξανόμενη ενσωμάτωση των πιστοποιητικών σε βιογραφικά αιτούντων  
εργασία αλλά και αναγνώριση αυτών των πιστοποιητικών, ως μέσα επαγγελματικής εξέ-
λιξης από εργοδότες, οι οποίοι συχνά αξιοποιούν τα MOOCs για την κατάρτιση του προ-
σωπικού τους (John, Staubitz & Meinel, 2019).

Ένα ακόμη ζήτημα που αφορά στα MOOCs είναι ο τρόπος χρηματοδότησης των ορ-
γανισμών που τα αναπτύσσουν και τα αποτελέσματα της δημιουργίας MOOCs στους 
οργανισμούς αυτούς. Εν συντομία, τρόποι χρηματοδότησης των MOOCs είναι οι κρατικές  
επιχορηγήσεις, οι πληρωμές των εκπαιδευομένων για πρόσθετα μαθήματα και άλλες υπη- 
ρεσίες που μπορεί να προσφέρονται, η επί πληρωμή λήψη των πιστοποιητικών ολοκλήρω-
σης, η πώληση των εκπαιδευτικών δεδομένων για εμπορικούς ή άλλους σκοπούς, όπου 
προβλέπεται, οι διαφημίσεις εντός των MOOCs, η πληρωμή άλλων φορέων στους οργα-
νι σμούς, ώστε να δημιουργήσουν MOOCs για λογαριασμό τους και άλλοι άμεσοι και έμ- 
μεσοι τρόποι χρηματοδότησης (Kalman, 2014). 

Όπως παρατηρούμε, εκτός από μέσο εκδημοκρατισμού της εκπαίδευσης και άμβλυν-
σης των εκπαιδευτικών και κοινωνικών ανισοτήτων, τα MOOCs είναι και ένα μέσο παρα-
γωγής πλούτου για τους οργανισμούς που τα δημιουργούν και τα διαχειρίζονται. Επιπλέ-
ον, τα MOOCs αποτελούν ένα μέσο ανάπτυξης κύρους και δύναμης στους οργανισμούς, 
ισχυροποιώντας τους ως κέντρα παραγωγής και διαχείρισης της γνώσης. Η μαζικότητα 
των MOOCs και η αυξημένη χρήση τους από ένα ευρύ σύνολο κοινωνικών ομάδων οδη-
γεί σε ενδυνάμωση των παρόχων και σε ανάπτυξη ηγεμονιών της γνώσης. Οι οργανισμοί  
που παρέχουν γνώση σε εκατοντάδες εκατομμύρια εκπαιδευομένους μπορούν να διαμορ-
φώσουν την ατζέντα της εκπαίδευσης, ως προς τα σημαντικά γνωστικά αντικείμενα, τις 
ιδεολογικές προσεγγίσεις συγκρουσιακών ζητημάτων και να δημιουργήσουν αυθεντίες, 
πα ραγκωνίζοντας άλλες σημαντικές πλευρές της γνώσης και της εκπαίδευσης (Littlejohn 
& Hood, 2018).
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Τα MOOCs στην τυπική εκπαίδευση

Η αξιοποίηση των MOOCs, τα οποία αποτελούν ένα από τα πιο σύγχρονα εκπαιδευτικά  
εργαλεία, μπορεί να ωφελήσει σημαντικά την τυπική τριτοβάθμια και δευτεροβάθμια εκ-
παίδευση αλλά και την πρωτοβάθμια.25 Στο πλαίσιο της διεύρυνσης των τρόπων οργάνω-
σης της εκπαίδευσης και της ανάπτυξης ικανοτήτων μάθησης από φοιτητές και μαθητές, η 
ενσωμάτωση του συγκεκριμένου εργαλείου δια βίου μάθησης και ανάπτυξης επαγγελμα - 
τικών προσόντων μπορεί να οδηγήσει σε ευρύτερη εκπαιδευτική και κοινωνική ποιοτική 
αναβάθμιση (Kappas & Tsiolis, 2018).

Στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση, τα MOOCs μπορούν να αξιοποιηθούν για την παροχή 
συμπληρωματικής εξ αποστάσεως εκπαίδευσης ενισχύοντας τον ρόλο της συμβατικής τυ-
πικής εκπαίδευσης. Ένας από τους ενδεδειγμένους τρόπους ενσωμάτωσης των MOOCs 
στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση είναι ο συνδυασμός τους με την παραδοσιακή σχολική 
διδασκαλία μέσω της μεικτής μάθησης (Blended Learning). Η μεικτή μάθηση αφορά στον 
συνδυασμό της παραδοσιακής δια ζώσης διδασκαλίας με την ηλεκτρονική διδασκαλία. 
Βασικός στόχος της μεικτής μάθησης είναι να διατηρηθεί η αξία της δια ζώσης διδασκαλί-
ας παράλληλα με τη χρήση της ψηφιακής και να αξιοποιηθούν τα θετικά χαρακτηριστικά  
και των δύο προσεγγίσεων. Ένας ακόμη τρόπος ενσωμάτωσης των MOOCs στη δευτε-
ροβάθμια εκπαίδευση είναι η εφαρμογή του μοντέλου της ανεστραμμένης τάξης (Flipped 
Classroom). Σύμφωνα με την προσέγγιση αυτή, οι μαθητές παρακολουθούν ένα MOOC 
μόνοι τους, στον χώρο τους, και έπειτα στο σχολείο γίνεται συζήτηση, επίλυση αποριών και  
περαιτέρω διεύρυνση των γνώσεων που αποκόμισαν από το διαδικτυακό μάθημα (Najafi, 
Evans & Federico, 2014).

Η τριτοβάθμια εκπαίδευση αποτελεί τον κύριο χώρο αξιοποίησης των MOOCs, κάτι 
που είναι λογικό, καθώς αποτελεί το πλαίσιο δημιουργίας των συγκεκριμένων μαθημά-
των. Οι τριτοβάθμιοι εκπαιδευτικοί οργανισμοί προσφέρουν MOOCs με δυνατότητα κα-
ταχώρησης διδακτικών μονάδων ECTS, συμπληρωματικά των δια ζώσης μαθημάτων ή  
και πλήρως αυτόνομα. Αρκετά MOOCs λειτουργούν ως διαθέσιμα επιλεγόμενα μαθήματα  
δίνοντας τη δυνατότητα παρακολούθησης μαθημάτων από απομακρυσμένα πανεπιστήμια 
και τη μεταφορά των διδακτικών μονάδων. Επίσης, MOOCs προσφέρονται ως βοηθητικό 
υλικό διδασκαλίας, ώστε οι φοιτητές να διαθέτουν το μάθημα και διαδικτυακά, δίνοντάς 
τους τη δυνατότητα να το παρακολουθούν ξανά στον δικό τους χρόνο και χώρο. Ακόμη, 
τα MOOCs προσφέρονται και ως μαθήματα ενός πακέτου συνδυαστικών μαθημάτων που 
οδηγούν σε μικρά Master, τα οποία όμως είναι συνήθως επί πληρωμή, αλλάζοντας έτσι 
ένα ουσιώδες χαρακτηριστικό των MOOCs (Andone, et al., 2015)

Σε εκπαιδευτικό επίπεδο, τόσο για την τριτοβάθμια, τη δευτεροβάθμια και πρωτοβάθμια 
τυπική εκπαίδευση όσο και για την ευρύτερη κοινωνία, η αξιοποίηση των MOOCs μπο ρεί 
να συμβάλλει γενικότερα στην ορθή χρήση των νέων τεχνολογιών από μαθητές, γονείς,  
φοιτητές, εκπαιδευτικούς και να συντελέσει στην άμβλυνση των εκπαιδευτικών και κοινω - 
νικών ανισοτήτων. Επίσης, η ενσωμάτωση των νέων τεχνολογιών και των διαδικτυακών  
 

25 Η ένταξη των MOOCs στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση ενέχει ιδιαίτερα παιδαγωγικά χαρακτηριστικά που 
χρήζουν ουσιαστικότερης και επαρκέστερης ανάλυσης. Παρ’ όλα αυτά, τα MOOCs φαίνεται πως μπορούν να  
ωφελήσουν και την πρωτοβάθμια εκπαίδευση ως μέσα εκπαιδευτικού παιχνιδιού, συνεργασίας και καλ-
λιέργειας κινήτρων για ανάπτυξη της μη τυπικής μάθησης (Στεφανοπούλου, 2017).
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μορφών μάθησης στην τυπική εκπαίδευση θα παραγάγει υψηλή εκπαιδευτική και επαγ-
γελματική υπεραξία και θα συντονίσει τις εκπαιδευτικές και κοινωνικές δομές με τις τρέ-
χουσες εξελίξεις. 

Συμπεράσματα

Τα MOOCs αποτελούν έναν αναπτυσσόμενο εκπαιδευτικό χώρο με συγκεκριμένη οργάνω-
ση και ιδιαίτερα χαρακτηριστικά. Όπως όλες οι κοινωνικές δομές αρχίζουν να δημιουργούν  
ψηφιακό περιεχόμενο, έτσι και η εκπαίδευση, με τη μακρά παράδοση στην ανάπτυξη νέων  
εκπαιδευτικών πρακτικών και εργαλείων μάθησης, οδηγήθηκε αναπόφευκτα στην εκπαί-
δευση μέσω Διαδικτύου. Τα MOOCs αντιπροσωπεύουν με τον καταλληλότερο τρόπο την 
ανάπτυξη της διαδικτυακής εκπαίδευσης και της εξ αποστάσεως μάθησης με τη χρήση 
νέων τεχνολογιών πληροφορικής και επικοινωνίας. 

Εντούτοις, η παιδαγωγική και τεχνολογική διάσταση του συγκεκριμένου εκπαιδευτικού 
φαινομένου δεν είναι οι μόνες διαστάσεις που σχετίζονται με αυτό. Τα MOOCs μπορούν 
να αναλυθούν και στη βάση κοινωνιολογικών προσεγγίσεων, διότι ως εργαλείο εκπαίδευ - 
σης υπόκειται σε όλες τις θεματικές που σχετίζονται με τις εκπαιδευτικές και κοινωνικές 
ανισότητες, την πρόσβαση στη γνώση και την πληροφορία, την επαγγελματική και οικο-
νομική θέση των συμμετεχόντων και με όλα εκείνα τα ζητήματα που αφορούν στη σχέση 
εκπαίδευσης και κοινωνίας.

Λαμβάνοντας υπόψη τις κοινωνιολογικές διαστάσεις του φαινομένου και τα ουσιαστι-
κά χαρακτηριστικά των MOOCs, τα οποία είναι η ελεύθερη, δωρεάν και μαζική πρόσβαση 
σε ποιοτικό διαδικτυακό περιεχόμενο διδασκαλίας και μάθησης, επιδιώκεται η αξιοποίη - 
ση του συγκεκριμένου εκπαιδευτικού εργαλείου για την υποστήριξη των κοινωνικών 
ομάδων που έχουν ελλείψεις σε γνώσεις και επαγγελματικές δεξιότητες. Πιστεύουμε πως 
τα MOOCs χρειάζονται μια θεσμοθέτηση, ως προς τον τρόπο οργάνωσης και λειτουργίας 
τους, η οποία να στηρίζεται στις αρχικές ουσιαστικές αξίες που οδήγησαν στην εμφάνιση 
των συγκεκριμένων μαθημάτων. 

Η πολιτεία και οι φορείς εκπαιδευτικής πολιτικής μπορούν να καταρτίσουν έναν σχεδια-
σμό αξιοποίησης των MOOCs στη βάση δύο πυλώνων. Αρχικά, την καταγραφή των κοινω - 
νικών ομάδων που θα μπορούσαν να ωφεληθούν από την παρακολούθηση και ολοκλή-
ρωση συγκεκριμένων και στοχευμένων MOOCs βάσει των αναγκών της κάθε κοινω νικής  
ομάδας. Ακόμη, να θεσμοθετηθεί ένα πλαίσιο ένταξης των MOOCs στην τυπική εκπαίδευ-
ση όλων των βαθμίδων, ώστε να αξιοποιηθεί το συγκεκριμένο εργαλείο στον μέγιστο βαθ- 
μό και να εναρμονιστεί το περιεχόμενο και ο τρόπος λειτουργίας της τυπικής εκπαίδευσης 
με τις σύγχρονες εξελίξεις.



639Το σχολείο στη δημοκρατία, η δημοκρατία στο σχολείο

ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΑ

Ξενόγλωσση
Aguaded-Gómez, J. I. (2013). The MOOC Revolution: A new form of education from the 

technological paradigm. Comunicar, 41(21), 7-8.
Anderson, T. & Dron, J. (2011). Three Generations of Distance Education Pedagogy. 

International Review of Research in Open & Distance Learning, 12(3).
Andone, D., Mihaescu, V., Ternauciuc, A., & Vasiu, R. (2015). Integrating MOOCs in traditional 

higher education. Proceedings of the Third European MOOCs Stakeholder Summit, 
71-75.

Ballantine, J., & Hammack, F. M. (2015). The sociology of education: A systematic analysis. 
Routledge.

Dillahunt, T., Wang, Z. & Teasley, S. (2014). Democratizing Higher Education: Explor ing 
MOOC Use Among Those Who Cannot Afford a Formal Education. Inter na tional 
Review of Research in Open and Distributed Learning, 15(5), 177-196.

Fidalgo-Blanco, Á., Sein-Echaluce, M. L. & García-Peñalvo, F. J. (2016). From massive access 
to cooperation: lessons learned and proven results of a hybrid xMOOC/cMOOC 
pedagogical approach to MOOCs. International Journal of Educational Technology in 
Higher Education, 13(1), Article n. 24.

Goglio, V. & Parigi, P. (2018). The social dimension of participation and completion in 
MOOCs. Learning With MOOCS (LWMOOCS), 85-89.

John, C., Staubitz, T. & Meinel, C. (2019). Took a MOOC. Got a Certificate. What now?. In 
2019 IEEE Frontiers in Education Conference (FIE) (pp. 1-9).

Kalman, Y. M. (2014). A race to the bottom: MOOCs and higher education business models. 
Open Learning: The Journal of Open, Distance and eLearning, 29(1), 5-14.

Kappas, S., & Tsolis, D. (2018). Greek University MOOCs and Secondary Education Teachers’ 
Training. International Journal of Learning, Teaching and Educational Research, 17(5), 
26-46.

Leontyev, L. and Baranov, D. (2013) Massive Open Online Courses in Chemistry: A Com-
pa rative Overview of Platforms and Features. Journal of Chemical Education, 90, 
1533−1539.

Littlejohn, A. & Hood, N. (2018). Reconceptualising Learning in the Digital Age: The [un]
democratising potential of MOOCs. SpringerBriefs in Open and Distance Education. 
Singapore: Springer.

Liyanagunawardena, T. R. (2015). Massive Open Online Courses. Humanities, 4(1), 35-41.
Maitland, C. & Obeysekare, E. (2015). The creation of capital through an ICT-based learning 

program: a case study of MOOC camp. In Proceedings of the Seventh International 
Conference on Information and Communication Technologies and Development (pp. 
1-10).

Najafi, H., Evans, R. & Federico, C. (2014). MOOC integration into secondary school courses. 
The International Review of Research in Open and Distributed Learning, 15(5).

Siemens, G. (2005). Connectivism: A learning theory for the digital age. International Jour
nal of Instructional Technology and Distance Learning, 2(1), 1-9.

Siemens, G. (2013). «Massive Open Online Courses: Innovation in Education?» In R. McGreal, 
W. Kinuthia & S. Marshall (Eds.), Open Educational Resources: innovation, research 
and practice, p. 5-16. Commonwealth Publishing, Athabasca University.

Stracke, C. M. & Bozkurt, A. (2019). Evolution of MOOC designs, providers and learners and 
the related MOOC research and publications from 2008 to 2018. In International 
Open and Distance Learning Conference 2019 proceedings book (pp. 13-20).



640 ΠΡΑΚΤΙΚΑ ΙΣΤ΄ ΔΙΕΘΝΟΥΣ  ΣΥΝΕΔΡΙΟΥ ΤΗΣ ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΗΣ ΕΤΑΙΡΕΙΑΣ ΕΛΛΑΔΟΣ

Van de Oudeweetering, K. & Agirdag, O. (2018). MOOCS as accelerators of social mobility? 
A systematic review. Journal of Educational Technology & Society, 21(1), 1-11.

Ελληνόγλωσση
Κύργιος, Ν. (2018). Ψηφιακό χάσμα και ανώτατη εκπαίδευση: διερεύνηση της σχέσης ανάμε

σα στα κοινωνικά χαρακτηριστικά των φοιτητών και τη χρήση του διαδικτύου για την  
αξιοποίηση των ηλεκτρονικών μαθημάτων. Διδακτορική Διατριβή, Πανεπιστήμιο Ιωαν-
νίνων.

Mathesis (2018). Mathesis 20152018. Συμπεράσματα από ένα τριετές πείραμα. Συντάκτης: 
Στέφανος Τραχανάς. Έκθεση προόδου, Ιούνιος 2018. Ανακτήθηκε από https://math-
esis.cup.gr/c4x/edX/DemoX/asset/B2.pdf

Μπότσιου, Μ. (2017). Η αξιοποίηση των Τεχνολογιών Πληροφορίας και Επικοινωνιών από 
τους Έλληνες αγρότες και η διερεύνηση του αντίστοιχου ψηφιακού χάσματος. Διδακτο-
ρική διατριβή, Πανεπιστήμιο Μακεδονίας.

Πανιτσίδου, Ε. Α. (2013). Δια Βίου Εκπαίδευση: Μια σύγχρονη «Πανάκεια»; Ευρύτερα ατομικά 
και κοινωνικά οφέλη. Thessaloniki: University of Macedonia Publications.

Παπαδάκης, Σ. (2016). MOOC: Μια επανάσταση στην Εκπαίδευση ή άλλος ένας τρόπος πα-
ροχής εκ αποστάσεως εκπαιδευτικού περιεχομένου; 2ο Πανελλήνιο Συνέδριο ΙΑΚΕ 
«Τοπική Αυτοδιοίκηση, Εκπαίδευση και Δια Βίου Μάθηση. Η παιδεία και ο πολιτισμός ως 
πυλώνες περιφερειακής ανάπτυξης», Ηράκλειο 1-3 Απριλίου 2016. 

Στεφανοπούλου, Σ. (2017). Αξιοποίηση των Massive Open Online Courses στην ελληνική 
Πρωτοβάθμια-Δευτεροβάθμια εκπαίδευση μέσω δημιουργίας παγκόσμιων συνεργα-
τι κών δικτύων μαθητών και σχολείων. Πανελλήνιο Συνέδριο Επιστημών Εκπαίδευ
σης, 2016(2), 1216-1238.

Τζιμογιάννης, Α. (2017). Ηλεκτρονική μάθηση. Θεωρητικές προσεγγίσεις και εκπαιδευτικοί 
σχεδιασμοί. Αθήνα: Kριτική.

Abstract

Massive Open Online Courses (MOOCs) are courses with a variety of subject areas that are usually 
conducted within higher education institutions and are posted on dedicated online platforms, where  
they are open and free to anyone who wishes to attend them. These courses are part of the pro-
motion of free access to knowledge. MOOCs seek to alleviate educational and social inequa lities,  
enhance knowledge in the general population and reinforce the democratization of education. The  
present paper attempts to provide a brief description of these courses and to address some impo-
rtant sociological and educational issues related to the appearance and functioning of MOOCs, 
such as the utilization of MOOCs in social mobility and the integration of these courses into 
formal education.
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Περίληψη

Η UNESCO δημοσίευσε το 2019 ένα κείμενο εργασίας με τίτλο: «Artificial Intelligence in Education: 
Challenges and Opportunities for Sustainable Development». Το κείμενο αποτυπώνει τον σύγχρονο 
διάλογο σχετικά με την εισαγωγή των εφαρμογών της τεχνητής νοημοσύνης στη σύγχρονη εκπαιδευ-
τική θεωρία και πράξη. Αντικείμενο συζήτησης αποτελούν, μεταξύ άλλων, οι προϋποθέσεις, οι κίνδυνοι 
και οι προοπτικές των συγκεκριμένων εφαρμογών για τη σύγχρονη δημοκρατική εκπαίδευση. Στην 
παρούσα μελέτη εξετάζεται το παραπάνω κείμενο της UNESCO με τη μέθοδο της ποιοτικής ανά λυ σης  
περιεχομένου, προκειμένου να αναδειχθούν οι θεωρητικές προϋποθέσεις της σχετικής προ βλημα τικής  
με βάση τις αρχές της Χριστιανικής Παιδαγωγικής και να αξιολογηθούν οι κίνδυνοι και οι προ τάσεις 
που διατυπώνονται. Σκοπός είναι η ουσιαστική συνεισφορά προς την κατεύθυνση της καλ λιέργειας και 
της ανάπτυξης ενός ρυθμιστικού πλαισίου αφενός για τους υπεύθυνους χάραξης της εκπαιδευτικής  
πολιτικής, τους εκπαιδευτικούς και τους μαθητές και αφετέρου για τα σύγχρονα εκπαιδευτικά συ στή-
ματα, ώστε οι δυνατότητες και τα οφέλη της τεχνητής νοημοσύνης τόσο στον τομέα της εκπαίδευ σης 
όσο και σε κάθε επιμέρους έκφραση του προσωπικού και συλλογικού βίου να μην επισκιά ζο νται από 
τους κινδύνους και τις αρνητικές επιπτώσεις που ελλοχεύουν στην περίπτωση της καταστρα τή γησης 
του δημοκρατικού κεκτημένου.

Λέξεις-Κλειδιά: Τεχνητή νοημοσύνη, χριστιανική αγωγή, θρησκευτική εκπαίδευση, πρόσωπο.

Εισαγωγή

Οι ραγδαίες εξελίξεις στον χώρο της τεχνολογίας δημιουργούν νέες προκλήσεις στον χώ- 
ρο της εκπαιδευτικής θεωρίας και πράξης αναφορικά με τις δυνατότητες που προσφέ-
ρουν για την αναβάθμιση των εκπαιδευτικών πρακτικών, αλλά και τους κινδύνους που ελ- 
λοχεύουν από τη λανθασμένη χρήση τους (Μπίκος, 2012· Hernandez, 2019). Ο σύγχρο-
νος διάλογος για τη θέση και τη χρήση των νέων τεχνολογικών επιτευγμάτων στην εκπαί - 
δευση περιλαμβάνει και τα ζητήματα δημοκρατίας που προκύπτουν στο πλαίσιο τόσο της 
χάραξης της εκπαιδευτικής πολιτικής όσο και καθαυτής της εκπαιδευτικής πράξης (Περ-
σελής, 1994: 97-98· Κογκούλης, 2003: 358-359· Heath, 2018). 

Η UNESCO, στο πλαίσιο των πρωτοβουλιών της για την εξάλειψη της φτώχειας σε πα-
γκόσμιο επίπεδο, έχει θέσει δεκαεπτά στόχους βιώσιμης ανάπτυξης στην παγκόσμια εκ-
παιδευτική ατζέντα έως το 2030. Μεταξύ αυτών έχει περιλάβει και τους στόχους της εξα- 
σφάλισης της συμμετοχικής και ισότιμης ποιοτικής εκπαίδευσης, καθώς και της προώθησης  
των ευκαιριών δια βίου μάθησης για όλους. Το γεγονός αυτό αναδεικνύει αφενός το έλ- 
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λειμμα της δημοκρατίας και αφετέρου την αναγκαιότητα για την επικράτησή της στην 
εκπαιδευτική πολιτική και στα εκπαιδευτικά συστήματα σε παγκόσμια κλίμακα. 

Ο σχεδιασμός της εκπαιδευτικής πολιτικής και των εκπαιδευτικών συστημάτων για τον 
εκδημοκρατισμό σε παγκόσμιο επίπεδο δεν μπορεί να αγνοεί τις εφαρμογές της τεχνητής 
νοημοσύνης, η εισαγωγή των οποίων στον χώρο της εκπαίδευσης αυξάνεται με ραγδαίο 
ρυθμό. Η εισαγωγή της τεχνητής νοημοσύνης στην εκπαίδευση, συνδέοντας την τεχνολο-
γία με τις επιστήμες της αγωγής, στοχεύει στον σχεδιασμό ευφυών συστημάτων διδασκα - 
λίας και προσαρμοστικών περιβαλλόντων μάθησης, με υψηλή αποτελεσματικότητα στις 
απαιτήσεις των εξατομικευμένων δυνατοτήτων και αναγκών των μαθητών (Tierney, Cor-
win & Ochsner, 2018· Mohammed &Watson, 2019). Από την άλλη πλευρά, το κοινω νικό  
χάσμα, το οποίο δημιουργεί η ανισότητα ως προς τις ευκαιρίες πρόσβασης στην εκπαίδευ-
ση όλων των χωρών του κόσμου (Wisdom, Leavitt & Bice, 2019), φαίνεται να διευρύνε-
ται ακόμη περισσότερο, καθώς οι εφαρμογές της τεχνητής νοημοσύνης στην εκπαίδευ-
ση προϋποθέτουν τεχνογνωσία και υποδομές, οι οποίες απουσιάζουν από τις λεγόμενες 
αναπτυσσόμενες χώρες. 

Διάρθρωση και περιεχόμενο του κειμένου εργασίας

Στο κείμενο εργασίας με τίτλο: «Artificial Intelligence in Education: Challenges and Op-
por tunities for Sustainable Development», το οποίο εξέδωσε η UNESCO (2019) ως ερ- 
γαλείο ενημέρωσης και προβληματισμού για τη χάραξη της σύγχρονης εκπαιδευτικής πο - 
λιτικής, παρουσιάζονται οι νέες δυνατότητες της τεχνητής νοημοσύνης στα πεδία της διδα- 
σκαλίας και της μάθησης. Επισημαίνεται, όμως παράλληλα, ότι οι προϋποθέσεις σε υλικο-
τεχνική υποδομή και τεχνογνωσία αποτελούν στοιχείο το οποίο διευρύνει ουσιαστικά το 
κοινωνικό και ψηφιακό χάσμα μεταξύ ανεπτυγμένων και αναπτυσσόμενων χωρών. Το κεί- 
μενο, σε μία προοπτική παράλληλης παρουσίασης της εκπαιδευτικής πραγματικότητας σε 
παγκόσμιο επίπεδο από τη μία πλευρά και όσων είναι αναγκαίο να υλοποιηθούν, προκει-
μένου να γεφυρωθεί το παραπάνω χάσμα, από την άλλη, στοχεύει κυρίως στην ανάδει-
ξη της αναγκαιότητας υπέρβασης των εκπαιδευτικών ανισοτήτων που οι εκπαιδευτικές 
εφαρμογές της τεχνητής νοημοσύνης είναι δυνατό να επιτείνουν ή και να προκαλέσουν, σε  
ένα ευρύτερο πλαίσιο κοινωνικής δικαιοσύνης και δημοκρατικής ανάπτυξης μέσω της εκ- 
παίδευσης (Basham, 2019: 76-77). 

Το κείμενο εργασίας διαρθρώνεται σε τρία μέρη. Στο πρώτο μέρος του κειμένου ερ-
γασίας μελετώνται οι δυνατότητες της τεχνητής νοημοσύνης προς την κατεύθυνση της 
βελτίωσης της ποιότητας της εκπαίδευσης και της επίτευξης της ισότητας των ευκαιριών 
μάθησης όλων των ανθρώπων (UNESCO, 2019: 12-16). Η διερεύνηση των δυνατοτήτων  
της τεχνητής νοημοσύνης πραγματοποιείται σε δύο επίπεδα· στο πρώτο επίπεδο αναπτύσ-
σονται παιδαγωγικά επιχειρήματα, τα οποία αποκαλύπτουν αφενός τις δυνατότητες της 
τεχνητής νοημοσύνης να εξασφαλίσει συνεργατικά περιβάλλοντα μάθησης και ευφυή συ- 
στήματα διδασκαλίας με τον μείζονα βαθμό εξατομίκευσης ως προς τους μαθητές και 
αφετέρου τις διευρυμένες δυνατότητες υποστήριξης του διδακτικού έργου των εκπαιδευ-
τικών, ώστε να εξασφαλιστούν καλύτερα μαθησιακά αποτελέσματα (UNESCO, 2019: 6· 
Daniela, 2019a). Στο δεύτερο επίπεδο προβάλλονται οι δυνατότητες που προσφέρουν τα 
συστήματα διαχείρισης εκπαιδευτικών δεδομένων (Education Management Information 
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Systems) στον σχεδιασμό της εκπαιδευτικής πολιτικής, βασιζόμενα την ποσοτική διαχεί-
ριση και την ποιοτική ανάλυση μεγάλου όγκου εκπαιδευτικών δεδομένων. 

Στο δεύτερο μέρος του κειμένου εργασίας περιγράφονται παραδείγματα εκπαιδευτικής  
πολιτικής κρατών ή εκπαιδευτικών οργανισμών, τα οποία στοχεύουν στην προετοιμασία 
των μαθητών για τη μελλοντική κοινωνία (Zimmerman, 2018), στην οποία η παρουσία των  
εφαρμογών της τεχνητής νοημοσύνης εκτιμάται ότι θα είναι κυρίαρχη (UNESCO, 2019: 
18-24). Το δεύτερο μέρος διαιρείται σε δύο υποενότητες. Στην πρώτη υποενότητα μελε-
τώνται οι δυνατότητες και οι προοπτικές που μπορεί να προσδώσει στην εκπαίδευση ο 
σχεδιασμός προγραμμάτων σπουδών τα οποία προωθούν τη χρήση των νέων τεχνολο-
γιών στη διδασκαλία και τη μάθηση (Χατζηγεωργίου, 2004: 233-245). Η δεύτερη υποε-
νότητα είναι αφιερωμένη στις εκπαιδευτικές πρωτοβουλίες ενίσχυσης των τεχνολογικών 
δεξιοτήτων στο πλαίσιο της μεταλυκειακής εκπαίδευσης. 

Τέλος, στο τρίτο μέρος του κειμένου εργασίας περιγράφονται έξι προκλήσεις της ει-
σαγωγής της τεχνητής νοημοσύνης στην εκπαίδευση, οι οποίες θα πρέπει να αποτελούν, 
κατά την UNESCO, μέρος του σχετικού δημόσιου διαλόγου σε εθνικό και διεθνές επίπεδο 
(2019: 26-35). Οι προκλήσεις αυτές αφορούν: 1. στον σχεδιασμό μιας πολιτικής για τη 
συνδρομή της τεχνητής νοημοσύνης στη βιώσιμη ανάπτυξη (UNESCO, 2019: 26-28), 2. 
στην εξασφάλιση κοινής και ισότιμης πρόσβασης στις εφαρμογές της τεχνητής νοημοσύ-
νης στην εκπαίδευση (UNESCO, 2019: 28), 3. στην επιμόρφωση των εκπαιδευτικών για  
την εκπαίδευση στην εποχή της τεχνητής νοημοσύνης, αλλά και στην ενημέρωση των ειδι - 
κών στην τεχνητή νοημοσύνη για τις προϋποθέσεις και τα όρια εισαγωγής της τεχνητής 
νοημοσύνης στην εκπαίδευση (UNESCO, 2019: 28-29), 4. στην ποιοτική επεξεργασία των  
πολυσύνθετων εκπαιδευτικών στατιστικών δεδομένων με τη χρήση της τεχνητής νοημο-
σύνης (UNESCO, 2019: 30-31), 5. στην πρόταξη της έρευνας για την τεχνητή νοημοσύ νη  
στην εκπαίδευση (UNESCO, 2019: 31-32) και 6. στη σύνταξη ενός κώδικα ηθικής δεοντο-
λογίας για τη διαφάνεια στη συλλογή, τη χρήση και τη διάδοση των στατιστικών δεδομέ-
νων (Boddington, 2017· UNESCO, 2019: 32-34· Luckin, 2019: 82-87). 

Ανάλυση περιεχομένου του κειμένου εργασίας

Η μελέτη και ανάλυση των θεμελιωδών προτάσεων και προβληματισμών που αποτυπώνο-
νται στο κείμενο εργασίας της UNESCO (2019) πραγματοποιήθηκε με τη μέθοδο της ποι-
οτικής ανάλυσης περιεχομένου και με βασικό κριτήριο έρευνας την παιδαγωγική αρχή της 
αξίας του ανθρώπινου προσώπου, όπως αυτή ερμηνεύεται στο πλαίσιο της Χριστιανικής 
Παιδαγωγικής. Τα ερευνητικά αποτελέσματα της ερμηνευτικής και πλαισιοθετημένης με-
λέτης και ανάλυσης του περιεχομένου του κειμένου εργασίας μπορούν να διατυπωθούν 
συνοπτικά με τη μορφή των εξής τριών ερωτημάτων: 1. Εκπαίδευση με τί/με ποια μέσα; 
Πρόκειται για ένα ερώτημα το οποίο περιλαμβάνει τον προβληματισμό που αφορά στις 
δυνατότητες και τις προοπτικές της εισαγωγής και της χρήσης της τεχνητής νοημοσύνης 
στην εκπαίδευση (Holmes et al., 2019: 71-163), όπως αυτό θα πρέπει να απασχολήσει 
τους ειδικούς στον σχεδιασμό της σύγχρονης εκπαιδευτικής πολιτικής (Sharkey, 2016). 2. 
Εκπαίδευση προς τι; Το ερώτημα αυτό θέτει στο επίκεντρο του προβληματισμού τη θέση 
και τον ρόλο του ανθρώπου ως εκπαιδευτικού και μαθητή στην εποχή της εκπαίδευσης 
με τη χρήση εφαρμογών της τεχνητής νοημοσύνης (Edwards & Cheok, 2018· Ρεράκης & 
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Πεπές, 2016: 110) και 3. Εκπαίδευση γιατί; Το συγκεκριμένο ερώτημα σχετίζεται με την 
εμ φατική επαναφορά του ανθρώπου και του πολιτισμού που αυτός δημιουργεί, όπως αυ - 
τή επιδιώκεται στο κείμενο εργασίας, στο επίκεντρο των σκοπών και των στόχων των εκ- 
παιδευτικών συστημάτων (Μητροπούλου, 2014: 18). 

Ειδικότερα, το πρώτο ερώτημα αναφέρεται στα ζητήματα που αφορούν στις εφαρμογές  
της τεχνητής νοημοσύνης στην εκπαίδευση. Ουσιαστικά, η εποχή της τέταρτης βιομηχανι-
κής επανάστασης προβλέπει αλλαγές και στον τομέα της εκπαίδευσης, οι οποίες προκύ-
πτουν κυρίως από την εισαγωγή της τεχνητής νοημοσύνης στην εκπαιδευτική πράξη. Ο 
Timms υποστηρίζει ότι η πρόοδος στον τομέα της τεχνητής νοημοσύνης επιτρέπει σήμερα  
μία περισσότερο αισιόδοξη προσέγγιση της χρήσης των εφαρμογών της στο εκπαιδευτικό  
περιβάλλον. Κατά τον Timms, η εποχή κατά την οποία έξυπνες τεχνολογίες που εφαρμό-
ζονταν στον χώρο των επιχειρήσεων δοκιμάζονταν και στον χώρο της εκπαίδευσης έχει πα-
ρέλθει. Οι σύγχρονες εξελίξεις στον χώρο της τεχνολογίας (AIED) υπόσχονται έξυπνες τε-
χνολογικές εφαρμογές σχεδιασμένες αποκλειστικά για τον χώρο της εκπαίδευσης (Timms,  
2016: 702). Στο πλαίσιο αυτό, οι εκπαιδευτικές εφαρμογές της τεχνητής νοημοσύνης εί-
ναι ένα καινοτόμο τεχνολογικό εργαλείο, το οποίο βρίσκεται στη διάθεση των αρμόδιων 
για τη χάραξη της εκπαιδευτικής πολιτικής και των εκπαιδευτικών, προκειμένου να επι-
τευχθεί μεγαλύτερος βαθμός ποιότητας και αποτελεσματικότητας των σύγχρονων εκπαι-
δευτικών συστημάτων (Φύκαρης, 2014: 242-243). Η ανάγνωση ανάμεσα στις σειρές του 
κειμένου εργασίας της UNESCO αναδεικνύει το γεγονός ότι ο χώρος της εκπαίδευσης  
αντιμετωπίζεται ως ο κατεξοχήν χώρος όπου η καινοτομία δεν εισάγεται απλώς, αλλά καλ- 
λιεργούνται και οι προϋποθέσεις της γένεσης, της ανάπτυξης και της επιτυχημένης εφαρ-
μογής της στην κοινωνική πραγματικότητα. Σε αυτές τις προϋποθέσεις συμπεριλαμβάνε-
ται, μεταξύ άλλων, και η αναγκαιότητα ενός ηθικού-δεοντολογικού κώδικα, για τους μελ- 
λοντικούς επαγγελματίες ή ερευνητές οι οποίοι θα ασχοληθούν με την τεχνητή νοημοσύ-
νη και τις εφαρμογές της (Burton, Goldsmith, Koenig, Kuipers, Mattei & Walsh, 2017: 
24· Dignum, 2017: 4-5· Si-jing & Lan, 2018: 156· Garrett, Beard & Fiesler, 2020).

Το δεύτερο ερώτημα περικλείει τον προβληματισμό αναφορικά με τον καθορισμό του 
πλαισίου εντός του οποίου θα πρέπει να κινηθούν οι συγκεκριμένες αλλαγές, ώστε αυτές 
να διατηρήσουν το θετικό πρόσημο το οποίο προοιωνίζονται στο στάδιο των θεωρητικών  
τους εξαγγελιών. Είναι εύκολα αντιληπτό το γεγονός ότι το συγκεκριμένο κείμενο εργασίας  
απευθύνεται κυρίως στους υπεύθυνους χάραξης της εκπαιδευτικής πολιτικής. Σε συνδυα-
σμό με τις διατυπώσεις που αφορούν στην επιμόρφωση των εκπαιδευτικών, ως των κατε- 
ξοχήν αρμοδίων για την εφαρμογή της παραπάνω εκπαιδευτικής πολιτικής, το κείμενο  
αποκαλύπτει τον κίνδυνο ο οποίος επιδιώκεται να αποφευχθεί και ο οποίος αφορά στον πα-
ραγκωνισμό του ανθρώπου-εκπαιδευτικού ως υπεύθυνου για τη χάραξη και την υλοποίη- 
ση των εκπαιδευτικών πολιτικών, με ό,τι αυτό συνεπάγεται για τον δημοκρατικό χαρακτή-
ρα της εκπαίδευσης ως κοινωνικού αγαθού (Βασιλόπουλος, 2008: 184-185). Η τε χνητή 
νοημοσύνη δεν υποκαθιστά την εκπαίδευση ή τους εκπαιδευτικούς (Karsenti, 2019: 109), 
αλλά εμπλουτίζει γόνιμα τους σκοπούς και το έργο τους (Edwards et al., 2018· Selwyn, 
2019). O Du Boulay (2019), αναφερόμενος στα έξυπνα συστήματα διδασκαλίας (ITSs) και 
στα ευφυή μαθησιακά περιβάλλοντα (ILEs) υποστηρίζει ότι, παρά την κριτική η οποία έχει 
διατυπωθεί, η συμβολή τους στα μαθησιακά αποτελέσματα είναι σημαντική. Μάλιστα, τα 
παραπάνω έξυπνα συστήματα επιτυγχάνουν αύξηση της ποιότητας της μάθησης με ταυ-
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τόχρονη μείωση του απαιτούμενου χρόνου σε περιπτώσεις σχολικών τάξεων όπου η διδα-
κτική διαδικασία υλοποιείται με το παιδαγωγικό σχήμα: ένας εκπαιδευτικός-πολλοί μαθη-
τές, σύμφωνα με εκατόν ογδόντα σχετικές μελέτες, στις οποίες αναφέρεται ο Du Boulay.  
Ωστόσο, τα παραπάνω αποτελέσματα δεν επιβεβαιώνονται κατά τη διδακτική διαδικασία 
με βάση το σχήμα: ένας εκπαιδευτικός - ένας μαθητής (Du Boulay, 2019: 2902, 2903). Το 
γεγονός αυτό αναδεικνύει τον αναντικατάστατο ρόλο του ανθρώπινου παράγοντα στην 
εκπαιδευτική διαδικασία. 

Το τρίτο ερώτημα, τέλος, αφορά στον τελικό αποδέκτη του εκπαιδευτικού συστήματος 
το οποίο θα στηρίζεται στις δυνατότητες και τα επιτεύγματα της τεχνητής νοημοσύνης, τον 
μαθητή. Η εισαγωγή της τεχνητής νοημοσύνης στα εκπαιδευτικά συστήματα προϋπο θέ τει 
τον παιδαγωγικό μετασχηματισμό του σχολείου, χωρίς να αλλοιώνει τον βασικό προ σα- 
 νατολισμό του εκπαιδευτικού έργου. Η παιδεία θα πρέπει να παραμείνει προσηλωμένη 
στους γενικούς και ειδικούς σκοπούς και στόχους της, οι οποίοι έχουν ως επίκεντρό τους  
τον σύγχρονο άνθρωπο και τη μοντέρνα κοινωνία (Tuomi, 2018: 32-33· Champers, 2019).  
Η τεχνητή νοημοσύνη αποτελεί ένα εργαλείο, το οποίο, χωρίς να αλλοιώσει τον χαρακτή-
ρα της σχολικής εκπαίδευσης, προσφέρει δυνατότητες υπέρβασης πάγιων παιδαγωγικών 
προβλημάτων τα οποία εντοπίζονται κατά την εκπαιδευτική πράξη. Ενδεικτικά παραδείγ-
ματα συμβολής της τεχνητής νοημοσύνης είναι η αντιμετώπιση της σχολικής διαρροής 
(Daniela, 2019b), η ενίσχυση της κοινωνικοποιητικής διάστασης των συνεργατικών διδα - 
κτικών μοντέλων (Gonnot, Michel, Marty & Cordier, 2019) και η υπέρβαση των αποκλει-
σμών από την πρόσβαση στην εκπαίδευση (Knox, Wang & Gallagher, 2019· Kadam, 
2019: 172). 

Ουσιαστικά, οι ευκαιρίες και οι προκλήσεις της εισαγωγής της τεχνητής νοημοσύνης 
στην εκπαίδευση οριοθετούνται από τον ανθρώπινο παράγοντα, ο οποίος αναγνωρίζεται  
ως η πρώτη αιτία της τεχνολογικής προόδου και, παράλληλα, ως ο βασικός αποδέκτης των  
θετικών αποτελεσμάτων της. Σχετικές έρευνες αποδεικνύουν ότι η εφαρμογή των έξυπνων  
τεχνολογιών στην εκπαίδευση βρίσκεται σε εισαγωγικό στάδιο (Renz, Krishnaraja & 
Gronau, 2020: 19, 20). Οι Zawacki-Richter, Marín, Bond, & Gouverneur, σε μία εκτενέστα-
τη επισκόπηση επιστημονικών δημοσιεύσεων της περιόδου μεταξύ του 2007 και 2018 που  
αφορά στις εφαρμογές της τεχνητής νοημοσύνης στην τριτοβάθμια εκπαίδευση, διαπι-
στώ νουν αφενός τις ευρείες προοπτικές, οι οποίες υπάρχουν για την εισαγωγή των εφαρ - 
μογών της τεχνητής νοημοσύνης στην εκπαίδευση και αφετέρου την απόλυτη αναγκαιό-
τητα ελέγχου των έξυπνων τεχνολογιών από τον άνθρωπο (2019: 21). Βέβαια, από τον 
σχε τικό επιστημονικό διάλογο δεν απουσιάζουν οι εκτιμήσεις σύμφωνα με τις οποίες πα-
ραδοσιακοί ανθρώπινοι ρόλοι στον χώρο της εκπαίδευσης, όπως ο σχεδιασμός των προ- 
γραμμάτων σπουδών, ο σχεδιασμός της διδακτικής πράξης, η αξιολόγηση και η διοίκη-
ση των εκπαιδευτικών μονάδων δεν θα παραμείνουν στην αρμοδιότητα του ανθρώπου 
(Edwards et al., 2018: 11-12). Οι Bryson και Theodorou υποστηρίζουν ότι, παρά τις 
όποιες αμφιβολίες, οι επιμέρους τεχνολογίες της τεχνητής νοημοσύνης έχουν προς το πα - 
ρόν ανθρωποκεντρικό χαρακτήρα (2019: 307). Ακόμη και εαν επιμέρους λειτουργίες της 
κοι νωνικής πραγματικότητας υποκατασταθούν από έξυπνες μηχανές, υπάρχουν ισχυρά 
επι χειρήματα υπέρ της άποψης ότι ο έλεγχος των επιτευγμάτων στον χώρο της τεχνητής 
νοη μοσύνης θα πρέπει να παραμείνει στον άνθρωπο (Bryson & Theodorou, 2019: 308, 
309). Οι Donahoe και Metzger υποστηρίζουν ότι η Χάρτα των Ανθρωπίνων Δικαιωμάτων, 
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θέτοντας στο επίκεντρο τον άνθρωπο, μπορεί να αποτελέσει τον πυρήνα ενός πλαισίου 
ελέγχου και προστασίας των θεμελιωδών δημοκρατικών αρχών λειτουργίας της πολιτείας  
και της κοινωνίας (2019: 119). Εντούτοις, ακόμη και στην περίπτωση της σύγκλισης των 
διαφορετικών επιστημονικών απόψεων στην αφετηριακή διατήρηση της κυριαρχίας του 
ανθρώπινου παράγοντα έναντι των έξυπνων τεχνολογικών εφαρμογών στις επιμέρους 
πτυχές της εκπαίδευσης, παραμένει το ερώτημα που αφορά στη θεωρητική-φιλοσοφική 
κατανόηση της ανθρώπινης φύσης και των συνεπακόλουθων προτύπων κοινωνικής ορ-
γάνωσης και λειτουργίας (Κοσμόπουλος, 1994· Κοσσυβάκη, 1998: 80). 

Η συμβολή της Χριστιανικής Παιδαγωγικής 

Η συμβολή της Χριστιανικής Παιδαγωγικής στον παραπάνω προβληματισμό μπορεί να εί-
ναι καθοριστική. Η Χριστιανική Παιδαγωγική θεμελιώνεται σε μία ανθρωπολογική αρχή, 
κατά την οποία τόσο η διδασκαλία όσο και η μάθηση –σε επίπεδο σχεδιασμού, αλλά και 
εφαρμογής– προϋποθέτουν την ουσιαστική συμμετοχή του ανθρώπου με τα αρχέγονα και  
ανεπανάληπτα χαρακτηριστικά της φύσης του. Παράλληλα, ο εσχατολογικός προορισμός 
του ανθρώπου προσδιορίζει και το περιεχόμενο των εννοιών της προόδου και της ευημε-
ρίας του, οι οποίες στο πλαίσιο της ορθόδοξης παράδοσης περιγράφονται ως αποκατά-
σταση της ζωογόνου σχέσης του με τον Θεό, τον συνάνθρωπο –με σημείο αναφοράς την 
κοινή ανθρώπινη φύση (Γιούλτσης, 2005: 18)– και την κτίση. Το γεγονός αυτό προδιαγρά-
φει την αντίληψη της ορθόδοξης παράδοσης για την επιστήμη και τα επιτεύγματά της 
(Μαρτζέλος, 2014· Gallaher, 2019), επισημαίνοντας τις θετικές προοπτικές αλλά και τους 
κινδύνους που ελλοχεύουν από την εισαγωγή και τη χρήση των εφαρμογών της τεχνητής 
νοημοσύνης στην εκπαίδευση. 

Θεμελιώδης σκοπός του σχολείου και της αγωγής, κατά την ορθόδοξη Χριστιανική Παι- 
δαγωγική, είναι η καλλιέργεια και η ανάπτυξη του ανθρώπου ως προσώπου. Η περί προ-
σώπου ορθόδοξη θεολογία (Βλάχος, 2005) δημιουργεί γόνιμο έδαφος για τον συνδυασμό  
των δύο βασικών τάσεων που κυριάρχησαν κατά το παρελθόν αναφορικά με τον γενικό 
σκοπό της αγωγής, τον γνωσιολογικό ή γνωσιοκρατικό και τον μορφολογικό ή ειδολογικό  
(Ρεράκης, 2015: 100-101), και τον προσανατολισμό τους προς μία εκπαίδευση η οποία 
απευθύνεται σε όλες ανεξαιρέτως τις δυνάμεις και τις δυνατότητες λειτουργίας και έκ-
φρασης της ανθρώπινης ύπαρξης (Ρεράκης, 2015: 23). 

Η ορθόδοξη κατανόηση του προσώπου θεμελιώνεται στην κατ’ εικόνα και καθ’ ομοίω
σιν Θεού δημιουργία του ανθρώπου (Γέν. 1: 26), η οποία του εξασφαλίζει τα διακριτικά χα- 
ρακτηριστικά του λογικού και του αυτεξουσίου, προσδιορίζοντας ταυτόχρονα και την εσχα-
τολογική προοπτική του. Η ανθρώπινη φύση, επομένως, περιλαμβάνει, εκτός από τη βιο-
λογική, και την πνευματική της διάσταση. Σε αυτό το πλαίσιο, ο παιδαγωγικός σκοπός της 
ολόπλευρης ανάπτυξης της ψυχωσωματικής φύσης του ανθρώπου ερμηνεύεται ως καλ-
λιέργεια της μοναδικότητας και της κοινωνικότητας σε μία σωτηριολογική-εσχατολογική  
προοπτική (Γρηγοριάδης, 1996). Βασικός σκοπός, δηλαδή, του σχολείου είναι η καλλιέρ-
γεια και η ανάπτυξη των κοινωνικών δεξιοτήτων του μαθητή με την προϋπόθεση της αυ-
τεξούσιας επιλογής του να κοινωνεί αρμονικά και ελεύθερα με τον Θεό, τον συνάνθρωπο  
και την κτίση. Η ορθόδοξη κατανόηση της φύσης και του προορισμού του ανθρώπου απα- 
ντά εύστοχα στην πρόκληση για ισότητα στη δυνατότητα πρόσβασης στις εκπαιδευτικές 
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εφαρμογές της τεχνητής νοημοσύνης, αλλά και για ποιοτική αναβάθμιση της παρεχόμενης  
εκπαίδευσης, όπως αυτή αναπτύσσεται στο πρώτο μέρος του κειμένου εργασίας (UNESCO,  
2019: 12-16). 

Η αγωγή με τις παραπάνω προϋποθέσεις αποκτά έναν υπαρξιακό χαρακτήρα. Ο άν-
θρωπος παραμένει στο επίκεντρο της παιδευτικής διαδικασίας. Η προσωπική και κοινω-
νική πρόοδος έχει ως ιδανικό την οντολογική ολοκλήρωση του ανθρώπου, η οποία πραγ- 
ματώνεται εντός του σώματος της Εκκλησίας ως κοινωνίας προσώπων με κεφαλή τον 
Χριστό. Πρώτιστος σκοπός δεν είναι η αύξηση της παραγωγικής ικανότητας του ανθρώ-
που μέσω των τεχνολογικών δημιουργημάτων του, αλλά η απέκδυσή του από τα χαρα-
κτηριστικά του παλαιού ανθρώπου, προκειμένου να προοδεύσει στη γνώση του Δημιουρ-
γού του (Κολ. 3: 9-10). Ο καινός άνθρωπος καλείται να υψωθεί «εἰς ἄνδρα τέλειον, εἰς 
μέτρον ἡλικίας τοῦ πληρώματος του Χριστοῦ» (Εφ. 4: 13). Κατά τη χριστιανική ανθρωπο-
λογία, η οικοδόμηση του καινού ανθρώπου εντός της Εκκλησίας είναι καρπός της θείας  
Χάριτος και της ελευθερίας του. Το γεγονός της ενανθρώπησης του Θεού Λόγου, κατά την  
ορθόδοξη παράδοση, δηλώνει τη σάρκωση της χριστιανικής αλήθειας, στην απόλυτη πλη- 
ρότητα και ορθότητά της, εντός της ανθρώπινης ιστορίας. Το σαρκωμένο ευαγγελικό μή-
νυμα διατηρείται αδιάφθορο και ζωντανό διαχρονικά, υπερβαίνοντας τις φθοροποιές κα-
τηγορίες του χώρου και του χρόνου, σαρκούμενο κάθε φορά στις νέες πολιτισμικές προ-
κλήσεις και τα σύγχρονα κοινωνικά σχήματα. Επιπλέον, παραδίδεται στην ανθρωπότητα 
ως ρεαλιστικό αρχέτυπο βίου και αρετής. Το αποτέλεσμα αυτής της σάρκωσης υπήρξε η  
δυνατότητα υπέρβασης της φθοράς και του θανάτου· σκοπός της είναι η κατά χάριν θέω-
ση του ανθρώπου (Γρηγοριάδης, 1999: 35). Στο πλαίσιο αυτό, η θύραθεν γνώση και η τε- 
χνολογική εξέλιξη δεν υποτιμούνται, αλλά αξιολογούνται θετικά ως αποτελέσματα της 
δημιουργικής ικανότητας του ανθρώπου. Η σάρκωση του Λόγου έγινε με μοναδικό σκοπό 
τη θέωση του ανθρώπου. Αυτό σημαίνει ότι η κάθε εξέλιξη σε οποιοδήποτε πεδίο του 
σύγχρονου πολιτισμού δικαιώνεται, όταν υπηρετεί τον άνθρωπο και την εσχατολογική 
πορεία και προοπτική του.

Συμπεράσματα

Επομένως, η ανθρωπολογική αρχή του σαρκωμένου Λόγου θέτει τους όρους και τα όρια 
σύμφωνα με τα οποία θα πρέπει να σχεδιάζεται και να υλοποιείται οποιαδήποτε πρόο-
δος και αλλαγή. Ανθρωποκεντρική παιδεία, στο πλαίσιο της Χριστιανικής Παιδαγωγικής, 
σημαίνει παιδεία που στοχεύει στην ολόπλευρη ανάπτυξη του ανθρώπου ως ψυχοσωμα-
τικού όντος. Η νοηματοδότηση του ανθρώπινου προσώπου, κατά τη Χριστιανική Παιδα-
γωγική, συνεισφέρει ουσιαστικά στην κατανόηση της σύνθετης ανθρώπινης φύσης, των 
ιδιαίτερων χαρακτηριστικών της και των πολύπλευρων αναγκών και των προοπτικών της. 

Η παραπάνω ερμηνεία προσφέρει τα απαραίτητα στοιχεία για τη χάραξη και τον σχε-
διασμό της σύγχρονης εκπαιδευτικής πολιτικής, την αναπλαισίωση των προγραμμάτων 
σπουδών και τον εμπλουτισμό των καινοτόμων προτάσεων της σύγχρονης Παιδαγωγικής  
και Διδακτικής σε εκπαιδευτικούς και μαθητές. Ένα μοντέλο εκσυγχρονισμού της εκπαί-
δευσης με προσωποκεντρικό χαρακτήρα στο σύνολό του, θεμελιωμένο στην περί προσώ-
που ορθόδοξη διδασκαλία, φωτίζει, χωρίς να απορρίπτει, τις επιμέρους πτυχές της επιστη - 
μονικής προόδου και καινοτομίας, αντιμετωπίζοντας θετικά την τεχνολογική εξέλιξη και, 
κατά συνέπεια, τις εντυπωσιακές δυνατότητες των εκπαιδευτικών εφαρμογών της τεχνη - 
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τής νοημοσύνης. Τέλος, υπογραμμίζει την αναγκαιότητα αφενός της προάσπισης της ελευ-
θερίας του προσώπου ως ανεκτίμητου αγαθού και αφετέρου της ενίσχυσης των δημο κρα-
τικών αρχών της εκπαίδευσης ως ασφαλιστικών δικλείδων υπέρβασης ή αποφυγής των κιν - 
δύνων που προκύπτουν από την κατάχρηση των εφαρμογών της τεχνητής νοημοσύνης. 
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Abstract

UNESCO published in 2019 a working paper entitled: “Artificial Intelligence in Education: Chal-
lenges and Opportunities for Sustainable Development”. The text captures the contemporary dia-
logue about the introduction of the applications of artificial intelligence in modern educational 
theory and practice. The conditions, risks and prospect of these applications for modern demo-
cratic education are discussed, inter alia. The present study examines the above working paper of 
UNESCO by qualitative content analysis method in order to highlight the theoretical conditions of 
the relevant problem based on the principles of Christian Pedagogy and to evaluate the risks and 
the suggestions made. The purpose is to make a meaningful contribution to the drift and develop-
ment of a regulatory framework for educational policy makers, teachers and students on the one 
hand, and modern education systems on the other, so that the possibilities and benefits of artifi-
cial intelligence in the field of education as well as in every individual expression of personal and 
collective life are not overshadowed by the dangers and negative repercussions they are lurking in 
the case of violation of democratic rights. 

Keywords: Artificial intelligence, Christian Pedagogy, religious education.
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Περίληψη

Πρόκειται για μια καινοτόμο δραστηριότητα. Πραγματοποιήθηκε πιλοτικά με τη χρήση συνεργατικών 
εναλλακτικών μορφών εκπαίδευσης σε ένα δημοκρατικό σχολικό περιβάλλον. Ο στόχος ήταν η επισή-
μανση της συμβολής των Ιερών Μονών στη διατήρηση της πολιτιστικής κληρονομιάς του τόπου μας. 
Συγκεκριμένα, χρησιμοποιώντας την ομαδοσυνεργασία, τις διδακτικές επισκέψεις και την πλατφόρμα 
της Free Open eClass, μέσω υβριδικής μάθησης, οι μαθητές του 2ου Πειραματικού Γυμνασίου Θεσσα-
λονίκης, οι οποίοι συμμετείχαν σε αντίστοιχο πολιτιστικό πρόγραμμα, γνώρισαν τον ρόλο και τη ση-
μασία του Αρχείου Μικροταινιών/ Μικρογραφιών του Πατριαρχικού Ιδρύματος Πατερικών Μελετών 
στην προστασία της ψηφιακής κληρονομιάς του τόπου μας.

ΛέξειςΚλειδιά: Διεπιστημονικότητα, ολιστικότητα, Ιερές Μονές, Αρχείο Μικροταινιών, ΤΠΕ.

Εισαγωγή 

Η δράση που παρουσιάζεται, υλοποιήθηκε πιλοτικά στο πλαίσιο πολιτιστικού προγράμμα-
τος του Σχολείου με θέμα τον τίτλο της παρούσας εργασίας. Πρόκειται για μια καινοτόμο 
προσέγγιση, προϊόν συλλογικότητας και ομαδικής εργασίας που διεξάχθηκε εκτός ωρών 
διδασκαλίας. Συμμετείχαν 9 μαθητές της Γ΄ Τάξης και 2 μαθητές της Α΄ τάξης του 2ου Πει-
ραματικού Γυμνασίου Θεσσαλονίκης σε συνεργασία με το Αρχείο Μικροταινιών/Μικρο - 
γραφιών του Πατριαρχικού Ιδρύματος Πατερικών Μελετών (ΠΙΠΜ). Με δεδομένο ότι (Πα-
τσιομίτου, 2015) η ανάπτυξη των νέων τεχνολογιών δημιούργησε νέες δυνατότητες δια - 
χείρισης διδακτικών εννοιών με τη χρήση και αξιοποίηση υβριδικών μοντέλων μικτής μά - 
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θησης (Singh, 2003) για την υλοποίηση της δράσης χρησιμοποιήθηκε το υβριδικό μοντέλο  
σε πιλοτική φάση. Η δράση, η οποία ξεκίνησε από τις 21 Ιανουαρίου και διήρκησε μέχρι και  
τις 19 Απριλίου 2019, αναπτύχθηκε στο περιβάλλον της τάξης, αλλά επεκτάθηκε και εκτός  
σχολικού περιβάλλοντος. 

Θεωρητικό πλαίσιο 

Κατά το σχολικό έτος 2018-2019 το Σχολείο μας, 2ο Πειραματικό Γυμνάσιο Θεσσαλονί-
κης, μετά την υπογραφή-συμφωνία συνεργασίας με το Πατριαρχικό Ίδρυμα Πατερικών 
Μελετών (ΠΙΠΜ), στο πλαίσιο του Νόμου περί λειτουργίας των Πειραματικών Σχολείων, 
που προβλέπει τη σύνδεση των ΠΠΣ με επιστημονικά, ερευνητικά ιδρύματα και φορείς 
(Νόμος 3966/2011, άρθρο 46), πραγματοποίησε πιλοτικά μία καινοτόμο δράση με τη 
συμμετοχή έντεκα (11) μαθητών στο πλαίσιο Πολιτιστικού Προγράμματος με θέμα: «Η 
συμβολή των Ιερών Μονών στη διατήρηση της πολιτιστικής κληρονομιάς του τόπου μας. 
Μελέτη περίπτωσης: «Ο ρόλος και η σημασία του Αρχείου Μικροταινιών/Μικρογραφιών 
του Πατριαρχικού Ιδρύματος Πατερικών Μελετών στην προστασία της ψηφιακής κληρο-
νομιάς του τόπου μας». Το ΠΙΠΜ σύμφωνα με άρθρο 20 του νόμου 4521 του Υπουργείου 
Παιδείας, Έρευνας και Θρησκευμάτων (ΦΕΚ 38/2.3.2018 τ. Α´) περιλήφθηκε με ειδική 
διάταξη του Υπουργείου Παιδείας, Έρευνας και Θρησκευμάτων στα Ερευνητικά Κέντρα 
που υπάγονται στη σχετική ερευνητική νομοθεσία (ν. 4310/2014 και ν. 4386/2016).

Για τη δημιουργία του εκπαιδευτικού περιεχομένου χρησιμοποιήθηκε η συνεργατική 
πλατφόρμα Open eClass (https://www.openeclass.org/), η οποία προτάθηκε και δημιουρ-
γήθηκε από το Ακαδημαϊκό Διαδίκτυο GUnet για την υποστήριξη Υπηρεσιών Ασύγχρο νης 
Τηλεκπαίδευσης. Αξίζει να σημειωθεί πως η εν λόγω πλατφόρμα με την ονομασία η-τάξη 
χρησιμοποιείται ήδη από τη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση προκειμένου να αντιμετωπιστούν 
και οι ανάγκες της τηλεκπαίδευσης μέσω του Πανελληνίου Σχολικού Δικτύου με απή- 
χηση και ευρεία αποδοχή από τους εκπαιδευτικούς και τους μαθητές αφού πρόκειται για ένα  
φιλικό, εύχρηστο περιβάλλον ανοιχτού κώδικα (Κουτσουρίδης, 2008). Όπως έχει διευκρι-
νι στεί (Ορφανάκης & Παπαδάκης, 2015) εργαλεία τέτοιου είδους μπορούν να χρησιμο-
ποιηθούν αυτόνομα ή σε συνδυασμό με άλλα λόγω των δυναμικών χαρακτηριστικών τους  
προκειμένου να υποστηρίξουν τη μαθησιακή διαδικασία. Για τον σκοπό αυτό δημιουργή-
θηκε ψηφιακό υλικό με τη χρήση του προτύπου SCORM (Shareable Content Object Refe - 
rence Model), το οποίο διαμορφώθηκε κατάλληλα, προκειμένου να αξιοποιηθεί σε παρό-
μοια Προγράμματα και από άλλους συναδέλφους. Το εν λόγω πρότυπο υποστηρίζεται από 
όλα τα σύγχρονα λογισμικά παραγωγής εκπαιδευτικού υλικού και συστήματα διαχείρισης 
μάθησης (Σοφός, Κώστας & Παράσχου, 2015). Όπως έχει διαπιστωθεί (Ορφανάκης & 
Παπαδάκης, 2015) η δημιουργία αυτού του προτύπου σχετίζεται με χαρακτηριστικά όπως 
η επαναχρησιμοποίηση, η προσβασιμότητα, η ανθεκτικότητα και η διαλειτουργικότητα  
των διαδικτυακών περιβαλλόντων μάθησης. 

Αξίζει να σημειωθεί (Δημητρακοπούλου, 2000) πως η αξιοποίηση των τεχνολογιών στα  
διαδικτυακά περιβάλλοντα μάθησης εξαρτάται 1) από την καταλληλότητα των δραστηριο-
τήτων και την εμπλοκή των μαθητών σε αυτές, 2) από την καταλληλότητα και τον πλούτο 
των εργαλείων μάθησης και 3) από τον ρόλο των εκπαιδευτών ή συντονιστών. Η χρήση 
των παραπάνω επικεντρώνεται στη μετασχηματιστική δύναμη της αξιοποίησης των πρό-
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τερων γνώσεων αλλά και στην ενίσχυση αυτών στο πλαίσιο της συμβατικής καθώς και 
της εναλλακτικής μάθησης.

Οι γνωστικοί στόχοι της εν λόγω δραστηριότητας ήταν, μέσω μιας εναλλακτικής παι-
δαγωγικής μορφής για ένα δημοκρατικό σχολείο, καθώς και μιας πρωτότυπης και ποιοτι-
κής αξιοποίησης των μέσων της τεχνολογίας, να εκτιμήσουν οι μαθητές μας τη σημασία 
του Αρχείου Μικροταινιών/Μικρογραφιών του Πατριαρχικού Ιδρύματος Πατερικών Με-
λετών (ΠΙΠΜ) της Μονής Βλατάδων, καθώς και να αναγνωρίσουν τον ρόλο του στη διά-
σωση και προστασία της ψηφιακής κληρονομιάς του τόπου μας. Ακόμη να γνωρίσουν την 
τεχνική της ψηφιοποίησης μέσα από τα εικονογραφημένα χειρόγραφα του Αγίου Όρους 
της συλλογής των μικροταινιών και διαφανειών του Πατριαρχικού Ιδρύματος Πατερικών 
Μελετών και γενικά να δράσουν ομαδοσυνεργατικά. 

Ως προς τη χρήση των νέων τεχνολογιών τέθηκαν ως στόχοι η ενίσχυση της συνεργα-
σίας των μαθητών εντός και εκτός σχολείου, αλλά και μέσω της ασύγχρονης επικοινω-
νίας, η εξοικείωσή τους με την ομαδική εργασία, η προσέγγιση των ΤΠΕ ως εργαλείων 
και πηγών μάθησης, η εξάσκησή τους στην εξερεύνηση έγκυρων και ενδεικνυόμενων 
σελίδων στο διαδίκτυο καθώς και η περαιτέρω εξάσκησή τους στην πλατφόρμα της Open 
eClass. Έχει ήδη διαπιστωθεί πως τα συστήματα που υποστηρίζουν τη συνεργατική μά-
θηση εστιάζουν στην απόκτηση γνώσεων, στην ενίσχυση της ατομικής διερεύνησης, στην 
ανάπτυξη διανοητικών, κριτικών και κοινωνικών ικανοτήτων στο πλαίσιο της μαθησιακής  
συνεργατικής διαδικασίας (Κόμης, Αβουρής, Κατσάνος, χ.χ). Ακόμη, η προαγωγή της διε-
ρευ νητικής μάθησης ενισχύεται με τη χρήση αυτών (Κόκκινος, 2006) χωρίς ωστόσο να πα- 
ρεμποδίζεται η δυνατότητα στον μαθητή να ακολουθήσει το δικό του ρυθμό μάθησης.

Ως προς τη μαθησιακή διαδικασία εφαρμόζοντας την συνεργατική μορφή μάθησης, η 
δράση επικεντρώθηκε στη συμμετοχή των παιδιών σε συνεργατικές διαδικασίες, η οποία 
(Μάττα, 2017) τους δίνει τη δυνατότητα να διατυπώνουν διευκρινήσεις, υποθέσεις, ερω-
τήσεις και προτάσεις στο πλαίσιο της διαδικασίας ανάλυσης ενός ζητήματος ή προβλήμα-
τος με αποτέλεσμα να επιτυγχάνεται πολύπλευρη και ολοκληρωμένη γνώση, ενώ οι μαθη-
τές αποκτούν αισθήματα υπευθυνότητας και συνεργατικότητας (Ματσαγγούρας, 1987).

Γενικά οι μαθησιακοί, τεχνολογικοί και γνωστικοί στόχοι μας με τη δραστηριότητα αυ-
τή, ήταν να μπορούν οι μαθητές, μετά την ολοκλήρωση της δράσης, να δημιουργούν νέα  
μέσα και τρόπους παρουσίασης των γνώσεων που οικοδόμησαν, να κατανοούν τα θέματα  
που μελετούν, να αξιοποιούν τις γνώσεις και ικανότητές τους, να αξιολογούν (Μικρόπου-
λος, 2014) κριτικά και να οργανώνουν τις πληροφορίες που προσλαμβάνουν από το δια-
δίκτυο και να συνθέτουν διαθεματικά και δημιουργικά το τελικό προϊόν της έρευνάς τους.

Αναγκαιότητα και Πρωτοτυπία της δράσης

Στην εποχή μας έχει παρατηρηθεί πως οι ανάγκες και τα ενδιαφέροντα των μαθητών έχουν  
αλλάξει. Για τον λόγο αυτό επιβάλλεται η εφαρμογή νέων διδακτικών προσεγγίσεων, που 
θα κινούν το ενδιαφέρον τους, όπως είναι η συνεργατική προσέγγιση των υπό εξέταση 
επιμέρους θεμάτων, δια της οποίας οι μαθητές καθίστανται υπεύθυνοι και δημιουργικοί 
(Κανάκης, 1987, Ματσαγγούρας, 1987). Όπως επισημαίνεται στο Μανιφέστο των Εκπαι - 
δευτικών για τον 21ο αιώνα τα Αναλυτικά Προγράμματα των Σχολείων παραμένουν γνωσιο - 
κεντρικά, ενώ το σχολείο θα έπρεπε να αποτελεί χώρο μετάδοσης και ανάπτυξης αξιών 
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και εγκάρσιων ικανοτήτων, όπου η γνώση δεν περιλαμβάνει μόνο την ίδια τη γνώση αλλά  
επίσης και την κατανόηση. Οι δεξιότητες εμπεριέχουν την ικανότητα εφαρμογής και δια-
χείρισης του γνωστικού, των βιωματικών και διαδικαστικών ζητημάτων που θα προκύψουν.  
Αυτό το κενό επιχειρεί να καλύψει η δράση την οποία παρουσιάζουμε. (Η εκπαίδευση για 
την Αλλαγή – Η Αλλαγή για την Εκπαίδευση, 2014).

Η καινοτομία της δράσης έγκειται α) στη διεπιστημονική συνεργασία ενός Ερευνητικού 
φορέα και ενός Πειραματικού Γυμνασίου, σε ένα «ανοικτό» πρόγραμμα σπουδών, όπου  
επι χειρείται η ανάπτυξη των δημιουργικών και κριτικών ικανοτήτων των μαθητών (Τσα-
τσαρώνη, Κούρου 2007), β) στην εφαρμογή της διερευνητικής προσέγγισης της μάθησης  
(Woolf et al., 2002) και στην ομαδική συνεργασία ένδεκα (11) μαθητών από διαφορετική 
τάξη, της Α΄ και της Γ΄ Γυμνασίου, οι οποίοι αποτέλεσαν ομάδα, καθώς εκπλήρωναν τις 
προ ϋ ποθέσεις που τίθενται από τη σχετική βιβλιογραφία (Johnson, Johnson και Smith 
1998, Slavin 1994, Ματσαγγούρας 2000:72-83, Ματσαγγούρας 2004: 248, Prince 
2004).

 Η δράση εξυπηρετεί –τέλος– την ανάγκη διαμοιρασμού καλών πρακτικών στην εκπαι-
δευτική κοινότητα.

Μέθοδος

Η διδακτική προσέγγιση που εφαρμόστηκε ήταν η ομαδοσυνεργασία, η οποία συμβάλλει 
στην ανάπτυξη της ψυχικής υγείας του ατόμου, στην οικοδόμηση της αυτοεκτίμησης, αλλά  
και της εμπιστοσύνης ανάμεσα στα μέλη της ομάδας (Johnson/Johnson, 1975). Κατά την  
πορεία της δραστηριότητας ο μαθητής είχε τον κεντρικό ρόλο και ο εκπαιδευτικός το 
διαμεσολαβητικό (« εμψυχωτική φθίνουσα καθοδήγηση») σε υποστηρικτική βάση. Ως εκ 
τούτου περιλάμβανε επιβραβεύσεις των προσπαθειών, ενθάρρυνση, προτροπές και πα-
ρωθήσεις σε δύσκολες στιγμές και συσχέτιση των θετικών αποτελεσμάτων με την προ-
σπάθεια (Ματσαγγούρας 2011, Vygotsky 1987:215-216. Wells 2002: 137 και 332). 

Το τεχνικό μέρος της παρούσας συνεργασίας επιτεύχθηκε ωστόσο μέσω της ανοι-
κτής συνεργατικής πλατφόρμας ασύγχρονης τηλεκπαίδευσης Free Open eClass https://
docs.openeclass.org/el/short_description, με την υποστήριξη του Ακαδημαϊκού Διαδι-
κτύου GUnet, έκδοση 3.7.5, στην κατηγορία «Διαθεματικά Μαθήματα», με κωδικό project 
INT268, στο πλαίσιο της προώθησης της φιλοσοφίας του ελεύθερου και ανοικτού λογι-
σμικού και της ενίσχυσης της ψηφιακής κουλτούρας στην εκπαίδευση. Η δημιουργία του 
μαθησιακού υλικού με αλληλεπιδραστικό και διαλειτουργικό τρόπο έγινε με το ψηφιακό 
εργαλείο udutu https://www.udutu.com/ και την αξιοποίηση του προτύπου SCORM. Η 
συγκεκριμένη πλατφόρμα όπως δίνεται και στην σύντομη περιγραφή του ιστοτόπου επι-
λέχθηκε επειδή 1) διαθέτει σύγχρονα τεχνικά χαρακτηριστικά και ευέλικτες λειτουργικό-
τητες όπως είναι η συμβατότητα με όλα τα προγράμματα περιήγησης (web browser), η 
προσαρμοστική διεπαφή χρήστη (Η/Υ, tablet, smartphones), η συμβατότητα με διεθνή 
πρότυπα ηλεκτρονικής μάθησης (SCORM, IMSCP), η εύκολη δημιουργία και διαχείριση  
εκπαιδευτικού περιεχομένου (χρήση πολυτροπικών μέσων). Επίσης 2) προσφέρει τα απα-
ραίτητα εργαλεία ενημέρωσης, επικοινωνίας και συνεργασίας καθώς και τα εργαλεία αξι-
ολόγησης και ανατροφοδότησης σε εκπαιδευτικούς και μαθητές, και όπως προτάθηκε από  
τους Motcshnig-Pitrik & Dernti (2008) 3) συντελεί στην καθολική εκπαιδευτική προ-
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σέγγιση, τα χαρακτηριστικά της οποίας είναι η περιεκτικότητα, η προσαρμοστικότητα, η 
χρηστικότητα και η εμπλοκή των χρηστών (μαθητών και εκπαιδευτικών) αξιοποιώντας με  
αυτόν τον τρόπο τις ιδιότητες των ΤΠΕ στο πλαίσιο της συνεργατικής μάθησης με τη βοή- 
θεια της τεχνολογίας. 

Η καινοτόμος δράση ολοκληρώθηκε μέσα σε 24 διδακτικές ώρες ξεκινώντας από τις 
21 του Ιανουαρίου 2019 και φθάνοντας μέχρι τις 9 Απριλίου 2019 και ακολούθησε τη 
μεθοδολογία ταξινόμησης γνώσεων κατά τον Benjamin Bloom (Bloom, B. S., 1956):

Α΄ Στάδιο: Επισήμανση και διατύπωση του θέματος/προβλήματος (identify the pro-
blem): Αρχικά ανακοινώθηκε στους μαθητές η δράση που θα επακολουθούσε και στην 
οποία εκείνοι θα είχαν τον πρωταγωνιστικό-ενεργητικό ρόλο. Τέθηκε ως θέμα προς διε-
ρεύνηση η σημασία του αρχείου του ΠΙΠΜ και για αυτό πραγματοποιήθηκε επίσκεψη των 
μαθητών με τη συνοδεία καθηγητών στην Ιερά Μονή Βλατάδων και συγκεκριμένα στο 
ΠΙΠΜ, όπου στο αμφιθέατρο του Ιδρύματος η κα Λυσικάτου (υπεύθυνη του Αρχείου του 
ΠΙΠΜ) μέσα από μια εμπεριστατωμένη εισαγωγή με τη χρήση του διαλόγου παρουσίασε 
στους μαθητές τα μυστικά της ψηφιοποίησης των χειρογράφων και εξήγησε την σημασία 
αυτής της πολύτιμης συλλογής χειρογράφων και μικροταινιών που κατέχει το ΠΙΠΜ της 
Ιεράς Μονής Βλατάδων και απάντησε στα ερωτήματα που έθεσαν οι μαθητές (εικ.1 ),

Β΄ Στάδιο: Αναπαράσταση του προβλήματος (Represent the problem): Πραγματο-
ποιήθηκε, σε επόμενες διδακτικές ώρες, επίσκεψη στην τάξη του σχολείου μας από την 
υπεύθυνη του Αρχείου του ΠΙΠΜ προκειμένου να δείξει στους μαθητές τον τρόπο επεξερ - 
γασίας των χειρογράφων και των εικόνων καθώς και τα εργαλεία με τα οποία επιτυγχά-
νεται αυτή η επεξεργασία. 

Γ΄ Στάδιο: Επιλογή της στρατηγικής (selecting a strategy): Έγινε επιλογή της πλατ-
φόρμας Free Open eClass, ενημέρωση των μαθητών για τον τρόπο λειτουργίας της και 
απόδοση σε κάθε μαθητή δικαιώματος εισόδου με τον δικό του κωδικό πρόσβασης ώστε να  
μπορεί να εισέλθει στο μάθημα και να συμμετέχει σε αυτό.

Εικόνα 1: «Οι μαθητές μαθαίνουν για την ψηφιοποίηση»
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Δ΄ Στάδιο: Εκτέλεση της στρατηγικής (carry out the strategy) : Οι μαθητές μελετούν 
το υλικό της πλατφόρμας, προβληματίζονται ή ακόμη και αναθεωρούν τις απόψεις και την 
στάση τους για το ρόλο και τη χρησιμότητα των οργανισμών μνήμης στην εκπαίδευση και 
στη ζωή γενικότερα αλλά και τη σημασία και το ρόλο της τεχνολογίας στη ζωή τους. Για 
τον σκοπό αυτό δόθηκε πλούσιο βοηθητικό υλικό στη διεύθυνση της Free open eClass: 
https://free.openeclass.org/modules/learnPath/viewer.php?course=INT268&path_
id=524&module_id=1945 

Ε΄ Στάδιο: Αξιολόγηση των αποτελεσμάτων (evaluating results) : Μέσω ερωτηματο-
λογίου που δημιουργήθηκε για την αποτίμησή τους, όπου επειδή πρόκειται για πιλοτική 
δράση μπορούσαν να λάβουν μέρος προαιρετικά.

Εικόνα 2: «Το μάθημα στην πλατφόρμα της Free Open eClass με τη χρήση του προτύπου SCORM 
μέσω udutu»

Η όλη δράση ως πιλοτική δραστηριότητα στο πλαίσιο πολιτιστικού προγράμματος, επιστε-
γάστηκε από μια εκπαιδευτική εκδρομή στα Ιωάννινα με επίσκεψη στην Ιερά Μονή των 
Φιλανθρωπηνών ή του Σπανού, αφιερωμένη στον Άγιο Νικόλαο, αρχιεπίσκοπο Μύρων 
της Λυκίας, όπου επίσης φυλάσσονται σπουδαία κειμήλια, όπως είναι ο γνωστός «Κουβα-
ράς», ένας ογκώδης χειρόγραφος κώδικας, που τυλιγόταν σαν κουβάρι γραμμένος πιθα-
νόν κατά τον 14ο με 15ο αιώνα, από τους μοναχούς Πρόκλο και Κομνηνό, αλλά και από 
άλλους άγνωστους συγγραφείς. Σήμερα σώζεται μόνο ένα αντίγραφό του καθώς κάηκε 
το 1820 στην πυρκαγιά που προκάλεσε και άλλες ζημιές στο μοναστήρι. Η εκπαιδευτική 
αυτή εκδρομή καθώς και οι επισκέψεις μας στη Μονή Βλατάδων προσέδωσαν στη δράση 
μας έναν βιωματικό χαρακτήρα, καθώς οι μαθητές της ομάδας μας είχαν τη δυνατότητα 
να γνωρίσουν τους κώδικες, την ταυτότητα και την ιστορία τους μέσα από την παρατή-
ρηση και το διάλογο (συνέντευξη) με το προσωπικό των Μονών. Είναι ήδη γνωστό πως 
στον εκπαιδευτικό χώρο με τον όρο βιωματική μάθηση νοείται η οργανωμένη μαθησιακή 
διαδικασία με στόχο την ενεργή συμμετοχή των μαθητών σε δράσεις όπως έρευνα, εργα-
σία πεδίου, παρατήρηση, συνέντευξη και άλλα (Δεδούλη, 2001). 



657Το σχολείο στη δημοκρατία, η δημοκρατία στο σχολείο

Θα πρέπει να αναφερθεί ότι λόγω των πολλών δράσεων των μαθητών ο χρόνος της 
ενασχόλησής τους με τη δράση ήταν περιορισμένος.

Αποτελέσματα

Σε όλη τη διάρκεια της δράσης δεν καταργήθηκε ο διδακτικός ρόλος του εκπαιδευτικού, 
αλλά αξιοποιήθηκε στο βαθμό που ήταν αναγκαίο, έτσι ώστε να διασφαλισθεί ότι οι μα-
θητές κατέχουν την προαπαιτούμενη γνώση, για να κατανοούν το πλαίσιο των ερωτημά-
των, αλλά και το πλαίσιο ερμηνείας των ευρημάτων. Ο αριθμός των συμμετεχόντων δεν 
ήταν μεγάλος, όμως οι συμμετέχοντες διακρίνονταν για το ζήλο και την αγάπη για να 
εμπλακούν σε αυτό. Συμμετείχαν στο πρόγραμμα με βάση τη δική τους ελεύθερη επιλογή, 
μέσα σε ένα κλίμα δράσης, χαράς και δημιουργικότητας, «στοιχεία τα οποία τόσο απου-
σιάζουν από τα σχολεία μας» (Ματσαγγούρας Ηλ. 2011, σ. 81).

Θα πρέπει ακόμη να αναφερθεί ότι κατά την διαδικασία της συνεργασίας υπήρξαν 
τε χνικά προβλήματα, βασικότερο των οποίων ήταν η έλλειψη δυνατότητας εισδοχής μη 
εκ παιδευτικού φορέα στο υπάρχον σχολικό ή πανεπιστημιακό δίκτυο καθώς επίσης η 
έλλειψη δυνατότητας δια ζώσης επικοινωνίας μαθητών και καθηγητών στο Αρχείο του 
ΠΙΠΜ για μια «σύγχρονη» συνεργασία μεταξύ μαθητών, καθηγητών και προσωπικού του 
ΠΙΠΜ. Την συνεργασία δυσκόλευε ακόμη περισσότερο το γεγονός ότι μαθητές, καθηγητές  
και προσωπικό του ΠΙΠΜ είχαν πολλαπλές ενδοσχολικές και εξωσχολικές υποχρεώσεις. 
Θα πρέπει να αναφερθεί ότι ο περιορισμένος αριθμός των μαθητών, οι αυξημένες ενδο-
σχο λικές και εξωσχολικές υποχρεώσεις τους λειτούργησαν ανασταλτικά σε σχέση με την 
εμπλοκή τους στη δράση. Όπως έχει διαπιστωθεί (Αγγελάκος, 2004) σχέδια εργασίας και 
διαθεματικές εκπαιδευτικές δράσεις σε κάποιες περιπτώσεις παραμελούνται λόγω του 
περιορισμένου χρόνου υλοποίησής τους.

Ακόμη αναφορικά με την Αναλυτική των Δεδομένων Μάθησης, που παρέχουν οι συ-
νεργατικές πλατφόρμες μάθησης έχει παρατηρηθεί (Δημητρακοπούλου, 2017) πως ζητή-
ματα μη τήρησης δεοντολογικών κανόνων εμφανίζονται σε όλες τις βαθμίδες της εκπαί-
δευσης. Σε επίπεδο σχολικής τάξης με σχετικά μικρό αριθμό συμμετεχόντων θα πρέπει 
ληφθούν υπόψη εκ των προτέρων οι εξής παρακάτω παράγοντες: 1) συναίνεση (στη συ-
γκεκριμένη περίπτωση πρόκειται για παιδιά, θα έπρεπε επομένως να έχουν ενημερωθεί οι 
κηδεμόνες/γονείς, χρονικά πολύ πιο πριν την έναρξη της πιλοτικής δράσης) 2) διαφάνεια 
(πως και για ποιο λόγο θα χρησιμοποιηθούν τα δεδομένα της Μαθησιακής Αναλυτικής 3) 
η ιδιωτικότητα αυτών η προστασία δηλαδή των δεδομένων μέσω ανωνυμίας.

Έχει ακόμη επισημανθεί (Χούντα, 2014) πως η Αναλυτική Δεδομένων Μάθησης σε συ-
νεργατικά εκπαιδευτικά περιβάλλοντα προάγει τη δυνατότητα της κατανόησης των συ- 
νεργατικών μηχανισμών μάθησης και συντείνει στη δημιουργία νέων μεθόδων για την ενί- 
σχυσή της. Ωστόσο, ο μεγάλος αριθμός των μεταβλητών, ο αριθμός των εμπλεκομένων και  
ο τρόπος της μεταξύ τους επικοινωνίας αυξάνουν την πολυπλοκότητα και επομένως τον 
χρόνο και τους ζητούμενους πόρους, προκειμένου να ολοκληρωθεί μια τέτοια διαδικασία.

Από τα παραπάνω γίνεται φανερό ότι στη δεδομένη στιγμή εκτέλεσης της πιλοτικής 
δραστηριότητας δεν ήταν δυνατό να πραγματοποιηθεί ο επιστημονικός σχεδιασμός και η 
διεξαγωγή της στατιστικής αξιολόγησης των αποτελεσμάτων της συμμετοχής των μαθη-
τών στη δράση, τα οποία χωρίς αμφιβολία χρήζουν περαιτέρω διερεύνησης. 
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Ουσιαστικά η εν λόγω δράση έγινε αφορμή για αναστοχασμό και τροποποίηση των φά-
σεων αξιολόγησης με στόχο τη βελτίωσή της. Για τον παραπάνω λόγο οι συνεργαζόμενοι  
φορείς λαμβάνοντας υπόψη το ιδιαίτερο ενδιαφέρον των μαθητών προγραμμάτισαν μια 
έρευνα-δράση για το σχεδιασμό, την ανάπτυξη και αξιολόγηση εναλλακτικού περιβάλλο-
ντος μάθησης με τη χρήση ΤΠΕ. 

Συμπεράσματα

Ο σημερινός δυναμικά εξελισσόμενος εκπαιδευτικός χώρος επιβάλλει όσο ποτέ άλλοτε την  
ανάπτυξη συνεργατικών εναλλακτικών μορφών εκπαίδευσης στο πλαίσιο μιας δημοκρα-
τικής κοινωνίας. Ο εκπαιδευτικός του σήμερα καλείται να ανταποκριθεί στις απαιτήσεις 
του αύριο αξιοποιώντας τα χαρακτηριστικά της συνεργατικής μάθησης υποστηριζόμενης 
από υπολογιστή. Η παρούσα αρχικά πρόκληση συνεργασίας ανάμεσα στο 2ο Πειραματικό 
Γυμνάσιο Θεσσαλονίκης και στο Αρχείο Μικροταινιών/Μικρογραφιών του Πατριαρχικού 
Ιδρύματος Πατερικών Μελετών οργανώθηκε, σχεδιάστηκε και συντελέστηκε τελικά από 
δυο διαφορετικούς φορείς κάτω από το πρίσμα της διερευνητικής, δημιουργικής και συνερ-
γατικής μάθησης, όπου η ομάδα προσφέρει στα μέλη την αίσθηση της αποδοχής, αλλά  
και τη δυνατότητα να κατακτήσουν τους διάφορους στόχους τους μέσα από τη συνεργα-
σία (Brown, 2000). 

Εικόνα 3: «Η δημιουργία διαδραστικού υλικού στην πλατφόρμα της udutu»

Η ανάμειξη της Τεχνολογίας στη Συνεργατική μάθηση και η Συλλογική Εργασία στον Υπο-
λο γιστή μπορούν να οδηγήσουν σε σημαντικά αποτελέσματα στη μάθηση, όπως έχουν 
δείξει πολλές έρευνες (Cavalier &Klein, 1998, Singhanayok & Hooper, 1998, McConell, 
2000).

Η εν λόγω δράση εντάσσεται σε δράσεις εκπαιδευτικών προγραμμάτων με φορείς ορ γα-
νισμούς μνήμης όπως είναι για παράδειγμα το Μουσείο Βυζαντινού Πολιτισμού στη Θεσ- 
σαλονίκη, όπου δράσεις τέτοιου είδους αποσκοπούν να κινήσουν το ενδιαφέρον και την 
περιέργεια των μαθητών, ενώ μέσω της μελέτης αντικειμένων αναπτύσσεται η παρατηρη-
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τικότητα, ενισχύεται η κριτική σκέψη, η αφαιρετική ικανότητα και προάγεται η συνεργα-
σία (Μουσείο Βυζαντινού Πολιτισμού, 2004).

Κατά τη διαδικασία της εν λόγω δραστηριότητας πιλοτικά, παρατηρήσαμε μέσα από 
τον διάλογο με τη μικρή ομάδα των μαθητών, πως έδειξαν ενδιαφέρον για συμμετοχή και  
συνεργασία. Επίσης, προέκυψαν ερωτήματα για το ρόλο της μάθησης σε εναλλακτικό πε- 
ριβάλλον με τη χρήση και αξιοποίηση των Νέων Τεχνολογιών καθώς και για τον τρόπο αξιο- 
λόγησης της ανάπτυξης της κριτικής ικανότητας των μαθητών και της ενίσχυσης δεξιο-
τήτων όπως η βελτίωση της αυτοεκτίμησης, η καλλιέργεια της επικοινωνίας και του δια λό-
γου. Γίνεται εξάλλου κατανοητό πως σε μια εποχή διαρκών αλλαγών σε ένα δημοκρα τικό 
εκπαιδευτικό περιβάλλον τα σύγχρονα εκπαιδευτικά συστήματα οφείλουν να ανταποκρι-
θούν στις μεταβολές του περιβάλλοντος με στόχο την ανάπτυξη δεξιοτήτων, τη διαχεί-
ριση της πληροφορίας, τη χρήση των νέων τεχνολογιών με απώτερο στόχο την αποτε-
λεσματικότερη και ποιοτικότερη εκπαιδευτική διαδικασία μέσω των σχολικών δράσεων 
(Μιχαήλ & Πρασίνου, 2018). Τα παραπάνω έδωσαν έναυσμα και αποτελούν πρόκληση 
για τον σχεδιασμό, την ανάπτυξη και αξιολόγηση μιας έρευνας δράσης ενός εναλλακτι-
κού περιβάλλοντος μάθησης με τη χρήση ΤΠΕ. 
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Abstract

This is an innovative experimental activity. It was carried out using collaborative alternative forms 
of education in a democratic school environment. Τhe aim was the highlight of the contribution of 
the Holy Monasteries in the preservation of the cultural heritage of our country. Specifically, using 
the teamwork, the educational visits and the Free Open eClass platform, which enables blended 
learning, the students of the 2nd Experimental Gymnasium of Thessaloniki, who participated in a 
corresponding cultural program, recognized the role and importance of the Microfilms/Thumbnails 
archive of the Patriarchal Foundation for Patriarchal Studies in the protection of the digital 
heritage of our country.

Keywords: Interdisciplinarity, holism, Holy Monasteries, Microfilms archive, I.C.T.
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Περίληψη

Η σύνδεση της περιβαλλοντικής εκπαίδευσης με την αγωγή των παιδιών με και χωρίς μαθησιακά προ-
βλήματα αποτελεί, εκτός των άλλων, παιδαγωγική πρόκληση. Σκοπός της παρούσας εργασίας τέθηκε  
η διερεύνηση γνώσεων και στάσεων μαθητών σε μαθητές με και χωρίς δυσλεξία, Α΄ και Β΄ Γυμνασίου,  
σε σχέση με τα περιβαλλοντικά ζητήματα και την αειφορία. Η διερεύνηση έγινε με ανώνυμο ερωτημα-
τολόγιο, το οποίο δημιουργήθηκε ειδικά για τις ανάγκες της συγκεκριμένης έρευνας και περιλάμβανε 
ερωτήσεις πολλαπλής επιλογής σε σχέση με τις στάσεις και τις γνώσεις των μαθητών στην Περιβαλ-
λοντική Εκπαίδευση. Οι μαθητές που συμπλήρωσαν το ερωτηματολόγιο ήταν 70, εκ των οποίων οι 35  
ήταν χωρίς δυσλεξία και οι 35 με δυσλεξία. Η έρευνα πραγματοποιήθηκε σε τέσσερα Γυμνάσια της 
πό λης της Ρόδου. Τα ευρήματα καταδεικνύουν ότι οι μαθητές με και χωρίς μαθησιακές δυσκολίες 
πα ρουσιάζουν μία διαφοροποίηση, σε βαθμό που οι γνώσεις των μαθητών χωρίς δυσλεξία είναι πε-
ρισ σότερες έναντι των μαθητών με δυσλεξία σχετικά με θέματα Περιβάλλοντος και Αειφορίας. Αντι-
θέ τως, οι στάσεις των μαθητών με δυσλεξία είναι περισσότερο «φιλικές» προς το Περιβάλλον και την 
Αειφορία. 

Λέξεις-Κλειδιά: Δυσλεξία, Περιβαλλοντική Εκπαίδευση, Αειφορία. 

Εισαγωγή

Στον 21ο αιώνα το περιβαλλοντικό πρόβλημα, καθώς και ο σημαντικός ρόλος που δια-
δραματίζει η Περιβαλλοντική Εκπαίδευση στην αντιμετώπισή του, κατέχουν δεσπόζουσα 
θέση διεθνώς στα επιστημονικά και κοινωνικο-εκπαιδευτικά γεγονότα (Κατσίκης, 2003· 
Stevenson, 2007· Warburton, 2003). Ως εκ τούτου, όπως διαπιστώνεται από τη βιβλιογρα-
φία, η Περιβαλλοντική Εκπαίδευση αλλά και η Αγωγή Υγείας και η Προαγωγή της Υγείας,  
ως καινοτόμες παιδαγωγικές προτάσεις και παρεμβάσεις, συμβάλλουν στην εκπαίδευση  
των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες (Bialeschki, 1981· Ιωαννίδη, 2006α, 2006β,  
2007· Λάππα κ.ά., 2019). Ειδικότερα, η Περιβαλλοντική Εκπαίδευση και η Εκπαίδευση για  
την Αειφορία αποσκοπούν (α) στην ευαισθητοποίηση γύρω από το περιβάλλον και τα πε- 
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ριβαλλοντικά προβλήματα, καθώς και στην ανάπτυξη της σχετικής γνώσης και των απα-
ραίτητων ικανοτήτων για τη διευθέτηση των περιβαλλοντικών ζητημάτων, (β) στην καλ-
λιέργεια θετικών στάσεων και συμπεριφορών, καθώς και στην ανάπτυξη του αισθήματος 
ευθύνης σε σχέση με το περιβάλλον, και (γ) στην υλοποίηση δράσης για την επίλυση των 
περιβαλλοντικών προβλημάτων (Φλογαΐτη, 2006: 31).

Θεωρητικό πλαίσιο

Είναι κοινός τόπος ότι στα περισσότερα σχολεία σήμερα υπάρχουν μαθητές που αντιμετω-
πίζουν ποικίλα μαθησιακά προβλήματα, όπως δυσλεξία, κάτι το οποίο επηρεάζει τη μαθη - 
σιακή τους επίδοση (Τζιβινίκου, 2015· Ioannidi & Samara, 2019a) και την κοινωνική προ-
σαρμογή τους (Ioannidi & Samara, 2019b). Με δεδομένο ότι τα παιδιά στην ειδική Αγω-
γή αντιπροσωπεύουν ένα σημαντικό ποσοστό σχολικής ηλικίας, μία από τις σύγχρονες  
προκλήσεις τις Ειδικής Αγωγής και Εκπαίδευσης είναι να βελτιώσει την ικανότητα των 
παιδιών με αναπηρία, όπως οι μαθησιακές δυσκολίες και δη η δυσλεξία, να μεταβούν επι-
τυχώς από το σχολείο στην κοινότητα και να συνεργαστεί –η Ειδική Αγωγή– πιο αποτελε-
σματικά με τη Γενική Εκπαίδευση, προκειμένου να υπηρετήσει αποτελεσματικότερα τους 
μαθητές που, ενώ δεν έχουν επίσημη διάγνωση, δεν προοδεύουν στο σχολείο (Heward, 
2011).

Ωστόσο, η ένταξη των παιδιών με ειδικές μαθησιακές ανάγκες πρέπει να ακολουθεί ορι- 
σμένες παιδαγωγικές και διδακτικές αρχές που συνιστούν και την παιδαγωγική της ένταξης.  
Αυτό όμως δεν σημαίνει ότι θα πρέπει να επινοηθεί μία παιδαγωγική προσέγγιση ειδική 
για τους μαθητές αυτούς. Κάτι τέτοιο θα προωθούσε ένα νέο διαχωρισμό, ενώ αυτό που 
χρειάζεται για την ένταξη είναι η δημιουργία «καταστάσεων κοινής ζωής και μάθησης» 
(Καΐλα, 1996), για όλους τους μαθητές.

Η Περιβαλλοντική Εκπαίδευση επικεντρώνεται στη σχέση του ανθρώπου με το πολιτι-
σμικό και βιοφυσικό του περιβάλλον και εφόσον η Ειδική αγωγή εστιάζει στην παροχή ίσων  
ευκαιριών και δυνατοτήτων μάθησης, καθώς και στη διαδικασία άμβλυνσης των κοινωνι-
κών ανισοτήτων, είναι φανερό ότι αυτές οι δυο εκπαιδευτικές διαστάσεις συγκλίνουν σε 
πολλά κοινά σημεία και μεταξύ τους υπάρχει αμφίδρομη σχέση και άμεση αλληλεπίδρα-
ση. Οι σχέσεις του ανθρώπου με τον άνθρωπο και το πολιτιστικό περιβάλλον βρίσκονται 
στον πυρήνα τόσο της ειδικής αγωγής όσο και της περιβαλλοντικής εκπαίδευσης. Παράλ-
ληλα, η απόκτηση γνώσεων, στάσεων και δεξιοτήτων, οι οποίες διακρίνονται από ευθύνη, 
εκτίμηση και σεβασμό απέναντι στον άνθρωπο και το περιβάλλον, αποτελούν τη βασική 
σκοποθεσία και των δύο (Δημακοπούλου, 2009).

Στη βάση αυτή, η σύνδεση της Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης με την αγωγή των παι-
διών με και χωρίς μαθησιακά προβλήματα αποτελεί παιδαγωγική πρόκληση, με επίκεντρο 
τις ίδιες τις απόψεις των μαθητών για τη διδασκαλία της Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης 
(Johnson, Fensham, 1987). Κατά τη διάρκεια των τελευταίων δεκαετιών, το ενδιαφέρον 
της εκπαιδευτικής κοινότητας, των γονέων και όσων άμεσα ή έμμεσα εμπλέκονται στην εκ-
παίδευση, εστιάζεται συχνά στο πεδίο των μαθησιακών δυσκολιών που αντιμετωπίζουν τα  
παιδιά στο σχολείο και στο φαινόμενο της σχολικής αποτυχίας (Καΐλα, 1996), αφού σε όλα  
σχεδόν τα σχολεία και τις διδακτικές τάξεις φοιτούν μαθητές, οι οποίοι αντιμετωπίζουν δυ- 
σκολίες σε σχέση με τη σχολική μάθηση και την οργανωμένη σχολική γνώση (Kavale & 
Forness, 2000).
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Σκοπός 

Ως σκοπός της παρούσας εργασίας τέθηκε η διερεύνηση γνώσεων και στάσεων μαθητών 
σε μαθητές με και χωρίς δυσλεξία, Α΄ και Β΄ Γυμνασίου, σε σχέση με τα περιβαλλοντικά 
ζη τήματα και την αειφορία. Πρέπει να σημειωθεί ότι οι μαθητές με δυσλεξία αποτέλεσαν 
πληθυσμό-στόχο της έρευνας λόγω της αύξησης του αριθμού των παιδιών που αναγνω-
ρίζονται με μαθησιακές δυσκολίες στη σχολική μάθηση (Πολυχρόνη, 2006· Τάνταρος, 
2011) και με δεδομένο ότι η δυσλεξία είναι η πιο κοινή μαθησιακή δυσκολία, εφόσον ένα 
ποσοστό από όλους τους μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες της τάξεως 70%-
80% παρουσιάζεται να έχει δυσκολίες στην ανάγνωση (Τζιβινίκου, 2015).

Υπό αυτή την ερευνητική προβληματική και καθώς τα περιβαλλοντικά προβλήματα, που  
έρχεται αντιμέτωπη η ανθρωπότητα, αυξάνονται καθημερινά με ραγδαίο ρυθμό αφενός 
αφετέρου σε πολλά σχολεία της χώρας φοιτούν αρκετοί μαθητές που παρουσιάζουν μαθη-
σιακές δυσκολίες και ιδιαίτερα δυσλεξία, η ερευνητική ιδέα βασίζεται σε μία προσπάθεια  
εντοπισμού και ανάδειξης πιθανών διαφορών ή/και ομοιοτήτων ανάμεσα σε γνώσεις και 
στάσεις μαθητών με και χωρίς δυσλεξία. 

Η Περιβαλλοντική Εκπαίδευση συνιστά μια «δια βίου» εκπαίδευση με ολιστική προσέγ-
γιση για την αντιμετώπιση πολύπλοκων και πολυσύνθετων περιβαλλοντικών προβλημά-
των. Οι επιδράσεις της Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης στα νεαρά άτομα-μαθητές, όσον 
αφορά στη γνώση, στην κατανόηση, στην ευαισθητοποίηση, στην αλλαγή στάσεων και συ- 
μπεριφοράς στην ανάπτυξη κατάλληλων ικανοτήτων και στη διαμόρφωση νέων αξιών με  
προσανατολισμό τη λήψη αποφάσεων, σε όλα τα επίπεδα (ατομικό και κοινωνικό), με γνώ- 
μονα τη βελτίωση και την προστασία του περιβάλλοντος, μελετώνται με διεξοδικό τρόπο 
από τα μέσα της δεκαετίας του ’60 μέχρι και σήμερα (Παπαδημητρίου, 1998· Καΐλα κ.ά., 
2005: 11).

Η εκπαίδευση θα έπρεπε να ασχολείται περισσότερο με τα σύγχρονα περιβαλλοντικά 
προβλήματα, τα οποία βιώνονται καθημερινά από τους πολίτες όλων των ηλικιών. Αυτό θα  
είναι περισσότερο αποτελεσματικό, εάν συνδέεται με τις προσωπικές εμπειρίες των παιδιών  
και γίνεται με κατεύθυνση την επίλυση των προβλημάτων αυτών, και όχι μόνο με στόχο την  
ανάδειξη του μεγέθους τους κάτι που δημιουργεί απαισιοδοξία και όχι διάθεση για δράση 
(Towler & Swan, 1972).

Η κύρια έμφαση ερευνών, ιδιαίτερα σε ό,τι αφορά τους μαθητές, δίδεται στη διαμόρ- 
φωση οικολογικής παιδείας, στην καλλιέργεια γνώσεων και στάσεων φιλικών προς το πε- 
ριβάλλον, στην ανάπτυξη ικανοτήτων με έμφαση στην αξιολόγηση περιβαλλοντικών θεμά - 
των/προβλημάτων σε συνδυασμό με τη συμμετοχική δράση· θέματα τα οποία αποτελούν 
και τα βασικά πεδία διαμόρφωσης ενός προγράμματος της Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης.

Στoν εκπαιδευτικό χώρο, ταυτόχρονα με την ανάπτυξη και την εφαρμογή της Περιβαλλο-
ντικής Εκπαίδευσης, παρατηρείται και μια ραγδαία αύξηση της μελέτης και ενασχόλησης 
του χώρου των μαθησιακών δυσκολιών και ιδιαίτερα των παιδιών με δυσλεξία. Αυτό συμ- 
βαίνει, γιατί πλέον, σχεδόν σε όλα τα σχολεία και σε όλες τις τάξεις, υπάρχουν παιδιά που  
έχουν δυσλεξία. Η έντονη ενασχόληση με τη δυσλεξία δεν είναι τυχαία. Σχετίζεται με το γε- 
γονός ότι μία μικρή, αλλά σημαντική μερίδα παιδιών, χωρίς κάποιο έκδηλο λόγο, δεν μπο- 
ρούν να διαβάσουν, αλλά και γενικότερα με τη σημασία που έχει η εκμάθηση του γραπτού  
λόγου και ιδιαίτερα της ανάγνωσης στις σημερινές κοινωνίες. Η δυσλεξία μπορεί να εντα-
χτεί μέσα στο πλαίσιο των μαθησιακών δυσκολιών. Οι μαθησιακές δυσκολίες αποτελούν 
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ένα πολύπλοκο και πολύμορφο πεδίο έρευνας και πράξης, αλλά και ένα ενιαίο πεδίο αντι- 
παράθεσης σχετικά με την αιτιολογία, τον ορισμό, τη διάγνωση, την κατηγοριοποίηση και 
την παιδαγωγική αντιμετώπισή τους (Παντελιάδου, 2000).

Το σημερινό σχολείο, όμως, αρκετές φορές δεν προσφέρει τις ίδιες ευκαιρίες μάθησης 
στα παιδιά τυπικής και μη τυπικής ανάπτυξης. Εδώ, αξίζει να σημειώσουμε ότι, αν και ένας  
ειδικότερος στόχος της Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης είναι η απόκτηση γνώσεων και στά- 
σεων όλων των μαθητών που θα συνεισφέρουν σε συμπεριφορές που θα βελτιώνουν τους  
όρους επικοινωνίας, μάθησης και δράσης, εφόσον διακρίνονται από ευθύνη, εκτίμηση και  
σεβασμό απέναντι στον άνθρωπο και το περιβάλλον, η από κοινού μελέτη των δύο πεδίων  
δεν έχει πραγματοποιηθεί μέχρι σήμερα (Γεωργόπουλος, 2005). 

Δεδομένου ότι η συνεκπαίδευση παιδιών με και χωρίς ειδικές ανάγκες είναι κοινωνικό 
και παιδαγωγικό ζητούμενο και ότι η δυσλεξία δεν αποτελεί εμπόδιο για μια ουσιαστική 
συμμετοχή στα κοινωνικά και περιβαλλοντικά θέματα, όπως είναι η εμπλοκή με την Περι- 
βαλλοντική Εκπαίδευση, η ερευνητική προβληματική μας βασίστηκε στην από κοινού διε-
ρεύνηση της Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης σε παιδιά με και χωρίς δυσλεξία.

Μέθοδος

Κύριος σκοπός της εργασίας είναι η διερεύνηση γνώσεων και στάσεων μαθητών σε μαθη-
τές με και χωρίς δυσλεξία, Α΄ και Β΄ Γυμνασίου, σε σχέση με τα περιβαλλοντικά ζητήματα  
και την αειφορία. Αναλυτικότερα, πραγματοποιείται προσπάθεια διευρεύνησης των γνώ-
σεων των μαθητών με δυσλεξία αναφορικά με τα περιβαλλοντικά προβλήματα και συγκρι- 
τικά με τις αντίστοιχες των συμμαθητών τους. Παράλληλα, μελετώνται συγκριτικά οι στά- 
σεις για τα περιβαλλοντικά προβλήματα των μαθητών με δυσλεξία του δείγματος και των 
συμμαθητών τους. 

Τα ερευνητικά ερωτήματα που τέθηκαν ήταν: 
α)  υπάρχει διαφορά σε κάθε ερώτημα ξεχωριστά, στην επίδοση, όσον αφορά τις περιβαλ-

λοντικές γνώσεις, μεταξύ μαθητών με δυσλεξία και χωρίς δυσλεξία, 
β)  υπάρχει διαφορά σε κάθε ερώτημα ξεχωριστά, στην επίδοση, όσον αφορά τις περιβαλ-

λοντικές στάσεις, μεταξύ μαθητών με δυσλεξία και χωρίς δυσλεξία.

Η διερεύνηση έγινε με ανώνυμο ερωτηματολόγιο, το οποίο δημιουργήθηκε ειδικά για τις 
ανάγκες της συγκεκριμένης έρευνας και περιελάμβανε ερωτήσεις πολλαπλής επιλογής 
σε σχέση με τις στάσεις και τις γνώσεις των μαθητών στην Περιβαλλοντική Εκπαίδευση. 
Οι μαθητές που συμπλήρωσαν το ερωτηματολόγιο ήταν 70, εκ των οποίων οι 35 ήταν 
χωρίς δυσλεξία και οι 35 με δυσλεξία. Η έρευνα πραγματοποιήθηκε σε τέσσερα Γυμνάσια 
της πόλης της Ρόδου. 

Για να είναι όσο το δυνατόν πιο αντικειμενικά τα αποτελέσματα της έρευνας, προσπα-
θήσαμε το δείγμα να μην παρουσιάζει διαφορές ως προς το φύλο και την τάξη των μαθη-
τών, ανάμεσα στις δύο ομάδες.
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Γράφημα 1: «Ραβδόγραμμα κατανομής 
συχνοτήτων του ερευνητικού δείγματος  
των μαθητών χωρίς δυσλεξία, στην ερώτηση 
σχετικά με την τάξη φοίτησης των παιδιών»

Γράφημα 2: «Ραβδόγραμμα κατανομής 
συχνοτήτων του ερευνητικού δείγματος  
των μαθητών με δυσλεξία, στην ερώτηση  
σχετικά με την Τάξη φοίτησης των παιδιών»

  

Γράφημα 3: «Ραβδόγραμμα κατανομής 
συχνοτήτων του ερευνητικού δείγματος  
των μαθητών χωρίς δυσλεξία,  
στην ερώτηση σχετικά με το φύλο»

Γράφημα 4: «Ραβδόγραμμα κατανομής 
συχνοτήτων του ερευνητικού δείγματος  
των μαθητών με δυσλεξία, στην ερώτηση  
σχετικά με το φύλο»

 

  

Στους περιορισμούς της έρευνας είναι ότι έχει τοπο-χρονικό χαρακτήρα και δεν αποσκοπεί 
σε γενίκευση συμπερασμάτων. Ωστόσο, δεδομένης της πολυπλοκότητας και της ποι κιλίας 
των εκπαιδευτικών περιβαλλόντων, θεωρήσαμε χρήσιμο ένα περιγραφικό ερευνητικό υλι- 
κό από μία «φυσική» περίσταση –τα εν λόγω Γυμνάσια– προς περαιτέρω επιστημονικό και 
εκπαιδευτικό προβληματισμό (Cohen, Manion & Morrison, 2007).

Αποτελέσματα-Συζήτηση

Τα ευρήματα καταδεικνύουν ότι οι μαθητές με και χωρίς μαθησιακές δυσκολίες παρουσιά-
ζουν μία διαφοροποίηση, σε βαθμό που οι γνώσεις των μαθητών χωρίς δυσλεξία είναι περισ- 
σότερες έναντι των μαθητών με δυσλεξία σχετικά με θέματα Περιβάλλοντος και Αειφο-
ρίας. 
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Αντιθέτως, οι στάσεις των μαθητών με δυσλεξία είναι περισσότερο «φιλικές» προς το 
Περιβάλλον και την Αειφορία. 

Δεδομένης της «μαθησιακής διαφορετικότητας» μαθητών με και χωρίς μαθησιακές δυ-
σκολίες υπό το πρίσμα της δυσκολίας απέναντι σε καθιερωμένους-συμβατικούς τρόπους  
μάθησης (Τζιβινίκου, 2015), οι καινοτόμες εκπαιδευτικές παρεμβάσεις, όπως η Εκπαίδευ-
ση για το Περιβάλλον και την Αειφορία, δίνουν ευκαιρίες συμμετοχής σε Όλους, προάγο-
ντας ένα δημοκρατικό σύγχρονο σχολείο.

Στο σημείο αυτό θα παρουσιαστούν κάποια ραβδογράμμτα τα όποια παρουσιάζουν το 
επίπεδο των γνώσεων των δυο ομάδων του δείγματος σε σχέση με το περιβάλλον,

Γράφημα 5: «Ραβδόγραμμα κατανομής 
συχνοτήτων του ερευνητικού δείγματος  
των μαθητών χωρίς δυσλεξία στην ερώτηση 
σχετικά με το τι συμβάλλει στην ρύπανση  
του περιβάλλοντος»

Γράφημα 6: «Ραβδόγραμμα κατανομής 
συχνοτήτων του ερευνητικού δείγματος  
των μαθητών χωρίς δυσλεξία στην ερώτηση 
σχετικά με το πού οφείλεται η ρύπανση  
των υδάτων»
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Γράφημα 7: «Ραβδόγραμμα κατανομής 
συχνοτήτων του ερευνητικού δείγματος  
των μαθητών χωρίς δυσλεξία στην ερώτηση 
σχετικά με το πού οφείλεται η ρύπανση  
της ατμόσφαιρας»

Γράφημα 8: «Ραβδόγραμμα κατανομής 
συχνοτήτων του ερευνητικού δείγματος των 
μαθητών χωρίς δυσλεξία στην ερώτηση σχετικά 
με το τι πιστεύουν ότι απειλούν περισσότερο  
τα περιβαλλοντικά προβλήματα-ζητήματα» 

  

Γράφημα 9: «Ραβδόγραμμα κατανομής 
συχνοτήτων του ερευνητικού δείγματος  
των μαθητών χωρίς δυσλεξία στην ερώτηση 
σχετικά με το πού συμβάλλει το "φαινόμενο  
του θερμοκηπίου"»

Γράφημα 10: «Ραβδόγραμμα κατανομής 
συχνοτήτων του ερευνητικού δείγματος  
των μαθητών χωρίς δυσλεξία στην ερώτηση 
σχετικά με το τι είναι η "Κομποστοποίηση"»
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Γράφημα 11: «Ραβδόγραμμα κατανομής 
συχνοτήτων του ερευνητικού δείγματος  
των μαθητών με δυσλεξία, στην ερώτηση  
σχετικά με το τι συμβάλλει στην ρύπανση  
του περιβάλλοντος»

Γράφημα 12: «Ραβδόγραμμα κατανομής 
συχνοτήτων του ερευνητικού δείγματος  
των μαθητών με δυσλεξία, στην ερώτηση  
σχετικά με το πού οφείλεται η ρύπανση των 
υδάτων»

 

 

Γράφημα 13: «Ραβδόγραμμα κατανομής συχνοτήτων του ερευνητικού δείγματος των μαθητών  
με δυσλεξία, στην ερώτηση σχετικά με το πού οφείλεται η ρύπανση της ατμόσφαιρας»
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Γράφημα 14: «Ραβδόγραμμα κατανομής συχνοτήτων του ερευνητικού δείγματος των μαθητών  
με δυσλεξία, στην ερώτηση σχετικά με το τι πιστεύουν ότι απειλούν περισσότερο τα περιβαλλοντικά  
προβλήματα-ζητήματα»

Γράφημα 15: «Ραβδόγραμμα κατανομής 
συχνοτήτων του ερευνητικού δείγματος των 
μαθητών με δυσλεξία, στην ερώτηση σχετικά 
με το που συμβάλλει το "φαινόμενο του 
θερμοκηπίου"»

Γράφημα 16: «Ραβδόγραμμα κατανομής 
συχνοτήτων του ερευνητικού δείγματος  
των μαθητών με δυσλεξία, στην ερώτηση 
σχετικά με το τι είναι η "Κομποστοποίηση"»

 

  

Συνεχίζοντας, μέσα από τις απαντήσεις που λάβαμε τα παιδιά με δυσλεξία (85% του δείγ-
ματος) συμμετέχουν πιο συχνά σε προγράμματα περιβαλλοντικής εκπαίδευσης σε σχέση με  
τους μαθητές χωρίς δυσλεξία (40% του δείγματος). 
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Γράφημα 17: «Ραβδόγραμμα κατανομής  
συχνοτήτων του ερευνητικού δείγματος  
των μαθητών χωρίς δυσλεξία και με  
δυσλεξία, στην ερώτηση σχετικά  
με την συμμετοχή τους σε προγράμματα  
περιβαλλοντικής εκπαίδευσης»

Γράφημα 18: «Ραβδόγραμμα κατανομής 
συχνοτήτων του ερευνητικού δείγματος  
των μαθητών χωρίς δυσλεξία και με δυσλεξία, 
στην ερώτηση σχετικά με την συχνή  
ενημέρωση σε θέματα περιβάλλοντος»

 

  

Από την ανάγνωση του γραφήματος 18 γίνεται φανερό ότι το υψηλότερο ποσοστό στις 
απαντήσεις των μαθητών χωρίς δυσλεξία λαμβάνει η κατηγορία «Ναι», δηλαδή ότι ενημε-
ρώνονται συχνά για θέματα Περιβάλλοντος ενώ ακολουθεί η κατηγορία «Όχι» δηλαδή ότι 
δεν ενημερώνονται συχνά για θέματα Περιβάλλοντος, με ποσοστό 21,95%. Οι μαθητές  
με δυσλεξία παρατηρούμε ότι απάντησαν «Ναι», δηλαδή ότι ενημερώνονται συχνά για θέ- 
ματα Περιβάλλοντος, με ποσοστό 73,17%, ενώ ακολουθούν η κατηγορία «Όχι», δηλαδή 
ότι δεν ενημερώνονται συχνά για θέματα Περιβάλλοντος, με ποσοστό 26,83%.

Και οι δύο ομάδες μαθητών δήλωσαν ότι προτιμούν να ενημερώνονται για θέματα πε- 
ριβάλλοντος μέσω της χρήσης του διαδικτύου (100% του δείγματος και των δύο ομάδων). 

Σύμφωνα με τα αποτελέσματα, τα ποσοστά του δείγματος ως προς τις γνώσεις ήταν 
πιο υψηλά, στους μαθητές που δεν έχουν δυσλεξία (85% του δείγματος), καθώς σε μεγά-
λα ποσοστά απαντούσαν σωστά στις ερωτήσεις σε αντίθεση με τους μαθητές με δυσλε-
ξία που απαντούσαν με μικρότερο ποσοστό σωστά (50% του δείγματος).

Αντίθετα στις ερωτήσεις των στάσεων οι μαθητές με δυσλεξία (90% του δείγματος) 
απαντούσαν σωστά, καθώς οι απαντήσεις που έδιναν ήταν πιο φιλοπεριβαλλοντικές, σε 
αντίθεση με τους μαθητές χωρίς δυσλεξία (60% του δείγματος) που δεν φάνηκε μέσα από  
τις απαντήσεις τους να είναι ιδιαίτερα ευαισθητοποιημένοι σε θέματα περιβάλλοντος. 

Και οι δύο ομάδες επιλέγουν να συνεισφέρουν στον πλανήτη μέσω της ανακύκλωσης 
(100% του δείγματος και των δύο ομάδων). 

Σύμφωνα με τα ερευνητικά αποτελέσματα, μπορούμε να διακρίνουμε ότι οι δύο ομά-
δες διαφοροποιούνται ανάμεσα στις γνώσεις και τις στάσεις τους. 

Συγκεκριμένα, οι μαθητές χωρίς δυσλεξία υπερτερούν στις γνώσεις σε σχέση με τους 
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μαθητές με δυσλεξία, αλλά οι μαθητές με δυσλεξία υπερτερούν έναντι των μαθητών χω-
ρίς δυσλεξία ως προς τις στάσεις. 

Στις μέρες μας, για τους μαθητές με δυσλεξία (ειδικές μαθησιακές δυσκολίες), υιοθετεί-
ται το μοντέλο της εκπαίδευσης για όλους, σύμφωνα με το οποίο τα σχολεία οφείλουν να  
ανταποκρίνονται στις ανάγκες όλων των μαθητών του, δηλαδή τα σχολεία συνεκπαίδευ- 
σης όπου ο καθένας ανήκει, γίνεται δεκτός, υποστηρίζει και υποστηρίζεται από τους συνο- 
μηλίκους του και τα άλλα μέλη της σχολικής κοινότητας. Στην πράξη κάτι τέτοιο σημαίνει 
διαφοροποιήσεις, που θα πρέπει να έχει το αναλυτικό πρόγραμμα, έτσι ώστε να είναι προ- 
σαρμοσμένο για όλους τους μαθητές, των οποίων τα προβλήματα επιλύονται μέσα στο 
τυπικό κανονικό σύστημα (Βενιεράκη, 2008).

Συμπεράσματα

Η Περιβαλλοντική Εκπαίδευση, όπως επιστημονικά σκιαγραφείται σήμερα, διαφέρει ριζικά  
από κάθε εκπαίδευση σχετική με το περιβάλλον που έχει διαμορφωθεί στο παρελθόν αλλά  
και που συνεχίζει να υπάρχει επίσημα σήμερα. Διαφέρει ως προς τους σκοπούς και τους επι- 
μέρους στόχους αλλά, κυρίως, ως προς τη φιλοσοφία που τη στηρίζει, τους προβληματι-
σμούς που αναπτύσσει και τις ανάγκες που την προωθούν φορτιζόμενη με το βάρος των 
περιβαλλοντικών προβλημάτων. Ο διαρκής χαρακτήρας της και η σοβαρότητα της ανα-
γνωρίζεται από τη διεθνή επιστημονική κοινότητα (Smyth, 2006), και ομοίως είναι απο-
δεκτό ότι η εφαρμογή της απαιτεί πολύ χρόνο και συστηματική προσπάθεια (Φλογαΐτη, 
1998· Tilbury,1995). 

Το ενδιαφέρον, επίσης, της εκπαιδευτικής κοινότητας και όσων άμεσα ή έμμεσα εμπλέ-
κονται στην εκπαίδευση, εστιάζεται συχνά στις δυσκολίες μάθησης που αντιμετωπίζουν τα 
παιδιά στο σχολείο (Καΐλα, 1996), αφού τα εν λόγω άτομα δυσκολεύονται να επωφελη-
θούν από τις συνήθεις μεθόδους εκπαίδευσης και δεν αποδίδουν στον ίδιο βαθμό με τους  
συνομήλικους τους σε διάφορες δεξιότητες, αποτελώντας μια ανομοιογενή ομάδα πλη-
θυσμού, η οποία παρουσιάζει διαφορετικά κάθε φορά τα συμπτώματα (Τζουριάδου, Μπι-
τζαράκης, 1990).

Η παρούσα εργασία είναι περιορισμένης εμβέλειας έρευνα, η οποία στοχεύει στη συ-
γκριτική αποτίμηση του επιπέδου των περιβαλλοντικών γνώσεων και στάσεων των μαθη-
τών με δυσλεξία και των μαθητών χωρίς δυσλεξία σε τοποχρονικό επίπεδο. Ελπίζουμε να 
βοηθήσει μέσω της καταγραφής των ομοιοτήτων και των διαφορών που θα εντοπιστούν  
στην περαιτέρω διερεύνηση με σκοπό την κατανόηση των διαφοροποιήσεων των δύο αυ-
τών ομάδων, παιδιών με μαθησιακές και χωρίς μαθησιακές δυσκολίες απέναντι στην Πε- 
ριβαλλοντική Εκπαίδευση. Σίγουρα η σύγκριση γνώσεων και στάσεων μαθητών Γυμνασίου  
με και χωρίς δυσλεξία σε θέματα Περιβάλλοντος και Αειφορίας είναι μία από τις σύγχρο-
νες προκλήσεις της Ειδικής Αγωγής και Εκπαίδευσης.
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Abstract

Linking environmental education to the education of children with and without learning disabili-
ties is also a challenge for education. The purpose of the present study was to explore student 
knowledge and attitudes in students with and without dyslexia, first and second gymnasium, in 
relation to environmental issues and sustainability. The research was conducted on an anonymous 
questionnaire, which was specifically created for the needs of this survey and included multiple-
choice questions in relation to attitudes and knowledge of students in Environmental Education. 
The students who completed the questionnaire were 70, 35 of whom were non-dyslexic and 35 
with dyslexia. The research was conducted in four Gymnasiums in the city of Rhodes. The findings 
show that students with and without learning difficulties have a differentiation, to the extent that 
the knowledge of students without dyslexia is more than that of students with dyslexia on Environ-
ment and Sustainability issues. In contrast, students’ attitudes with dyslexia are more “friendly” to 
the environment and sustainability. 

Keywords: Dyslexia, Environmental Education, Sustainability.
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Περίληψη

Τα σχολικά συγκροτήματα είναι δομές στις οποίες φιλοξενείται ένας σημαντικά μεγάλος αριθμός παι-
διών και εκπαιδευτικών για πολλές ώρες καθημερινά. Ως εκ τούτου για να είναι ένα σχολείο ασφαλές  
θα πρέπει τα σχέδια αντιμετώπισης εκτάκτων αναγκών να κινούνται σε τρείς άξονες: ασφαλή σχολικά  
κτίρια, ετοιμότητα για την αντιμετώπιση κινδύνων προερχόμενων από φυσικές καταστροφές και ύπαρ - 
ξη πολιτικών και εθνικών στρατηγικών για την αποτελεσματική διαχείριση κρίσιμων καταστάσεων. Με  
την παρούσα εργασία μέσα από την μελέτη, περιγραφή, συγκριτική ανάλυση και κριτική επισκόπη-
ση ενός αριθμού δημοσιευμένων ασκήσεων ετοιμότητας σε σχολικές μονάδες Α/θμιας και Β/θμιας 
Εκπαίδευσης στην Ελλάδα και στο Εξωτερικό επιχειρείται η ανάδειξη της σπουδαιότητας των ασκή-
σεων ετοιμότητας ως τμήμα των στρατηγικών διαχείρισης φυσικών καταστροφών και κρίσεων στις 
σχολικές μονάδες. 

ΛέξειςΚλειδιά: Φυσικές καταστροφές, διαχείριση κρίσεων, εκπαίδευση, ομάδες διαχείρισης κρίσεων,  
σχέδια έκτακτης ανάγκης, ασκήσεις ετοιμότητας 

Εισαγωγή

Τα τελευταία χρόνια παρατηρείται μια μεγάλη αύξηση στην συχνότητα και στην ένταση των  
φυσικών αλλά και τεχνολογικών καταστροφών η οποία οφείλεται στις συνέπειες της κλι-
ματικής αλλαγής από τη μια, και σε ανθρωπογενείς παράγοντες από την άλλη. Αποτέλε-
σμα αυτού είναι οι ολοένα αυξανόμενες απώλειες, ανθρώπινης ζωής και σοβαρές οικονο-
μικές, κοινωνικές και περιβαλλοντικές επιπτώσεις.

Είναι γεγονός ότι όπως οποιαδήποτε κατασκευή, έτσι και οι σχολικές μονάδες μπορούν  
να εκτεθούν σε κινδύνους προερχόμενους από κάποια μορφή φυσικής καταστροφής. Εί ναι 
γνωστό ότι δεν υπάρχουν κατασκευές άτρωτες και, όπως ορίζεται και από τον νέο αντι-
σεισμικό κανονισμό, μια κατασκευή θεωρείται αντισεισμική όταν εξασφαλίζει «την προ-
στασία της ανθρώπινης ζωής σε περιπτώσεις μεγάλων εντάσεων, το περιορισμό και την  
αποφυγή οικονομικών απωλειών σε περιπτώσεις μετρίων εντάσεων και τη διασφάλιση 
μιας ελάχιστης στάθμης λειτουργιών των έργων» (ΕΑΚ, 2000). 

Επιβάλλεται ιδιαίτερα τα σχολικά συγκροτήματα μέσα στα οποία καθημερινά φιλοξε-
νούνται παιδιά να παρέχουν τη μέγιστη δυνατή ασφάλεια η οποία είναι αποτέλεσμα μιας 
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σειράς ενεργειών που αφορούν την πρόληψη, την ετοιμότητα και την ευαισθητοποίηση 
των εμπλεκομένων μερών στον σχεδιασμό αντιμετώπισης εκτάκτων αναγκών. 

Θεωρητικό πλαίσιο

Κρίση στο σχολικό περιβάλλον

Η εμφάνιση μιας κρίσης στο σχολικό περιβάλλον διακόπτει την ομαλή καθημερινή λειτουρ-
γία του και τις περισσότερες φορές είναι πολύ δύσκολο να το διαχειριστεί κανείς, αφού  
απαιτούνται ιδιαίτερες δεξιότητες και εξειδικευμένοι τρόποι.

Τα περιστατικά των κρίσεων στο σχολικό περιβάλλον μπορεί να σχετίζονται με την εμφά - 
νιση φυσικών καταστροφών, τρομοκρατικών ενεργειών, βίαιων πράξεων, ασθενειών, θα-
νάτου αλλά και προβλήματα συμπεριφοράς και σχέσεων μεταξύ μαθητών, εκπαιδευτικών 
και γονιών. Για να οριοθετηθεί ένα γεγονός ως μια κρίση στο σχολικό περιβάλλον πρέπει να  
επισημανθεί η διάρκεια-επέκταση του φαινομένου και ο αριθμός των ατόμων που επηρεά-
ζει. Πολλά αναπάντεχα και ξαφνικά γεγονότα προερχόμενα από φυσικές καταστροφές, 
τρομοκρατικές ενέργειες, δυστυχήματα, ασθένειες μπορούν να δημιουργήσουν μια κρίση 
στο σχολικό περιβάλλον.

Μια κατάσταση κρίσης μπορεί να εμφανιστεί στο σχολικό περιβάλλον πριν, κατά τη διάρ - 
κεια ή και μετά τις ώρες λειτουργίας του σχολείου. Επίσης, μια κρίση μπορεί να επηρεάζει 
όχι μόνο μια μεμονωμένη σχολική κοινότητα αλλά ένα πολύ μεγαλύτερο αριθμό σχο- 
λείων σε τοπικό ή εθνικό επίπεδο.

Ένας ορισμός για τη κρίση στο σχολικό περιβάλλον είναι «Μιας ασταθής ή κρίσιμη κα- 
τάσταση ζητημάτων όπου μια αποφασιστική αλλαγή επίκειται με ιδιαίτερη πιθανότητα εμ- 
φάνισης ανεπιθύμητων αποτελεσμάτων» (Webster’s Ninth Collegiate Dictionary, 1987)26. 
Ο Webster σημειώνει ότι η λέξη κρίση προέρχεται από την ελληνική λέξη «απόφαση» 
(Webster’s Ninth Collegiate Dictionary, 1987). Ουσιαστικά, κρίση είναι μια κατάσταση 
όπου τα σχολεία έρχονται αντιμέτωπα με ανεπαρκή πληροφόρηση, ελλιπή χρόνο, αναποτε- 
λεσματικούς πόρους αλλά όπου οι ηγέτες πρέπει να πάρουν μια ή πολλές κρίσιμες απο-
φάσεις.

Φυσικές καταστροφές

Με τον όρο φυσικές καταστροφές προσδιορίζουμε οποιαδήποτε καταστροφή προέρχεται από  
εκδήλωση φυσικών φαινομένων, (Λέκκας,Ανδρεαδάκης,2015). Βέβαια μια φυσική κατα-
στροφή δεν είναι αποτέλεσμα μόνο ενός φυσικού κινδύνου αλλά τις περισσότερες φορές 
είναι και αποτέλεσμα της ανθρώπινης δραστηριότητας. 

Τα φαινόμενα αυτά είναι σεισμοί, πλημμύρες, κυκλώνες, τσουνάμι, πυρκαγιές, κατολι-
σθήσεις, ηφαίστεια κ.λπ. Η εμφάνιση των φαινομένων αυτών έχουν πολλαπλές επιπτώσεις  
στο ανθρώπινο και στο κοινωνικό περιβάλλον. Η κυριότερη από αυτές είναι η απώλεια 
ανθρώπινων ζωών. Παγκοσμίως, τα σχολικά κτίρια παρουσιάζουν υψηλή τρωτότητα σε 
περίπτωση φυσικών καταστροφών, με σοβαρές ζημιές αλλά και καταρρεύσεις. Γεγονότα  
 
 
26 Margaret Sinclair (2007) «Education In Emergencies» Commonwealth Education Partnerships, P. 52, 53.
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που συνέβησαν στο παρελθόν έχουν αποδείξει τα ολέθρια αποτελέσματα της καταστρο-
φής ενός σχολικού συγκροτήματος. Ακόμη και οι μαθητές οι οποίοι επιζούν από μια κατάρ - 
ρευση σχολικού κτιρίου παρουσιάζουν μακροχρόνιες επιπτώσεις από τη μη λειτουργία του  
σχολείου αλλά και από συνοδά αποτελέσματα που έπονται μιας καταστροφής. Η εκπαί-
δευσή τους καθυστερεί και το μέλλον τους ανατρέπεται. Τα σχολικά κτίρια υπηρετούν απο - 
φασιστικής σημασίας λειτουργίες μέσα σε μια κοινότητα και η απώλεια ενός σχολείου δι-
ακόπτει την καθημερινή λειτουργία της οικογενειακής ζωής και της ευρύτερης κοινωνίας.

Η αναγκαιότητα διερεύνησης του θέματος προέκυψε από την ανάγκη να διαπιστωθεί ο 
βαθμός ετοιμότητας των σχολικών μονάδων στην διαχείριση και αντιμετώπιση φυσικών 
καταστροφών και κρίσεων. Τα ερευνητικά ερωτήματα που τέθηκαν είναι τα εξής:
•	 Υπάρχει διαφοροποίηση στην εφαρμογή των ασκήσεων ετοιμότητας μεταξύ της Α/θμιας 

και της Β/θμιας Εκπαίδευσης;
•	 Πόσο σημαντικό ρόλο έχει η περιοχή στην οποία βρίσκεται η σχολική μονάδα;
•	 Ποια η διαφορά μεταξύ των σχολικών μονάδων στην Ελλάδα και στις χώρες του εξω-

τε ρικού;
•	 Οι σχολικές εγκαταστάσεις, η ένταξη της διαχείρισης καταστροφών και κρίσεων στο 

ανα λυτικό πρόγραμμα και η ύπαρξη συστημάτων προειδοποίησης διαφοροποιούν την 
επιτυχία των ασκήσεων ετοιμότητας;

Σχολικό περιβάλλλον και φυσικές καταστροφές

Μια από τις κυριότερες αιτίες που οδηγεί στην εκδήλωση μιας κρίσης στο σχολικό περιβάλ-
λον είναι οι φυσικές καταστροφές. Προηγούμενες έρευνες που αφορούσαν τις φυσικές κα- 
ταστροφές και τη διαχείριση κρίσεων πολύ λίγο είχαν εστιάσει στο είδος και στην κατηγο-
ρία των φυσικών καταστροφών. Μετά από τα τραγικά αποτελέσματα των τυφώνων όμως 
η διαχείριση κρίσεων έγινε ο κύριος ορισμός των φυσικών καταστροφών (Laufer, 2007. 
Lerbinger, 1997, Rosenthal & Kouzmin, 1997. and Smits & Ezzat, 2003). Οι ενδεχό - 
μενοι κίνδυνοι που απειλούν μια σχολική μονάδα και έχουν ως γενεσιουργό αιτία μια φυ-
σική καταστροφή μπορεί να προέρχονται από: α) γεωδυναμικά φαινόμενα όπως έναν σει- 
σμό, κατολισθήσεις, ρευστοποιήσεις, τσουνάμι, β) υδρομετεωρολογικά φαινόμενα πλημ-
μύρα, τυφώνες, ανεμοστρόβιλους, ή από άλλα φαινόμενα όπως πυρκαγιά.

Διαχείριση κρίσεων στο σχολικό περιβάλλον 

Στο τομέα της διαχείρισης κρίσεων στο σχολικό περιβάλλον οι περισσότερες έρευνες κατέ- 
 ληξαν σε δυο βασικά μοντέλα διαχείρισης. Το πρώτο μοντέλο το οποίο έχει ευρέως υιο-
θετηθεί αφορά τα τέσσερα στάδια –πρόβλεψη, προετοιμασία, ανταπόκριση, ανάκαμψη– ή 
σύμφωνα με τη διεθνή βιβλιογραφία PPRR prevention, preparation, response, recovery. 

Το μοντέλο αυτό πιθανόν να βασίζεται στον Caplan (1964),ο οποίος επιπλέον, είχε ορί- 
σει και τρία επίπεδα παρέμβασης: βασική παρέμβαση η οποία σχετίζεται με ενέργειες ή 
περιστατικά που αφορούν την πρόβλεψη της κρίσης , δευτερογενή παρέμβαση η οποία 
αφορά όλες εκείνες τις ενέργειες που σχετίζονται με την άμεση ανταπόκριση στα αποτε-
λέσματα της κρίσης που στόχο έχουν να ελαχιστοποιήσουν τις αρνητικές επιπτώσεις και 
να βοηθήσουν στην αποκλιμάκωση της κρίσης και τριτογενής παρέμβαση η οποία σχετί-
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ζεται με τη παροχή μακροπρόθεσμων ενισχύσεων και βοήθειας σε όσους έχουν πληγεί 
από την κρίση. 

Ένα, επίσης πολύ γνωστό μοντέλο είναι και το critical incident stress management 
(CISM) βασισμένο σε έρευνες των (Mitchell & Everly 1995)27 η αποτελεσματικότητα του 
οποίου αποτελεί ένα σημαντικό σημείο αντιπαράθεσης στην επιστημονική κοινότητα. 

Σύμφωνα με το CISM υπάρχουν πέντε στάδια στην διαχείριση κρίσης: άμεση παρέμ-
βαση-σταθεροποίηση-διευκόλυνση-εστίαση στη λύση του προβλήματος- ενθάρρυνση για 
ανεξαρτητοποίηση. 

Ομάδες διαχείρισης κρίσεων στο σχολικό περιβάλλον

Προκειμένου μια σχολική μονάδα να είναι έτοιμη να αντιμετωπίσει κάθε είδους κρίσιμη κα- 
τάσταση που μπορεί να εμφανιστεί ξαφνικά θα πρέπει να έχει προβεί ήδη στις απαραί-
τητες ενέργειες για να ανταποκριθεί άμεσα και σωστά. Όπως προαναφέρθηκε στην προη - 
γούμενη υποενότητα ένα βασικό συστατικό στο σχέδιο έκτακτης ανάγκης που θα εκπονη-
θεί σε έναν οργανισμό είναι η αξιοποίηση κάθε διαθέσιμου ανθρώπινου πόρου που υπάρ-
χει σε αυτόν αλλά και ο διαμοιρασμός ευθυνών και ενεργειών στα μέλη της σχολικής 
κοινότητας. Ο Seeger et al. (2001) εντοπίζει αρκετά ξεχωριστά και ιδιαίτερης σημασίας 
δομικά συστατικά στην διαχείριση κρίσεων. Ένα από τα πιο σημαντικά είναι η δημιουργία 
και ανάπτυξη της ομάδας διαχείρισης κρίσεων, η οποία συγκροτείται από εσωτερικούς  
αλλά και από εξωτερικούς εμπειρογνώμονες στην διαχείριση κρίσεων. Τα μέλη που απαρ-
τίζουν μια ομάδα διαχείρισης κρίσης πρέπει να είναι σε θέση και να έχουν τις απαιτούμε-
νες γνώσεις όχι μόνο να καταρτίζουν και να αξιολογούν ένα σχέδιο έκτακτης ανάγκης που  
θα περιλαμβάνει τους πιθανούς κινδύνους αλλά και να μπορούν να αναπτύξουν μια πιο οι - 
κεία σχέση με τα υπόλοιπα μέλη και να φροντίσουν να ελαττώσουν την άγνοια όταν προ-
κύψει μια άμεση ανάγκη28. Ο Penrose (2000) τονίζει ότι η επιτυχία μια δυνητικά άμεσης 
και αποτελεσματικής ανταπόκρισης σε μια κρίση βασίζεται στη προετοιμασία των μελών 
και την αξιοποίηση της ομαδικής προσέγγισης.

Ομάδα διαχείρισης κρίσης ενός οργανισμού είναι η ομάδα η οποία είναι επιφορτισμένη 
με την ευθύνη του σχεδιασμού, της βελτίωσης, της διαχείρισης και της αξιολόγησης των 
ενεργειών που αφορούν την πρόληψη αλλά και την παρέμβαση κατά τη διάρκεια μιας 
κρίσης προκειμένου ο οργανισμός να προστατευθεί αλλά και να συντηρηθεί» (Smits & 
Ezzat, 2003, p. 16). Η αποτελεσματικότητά της είναι αυτή που εξασφαλίζει την επιτυχία 
σε κάθε φάση της διαχείρισης μιας κρίσης.

Αναγνώριση κίνδυνων στο σχολικό περιβάλλον 

Στην προσπάθεια κάθε σχολικού οργανισμού για προετοιμασία και θωράκιση απέναντι σε 
κάθε είδος κίνδυνο και δυσάρεστων συνεπειών από μια ενδεχόμενη έκθεση σε κάποιου εί - 
 
 
27 Raymond B. Flannery, Jr., Ph.D. And George S. Everly, Jr., Ph.D. « Crisis Intervention: A Review», Internatio-

nal Journal Of Emergency Mental Health 119, P. 120-121 
28 David J. Alba, Robert K. Gable «School Safety Planning: Barriers to Implementation Perceived by District 

Leadership and First Responders1» p. 9.
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δους φυσική ή τεχνολογική καταστροφή ένα πολύ σημαντικό στάδιο είναι αυτό της ανα-
γνώρισης κινδύνων στο σχολικό περιβάλλον. Υπάρχουν τέσσερα βασικά βήματα που πρέ-
πει να ακολουθηθούν προκειμένου να αναγνωρίσουμε τους κινδύνους που απειλούν μια 
σχολική μονάδα και στη συνέχεια να προσπαθήσουμε να τους άρουμε για ένα ασφαλές  
σχολείο. Πρώτα απαιτείται έλεγχος της περιοχής που είναι χτισμένο το σχολείο και εκτί-
μηση της τρωτότητας που εμφανίζει η συγκεκριμένη περιοχή στην πιθανή εκδήλωση φυ-
σικών ή τεχνολογικών καταστροφών. Εκτός από τον έλεγχο της ευρύτερης περιοχής πολύ 
βασικός είναι ο έλεγχος της κατασκευής, της σχολικής μονάδας και των κτιριακών εγκα-
ταστάσεων και παράλληλα μελέτη για τις πιθανότητες να βρεθεί και να αντιμετωπίσει το 
συγκεκριμένο κτίριο διαφόρων μορφές φυσικές ή και τεχνολογικές καταστροφές. Δεύτε-
ρο βήμα είναι ο σχεδιασμός ενός πιο ασφαλούς σχολείου. Τρίτο βήμα είναι η αναβάθμιση 
και ο εκσυγχρονισμός των κτιριακών εγκαταστάσεων ώστε οι δίοδοι διαφυγής να είναι 
προσβάσιμοι και εύκολοι και τέταρτο και τελευταίο βήμα είναι η δημιουργία κουλτούρας 
στην σχολική κοινότητα για την αναγνώριση και διαχείριση των κινδύνων που αφορούν 
τη σχολική μονάδα που θα στοχεύει στην ασφαλή αντιμετώπισή τους29.

Σχεδιασμός αντιμετώπισης εκτάκτων αναγκών στο σχολικό περιβάλλον 

Ο σχεδιασμός αντιμετώπισης εκτάκτων αναγκών στο σχολικό περιβάλλον περιλαμβάνει 
όλες εκείνες τις διαδικασίες που θα καθορίσουν τις δράσεις και τις ενέργειες που πρέπει 
να κάνουν τα μέλη της σχολικής κοινότητας στη φάση της πρόληψης, της αντιμετώπισης 
και της ανάκαμψης για μια καταστροφή που μπορεί να απειλήσει ή και να εκδηλωθεί στο  
χώρο του σχολείου30. Όλες αυτές οι δράσεις αποτυπώνονται σε ένα κείμενο βάση του 
οποίου γίνεται η κατανομή ρόλων, αρμοδιοτήτων και στρατηγικών διαχείρισης. Ένα απο-
τελεσματικό σχέδιο δράσης πρέπει να στηρίζεται στη σαφήνεια των οδηγιών, στην ανα-
λυτική περιγραφή των δράσεων, στην δημιουργία πιθανών σεναρίων και στην επικαιρο-
ποίηση του υφισταμένου σχεδίου όταν αυτό απαιτηθεί. Η δημιουργία ενός πλάνου δράσης 
δεν βοηθάει μόνο τη σχολική μονάδα να αντιμετωπίσει επείγουσες καταστάσεις αλλά δη-
μιουργεί και την κατάλληλη κουλτούρα στον σχολικό οργανισμό να αντιμετωπίσει με τον 
κατάλληλο σεβασμό και τη δέουσα προσοχή όλους τους πιθανούς κινδύνους που μπορεί 
να απειλήσουν τα μέλη του. Ένα ανέτοιμο σχολείο θα βρεθεί σε χαοτική κατάσταση όταν 
χτυπηθεί από μια καταστροφή. Όταν όμως υπάρχει ένα σχέδιο αυτό σίγουρα θα βοηθήσει 
εκπαιδευτικούς και μαθητές να παραμείνουν ασφαλείς και να μην κινδυνεύσουν ανθρώ-
πινες ζωές31.

Η δημιουργία ενός ολοκληρωμένου σχεδίου εκτάκτων αναγκών πρέπει να περιλαμβά-
νει τα εξής βήματα: 
1.  Δημιουργία ομάδων διαχείρισης κρίσης 
2.  Καθορισμός ρόλων και αρμοδιοτήτων των μελών των ομάδων 
3.  Καταγραφή της υφιστάμενης κατάστασης των κτιριακών υποδομών του σχολείου 

29 «Practical Guide to Making School Safe» http://www.wcdrr.org/wcdrr-data/uploads/881/Making%20school 
%20safer%20from%20natural%20disasters%20Guide%20%20Indonesia.pdf

30 «Comprehensive School Safety Guide» HSEM (Homeland and Security Emergency Management) p.10.
31 «School Crisis Guide» NEA (National Education Association), p. 4. 
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4.  Αναγνώριση κινδύνων στο σχολικό περιβάλλον 
5.  Άρση επικινδυνοτήτων που διαγνώστηκαν στην προηγούμενη φάση
6. Καταγραφή των χώρων του σχολείου και των οδεύσεων διαφυγής σε περίπτωση 

έκτακτης ανάγκης 
7.  Επιλογή κατάλληλου χώρου συγκέντρωσης σε πρώτη φάση και αν απαιτηθεί και επι-

λογή και δεύτερου χώρου καταφυγής 
8.  Συγκέντρωση υλικού πρώτων βοηθειών 
9.  Υποστήριξη ατόμων με αναπηρία από κατάλληλη ομάδα 

10.  Σχέδιο παραλαβής μαθητών 
11.  Καταγραφή στοιχείων και μεθόδων επικοινωνίας με την υπόλοιπη κοινότητα 
12.  Δημιουργία υποσχεδίων που να περιλαμβάνουν και να καλύπτουν διάφορα σενάρια 

φυσικών και τεχνολογικών καταστροφών. 
13.  Διοργάνωση και πραγματοποίηση ασκήσεων ετοιμότητας
14.  Αξιολόγηση των ασκήσεων 
15.  Επικαιροποίηση του σχεδίου αν χρειαστεί.

Ειδικότερα σε ό,τι αφορά τις ασκήσεις ετοιμότητας η διοργάνωση και διενέργεια τους 
είναι ένα πολύ σημαντικό βήμα στην θωράκιση της σχολικής κοινότητας απέναντι στις 
φυσικές καταστροφές και ιδιαίτερα σε σεισμικά γεγονότα.

Με βάση τον οδηγό που έχει δημοσιευτεί στο «Disaster and Emergency Preparedness: 
Guidance for Schools» IFC (International Finance Corporation) 2010, οι ασκήσεις ετοι-
μότητας πρέπει να επικεντρώνονται στα εξής σημεία:
•	 Ύπαρξη σεναρίου που θα καλύπτει αρκετές περιπτώσεις φυσικών καταστροφών όπως 

σεισμού, πλημμύρας, τεχνολογικών ατυχημάτων κ.λπ.
•	 Λίστες ελέγχου και καθηκόντων των εκπαιδευτικών – ποιος κάνει τι και πότε.
•	 Προετοιμασία των μαθητών μέσα από παρουσιάσεις, προγράμματα και ενημερώσεις.
•	 Ενημέρωση των γονέων και κηδεμόνων των μαθητών.
•	 Φόρμες παρουσιολογίων προκειμένου να διαπιστωθεί ότι όλα τα μέλη της σχολικής 

κοινότητας είναι παρόντα.
•	 Φόρμες με τα προσωπικά στοιχεία των μαθητών και των γονέων τους όπως τηλέφωνα, 

διευθύνσεις κ.λπ. για την περίπτωση της επανένωσης.
•	 Λίστες εφοδίων όπως φαρμακεία και κουτιά πρώτων βοηθειών.
•	 Τηλέφωνα έκτακτης ανάγκης όπως Π.Υ., Ε.Κ.Α.Β.

Προτείνεται εκτός από τις προγραμματισμένες ασκήσεις ετοιμότητας να γίνονται κατά 
καιρούς και άλλες ασκήσεις ετοιμότητας απροειδοποίητα με σκοπό όχι μόνο τον έλεγχο της  
ετοιμότητας της μονάδας αλλά παράλληλα αυτό θα συμβάλλει και στην εξάσκηση των μα- 
θητών και στην εξοικείωσή τους με τη διαχείριση κινδύνων αφού θα ξέρουν πώς να λει-
τουργήσουν και τι ακριβώς να κάνουν σε ανάλογη περίπτωση.

Μεθοδολογία της έρευνας

Η μεθοδολογία που ακολουθήθηκε αφορά την περιγραφική έρευνα που στηρίζεται στην 
αναζήτηση και περιγραφή ασκήσεων ετοιμότητας σε σχολικές μονάδες του εσωτερικού 
και του εξωτερικού. Η αναζήτηση έγινε στο διαδίκτυο και επιλέχθησαν ασκήσεις ετοιμό-
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τητας δημοσιευμένες στον ιστό οι οποίες αφορούν σχολικές μονάδες όλων των βαθμίδων 
εκπαίδευσης. Στον ελληνικό χώρο αφορούν ασκήσεις σε Α/θμια Εκπ/ση, Δημοτικά σχο- 
λεία, και Β/θμια Εκπ/ση Γυμνάσια και Λύκεια, ενώ στον παγκόσμιο ιστό αφορούν νηπια- 
γωγεία, δημοτικά σχολεία, γυμνάσια και λύκεια. Έγινε προσπάθεια να περιληφθούν σχολι - 
κές μονάδες από διαφορετικό χωροχρονικό πλαίσιο σύμφωνα με τον πίνακα που ακο-
λουθεί.

Πίνακας 1

Α/Α Σχολική Μονάδα Βαθμίδα 
Εκπαίδευσης

Ημιαστική 
Περιοχή

Αστική 
Περιοχή

Νησιωτική 
Περιοχή

1 Δ.Σ. Φιλωτίου Α/Θμια Χ

2 Δ.Σ. Κεφαλλονιάς Α/Θμια Χ Χ

3 7ο Δ.Σ. Αγ. Παρασκευής Α/Θμια Χ

4 Δ.Σ. Ηρακλείου Κρήτης Α/Θμια Χ Χ

5 Γυμνάσιο Αγ. Νικολάου Κρήτης Β/Θμια Χ Χ

6 3ο Γυμνάσιο ΝέαςΦιλαδέλφειας Β/Θμια Χ

7 Γυμνάσιο Πολυκάστρου Β/Θμια Χ

8 ΓΕΛ Πάτρας Β/Θμια Χ

9 Πειραματικό και 4ο Γυμνάσιο Καβάλας Β/Θμια Χ

Σε ό,τι αφορά τα σχολεία του εξωτερικού έγινε προσπάθεια να συμπεριληφθούν διαφο-
ρετικές χώρες οι οποίες έχουν αντιμετωπίσει κατά το παρελθόν μεγάλα σεισμικά φαινό-
μενα σύμφωνα με το παρακάτω πίνακα.

Πίνακας 2

Α/Α Σχολική Μονάδα Βαθμίδα 
Εκπαίδευσης Χώρα Ημιαστική 

Περιοχή
Αστική 

Περιοχή

1 Frazier Park-Elementary School Α/Θμια ΗΠΑ Χ

2 Fema Kids Α/Θμια ΗΠΑ Χ

3 Δημοτικό Σχολείο Σε Κάποιο Χωριό 
Της Ιαπωνίας Α/Θμια ΙΑΠΩΝΙΑ Χ

4 Va. School Α/Θμια ΗΠΑ Χ

5 Δημοτικό Σχολείο Τόκυο Α/Θμια ΙΑΠΩΝΙΑ Χ

6 Bolo Elementary School Carles Iloilo 
Fillipines Β/Θμια ΦΙΛΛΙΠΙΝΕΣ Χ

7 Μεγάλο Σχολικό Συγκρότημα  
Στην Ιαπωνία Β/Θμια ΙΑΠΩΝΙΑ Χ

8 Γυμνάσιο Στην Ιαπωνία Β/Θμια ΙΑΠΩΝΙΑ Χ

Η επιλογή έγινε με βάση αρχικά τη διαθεσιμότητα δημοσιευμένων ασκήσεων και σε δεύτε - 
ρο στάδιο το χωροχρονικό πλαίσιο αναφοράς. Θεωρούμε ότι η βαθμίδα εκπαίδευσης, η  
περιοχή και η χώρα παίζουν σημαντικό ρόλο στην εξέλιξη και στην διενέργεια της άσκησης  
ετοιμότητας. Ως εκ τούτου η συγκριτική ανάλυση και η κριτική επισκόπηση των ασκήσε-
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ων του δείγματος θα εστιαστεί στην βαθμίδα εκπαίδευσης και στο χωροχρονικό πλαίσιο, 
ιδιαί τερα στην περιοχή και στην χώρα που διενεργείται.

Αποτελέσματα

Η αναλυτική παρακολούθηση και περιγραφή των ασκήσεων ετοιμότητας που παρουσιά-
στηκαν στο προηγούμενο κεφάλαιο έδειξε ότι υπάρχουν σημαντικές διαφοροποιήσεις ανά- 
λογα με τη βαθμίδα εκπαίδευσης, την περιοχή και τη χώρα σε σχέση με τα στάδια και τα 
βασικά σημεία τα οποία προαναφέρθηκαν.

Καλές πρακτικές 

Εξετάστηκαν συνολικά 17 περιπτώσεις 9 στον ελλαδικό χώρο και 8 στον παγκόσμιο ιστό. 
Από τις 9 ελληνικές περιπτώσεις οι τέσσειρις αφορούσαν δημοτικά σχολεία δηλαδή α/
θμια εκπ/ση, τέσσειρις γυμνάσια και μία λύκειο δηλαδή β/θμια εκπ/ση. Στην πρωτοβάθμια 
εκπαίδευση παρατηρούμε ότι οι μαθητές παρακολουθούν και συμμετέχουν με απόλυτη 
προσήλωση στα παραγγέλματα των εκπαιδευτικών. Προσεκτικά και με απόλυτη ακρίβεια 
ακούν τους εκπαιδευτικούς τους και πραγματοποιούν βήμα βήμα τις εντολές τους. Πρό-
κειται για ασκήσεις που υποδυκνείονται από τον ΟΑΣΠ σε τακτικά σεμινάρια τα οποία γί - 
νονται ανά την Ελλάδα και σκοπό έχουν την ενημέρωση και ευαισθητοποίηση εκπαιδευ-
τικών και μαθητών. Στο πρώτο παράδειγμα ο εκπαιδευτικός δίνει το σύνθημα και οι μικροί  
μαθητές μπαίνουν κάτω από τα θρανία προκειμένου να προφυλαχτούν.

Ένα σημαντικό πολύ θετικό σημείο εντοπίζεται στην τέταρτη περίπτωση και αφορά διά-
σωση μαθητή. Εξαιρετικό σενάριο άσκησης αφού είναι πολύ πιθανόν να υπάρξουν ανά- 
λογες περιπτώσεις σε πραγματικές συνθήκες.

Σχετικά με την β/θμια, οι περιπτώσες που εξετάστηκαν δείχουν μια σχετικά καλή οργά-
νωση των ασκήσεων. Υπάρχουν σχέδια εκκένωσης των κτιρίων και οι μαθητές φαίνεται να  
είναι αρκετά καλά ενημερωμένοι. Υπάρχει προσεκτική επιλογή στους χώρους καταφυγής οι  
οποίοι είναι μακριά από κτίρια και ψηλές κολόνες, εντελώς ανοιχτοί και ασφαλείς. Η ύπαρ- 
ξη σεναρίων για απεγκλωβισμό μαθητών και κατάσβεση πυρκαγιάς δίνει μια μια σημαντική  
διάσταση στις ασκήσεις αφού όπως προαναφέρθηκε είναι εξαιρετικά πιθανόν να αντιμε-
τωπιστεί σαν γεγονός σε πραγματικές συνθήκες. Μια διαφοροποίηση, επίσης, είναι ο τρό- 
πος που οι μαθητές της β/θμιας εγκαταλείπουν το κτίριο χρησιμοποιώντας σαν προστασία  
τα χέρια τους ή κάποια βιβλία, προστατεύοντας έστω υποτυπωδώς το κεφάλι, κάτι που δεν  
βλέπουμε στους μαθητές της α/θμιας. Προφανώς είναι ζήτημα ελλειπούς ενημέρωσης. 

Από τα σχολεία στον παγκόσμιο ιστό εξετάστηκαν 8 σχολικές μονάδες. Οι πέντε αφο-
ρούσαν σχολεία στην α/θμια βαθμίδα και οι τέσσερις την β/θμια βαθμίδα. Αφορούν σχο-
λεία στις ΗΠΑ, στις Φιλιππίνες και στη Ιαπωνία. 

Από τα βασικά πλεονεκτήματα των ασκησέων είναι η οργάνωση, η συμμετοχή των μα-
θητών και των εκπαιδευτικών, ο βαθμός ετοιμότητας και ψυχραιμίας, η προσήλωση των 
παιδιών και οι κτιριακές εγκαταστάσεις. Στην α/θμια εκπαίδευση ο τρόπος προστασίας των  
μαθητών δεν διαφοροποιείται σε σύγκριση με τα ελληνικά δεδομένα, αφού οι μαθητές κα- 
λύπτονται κάτω από τα θρανία ή τραπεζάκια. Η ύπαρξη προειδοποιητικού ήχου μόνο στην  
περίπτωση των Φιλιππίνων γίνεται με χειροκίνητο μέσο ενώ στις υπόλοιπες υπάρχουν σει-
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ρήνες προειδοποιητικές. Σημαντικό στοιχείο είναι η στερέωση της πόρτας σε όλες τις περι-
πτώσεις, που είναι η πρώτη ενέργεια του εκπαιδευτικού με την έναρξη της άσκησης. Υπάρ- 
χει σημαντική διαφοροποίηση σχετικά με τον τρόπο εκκένωσης των κτιρίων από τους 
μαθητές οι οποίοι βγαίνουν με απόλυτη σειρά, τάξη και ησυχία και φαίνεται να γνωρίζουν 
πολύ καλά τη σειρά εκκένωσης. Εξαιρετικό παράδειγνμα αποτελούν οι περιπτώσεις της 
Ιαπωνίας η οποία ως μια σεισμογενή χώρα, έχει επενδύσει στις κτιριακές εγκαταστάσεις 
και στα προειδοποιητικά συστήματα καθώς και στις ασκήσεις ετοιμότητας. Εντυπωσιακό 
παράδειγμα η περίπτωση 2 της β/θμιας η οποία αφορά ένα πολύ μεγάλο αριθμό μαθητών  
σε κτίριο αρκετά ψηλό και με πολλές σκάλες. Οι μαθητές σε μόλις 5 λεπτά έχουν εκκενώ-
σει με απόλυτη τάξη και ψυχραιμία το κτίριο και έχουν συγκεντρωθεί σε ασφαλή χώρο 
καταφυγής. 

Πολύ εντυπωσιακό επίσης είναι το γεγονός ότι σε κάποιες περιπτώσεις οι οδηγίες δίνο- 
νται στους μαθητές από κεντρική μικροφωνική εγκατάσταση, ενημερώνοντας τους συνεχώς  
για την διαμόρφωση της κατάστασης. Σε όλες τις περιπτώσεις οι μαθητές εκκενώνουν το 
κτίριο χρησιμοποιώντας τα χέρια τους σαν μέτρο κάλυψης του κεφαλιού ενώ σε κάποιο 
σχολείο της Ιαπωνίας παρακαλουθούμε να χρησιμοποιούν ειδικό προστατευτικό κράνος. 
Εντύπωση προκαλεί επίσης, το γεγονός ότι σε σχολείο της Ιαπωνίας παρακολουθήσαμε την 
ύπαρξη σημαίας ξεχωριστής για κάθε τάξη την οποία οι μαθητές σήκωσαν μετά το τέλος  
της άσκησης και αφού είχαν συγκεντρωθεί σε ασφαλή εξωτερικό χώρο προκειμένου να ενη- 
μερώσουν τους καθηγητές τους ότι βρίσκονται όλοι και ασφαλείς συγκεντρωμένοι εκεί.

Μεγάλο πλεονέκτημα των ασκήσεων είναι ο τρόπος αντιμετώπισης μαθητών με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες, ιδιαίτερα με κινητικά προβλήματα. Παρακολουθούμε την ύπαρξη 
ομάδας υπεύθυνης για την παροχή βοήθειας στα άτομα αυτά, η οποία αναλαμβάνει την 
υποστήριξή τους σε όλη τη διάρκεια της προστασίας και της εκκένωσης του κτιρίου.

Περιοχές προς βελτίωση

Αρνητικά σημεία των ασκήσεων είναι το γεγονός ότι οι εκπαιδευτικοί δεν ακολουθούν το 
παράδειγμα των μαθητών –δηλαδή δεν προφυλάσσονται κάτω από την έδρα, ενδεχομέ-
νως ένα μέτρο προφύλαξης– και αυτό είναι ένα ίσως άσχημο παράδειγμα για τους μαθη - 
τές. Επίσης, χρησιμοποιείται κατά κόρον το ηλεκτρικό κουδούνι, εκτός από την πρώτη περί- 
πτωση, γεγονός που δεν προσομοιάζει πραγματικές συνθήκες, αφού σε περίπτωση μεγάλου  
σεισμικού γεγονότος σίγουρα δεν θα υπάρχει ηλεκτρικό ρεύμα για να λειτουργήσει το 
ηλεκτρικό κουδούνι. Ίσως αυτό θα μπορούσε να αντικατασταθεί με κάποιο χειροκίνητο, 
κάτι που παρακολουθούμε στην άσκηση του σχολείου στις Φιλιππίνες. Στο επόμενο σχο-
λείο –2η περίπτωση– παρατηρούμε ότι ένας μεγάλος αριθμός από θρανία και έδρες βρί-
σκονται τοποθετημένα στους διαδρόμους του σχολικού συγκροτήματος, γεγονός που κα-
θιστά επικίνδυνες τις συνθήκες εξόδου των μαθητών αφού σε περίπτωση που πρέπει να 
εκκενώσουν ταχύτατα το κτίριο πιθανόν να εγκλωβιστούν από θρανία και καρέκλες που 
βρίσκονται στους διαδρόμους και πιθανόν να μετακινηθούν φράζοντας τις εξόδους. Η μη 
ύπαρξη κάποιου προειδοποιητικού ήχου έναρξης και λήξης της άσκησης είναι αρνητικός πα- 
ράγοντας αφού οι εκπαιδευτικοί φαίνεται να μην γνωρίζουν την σειρά εκκένωσης του κτι-
ρίου. Πολύ αρνητικό γεγονός αφού σε πραγματικές συνθήκες δεν θα μπορούσε να εκκε- 
νωθεί σύντομα το κτίριο, ούτε με κάποια συγκεκριμένη σειρά και οι μαθητές προφανώς θα  
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συνωστίζονταν πατώντας ο ένας τον άλλον. Φαίνεται να υπάρχει κάποιο υποτυπώδες σχέ- 
διο ετοιμότητας της σχολικής μονάδας αφού οι μαθητές εκκενώνουν το κτίριο από τις δυο  
εισόδους-εξόδους που αυτό διαθέτει και συγκεντρώνονται σε συγκεκριμένα σημεία του 
προαυλείου χώρου. Στην Τρίτη περίπτωση η άσκηση εξελίσσεται ομαλά μέχρι του σημείου  
εκκένωσης του κτιρίου, όπου όμως και πάλι δεν υπάρχει ο απαιτούμενος συντονισμός αφού  
άλλοι μαθητές εγκαταλείπουν το κτίριο από διαφορετική έξοδο και κάποιοι άλλοι βγαίνουν  
μπροστά τους πέφτοντας ο ένας πάνω στον άλλο. Δεν γνωρίζουμε αν υπάρχει κάποιος άλ-
λος πιο ασφαλής χώρος συγκέντρωσης, αφού οι μαθητές συγκεντρώνονται σε χώρο που  
δίπλα υπάρχουν μεγάλες κολόνες φωτισμού. Εντοπίζεται ένας βαθμός επικινδυνότητας 
αφού σε περίπτωση μεγάλου σεισμού πιθανόν οι κολόνες να πέσουν πάνω στους μαθητές.

Αρνητικό το γεγονός ότι δεν έχει ληφθεί μέριμνα ώστε ντουλάπες, βιβλιοθήκες και ρά-
φια με υλικά δεν είναι στερεωμένα με τα απαιτούμενα άγκιστρα. Σε πραγματικές συνθήκες  
πολύ πιθανόν τα αντικείμενα αυτά να πέσουν πάνω στους μαθητές ή να φράξουν τις εξό-
δους εγκλωβίζοντας τους μέσα στο κτίριο. Διαφοροποίηση σχετικά με τους μαθητές της 
α/θμιας και της β/θμιας παρουσιάζεται στο γεγονός ότι κάποιοι μαθητές αντιμετωπίζουν 
την άσκηση σαν μια διαδικασία χαλάρωσης και παιχνιδιού, αφού τους παρακολουθούμε 
να γελούν και να αστειεύονται κατά τη διάρκεια εκκένωσης του κτιρίου.

Από τα βασικότερα μειονεκτήματα που υπάρχουν στις ασκήσεις που εξετάστηκαν είναι  
οι κακές κτιριακές εγκαταστάσεις των σχολικών συγκροτημάτων στην Ελλάδα. Παρακο-
λουθούμε κτίρια με πολλές εσωτερικές σκάλες, κτίρια νεοκλασικά με υπόγεια και ορόφους  
και δαιδαλώδης διαδρόμους με σκάλες που αρχικά ανεβαίνουν και στην συνέχεια κατεβαί-
νουν. Το γεγονός αυτό δημιουργεί την αίσθηση ότι οι άνθρωποι που ζουν και κινούνται στους  
χώρους αυτούς σε περίπτωση έκτακτης ανάγκης που θα πρέπει να εκκενώσουν άμεσα το 
κτίριο θα πρέπει να γνωρίζουν πολύ καλά και να τους έχει γίνει βίωμα ο τρόπος εκκένω-
σης και οι έξοδοι διαφυγής. Αυτό απαιτεί εφαρμογή ασκήσεων με μεγάλη συχνότητα και 
τακτική αξιολόγηση έτσι ώστε να αποτελέσει μέρος της καθημερινότητας των μαθητών.

Επίσης, αρνητικό είναι το γεγονός ότι πολλοί εκπαιδευτικοί όπως και μαθητές αντιμε-
τωπίζουν την άσκηση σαν μια διαδικασία χαλάρωσης και συνεχίζουν να πραγματοποιούν 
τις δραστηριότητές τους κανονικά σαν να μη συνέβη τίποτε, περίπτωση του πειραματικού 
γυμνασίου Καβάλας, όπου κατά τη διάρκεια της εξέλιξης της άσκησης η εκπαιδευτικός 
συνεχίζει να εργάζεται στον Η/Υ.

Σημαντική έλλειψη αποτελεί το γεγονός ότι έχει παραληφθεί το στάδιο της αναγνώρι-
σης κινδύνων στο σχολικό περιβάλλον αφού όπως προαναφέρθηκε υπάρχουν βιβλιοθήκες  
και ράφια μη στερεωμένα με ειδικά άγκιστρα, θρανία και καρέκλες στους διαδρόμους του 
σχολείου τη στιγμή που αυτοί θα πρέπει να είναι εντελώς άδειοι, δεν υπάρχουν σημάνσεις  
εξόδου στο δάπεδο, ούτε φωτεινές σημάνσεις για εξόδους κινδύνου και επίσης, δεν είδαμε  
σε κάποιο σχολείο πυροσβεστήρες ή κάποιο άλλο σύστημα πυρόσβεσης. 

Στην περίπτωση της Ελλάδας σε καμία άσκηση δεν υπήρχε μέριμνα για τους μαθητές με  
κινητικά προβλήματα ή ειδικές ανάγκες. Προφανώς δεν υπάρχουν αντίστοιχες περιπτώ-
σεις, οπότε δεν έχει ληφθεί η απαιτούμενη μέριμνα.

Αρνητικό είναι το γεγονός ότι οι εκπαιδευτικοί και των Σχολείων του εξωτερικού όπως 
και οι συνάδελφοί τους στην Ελλάδα δεν καλύπτονται και οι ίδιοι κάτω από την έδρα ή κά-
ποιο τραπέζι αλλά παραμένουν όρθιοι συντονίζοντας την άσκηση, εκτός από μια περίπτω- 
ση σε σχολείο στην Ιαπωνία.
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Μια διάθεση χαλαρότητας και αστεϊσμού παρακολουθούμε και στο σχολείο των Φιλιπ-
πίνων όπου γίνεται ενημέρωση και άσκηση ταυτόχρονα με τη αιγίδα της οργάνωσης “Save  
the Children” αλλά σε πολύ μικρότερο βαθμό από τα σχολεία της Ελλάδας.

Ένα πολύ σημαντικό μειονέκτημα είναι η μη αξιολόγηση των ασκήσεων που παρακολου-
θήσαμε εκτός της περίπτωσης του σχολείου στις Φιλιππίνες όπου μετά το τέλος της ημε-
ρίδας-άσκησης είδαμε να γίνεται αξιολόγηση με το ερευνητικό εργαλείο του ερωτημα-
τολογίου.

Συμπεράσματα/Συζήτηση

Με βάση τα στοιχεία της έρευνας που παρουσιάστηκε στα προηγούμενα κεφάλαια παρα-
τη ρείται σημαντική διαφορά στην εφαρμογή των σχεδίων έκτακτης ανάγκης ανάμεσα στον  
ελληνικό χώρο και στον παγκόσμιο. Χώρες όπως η Ιαπωνία και οι Η.Π.Α φαίνεται να έχουν 
επενδύσει σε στρατηγικές διαχείρισης φυσικών καταστροφών πολύ περισσότερο από ότι η  
Ελλάδα, ιδιαίτερα σε θέματα που αφορούν το εκπαιδευτικό σύστημα. Έχουν εντάξει τις 
ασκήσεις ετοιμότητας στο σχολικό πρόγραμμα, με στόχο όχι μόνο την ευαισθητοποίηση 
των μαθητών αλλά και την καλλιέργεια της ενεργούς και ψύχραιμης αντιμετώπισης ανάλο - 
γων φαινομένων. Εκτός από την ένταξη των ασκήσεων ετοιμότητας στο αναλυτικό πρό- 
γραμ μα έχουν επενδύσει και σε νέες τεχνολογίες εξέλιξης των συστημάτων προειδοποίη-
σης, προκειμένου να επιτευχθεί η συντομότερη εκκένωση και να ελαχιστοποιηθούν πρωτί - 
στως οι ανθρώπινες απώλειες. Σε αντίθεση, το εκπαιδευτικό σύστημα της Ελλάδας θα μπο- 
ρούσε κανείς να πει ότι έχει μείνει σχετικά πίσω στην ένταξη των ασκήσεων ετοιμότητας  
και ευρύτερα στην ανάπτυξη στρατηγικών διαχείρισης φυσικών καταστροφών σε ό,τι αφο- 
ρά την κουλτούρα και την εκπαίδευση των μαθητών. Το ίδιο αφορά και στην χρησιμο ποίη-
ση των συστημάτων έγκαιρης προειδοποίησης. Τα περισσότερα σχέδια έκτακτης ανά γκης 
έχουν εστιάσει αποκλειστικά στο φαινόμενο του σεισμού και ελάχιστα από αυτά περιλαμ-
βάνουν σενάρια και άλλων ειδών φυσικής καταστροφής όπως πυρκαγιάς, πλημμύρας,  
τεχνολογικού ατυχήματος ή τρομοκρατικής ενέργειας. 
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Abstract

School complexes are structures that accommodate a significant number of children and teachers 
for many hours daily. Creating a safe school Emergency plans need to move on three lines: safe 
school buildings, preparedness to respond to natural disaster risks, and the existence of political 
and national strategies to manage disasters that they can bring. In the context, the present paper 
deals with the study, description, comparative analysis and critical overview of a number of pub-
lished readiness exercises in primary and secondary education units in Greece and abroad. The 
purpose of this work is to highlight the importance of preparedness exercises as part of school 
disaster management and crisis management strategies.

Keywords: Νatural disasters, crisis management, training, crisis management teams, emergency 
plans, preparedness exercises.
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Περίληψη

Το θεωρητικό πλαίσιο της εργασίας στηρίζεται στην κριτική Εκπαίδευση για την Αειφόρο Ανάπτυξη 
(ΕΑΑ), που ως βασικό στόχο έχει να υπερβεί θεωρητικές αναλύσεις και να καλλιεργήσει ικανότητες για 
εμπλοκή σε δράσεις που αποφασίζονται συλλογικά και δημοκρατικά. Συνεπώς η ΕΑΑ είναι μια εκπαί-
δευση δημοκρατική και μάλιστα προς την κατεύθυνση της χειραφέτησης των εκπαιδευόμενων. Σκοπός 
της παρούσας εργασίας είναι να διερευνήσει αν με την εφαρμογή της συνέλευσης τάξης είναι δυνα-
τόν να καλλιεργηθούν ικανότητες εμπλοκής και ανάληψης δράσης από μαθητές/τριες, με στόχο την 
αλλαγή, στο πλαίσιο της αειφορίας. Στηρίζεται σε βιβλιογραφική έρευνα και έρευνα δράσης, η οποία  
εφαρμόστηκε από εκπαιδευτικό πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, κατά το σχολικό έτος 2018-19, με μα-
θητές/τριες Στ΄ τάξης δημοτικού σχολείου. Όπως καταδεικνύεται από τα αποτελέσματα της έρευνας, 
το βίωμα της δημοκρατίας και η συμμετοχή σε δημοκρατικές διαδικασίες στο σχολείο, όπως η συνέ-
λευση τάξης, ενισχύουν το ενδιαφέρον και την ικανότητα των μαθητών/τριών στην επίλυση προβλη-
μάτων και αυξάνει τις πρωτοβουλίες τους για τον σχεδιασμό και την υλοποίηση δράσεων με στόχο 
τη βελτίωση του σχολικού περιβάλλοντος.

Εισαγωγή

Βασικός στόχος της Εκπαίδευσης για την Αειφόρο Ανάπτυξη (ΕΑΑ) είναι να υπερβεί θεω-
ρητικές αναλύσεις και να καλλιεργήσει ικανότητες για εμπλοκή σε δράσεις που αποφασί-
ζονται συλλογικά και δημοκρατικά, συνεπώς δεν μπορεί παρά να είναι μια εκπαίδευση δη- 
μοκρατική. Όπως προκύπτει από τη βιβλιογραφική έρευνα, οι μέχρι τώρα προσπάθειες, 
τόσο της Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης, όσο και της ΕΑΑ δεν έχουν επιφέρει δραστικές 
αλλαγές στην κοινωνία και στην εκπαίδευση. Η μόνη αλλαγή που φαίνεται πως έχει επέλθει  
είναι ένα πρασίνισμα στην κοινωνία και στην εκπαίδευση, ως αποτέλεσμα της «λάιτ-light» 
Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης που είναι απολιτική, τεχνοκρατική, φυσιολατρική και νατου-
ραλιστική, παγιδευμένη στις φυσικές και περιβαλλοντικές επιστήμες (Φλογαΐτη 2006,  
Λιαράκου & Φλογαΐτη 2007, Γεωργόπουλος 2014). Επιπλέον, υπάρχουν βασικά εμπόδια 
στην ανάπτυξη της ικανότητας δράσης των μαθητών/τριών που δεν επιτρέπουν την ανά-
ληψη πρωτοβουλιών με στόχο την αειφορία. Αυτά είναι το γνωσιοκεντρικό εκπαιδευτικό 
σύστημα, ο όγκος της διδακτέας ύλης, η παθητική αφομοίωση και η αναπαραγωγή της γνώ-
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σης, που δεν προωθούν βαθιές τομές και αλλαγές (Νομικού 2006, 2016, Τσάφος 2014).  
Λειτουργώντας μέσα σε αυτό το πλαίσιο, με την παρούσα έρευνα δράσης έγινε προσπά-
θεια να διερευνηθεί αν η λειτουργία της συνέλευσης τάξης συμβάλλει ώστε να ενεργο-
ποιη θεί το ενδιαφέρον των μαθητών στην ανάληψη πρωτοβουλιών και δράσεων με νόημα  
και ουσιαστική επίδραση στη σχολική ζωή. Εφαρμόζοντας την έρευνα δράσης και στηριζό - 
μενοι στις αρχές της δημοκρατικής εκπαίδευσης επιχειρήθηκε η δημιουργία κλίματος συ-
νεργασίας μεταξύ μαθητών/τριών και μεταξύ εκπαιδευτικού και μαθητών/τριών, με σκοπό  
την ενεργή εμπλοκή τους σε δράσεις που θα επιφέρουν αλλαγές στην σχολική πραγματι-
κότητα με προεκτάσεις και στην τοπική κοινωνία. 

Θεωρητικό πλαίσιο

Η ανάγκη ευαισθητοποίησης, ενημέρωσης και δράσης για την αντιμετώπιση των αυξανό-
μενων κοινωνικών, οικονομικών και περιβαλλοντικών προβλημάτων επισημάνθηκε από 
τη δεκαετία του ’60 και αναγνωρίστηκε επισήμως από τη διεθνή κοινότητα, στην πρώτη 
διακυβερνητική διάσκεψη στη Στοκχόλμη (1972). 

Αργότερα, τη δεκαετία του ’80, εμφανίζεται η έννοια της αειφορίας ως πρόταση επα-
ναπροσδιορισμού της ανάπτυξης, με στόχο την επίλυση των περιβαλλοντικών και κοινω-
νικών προβλημάτων. Διεθνείς οργανισμοί, όπως η Διεθνής Ένωση για την Προστασία της  
Φύσης (IUCN), το Περιβαλλοντικό Πρόγραμμα των Ηνωμένων Εθνών (UNEP) και το Πα-
γκόσμιο Ταμείο για τη Φύση (WWF) εκπόνησαν την «παγκόσμια στρατηγική για τη διατή-
ρηση» (IUCN/UNEP/WWF 1980) και πρότειναν τη δημιουργία μιας Αειφόρου Ανάπτυξης 
(ΑΑ). Ο πιο γνωστός ορισμός για την Αειφόρο Ανάπτυξη διατυπώθηκε στην Αναφορά 
Brund t land (WCED 1987), όπου ορίζεται ως αειφόρος «η ανάπτυξη που ανταποκρίνεται 
στις ανάγκες του παρόντος, χωρίς να διακυβεύει τη δυνατότητα των μελλοντικών γενεών 
να ικανοποιήσουν τις δικές τους ανάγκες». Ένας άλλος, ευρέως αποδεκτός ορισμός αναφέ - 
ρει: «H ανάπτυξη είναι αειφόρος, όταν βελτιώνει την ποιότητα ζωής στο πλαίσιο των 
ορίων που θέτει η φέρουσα ικανότητα των οικοσυστημάτων που υποστηρίζουν τη ζωή» 
(UNEP/WWF/IUCN 1991). Οι δύο αυτοί ορισμοί είναι αλληλοσυμπληρούμενοι, καθώς ο 
πρώτος θέτει το θέμα της διαγενεαλογικής αλληλεγγύης και υπευθυνότητας, ενώ ο δεύ-
τερος εστιάζει στην περιβαλλοντική διάσταση. 

Σχήμα 1: «Σχέση οικονομίας-κοινωνίας-περιβάλλοντος στο πλαίσιο της αειφορίας (Webster, 2004)»

Περιβάλλον

Κοινωνία

Οικονομία
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Σύμφωνα με την επίσημη εκδοχή, οι τρεις πυλώνες που στηρίζουν ισότιμα την ΑΑ σε διε-
θνές, περιφερειακό, εθνικό, τοπικό και οικιακό επίπεδο είναι η κοινωνία, το περιβάλλον και  
η οικονομία. Αυτά τα τρία συστήματα αποτελούν τις τρεις διαστάσεις της αειφορίας και 
συμπληρώνονται από μια τέταρτη, εκείνη των θεσμών (Σαμιώτης 2003, Φλογαΐτη 2006).

Στην πορεία προς την αειφορία έχει αναγνωριστεί και διατυπωθεί ο ρόλος της εκπαί δευ-
σης από την παγκόσμια κοινότητα (Φλογαΐτη 2006, Michelsen & Fischer 2017), εφόσον  
σε όλες τις επίσημες διακηρύξεις, τις εκθέσεις και τις αναφορές (UNESCO 1992, 1997, 
2002, 2005) η μάθηση αναγνωρίζεται ως βασική διαδικασία αλλαγής της ατομικής συμπε-
ριφοράς και κατά συνέπεια ως βασικός μοχλός της κοινωνικής αλλαγής. Ωστόσο, αν και  
η Περιβαλλοντική Εκπαίδευση προετοίμασε το έδαφος για αλλαγές στην εκπαίδευση, αυτές  
δεν έχουν εδραιωθεί, αφού οι εκπαιδευτικοί οργανισμοί στηρίζονται στα κεντρικά σχεδια-
σμένα αναλυτικά προγράμματα, που εκφράζουν την κυρίαρχη τεχνοκρατική αντίληψη (Κα-
τσίκης 2005, Δημητρίου 2009). Το επίσημο εκπαιδευτικό σύστημα, καθώς προωθεί την  
παθητική αφομοίωση, την αναπαραγωγή της γνώσης και όχι την κριτική διερεύνηση και τη 
συνεργατική επίλυση των προβλημάτων, διαμορφώνει τον τρόπο με τον οποίο οι άνθρω-
ποι αντιλαμβάνονται, αισθάνονται, σκέφτονται και πράττουν (Γεωργόπουλος 2014, Τσά-
φος 2014). Συνεπώς, συντηρούνται οι θεσμοί και η κουλτούρα που στηρίζουν την κυρίαρ - 
χη ιδεολογία και τις κυρίαρχες κοινωνικές δομές και να αναπαράγεται το status quo της κοι - 
νωνίας, της οποίας οι εκπαιδευτικοί οργανισμοί αποτελούν αναπόσπαστο μέρος.

Το αποτέλεσμα είναι, όπως έχει διαφανεί από έρευνες, τα παιδιά να έχουν αμφιβολίες ως  
προς την ικανότητά τους να συμμετέχουν ενεργά και αποτελεσματικά σε διάφορες δράσεις.  
Καθώς οι μαθητές δεν έχουν εμπειρίες, από τη μαθητική τους ζωή, ανάληψης ευθυνών και  
αρμοδιοτήτων χρειάζονται βοήθεια και ενθάρρυνση για να αναλάβουν δράση (Κέκερη, 
2016). Θεωρούν ότι η συμμετοχή τους δεν μπορεί να επιφέρει ουσιαστικές αλλαγές στο 
σχο λικό περιβάλλον ή την κοινότητα και αμφισβητούν έντονα το αποτέλεσμα μιας δράσης  
προερχόμενης από τις δικές τους προσωπικές παρεμβάσεις (Κάτσενου, 2012). Επίσης έχουν  
την πεποίθηση ότι δε θα ακουστούν και απροθυμία επαφής με τοπικούς φορείς (Γαρίτσης 
2016). Θεωρούν αυτονόητη την τάση των εκπαιδευτικών να τους αναθέτουν ευθύνες και  
να τους καθοδηγούν ως προς συγκεκριμένες αρμοδιότητες και έργα. Έχουν συχνά αρνη τι-
κές εμπειρίες από δράσεις στην τοπική κοινωνία (Νομικού, κ.α. 2017) και τέλος στο λύ κειο  
οι μαθητές διακατέχονται από το άγχος των πανελληνίων που αναστέλλουν την επιθυμία 
τους για συμμετοχή σε οποιαδήποτε εξωσχολική δράση (Νομικού, 2006) 

Όπως έχει διαφανεί λοιπόν, οι μαθητές δεν ενδυναμώνονται προς την κατεύθυνση του  
ενεργού πολίτη και οι δύσκολοι στόχοι της ΠΕ/ΕΑΑ δεν έχουν ακόμα εκπληρωθεί, αφού τα  
μείζονα περιβαλλοντικά και κοινωνικά ζητήματα επιμένουν και η εκπαίδευση δεν έχει αλ-
λάξει ουσιαστικά (Φλογαΐτη, 2006). Αυτή η επιδερμική επίδραση στις δομές και τα φαινόμε - 
να επισημαίνεται όλο και περισσότερο από τις κριτικές που ασκούνται στην πρακτική της, 
αφού εξ ορισμού, η ΠΕ/ΕΑΑ οφείλει να προχωρήσει σε βαθιές τομές και αλλαγές των πρα- 
κτικών που οδήγησαν στην κρίση. Αναδεικνύεται συνεπώς η ανάγκη απομάκρυνσης από το  
υπάρχον status quo και της «αειφοροποίησής» του και η εφαρμογή μιας στρατηγικής μά - 
θησης για την αλλαγή. 

Αυτό μπορεί να επιτευχθεί με την ενίσχυση της κριτικής συνείδησης και της κοινωνικής 
δράσης και με την αλλαγή του τρόπου σκέψης και δράσης των μαθητών. 
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Μέθοδος

Με βάση τον παραπάνω προβληματισμό έγινε προσπάθεια να διερευνηθεί πόσο μπορεί να  
ενδυναμώσει τους μαθητές η λειτουργία της συνέλευσης τάξης στην ανάληψη πρωτο-
βουλιών και δράσεων προς την κατεύθυνση της αειφορίας. Η μεθοδολογία που επιλέχτη-
κε ως καταλληλότερη για την παρούσα εργασία είναι η έρευνα δράσης (action research), 
καθώς η διεξαγωγή της εμπλέκει τον εκπαιδευτικό ως ενεργό συμμέτοχο και ενισχύει την 
προσπάθεια βελτίωσης του έργου του, της παιδαγωγικής διαδικασίας και τη λειτουργία 
της σχολικής τάξης. 

Η υιοθέτηση της έρευνας δράσης ως ερευνητικής μεθόδου ενισχύθηκε από το γεγονός 
ότι έχει σχέση με την πλαισιωμένη μάθηση, αφού στηρίζεται στη συνειδητοποίηση πως  
η εκπαίδευση είναι μια κοινωνική δραστηριότητα με κοινωνικές συνέπειες και όχι μόνο υπό- 
θεση ανάπτυξης του ατόμου (Carr & Kemmis, 2002). Η έρευνα δράσης, συνδυάζει την επι- 
στημονική θεωρία με την εκπαιδευτική πράξη και χαρακτηρίζεται από τη συμμετοχή των 
μελών της σχολικής κοινότητας, τη συνεργασία, τον διαρκή στοχασμό και αναστοχασμό 
επί της παιδαγωγικής διαδικασίας και είναι δυνατόν να προσαρμοστεί στις ανάγκες του 
εκάστοτε ερευνητή (KemmisandMcTaggart 1988, Κατσαρού και Τσάφος, 2003). 

Συνεπώς, τα εμπλεκόμενα μέλη έχουν ενεργή συμμετοχή κατά τη διάρκεια της ερευνη-
τικής διαδικασίας, μέσω ουσιαστικών παρεμβάσεων και στοχασμού, στη συγκεκριμένη πε- 
ρίπτωση οι μαθητές/τριες και η εκπαιδευτικός της τάξης. Στο πλαίσιο αυτό, οι συντελεστές  
της εκπαιδευτικής διαδικασίας (εκπαιδευτικός και μαθητές) συμμετέχουν σε κάθε φάση, 
στοχάζονται, παρατηρούν και επανασχεδιάζουν τις δράσεις τους. Οι μαθητές δεν είναι απλοί  
παρατηρητές, αλλά αξιοποιώντας δημοκρατικές πρακτικές, όπως είναι η συνέλευση τάξης,  
καταθέτουν τις ιδέες και τις απόψεις τους, σε ένα εποικοδομητικό πλαίσιο συνεργασίας 
με την εκπαιδευτικό. Έχοντας υπόψη αυτές τις αρχές η έρευνα δράσης θεωρήθηκε ως η 
πιο κατάλληλη μέθοδος, ώστε να διερευνηθεί κατά πόσο η συνέλευση τάξης αυξάνει τις 
ικανότητες εμπλοκής και ανάληψης δράσης από μαθητές/τριες, με στόχο την αλλαγή του 
περιβάλλοντός τους, στο πλαίσιο της αειφορίας. 

Η έρευνα δράσης εφαρμόστηκε κατά το σχολικό έτος 2018-19 με μαθητές/τριες έκτης 
τάξης δημοτικού σχολείου που βρίσκεται σε προάστιο του Νομού Αττικής. 

Η όλη διαδικασία είχε έναν στοχαστικό χαρακτήρα με συνεχή σχεδιασμό, δράση, παρα-
τήρηση, στοχασμό της εκπαιδευτικού, αλλά και στοχασμό με τους μαθητές/τριες μέσω της  
συνέλευσης τάξης, αξιολόγηση των πρακτικών που ακολουθούνται, επανασχεδιασμό και 
δράση πάλι, όπως φαίνεται στο σχήμα 2 που ακολουθεί.

Σχήμα 2: «Μοντέλο έρευνας δράσης St. Kemmis»
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Η έρευνα δράσης πλαισιώθηκε από τη συνέλευση τάξης η οποία αποτέλεσε ένα ουσιαστι-
κό παιδαγωγικό εργαλείο καθώς βοηθάει την εκπαιδευτικό να συζητήσει με τα παιδιά της 
τάξης ζητήματα που αφορούν τη σχολική κοινότητα, αποτελώντας έναν πυρήνα ζυμώσε-
ων και στοχασμού.

Η επιλογή των ερευνητικών εργαλείων είχε σχέση με τις εκάστοτε ερευνητικές ανά-
γκες. Τα ερευνητικά εργαλεία τα οποία αξιοποιήθηκαν, είναι:
α)  Η ανοιχτή παρατήρηση των συνελεύσεων από την εκπαιδευτικό της τάξης με σκοπό να  

διαπιστώσει αν υπάρχει αύξηση της συμμετοχής των μαθητών και βελτίωση στη δια-
τύπωση προτάσεων για την επίλυση προβλημάτων που τους απασχολούσαν.

β)  Η ανατροφοδοτική συζήτηση της εκπαιδευτικού με τους/τις μαθητές/τριες προκειμένου  
να εκφράσουν απόψεις, συναισθήματα και εντυπώσεις σχετικά με τη διεξαγωγή της 
συνέλευσης της τάξης τους. Κατά τις ανατροφοδοτικές συζητήσεις οι μαθητές/τριες 
εξέφραζαν τον ενθουσιασμό τους για τη συμμετοχή στη συνέλευση και όπως διαφά-
νηκε αντιμετώπιζαν όλο και πιο ώριμα τη διαδικασία. 

γ)  Ανώνυμα ερωτηματολόγια που συμπλήρωναν οι μαθητές/τριες κατά διαστήματα, με 
σκοπό να διερευνηθεί αν τους ικανοποιούσε η διαδικασία διεξαγωγής της συνέλευσης  
της τάξης τους και αν εξέφραζαν απόψεις διαφορετικές από εκείνες του διατύπωναν 
στις ανατροφοδοτικές συζητήσεις.

ε)  Η συζήτηση της εκπαιδευτικού με άλλους εκπαιδευτικούς του σχολείου με σκοπό να 
διαπιστωθεί αν η βελτίωση στη συμπεριφορά των μαθητών/τριών και ο βελτιωμένος 
λόγος που παρατηρούνταν σταδιακά στις συνελεύσεις, ήταν εμφανής και εκτός της 
ώρας της συνέλευσης, στα διάφορα μαθήματα και στα διαλείμματα

ε)  Το προσωπικό αρχείο σημειώσεων (ημερολόγιο) της εκπαιδευτικού που αποτελεί εξαι-
ρετικά χρήσιμη τεχνική της αναστοχαστικής λειτουργίας (Altrichter et al 2001).

στ)  Τα πρακτικά των συνελεύσεων προκειμένου να διερευνηθεί η αλλαγή στη διατύπωση 
των προτάσεων, η πιο ώριμη λήψη αποφάσεων κλπ. 

Αποτελέσματα 

Με την έναρξη του σχολικού έτους 2018-19, μετά από διαλογική συζήτηση οι μαθητές/ 
τριες αποφάσισαν να ασχοληθούν με προβλήματα του σχολικού περιβάλλοντός τους, στο 
πλαί σιο προγράμματος ΠΕ/ΕΑΑ. Παρόλο, τον ενθουσιασμό και το ενδιαφέρον είχαν αμφι-
βολίες ως προς την ικανότητά τους να συμμετέχουν ενεργά και αποτελεσματικά στην επί-
λυση των προβλημάτων και το αντιμετώπισαν αρχικά σαν παιχνίδι και σαν μία ευκαιρία να 
«χάσουν μάθημα». Θεωρούσαν φυσικό η εκπαιδευτικός να οργανώνει και να καθοδηγεί τις  
δράσεις τους, καθώς από τη μαθητική τους ζωή δεν έχουν εμπειρίες ανάληψης ευθυνών 
και αρμοδιοτήτων. Προκειμένου να ενδυναμωθούν προς αυτή την κατεύθυνση προτάθη-
κε από την εκπαιδευτικό η λειτουργία της συνέλευσης τάξης, γεγονός που αποδέχτηκαν 
με ιδιαίτερη χαρά οι μαθητές και η μαθήτριες.

Ωστόσο, η συνέλευση τάξης δεν είναι εύκολο να πραγματοποιηθεί, καθώς οι μαθητές/ 
τριες εκπαιδεύονται σε ένα σύστημα που δεν προωθεί δημοκρατικές πρακτικές. Η πρότασή  
μας όπως εφαρμόστηκε για τη διεξαγωγή της συνέλευσης τάξης βασίζεται στις παρακάτω  
έξι φάσεις. 
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1η φάση - προπαρασκευαστική: Η εκπαιδευτικός της τάξης φροντίζει να δημιουργήσει 
κλίμα, ώστε οι μαθητές/τριες να αρχίσουν να εκφράζουν σκέψεις και απόψεις που θα 
αναδείξουν ποιος είναι ο σκοπός της συνέλευσης. Συνήθως τα παιδιά το βλέπουν σαν 
παιχνίδι, καθώς δεν είναι εξοικειωμένα με παρόμοιες πρακτικές. Αρχικά, υλοποιήθη-
καν μια σειρά δραστηριοτήτων, ώστε οι μαθητές/τριες να κατανοήσουν τη λειτουργία 
της συνέλευσης. Επειδή είναι σημαντικό να εξασκηθούν στην ενεργητική ακρόαση, η 
οποία είναι άρρηκτα συνδεδεμένη με τη σωστή λειτουργία της συνέλευσης, υλοποιή-
θηκαν δραστηριότητες, όπως «οι καρέκλες συζήτησης», ώστε να κατανοήσουν πόσο 
σημαντικό είναι να έχουν υπομονή και να ακούν τον συνομιλητή. Αναλυτικότερα, 
ενώ σαμε την πλάτη δυο καρεκλών, στις οποίες κάθισαν δύο μαθητές χωρίς ο ένας να  
βλέπει το πρόσωπο του άλλου, δηλαδή του συνομιλητή του. Τα δυο παιδιά εναλλάξ 
εξιστορούσαν ένα περιστατικό της ζωής τους, το δεύτερο παιδί από το ζευγάρι άκουγε  
προσεκτικά και στη συνέχεια με δικά του λόγια περιέγραφε στην ολομέλεια όσα είχε 
ακούσει. Τα υπόλοιπα μέλη της ολομέλειας της τάξης συμπλήρωναν εάν κάτι δεν είχε 
ειπωθεί. Κατά τη φάση αυτή τα παιδιά έδειξαν ιδιαίτερο ενδιαφέρον και με προσοχή 
προ σπαθούσαν να ακούσουν κάθε λεπτομέρεια από τις ιστορίες των συνομιλητών/
συμ μαθητών τους. Η συγκεκριμένη δραστηριότητα βοήθησε τους μαθητές να συνειδη - 
τοποιήσουν ότι πρέπει να εστιάζουν στον συνομιλητή τους, καθώς ένας ήχος, ένα γέ λιο  
μπορεί να αποσπάσει την προσοχή του ακροατή, με αποτέλεσμα να μην ακούσει ολό-
κληρη την ιστορία του αφηγητή. Κατανόησαν ότι η ευθύνη της καλής ακρόασης ανή-
κει τόσο στους δύο συνομιλητές, όσο και στην ολομέλεια της τάξης.

2η φάση-Καταγραφή θεμάτων-Επιλογή συντονιστών: Πριν τη συνέλευση έχουν 
καταγραφεί από τους/τις μαθητές/τριες σε αναρτημένο πλάνο όλα όσα επιθυμούν να  
συζητήσουν. Τα θέματα μπορεί να σχετίζονται με τη διαχείριση της καθημερινότητας 
στο σχολείο, το σχολικό περιβάλλον, κάποιες συμπεριφορές που ενοχλούν, κ.ά., ώστε 
μετά από τη συζήτηση να καταλήξει η ολομέλεια σε προτάσεις και να λάβει αποφάσεις. 
Ενδεικτικά, στη συγκεκριμένη τάξη, αρκετά θέματα που προτάθηκαν για συζήτηση  
σχετίζονται με το σχολικό περιβάλλον, όπως για παράδειγμα η δημιουργία σχολικού 
κήπου, η φροντίδα των αδέσποτων ζώων της γειτονιάς, η εικαστική παρέμβαση στις αί-
θουσες και τους διαδρόμους του σχολείου, η βελτίωση ορισμένων συμπεριφορών σε  
σχέση με την καθαριότητα του σχολείου κ.α. Την καθορισμένη ημέρα και ώρα της συ-
νέλευσης, που ορίσθηκε μία φορά την εβδομάδα για ένα δίωρο, η τάξη διαμορφώνεται  
κατάλληλα, τα θρανία τοποθετούνται κυκλικά ώστε να έχουν όλοι οπτική επαφή μεταξύ  
τους και να καλλιεργηθεί το αίσθημα του ανήκειν στην ομάδα. Στη συνέχεια, κάθε φορά  
γίνεται ψηφοφορία, προκειμένου να εκλεγούν δύο παιδιά, ο συντονιστής της συνέλευ-
σης που κρατάει και τον χρόνο ομιλίας κάθε ομιλητή και ο γραμματέας που καταγρά-
φει τις προτάσεις και τις αποφάσεις στο τετράδιο πρακτικών. Κάθε μαθητής/τρια δεν 
μπορεί να εκλεγεί πάνω από τρεις φορές, καθώς σκοπός είναι όλα τα παιδιά να απο-
κτήσουν την εμπειρία από αυτές τις θέσεις. Εάν ωστόσο κάποιο παιδί δεν θέλει να συμ - 
μετέχει στην ψηφοφορία, εξαιρείται. 

3η φάση-Συζήτηση θεμάτων: Στη φάση αυτή συζητούνται τα προτεινόμενα θέματα, 
αφού πρώτα, αν είναι εφικτό, έχουν ομαδοποιηθεί από την ολομέλεια. Τα θέματα ιε  - 
ραρχούνται και συμφωνείται ο χρόνο ομιλίας όσων επιθυμούν να τοποθετηθούν. Ο συ-
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ντονιστής υπενθυμίζει τους κανόνες διαλόγου και παρουσιάζει τα θέματα που θα συ-
ζητηθούν, ενώ ο γραμματέας κρατάει πρακτικά. Η εκπαιδευτικός παρεμβαίνει μόνο όταν  
δεν τηρείται η διαδικασία ή όταν γίνεται ψηφοφορία, καθώς ψηφίζει ως ισότιμο μέ λος  
της ομάδας. Στη συνέχεια ανοίγει ο κατάλογος ομιλητών, κάθε παιδί έχει μία καρτέλα 
με το όνομά του, την οποία προτάσσει δηλώνοντας ότι θέλει να μιλήσει. Ο γραμμα τέας  
γράφει όσους έχουν δηλώσει και ο συντονιστής δίνει τον λόγο με τη σειρά. Γίνεται η 
παρουσίαση του κάθε θέματος από το παιδί που το πρότεινε, γίνεται πλήρης περιγρα-
φή, ακολουθεί ανταλλαγή απόψεων, επιχειρημάτων, ακούγονται πιθανές διαφωνίες 
και τελικά οι μαθητές καταθέτουν οι προτάσεις που ψηφίζονται ώστε να ληφθούν οι  
αποφάσεις της ολομέλειας. Ταυτόχρονα, επιδιώκεται η εκπαίδευση στον διάλογο, αφού  
κάθε παιδί μαθαίνει να ακούει, να καταλαβαίνει, να στοχάζεται και να αναλύει και 
ταυτόχρονα να είναι ανοιχτό και ευέλικτο στις αλλαγές. Στην τάξη μας, προκειμένου 
να οριοθετήσουμε τον διάλογο ορίσαμε ένα αντικείμενο, έναν μαρκαδόρο, που μόνο 
όποιος τον κρατούσε είχε δικαίωμα να μιλήσει και να ακουστεί. Ο συντονιστής έδινε τον  
μαρκαδόρο, σε όποιον ζητούσε τον λόγο αφού είχε προηγουμένως προτάξει την καρ-
τέλα με το όνομά του. Στην αρχή οι μαθητές το αντιμετώπισαν σαν παιχνίδι, στη συ-
νέχεια όμως, καθώς εξελισσόταν η συζήτηση το αντιμετώπισαν σοβαρά, ανέλαβαν 
ενεργητικό ρόλο και διατύπωναν τις ιδέες και τους προβληματισμούς τους για το θέμα  
που συζητούσε κάθε φορά η ολομέλεια. Ένα από τα θέματα που συζητήθηκε αρκετά 
ήταν δράσεις που θα μπορούσαν να γίνουν εκτός της σχολικής αίθουσας, καθώς τα 
παι διά εξέφρασαν αυτή την ανάγκη. Το θέμα συζητήθηκε αρκετά, ώσπου η ολομέλεια 
κατέληξε να ασχοληθούν με κτηριακά προβλήματα του σχολείου και τη βελτίωση του 
σχολικού περιβάλλοντος. Έτσι, σε επόμενη συνέλευση μέσω διαλόγου, σχεδιάστηκαν 
δρα στηριότητες που εντάχθηκαν σε πρόγραμμα Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης και 
συνδυάστηκαν με το μάθημα της Κοινωνικής και Πολιτικής Αγωγής.

4η φάση-Δευτερολογία, προτάσεις και ψηφοφορία: Στη φάση αυτή, κατά την εξέλι-
ξη της συνέλευσης, οι μαθητές/τριες αφού έχει ολοκληρωθεί ο πρώτος κύκλος συζή - 
τησης, μπορούν εάν υπάρχει λόγος να δευτερολογήσουν σε ένα θέμα με την ίδια δια- 
δικασία, προτάσσοντας την καρτέλα με το όνομά τους. Στη συνέχεια, αφού έχουν ολο- 
κληρωθεί οι κύκλοι συζήτησης των θεμάτων, διατυπώνονται οι προτάσεις και τα παι-
διά ψηφίζουν για το κάθε θέμα ξεχωριστά. Στη συγκεκριμένη τάξη, στο διάστημα από 
συνέλευση σε συνέλευση υλοποιούνταν οι σχεδιασμένες δράσεις και κατά τη διάρκεια  
των συνελεύσεων γινόταν ο αναστοχασμός για τα αποτελέσματα των υλοποιούμενων 
δράσεων, ακολουθούσε επανασχεδιασμός αν υπήρχε ανάγκη και σχεδιασμός νέων δρά- 
σεων. Οι πρώτες βασικές δραστηριότητες που προτάθηκαν και ψηφίστηκαν στις πρώ-
τες συνελεύσεις ήταν περιήγηση σε όλους τους χώρους του σχολείου, καταγραφή των  
προβλημάτων, φωτογράφιση των σημείων που είχαν ιδιαίτερα προβλήματα. Μετά την  
καταγραφή των προβλημάτων σε επόμενες συνελεύσεις, αποφασίστηκαν οι παρεμ-
βάσεις.

5η φάση: Γράφεται από τον γραμματέα το πρακτικό με τις προτάσεις και τις αποφάσεις, 
όλοι δεσμεύονται πως θα τις ακολουθήσουν και αναρτάται σε ειδικό χώρο μέσα στην 
τάξη. Στη συγκεκριμένη τάξη, σε κάθε συνέλευση καταγράφονται από τον γραμματέα  
οι ιδέες και ο σχεδιασμός των επόμενων δραστηριοτήτων, και αναρτώνται στον πίνακα  
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ανακοινώσεων της τάξης, ώστε μετά την υλοποίησή τους να ακολουθήσει ο αναστο-
χασμός. 

6η φάση-Αξιολόγηση: Σε αυτή τη φάση, αφού έχει παρέλθει ένα χρονικό διάστημα από  
τις αποφάσεις που παίρνονται και από τις παρεμβάσεις που γίνονται, οι μαθητές/τριες 
αξιολογούν την αποτελεσματικότητα των παρεμβάσεών τους, όπως αξιολογούν επίσης  
και τη δική τους συμμετοχή και συμπεριφορά σε όλη τη διάρκεια του προγράμματος 
που σχεδίασαν. Γίνεται δηλαδή ο αναστοχασμός και η ανατροφοδότηση που αποτε-
λούν ουσιαστικό συστατικό της συνέλευσης της τάξης. 

Αναλυτικότερα, σε σχέση με το πρόγραμμα παρέμβασης στο σχολικό περιβάλλον που σχε-
δίασαν τα παιδιά με την εκπαιδευτικό τους, μετά από την περιήγηση στο σχολείο και την  
καταγραφή των κτηριακών προβλημάτων ακολουθούσε συνέλευση με σκοπό τον αναστο-
χασμό. Ακολουθώντας τις παραπάνω φάσεις της συνέλευσης οι μαθητές/τριες παρουσία-
ζαν τα προβλήματα που είχαν καταγράψει, όπως προαύλια με χαλασμένο τάπητα, έλλειψη 
αρκετών κάδων απορριμμάτων, έλλειψη κάδων ανακύκλωσης, ανάγκη περιποίησης των 
χώρων πρασίνου, μειωμένη απόδοση του καυστήρα κ.α. Στις συνελεύσεις συζητούσαν τις 
προτάσεις για την επίλυση των προβλημάτων και αναζητούσαν ποιος θα μπορούσε να 
βοηθήσει σε αυτό. Σταδιακά, μέσω των συνελεύσεων, κατέληξαν πως ορισμένα από τα 
προβλήματα που διαπίστωσαν θα μπορούσαν να τα αντιμετωπίσουν οι ίδιοι οι μαθητές/
τριες, όπως για παράδειγμα η περιποίηση κήπου, τοιχογραφίες σε τοίχους του σχολείου 
κ.α., ενώ για άλλα θα έπρεπε να απευθυνθούν στη διεύθυνση του σχολείου, όπως για την 
αγορά κάδων ανακύκλωσης και για άλλα πιο σοβαρά προβλήματα, στη δημοτική αρχή, 
όπως για τις επιδιορθώσεις στα προαύλια, την αλλαγή καυστήρα κ.α. Σε συνεννόηση με 
την εκπαιδευτικό της τάξης, τον διευθυντή του σχολείου και άλλους εκπαιδευτικούς που 
έδειξαν ενδιαφέρον, ανέλαβαν να υλοποιήσουν ορισμένες από τις δράσεις. Ταυτόχρονα 
έγραψαν γράμμα προς τη δήμαρχο με τα προβλήματα και τις προτάσεις τους, έκλεισαν ρα-
ντεβού και την επισκέφθηκαν, ώστε να συζητήσουν μαζί της τα προβλήματα του σχολείου.  
Η δράση τους αυτή αν και δεν έλυσε όλα τα προβλήματα του σχολικού κτηρίου, που είναι  
αρκετά, ωστόσο με εργασίες των συνεργείων του δήμου επιλύθηκαν κάποια από τα κτη-
ριακά προβλήματα.

Συζήτηση/Συμπεράσματα

Καθώς το εκπαιδευτικό σύστημα προωθεί την παθητική αφομοίωση της γνώσης, που οδη- 
γεί τους μαθητές αρκετές φορές σε παθητική στάση (Τσάφος, 2014), οι νέοι αποθαρρύνο-
νται για την όποια αμφισβήτηση, την κριτική διερεύνηση και τη συνεργατική επίλυση των  
προβλημάτων, αφού μάλιστα, το σχολείο λειτουργεί όλο και περισσότερο σαν εργοστά-
σιο, όπου καταστρέφονται η φαντασία, η δημιουργικότητα και η ελεύθερη σκέψη (Γρόλ-
λιος και Γούναρη, 2016). Αντίθετα, η κριτική Εκπαίδευση για την Αειφόρο Ανάπτυξη ανα-
δεικνύει την ανάγκη εφαρμογής μιας στρατηγικής μάθησης για την αλλαγή, με στόχο την 
ενίσχυση της κριτικής συνείδησης και της κοινωνικής δράσης. 

Στην παρούσα έρευνα, η εκπαιδευτικός αξιοποίησε τις φάσεις της έρευνας δράσης, συν- 
δυαστικά με τη συνέλευση τάξης, σε εβδομαδιαία βάση για ένα σχολικό έτος. Αυτό συνέ-
βαλλε να καλλιεργηθούν στα παιδιά, ως ένα βαθμό, η συμμετοχικότητα, ο ενεργός ρόλος 
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στη σχολική ζωή, ο διάλογος, η κριτική σκέψη και ο αναστοχασμός, καθώς όλοι μαζί, η εκ- 
παιδευτικός και οι μαθητές ερμήνευαν, σκέφτονταν, αξιολογούσαν και παρέμβαιναν σε όσα  
προβλήματα εντόπιζαν στο σχολικό περιβάλλον. Σταδιακά, ενισχύθηκε η συμμετοχή των 
μαθητών/τριών στη δημοκρατική λήψη αποφάσεων σε σχέση με την καθημερινή σχολική 
ζωή, η ανάληψη πρωτοβουλιών και η υλοποίηση δράσεων στο σχολείο. Ειδικότερα, τα παι- 
διά ενδυναμώθηκαν και άρχισαν να διερευνούν πιο κριτικά τα προβλήματα που ζουν στη  
σχολική καθημερινότητα και να συνεργάζονται καλύτερα για την αναζήτηση λύσεων. Ανέ-
πτυξαν δεξιότητες ανάληψης δράσης και ήρθαν σε επαφή με τις τοπικές αρχές, διεκδικώ-
ντας και προτείνοντας λύσεις για τη βελτίωση του σχολικού περιβάλλοντος. 

Μάλιστα, οι μαθητές/τριες αισθάνθηκαν ότι απέκτησαν φωνή στο σχολείο κι έτσι άλλα-
ξαν τον τρόπο που αντιμετώπιζαν τα καθημερινά προβλήματα του σχολικού περιβάλλο-
ντος. Για παράδειγμα, απόψεις που είχαν ακουστεί στις αρχικές συνελεύσεις από μαθητές 
και μαθήτριες: «Ποια προβλήματα κυρία, ποιος θα μας ακούσει εμάς…» ή «πολλά προβλή-
ματα και κανείς δεν ασχολείται», με την εξέλιξη των συνελεύσεων και την υλοποίηση των 
δράσεων και μέσω της αναστοχαστικής διαδικασίας, άλλαξαν. Μάλιστα, στις τελευταίες 
συνελεύσεις οι μαθητές/τριες ανέφεραν: «Ήταν πολύ ωραία που δώσαμε τις προτάσεις 
στη δήμαρχο», «τελικά μπορούμε κι εμείς να έχουμε λόγο για όσα γίνονται και να συμμε-
τέχουμε…», «ξεκίνησαν όλα μέσα από πλάκα, αλλά νομίζω κάτι καλό κάναμε και για εμάς 
και για το σχολείο μας…». Επίσης, η εκπαιδευτικός της τάξης μέσω αυτής της διαδικασίας 
βελτίωσε τις παιδαγωγικές πρακτικές της και αναμόρφωσε την εκπαιδευτική θεωρία της.

Οι μαθητές/τριες που φοιτούν σε ένα γνωσιοκεντρικό εκπαιδευτικό σύστημα προσανα-
τολισμένο στις εξετάσεις και ζώντας σε ένα κοινωνικό περιβάλλον, όπου οι οικονομικές και 
πολιτικές συνθήκες καθηλώνουν τους πολίτες, με αποτέλεσμα οι άνθρωποι δύσκολα να  
αναλαμβάνουν πρωτοβουλίες, δεν αναπτύσσουν την ικανότητα ανάληψης δράσης. Ωστόσο,  
η συνέλευση τάξης και ο συμμετοχικός σχεδιασμός των παρεμβάσεων για την επίλυση 
προβλημάτων που βίωσαν στη σχολική καθημερινότητα, καλλιέργησε ικανότητες σχεδια-
σμού και ανάληψης δράσης με σκοπό τη βελτίωση του περιβάλλοντός τους. Οι μαθητές και  
οι μαθήτριες οπλίστηκαν με αυτοπεποίθηση, απαραίτητη για να μπορέσουν να αρθρώσουν  
κριτικό λόγο και αργότερα ως ενήλικες να γίνουν αρωγοί στην προσπάθεια της βελτίωσης 
της υφιστάμενης κοινωνικής και περιβαλλοντικής κατάστασης, με στόχο την αειφορία.

Η έρευνα δράσης σε συνδυασμό με τη συνέλευση της τάξης διαφάνηκε πως βοήθησε 
ώστε να δημιουργηθεί μέσα στην τάξη ένα βίωμα δημοκρατίας και οι μαθητές αισθάνθη-
καν πως μπορούν να σχεδιάσουν, να δράσουν και να πάρουν μέρος ουσιαστικά στη λήψη 
αποφάσεων. Επίσης, η εκπαιδευτικός ως ερευνήτρια, αναθεώρησε παιδαγωγικές πρακτι-
κές, καθώς ο διάλογος με τους μαθητές βοήθησε στον αναστοχασμό και στον επανασχε-
διασμό των δράσεών της. 

Συμπερασματικά, η Εκπαίδευση για την Αειφόρο Ανάπτυξη δεν μπορεί παρά να είναι μια 
εκπαίδευση με δημοκρατία που ενισχύει τη συμμετοχή και την ικανότητα δράσης των μα-
θητών/τριών στην επίλυση των προβλημάτων. Μέσω της έρευνας δράσης διαπιστώσαμε  
ότι μπορεί να λειτουργήσει ένα πιο επιθυμητό για τα παιδιά σχολείο, με βασικό χαρακτη-
ριστικό όχι την αποτελεσματικότητα ή την παραγωγικότητα, αλλά τον δημοκρατικό τρόπο 
οργάνωσης και λειτουργίας, με βασικό παιδαγωγικό σκοπό τη διαμόρφωση μαθητών/τρι-
ών που ως πολίτες θα είναι ικανοί να στοχάζονται και να αναστοχάζονται και να συνερ - 
γάζονται, έχοντας ενεργό δράση στην κοινωνία. 
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Η έρευνα δράσης συνεπώς συνδυαζόμενη με δημοκρατικές αρχές όπως η συμμετοχή 
των μαθητών στη λήψη αποφάσεων και ο από κοινού με την εκπαιδευτικό σχεδιασμός των  
δράσεων, καλλιεργεί ένα κλίμα εμπιστοσύνης και αναπτύσσει την επικοινωνία και την ικα-
νότητα συμμετοχής και δράσης.

Όταν οι εκπαιδευτικοί βρίσκονται σε μία συνεχή αναζήτηση βελτίωσης των πρακτικών 
τους και οι μαθητές συνειδητοποιήσουν πως μπορούν να έχουν ουσιαστικό λόγο στις απο- 
φάσεις για τη λειτουργία του σχολείου τους, μπορούν να δημιουργηθούν οι προϋποθέσεις  
για μια άλλου είδους εκπαίδευση. Σε γενικές γραμμές, με βάση τα ερευνητικά αποτελέσμα τα, 
διαπιστώνουμε ότι η ανοιχτή, ευέλικτη και αμφίδρομη μορφή επικοινωνίας που προσφέ - 
ρει η έρευνα δράσης σε συνδυασμό με τη συνέλευση τάξης, δίνει πράγματι στους μαθητές  
τη δυνατότητα να εξασκηθούν στην καλλιέργεια της ικανότητας για ενεργή συμμετοχή, 
εκτιμούν την πραγματική αξία της συμμετοχής τους και ενδυναμώνονται απέναντι στις ανα-
δυόμενες δυσκολίες. Επίσης οι εκπαιδευτικοί αξιοποιώντας την έρευνα δράσης μπορούν 
να δημιουργήσουν ένα διαφορετικά σχολικό περιβάλλον. Χρειάζονται μικρά και σταδιακά  
βήματα, σταδιακή διεύρυνση του πεδίου δράσης –π.χ. από την τάξη στο σχολείο και από το  
σχολείο στην τοπική κοινωνία– και βέβαια αρκετός χρόνος, προκειμένου να χτιστεί το κλί-
μα που θα επιτρέπει στους μαθητές να συμμετέχουν άνετα στην προσπάθεια αναδόμησης 
του σχολείου. Χρειάζεται να γίνει κατανοητό ότι η αναζήτηση της αειφορίας στηρίζεται σε  
ένα νέο εκπαιδευτικό παράδειγμα πολιτικής εκπαίδευσης, η οποία στοχεύει στην ανάπτυ-
ξη της κριτικής σκέψης, της ικανότητας δράσης μέσω δημιουργίας εμπειριών δράσης και 
δημοκρατικής λήψης αποφάσεων, της αυτονομίας ατόμων και ομάδων να ορίζουν το 
μέλλον τους και της υπευθυνότητας και εμπλοκής στα κοινωνικά δρώμενα.
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Abstract

The theoretical framework of the current study is based on Critical Education for Sustainable De-
velopment (ESD), whose main objective is to transcend theoretical analyzes and to develop com-
petences for engaging in actions that are decided collectively and democratically, and thus a dem-
ocratic education in the direction of emancipation. The purpose of this paper is to explore whether 
and under what conditions students’ ability to engage and act can be developed with a view to 
change in the context of sustainability. It is based on bibliographic and action research conducted 
by a primary school teacher in the 2018-19 school year, with elementary school students. As the 
results of the research show, the experience of democracy and participation in democratic pro-
cesses in the school enhances the interest and ability of students in problem solving. Furthermore 
increases their initiatives to plan and implement actions aimed at improving school environment.
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Περίληψη

Στη μελέτη αυτή προσεγγίζονται, με μεθοδολογικό εργαλείο την Ανάλυση Περιεχομένου, πεζά έργα 
της σύγχρονης ελληνικής παιδικής λογοτεχνίας που μπορούν να αξιοποιηθούν στο πλαίσιο της Περι-
βαλλοντικής Εκπαίδευσης για την αειφόρο ανάπτυξη στο δημοτικό σχολείο. Η λογοτεχνία επιλέχθηκε 
ως πρόσφορο διδακτικό υλικό, διότι μεταδίδει μηνύματα, διαμορφώνει στάσεις και πρότυπα δράσης 
και για αυτό μπορεί να συμβάλλει στο να συγκροτήσει ο μαθητής εκείνο το σύστημα αξιών που θα τον  
οδηγήσει αφενός να μην αντιλαμβάνεται τη φύση αποκλειστικά και μόνο ως πηγή άντλησης αγαθών 
και ενεργειακών πόρων και αφετέρου να ενεργοποιείται για τη διασφάλιση της Αειφορίας. Ειδικότε-
ρα, σκοπός της συγκεκριμένης εργασίας είναι να καταδείξει καινοτόμες στρατηγικές για τη διδασκα-
λία της λογοτεχνίας, έτσι, ώστε οι μαθητές να διαμορφώσουν περιβαλλοντική-δημοκρατική συνείδη-
ση. Από τα πορίσματα της μελέτης καταδεικνύεται η συνεισφορά της λογοτεχνίας στο να αναπτύξουν 
οι μαθητές οικολογικό σύστημα αξιών και συμπεριφορών. 

Λέξεις-Κλειδιά: Περιβαλλοντική συνείδηση, παιδική λογοτεχνία, αειφορία, καινοτόμος διδασκαλία.

Εισαγωγή

Στις απαρχές του 21ου αιώνα καθώς τα οικολογικά προβλήματα συσσωρεύονται αυξάνε-
ται η ανησυχία για το μέλλον του περιβάλλοντος και καθίσταται αδήριτη αναγκαιότητα να 
ληφθούν μέτρα για την προστασία του. Στο πλαίσιο του προβληματισμού αυτού επιχει-
ρείται να συνεργαστούν τα κράτη σε παγκόσμιο επίπεδο, προκειμένου να τεθούν κοινές 
βάσεις στο παγκόσμιο δίκαιο για την προστασία του περιβάλλοντος και την πρόβλεψη αυ-
στηρών κυρώσεων όσον αφορά τη ρύπανση της υδρόσφαιρας, της ατμόσφαιρας και της  
γεώσφαιρας καθώς και για την καταστροφή του φυτικού και του ζωικού βασιλείου. Ωστό-
σο, τα μέτρα αυτά δεν επαρκούν για την αποτελεσματική αποτροπή κάθε επιζήμιας για το 
περιβάλλον ενέργειας διασφαλίζοντας την αειφόρο ανάπτυξη του πλανήτη (Makrakis & 
Kostoulas-Makrakis, 2012). 

Γι’ αυτό το ενδιαφέρον της περιβαλλοντικής εκπαίδευσης επικεντρώνεται στο να ανα-
πτυχθεί στη νέα γενιά περιβαλλοντική-δημοκρατική συνείδηση (Αθανασάκης, 1996. Γεωρ- 
γόπουλος, 2014. Davis & Elliot, 2014. Unesco, 2005 & 2017. Kopnina, 2019. Φλογαΐτη, 
2011), που σημαίνει ο μαθητής:
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•	 να συνειδητοποιήσει ότι η πρόοδος της επιστήμης και η εξέλιξη της τεχνολογίας δια μόρ-
φωσαν την ανθρωποκεντρική θεώρηση της φύσης, σύμφωνα με την οποία ο άν θρω- 
 πος ωσάν παντοδύναμος και κυρίαρχος αυτής παρεμβαίνει ριζικά διαταράσσο ντας τη 
λειτουργία της.

•	 να κατανοήσει ότι η χωρίς όρια οικονομική ανάπτυξη και η αλόγιστη επιδίωξη του κέρ- 
 δους οδηγεί στη συσσώρευση των οικολογικών προβλημάτων, που έχουν άμεση επί-
πτωση στη σωματική και την ψυχική του υγεία.

•	 να επαναπροσδιορίσει τη σχέση του ανθρώπου με το περιβάλλον, έτσι, ώστε να το αντι - 
μετωπίζει ως ένα σύνολο αλληλεξαρτώμενων και αλληλοσχετιζόμενων παρα γό ντων, 
ένας από τους οποίους είναι και ο άνθρωπος, όχι απαραίτητα ο πιο σημαντικός.

•	 να αναπτύξει τη «βιοκεντρική» θεώρηση του σύμπαντος, απαλλαγμένος από την «αν-
θρω ποκεντρική» αντίληψη της φύσης.

•	 να αναπροσανατολίσει το σύστημα αξιών του καταναλωτικού μας «πολιτισμού», έτσι, 
ώστε η φύση να μην θεωρείται αποκλειστικά και μόνο ως πηγή άντλησης αγαθών και 
ενεργειακών πόρων.
Με άλλα λόγια, όπως επισημαίνεται από τον Makrakis (2014, p. 620) επιδιώκεται κα-

ταρχήν να αναδομηθεί ο τρόπος με τον οποίο ο πολίτης του 21ου αιώνα θα σκέφτεται και  
θα ενεργεί απέναντι στη φύση, στην οποία δεν θα παρεμβαίνει αλόγιστα, αλλά θα υιοθετεί  
πρακτικές διαχείρισης των οικοσυστημάτων και των πηγών ενέργειας που διασφαλίζουν 
την αειφόρο ανάπτυξη.

Η επιλογή της λογοτεχνίας ως αντικειμένου ανάλυσης

Η διδακτική αξιοποίηση πεζών έργων της σύγχρονης ελληνικής παιδικής ρεαλιστικής λο-
γοτεχνίας μπορεί να συμβάλλει αποτελεσματικά στο να αναπτύξει η νέα γενιά οικοκεντρι κό 
σύστημα αξιών, καθώς αυτή διαδραματίζει σημαντικό ρόλο στη διαμόρφωση της στάσης, 
των προσδοκιών και των προτύπων των παιδιών, ώστε να προξενεί την προσοχή και το 
ενδιαφέρον του παιδιού, επηρεάζοντας τον τρόπο σκέψης του (O’Gorman, 2014, p. 267).  
Παράλληλα, συμβάλλει στον αισθητικό τρόπο κατανόησης της φύσης και ενισχύει τη συ-
ναισθηματική λειτουργία της νοημοσύνης, που ο Gardner αποκαλεί «νατουραλιστική νοη- 
μο σύνη» (Bolscho & Hauenschild, 2006; Eunsook, 2000, σ. 3; Παπαδοπούλου, 2004, σ. 
20). 

Η παιδαγωγική, συνεπώς, αξιοποίηση της ρεαλιστικής παιδικής λογοτεχνίας στη διδα-
κτική πράξη ( Davis & Elliot, 2014; Μαλαφάντης, 2005; Kopnina, 2019, p. 8) είναι δυνατόν 
να συντελέσει αποτελεσματικά στο να αντιληφθούν οι μαθητές την αλληλεξάρτηση και  
την αλληλεπίδρασή τους με όλα τα έμβια όντα της γης, καθώς και να συνειδητοποιήσουν 
πως πολλά από τα οικολογικά προβλήματα απορρέουν από τον τρόπο με τον οποίο ο άν- 
θρωπος αντιμετωπίζει τη φύση. Η παιδική λογοτεχνία, λοιπόν, με την κατάλληλη διδακτική  
προσέγγιση μπορεί να λειτουργήσει ως όργανο διαμόρφωσης του συστήματος εκείνων 
των οικολογικών αξιών, αντιλήψεων και πεποιθήσεων που θα διασφαλίσουν την αειφό-
ρο ανάπτυξη του περιβάλλοντος.

Προκειμένου, όμως, το λογοτεχνικό έργο να προκαλέσει την ανταπόκριση του μαθητή 
για διάλογο και αυτό-έκφραση (Παπαδοπούλου, 2004, σ. 94), απαιτείται η προσεκτική του  
επιλογή. Τα κριτήρια επιλογής των εννέα αναλυόμενων έργων της συγκεκριμένης μελέτης  
είναι τα εξής:
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•	 Να αποτελούν σύγχρονα ρεαλιστικά πεζά έργα της νεοελληνικής λογοτεχνίας.
•	 Το θέμα τους να αφορά το περιβάλλον και συγκεκριμένα το οργανικό δέσιμο του αν θρώ-

που με το φυσικό περιβάλλον καθώς και τις ολέθριες επιπτώσεις στην περίπτωση που  
η σχέση αυτή διαταραχθεί.

•	 Να ανταποκρίνονται στο επίπεδο των ικανοτήτων των μαθητών Ε΄ και Στ΄ Τάξης του δη- 
μοτικού σχολείου σε γλωσσικό, γνωστικό, συναισθηματικό, νοητικό και κοινωνικό επί - 
πεδο.

Διδακτική αξιοποίηση των έργων από οικολογική σκοπιά 

Πρωταρχικός διδακτικός στόχος είναι να κατανοήσουν οι μαθητές την αναγκαιότητα της 
αειφόρου ανάπτυξης και της βιωσιμότητας του περιβάλλοντος. Οι μαθητές καταρχήν με -
λετούν στο σπίτι τους ολόκληρο το έργο, ενώ στην τάξη δουλεύοντας σε ομάδες εντοπίζουν  
τον χρόνο και τον τόπο της αφήγησης, υπογραμμίζουν τις λέξεις και τις φράσεις του κειμέ - 
νου που τους έκαναν εντύπωση, καταγράφουν τις σκέψεις και τα συναισθήματα που τους 
γεννήθηκαν κατά την ανάγνωση του έργου και τα μοιράζονται με τους συμμαθητές τους. 
Στη συνέχεια, οι μαθητές, είναι δυνατόν να αναπτύξουν ορισμένες από τις ακόλουθες 
δραστηριότητες:

Συγκέντρωση και καταγραφή των αρνητικών επιπτώσεων που έχει η αποκοπή του αν-
θρώπου από τη φύση και συνακόλουθα η άλογη ανθρώπινη επέμβαση σε αυτή.
1. Κατάρτιση πίνακα με τα περιβαλλοντικά προβλήματα.
2. Απόδοση ευθυνών: προβληματισμός σχετικά με τους παράγοντες που ευθύνονται για 

την καταστροφή της φύσης. Παράλληλα, στο πλαίσιο οργάνωσης και διεξαγωγής εικο - 
νικής δίκης, οι μαθητές προβληματίζονται για τα αίτια της καταστροφικής παρέμβασης  
του ανθρώπου στο περιβάλλον. 

3. Ανάλυση της στάσης των χαρακτήρων του έργου απέναντι στη φύση, καθώς και των 
ενεργειών τους που συμβάλλουν ή μη στην αειφόρο ανάπτυξη αυτής. 

4. Σύγκριση των απόψεων, των αντιλήψεων, των συμπεριφορών και των δράσεων των 
ηρώων από διαφορετικά βιβλία σχετικά με το περιβάλλον.

5. Αξιολόγηση του ήρωα που διαθέτει οικολογική ταυτότητα: οι μαθητές αποφασίζουν 
σχετικά με το ποιος από τους ήρωες έχει αναπτυγμένη οικολογική συνείδηση αιτιολο-
γώ ντας τις απόψεις τους και αναπτύσσοντας επιχειρήματα.

6. Κατασκευή από τους μαθητές ενός ήρωα οικολόγου για τον οποίο τα παιδιά παρουσιά-
ζουν τον κώδικα αξιών του, που εξασφαλίζει την αρμονική του συμβίωση με όλα τα  
όντα του περιβάλλοντος.

7. Καταγραφή των αρνητικών συνεπειών της ανθρωποκεντρικής θεώρησης του σύμπα-
ντος που δεν αντιμετωπίζει το φυσικό κόσμο με σεβασμό και εντοπισμός δεδομένων 
που καταδεικνύουν την ορθότητα της οικοκεντρικής αντιμετώπισης του σύμπαντος.

8. Ταύτιση με τον πιο αγαπημένο ήρωα, δικαιολογώντας την επιλογή. 
9. «Επιστροφή» στο μέλλον. Οι μαθητές καλούνται να διατυπώσουν υποθέσεις αφενός 

για τον τρόπο με τον οποίο θα επηρεαστεί η ζωή του ανθρώπου από την καταστροφή  
του περιβάλλοντος αφετέρου για το πώς θα είναι η ζωή σε έναν κόσμο που θα σέβε-
ται τη φύση.

10. Απαρίθμηση επιχειρημάτων για την αναγκαιότητα και τις διαδικασίες επίτευξης της αει - 
φόρου ανάπτυξης του περιβάλλοντος.
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Σκοπός της μελέτης

Η παρούσα μελέτη αποσκοπεί στο να καταδειχθεί ο τρόπος με τον οποίο μπορούμε να προ - 
σεγγίσουμε παιδαγωγικά και να διδάξουμε τη λογοτεχνία από οικολογική σκοπιά στην 
υποχρεωτική εκπαίδευση, προκειμένου οι μαθητές να αναπτύξουν «οικοκεντρικό» σύστημα 
αξιών και συνακόλουθα οικολογική συνείδηση. Αναλυτικότερα, σκοπός της εργασίας είναι  
αφενός να καταδείξει πώς μπορούν να αξιοποιηθούν διδακτικά πεζά έργα της παιδικής λο-
γοτεχνίας, προτείνοντας καινοτόμες διδακτικές πρακτικές και ευέλικτες μαθησιακές δρα- 
στηριότητες και αφετέρου να παρουσιαστούν παιδικά λογοτεχνικά έργα της ρεαλιστικής 
νεοελληνικής πεζογραφίας στα οποία προβάλλεται η «οικοκεντρική σχέση» του ανθρώ-
που με τη φύση και περιπτώσεις ανθρώπων που στοχάζονται, συμπεριφέρονται και ζουν 
οικολογικά. 

Η μέθοδος προσέγγισης των κειμένων

Η μέθοδος έρευνας που εφαρμόζεται για την επεξεργασία των μελετώμενων μυθιστορη-
μάτων της σύγχρονης ελληνικής παιδικής λογοτεχνίας, είναι η ποιοτική Ανάλυση Περιε-
χομένου (Weber, 1990). Η μέθοδος αυτή επιλέχθηκε, διότι αποτελεί δυναμικό και ευέλικτο  
ερευνητικό εργαλείο που μπορεί να προσαρμόζεται στις απαιτήσεις της ανάλυσης και της 
ερμηνείας γραπτών δεδομένων (Krippendorff, 1980, p. 29). Κεντρική διαδικασία αποτελεί 
ο ορισμός των Κατηγοριών Ανάλυσης (Weber, 1990, p. 37) και της Ενότητας Ανάλυσης 
που διασφαλίζει την αξιόπιστη καταχώριση των χωρίων στα οποία ενυπάρχουν πληρο-
φορίες για το υπό μελέτη αντικείμενο (Kostoulas-Makrakis, 2005, p. 505). Ως κατάλληλη 
Ενότητα Ανάλυσης επιλέξαμε «το Θέμα» που προσδιορίζεται εννοιολογικά (Krippendorff, 
1980, p. 63) και για την παρούσα μελέτη το ορίσαμε ως οποιαδήποτε αναφορά γίνεται στα  
έργα για τη συμπεριφορά του ανθρώπου στο περιβάλλον. Για την κωδικοποίηση των δεδο - 
μένων που προέκυψαν από την επεξεργασία των έργων, διαμορφώσαμε προσεκτικά τις 
εξής Κατηγορίες Ανάλυσης: 
α)  η καταστροφή του περιβάλλοντος,
β)  η συνειδητοποίηση των επιπτώσεων,
γ)  ο αγώνας για την Αειφορία της φύσης, και
δ)  η «οικοκεντρική» δράση του ανθρώπου.

Με άξονα τις κατηγορίες αυτές παρουσιάζονται τα πορίσματα που προέκυψαν από την 
επεξεργασία των ερευνητικών δεδομένων, ενώ παράλληλα προτείνονται και διδακτικές 
πρακτικές για τη διδασκαλία των έργων από οικολογική σκοπιά.

Παρουσίαση και συζήτηση των ευρημάτων

Η καταστροφή του περιβάλλοντος και η συνειδητοποίηση των επιπτώσεων

Αξιοσημείωτο πληροφοριακό υλικό για τις ολέθριες επιπτώσεις της παρέμβασης του αν-
θρώ που στο περιβάλλον εμπεριέχεται στο έργο της Γαλάτειας Γρηγοριάδου-Σουρέλη «Εμέ-
να με νοιάζει». Στο μυθιστόρημα αυτό καταγράφονται με εύγλωττο τρόπο οι συνέπειες  
της ρύπανσης του περιβάλλοντος για τον άνθρωπο ο οποίος διαταράσσει επικίνδυνα την 
ισορροπία του περιβάλλοντος, επιδίδεται μετά μανίας στην εξάντληση των φυσικών απο-
θεμάτων ενέργειας, μολύνει τις θάλασσες, τον ατμοσφαιρικό αέρα και τα νερά. 
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Ήρωας του έργου είναι ένας δάσκαλος κάποιου γραφικού παραθαλάσσιου χωριού, 
όπου λειτουργεί ένα εργοστάσιο το οποίο μολύνει με τα απόβλητά του τα νερά. Η προσπά-
θειά του να ευαισθητοποιήσει τους μαθητές για την προστασία του περιβάλλοντος επικε-
ντρώ νεται στο να κατανοήσουν τα παιδιά την ατομική ευθύνη για την καταστροφή της γης  
και το χρέος όλων να την προστατεύσουν. Οι μαθητές συνειδητοποιώντας τον κίνδυνο που  
διατρέχει ο άνθρωπος από την καταστροφή του περιβάλλοντος, συμπαραστέκονται στον 
δάσκαλό τους που παλεύει και αγωνίζεται με σύνθημα «εμένα με νοιάζει» για το δέντρο που  
καίγεται και την παραλία που μολύνεται, διότι η προστασία της φύσης δεν σημαίνει παρά 
προστασία του ανθρώπου (Γρηγοριάδου-Σουρέλη, 2000, σ. 81). 

Η εκπαιδευτική αξιοποίηση του βιβλίου αυτού θα μπορούσε να πραγματοποιηθεί μα τις  
δραστηριότητες 1, 2, 3 και 4, όπως προαναφέρθηκε στην ενότητα 3, και μπορεί να συμβάλ - 
λει στο να αντιληφθούν πληρέστερα τα παιδιά τη σημασία που έχει η ενεργοποίηση όλων 
για την προστασία του περιβάλλοντος. 

Η κατανόηση αυτή αποτελεί το πρώτο βήμα για την απόκτηση «οικολογικής συνείδη-
σης». Στην επίτευξη αυτού του εκπαιδευτικού στόχου μπορεί να συμβάλλει η εκπαιδευτι-
κή εκμετάλλευση και ενός άλλου έργου της ίδιας συγγραφέως με τίτλο «Τέλος δεν έχει η  
αγάπη» (2002), στο οποίο θίγεται ανάμεσα στα άλλα θέματα και η προσπάθεια ενός εκ παι-
δευτικού να ενημερώσει τους μαθητές για τα οικολογικά προβλήματα που αντιμετωπίζει  
ο πλανήτης μας, καθώς και να τους ευαισθητοποιήσει για την αντιμετώπισή τους. 

Μια άλλη διάσταση των μακροχρόνιων αρνητικών επιπτώσεων της επέμβασης του αν-
θρώπου στο περιβάλλον παρουσιάζεται στο έργο της Ελένης Δικαίου «Η κοιλάδα με τις πε - 
ταλούδες» (2002), που αναφέρεται στις συνθήκες διαβίωσης των επερχόμενων γενεών. 
Οι άνθρωποι είναι αναγκασμένοι να ζουν σε θολωτές πόλεις παντελώς αποκομμένοι από 
το φυσικό τους περιβάλλον το οποίο έχει σε τέτοιο σημείο μεταλλαχθεί, ώστε κάθε επα-
φή με αυτό να αποτελεί θανάσιμο κίνδυνο. Άλλωστε, για τη φύση «δεν νοιαζόταν κανείς 
πλέον, αφού κανείς δεν υπήρχε εκεί έξω» (ό.π., σ. 50).

Με την ανάπτυξη της δραστηριότητας 10, όπως προαναφέρθηκε στην ενότητα 3, ο 
μα θητής μπορεί να διαπιστώσει πως η ριζική αποκοπή του ανθρώπου από τη φύση συνε-
πάγεται ολική αλλαγή του τρόπου ζωής του και συνοδεύεται από την αποξένωσή του και 
από τους συνανθρώπους του. 

Αυτός, όμως, ο «μεταλλαγμένος-αφύσικος» τρόπος ζωής αποδομείται μέσω της συμ-
βολικής κατάρρευσης του γυάλινου θόλου της πόλης και των κτιρίων της, διότι η αναγέν- 
νηση της φύσης διάβρωσε τα θεμέλια της (ό.π., σ. 164). Ενώ οι κάτοικοι την εγκαταλείπουν  
πανικόβλητοι, μία ομάδα παιδιών περιπλανάται στην «πράσινη κοιλάδα» και συναρπάζεται  
από τα χρώματα, τις μυρωδιές, τους ήχους και τη γεύση των φρέσκων καρπών της γης» 
(ό.π., σ. 244). 

Η ιστορία αυτή θα μπορούσε να συμβάλλει στο να κατανοήσουν οι μαθητές πως ο μό-
νος δρόμος ασφαλούς διαβίωσης για το ανθρώπινο γένος είναι η ειρηνική συνύπαρξη με  
το περιβάλλον. Η παιδαγωγική, μάλιστα, προσέγγιση του συγκεκριμένου έργου από οικο-
λογική σκοπιά προτείνεται να πραγματοποιηθεί με τις δραστηριότητες 1, 9 και 10, όπως 
προαναφέρθηκε στην ενότητα 3.
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Ο αγώνας για την Αειφορία της φύσης 

Στο μυθιστόρημα του Γιώργου Μπόντη «Λαμπερά αγκάθια» (1996) παρουσιάζεται η «προ-
οπτική του οικοσυστήματος», ο τρόπος, δηλαδή, με τον οποίο τα όντα της φύσης βιώνουν 
τις επιπτώσεις από την άλογη παρέμβαση του ανθρώπου στο περιβάλλον. Με αφορμή την 
επικείμενη καταστροφή του δάσους από τον άνθρωπο, τα ζώα συγκεντρώνονται για να  
αποφασίσουν τον τρόπο αντιμετώπισης της απειλής αυτής. Ο άνθρωπος αγνοεί τα ζώα, 
θεωρώντας πως ο κόσμος δημιουργήθηκε μόνο για τον ίδιο και ανήκει αποκλειστικά σε  
αυτόν. Αποτελεί, λοιπόν, κατά την άποψη των ζώων το πιο επικίνδυνο πλάσμα της γης, 
διότι «δεν καταλαβαίνει τη φωνή της φύσης… και αδυνατεί να έρθει σε επαφή με τα άλλα 
πλάσματα γύρω του» (ό.π., σ. 82). Γι’ αυτό «επειδή ό,τι δεν καταλαβαίνει κανείς το κατα-
στρέφει» (ό.π., σ. 84), οι άνθρωποι σκορπούν τον όλεθρο και τον θάνατο για να συσσω-
ρεύσουν άχρηστα για την επιβίωσή τους κέρδη.

Στην παραπάνω θέση των ζώων απηχείται η φιλοσοφία του οικολογικού κινήματος 
που θεωρεί αιτία του προβλήματος την απομάκρυνση του ανθρώπου από τη φύση και τα 
πλάσματα της, καθώς έπαψε να θεωρεί τον εαυτό του τμήμα της (Otto, 2002). Με βάση 
το παραπάνω σκεπτικό, τα ζώα αποφασίζουν ότι ο μόνος τρόπος σωτηρίας του δάσους 
είναι να βρουν έναν δρόμο συνεννόησης με τον άνθρωπο, προκειμένου να τον βοηθή-
σουν να αφυπνιστεί και να αντιληφθεί τη θέση του στο σύμπαν σε συνάρτηση με τα άλλα 
φυσικά δημιουργήματα. 

Πρόκειται με άλλα λόγια για την προβολή των δύο διαμετρικά αντίθετων τρόπων κα-
τανόησης της σχέσης του ανθρώπου με το σύμπαν, αφενός της κυριαρχίας του ανθρώπου 
στη φύση αφετέρου της αλληλεξάρτησής του με αυτή (Davis & Elliot, 2014). Η μελέτη, 
λοιπόν, των απόψεων που διατυπώνουν τα ζώα μέσω της δραστηριότητας 8, όπως προ-
αναφέρθηκε στην ενότητα 3, θα μπορούσε να συμβάλλει στο να κατανοήσουν οι μαθητές 
πληρέστερα τις δύο αυτές θεωρήσεις του σύμπαντος.

 Το δύσκολο εγχείρημα της προσέγγισης του ανθρώπου αναλαμβάνει ο Πορκουπίνος,  
ένας μικρός σκαντζόχοιρος. Αυτός με τη βοήθεια όλων των ζώων κατορθώνει να επικοι νω-
νήσει με έναν ευαισθητοποιημένο δημοσιογράφο και να τον πείσει για την αναγκαιότητα  
όσοι άνθρωποι κατανοούν τους δεσμούς που τους συνδέουν με τη φύση να συστρατευ-
θούν με τα ζώα. Αρχίζει, λοιπόν, ο «πράσινος πόλεμος» που σημαίνει τόσο την εξάπλωση 
μίας παγκόσμιας κοινής γλώσσας που ενώνει όλα τα πλάσματα της γης και επανασυνδέει 
τον άνθρωπο με τη φύση όσο και την απαρχή της διάσωσης του περιβάλλοντος. 

Στην προσπάθεια αυτή τα παιδιά παρουσιάζονται να παίζουν ρόλο καθοριστικής σημα-
σίας, καθώς αφενός διαθέτουν τη δυνατότητα να μιλούν «την ίδια γλώσσα» με τα άλλα 
πλάσματα του σύμπαντος και να επικοινωνούν με τα ζώα και αφετέρου να αγγίζουν τις 
ευαίσθητες χορδές των ενηλίκων. Καταφέρνουν, λοιπόν, να ανακόψουν την προέλαση 
του «σιδηρότεχνου». Η ενέργεια αυτή συμβολίζει την παύση της εξάπλωσης «του ανθρώ-
πινου πολιτισμού» σε βάρος του σύμπαντος. Το δεδομένο αυτό αποτελεί σημαντικό παρά-
γοντα που μπορεί να κεντρίσει αποτελεσματικότερα το ενδιαφέρον των μαθητών και να  
προκαλέσει τον προβληματισμό τους αναφορικά με τη δική τους συμβολή στο να ξανα-
βρεί ο άνθρωπος τον «ασημένιο δρόμο της συνύπαρξής του με τα υπόλοιπα πλάσματα της  
γης, κατανοώντας ότι δεν του ταιριάζει ο ρόλος του κατακτητή της φύσης, μιας και ο 
ίδιος δεν είναι παρά ένα κομμάτι της» (Μπόντης, 1996, σ. 242). 
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Καθώς στο παραπάνω χωρίο του κειμένου απηχείται η φιλοσοφία του οικολογικού κι - 
νήματος (O’Gorman, 2014; Otto, 2002), για την εκπαιδευτική προσέγγιση του συγκεκρι-
μένου έργου προτείνουμε ως κατάλληλες τις δραστηριότητες 1, 4, 6 και 8, όπως προανα-
φέρθηκε στην ενότητα 3.

Στο να αντιληφθούν πληρέστερα οι μαθητές τη δυνατότητα των παιδιών να κατανοούν 
τα ζώα, συμβάλλει και το μυθιστόρημα της Βούλας Μάστορα «Το αγόρι των μελισσών» 
(2006) στο οποίο παρουσιάζεται ένα δεκάχρονο αγόρι να γίνεται μελισσένιος και να μπαί - 
νει σε μία κυψέλη, να μαζεύει γύρη μαζί με άλλες μέλισσες, να ταΐζει μελισσόπουλα…

Την ίδια σταυροφορία διάσωσης του εαυτού τους και της φύσης από την καταστροφι-
κή επέμβαση του ανθρώπου αναλαμβάνουν τα ζώα και στο μυθιστόρημα των Φίλιππου 
Μανδηλαρά και Παπαγιάννη Μαρίας «Πιάστε τους» (2003). Όλα τα ζώα αποφασίζουν εκε - 
χειρία και συγκεντρώνονται στο δάσος των «μουσώνων», προκειμένου να διεξαχθούν αγώ- 
νες για την ανάδειξη των ικανότερων που θα αποτελέσουν ένα είδος «πρεσβευτών, άγρυ-
πνων φρουρών του πλανήτη» (ό.π., σ. 43)

 Στο μυθιστόρημα αυτό, όπως και στο «Λαμπερά αγκάθια», καταγράφεται η τάση του 
ανθρώπου να κυριαρχήσει στη φύση επιδιώκοντας την «καριέρα, την επιτυχία, τη δόξα, 
το χρήμα» (ό.π., σ. 95). Η δυνατότητα αυτή του ανθρώπου εκπηγάζει από το γεγονός ότι 
μόνον αυτός από τα πλάσματα της γης διαθέτει νοημοσύνη που τον καθιστά «ανώτερο» 
(ό.π., σ. 190). Ωστόσο, κατά την άποψη των ζώων αυτή η ειδοποιός διαφορά του ανθρώ-
που από τα υπόλοιπα όντα, αποτελεί και την αιτία της καταστροφής του περιβάλλοντος 
και της βιοποικιλότητάς του. Η αντιπαράθεση των απόψεων αυτών που υποκρύπτουν την 
ανθρωποκεντρική και την οικοκεντρική θεώρηση του σύμπαντος, θα μπορούσε να αξιο-
ποιηθεί αποτελεσματικά με τη δραστηριότητα 7, όπως προαναφέρθηκε στην ενότητα 3. 

Η πεμπτουσία των επιχειρημάτων για την αναγκαιότητα της οικοκεντρικής αντιμετώπι-
σης της φύσης αποκρυσταλλώνεται στα ακόλουθα «λόγια» μίας λιονταρίνας: «Ο καθένας 
από εμάς υπάρχει γιατί υπάρχει ο άλλος τον οποίο οφείλει να σέβεται. Αυτό πρέπει να το  
καταλάβουν και οι άνθρωποι, που ξοδεύουν αλόγιστα τις δυνάμεις της Γης, χωρίς να εν-
διαφέρονται αν κάποιοι με λιγότερα μέσα κινδυνεύουν να αφανιστούν εντελώς.» (ό.π., σ. 
244). Η διδασκαλία του συγκεκριμένου έργου αποσκοπεί στο να ενεργοποιήσει τους μα- 
θητές, έτσι, ώστε να τους καταστήσει «κήρυκες του λόγου των πουλιών και των ζώων 
στους ανθρώπους», καθώς αντίστοιχο ρόλο αναλαμβάνουν και στο έργο δύο παιδιά μέσω  
της εφημερίδας του σχολείου.

Η ολοκλήρωση της πραγμάτευσης των έργων που εντάσσονται στην παρούσα ενότητα 
προτείνεται να γίνει με τις δραστηριότητες 5 και 10, όπως προαναφέρθηκε στην ενότητα 
3. Μέσα από αυτές οι μαθητές προβληματίζονται για τον ενδεδειγμένο τρόπο συμπεριφο-
ράς του ανθρώπου στο περιβάλλον, έτσι, ώστε αυτός να βιώνει αρμονικά όντας οργανικά 
δεμένος με αυτό, χωρίς να του προξενεί μετατροπές, αλλοιώσεις και καταστροφές, δια-
σφαλίζοντας, έτσι, την αειφόρο ανάπτυξη. 

Η «οικοκεντρική» δράση του ανθρώπου

Στο να προβληματιστούν οι μαθητές αναφορικά με εκείνον τον τρόπο διαβίωσης του αν - 
θρώπου που διασφαλίζει την αειφόρο ανάπτυξη του περιβάλλοντος, μπορεί να συνεισφέ-
ρει η διδακτική αξιοποίηση του μυθιστορήματος «Η πράσινη καρδιά του κόσμου» της Γιο-
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λάντας Πατεράκη (2000). Σε αυτό καταγράφεται ο τρόπος διαβίωσης ενός γεροβοσκού 
με την εγγονή του σε μία καλύβα στο βουνό. Χωρίς να στερούνται τίποτε από όσα χρειά-
ζονται για την επιβίωσή τους, είναι ολιγαρκείς και συνάμα απόλυτα αυτάρκεις, διαθέτοντας  
αιγοπρόβατα, κότες και ένα υπέροχο κήπο που καλύπτουν όλες τις βιοτικές τους ανάγκες. 
Παράλληλα, εφαρμόζοντας το σύστημα της ανταλλακτικής οικονομίας εξασφαλίζουν 
οποιο δήποτε αγαθό χρειάζονται, χωρίς να συγκεντρώνουν περιττά αντικείμενα σπατα-
λώντας, έτσι, άσκοπα τις φυσικές πηγές ενέργειες.

Και, όταν εμπρηστές καίνε ένα κομμάτι από το μεγάλο τους σπίτι», η Δάφνη με τον παπ - 
πού θρηνούν «τα δεντράκια τους» και εξοργίζονται με την τόση κακία των ανθρώπων που  
δεν δίστασαν να «θυσιάσουν το μεγαλείο των δέντρων για λίγες δεκάρες» (ό.π., σ. 60). 
Ενώ ο παππούς αποφαίνεται πως «ο πολιτισμός θέλει και έλεγχο, θέλει να ξέρεις τι σου 
χρειάζεται και τι δεν σου χρειάζεται…γιατί αλλιώς οι μηχανές μαζί με τα λάδια και τα 
γράσα τους θα καταπιούνε και τους ανθρώπους» (ό.π., σ. 95). 

Στην πραγμάτευση της οικοκεντρικής θεώρησης του περιβάλλοντος προτείνουμε να 
εστιαστεί η διδακτική προσέγγιση του συγκεκριμένου έργου με την ανάπτυξη των δραστη - 
ριοτήτων 5 και 7, όπως προαναφέρθηκε στην ενότητα 3, προκειμένου οι μαθητές να αντι- 
ληφθούν πως η αλλαγή της σχέσης του ανθρώπου με το περιβάλλον προϋποθέτει ανα-
μόρφωση της κοσμοαντίληψης του με την υιοθέτηση της βιοκεντρικής στάσης, διότι, αν ο  
άνθρωπος αντλεί από το περιβάλλον μόνο ό,τι του είναι απαραίτητο για την επιβίωσή του,  
εξασφαλίζεται η αειφόρος ανάπτυξη.

Το σκεπτικό αυτό αποτυπώνεται στο μυθιστόρημα της Αγγελικής Βαρελά «Φιλενάδα 
φουντουκιά μου» (2002), στο οποίο ένας μαθητής, ο Δώρος, αναπτύσσει φιλικό δεσμό με 
μία φουντουκιά που την αισθάνεται σαν «κάτι το ζωντανό». Πρόκειται για αντιμετώπιση 
στην οποία αναβιώνουν οι θέσεις των αρχαίων Ελλήνων για την «ανιμιστική σύλληψη» του  
σύμπαντος (Brien, 2006, p. 100). Αυτή η συλλογιστική οδηγεί το μικρό να αντιδράσει δυ-
ναμικά ξεσηκώνοντας όλα τα παιδιά της γειτονιάς, όταν οι μεγάλοι θέλουν να κόψουν τη 
φουντουκιά, για να χτίσουν ακόμη μία πολυκατοικία. Στις αντιδράσεις αυτές διαγράφεται 
η αναγκαιότητα ο άνθρωπος να σέβεται την πλάση αναγνωρίζοντας τη σημασία ύπαρξης 
όλων των δημιουργημάτων της. 

Η διαδικασία ανακάλυψης αυτού του φυσικού τρόπου ζωής περιγράφονται στο έργο 
«Τα ψηλά βουνά» του Παπαντωνίου (1994). Συγκεκριμένα, η περιήγηση και ο φυσικός τρό- 
πος ζωής μιας ομάδας μαθητών συνιστούν προσφορά πρωταρχικής σημασίας για τους 
σημερινούς μαθητές, οι οποίοι είναι εγκλωβισμένοι στα «τείχη» των μεγαλουπόλεων. Η δι - 
δακτική του αξιοποίηση συμβάλλει στο να αποκτήσουν οι μαθητές οικολογική ταυτότητα, 
έτσι, ώστε να ενστερνιστούν την άποψη μιας μικρής βοσκοπούλας που πιστεύει «πως έχει 
συγγένεια με κάθε δεντρί. Εδώ γίναμε ένα, κλαριά και βλάχοι, τόσον καιρό μαζί. Μαζί με-
γαλώνουμε, μαζί βρεχόμαστε και χιονιζόμαστε, μαζί παίρνουμε τον ήλιο. Έχουν και εκείνα 
χάδι και χαϊδεύουν, φωνή και λαλούνε» (ό.π., σ. 31). Στη διαπίστωση αυτή αποτυπώνεται η 
φιλοσοφία του σύγχρονου οικολογικού κινήματος που καλεί τον άνθρωπο, αναδομώντας  
το σύστημα αξιών του να ατενίσει τα πλάσματα του σύμπαντος με σεβασμό αναγνωρίζο-
ντας την εσωτερική τους υπόσταση και την αξία του καθενός (Brien, 2006). Η διδακτική 
πραγμάτευση της ενότητας αυτής όσον αφορά την αρμόζουσα συμπεριφορά του ανθρώ-
που ως μέλους του οικοσυστήματος, θα μπορούσε να ολοκληρωθεί με την επεξεργασία 
όλων των έργων με τις δραστηριότητες 4, 3, 6, 7, 9 και 11, όπως προαναφέρθηκε στην 
ενότητα 3.
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Συμπεράσματα

Από την προηγηθείσα ανάλυση προκύπτει ότι στην ανάπτυξη περιβαλλοντικής συνείδησης 
συμβάλλει η διδασκαλία της λογοτεχνίας, καθώς συνεισφέρει σε σημαντικό βαθμό στο  
να αναμορφώσουν οι μαθητές τη σχέση τους με το φυσικό περιβάλλον, έτσι, ώστε να αντι- 
λαμβάνονται τον εαυτό τους ως ένα τμήμα του, που τελεί σε αλληλεξάρτηση με τα υπό-
λοιπα όντα, διασφαλίζοντας την αειφόρο ανάπτυξη και τη βιωσιμότητα.

Το στοιχείο αυτό είναι καθοριστικής σημασίας, διότι σημαντική αιτία των περιβαλλοντι-
κών οικολογικών προβλημάτων είναι η προσέγγιση της φύσης με άξονα το θετικιστικό ορ-
θολογιστικό παράδειγμα σκέψης που θεμελίωσαν οι Newton και Bacon (Φλογαΐτη, 2011,  
σ. 60). Σύμφωνα με την προσέγγιση αυτή, η φύση αποτελεί πλουτοπαραγωγική πηγή που 
ο άνθρωπος μπορεί να εκμεταλλεύεται χωρίς όρους και προϋποθέσεις για την οικονομική 
του ανάπτυξη. Καθίσταται, λοιπόν, εμφανής η αναγκαιότητα να στραφούμε στην ιδεολογία 
του «οικοκεντρισμού» που είναι ικανή να αναιρέσει την ανθρωποκεντρική θεώρηση του  
σύμπαντος, σύμφωνα με την οποία η φύση αντιμετωπίζεται ως καταναλωτικό και ανα λώ-
σιμο αγαθό, οδηγώντας στην οικολογική καταστροφή που συντελείται με ραγδαίο ρυθμό.

Μέσω της εκπαίδευσης για την Αειφορία (Kostoulas-Makrakis, 2010) το παιδί μεταβάλ - 
λει τον τρόπο με τον οποίο αντιλαμβάνεται και ερμηνεύει τον κόσμο καθώς και την υπαρ-
ξιακή του θέση στο φυσικό οικοσύστημα, με αποτέλεσμα η ανθρωπότητα να απαλλαγεί 
από την ιδεοληψία τόσο της χωρίς όρους και προϋποθέσεις οικονομικής ανάπτυξης όσο 
και της επιβολής του ισχυρότερου στον ασθενέστερο. Με αυτήν την έννοια η οικολογική 
συνείδηση είναι συναφής με τη δημοκρατική, καθώς επιδιώκεται η διαμόρφωση ενεργών 
πολιτών, δεδομένου ότι τόσο η αυτονομία και η αυτενέργεια του ατόμου όσο και η συμ-
μετοχική κοινωνική οργάνωση με τη λήψη αποφάσεων αποκεντρωμένα είναι θεμελιώδεις 
έννοιες του οικολογικού κινήματος και της δημοκρατικής λειτουργίας κάθε κοινωνίας.
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Abstract

This study approaches, through the methodological tool of Content Analysis, contemporary Greek 
Children’s Literature which could be exploited in Primary Schools for the Environmental Education 
regarding sustainable development. Literary prose was selected as teaching material, because it 
can transmit messages and influence behaviours, thus it can contribute to pupils adopting a value 
system which would lead them not to perceiving Nature only as a source of goods and energy 
reserves, but rather to getting engaged in the safeguarding of the sustainability. More specifically, 
the aim of this study is to highlight innovative strategies for teaching literature, so that pupils 
acquire environmental-democratic awareness. The findings of this study support literature’s con-
tribution to pupils developing ecological values and behaviours.

Keywords: Environmental awareness, children’s literature, sustainability, innovative teaching.
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Περίληψη

Τα προγράμματα εκπαίδευσης για την αειφορία αποτελούν καινοτόμες βιωματικές διαθεματικές εκ-
παιδευτικές δράσεις οι οποίες συμβάλλουν στην αναβάθμιση της ποιότητας της παρεχόμενης εκπαί-
δευσης, στη σύνδεση του σχολείου με την τοπική κοινωνία, στην παροχή ίσων ευκαιριών μάθησης σε  
όλους τους μαθητές ανεξάρτητα από τα κοινωνικοοικονομικά τους χαρακτηριστικά, καθώς και στην  
εσωτερική μεταρρύθμιση του σχολείου. Στόχος των προγραμμάτων δεν είναι μόνο η απόκτηση γνώσε-
ων από τους μαθητές, αλλά και η ανάπτυξη ποικίλων δεξιοτήτων και ικανοτήτων όπως, ενσυναί σθη σης,  
κριτικής σκέψης, ενεργητικής ακρόασης και επίλυσης προβλημάτων. Τα Προγράμματα Σχολι κών Δρα-
στηριοτήτων Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης, Αγωγής Υγείας και Πολιτιστικών θεμάτων εντάσ σονται  
στο πλαίσιο της εκπαίδευσης για την αειφορία. Στην παρούσα εργασία παρουσιάζονται τα σημαντικό-
τερα αποτελέσματα έρευνας που πραγματοποιήθηκε σε εκπαιδευτικούς πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης 
στην περιφέρεια Δυτικής Ελλάδας με στόχο την καταγραφή των απόψεών τους ως προς τη συμβολή 
των συγκεκριμένων προγραμμάτων εκ παίδευσης στη βελτίωση της ποιότητας του εκπαιδευτικού έρ-
γου. Η έρευνα πραγματοποιήθηκε σε δια θέ σιμο δείγ μα 80 εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης 
οι οποίοι υλοποίησαν προγράμματα εκ παί δευσης για την αειφορία κατά το σχολικό έτος 2018-2019. 
Ως εργαλείο διεξαγωγής της έρευνας χρησιμοποιήθηκε το ερωτηματολόγιο το οποίο επιτρέπει τη συλ-
λογή των απόψεων των συμμετεχόντων στην έρευνα εκπαιδευτικών σε σύντομο χρονικό διάστη μα. 
Από τα αποτελέσματα της έρευνας προέκυψε ότι οι εκπαιδευτικοί σε υψηλό ποσοστό δηλώνουν πως 
τα προγράμματα εκπαίδευσης για την αειφορία συμβάλλουν στη βελτίωση του έργου τους καθώς στο 
πλαίσιο υλοποίησής τους μεταβάλλεται ο τρόπος μάθησης, αξιοποιούνται βιωματικές συμμετοχι κές  
εκπαιδευτικές τεχνικές, αναπτύσσονται ισότιμες σχέσεις επικοινωνίας και συνεργασίας μεταξύ μα θητών  
και εκπαιδευτικών, υποβοηθούνται οι πιο αδύναμοι μαθητές στο να συμμετέχουν στην εκπαιδευτική 
διαδικασία. Παράλληλα, αναφέρουν πως μέσα από τη συμμετοχή τους στα προγράμματα εκ παί δευσης 
για την αειφορία αποκτούν ποικίλες γνώσεις και αναπτύσσουν δεξιότητες, οι οποίες τους βοηθούν στη  
βελτίωση της καθημερινής εκπαιδευτικής τους πρακτικής. Τέλος αναφέρουν πως υποστηρίζεται σε 
ση μαντικό βαθμό η επαγγελματική τους ανάπτυξη.

Λέξεις-Κλειδιά: Προγράμματα εκπαίδευσης, αειφορία, ποιότητα εκπαιδευτικού έργου.
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Εισαγωγή

Η αειφόρος ανάπτυξη αποτελεί το είδος ανάπτυξης το οποίο στοχεύει στην επαναφορά 
της ισορροπίας στο παγκόσμιο σύστημα Περιβάλλον – Οικονομία – Κοινωνία και επιδιώ-
κει μακροπρόθεσμα τη βελτίωση και διατήρηση της ποιότητας της ζωής του ανθρώπου 
και προκειμένου να επιτευχθεί απαιτεί μια παγκόσμια επανάσταση στον τρόπο σκέψης και 
δράσης των πολιτών. Προς αυτή την κατεύθυνση σημαντικός είναι ο ρόλος της εκπαίδευ-
σης ως μέσο διαμόρφωσης ενεργών πολιτών, ικανών να κτίσουν ένα καλύτερο μέλλον. Η 
ικανότητα τους αυτή θα πηγάζει όχι μόνο από την απόκτηση ενός σώματος γνώσεων σε  
σχέση με τα ζητήματα του περιβάλλοντος και της αειφόρου ανάπτυξης, αλλά και από την 
ικανότητα και διάθεση των μαθητών - αυριανών πολιτών να συμμετέχουν ενεργά και υπεύ-
θυνα προς την κατεύθυνση επίλυσης των ζητημάτων αυτών. Έχοντας τις καταβολές στην  
Περιβαλλοντική Εκπαίδευση, η Εκπαίδευση για την Αειφόρο Ανάπτυξη αποτελεί ένα μέσο 
με το οποίο προάγεται η αυτονομία αλλά και η διαμόρφωση ενεργών πολιτών που ανα-
ζητούν νοήματα, αποφασίζουν και νοηματοδοτούν την αειφορία, αναπτύσσοντας παράλ-
ληλα τις ικανότητες τους (Φλογαΐτης, 2006). Χαρακτηριστικό της Εκπαίδευσης για την 
Αειφορία είναι η διεύρυνσή της προς την κατεύθυνση της δια βίου μάθησης, άλλωστε και  
στη Στρατηγική για την Εκπαίδευση για την Αειφόρο Ανάπτυξη (UNECE, 2005) περιγρά-
φεται μια δια βίου στοχευμένη διαδικασία, που ξεκινά τα πρώτα παιδικά χρόνια και δια-
τρέχει όλα τα χρόνια της εκπαίδευσης ακόμα και την εκπαίδευση ενηλίκων (Δασκολιά & 
Γρίλλια, 2010).

Τα Προγράμματα Σχολικών Δραστηριοτήτων Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης, Αγωγής 
Υγείας και Πολιτιστικών θεμάτων εντάσσονται στο πλαίσιο της εκπαίδευσης για την αειφο - 
ρία. Η ένταξη τους είναι σύμφωνη άλλωστε με τη διακήρυξη της 3ης Διεθνούς Διάσκεψης 
για την Περιβαλλοντική Εκπαίδευση, συμφώνα με την οποία «… όλα τα γνωστικά αντικεί
μενα, συμπεριλαμβανόμενων των ανθρωπιστικών και κοινωνικών επιστημών, οφείλουν να 
ασχοληθούν με θέματα σχετικά με το περιβάλλον και την αειφόρο ανάπτυξη. Η ενασχό ληση  
με την αειφορία απαιτεί την ολιστική, διεπιστημονική πρόσεγγιση, η οποία οδηγεί σε σύγκλιση  
διαφορετικούς γνωστικούς τομείς και θεσμούς, χωρίς αυτοί να απολέσουν την χαρακτηρι
στική τους ταυτότητα» (Φερμελή, Ρουσσομουστακάκη-Θεοδωράκη, Χατζηκώστα & Γκαίτ-
λιχ, 2009:12). Σε όλη αυτή τη διαδικασία ο εκπαιδευτικός έχει διαμεσολα βητικό και δι-
ευκολυντικό ρόλο. Οργανώνει την εκπαιδευτική πράξη αξιοποιώντας τα περιβαλλοντικά 
ζητήματα ως μαθησιακά πλαίσια και προωθώντας την διερεύνηση των διαστάσεων που 
τα αποτελούν ενθαρρύνοντας παράλληλα τη σύνδεση του σχολείου με την κοινωνία (Δη-
μητρίου, 2009).

Η έννοια της Αειφόρου Ανάπτυξης

Σύμφωνα με την επιτροπή Brundtland η Αειφόρος Ανάπτυξη (sustainable development) 
ορίζεται ως η συμπεριφορά που «ικανοποιεί τις ανάγκες της παρούσας γενιάς χωρίς να υπο
νομεύει τη δυνατότητα των μελλοντικών γενεών να ικανοποιήσουν τις δικές τους ανάγκες»  
(World Commission on Environment and Development (WCED), 1987). Οι ορισμοί που 
έχουν διατυπωθεί για τον παραπάνω όρο εμπεριέχουν όλοι τους την ανησυχία για την 
ευημερία των επόμενων γενεών (Krysiak & Krysiak, 2006). Αυτού του είδους η ανάπτυξη 
αποσκοπεί στη βελτίωση των συνθηκών διαβίωσης του ατόμου διαφυλάσσοντας παράλ-
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ληλα το φυσικό περιβάλλον, βραχυπρόθεσμα και μακροπρόθεσμα. Η βάση της βρίσκεται 
στην ορθολογική διαχείριση των φυσικών πόρων και βασικές της αρχές θεωρούνται: α) η 
ενοποίηση των θεμάτων που αφορούν το περιβάλλον και την οικονομία, β) η διατήρηση 
της βιοποικιλότητας και η εκτίμηση των μελλοντικών επιπτώσεων, γ) η προφύλαξη των 
συστημάτων, δ) η συλλογική υπευθυνότητα και η συνεργασία, ε) η ενημέρωση και η εκ-
παίδευση (Φερμελή, κ.α., 2009). 

 Δεν αποτελεί μια έννοια αποκλειστικά περιβαλλοντική αλλά περιλαμβάνει ένα ευρύτε-
ρο φάσμα της ανθρώπινης δραστηριότητας, παραγωγικής ή μη. Αποτελεί παράλληλα μια 
κοινωνική πρακτική που συνδέεται με το περιβάλλον και την οικονομία και επηρεάζεται  
από τα δεδομένα κάθε χώρας (Παπαγιάννης, 1994). Η υλοποίηση των αρχών της, στη-
ρίζεται σε τρεις βασικούς πυλώνες- στόχους την οικονομική ανάπτυξη, την κοινωνική δι- 
καιοσύνη και την προστασία του περιβάλλοντος, ενώ βασικές προϋποθέσεις αποτελούν η  
δημοκρατία, η αυτονομία των πολιτών, η ανεξαρτησία, η δικαιοσύνη των μελών και η 
υπευθυνότητα. (Φερμελή κ.α., 2009). Την δυσκολία πλήρους και σαφούς προσδιορισμού 
της αειφόρου ανάπτυξης εντοπίζει και η Φλογαΐτη (2006) ενώ στους παράγοντες που 
ενισχύουν την δυσκολία αυτή μπορούν να συμπεριληφθούν άλλες βασικές έννοιες όπως 
η οικονομική ανάπτυξη, η συμμετοχή στα κοινά και οι ανθρώπινες αξίες (Orr, 1992).

Εκπαίδευση για την Αειφόρο Ανάπτυξη

Η Εκπαίδευση για την Αειφόρο Ανάπτυξη (Ε.Α.Α.) είναι άρρηκτα συνδεμένη με την Περι-
βαλλοντική Εκπαίδευση, καθώς η τελευταία αποτελεί βασική συνιστώσα της εκπαίδευσης 
για την αειφορία και την αειφόρο ανάπτυξη. Η έννοια της Εκπαίδευσης για την Αειφορία 
(Education for Sustainable Development) διαμορφώνεται μετά τη διάσκεψη κορυφής 
του Ρίο (1992) και του Γιοχάνεσμπουργκ (2002). Απώτερος σκοπός είναι η αλλαγή της εκ- 
παιδευτικής διαδικασίας, θέτοντας βασικές αρχές για τον σχεδιασμό της καθημερινής 
πρακτικής προς την κατεύθυνση της εξέλιξης του Αειφόρου Σχολείου (Ιππέκη, Ιππέκη & 
Τσαλίκη, 2017). Πιο συγκεκριμένα, σύμφωνα με τον Nevin (2005) η Ε.Α.Α. έχει στόχο την 
ενθάρρυνση των ατόμων στη λήψη αποφάσεων και στην ανάληψη δράσεων προκειμένου  
να βελτιωθεί η ποιότητα της ζωής τους χωρίς να κινδυνεύει ο πλανήτης, ενσωματώνο-
ντας παράλληλα αξίες της αειφορίας που ενυπάρχουν σε όλες τις όψεις της εκπαίδευσης. 
Αποτελεί ένα μέσο για να μπορεί ο άνθρωπος να ζει αρμονικά με το περιβάλλον (Scott, 
2015). Ένα από τα θετικά χαρακτηριστικά της Ε.Α.Α. αποτελούν οι δυνατότητες που πα-
ρέχει ώστε να συμβάλλει στην προσπάθεια για αλλαγή τόσο στο σχολείο όσο και στην 
ευρύτερη κοινωνία, καθώς η εκπαίδευση με αυτό τον προσανατολισμό αφορά την έγερση 
της συνείδησης (Φωτιάδης, 2017). 

Προς αυτή την κατεύθυνση σημαντικός είναι ο ρόλος της εκπαίδευσης ως μέσο δια-
μόρφωσης ενεργών πολιτών, ικανών να κτίσουν ένα καλύτερο μέλλον. Η εισαγωγή της 
αειφόρου ανάπτυξης στον τομέα της εκπαίδευσης υποδηλώνει την συνειδητοποίηση της 
αλληλεξάρτησης του ανθρώπου από το φυσικό περιβάλλον. Δεδομένου ότι Περιβάλλον, 
Κοινωνία και Οικονομία αποτελούν τους βασικούς πυλώνες της αειφόρου ανάπτυξης, 
από τη μια, και από την άλλη το γεγονός ότι η εκπαίδευση αποτελεί το μέσο απόκτησης 
γνώσεων, ανάπτυξης δεξιοτήτων και διαμόρφωσης στάσεων και συμπεριφορών, γίνεται 
κατανοητή η αναγκαιότητα που προέκυψε στην πάροδο των χρόνων για την διαμόρφωση 
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της Ε.Α.Α. Μέσα από αυτήν το άτομο μπορεί να κατανοήσει τον εαυτό του αλλά και τους 
άλλους εντός του φυσικού και κοινωνικού του περιβάλλοντος, όπως και τις μεταξύ τους 
αλληλεπιδράσεις, αναπτύσσονταν αισθήματα σεβασμού, υπευθυνότητας και δικαιοσύνης 
και υιοθετώντας αντίστοιχες στάσεις και συμπεριφορές.

 
Πλαίσιο υλοποίησης προγραμμάτων για την αειφορία

Η υλοποίηση των προγραμμάτων Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης, Αγωγής Υγείας και Πολι - 
τιστικών Θεμάτων, εντός ή εκτός ωρολογίου προγράμματος, ανάλογα με τη βαθμίδα εκπαί - 
δευσης, διαρκούν για τουλάχιστον τρεις μήνες στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση και για 
τέσ σερις έως πέντε μήνες στην Δευτεροβάθμια, ενώ υπάρχει και αντίστοιχη πρόβλεψη 
για τις σχολικές μονάδες Ειδικής Αγωγής και Εκπαίδευσης. 

Σύμφωνα με το Νόμο 4517/2018 τα προγράμματα Σχολικών Δραστηριοτήτων Περι-
βαλλοντικής εκπαίδευσης, Αγωγής Υγείας και Πολιτιστικών θεμάτων εντάσσονται πλέον 
στο ευρύτερο πλαίσιο της εκπαίδευσης για την αειφορία. Από το θεσμικό πλαίσιο υλοποίη-
σης των προαναφερόμενων προγραμμάτων προκύπτει εμφανώς η ανάγκη διασύνδεσης 
και συνεξέτασης των παραπάνω θεμάτων ως προς τις κοινωνικές, περιβαλλοντικές και 
πολιτιστικές διαστάσεις τους, προσφέροντας στους/στις εκπαιδευόμενους/ες ευκαιρίες 
προσέγγισης αειφορικών μοντέλων διαβίωσης. Άλλωστε ανάμεσα στις προϋποθέσεις για 
την επιλογή του θεματικού περιεχομένου του προγράμματος που θα επιλέξουν οι εν-
διαφερόμενοι εκπαιδευτικοί γίνεται σαφής αναφορά στην αειφορία. Πιο συγκεκριμένα 
ανάμεσα στις προϋποθέσεις, όπως αυτές περιγράφονται στη σχετική εγκύκλιο 190790/
Δ7/4-12-2019 του Υπουργείου Παιδείας και Θρησκευμάτων αναφέρονται μεταξύ άλλων:

«…να ενσωματώνει τις αρχές και τις υψηλές αξίες της αειφορίας, να τις αναδεικνύει και 
να τις προωθεί, .…να στοχεύει στην αειφορική διαχείριση των υλικών και άυλων πόρων 
της σχολικής μονάδας…»

Παράλληλα γίνεται ιδιαίτερη μνεία στους θεματικούς άξονες στο πλαίσιο της Εκπαίδευ-
σης για την Αειφορία. Σημειώνεται ότι «… τα εν λόγω προγράμματα σχετίζονται με περι   
βαλλοντικά, κοινωνικά και πολιτιστικά ζητήματα που απασχολούν ιδίως τις τοπικές κοινωνίες  
και χρειάζονται να επιλυθούν με γνώμονα τις αρχές της αειφορίας» ενώ μεταξύ των θεμα-
τι κών αξόνων των προγραμμάτων αναφέρονται: α) το Αειφόρο Σχολείο, η αειφορική δια-
χείριση υλικών και άυλων πόρων της σχολικής κοινότητας, β) η Αειφόρος κατοικία, η βιο- 
κλιματική, αρχιτεκτονική, η ασφάλεια των τεχνο-υποδομών στο δομημένο περιβάλλον, οι 
βιώσιμοι ελεύθεροι χώροι-η αειφορική χρήση και αξιοποίησή τους, γ) η Αειφόρος κινη-
τικότητα, το ασφαλές οδικό περιβάλλον, δ. η Διαχείριση Φυσικών Πόρων και η βιωσιμό-
τητα, ε) η Αειφορική διαχείριση των απορριμμάτων/αποβλήτων, στ) η Αειφορία και η 
δη μοκρατία, ζ) η αειφορία και ο πολιτισμός στο σύγχρονο σχολείο κτλ. 

Ως βασικοί υποστηρικτικοί θεσμοί των εκπαιδευτικών και των μαθητών/τριών στην 
υλοποίηση των προγραμμάτων σχολικών δραστηριοτήτων ορίζονται οι υπεύθυνοι/ες Πο- 
λιτιστικών θεμάτων, αγωγής Υγείας και Περιβαλλοντικών Προγραμμάτων των οικείων 
Διευθύνσεων εκπαίδευσης, τα Κέντρα Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης (ΚΠΕ) και οι αντί-
στοιχες Παιδαγωγικές Ομάδες, τα οποία, δυνάμει των διατάξεων του ν. 4547/2018, μετα - 
τράπηκαν σε Κέντρα Εκπαίδευσης για την Αειφορία (ΚΕΑ). Σε επίπεδο Περιφέρειας υπο-
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στηρικτές των σχετικών προγραμμάτων είναι οι Συντονιστές Εκπαιδευτικού Έργου για 
την Αειφορία, οι οποίοι στελεχώνουν τα Περιφερειακά Κέντρα Εκπαιδευτικού Σχεδιασμού  
(ΠΕ.ΚΕ.Σ.) των Περιφερειακών Διευθύνσεων Εκπαίδευσης (Π.Δ.Ε.)

Εκπαιδευτικές μέθοδοι και τεχνικές υλοποίησης των προγραμμάτων

H E.A.A. στο πλαίσιο της σχολικής και εκπαιδευτικής διαδικασίας δίνει έμφαση στην μετα-
τροπή του σχολείο σε μια κοινότητα μάθησης, εντός της οποίας αναπτύσσεται και εδραιώ - 
νεται η νέα περιβαλλοντική κουλτούρα, την ίδια ώρα που όλοι οι συμμετέχοντες δρα-
στηριοποιούνται με δημιουργικούς και εποικοδομητικούς τρόπους (Κάτζη & Ζαχαρίου, 
2013). Στα πλαίσια υλοποίησης των σχετικών καινοτόμων προγραμμάτων υιοθετούνται 
βιωματικές εκπαιδευτικές συμμετοχικές εκπαιδευτικές τεχνικές, προκειμένου αφενός να 
ενισχυθεί η ομαδοσυνεργατικότητα και αφετέρου να ενθαρρύνθεί η αυτενέργεια και η 
ενεργή συμμετοχή των μαθητών. Η διαθεματικότητα και η διεπιστημόνικότητα στον τρόπο  
προσέγγισης του εκάστοτε θέματος αποτελούν χαρακτηριστικό του παιδαγωγικού προτύ-
που της Ε.Α.Α. Μέσω αυτών συνδέονται μεταξύ τους οι διαφορετικές πτυχές του θέματος 
με αποτέλεσμα να προωθείται η καλλιέργεια της συνθετικής και κριτικής σκέψης. Μέσα από  
την δυνατότητα αξιοποίησης διαφορετικών τεχνικών καθίσταται εφικτή η εμπλοκή όλων 
των μαθητών καθώς και η ικανοποίηση διαφορετικών αναγκών, αφού αξιοποιώντας τις 
πρότερες γνώσεις και εμπειρίες των μαθητών η γνώση συνδέεται με τα ενδιαφέροντα των  
τελευταίων. Το παιδαγωγικό πρότυπο που προτείνεται υποστηρίζει τη μαθητοκεντρική 
διαδικασία και δρα ενισχυτικά τόσο για το μαθητή όσο και για το δάσκαλο. 

Μεθοδολογία Έρευνας

Σκοπός και στόχοι της έρευνας

Σκοπός της έρευνας είναι η διερεύνηση των αντιλήψεων των εκπαιδευτικών πρωτοβάθ-
μιας εκπαίδευσης ως προς τη συμβολή των προγραμμάτων εκπαίδευσης για την αειφορία  
στη βελτίωση της ποιότητας του εκπαιδευτικού τους έργου.

Ερευνητικά ερωτήματα

Τα ερευνητικά ερωτήματα της παρούσας εργασίας διαμορφώθηκαν ως εξής:
1. Οι αντιλήψεις των εκπαιδευτικών σε σχέση με το όφελος των μαθητών από τη συμμε-

τοχή τους σε προγράμματα εκπαίδευσης για την αειφορία εξαρτώνται από τα δημογρα-
φικά τους χαρακτηριστικά.

2. Οι αντιλήψεις των εκπαιδευτικών σε σχέση με την υποστήριξη της επαγγελματικής τους  
ανάπτυξης από τη συμμετοχή τους σε προγράμματα εκπαίδευσης για την αειφορία 
εξαρτώνται από τα δημογραφικά τους χαρακτηριστικά

3. Οι αντιλήψεις των εκπαιδευτικών σε σχέση με το όφελος της σχολικής μονάδας από 
την υλοποίηση προγραμμάτων εκπαίδευσης για την αειφορία εξαρτώνται από τα δημο - 
γραφικά τους χαρακτηριστικά.
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Δείγμα έρευνας

Η έρευνα πραγματοποιήθηκε σε διαθέσιμο δείγμα 70 εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας εκ-
παίδευσης, οι οποίοι υπηρετούσαν σε σχολικές μονάδες του Δήμου Πατρέων, και υλοποίη - 
σαν προγράμματα εκπαίδευσης για την αειφορία κατά το σχολικό έτος 2018-2019. Η συ-
γκεκριμένη ομάδα εκπαιδευτικών διέθετε πολυετή εμπειρία στην υλοποίηση προγραμμά-
των εκπαίδευσης για την αειφορία και τα μέλη της είχαν παρακολουθήσει επιμορφωτικό 
σεμινάριο σχετικό με την υλοποίηση και αξιολόγηση προγραμμάτων για την αειφορία.

Εργαλείο συλλογής δεδομένων

Ως εργαλείο συλλογής δεδομένων χρησιμοποιήθηκε το ερωτηματολόγιο, καθώς επιτρέπει  
τη συλλογή πλήθους δεδομένων σε σύντομο χρόνο, κάτι που θα ήταν εξαιρετικά χρονο-
βόρο και επομένως δύσκολα εφικτό με άλλη τεχνική, εξαιτίας του μεγάλου αριθμού των 
εκπαιδευτικών της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης, σε συνδυασμό με το διαθέσιμο χρόνο 
και τη δυνατότητα μετακίνησης των ερευνητών (Δημητρόπουλος, 2001: 210). Το ερωτη-
ματολόγιο που αξιοποιήθηκε στα πλαίσια της έρευνας περιελάμβανε τέσσερις κατηγορίες 
ερωτήσεων. Πιο συγκεκριμένα, η πρώτη κατηγορία περιελάβανε ερωτήσεις που είχαν σχέ- 
ση με τα προσωπικά στοιχεία των ερωτώμενων όπως φύλο, ηλικία, ειδικότητα, έτη διδα-
σκαλίας στην πρωτοβάθμια Εκπαίδευση, μεταπτυχιακές σπουδές. Η δεύτερη κατηγορία πε- 
ριελάβανε ερωτήσεις που σχετίζονταν με τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών σε σχέση με 
το όφελος των μαθητών από τη συμμετοχή τους σε προγράμματα εκπαίδευσης για την 
αειφορία. Η τρίτη κατηγορία περιελάβανε ερωτήσεις που σχετίζονταν με τις αντιλήψεις 
των εκπαιδευτικών σε σχέση με την υποστήριξη της επαγγελματικής τους ανάπτυξης από 
τη συμμετοχή τους σε προγράμματα εκπαίδευσης για την αειφορία. Τέλος, η τέταρτη κα- 
τηγορία περιελάβανε ερωτήσεις που σχετίζονταν με τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών σε 
σχέση με το όφελος της σχολικής μονάδας από την υλοποίηση προγραμμάτων εκπαίδευ-
σης για την αειφορία

Περιορισμοί έρευνας

Ο αριθμός των υποκειμένων που έλαβαν μέρος στην έρευνα ήταν σχετικά μικρός και περι - 
ελάμβανε εκπαιδευτικούς Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης οι οποίοι εργάζονται σε σχολικές 
μονάδες στο Δήμο Πατρέων. Αυτό έχει ως αποτέλεσμα τα ευρήματα της έρευνας να μην 
μπορούν να γενικευθούν στο σύνολο των εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης σε 
όλη την επικράτεια. 

Αποτελέσματα Έρευνας

Προφίλ εκπαιδευτικών του δείγματος

Το προφίλ των υποκειμένων που συμμετείχαν στην έρευνα ήταν τo ακόλουθο: 31 υποκεί-
μενα (44,3%) ήταν άνδρες και 39 (55,7%) ήταν γυναίκες. Η πλειοψηφία των συμμετεχό-
ντων είχαν ηλικία από 36 έως 45 έτη (42,9%), το 31,4% ήταν ηλικίας 46-55 ετών, το 
22,9% ήταν 25-35 ετών, ενώ το 2,9% μεγαλύτεροι των 56 ετών. Ως προς τα έτη διδασκα-
λίας στην Πρωτοβάθμια εκπαίδευση οι 43 (61,4%) από τους ερωτηθέντες είχαν από 1-5 
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έτη, οι 14 (20%) είχαν από 6-10 έτη, ενώ 13 (18,6%) είχαν προϋπηρεσία μεγαλύτερη των 
10 ετών. Η κατανομή των συμμετεχόντων ανά ειδικότητα παρουσιάζεται στον πίνακα 1 
που ακολουθεί.

Πίνακας 1: «Κατανομή συμμετεχόντων ανά ειδικότητα»

Δάσκαλοι 27 38,6%

Πληροφορικής 10 14,3%

Εικαστικών - Θεατρικής Αγωγής - Μουσικής 11 15,7%

Ξένων Γλωσσών 16 22,9%

Φυσικής Αγωγής 6 8,6%

Σύνολο 70 100%

Αντιλήψεις των εκπαιδευτικών σε σχέση με το όφελος των μαθητών  
από συμμετοχή τους σε προγράμματα εκπαίδευσης για την αειφορία 

Αναφορικά με τις απαντήσεις των υποκειμένων στην ερώτηση που αφορούσε «…τα οφέλη 
της συμμετοχής των μαθητών σε προγράμματα εκπαίδευσης για την αειφορία…» 32 από 
τους συμμετέχοντες (45,7%) ανέφεραν ότι στο πλαίσιο συμμετοχής τους σε προγράμμα-
τα εκπαίδευσης για την αειφορία παρέχονται ίσες ευκαιρίες μάθησης σε ένα μη απειλητι-
κό για αυτούς περιβάλλον, το 18,6% ότι μέσω των προγραμμάτων εκπαίδευσης για την 
αειφορία οι μαθητές τους αποκτούν ποικιλία εμπειριών και εξειδικευμένων γνώσεων, το 
17,1% ανέφεραν πως οι μαθητές αναπτύσσουν δεξιότητες για την επιτυχή αντιμετώπιση 
προβληματικών καταστάσεων, το 10% ανέφερε ότι βελτιώνεται η αυτοπεποίθηση των 
μαθητών και τέλος το 8,6% δήλωσε πως οι μαθητές στο πλαίσιο της συμμετοχής τους σε  
προγράμματα για την αειφορία αναπτύσσουν δεξιότητες αποτελεσματικής επικοινωνίας.  
Από τη διμεταβλητή ανάλυση με έλεγχο του κριτηρίου x2 στατιστική σημαντικότητα 
(α≤0,05) παρατηρήθηκε σε σχέση με το φύλο των εκπαιδευτικών (p=.00) και τα έτη διδα-
σκαλίας τους στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση (p=.01). 

Αντιλήψεις των εκπαιδευτικών σε σχέση με το όφελος των ίδιων  
από συμμετοχή τους σε προγράμματα εκπαίδευσης για την αειφορία

Σε σχέση με τις απαντήσεις των υποκειμένων στην ερώτηση αναφορικά με τα «…οφέλη 
που αποκομίζουν οι ίδιοι από την υλοποίηση προγραμμάτων για την αειφορία…» η πλειο-
ψηφία τους (34.3%) απάντησε ότι μέσω αυτών βελτιώνεται η θέση τους στη σχολική 
μονάδα. Το 24,3% απάντησε ότι η υλοποίηση προγραμμάτων για την αειφορία συμβάλλει 
στην ανάπτυξη δεξιοτήτων συνεργασίας, 24,3% ανέφεραν ότι συμβάλλει στην ανάπτυξη 
του αισθήματος επαγγελματικής ικανοποίησης και τέλος 17,1% ανέφεραν ότι συμβάλλει 
στην βελτίωση των επικοινωνιακών τους δεξιοτήτων. Από τη διμεταβλητή ανάλυση με 
έλεγχο του κριτηρίου x2 στατιστική σημαντικότητα (α≤0,05) παρατηρήθηκε σε σχέση με 
το φύλο των εκπαιδευτικών (p=.02) και την ηλικία τους (p=.01).

Αντιλήψεις των εκπαιδευτικών σε σχέση με το όφελος της σχολικής μονάδας 
από την υλοποίηση προγραμμάτων εκπαίδευσης για την αειφορία

Όσον αφορά τις απαντήσεις των υποκειμένων στην ερώτηση «…σχετικά με το όφελος της 
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σχολικής μονάδας από την υλοποίηση προγραμμάτων για την αειφορία..», το 37,2% των 
ερωτηθέντων απάντησε ότι η υλοποίηση προγραμμάτων για την αειφορία συμβάλλει στην  
ανάπτυξη ισότιμων σχέσεων επικοινωνίας και συνεργασίας ανάμεσα στο εκπαιδευτικό 
προσωπικό, ενώ το 25,7% των συμμετεχόντων δήλωσε ότι συμβάλλει ισότιμες σχέσεις επι- 
κοινωνίας και συνεργασίας μεταξύ εκπαιδευτικών και μαθητών. Στη συμβολή των προ-
γραμμάτων εκπαίδευσης για την αειφορία στην βελτίωση της ποιότητας του έργου της 
σχολικής μονάδας αναφέρεται το 20% των ερωτηθέντων, ενώ 17,1% αναφέρεται στην 
ανάπτυξη κουλτούρας συμμετοχικότητας. Οι απαντήσεις των ερωτηθέντων στην ερώτηση  
αυτή δεν βρέθηκε να έχουν στατιστικά σημαντική σχέση με τα δημογραφικά τους χαρα-
κτηριστικά.

Συμπεράσματα

Από τα αποτελέσματα της έρευνας προέκυψε ότι οι εκπαιδευτικοί σε υψηλό ποσοστό δη-
λώνουν πως μέσα από τη συμμετοχή των μαθητών σε προγράμματα εκπαίδευσης για την  
αειφορία οι μαθητές δεν αποκτούν μόνο γνώσεις, αλλά αποκτούν ποικίλες δεξιότητες, 
όπως συνεργασίας, επικοινωνίας, κριτικής σκέψης, επίλυσης προβλημάτων. Επιπλέον φαί-
νεται πως μέσα από την υλοποίηση προγραμμάτων αειφορίας επωφελούνται και οι ίδιοι  
οι εκπαιδευτικοί καθώς υποστηρίζεται η επαγγελματική τους ανάπτυξη, αναπτύσσουν δι-
δακτικές δεξιότητες βελτιώνεται η θέση τους στη σχολική μονάδα. Οφέλη όμως έχει και η 
σχολική μονάδα καθώς βελτιώνεται η ποιότητα του παρεχόμενου έργου της, ενισχύονται 
οι καινοτομίες στο χώρο του σχολείου και αναπτύσσεται κουλτούρα συμμετοχικότητας. 

Ωστόσο, για την αποτελεσματική υλοποίηση των προγραμμάτων εκπαίδευσης για την 
αειφορία απαραίτητη είναι η συστηματική επιμόρφωση των εκπαιδευτικών από θεσμο-
θετημένους φορείς επιμόρφωσης εκπαιδευτικών. Εξίσου σημαντική είναι η δυνατότητα 
συν δυασμού θεωρητικών γνώσεων και πρακτικής άσκησης υπό την εποπτεία έμπειρων 
εκπαιδευτών, ώστε οι επιμορφωμένοι εκπαιδευτικοί να είναι σε θέση να σχεδιάζουν, να 
υλοποιούν και να αξιολογούν με επιτυχία τα προγράμματα που υλοποιούνται στις σχολικές  
μονάδες που υπηρετούν. Η θετική στάση των εκπαιδευτικών απέναντι στην εκπαίδευση για  
την αειφόρο ανάπτυξη είναι σημαντική παράμετρος για την εφαρμογή της καθώς εξαρτά-
ται από αυτή αλλά και τη δεκτικότητα των εκπαιδευτικών ως προς την καινοτομία (Ιππέκη 
κ.ά. 2017. Σκαναβή, Πετρενίτη & Γιαννοπούλου, 2005).
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Abstract

Educational programs for sustainability are innovative experiential interdisciplinary educational 
actions that contribute to the enhancement of the provided education quality, linking schools with 
the local community, and providing equal learning opportunities for all students, regardless of 
their socio-economic characteristics, as well as internal school reform. These programs are aimed 
not only at acquisition of knowledge by students, but also to at the development of a variety of 
skills and abilities such as empathy, critical thinking, active listening and problem solving. Envi-
ronmental Education, Health Education and Cultural School Activity Programs operate under the 
principle of Education for sustainability. This paper presents the most important research results 
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that have been obtained by primary education teachers in the region of Western Greece in an 
attempt to record their views on the contribution of specific education programs to the improve-
ment of educational work quality. The research was conducted on a sample of 80 primary educa-
tion teachers who implemented educational programs for sustainability between 2018 and 2019. 
A questionnaire was used as a tool for conducting the research, which allows to collect the views 
of the teachers research participants over a short period of time. The results of this research 
showed that teachers report consider to a large extent that educational programs for sustainabil-
ity help to improve their work as they affect the way they learn, allow the utilization of experiential 
participatory teaching techniques and contribute in the development of collaborative relationships 
and communication between students and teachers. Furthermore, the weakest students are as-
sisted to participate more actively in the educational process. At the same time, it was reported 
that, through their participation in educational programs for sustainability, the teachers acquire a 
variety of knowledge and skills that help them improve their daily educational practice. Finally, the 
findings indicate that that their professional development is also substantially supported.

Keywords: Μentorship, mentor, learning difficulties supporter, school innovation. 
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Περίληψη

Στη Μουσειοπαιδαγωγική, τα γενικά αποτελέσματα μάθησης εστιάζουν στη γνώση που ο μαθητευό-
μενος πιστεύει ότι έχει κατακτήσει. Η Προφορική Ιστορία αποτελεί ένα σημαντικό κομμάτι της Ιστορίας 
που αφορά προσωπικές μαρτυρίες του πρόσφατου παρελθόντος, οι οποίες μεταδόθηκαν από γενιά 
σε γενιά. Έννοιες πολύ δύσκολες, όπως η δημοκρατία, μπορούν να προσεγγιστούν με την αρωγή σύγ-
χρονων παιδαγωγικών μεθόδων και εκπαιδευτικών εργαλείων με οφέλη όπως καλλιέργεια ηθικών 
αξ ιών και φιλοσοφικών θέσεων, ανάπτυξη της κριτικής σκέψης, δημιουργία ενεργών πολιτών του 
κό σμου (Βλαχάκη, 2019). Προφορική Ιστορία και Μουσειοπαιδαγωγική στην προσχολική εκπαίδευση 
προσφέρουν στα νήπια τη δυνατότητα να αγγίξουν την ιστορία και να αλληλεπιδράσουν με τα αντι-
κείμενα πολιτιστικής κληρονομιάς (Thomson, 2002· Νικονάνου, Μπούνια, Φιλιππουπολίτη, Χουρμου-
ζιάδη, & Γιαννούτσου, 2015). Στην παρούσα εργασία παρουσιάζεται ο οδηγός δραστηριοτήτων που 
σχεδιάστηκε για το νηπιαγωγείο με σκοπό να προσεγγιστεί δημιουργικά η έννοια της δημοκρατίας 
μέσα από ένα πρόσφατο ιστορικό γεγονός, τις τρεις ημέρες της εξέγερσης των φοιτητών στο Πολυ-
τεχνείου το Νοέμβρη του 1973, στο πλαίσιο της Προφορικής Ιστορίας και της Μουσειοπαιδαγωγικής.

ΛέξειςΚλειδιά: Δημοκρατία, Μουσειοπαιδαγωγική, Προφορική Ιστορία.

Εισαγωγή

Ο άνθρωπος καταβάλλει συνεχή προσπάθεια κατανόησης του κόσμου είτε μέσω της τυπι-
κής εκπαίδευσης, είτε μέσω μη τυπικής μάθησης αξιοποιώντας την προηγούμενη εμπειρία  
του με προσωπικές επιλογές. Πώς μαθαίνει το παιδί; Η γνώση είναι προϊόν της κοινωνικής  
αλληλεπίδρασης. Το παιδί, πριν ακόμα πάει στο σχολείο, διαθέτει γνώσεις πάνω στις 
οποίες θα οικοδομήσει τις νέες με τη βοήθεια του σχολείου. Ο Dewey, πατέρας του μαθη - 
τοκεντρισμού και της βιωματικής μάθησης, μιλά για την εποπτική χρήση των βιβλιοθηκών  
και των μουσείων και τονίζει την υποχρέωση του σχολείου να συνδεθεί άμεσα με αυτούς 
τους δύο χώρους παροχής γνώσης και εμπειρίας για να αξιοποιήσει τη δυναμική τους και 
τις διαδικασίες μάθησης με την αλληλεπίδραση του παιδιού με τα αντικείμενα (Νικονάνου  
κ.ά., 2015). Ο Dewey (1980) θεωρεί την αλληλεπίδραση του παιδιού με το περιβάλλον και  
την καλλιέργεια της σχέσης με αυτό ως διευκολυντικό παράγοντα της βιωματικής μάθη-
σης. O Papert εστιάζει στο να κατασκευάζει το παιδί τη νέα γνώση κατά τη διάρκεια της 
μάθησης, λέγοντας ότι κλειδί της αποτελεί η έκφραση των συναισθημάτων και των ιδεών 
του. Κύριο ενδιαφέρον του Papert αποτελεί η δυναμική της αλλαγής (Πετράκης, 2014). 
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Επιπλέον, το παιδί μαθαίνει όχι από την εμπειρία αλλά από τον αναστοχασμό της εμπειρίας  
(Νικονάνου κ.ά., 2015). Η μάθηση στο μουσείο διαφέρει από τη μάθηση στο σχολείο γιατί 
γίνεται βασίζεται στην εμπειρία και γίνεται μέσω των αισθήσεων (Νικονάνου, & Κασβίκης,  
2014). Παράλληλα, μέσα από μία προφορική μαρτυρία επικοινωνούνται τα βιώματα όχι 
μόνο με τον προφορικό λόγο αλλά και μέσα από «σωματικές, συναισθηματικές και αισθη-
τη ριακές διαστάσεις» (Βαν Μπούσχοτεν, 2017). Στο παρόν πόνημα επιδιώχθηκε η παραγω - 
γή εκπαιδευτικού υλικού για την προσέγγιση της έννοιας της δημοκρατίας στο νηπιαγωγείο  
μέσα δραστηριότητες που προάγουν τη δημιουργικότητα, συνδυάζουν τη μάθηση μέσω των  
αισθήσεων και βιωμένων εμπειριών, ενώ ταυτόχρονα καλλιεργούν δεξιότητες και την 
κριτική σκέψη των νηπίων.

Θεωρητικό Πλαίσιο

Η μουσειακή εκπαίδευση

Η περιέργεια του παιδιού να μάθει τον κόσμο γύρω του το οδηγεί στο να τον εξερευνά και 
να τον ανακαλύπτει. Μαθαίνει γι’ αυτόν βασιζόμενο στην ήδη αποκτημένη εμπειρία του.  
Η αποκωδικοποίηση των μυστικών του κόσμου του δίνει ευχαρίστηση και κίνητρο για νέες  
εξερευνήσεις και ανακαλύψεις. Αυτό είναι το ταξίδι της γνώσης.

Η μουσειοπαιδαγωγική έχει υιοθετήσει την θεωρία του Gardner (1983) περί πολλαπλής 
νοημοσύνης να αντιμετωπίζει την ικανότητα με την οποία αντιλαμβανόμαστε τον κόσμο, 
όχι ως μια μονοδιάστατη έννοια, αλλά ως πολλαπλή, αφού ο ανθρώπινος εγκέφαλος προ-
σεγγίζει πλουραλιστικά τον κόσμο (Νικονάνου κ.ά., 2015). Η μουσειακή εμπειρία ως μέσο  
ανάπτυξης της πολλαπλής νοημοσύνης διαμορφώνεται από τρεις παράγοντες: το Μου-
σείο, δηλαδή το κτήριο και η συλλογή, ο επισκέπτης και η αλληλοεπίδραση που έχει ο επι- 
σκέπτης με τους άλλους επισκέπτες, με την έκθεση, το χώρο και τους υπαλλήλους του Μου- 
σείου. Σημαντικό ρόλο παίζει και ο χρόνος, αν πρόκειται δηλαδή για προγραμματισμένη  
σχολική επίσκεψη ή αν γίνεται στον ελεύθερο χρόνο (Νικονάνου κ.α., 2015). Στο πλαίσιο  
της μουσειοπαιδαγωγικής, τα Γενικά Αποτελέσματα Μάθησης (Generic Learning Out co - 
mes, GLO’s) εστιάζουν στη γνώση που ο μαθητευόμενος πιστεύει ότι έχει κατακτήσει. Γί-
νεται διάκριση σε πέντε διαφορετικές κατηγορίες αποτελεσμάτων μάθησης: Γνώση και κα- 
τανόηση, ανάπτυξη δεξιοτήτων, συμπεριφορές/νοοτροπίες και αξίες, ευχαρίστηση-έμπνευ- 
ση-δημιουργικότητα, δράση-συμπεριφορά-πρόοδος (Νικονάνου κ.α., 2015). 

Η μουσειακή εμπειρία αποκτάται μέσω δραστηριοτήτων άμεσης και έμμεσης επικοινωνί-
ας, που αποτελούν αντικείμενο του παρόντος πονήματος. Ο οδηγός προσφέρει δυνατότητες  
λεκτικής και μη λεκτικής αλληλεπίδρασης, όπως και πολλά ερεθίσματα αλληλεπίδρασης 
με το χώρο και τα αντικείμενα –τόσο στο χώρο του σχολείου, όσο και στο χώρο του μου-
σείου– με στόχο την ανάπτυξη όσο το δυνατόν περισσότερων GLOs’, επιτρέποντας την 
ανάπτυξη όσο περισσότερων νοημοσύνων του Gardner είναι δυνατό. Περιέχει εργαλεία 
που επιτρέπουν στο μαθητή να ενεργήσει, διαδικασίες που τον κατευθύνουν και το πλαίσιο  
μέσα στο οποίο καλείται να ενεργήσει (Νικονάνου & Κασβίκης, 2014).

Η Προφορική Ιστορία

Η Προφορική Ιστορία (ΠΙ) αποτελεί ένα σημαντικό κομμάτι της Ιστορίας που μάθαμε και δι-
δαχτήκαμε από μικρή ηλικία μέχρι σήμερα. Αφορά προσωπικές μαρτυρίες του πρόσφατου 
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παρελθόντος που μεταδόθηκαν από γενιά σε γενιά. Πραγματοποιείται η καταγραφή κά- 
ποιων γεγονότων που πηγάζουν από τον ίδιο τον ομιλητή-πληροφορητή με στόχο να ανα- 
βιώσουν με ζωντάνια και αμεσότητα το παρελθόν. Σε αυτές εντοπίζονται και διάφορα βιο-
γραφικά στοιχεία, πέρα από τα ιδιαίτερα στοιχεία της παράδοσης τους (Βλαχάκη, 2019). 

Η ΠΙ δομείται γύρω από τους ανθρώπους. Ζωντανεύει την ίδια την ιστορία και διευρύ-
νει τον ορίζοντά της. Φέρνει την ιστορία μέσα στην κοινότητα και τη βγάζει έξω από αυτήν.  
Προσφέρει μια αμφισβήτηση κοινών τόπων της ιστορίας (Thomson, 2002) και νέες πηγές  
και οπτικές του παρελθόντος. Δίνει φωνή στους αφανείς ήρωες, με αποτέλεσμα να ενδυ-
να μώνει διάφορες ομάδες ανθρώπων ξεχασμένες από την ιστορία και μια πολλαπλή πε- 
ριγραφή των ανθρώπινων εμπειριών. Ο ερευνητής μεσολαβεί ο ίδιος για τη δημιουργία της  
ιστορικής πηγής, βοηθώντας τον πληροφορητή να ανακαλέσει από τη μνήμη του τα γεγο-
νότα και να τα αφηγηθεί (Πρασσά, 2017). Έχει σχέση δε με τις κοινωνικές επιστήμες και 
τη λαογραφία (Βαν Μπούσχοτεν, 2017).

Σύμφωνα με τη Βαν Μπούσχοτεν (2017), η ΠΙ διακρίνεται από προφορικότητα, αφηγη-
ματικότητα, υποκειμενικότητα, διαφορετική αξιοπιστία και διϋποκειμενικότητα. Η ΠΙ δίνει 
τη δυνατότητα στα ίδια τα παιδιά να γίνουν ερευνητές και ερευνήτριες στον κόσμο του  
άλλοτε και του αλλού (Βερβενιώτου, Βαν Μπούσχοτεν, Ρεπούση, Τσιώλης, & Ανδρεάδου, 
2010). Μέσα από τα εκπαιδευτικά προγράμματα έχουν τη δυνατότητα να έρθουν σε επαφή 
με το παρελθόν μέσα από τις φωνές των ανθρώπων που μιλούν για τη ζωή τους και αφη- 
γούνται τις εμπειρίες τους για το πρόσφατο παρελθόν. Έτσι ανοίγει ο δρόμος για τη διε-
ρεύνηση ζητημάτων τοπικής ιστορίας.

Τα νήπια δεν διδάσκονται ιστορία με τον τρόπο που τον διδάσκονται οι μαθητές των 
επόμενων βαθμίδων. Στην περίπτωση του νηπιαγωγείου αξιοποιούνται από τον/την νηπια-
γωγό διδακτικά οι διαφορετικές ιστορικές πηγές, υλικών και άυλων μαρτυριών του παρελ- 
θόντος (Βλαχάκη, 2019) μέσω της μεθόδου Project. Τα νήπια με την καθοδήγηση του/της  
νηπιαγωγού, τη συνδρομή των γονέων/κηδεμόνων και σε συνεργασία με την τοπική κοινω - 
νία, μπορούν κάλλιστα να επιτύχουν το επιθυμητό αποτέλεσμα: την προσέγγιση του πρό-
σφατου παρελθόντος μέσω της ΠΙ.

Το εκπαιδευτικό πλαίσιο

Το νηπιαγωγείο οφείλει να δώσει τη δυνατότητα να επικοινωνήσουν με το παρελθόν και να 
αλληλεπιδράσουν μεταξύ τους και με το περιβάλλον, να καλλιεργήσει την αισθητική, την  
κριτική τους σκέψη και την ενσυναίσθησή τους ως εξελισσόμενοι αυριανοί πολίτες (Κα-
μπεζά, Μιχαλοπούλου, Ρεκαλίδου, Σφυρόερα, & Τζεκάκη, 2016). Οφείλει να βοηθήσει τα  
νήπια να συνδέσουν την προηγούμενη εμπειρία τους με τη νέα γνώση, μέσα από τη βιωμα-
τική-ανακαλυπτική μάθηση, μέσα από ποικίλες δραστηριότητες όπως η λήψη προφορικών  
μαρτυριών από τα ίδια τα νήπια. Θα γνωρίσουν και θα ανακαλύψουν την κρυμμένη πλη-
ροφορία χρησιμοποιώντας διαφορετικές πηγές που θα προσπαθήσουν να αναζητήσουν.

Το σχολείο οφείλει να παρέχει γνώσεις, δεξιότητες, αξίες και στάσεις, να συνδέει το 
τοπικό με το παγκόσμιο γίγνεσθαι, να προάγει θετικά πρότυπα και αξίες, να δίνει έμφαση 
στην ευεργετική επίδραση του διαπολιτισμικού διαλόγου. Επίσης, οφείλει να καλλιεργήσει  
στα παιδιά τις αξίες της αυτοεκτίμησης, του σεβασμού, της αλληλεγγύης, της κοινωνικής 
ευθύνης, της ευθύνης απέναντι στο περιβάλλον, της ειρήνης και της δημοκρατίας (Καμπε-
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ζά κ.ά., 2016). Είναι αυτό που θα βοηθήσει στο να αναπτύξει το παιδί τα χαρακτηριστικά 
του Ενεργού Δημοκρατικού Πολίτη, του Ευρωπαίου Πολίτη, του Πολίτη του Κόσμου. 

Το Συμβούλιο της Ευρώπης προτρέπει μέσα από πολλά κείμενα και συστάσεις του 
τις χώρες-μέλη να προωθούν τη δημοκρατική οργάνωση και λειτουργία των σχολείων 
(https://www.living-democracy.gr/edchre-pack/). Έχει εκδώσει τον Ευρωπαϊκό Χάρτη για  
την Εκπαίδευση στη Δημοκρατική Ιδιότητα του Πολίτη και στα Ανθρώπινα Δικαιώματα 
(Council of Europe, 2010). Έχει δημιουργήσει εκπαιδευτική πλατφόρμα με προτάσεις και 
πλάνα δράσης για την προώθηση των δημοκρατικών ιδεών στα σχολεία (www.living-
democracy.com/el ). 

Στο πλαίσιο εργασίας εξαμήνου του μαθήματος της ΠΙ του ΠΤΠΕ του Πανεπιστημίου 
Θεσσαλίας, προσεγγίστηκε από την ερευνήτρια η έννοια της Δημοκρατίας στο νηπιαγωγείο  
μέσω ενός πρόσφατου ιστορικού γεγονότος, τις τρεις ημέρες της εξέγερσης των φοιτητών  
στο Πολυτεχνείο το Νοέμβρη του 1973. Η ερευνήτρια πήρε συνέντευξη από πληροφορή-
τρια που έζησε από κοντά τα γεγονότα. Η ημι-δομημένη συνέντευξη (με ανοιχτές, σαφείς, 
διευκρινιστικές ερωτήσεις και ερωτήσεις εμβάθυνσης, ανατροφοδοτικές, υποθετικές και 
συγκριτικές, οργανωμένη σε θεματικές ενότητες και χρονικές περιόδους) προσέφερε το 
απαραίτητο υλικό για να σχεδιαστούν οι δραστηριότητες, προσομοιώνοντας έτσι τις συν-
θήκες μελλοντικής λήψης προφορικής μαρτυρίας από τα νήπια, όπως και της δημιουργίας  
ενός μουσείου για τα γεγονότα του Πολυτεχνείου στο σχολείο. 

Μέσω της αντικειμενοκεντρικής προσέγγισης επιδιώχθηκε να διαμορφωθεί η προσω-
πική εμπειρία, να επιτευχθεί ο στόχος του μουσείου (μάθηση, εμπειρία, ψυχαγωγία, αξιο-
ποίησή του ως παιδαγωγικού χώρου) μέσα από την αυτοέκφραση και τη δημιουργικότητα  
(Νικονάνου & Μπούνια 2012). Εφαρμόστηκαν αρχές της ανακαλυπτικής και της κονστρου-
κτιβιστικής μάθησης και σχεδιάστηκε σενάριο πλούσιο σε δράσεις, με ποικίλες βιωματικές 
μεθόδους. Επιπλέον, επιδιώχθηκε η επίτευξη των GSOs’ ή κοινωνικών αποτελεσμάτων μά- 
θησης (Νικονάνου κ.ά., 2015), δηλαδή ο αντίκτυπος που έχουν τα αποτελέσματα μιας πα- 
ρέμβασης (πχ μουσειακής εμπειρίας), στην ευρύτερη κοινωνία και σε τοπικό επίπεδο, με 
απώτερο στόχο την ενδυνάμωση των επισκεπτών ως πολίτες-μέλη της κοινωνίας για τη 
δημιουργία και εξασφάλιση μελλοντικών δυνατότερων και ασφαλέστερων κοινωνιών.

Στόχος του οδηγού δραστηριοτήτων ήταν να ασχοληθούν τα νήπια με την έννοια Δη-
μο κρατία μέσα από βιωματικές δραστηριότητες προσαρμοσμένες στην ηλικία τους, με ερ-
γαλείο τις προφορικές μαρτυρίες που θα συγκεντρώσουν τα ίδια. Οι έννοιες Δημοκρατία,  
Δικτατορία είναι πάρα πολύ δύσκολες για τα νήπια. Χρειάζεται προσοχή στον τρόπο με τον  
οποίο θα σχεδιαστεί η παρέμβαση, καθώς ως γεγονός απέχει αρκετά χρονικά, και υπάρχει  
πληροφόρηση από την οικογένειά τους. Κύρια δραστηριότητα αποτελεί η δημιουργία ενός  
μουσείου για το Πολυτεχνείο στο χώρο του νηπιαγωγείου από το υλικό που θα συγκε-
ντρώσουν ή θα παράγουν τα νήπια. Μέσα από αυτήν τη βιωματική προσέγγιση τα νήπια 
γίνονται μικροί ερευνητές οι οποίοι θα ανακαλύψουν, θα αναδείξουν και θα συμπληρώ-
σουν την εικόνα τους για τα συγκεκριμένα ιστορικά γεγονότα.

Η μεθοδολογική προσέγγιση της επιστημονικής εργασίας

Βάσει του υλικού που συγκεντρώθηκε από την πληροφορήτρια, επιθυμία ήταν να δημιουρ-
γηθεί ένας όσο το δυνατόν πληρέστερος οδηγός δραστηριοτήτων για την προσέγγιση της  
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έννοιας της Δημοκρατίας στο Νηπιαγωγείο. Δημιουργήθηκε ένα υποθετικό σενάριο επί-
σκεψης της πληροφορήτριας σε εικονικό νηπιαγωγείο. Στόχος ήταν να ασχοληθούν τα νή - 
πια με την έννοια Δημοκρατία και το παρελθόν μέσα από βιωματικές δραστηριότητες 
προσαρμοσμένες για την ηλικιακή τους ομάδα με εργαλείο τις προφορικές μαρτυρίες, τις  
οποίες τα ίδια τα παιδιά θα συγκεντρώσουν μέσα από συνεντεύξεις. Επιπλέον επιδιώχθη κε 
η ανάπτυξη δεξιοτήτων όπως συνεργατικότητα, δημιουργικότητα, κριτική σκέψη, πολιτι-
σμική ενσυναίσθηση και έκφραση, ανάληψη πρωτοβουλιών (Βλαχάκη, 2019) αλλά και το 
άνοιγμα του σχολείου στην οικογένεια και στην τοπική κοινωνία, η συνεργασία του σχο- 
λείου με τις οικογένειες των παιδιών, η αναζήτηση του ήρωα μέσα στην οικογένειά τους 
και η προσέγγιση ενός πρόσφατου και τόσο σημαντικού ιστορικού γεγονότος.

Επελέγη ως μουσείο επίσκεψης και συνεργασίας το Μουσείο της Πόλης του Βόλου32, 
καθώς τα εκθέματά του δημιουργούν μια θεματολογία οικεία στα παιδιά: αναπαραστάσεις  
του χώρου του σχολείου και της σχολικής ζωής όπως αυτές έχουν αποτυπωθεί στο χρόνο 
μέσω φωτογραφικού υλικού και συλλογής πραγματικών αντικειμένων. Αποτελούν ένα κα- 
λό εργαλείο για να προσεγγιστούν τα εκθέματα ενός μουσείου, όπως και ο πολιτισμός, η 
κουλτούρα, η ιστορική πραγματικότητα, οι τέχνες, η εκπαίδευση, η καλλιέργεια, ο τρόπος 
ζωής των ανθρώπων που ζούσαν στην περιοχή, κάνοντας μια σύνδεση και με το παρόν, 
μέσω της υπάρχουσας γνώσης και εμπειρίας.

Τα εκπαιδευτικά εργαλεία που χρησιμοποιήθηκαν ευνοούν την αλληλεπίδραση και τη 
συνεργασία των εκπαιδευτικών, των μαθητών και των μελών της οικογένειας για την ανα- 
κάλυψη των αντικειμένων στο χώρο, όσο και την προσωπική έκφραση και δημιουργία των  
παιδιών επισκεπτών σε ατομικό επίπεδο. Αξιοποιούν τις δυνατότητες της διαδραστικότη-
τας, επιτρέποντας στον επισκέπτη-μαθητή να διαδρά με αυτή, το χώρο και τα αντικείμενα 
ενεργά, δίνοντας τις δικές του ερμηνείες (Νικονάνου & Μπούνια, 2012).

Ο Οδηγός Δραστηριοτήτων

Το πακέτο των δραστηριοτήτων είναι σχεδιασμένο με ομάδα στόχο νήπια 5-6 ετών. Ο 
οδη γός δραστηριοτήτων μπορεί με μετατροπές να χρησιμοποιηθεί και για μαθητές μεγα-
λύτερης ηλικίας. Η χρονική διάρκεια του project είναι δύο εβδομάδες, δεδομένου ότι θα 
πραγματοποιείται καθημερινά μία δραστηριότητα διάρκειας 45΄ έως 90΄. Οι δραστηριό-
τητες είναι διαθεματικές και εντάσσονται στις Μαθησιακές Περιοχές του Προγράμματος 
Σπουδών Νηπιαγωγείου (Μπιρμπίλη, 2014). Οι εκπαιδευτικές μέθοδοι που χρησιμοποιή-
θηκαν είναι η αφήγηση, οι ερωταπαντήσεις, η συζήτηση, η ομαδοσυνεργατική, η εκπαιδευ-
τική επίσκεψη στο μουσείο και η δραματοποίηση (παιχνίδι ρόλων, προσομοίωση, βιωματι-
κό μουσειακό θέατρο, παγωμένες εικόνες). Χρησιμοποιήθηκαν βιβλία εικονογραφημένης 
παιδικής λογοτεχνίας σχετικά με το θέμα, οπτικοακουστικό υλικό σχετικό με το χρονικό, 
βί ντεο από κουκλοθεατρικές παραστάσεις και ενθύμια σχολικής ζωής. Προσεγγίζονται οι 
έννοιες Δημοκρατία, Δικτατορία, τα οφέλη της δημοκρατίας, η σχολική ζωή την εποχή της  
 
 
32 Μετά τη συγγραφή του οδηγού δραστηριοτήτων το Μουσείο της Πόλης του Βόλου προέβη σε αλλαγή της  

μόνιμης έκθεσής του. Να σημειωθεί ότι ως μουσειακός χώρος μπορεί να χρησιμοποιηθεί οποιοδήποτε 
Μου σείο Εκπαίδευσης υπάρχει στη χώρα, όπως στην Αθήνα, στα Χανιά, στο Ρέθυμνο, στην Καλαμπάκα και  
αλλού.
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δικτατορίας και τα γεγονότα στο Πολυτεχνείο το 1973. Στόχος είναι η δημιουργία ενός 
Μουσείου μέσα στην τάξη έτσι ώστε η σχολική γιορτή μνήμης των γεγονότων να γίνει 
μέσα από τη βιωματική και την ανακαλυπτική μάθηση. Όσον αφορά τη χρήση Τ.Π.Ε., σύμ-
φωνα με το Πρόγραμμα Σπουδών Νηπιαγωγείου (Μπιρμπίλη, 2014), τα νήπια εισάγονται 
στον ψηφιακό γραμματισμό, αποκτώντας γνώσεις και δεξιότητες στις Τ.Π.Ε. που ενισχύ-
ουν τη μάθηση και το παιχνίδι, επιλύοντας προβλήματα από την καθημερινή τους ζωή. 
Επιπλέον, μετασχηματίζουν τη γνώση μέσα σε συγκεκριμένα πλαίσια και κάνοντας χρήση 
διαφορετικών μέσων (Ackermann, 2001).

1η Δραστηριότητα: Μιλώντας με την πληροφορήτρια

•	 Μαθησιακοί στόχοι: 
Να συλλέξουν τα νήπια μια προφορική μαρτυρία, να προσεγγίσουν και να ανασυνθέσουν  
το παρελθόν βιωματικά, να αναπτύξουν την ενσυναίσθησή τους, να κατασκευάσουν μαζί  
με την πληροφορήτρια πανό με τα συνθήματα του Πολυτεχνείου.

•	 Μεθοδολογία:
Έχει προετοιμαστεί η επίσκεψη της πληροφορήτριας στο νηπιαγωγείο. Η τάξη την υπο-
δέχεται και τα νήπια της παίρνουν συνέντευξη (οι ερωτήσεις έχουν προταθεί και έχουν 
επιλεγεί από τα νήπια και αφορούν την πληροφορήτρια και τις αναμνήσεις της από τη  
σχολική ζωή, εμπλουτίζονται δε με νέες που προκύπτουν κατά τη διάρκεια της συνέντευ - 
ξης). Η πληροφορήτρια δείχνει το βιβλίο με το φωτογραφικό υλικό που έφερε μαζί της  
με τίτλο: Σήμερα πεθαίνει ο φασισμός - Πολυτεχνείο, από την κατάληψη στην εισβολή 
(Φάτσης, 1974) και τα νήπια συζητούν μαζί της. Διαλέγουν φωτογραφίες που τους έκα- 
ναν εντύπωση και τις φωτοτυπούν. Κατασκευάζουν σε καραβόπανο πανό με συνθήματα  
του Πολυτεχνείου με τη βοήθειά της. Ζωγραφίζουν μια σκηνή από την αφήγηση που 
άκουσαν και παρουσιάζουν τα έργα τους. 

2η Δραστηριότητα: Δημοκρατία είναι...

•	 Μαθησιακοί στόχοι: 
Να γνωρίσουν τα νήπια την έννοια της δημοκρατίας και να σχεδιάσουν ένα αραχνό-
γραμμα.

•	 Μεθοδολογία:
Ο/Η Νηπιαγωγός διαβάζει το βιβλίο Η σοφή ελιά (Καμαράτου-Γιαλλούση, 2006). Ακο-
λουθεί συζήτηση για το περιεχόμενο εστιάζοντας στην έννοια της δημοκρατίας και τη ζωή  
μέσα σε μια δημοκρατική κοινωνία, βασιζόμενη στις συμπεριφορές των ηρώων του βι-
βλίου. Τα νήπια χωρίζονται σε δύο ομάδες εργασίας: η μία αναπαράγει διαλόγους μιας  
παρέας παιδιών όπου υπάρχει δημοκρατία και ελευθερία και η άλλη μιας παρέας όπου 
δεν υπάρχει. Οι δύο ομάδες παρουσιάζουν τις απόψεις τους και καταγράφονται οι λέξεις  
που ακούστηκαν. Όλοι μαζί φτιάχνουν το αραχνόγραμμα, που αναρτάται στον πίνακα 
της τάξης.

3η Δραστηριότητα: Τα οφέλη της δημοκρατίας

•	 Μαθησιακοί στόχοι: 
Να έρθουν τα νήπια σε επαφή με τις αξίες και τα οφέλη της δημοκρατίας, να φτιάξουν 
ένα τραγούδι για τη δημοκρατία και να το ντύσουν με μουσική.



733Το σχολείο στη δημοκρατία, η δημοκρατία στο σχολείο

•	 Μεθοδολογία:
Τα νήπια παρακολουθούν σε βίντεο την παράσταση βασισμένη στο βιβλίο Ντενεκεδού
πολη (Φακίνου, 1977). Περιγράφουν τις εντυπώσεις τους και συζητούν για τη ζωή μέσα  
σε μια δημοκρατική κοινωνία, εστιάζοντας στις συμπεριφορές των ντενεκέδων. Συγκρί-
νουν τη συμπεριφορά της Κολοκύθας (ηρωίδας του βιβλίου) και του Λαδένιου (ήρωα 
του βίντεο). Περιγράφουν αξίες της δημοκρατίας και δημιουργούν ένα αυτοσχέ διο τρα-
γούδι πάνω στη δημοκρατία και τα οφέλη της χρησιμοποιώντας τις λέξεις που κατέγρα- 
ψαν. Με τα μουσικά όργανα ντύνουν με ήχους και μουσική τους στίχους.

4η Δραστηριότητα: Η δική μας Ντενεκεδούπολη

•	 Μαθησιακοί στόχοι: 
Να φτιάξουν τα νήπια κούκλες και κουκλοθεατρική παράσταση την ιστορία της Ντενε-
κεδούπολης.

•	 Μεθοδολογία:
Τα νήπια φτιάχνουν κούκλες και τη δική τους Ντενεκεδούπολη σχεδιάζοντας τη σκηνή 
όπως εκείνα θέλουν και αυτοσχεδιάζουν τη δική τους κουκλοθεατρική παράσταση χρη- 
σιμοποιώντας τις κούκλες τους για να μιλήσουν για την Ελευθερία και την Δημοκρατία.

5η Δραστηριότητα: Η Δικτατορία που όλο φώναζε

•	 Μαθησιακοί στόχοι: 
Να γνωρίσουν τα νήπια πως είναι η ζωή χωρίς ελευθερία, η ζωή στη δικτατορία. Να δη-
μιουργήσουν μια εικαστική αναπαράσταση δύο διαστάσεων δύο ανθρώπων που ένας  
ζει σε δημοκρατία και ο άλλος σε δικτατορία.

•	 Μεθοδολογία:
Ο/Η Νηπιαγωγός διαβάζει το βιβλίο Λίγα γαρύφαλλα για το Πολυτεχνείο (Μουρίκη, 
2008). Ακολουθεί συζήτηση πάνω στην αφήγηση και τα νήπια περιγράφουν πώς πι-
στεύ ουν ότι είναι η ζωή όταν δεν είναι ελεύθεροι οι άνθρωποι. Στην ολομέλεια σχεδιά- 
 ζεται το αραχνόγραμμα της Δικτατορίας και συγκρίνεται με της Δημοκρατίας. Ζωγρα - 
φίζουν έναν άνθρωπο που ζει ελεύθερος σε Δημοκρατία και έναν άνθρωπο που ζει σε 
Δικτατορία. Παρουσιάζουν τις ζωγραφιές τους, προσπαθώντας να μιμηθούν με παντο-
μίμα τους δύο ήρωες που ζωγράφισαν. Ακολουθεί παιχνίδι ρόλων με συμπεριφορές που  
θυμίζουν δικτατορία.

6η Δραστηριότητα: Μικροί Ερευνητές

•	 Μαθησιακοί στόχοι: 
Να αναζητήσουν στο διαδίκτυο και να συλλέξουν τα νήπια φωτογραφικό υλικό και 
τα τραγούδια του Πολυτεχνείου μέσω του λογισμικού google search και να δημιουρ-
γήσουν παζλ με το φωτογραφικό υλικό που θα συγκεντρωθεί μέσω του λογισμικού 
jigsawplanet.

•	 Μεθοδολογία:
Τα νήπια παρατηρούν και συζητούν για τις φωτογραφίες που άφησε η πληροφορήτρια 
στο σχολείο. Αφηγούνται μέσα από την περιγραφή των όσων βλέπουν μια ιστορία. Χω-
ρίζονται σε δύο ομάδες και χρησιμοποιούν τις ΤΠΕ στη γωνιά υπολογιστή για να ανα- 
ζητήσουν στο διαδίκτυο με τη βοήθεια της Νηπιαγωγού υλικό –φωτογραφίες και τρα-
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γούδια– σχετικά με τα γεγονότα του Πολυτεχνείου. Με το λογισμικό jigsawplanet  
(https://www.jigsawplanet.com/) κατασκευάζουν παζλ με φωτογραφίες των γεγονό-
των. Παρουσιάζουν το υλικό τους και το ανταλλάσσουν για να το μελετήσουν, να 
ακούσουν τη μουσική ή να λύσουν τα παζλ.

7η Δραστηριότητα: Φτιάχνω το ημερολόγιο των 3 ημερών

•	 Μαθησιακοί στόχοι: 
Να ζωγραφίσουν τα νήπια το ημερολόγιο των 3 ημερών με βάση τα λεγόμενα της πλη - 
ροφορήτριας, να φτιάξουν στον υπολογιστή τον χάρτη της διαδρομής της πληροφο-
ρήτριας την τελευταία βραδιά της εξέγερσης του Πολυτεχνείου, να σχεδιάσουν τη 
διαδρομή του τανκ έξω από το Πολυτεχνείο σε χάρτη με κάτοψη του κτηρίου, να φτιά-
ξουν μία τρισδιάστατη μακέτα του Πολυτεχνείου.

•	 Μεθοδολογία:
Ο/Η Νηπιαγωγός αναπαράγει μικρά ηχητικά αποσπάσματα από τις εκπομπές του ραδιο - 
φωνικού σταθμού του Πολυτεχνείου. Ρωτά τα νήπια πως πιστεύουν ότι ένιωθαν οι φοι - 
τητές, οι φαντάροι και ο οδηγός του τανκς. Χωρίζει τυχαία τα νήπια σε τέσσερις ομά-
δες: μία θα κατασκευάσει τη μακέτα του Πολυτεχνείου, άλλη θα ζωγραφίσει τι συνέβη 
συνθέτοντας το ημερολόγιο των 3 ημέρων της εξέγερσης, μία θα αποτυπώσει το χάρτη  
της διαδρομής του τανκ και η τελευταία θα σχεδιάσει στη γωνιά του υπολογιστή και με  
τη βοήθεια της Νηπιαγωγού τον ηλεκτρονικό χάρτη της διαδρομής που έκανε η πληρο-
φορήτρια βρίσκοντας στο λογισμικό google maps τα σημεία που αναφέρει στην αφή-
γησή της. Όλες παρουσιάζουν τις δημιουργίες τους στην ολομέλεια.

8η Δραστηριότητα: Μαθητική ζωή στη δικτατορία

•	 Μαθησιακοί στόχοι: 
Να αλληλοεπιδράσουν τα νήπια με το μουσειακό χώρο και τα μουσειακά αντικείμενα,  
να έρθουν σε επαφή με την κτιριακή υποδομή των σχολείων της μεταπολεμικής επο-
χής, να ανακατασκευάσουν χρησιμοποιώντας την αφήγηση της πληροφορήτριας αλλά 
και τις αφηγήσεις των παππούδων τη σχολική καθημερινότητα της εποχής, να προσεγ-
γίσουν το παρελθόν βιωματικά και να το ανασυνθέσουν.

•	 Μεθοδολογία:
Πρόκειται για οργανωμένη επίσκεψη στο Μουσείο της Πόλης του Βόλου με δραστηρι-
ότητες παππούδων-εγγονών, συνοδεία των γονέων ή/και παππούδων για τη βιωμα τική 
προσέγγιση της σχολικής τάξης του παρελθόντος για να κάνουν μια βουτιά στο χρό-
νο. Ο/Η Νηπιαγωγός αφηγείται αποσπασματικά μια μικρή ιστορία σε κομβικά σημεία  
της επίσκεψης. Π.χ. «Παλιά, οι μαθητές πήγαιναν στο σχολείο κρατώντας πάνινη, υφαντή  
ή δερμάτινη τσάντα, έκαναν μάθημα κάθε μέρα πρωί και απόγευμα, αλλά και το Σάβ βατο».  
Προσπαθούν να εντοπίσουν στο χώρο τα αντικείμενα της σχολικής ζωής που προκύ-
πτουν μέσα από τη συζήτηση: ποδιές, θρανία, μαυροπίνακα, φωτογραφίες. Παρατηρούν  
τα αντικείμενα και τα πρόσωπα που απεικονίζονται στις φωτογραφίες. Γίνονται ερωτή-
σεις που οδηγούν σε συζητήσεις στην ομάδα. Τα νήπια δημιουργούν σε ομάδες παγω-
μένες εικόνες μπροστά σε φωτογραφία που επέλεξαν και ο/η Νηπιαγωγός τραβά φω-
τογραφίες. Έπειτα, παππούδες και νήπια κάθονται στα θρανία και τα νήπια παίρνουν 
συνέντευξη από τους παππούδες τους σχετικά με την εποχή που εκείνοι ήταν μαθητές 
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(γίνονται οι ερωτήσεις που επέλεξαν να απευθύνουν στην πληροφορήτρια και ακο- 
λουθείται η ίδια διαδικασία). Οι παππούδες/γιαγιάδες μεταφέρουν τις αναμνήσεις τους  
από την εποχή που ήταν μαθητές. Τα νήπια αυτοσχεδιάζουν αναπαριστώντας μια μέρα 
στο σχολείο σύμφωνα με τις αφηγήσεις που έχουν ακούσει. Μοιράζονται ρόλους και στην  
αίθουσα της σχολικής τάξης του μουσείου. Η παράσταση βιντεοσκοπείται από τη Νη-
πιαγωγό για να αναπαραχθεί και να παραδοθεί ως ενθύμιο της επίσκεψης στα νήπια.

9η Δραστηριότητα: Δημιουργώντας το δικό μας Μουσείο του Πολυτεχνείου

•	 Μαθησιακοί στόχοι: 
Να δημιουργήσουν τα νήπια τη γωνιά του Μουσείου του Πολυτεχνείου μέσα στην τάξη  
με όλο το υλικό που συγκέντρωσαν και κατασκεύασαν, να φτιάξουν στον υπολογιστή 
με το λογισμικό canva την αφίσα των εγκαινίων και την πρόσκληση, επιλέγοντας τα 
κατάλληλα σημειωτικά μέσα.

•	 Μεθοδολογία:
Τα νήπια μιλούν για τη μουσειακή εμπειρία, παρουσιάζουν στην ολομέλεια το αντικεί-
μενο σχολικής ζωής των γονέων/παππούδων που έφεραν από το σπίτι και μιλάνε για 
αυτό. Οργανώνουν τη γωνιά του Μουσείου του Πολυτεχνείου χωρισμένα σε ομάδες: μία  
δημιουργεί την έκθεση όλου του φωτογραφικού υλικού, άλλη ετοιμάζει τα ηχητικά και 
τα βίντεο που θα παρουσιάζονται, μία στήνει τη μακέτα και τους χάρτες, άλλη αναρτά 
τα πανό και τις ζωγραφιές, μία οργανώνει την έκθεση των κουκλών και η τελευταία την  
έκθεση των ενθυμίων σχολικής ζωής των γονέων/παππούδων. Όταν όλα έχουν τακτο-
ποιηθεί ο/η Νηπιαγωγός τα παραπέμπει στην επίσκεψή τους ρωτώντας πως θα γνωρί-
ζουν οι επισκέπτες του μουσείου τι βλέπουν. Κατασκευάζουν τις εκθεσιακές πινακίδες 
του μουσείου όπως μπορούν με τη βοήθεια του πίνακα αναφοράς και τις στήνουν στον 
εκθεσιακό χώρο. Κατασκευάζουν την αφίσα και τις προσκλήσεις με το λογισμικό canva 
(https://www.canva.com/) για τα εγκαίνια του Μουσείου, όπως κι έναν αναμνηστικό 
έπαινο για την πληροφορήτρια, την οποία καλούν να εγκαινιάσει το μουσείο και περι-
βάλλουν τη γωνιά του Μουσείου του Πολυτεχνείου με μια κόκκινη κορδέλα, την οποία 
και θα κόψουν την ημέρα των εγκαινίων.

10η Δραστηριότητα: Τα εγκαίνια του Μουσείου του Πολυτεχνείου

•	 Μαθησιακοί στόχοι: 
Να διοργανώσουν τα νήπια μια σχολική εκδήλωση και συγκεκριμένα τον εορτασμό της 
μνήμης της εξέγερσης του Πολυτεχνείου το 1973.

•	 Μεθοδολογία:
Τα νήπια χωρίζονται σε τέσσερις ομάδες που αναλαμβάνουν να ξεναγήσουν τους επι-
σκέπτες σε ένα διαφορετικό χώρο του Μουσείου, παρουσιάζοντας τα εκθέματά του. 
Ακούγεται μουσική και ταυτόχρονα προβάλλεται από τον projector το βίντεο με το θεα - 
τρικό των νηπίων που πραγματοποίησαν στο μουσείο. Οι γονείς επισκέπτονται τους 
χώρους με τα εκθέματα, στα οποία ξεναγούνται από τα νήπια που μιλούν και εκφράζο-
νται για τις δημιουργίες τους. Στην γωνιά του κουκλοθεάτρου, τα νήπια παίζουν την 
κουκλοθεατρική παράσταση «Η Ντενεκεδούπολη». Αυτή τη φορά προσθέτουν ένα δια-
φορετικό τέλος στη ιστορία ενσωματώνοντας έναν αυτοσχεδιασμό, την δίκη του Λαδέ - 
νιου. Μόλις τελειώσει η παράσταση, όλα τα παιδιά περνούν μπροστά από τη σκηνή. Οι  
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κουκλοπαίχτες κρατάνε τις κούκλες, και οι υπόλοιποι μουσικά όργανα. Όλοι μαζί τρα-
γουδούν το τραγούδι που έγραψαν. 

11η Δραστηριότητα: «24 Ιουλίου του 1974: Έχουμε δημοκρατία!»  
Φτιάχνουμε το πρωτοσέλιδο εφημερίδας

•	 Μαθησιακοί στόχοι: 
Να αντιληφθούν τα νήπια τα κειμενικά χαρακτηριστικά ενός πρωτοσέλιδου εφημερί-
δας, να κατανοήσουν τη χρήση και τη χρησιμότητα μιας εφημερίδας, να φτιάξουν το 
πρωτοσέλιδο μιας εφημερίδας που κυκλοφόρησε την ημέρα που επέστρεψε η δημο-
κρατία στη χώρα.

•	 Μεθοδολογία:
Ο/Η Νηπιαγωγός έχει δημιουργήσει στη γωνιά της βιβλιοθήκης μια αυτοσχέδια γωνιά 
περιπτέρου. Τα νήπια περιεργάζονται το αυτοσχέδιο περίπτερο ελεύθερα. Με αφορμή  
τις ερωτήσεις και τις απορίες που θα διατυπωθούν, ακολουθεί συζήτηση. Ζητά να ανα-
γνωρίσουν τα στοιχεία δομής ενός πρωτοσέλιδου εφημερίδας στις εφημερίδες και να 
τα περιγράψουν, τεκμηριώνοντας τις απαντήσεις τους, να περιγράψουν τον τρόπο που 
παρουσιάζεται η πληροφορία, να εντοπίσουν τα στοιχεία στα πρωτοσέλιδα και να συ-
γκρίνουν τα πρωτοσέλιδα μεταξύ τους για να βρουν ομοιότητες και διαφορές.

Ρωτά τα νήπια τι θυμούνται από τη συζήτηση που έκαναν σχετικά με τη δημοκρατία και  
τα προτρέπει να ανατρέξουν στη γωνιά του Μουσείου του Πολυτεχνείου και να θυμη-
θούν την επίσκεψη της πληροφορήτριας. Έπειτα ζητά να σκεφτούν πώς μπορεί να ήταν 
τα πράγματα τη μέρα που ξανάρθε η δημοκρατία στη χώρα. Στη γωνιά του υπολογιστή 
και με τη βοήθεια της Νηπιαγωγού χρησιμοποιούν τη μηχανή αναζήτησης google search 
για να αναζητήσουν στο διαδίκτυο πρωτοσέλιδα εφημερίδων της 24ης/07/1974 στο 
διαδίκτυο. Έπειτα στις ομάδες τους φτιάχνουν ένα πρωτοσέλιδο εφημερίδας εκείνης 
της ημέρας. Ζητά να ψηφίσουν στις ομάδες τους ποια στοιχεία από αυτά που έχουν κα-
ταγραφεί θα χρησιμοποιήσουν για να φτιάξουν την εφημερίδα τους και τον τίτλο της.  
Η ψηφοφορία θα καταγραφεί σε χαρτί του μέτρου στην ολομέλεια από εκπροσώπους 
των δύο ομάδων με τη βοήθεια του/της Νηπιαγωγού. 

Οι ομάδες κατασκευάζουν τα πρωτοσέλιδα κόβοντας γράμματα από τις σύγχρονες  
εφημερίδες και χρησιμοποιούν φωτογραφικό υλικό που εκτίθεται στο Μουσείο ή ζωγρα - 
φιές. Γράφουν κείμενα όπου θέλουν και όπως μπορούν. Αφού παρουσιαστούν, αναρ-
τώνται στο Μουσείο του Πολυτεχνείου. Φτιάχνουν το αραχνόγραμμα της Δημοκρατίας  
στο λογισμικό kidspiration με λέξεις και φράσεις που έμαθαν τα νήπια για την Δημο-
κρατία. Το αναρτούν στον πίνακα της τάξης δίπλα στο προηγούμενο και τα συγκρίνουν. 
Με αυτόν τον τρόπο, ο/η Νηπιαγωγός αξιολογεί αν άλλαξαν οι στάσεις, οι απόψεις και 
οι συμπεριφορές των νηπίων μετά την παρέμβαση. 

Συμπεράσματα

Μεγάλη πρόκληση αποτέλεσε η δημιουργία του οδηγού δραστηριοτήτων για την προσέγ-
γιση των εννοιών της δημοκρατίας, της δικτατορίας όπως και της επετείου μνήμης των 
γε γονότων του Πολυτεχνείου το 1973. Οι έννοιες αυτές είναι πάρα πολύ δύσκολες για τα 
νήπια. Χρειαζόταν προσοχή στον τρόπο με τον οποίο θα προσεγγιστεί, καθώς ως γεγονός 
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απέχει αρκετά χρονικά από τα νήπια, αλλά είναι κάτι για το οποίο δέχονται πληροφόρηση 
από το στενό οικογενειακό τους περιβάλλον. Για αυτόν τον λόγο έγινε προσπάθεια να σχε- 
διαστεί αυτός ο οδηγός δραστηριοτήτων, οι οποίες βασίζονται στην συνέντευξη και στο 
Πιλοτικό Πρόγραμμα Σπουδών του Νηπιαγωγείου, ώστε να επιτευχθούν, τόσο οι μαθησι-
ακοί στόχοι, όσο και ο στόχος να κατακτήσουν την έννοια της Δημοκρατίας. Η οργάνωσή 
της διδασκαλίας, η θέσπιση απλών και πραγματοποιήσιμων στόχων, ο σχεδιασμός σωστά 
δομημένου σεναρίου, βοήθησαν στο να ξεπεραστούν τυχόν πρακτικής φύσεως προβλή-
ματα και στην πραγματοποίηση των στόχων με επιτυχία.

Τα τελευταία χρόνια διευρύνεται όλο και περισσότερο η συμβολή της ΠΙ στην εκπαί-
δευση, είτε με τα προγράμματα τοπικής ιστορίας (Λεοντσίνης, & Ρεπούση, 2001 όπ. αναφ. 
στο Βερβενιώτου κ.ά., 2010), είτε μέσω των ιστορικών που μελετώνται στο μάθημα της 
ιστορίας (Ρεπούση, 2004 όπ. αναφ. στο Βερβενιώτου κ.ά., 2010). Το 2009 αναπτύχθηκε και 
υλοποιήθηκε στα Χανιά το επιμορφωτικό πρόγραμμα με τίτλο «Σχεδιασμός και Υλοποίη - 
ση Επιμορφωτικού Προγράμματος Εθελοντών/Εθελοντριών Συνεντευκτών/Συνεντευ-
κτριών για τη συγκέντρωση προφορικών μαρτυριών στο Ν. Χανίων» με πολλές δράσεις, 
μεταξύ των οποίων η επιμόρφωση και πρακτική άσκηση εκπαιδευτικών και η δημιουργία 
εκπαιδευτικού υλικού (Βερβενιώτου κ.ά., 2010). Το 2011 δημιουργήθηκε η πρώτη Ομάδα 
Προφορικής Ιστορίας (ΟΠΙ) στην Κυψέλη, ενώ το 2014 η Ομάδα Προφορικής Ιστορίας 
Βόλου (ΟΠΙΒΟ). Εκπαιδευτικοί μέλη των ΟΠΙ είναι αυτοί που πρώτοι εισάγουν την ΠΙ στο 
σύγχρονο ελληνικό σχολείο, αρχικά εστιάζοντας στο σχεδιασμό της σχολικής εορτής της 
28ης Οκτωβρίου μέσα από ιστορίες και μνήμες επιζώντων. Τον Μάιο του 2019 πραγματο-
ποιείται στην Αθήνα το 1ο Μαθητικό Συνέδριο με τίτλο «Προφορική Ιστορία και Διδακτική 
της Ιστορίας. Σχεδιάζοντας μια διδασκαλία ‘αλλιώς’» (http://oralhistorygroups.gr/). Στην 
παρούσα έρευνα αξιοποιείται η δυναμική της ΠΙ και η δυνατότητα που δίνει στους μα-
θητές να «αγγίξουν» την ιστορία και να εντοπίσουν τους ήρωες της διπλανής πόρτας. Οι 
προφορικές μαρτυρίες μιλούν για τα σημαντικά ιστορικά γεγονότα σε συνδυασμό με τα 
ασήμαντα γεγονότα της ζωής των ανθρώπων. Οι μαθητές αποτελούν τους μικρούς ερευ-
νητές οι οποίοι θα τα ανακαλύψουν, θα τα αναδείξουν και θα συμπληρώσουν την εικόνα 
τους για τα συγκεκριμένα ιστορικά γεγονότα. Θα συμβάλουν με τον τρόπο τους στο να 
συμπληρωθούν τα κενά των επίσημων πηγών, τις σιωπές της ιστορίας.

Η επιθυμία να δημιουργηθεί αυτό το εκπαιδευτικό υλικό –το οποίο με χαρά προτείνεται 
στους νηπιαγωγούς– υπήρξε το ισχυρότερο κίνητρο. Η μεθοδολογία που προσεγγίστη-
κε το θέμα αυτό είχε ως αποτέλεσμα να κεντρίσει το ενδιαφέρον και να προκαλέσει την 
ανταπόκριση των νηπίων μέσα στα πλαίσια μιας τάξης νηπιαγωγείου. 
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Abstract

According to contemporary pedagogic cognizance, one tends to try to understand and to familiar-
ize oneself with the world that surrounds us by making one’s own personal choices, depending on 
one’s own personal experiences, or through education. As far as Museum Education is concerned, 
the General Learning Outcomes (GLOs) focus on the knowledge the learner believes he has ac-
quired. Oral History is an important part of human history, concerning personal testimonies about 
the recent past that have been passed on from generation to generation. Abstract ideas, such as 
Democracy, that preschoolers find extremely difficult to come to terms with, can be approached by 
educators using contemporary learning strategies as well as educational tools, conventional and/
or digital. Preschoolers will benefit from this immensely: such learning strategies will allow the 
cultivation of moral values and philosophical views as well as the development of critical thinking 
and will participate in the formation of the next active global citizens. Thus, Oral History and Mu-
seum Education are essential in Preschool Education since they allow preschoolers to be in touch 
with history and to interact with objects of cultural heritage. 

Keywords: Democracy, Museum Education, Oral History.



Το εικονικό μουσείο στην εκπαίδευση
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Περίληψη

Το μουσείο συμβολίζει το μεγαλείο της τέχνης και αποτελεί αναπόσπαστο στοιχείο ανάμεσα σ’ ένα 
έθνος και τον πολιτισμό του. Πλήθος ερευνητικών μελετών επισημαίνουν το μορφωπαιδαγωγικό 
ρόλο των μουσείων μέσα από διαδικασίες ενεργητικής -βιωματικής μάθησης. Με τη ραγδαία εξέλιξη 
της τεχνολογίας, είναι αισθητή η εμφάνιση των εικονικών μουσείων στην εκπαίδευση. Ποιος όμως θα 
μπορούσε να είναι ο ρόλος των εικονικών μουσείων στο σύγχρονο δημοκρατικό σχολείο και κατά πόσο 
θα μπορούσε να συμβάλει το εικονικό μουσείο στις βασικές αρχές του δημοκρατικού σχολείου; Τα ερω-
τήματα αυτά επιχειρεί να εξετάσει η παρούσα εργασία, η οποία έχει ως στόχο να μελετήσει εάν κατά 
πόσο ένα εκπαιδευτικό εικονικό μουσείο με άξονα τον πολιτισμό, μπορεί να προσφέρει μαθησιακές 
ευκαιρίες στους μαθητές στα πλαίσια ενός σύγχρονου δημοκρατικού σχολείου. Ειδικότερα, μέσα από 
την ανάλυση της βιβλιογραφίας μελετάται εάν το εικονικό μουσείο δύναται να αποτελέσει κίνητρο 
μάθησης στην εκπαιδευτική διαδικασία, αλλά και «ανακάλυψης» της γνώσης.

Λέξεις-Κλειδιά: Εικονικό μουσείο, πολυαισθητηριακό περιβάλλον, μαθησιακές ευκαιρίες, αρχές δη-
μοκρατικού σχολείου.

Εισαγωγή

Η παρούσα εργασία αποτελεί ανασκόπηση επιστημονικών μελετών που αναφέρονται στις  
εκπαιδευτικές δυνατότητες που παρέχει ένα εικονικό μουσείο. Συγκεκριμένα, ερευνάται 
αν ένα εκπαιδευτικό εικονικό μουσείο με άξονα τον πολιτισμό μπορεί να προσφέρει μαθη - 
σιακές ευκαιρίες στους μαθητές που έρχονται σ’ επαφή με την παραδοσιακή τέχνη, βελτί-
ωση των αντιλήψεων του μαθητικού κοινού σχετικά με τη χρήση των εικονικών μουσείων  
κατά τη διάρκεια της εκπαιδευτικής διαδικασίας, αλλά και αν μπορεί να αποτελέσει κίνη-
τρο μάθησης μέσα από τη χρήση του στην εκπαιδευτική διαδικασία. Ακόμα, κρίνεται ανα-
γκαίο να ερευνηθεί αν η αίσθηση της «παρουσίας» και η διαδραστικότητα που προσφέ-
ρουν τα εικονικά μουσεία μπορούν να οδηγήσουν τους μαθητές, μέσα από τη δική τους 
ατομική «διαδρομή» στην ανακάλυψη της γνώσης, γεγονός που αποτελεί και στόχο του 
σύγχρονου δημοκρατικού σχολείου. Η επιλογή της συγκεκριμένης βιβλιογραφίας έγινε με 
βάση τις μελέτες εκείνες που αφορούσαν τη χρήση ενός εικονικού μουσείου στην εκπαι-
δευτική διαδικασία.

Ορισμός του εικονικού μουσείου

Από τα τέλη του 19ου και αρχές του 20ου αιώνα, μελετήθηκε και αναγνωρίστηκε ο εκπαιδευ-
τικός ρόλος των μουσείων, καθώς και η αξιοποίησή τους για την προσέγγιση θεμάτων 
τέχνης και πολιτισμού (Shaffer, 2019). 
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Στη σύγχρονη εποχή, η χρήση της εικονικής πραγματικότητας είναι ευρέως διαδεδομέ-
νη για την προώθηση πολιτιστικών θεμάτων. Η τεχνολογία της εικονικής πραγματικότη-
τας επιτρέπει στο κοινό να παρατηρήσει, να οπτικοποιήσει τα περιβάλλοντα και να αλλη-
λεπιδράσει μαζί τους.

Η ψηφιοποίηση των μουσειακών εκθεμάτων και η προβολή τους μέσα από μια υπη-
ρεσία όπως το διαδίκτυο αποτελεί ένα σύντομο ορισμό του εικονικού μουσείου. Ο νέος 
τρόπος μουσειακής επικοινωνίας με το κοινό, μέσω της εικόνας και των συνοδευτικών 
κειμένων και ήχων, οδήγησε τους μελετητές στην υιοθέτηση ορισμών όπως εικονικό μου-
σείο, ηλεκτρονικό μουσείο, ψηφιακό μουσείο, κυβερνομουσείο, on line μουσείο κλπ. Όλοι 
αυτοί οι όροι αναφέρονται στις πληροφορίες που διατίθενται στη διαδικτυακή συλλογή 
των μουσείων.

Ο όρος εικονικό μουσείο (virtual museum) χρησιμοποιήθηκε για πρώτη φορά από τους  
Tsichritzis and Gibbs (1991: 17-25) και περιγράφεται ως ένα μουσείο, σχεδιασμένο στον 
υπολογιστή, το οποίο δίνει την εντύπωση στους επισκέπτες του ότι βρίσκονται πραγματικά 
σ’ ένα μουσειακό χώρο. «Ο αυστηρός ορισμός των εικονικών μουσείων (virtual museums) 
αφορά μόνο το εικονικό περιβάλλον του οποίου η απεικόνιση είναι ανεξάρτητη ενός πραγμα
τικού χώρου σε κάποιο κτίριο. Αντιθέτως, ο όρος ηλεκτρονικό μουσείο (electronic museums) 
χαρακτηρίζει την ηλεκτρονική απεικόνιση (είτε στο διαδίκτυο ή σε κάποιο άλλο ηλεκτρονικό 
πρόγραμμα) ενός πραγματικού μουσείου όσον αφορά τη λειτουργία, τη συλλογή εκθεμάτων, 
τις κτιριακές υποδομές κλπ. του εν λόγω μουσείου» (Λαζακίδου, Χατζημίτσης, Ευαγγέλου, 
2004).

Ο ρόλος των νέων τεχνολογιών στην εκπαιδευτική διαδικασία

Οι νέες τεχνολογίες, οι οποίες τα τελευταία χρόνια κάνουν αισθητή την εμφάνισή τους και  
στο χώρο του πολιτισμού, στοχεύουν στην ενεργό συμμετοχή των εκπαιδευόμενων σε 
διάφορα πολιτιστικά θέματα. Τα εικονικά μουσεία συγκεκριμένα, συμβάλλουν με τη βοή-
θεια του διαδικτύου, στην ενίσχυση ενός διαδραστικού διαλόγου με τους εικονικούς επι-
σκέπτες, αλλά και παρέχουν τη δυνατότητα στους τελευταίους να βιώσουν μια εικονική 
εμπειρία χωρίς χωρο-χρονικούς περιορισμούς.

Ο πολιτισμός και η εκπαίδευση είναι δυο έννοιες στενά συνυφασμένες και η σχέση τους  
αυτή επιτάσσει νέους τρόπους αναζήτησης, οι οποίοι θα οδηγήσουν τους μαθητές, ως αυ-
ριανούς πολίτες της κοινωνίας μας, στην ανάδειξη του πολιτισμού και στην εδραίωση πο-
λιτιστικών αξιών. Η εκπαίδευση είναι απαραίτητο λοιπόν, να αναδεικνύει την πολιτιστική  
κληρονομιά, καθώς «η επαφή του μαθητή με τον πολιτισμό και τις μορφές τέχνης του τόπου  
του καθώς και με μαρτυρίες άλλων πολιτισμών προσφέρει σ’ αυτόν τη δυνατότητα να εντάσ
σει τον εαυτό του σε ένα συγκεκριμένο πολιτισμικό περιβάλλον, να γνωρίζει καλύτερα την 
ιστορία του, όπως και την ιστορία άλλων λαών και πολιτισμών, να αναζητά επιπλέον και να 
αξιολογεί τα σταθερά σημεία της μεταβαλλόμενης σύγχρονης πολιτισμικής ταυτότητας, να 
προσδιορίζει το παροντικό νόημα της ιστορικής ζωής του σύγχρονου ανθρώπου» (Λεοντσί-
νης, 2002).

Η ψηφιοποίηση ενός πολιτιστικού πόρου, δηλαδή η δημιουργία μιας ψηφιακής αναπα-
ράστασης ενός μνημείου ή έργου ζωγραφικής (Λουκής, Παζάλος, 2007: 29-40), προάγει 
την πολιτιστική κληρονομιά ενός τόπου, καθώς οι επισκέπτες-μαθητές μέσω της προσωπι - 
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κής τους εξερεύνησης στον εικονικό αυτό χώρο, προσπαθούν να κατανοήσουν τα αντικεί-
μενα-εκθέματα αποκτώντας έτσι περισσότερες ευκαιρίες για μάθηση (Bernier, 2002).

Εικονικά περιβάλλοντα: η συμβολή τους στην ενίσχυση της δημοκρατίας  
στο σχολείο

Τα εικονικά περιβάλλοντα αναπαριστούν χώρους πολιτισμικού ενδιαφέροντος σε μορφή 
3D, προσεγγίζοντας σ’ έναν ικανοποιητικό βαθμό την πραγματικότητα. «Παρέχουν στο χρή 
στη τη δυνατότητα της ‘εικονικής περιήγησης’ στην ηλεκτρονική αυτή αναπαράσταση του συ
γκεκριμένου αρχαιολογικού χώρου ή αντικειμένου, ώστε να μπορεί να δει διάφορες εικόνες  
του από διάφορα σημεία και αποστάσεις που εκείνος θα επιλέξει κατά την εικονική του περι
ήγηση» (Λουκής, Παζάλος, 2007: 29-40).

Οι εικονικοί κόσμοι έχουν τη δυνατότητα της εξέλιξης με την πάροδο του χρόνου, ενώ 
παράλληλα ο χρήστης μπορεί να τα χρησιμοποιήσει με μια σχετική ευκολία. Τα εικονικά 
περιβάλλοντα, μάλιστα διαχωρίζονται σε κατηγορίες ανάλογα με το είδος της αλληλεπί-
δρα σης, τη δομή και τα μέσα που παρέχουν στο χρήστη. Τέτοια κατηγορία εικονικών περι - 
βαλλόντων είναι τα Δικτυακά Εικονικά Περιβάλλοντα, που παρέχουν στους χρήστες μια αυ - 
ξημένη αίσθηση ρεαλισμού, αφού τους επιτρέπουν να αλληλεπιδρούν μεταξύ τους αλλά 
και με τον περιβάλλοντα χώρο σε πραγματικό χρόνο.

Τα εικονικά περιβάλλοντα επιτρέπουν την ενίσχυση της εκπαιδευτικής διαδικασίας με 
την υλοποίηση διδακτικών στόχων αλλά και τη δυνατότητα που προσφέρουν στο χρήστη- 
μαθητή να αποκτήσει εμπειρίες που ενδεχομένως είναι δύσκολο ή και αδύνατο να βιώ σουν  
στον πραγματικό κόσμο (Μικρόπουλος & Μπέλλου, 2010: 23). Έτσι λοιπόν, τα εικονικά 
μουσεία με τη σειρά τους, διαθέτουν εκπαιδευτικό ρόλο αφού ο εκπαιδευτικός μπορεί να 
τα χρησιμοποιήσει στη μαθησιακή διαδικασία ως υλικό μελέτης, συμβάλλοντας έτσι στην 
προαγωγή της γνώσης, αλλά και να τα αξιοποιήσει ουσιαστικά στα πλαίσια ενός σύγχρο-
νου δημοκρατικού σχολείου. 

Μέσω του περιβάλλοντος αυτού δίνεται η δυνατότητα στο μαθητή να ενεργεί αυτό-
νομα παρακολουθώντας παράλληλα το αποτέλεσμα των ενεργειών του στην οθόνη του 
υπολογιστή του. Ταυτόχρονα, του δίνεται η δυνατότητα της αλληλεπίδρασης με το περι-
βάλλον μέσω των εκθεμάτων που παρουσιάζονται. Τα μουσεία αυτά επιτρέπουν με τη 
βοή θεια της τεχνολογίας της εικονικής πραγματικότητας τη μετατροπή της περιήγησης σε  
πολιτιστικούς χώρους σε μια συναρπαστική αλλά και συνάμα εκπαιδευτική εμπειρία. Η χρή-
ση της εικονικής πραγματικότητας βασίζεται στη θεωρία του κονστρουκτιβισμού, καθώς  
επικεντρώνεται στην εμπειρία των μαθητών. Μέσω της πλοήγησής τους και της προσω-
πικής τους εμπλοκής, οι μαθητές καταφέρνουν να αλληλεπιδρούν με τον εικονικό κόσμο 
(Mikropoulos et al., 1994: 120-129), αλλά και να μάθουν μέσω της ενεργής τους εξε-
ρεύνησης (Bernier, 2002). 

Στα πλαίσια λοιπόν, ενός δημοκρατικού σχολείου η βιωματική- δημιουργική μέθοδος 
που προσφέρεται μέσω της χρήσης των εικονικών περιβαλλόντων ενισχύει τη συνεργασία  
των μαθητών, αφού τους παρέχεται η δυνατότητα να συμμετέχουν σε μια πρωτόγνωρη 
εμπειρία, καθώς και την έννοια της ενεργούς συμμετοχής τους στη μαθησιακή διαδικασία,  
ξεφεύγοντας έτσι από τα πλαίσια της συμβατικής διδασκαλίας.

Επιπρόσθετα, τα εικονικά περιβάλλοντα διεγείρουν τη φαντασία των μαθητών στοχεύο - 
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ντας παράλληλα στη διεύρυνση των γνωστικών τους οριζόντων. Αυτό συμβαίνει διότι το 
εικονικό περιβάλλον υπερνικά τους περιορισμούς του φυσικού περιβάλλοντος (Martin et 
al., 2011: 1893-1906).

Σύμφωνα με τους Kampouropoulou M. et al, (2013: 120-129) τα παιδιά μέσω της πε-
ριήγησής τους σ’ έναν εικονικό χώρο πολιτιστικού ενδιαφέροντος έρχονται σε επαφή με  
διάφορες μορφές τέχνης αλλά και έχουν τη δυνατότητα να αλληλεπιδρούν μεταξύ τους. 
Παράλληλα, μέσω των αντικειμένων που υπάρχουν μέσα σ’ ένα εικονικό μουσείο και τα 
οποία μπορούν να αποτελέσουν υλικό μάθησης, ενισχύεται το μαθησιακό τους ενδιαφέ-
ρον για μαθήματα πολιτιστικού χαρακτήρα (Antonaci, Ott, 2014: 32). Το εικονικό περι-
βάλλον συμβάλλει στην ανάπτυξη των δεξιοτήτων και ικανοτήτων των μαθητευόμενων, 
ενισχύει το γνωστικό τομέα μέσω των πληροφοριών που παρέχει και βασίζεται στην 
ελεύθερη βούληση των ίδιων των ενδιαφερόμενων (Kisiel, 2003: 3-21).

Σε έρευνα των Sfakianou M., και Fokides E. (2017: 5) προέκυψε ότι, μέσω της αλληλε-
πίδρασης που προσφέρουν τα εικονικά μουσεία, απορρέουν καλύτερα γνωστικά αποτε-
λέσματα, σε σύγκριση με τη συμβατική διδασκαλία, όπως ακριβώς είχε παρατηρήσει και 
ο Chen το 2006 σε σχετική έρευνα. Αυτό θα μπορούσε να αποδοθεί στο γεγονός ότι τα 
μουσεία αυτά επιτρέπουν τη συμμετοχή των μαθητών σε δραστηριότητες που ενισχύουν 
την κριτική τους ικανότητα και ενθαρρύνουν τη λήψη αποφάσεων. Ο διασκεδαστικός χα - 
ρακτήρας που προκύπτει από τη χρήση ενός εικονικού μουσείου κατά τη διάρκεια της εκ- 
παιδευτικής διαδικασίας ενισχύει την ενεργό συμμετοχή των μαθητών (Carrozzino & Ber-
gamasco, 2010: 452-458), ενθαρρύνει τον ενεργό πειραματισμό, αλλά και συμβάλλει 
στην καλλιέργεια της δημιουργικής τους σκέψης.

Σε σχετικές μελέτες των Hong Ν.S., McGee S. & Howard B.C. (2000: 6) οι ερευνητές 
κατέληξαν στο συμπέρασμα πως ακόμα και η ίδια η αυτονομία που έχουν οι μαθητές κατά 
τη διάρκεια χρήσης ενός εικονικού μουσείου είναι δυνατόν να οδηγήσει σε καλύτερα  
μαθησιακά αποτελέσματα, καθώς μέσω του πολυαισθητηριακού αυτού περιβάλλοντος 
αφομοιώνουν καλύτερα τη γνώση, ενώ παράλληλα αποκτούν ποικίλες εμπειρίες. Συμπλη-
ρώνοντας, ο Lee και οι συνεργάτες του το 2010, εξήγησαν ότι τα εικονικά περιβάλλοντα 
επιτρέπουν την ενεργή εμπλοκή των μαθητευόμενων στη μαθησιακή διαδικασία, οδηγώ-
ντας τους έτσι στην καλύτερη κατανόηση του περιεχομένου.

Γίνεται επομένως, αντιληπτό πως η βασική αρχή των δημοκρατικών δομών και διαδι κα-
σιών, στην οποία στηρίζεται ένα δημοκρατικό σχολείο, εφαρμόζεται στην αλληλεπί δρα ση 
που προκύπτει από τη χρήση των εικονικών μουσείων κατά την εκπαιδευτική διαδι κασία. 
Ο συνδυασμός της τεχνολογίας με τον πολιτισμό ενισχύει τη βιωματική μάθηση και την 
κριτική σκέψη των μαθητών. Αξίζει να επισημανθεί πως, όταν τα εικονικά μουσεία συνδυά - 
ζονται με την ομαδοσυνεργατική μέθοδο προκύπτουν ιδιαίτερα ενδιαφέροντα μαθησιακά 
αποτελέσματα. Με αυτόν τον τρόπο λοιπόν, προάγεται η εύρυθμη και δημοκρατική λει-
τουργία της σχολικής ζωής.

Ένα εικονικό περιβάλλον το οποίο αξιοποιείται κατά τη διάρκεια της εκπαιδευτικής δια-
δικασίας είναι δυνατόν να αποτελέσει ένα εργαλείο μάθησης, αλλά και να συμβάλλει στη  
θετική αλλαγή της στάσης των ίδιων των μαθητών ως προς τον τρόπο που προσκομίζουν 
τη γνώση.

Σε έρευνα που πραγματοποίησαν οι Kampouropoulou M., et al. το 2015, μελετήθηκαν 
οι απόψεις μαθητών από όλη την επικράτεια σχετικά με τα εκπαιδευτικά εικονικά μουσεία 
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και η πλειοψηφία αυτών συμφώνησε ότι μέσω της προσωπικής τους περιήγησης ήταν 
δυνατόν να κατανοήσουν καλύτερα τις πληροφορίες που τους δόθηκαν αλλά και εξέφρα - 
σαν το ενδιαφέρον τους για την πλοήγησή τους σε αυτά.

Παράλληλα, σε σχετική έρευνα των James E. Katz και Daniel Halpern (2015: 776- 
788) διαπιστώθηκε ότι οι χρήστες, λόγω της αίσθησης ότι βρίσκονται πραγματικά σ’ ένα 
μουσείο («φυσική παρουσία»), εξέφρασαν το έντονο ενδιαφέρον τους να επισκεφτούν 
αργότερα ένα φυσικό-πραγματικό μουσείο.

Η Heeter (1992) διακρίνει τρεις τύπους παρουσίας: 1) προσωπική παρουσία (personal 
presence), όπου το άτομο νιώθει ότι αποτελεί μέρος του εικονικού περιβάλλοντος, 2) 
κοινωνική παρουσία (social presence), αναφέρεται στην αλληλεπίδραση που προκύπτει 
μεταξύ των ατόμων μέσα σε αυτό το διαδραστικό περιβάλλον, 3) περιβαλλοντική παρου-
σία (environmental presence), αναφέρεται στο βαθμό που το ίδιο περιβάλλον γνωρίζει 
την ύπαρξη του χρήστη και αντιδρά στην παρουσία του.

Όπως επιβεβαιώνεται και σε έρευνα των Stella Sylaiou et al. (2013: 493-507) οι 
χρή στες αισθάνονται ότι αποτελούν μέρος του εικονικού αυτού κόσμου αφού κατά την 
πλοήγησή τους αλληλεπιδρούν απτικά, ακουστικά και οπτικά με αυτό. Αντίστοιχα και οι 
μαθητές, κατά τη διάρκεια της πλοήγησής τους σ’ έναν εικονικό χώρο πολιτιστικού ενδια-
φέροντος βιώνουν μια διαδραστική και πρωτόγνωρη εμπειρία, η οποία αυξάνει το μαθη-
σιακό τους ενδιαφέρον, αλλά και συμβάλλει στην ανάπτυξη του νοητικού τους κόσμου. Η 
παρουσίαση του υλικού με πολυαισθητηριακό τρόπο, καθώς και η ιδιότητα των εικονικών 
μουσείων να συνδέουν το αντικείμενο με την πληροφορία, ανταποκρίνεται περισσότερο  
στις ανάγκες και τα ενδιαφέροντα των χρηστών, αφού ξεφεύγει από τα πλαίσια της παρα - 
δοσιακής διδασκαλίας (Martin et al., 2011: 1893-1906) αλλά και συνάδει με τους στό-
χους ενός νέου δημοκρατικού σχολείου.

Συμπεράσματα

Στη σύγχρονη εποχή, η ανάπτυξη της τρισδιάστατης τεχνολογίας, οδήγησε στην εμφάνιση 
των εικονικών μουσείων. Τα μουσεία αυτά είναι δυνατόν να αποτελέσουν ένα περιβάλλον 
μάθησης, αφού ξεφεύγουν από το πλαίσιο της συμβατικής διδασκαλίας, παρέχοντας στο 
χρήστη-μαθητευόμενο τη δυνατότητα να ενισχύσει τους γνωστικούς τους ορίζοντες ενώ 
ψυχαγωγείται. Μέσα από μια απλή επίσκεψη ο μαθητευόμενος είναι ικανός να αναπτύξει 
δεξιότητες, όπως για παράδειγμα της ανακάλυψης και της ανάλυσης της νέας γνώσης, 
αποκομίζοντας παράλληλα πλήθος εμπειριών μέσα από το διαδραστικό αυτό περιβάλλον. 
Η αυξημένη αίσθηση ρεαλισμού αλλά και η αλληλεπίδραση που προσφέρουν τα εικονικά 
μουσεία αποτελούν σημαντικά κριτήρια ώστε το μαθητικό κοινό να είναι θετικά προϊδε-
ασμένο απέναντί τους. 

Εν κατακλείδι, θα μπορούσαμε να αναφέρουμε ότι το εικονικό μουσείο μπορεί να απο-
τελέσει ένα μέσο ευαισθητοποίησης των μαθητών για την πολιτιστική κληρονομιά του 
τόπου τους, αλλά και να ενισχύσει το διάλογο στα πλαίσια της μαθησιακής διαδικασίας. 
Επομένως, εδραιώνεται η δημοκρατία μέσα από τις μαθητικές κοινότητες, καθώς με αυ-
τές υλοποιούνται βασικές αρχές της δημοκρατικής συμπεριφοράς, όπως για παράδειγμα 
η ανάληψη πρωτοβουλιών, οι ομαδικές εργασίες, ο σεβασμός στη συλλογικότητα, οδη-
γώντας σταδιακά στον ενστερνισμό του δημοκρατικού πολιτεύματος.
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Μείζονος σημασίας θα αποτελέσει η εξέταση του διαθεματικού χαρακτήρα των εικονι-
κών μουσείων, αλλά και η εστίαση στις προσωπικές ανάγκες και ενδιαφέροντα των μαθη-
τευόμενων. Κρίνεται ωστόσο, απαραίτητο για την ορθή αξιοποίηση του στα πλαίσια της 
μαθησιακής διαδικασίας να υπάρχει και η κατάλληλη επιμόρφωση των εκπαιδευτικών.
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Abstract

The museum symbolizes the greatness of art and is an integral element between a nation and 
its culture. Numerous research studies highlight the educational role of museums through active-
experiential learning processes. With the rapid development of technology, virtual museums are 
becoming more visible in education. But what could be the role of virtual museums in the modern 
democratic school and how much could the virtual museum contribute to the basic principles of 
a democratic school? These questions are addressed in the present work, which aims to study 
whether a virtual education museum focused on culture can provide students with learning oppor-
tunities within a modern democratic school. In particular, through the analysis of the literature, it is 
examined whether the virtual museum can be a motivation for learning in the educational process 
and for the “discovery” of knowledge.

Keywords: Virtual museum, multi-sensory environment, learning opportunities, democratic school 
principles.
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και Εθνολογίας του Δημοκρίτειου Πανεπιστημίου Θράκης
mvarv@otenet.gr

Περίληψη 

Η παρούσα εισήγηση, επικεντρώνεται στο σχεδιασμό της εκπαιδευτικής έκθεσης για την Πρωτοβάθ μια 
και Δευτεροβάθμια εκπαίδευση, μέσα από το ιστορικό αρχείο του Αγροτικού Οινοποιητικού Συνεται-
ρισμού Νέας Αγχιάλου «Η ΔΗΜΗΤΡΑ» (1918-2018). Το υλικό της έκθεσης, προέκυψε από αντίστοιχη 
αρχειακή εθνογραφία που είναι σε εξέλιξη με θέμα ιστορίες προσφυγιάς και συνεργατικότητας, από την 
Αγχίαλο της Ανατολικής Ρωμυλίας στη Νέα Αγχίαλο της Μαγνησίας. Επιπρόσθετα, στην εισήγηση πα-
ρουσιάζεται η δομή, ο τρόπος αφήγησης-ξενάγησης της εκπαιδευτικής έκθεσης καθώς και το υλικό των  
ενοτήτων της έκθεσης και στις δέκα ενότητες χωρίζεται σε δύο ζώνες. Η κεντρική πάνω ζώνη που κατα-
λαμ βάνει και την μεγαλύτερη έκταση, αφορά την κυρίως παρουσίαση της ενότητας με συνοπτικά κείμε - 
να, φωτογραφίες με επεξηγήσεις, χάρτες και διαγράμματα. Η κάτω ζώνη αφορά εργαλεία και προϊόντα  
της καθημερινής ζωής (κοινωνικός βίος) που συνδέονται με το πληροφοριακό υλικό της πάνω ζώνης 
για την κάθε ενότητα. Συμπερασματικά ο σχεδιασμός της εκπαιδευτικής έκθεσης εστιάζει στην αφηγη-
ματική παρουσίαση της ιστορίας της συνεταιριστικής οργάνωσης της Νέας Αγχιάλου, ενώ παράλληλα 
τονίζονται οι έννοιες της συνεργατικότητας, της προσφυγιάς και της καλλιέργειας του αμπελιού. 

Λέξεις-Κλειδιά: Συνεργατικότητα, συνεταιρισμός, έκθεση, εκπαίδευση.

Εισαγωγή

Η έκθεση «Φέραμε στο κόρφο μας τα κλήματα: Ιστορίες προσφυγιάς και συνεργατικότη-
τας για τον οίνο και το αμπέλι μέσα από τις μνήμες του Αγροτικού Οινοποιητικού Συνεται-
ρι σμού Νέας Αγχιάλου “Η ΔΗΜΗΤΡΑ”» πρόκυψε στο πλαίσιο των εκπαιδευτικών δράσεων  
για τα 100 χρόνια από την αδιάλειπτη λειτουργία του Αγροτικού Οινοποιητικού Συ  νεται-
ρισμού Νέας Αγχιάλου με στόχο να προσεγγίσει μαθητές και μαθήτριες της Πρω τοβάθ-
μιας και Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης μέσα από το ιστορικό αρχείο της συνεταιριστικής 
οργάνωσης.
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Ο σχεδιασμός της εκπαιδευτικής έκθεσης περιλαμβάνει δέκα ενότητες με φωτογραφίες, 
ντοκουμέντα, καρτ ποστάλ, χειρόγραφα και άλλο σπάνιο υλικό συνοδευόμενο με σχετικά  
κατατοπιστικά κείμενα. Κατά τη διάρκεια της ξενάγησης οι μαθητές/τριες έχουν την δυνα-
τό τητα να περιηγηθούν στην εκπαιδευτική έκθεση με βάση έναν ξεναγό (βοηθητικός χαρα-
κτήρας που διατρέχει την έκθεση) που έρχεται από το παρελθόν. Η Θέα Δήμητρα, θεά της  
γεωργίας, αλλά και της ελεύθερης βλάστησης, του εδάφους και της γονιμότητας, η οποία 
έχει δανείσει το όνομα της στον Αγροτικό Οινοποιητικό Συνεταιρισμό Νέας Αγχιάλου, 
αναλαμβάνει τη θεματική ξενάγηση έτσι ώστε οι μαθητές/τριες, να έχουν τη δυνατότητα  
περαιτέρω οδηγιών και επεξηγήσεων, καθώς μεταβαίνουν από την μια ενότητα στην άλλη.  
Επιπρόσθετα, το υλικό της έκθεσης είναι δομημένο σε μια διαθεματική λογική διατρέχο-
ντας θεματικές από τα πεδία της ιστορίας, της γεωγραφίας, της λαογραφίας και της αγρο-
τικής παράδοσης. Στο υλικό κάθε ενότητας της έκθεσης παρουσιάζονται πέρα από τα κε-
ντρικά αφηγηματικά στοιχεία της έκθεσης, ένθετες πληροφορίες και αντίστοιχες συνδέσεις  
με το λαϊκό πολιτισμό, την τοπική ιστορία, ζητήματα ορθόδοξης παράδοσης και γενικότε-
ρα θέματα της αγροτικής παραγωγής.

Το υλικό της έκθεσης (κείμενα, φωτογραφίες, καρτ ποστάλ, αποφάσεις, πρακτικά διοι-
κητών και εποπτικών συμβουλίων) προέκυψε από αντίστοιχη έρευνα στο πλαίσιο της αρ-
χειακής εθνογραφίας που είναι σε εξέλιξη με θέμα: «Ιστορίες προσφυγιάς και συνεργατι-
κότητας: από την Αγχίαλο της Ανατολικής Ρωμυλίας στη Νέα Αγχίαλο της Μαγνησίας» 
(Καπανιάρης, 2020α). Η δημιουργία του Ιστορικού Ψηφιακού Αρχείου του συνεταιρισμού 
της Νέας Αγχιάλου τροφοδότησε την εικονογράφηση των πληροφοριακών ταμπλό της 
έκθε σης με τεκμήρια και ντοκουμέντα που παρουσιάζουν ιδιαίτερο ενδιαφέρον (καταστα-
τικά, σημαντικά έγγραφα ισολογισμών, χειρόγραφα, δημοσιεύματα εφημερίδων) αλλά και  
σπάνιο φωτογραφικό υλικό από διάφορες περιόδους (Ανατολική Ρωμυλία, Νέα Αγχίαλο) 
(Καπανιάρης, 2020β).

Εικόνα 1: «Αρχικός σχεδιασμός του πρώτου τμήματος της έκθεσης»
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Η δομή της έκθεσης 

Το υλικό των πληροφοριακών ταμπλό της έκθεσης και στις δέκα ενότητες χωρίζεται σε δύο 
ζώνες. Η κεντρική πάνω ζώνη που καταλαμβάνει και την μεγαλύτερη έκταση είναι αφιε-
ρωμένο στην κυρίως παρουσίαση της ενότητας με συνοπτικά κείμενα, φωτογραφίες με  
επεξηγήσεις, χάρτες και διαγράμματα. Η κάτω ζώνη αφορά εργαλεία και προϊόντα της 
καθημερινής ζωής (κοινωνικός βίος) που συνδέονται με το πληροφοριακό υλικό της πάνω 
ζώνης για την κάθε ενότητα.

Εικόνα 2: «Τμήμα της έκθεσης (πάνω και κάτω ζώνη)»

Παρουσίαση ενοτήτων της έκθεσης

Αναλυτικότερα οι ενότητες είναι: 

•	 Άμπελος και Οίνος στον Αρχαίο Ελληνικό Κόσμο

Η ενότητα στην πάνω ζώνη, αφορά την ιστορία του αμπελιού και του οίνου από την 
Ηλιάδα και την Οδύσσεια μέσα από τις περιγραφές του Όμηρου (ομηρικά έπη). Ειδική 
αναφορά γίνεται στον οίνο του Μάρωνος (γλυκός παλαιός ευωδιαστός οίνος από την 
Ίσμαρο της Θράκης) και στον Πολύφημο, καθώς και στον Πράμνειο οίνο (οίνος πολύ 
γνωστός στο ακροατήριο των Ιώνων ραψωδών, ένα κρασί ντόπιο της Ιωνίας).

Τέλος αναφορές γίνονται στο Διόνυσο, θεό του κρασιού και του γλεντιού αλλά και 
στους σάτυρους και σειληνούς κατά τον τρυγητό των σταφυλιών και την προπαρασκευή  
του οίνου. 

•	 Το αμπέλι και ο οίνος στο Βυζάντιο και στην Ορθοδοξία

Σ’ αυτή την ενότητα και ειδικότερα στην πάνω ζώνη παρουσιάζεται το αμπέλι και ο οίνος 
στο Βυζάντιο και την Ορθοδοξία. Αναφορές γίνονται για την Παλαιοχριστιανική εποχή 
(4ος-6ος αιώνας μ.Χ.), για τα Ακριτικά τραγούδια και για την βυζαντινή Βιθυνία, ως  
την επαρχία που προμήθευε το Βυζάντιο με τα φημισμένα κρασιά της. Η ενότητα ολοκλη - 
ρώνεται με αναφορές για τη σχέση των Βυζαντινών με το κρασί ως ονομαστοί οινόφι-
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λοι, ο οίνος στην Αγία Γραφή και τέλος στοιχεία για τον Άγιο Τρύφων ως προστάτη των  
αμπελοκαλλιεργειών και της γονιμότητας. 

Εικόνα 3: «Λεπτομέρεια της έκθεσης από την πρώτη ενότητα»

•	 Το αμπέλι και ο οίνος στο λαϊκό πολιτισμό και την τέχνη

Σ’ αυτή την ενότητα και ειδικότερα στην πάνω ζώνη παρουσιάζει το αμπέλι και ο οίνος 
στην τέχνη και στον λαϊκό πολιτισμό. Η ενότητα ξεκινά με την έκφραση «Θέρος-Τρύ-
γος-Πόλεμος…» που περικλείει μέσα σε μόλις τρεις λέξεις την αγωνία, την ένταση και 
το επείγον της κατάστασης του τρυγητού, ώστε τα σταφύλια να μαζευτούν στην κα τάλ- 
ληλη στιγμή ωρίμανσής τους. Άλλες υποθεματικές της ενότητας είναι οι λαϊκές παροι-
μίες για τον τρύγο, αινίγματα για το αμπέλι, εκκλησιαστικές δοξασίες, το αμπέλι και το 
σταφύλι στην τέχνη, δημοτικά τραγούδια για το αμπέλι, η λαϊκή ζωγραφική και τέλος 
αναφορές από το χώρο της διατροφής με την μουσταλευριά, το παραδοσιακό ελληνι-
κό γλύκισμα από μούστο. 

•	 Οι Αγχιαλίτες πρόσφυγες της Ανατολικής Ρωμυλίας και η νέα πατρίδα τους 

Σ’ αυτή την ενότητα και ειδικότερα στην πάνω ζώνη πριν την παρουσίαση της ιστορίας 
των Αγχιαλιτών προσφύγων της Ανατολικής Ρωμυλίας παρουσιάζεται η νέα πατρίδα 
τους. Επιπρόσθετα παρουσιάζονται οι αρχαίες πόλεις της Πυράσσου και των Φθιώτιδων  
Θηβών με τα σημαντικότερα μνημεία. 

Ειδική αναφορά γίνεται για την καταστροφή της Αγχιάλου της Ανατολικής Ρωμυλίας  
(σημερινή Πομόριε της Βουλγαρίας) και την ίδρυση της Νέας Αγχιάλου Μαγνησίας.

•	 Η ίδρυση του Συνεταιρισμού με την επωνυμία «Αγροτική Λαϊκή Τράπεζα Νέας Αγχιάλου 
“Η ΔΗΜΗΤΡΑ”  Τα πρώτα χρόνια έως τον πόλεμο 194041

Σ’ αυτή την ενότητα και ειδικότερα στην πάνω ζώνη, παρουσιάζεται αναλυτικά η ίδρυ-
ση του Συνεταιρισμού με την επωνυμία «Αγροτική Λαϊκή Τράπεζα Νέας Αγχιάλου “Η 
ΔΗΜΗΤΡΑ”, με στόχευση στα πρώτα χρόνια έως τον πόλεμο 1940-41. Επιπρόσθετα 
παρουσιάζονται τα πρώτα ιδρυτικά μέλη καθώς και το πρώτο Διοικητικό και Εποπτικό 
Συμβούλιο με σπάνιο οπτικό υλικό (χειρόγραφα, καταστατικά κ.ά.) (Καπανιάρης, 2008).
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•	 19401960: ο Πόλεμος του 194041, οι πρώτες προσπάθειες στην μεταπολεμική περίο
δο και τα νέα βήματα της Οργάνωσης

Σ’ αυτή την ενότητα και ειδικότερα στην πάνω ζώνη παρουσιάζεται η περίοδος 1940-
1960 με έμφαση στον πόλεμο του 1940-41, τις πρώτες προσπάθειες στην μεταπολε-
μι κή περίοδο και τα νέα βήματα της Οργάνωσης. Αναφορές γίνονται επίσης για το έτος  
1946 όταν στη Νέα Αγχίαλο καταστράφηκε η καλλιέργεια του αμπελιού από τη φυλ-
λοξήρα, για τη λειτουργία της Αγροτελέσχης στη Νέα Αγχίαλο, για την εξέλιξη της ορ - 
γάνωσης στη μεταπολεμική εποχή, για τη ίδρυση του οινοποιείου και για την πρώτη 
γιορτή κρασιού.

•	 Η στροφή προς την εμφιάλωση και τη βιομηχανική παραγωγή

Σ’ αυτή την ενότητα και ειδικότερα στην πάνω ζώνη παρουσιάζεται η στροφή της συ-
νεταιριστικής οργάνωσης προς την εμφιάλωση και τη βιομηχανική παραγωγή. Η περίο - 
δος που αναφέρεται αυτή η ενότητα αφορά τα έτη από 1966 έως 1981 όπου στον 
Συνεταιρισμό της Νέας Αγχιάλου απονέμεται από το Υπουργείο Γεωργίας «Ονομασία 
Προέλευσης Ανωτέρας Ποιότητας». 

•	 Νέες εγκαταστάσεις, νέα προϊόντα και εκσυγχρονισμός της παραγωγής

Σ’ αυτή την ενότητα (πάνω ζώνη) παρουσιάζονται οι νέες εγκαταστάσεις, τα νέα προϊ-
όντα και ο εκσυγχρονισμός της παραγωγής. Η παρουσίαση επικεντρώνεται στις νέες 
εξελίξεις στο επίπεδο του πρωτογενή τομέα όπου δημιουργείται μαζικοί αμπελώνες, 
καθώς επίσης και στις εξελίξεις που καθορίζουν τα επόμενα βήματα σε επίπεδο υποδο - 
μών και λειτουργίας, με την μεταφορά του οινοποιείου στο χώρο που βρίσκεται σήμερα  
το εργοστάσιο της οργάνωσης.

•	 Η περίοδος διασφάλισης της ποιότητας και οι νέες επενδύσεις 

Σ’ αυτή την ενότητα (πάνω ζώνη) παρουσιάζονται οι δράσεις για την διασφάλιση της 
ποιότητας καθώς και οι νέες επενδύσεις. Ειδικότερα παρουσιάζονται το σύστημα Ολο-
κληρωμένης Διαχείρισης και το σύστημα Διαχείρισης Ασφάλειας Τροφίμων (HACCP). 
Επιπρόσθετα παρουσιάζονται οι υποδομές από το 2007 και μετά.

•	 Παρελθόν, παρόν, μέλλον του Αγροτικού Οινοποιητικού Συνεταιρισμού Νέας Αγχιάλου “Η 
ΔΗΜΗΤΡΑ”

Σ’ αυτή την ενότητα (πάνω ζώνη) παρουσιάζονται η προσφορά της οργάνωσης στην 
κοινωνία, στον τοπικό πολιτισμό, στην οικονομία της περιοχής καθώς και στις συνεργα-
σίες με φορείς της Νέας Αγχιάλου. Επιπρόσθετα παρουσιάζεται οι δομές της διοίκησης 
και της παραγωγής (γραμμή παραγωγής και προϊόντα).

Η αφήγηση-ξενάγηση στην έκθεση

Η ξενάγηση των μαθητών και μαθητριών στην έκθεση περιελάμβανε τρία στάδια: 

α) Καλωσόρισμα στο χώρο της έκθεσης – Λεπτομέρειες για την ξενάγηση, 

β) Προβολή του ντοκιμαντέρ «Ένας αιώνας συνεταιριστικής συναντίληψης και αγώνα: Από  
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την Αγχίαλο της Ανατολικής Ρωμυλίας στη Νέα Αγχίαλο Μαγνησίας. Αγροτικός Οινοποι-
ητικός Συνεταιρισμός Νέας Αγχιάλου “Η ΔΗΜΗΤΡΑ”». Το ντοκιμαντέρ παρουσιάζει την 
ιστορία του Συνεταιρισμού, τους ανθρώπους που τον «δημιούργησαν», την εποχή, το  
οικονομικό, πολιτισμικό και κοινωνικό πλαίσιο της εποχής, καθώς και την πορεία ανά-
πτυ ξης της Οργάνωσης μετά το 1980. Ειδικότερα, δίνεται έμφαση στην πορεία των 
Αγχιαλιτών προσφύγων της Ανατολικής Ρωμυλίας, που στέριωσαν τελικά στη Μαγνη-
σία ιδρύοντας τη Νέα Αγχίαλο. Το ιστορικό ντοκιμαντέρ επιχειρεί να αναδείξει τη θέλη - 
ση για ζωή, την όρεξη για δουλειά των Αγχιαλιτών, που έφεραν μαζί τους στη Νέα Αγ - 
χίαλο τη γνώση τους, τις συνήθειές τους, αλλά και τις πραγματικές τους ρίζες, τα κλή-
ματά τους. 

Εικόνα 4: «Στην αίθουσα προβολών για την παρακολούθηση του ντοκιμαντέρ»

γ) Ξενάγηση στις δέκα ενότητες της έκθεσης (πάνω ζώνη) και στη συνέχεια ξενάγηση στη 
ζώνη που αφορά εργαλεία και προϊόντα της καθημερινής ζωής (κοινωνικός βίος) που 
συνδέονται με το πληροφοριακό υλικό της πάνω ζώνης για την κάθε ενότητα. Κατά τη  
διάρκεια της ξενάγησης δίνεται η δυνατότητα στους μαθητές/τριες να εκφράσουν απο- 
ρίες, να τοποθετηθούν και να συγκρίνουν το σενάριο του ντοκιμαντέρ που παρακολού-
θησαν με την αφήγηση της έκθεσης (διαφορές-ομοιότητες).

Εικόνα 5: «Ξενάγηση στην έκθεση μαθητών/τριών Δημοτικού»
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δ) Επίλογος – Εστίαση στους σταθμούς της συνεταιριστικής οργάνωσης μέσα από τα γε-
γονότα. Για το λόγο αυτό δημιουργήθηκαν δύο πληροφοριακά ταμπλό για το τελευταίο  
μέρος της ξενάγησης με τη χρήση ιστοριογραμμής (time line). Έτσι οι μαθητές/τριες 
πριν αποχωρήσουν από την έκθεση έχουν την ευκαιρία να εμπεδώσουν τους σημαντι-
κούς σταθμούς της έκθεσης και της συνεταιριστικής οργάνωσης της Νέας Αγχιάλου.

Εικόνα 6: «Το πρώτο μέρος της ιστοριογραμμής (time line) (1918-1948)»

Εικόνα 7: «Το δεύτερο μέρος της ιστοριογραμμής (time line) (1948-2018)»

Σχεδιασμός δραστηριοτήτων με βάση το υλικό της έκθεσης

Σε κάποιες ενότητες της έκθεσης, όπως η ενότητα 4 (Οι Αγχιαλίτες πρόσφυγες της Ανα-
τολικής Ρωμυλίας και η νέα πατρίδα τους) χρησιμοποιείται η κάτω ζώνη για μια βιωμα-
τική δραστηριότητα λαϊκού πολιτισμού που σχετίζεται με την παραδοσιακή φορεσιά της 
Αγχιάλου Ανατολικής Ρωμυλίας. Έτσι συσχετίζεται πίνακας του λαϊκού ζωγράφου Θεόφι-
λου (Πρόσφυγες Ελληνίδες εκ της Αγχιάλου της Βουλγαρίας, τις οποίες ο Θεόφιλος ζω - 
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γραφίζει (1928) κατά την παραμονή του στον Βόλο), αντίστοιχη καρτ ποστάλ που παρου-
σιάζει αρκετές ομοιότητες με τον πίνακα του Θεόφιλου (συνήθιζε να ζωγραφίσει με βάση 
κάποιο καρτ ποστάλ ή εικόνες) και φωτογραφίες με παραδοσιακές φορεσιές της Αγχιά-
λου.

Εικόνα 8: «Η κάτω ζώνη της 4ης ενότητας για τη φορεσιά της Αγχιάλου»

Επιπρόσθετα γίνεται ανάλυση της φορεσιάς της Νέας Αγχιάλου – Ανατολικής Ρωμυλίας: 
Ανάλυση φορεσιάς της Νέας Αγχιάλου: 1. Το πουκάμισο «πχάμσου», 2. Τo φόρεμα «η τσού - 
κνα» 3. Το ζωνάρι «ζνάρ(ι)», 4. Την ποδιά « πιστίρκα», 5. Τις κάλτσες «τζιαράπια», 6. Τα υπο- 
δήματα, 7.Το κεφαλοκάλυμμα (τσεμπέρι) 8. Κόσμημα στο κεφάλι με φλουριά (μπάπκα).

Εικόνα 9: «Η κάτω ζώνη της 4ης ενότητας για τη φορεσιά της Αγχιάλου»

Συμπεράσματα - Προτάσεις

Για τη έκθεση μπορεί να σχεδιαστεί εκπαιδευτικό πρόγραμμα που θα περιλαμβάνει ειδικά 
φύλλα δραστηριοτήτων (εκπαιδευτικά παιχνίδια, σταυρόλεξα, ακροστιχίδες, ερωτήσεις 
Σ-Λ, ερωτήσεις συμπλήρωσης, αντιστοίχησης, δίπλωμα συμμετοχής κ.ά.) για τις τάξεις 
Γ΄- Δ΄ Δημοτικού, Ε΄- ΣΤ΄ Δημοτικού και Α΄-Β΄-Γ΄ Γυμνασίου όπως σε άλλες αντίστοι-
χες εκθέσεις και εκπαιδευτικά προγράμματα (Καπανιάρης, Γκασούκα, 2017).

Επιπρόσθετα, στα φύλλα δραστηριότητας, και ειδικότερα στις συμπληρωματικές δρα-
στηριότητες για το σχολείο (μετά την εκπαιδευτική επίσκεψη), μπορούν να περιέχονται οδη-
γίες για το πώς μπορούν οι μαθητές/τριες να κατασκευάσουν τη δική τους ψηφιακή αφίσα  
με εργαλεία Web 2.0, συνδυάζοντας υλικό από σχετικούς, φωτογραφίες, βίντεο και ήχο 
για την ιστορία της συνεργατικότητας στην Ελλάδα. Στο έντυπο υλικό του εκπαιδευτικού 
προγράμματος μπορεί να συμπληρωθεί με δύο ακόμα υλικά: τη βεβαίωση συμμετοχής των  
μαθητών/τριών στο εκπαιδευτικό πρόγραμμα για όλες τις τάξεις, καθώς και σχετικά ανα-
μνηστικά (αφίσα και σελιδοδείκτη).
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Abstract 

The present proposition focuses on the design of the educational exhibition for Primary and Sec-
ondary education, through the historical archive of the Agricultural Wine Cooperative of Nea An-
chialos “DHMHTRA” (1918-2018). The material of the exhibition emerged from a corresponding 
archival ethnography that is still in progress on the subject of stories related to refugees and 
collaboration, from Anchialos in Eastern Rumelia to Nea Anchialos in Magnesia. Moreover, ex-
pounded in this preposition are the structure of this educational exhibition, which includes ten 
sections with photos, documents, postcards, manuscripts and other rare material accompanied 
by informative texts that substantiate the visual material, as well as the way of narrating and 
presenting it. The material, in all ten sections, is divided into two zones. The central upper zone 
that occupies the largest area in the main presentation of the section with concise texts, photos 
with explanations, maps and diagrams. The bottom zone concerns tools and products of everyday 
life (social life) that are related to the information material of the upper zone for each section. 
In a nutshell, the planning of the educational exhibition focuses on the narrative presentation of 
the history of Nea Achialos, while at the same time the terms of cooperation, immigration and 
cultivation of vine are emphasized.
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Περίληψη

Στο άρθρο αυτό εξετάζουμε τις απόψεις νηπιαγωγών σχετικά με το ζήτημα της επίσκεψης νηπιαγωγεί-
ων σε χώρους πολιτισμού. Η εργασία αυτή αποτελεί μέρος μιας μεγαλύτερης έρευνας που διεξήχθη  
με νηπιαγωγούς δημόσιων νηπιαγωγείων της Κρήτης. Εργαλείο έρευνας αποτέλεσε ένα ερωτημα-
τολόγιο με ερωτήσεις τύπου κλίμακας Likert. Τα αποτελέσματα της έρευνας αυτής έδειξαν ότι οι 
νηπιαγωγοί πιστεύουν πως οι επισκέψεις σε χώρους πολιτισμού επιδρούν θετικά σε διάφορες πτυχές 
της ανάπτυξης και αγωγής των παιδιών και μπορούν να συνδεθούν με το Αναλυτικό Πρόγραμμα του 
νηπιαγωγείου. Θεωρούν ακόμη ότι οι επισκέψεις αυτές μπορεί να υλοποιούνται ακόμα και χωρίς να 
συνδέονται με τα θέματα διδασκαλίας του νηπιαγωγείου. Από την έρευνα προκύπτει η ανάγκη μόρ-
φωσης και επιμόρφωσης των νηπιαγωγών στη Μουσειακή Αγωγή, η ανάγκη καλύτερου σχεδιασμού 
των επισκέψεων και η περαιτέρω διερεύνηση του θέματος. 

ΛέξειςΚλειδιά: Νηπιαγωγείο, χώροι πολιτισμού, Μουσειακή Αγωγή.

Εισαγωγή

Η επίσκεψη σε χώρους πολιτισμού συχνά εντάσσεται στις δραστηριότητες που αναπτύσ-
σονται στα νηπιαγωγεία. Αναμφίβολα η μουσειακή επίσκεψη αποτελεί μία δράση που προ-
άγει την πολιτισμική και πολιτική κοινωνικοποίηση του παιδιού και βοηθάει την ανάπτυξη  
της δημοκρατικής συμπεριφοράς του μέσω της συμμετοχής του σε συζητήσεις, διαδικα-
σίες επιλογών και επαφή με άλλα πολιτισμικά στοιχεία. Ως χώρους πολιτισμού εννοούμε 
εκείνους που έχουν μια ιδιαίτερη πολιτισμική ταυτότητα και προσφέρουν ανάλογα ερεθί-
σματα στους επισκέπτες τους. Ανάμεσά τους είναι τα μνημεία, οι εκκλησίες, τα μουσεία, οι  
πινακοθήκες, τα ενυδρεία, οι βιβλιοθήκες κ.ά.). Το νηπιαγωγείο και οι χώροι πολιτισμού 
μοιράζονται κοινές παιδαγωγικές αρχές και κοινούς στόχους. Έτσι καλό είναι να ανα-
πτύσσουν, συνεργατικά, πρακτικές για την επίτευξη τους.

Θεωρητικό πλαίσιο

Στον επίσημο λόγο των Αναλυτικών Προγραμμάτων και των Οδηγών για τους Νηπιαγω-
γούς προτείνεται η διοργάνωση επισκέψεων σε χώρους πολιτισμού. Ενδεικτικά, αναφέ-
ρουμε πως στο Πρόγραμμα Σπουδών του Νηπιαγωγείου του 1980 αναφέρεται ότι ο ρόλος  
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του νηπιαγωγού είναι να οργανώνει περιπάτους και επισκέψεις με εκπαιδευτικό και ψυ-
χαγωγικό σκοπό (ΠΔ 1980, 1733). Στο αντίστοιχο πρόγραμμα του 1989 και στο σχετικό 
βιβλίο του νηπιαγωγού γίνεται ξεχωριστή μνεία στα μουσεία (ΠΔ 1989, 4475). Σ’ αυτό 
το πλαίσιο οι επισκέψεις προτείνονται με στόχο την αισθητική ανάπτυξη του νηπίου. Υπο-
γραμμίζεται η συμβολή του μουσείου στην καλλιτεχνική ευαισθησία και την ψυχαγωγία 
με την ανάπτυξη της δημιουργικότητας των νηπίων, μέσα από την αισθητική προσέγγιση 
των έργων τέχνης και την ανάπτυξη του αισθητικού κριτηρίου (Χατζηιωαννίδου, 2018. 
Βενιζέλου κ.ά. 1990). 

Το Δ.Ε.Π.Π.Σ. του 2003 εισηγείται τις επισκέψεις των νηπίων σε μουσεία ή αρχαιολο-
γικούς χώρους και την επεξεργασία του πληροφοριακού-εκπαιδευτικού υλικού που τους 
διατίθεται στο πλαίσιο της αλληλεπίδρασης με το ευρύτερο ανθρωπογενές περιβάλλον 
(ΥΠ.Ε.Π.Θ.-Π.Ι.: 588). Στον Οδηγό νηπιαγωγού του 2006 παρατίθεται ως θεματική προ-
σέγγιση η επίσκεψη στο μουσείο. Αναφέρονται ενδεικτικά τρόποι που αυτή μπορεί να προ- 
κύψει, περιγράφονται οι στόχοι της και η οργάνωσή της. Όπως αναφέρεται στον Οδηγό 
Νηπιαγωγού η μουσειακή επίσκεψη δεν στοχεύει πλέον μόνο στην αισθητική καλλιέργεια 
αλλά και σε άλλους τομείς όπως: 

1. η αφύπνιση του ενδιαφέροντος των παιδιών για θέματα που συνδέονται με την πολι-
τιστική κληρονομιά και την ιστορική ε εξέλιξη των ανθρώπινων δραστηριοτήτων.

2. η προώθηση της κατανόησης του φυσικού και τεχνητού κόσμου που τα περιβάλλει,
3. η ανάπτυξη της ικανότητας των παιδιών να κάνουν συγκρίσεις της ζωής τους με τη 

ζωή των προγόνων τους,
4. η υποστήριξη των ικανοτήτων και των δεξιοτήτων των παιδιών που συνδέονται με την  

παρατήρηση, τη διερεύνηση, την περιγραφή και τη μύησή τους σε στρατηγικές που προ - 
ωθούν την αυτόνομη μάθηση (Δαφέρμου, και συν., 2006: 278). 

Παράλληλα, παρέχονται πληροφορίες για το πώς μπορεί να προκύψει μία μουσειακή επί-
σκεψη και πώς μπορεί να σχεδιαστεί, ενώ γίνεται αναφορά στα εκπαιδευτικά προγράμ-
ματα των μουσείων που έχουν στόχο τα παιδιά να μη μένουν απλοί θεατές και τα μουσεία 
από χώροι στείρας γνώσης να μετατραπούν σε χώρους δημιουργικής μάθησης, έμπνευ-
σης και χαράς (Δαφέρμου, Κουλούρη & Μπασαγιάννη, 2006: 277-281). 

Το 2008 στο Εγχειρίδιο Δραστηριοτήτων για τους Νηπιαγωγούς, παρουσιάζεται με η  
από κοινού διοργάνωση από νηπιαγωγούς και εκπαιδευτικούς δημοτικής εκπαίδευσης και  
η επίσκεψη στο μουσείο ως σχέδιο εργασίας 22 ημερών. Ακολουθούνται τα στάδια προε-
τοιμασίας παιδιών και εκπαιδευτικών, η επίσκεψη, η επεξεργασία στην τάξη και η αξιολό-
γηση, ωστόσο επιλέγεται ανάμεσα στο μουσείο σύγχρονης τέχνης και το αρχαιολογικό 
μουσείο, το δεύτερο και η μέθοδος της ξενάγησης (Αναγνωστόπουλος και συν., 2008: 
97-110). Το σχέδιο επικεντρώνεται στη συνεργασία παιδιών νηπιαγωγείου και δημοτικού 
σχολείου και αποτελεί ένα θετικό ολοκληρωμένο παράδειγμα σχεδίου εργασίας σε σχέση 
με την ένταξη μία επίσκεψης σε χώρου πολιτισμού.

Στο Πρόγραμμα Σπουδών του Νηπιαγωγείου το 2011 γίνεται μία μικρή αναφορά στις 
επισκέψεις σε αρχαιολογικούς χώρους ως ένα παράδειγμα κατάστασης καθημερινής ζωής 
(Μπιρμπίλη, 2011: 32). Στον Οδηγό για τον νηπιαγωγό σύμφωνα με το Νέο Πρόγραμ - 
μα Σπουδών του 2011 αναφέρεται η επίσκεψη στο μουσείο ως μία επιλογή του/της εκπαι - 
δευτικού γιατί γνωρίζει τα οφέλη που θα αποκομίσουν τα παιδιά μέσα από μια τέτοια 
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εμπειρία (Μπιρμπίλη, 2011: 70). Σε παράδειγμα που δίνεται για τη διδασκαλία των μα-
θηματικών αναφέρεται πως μία κάρτα από ένα μουσείου που έφερε ένα παιδί στην τάξη 
μπορεί να αποτελέσει αφορμή για τη συζήτηση περί μοτίβων ή συμμετρίας (Μπιρμπίλη, 
2011: 85-86).

Στον Οδηγό του Εκπαιδευτικού για το μάθημα των Εικαστικών αναφέρεται πως, στο 
πλαίσιο της εμπειρικο-βιωματικής προσέγγισης του μαθήματος των Εικαστικών, στο νηπι-
αγωγείο οργανώνονται επισκέψεις στη φύση, στην πόλη, στο Μνημείο, στο Μουσείο, στην 
έκθεση τέχνης, στο εργαστήρι του καλλιτέχνης (ΥΠ.Ε.Π.Θ.-ΙΕΠ 2011: 18). Στη διδακτική 
μεθοδολογία προτείνεται οι μαθητές να αντλούν τις γνώσεις από διάφορες πηγές, μέσα 
από την εμπειρία, την παρατήρηση, τον πειραματισμό, την πληροφόρηση από Μνημεία, 
Μουσεία και εκθεσιακούς χώρους. Παρακινείται ο/η εκπαιδευτικός να συνδέει τη ζωή με 
την Τέχνη και να οργανώνει επισκέψεις σ’ αυτούς, ανάλογα με τις ηλιακές ανάγκες της 
τάξης, προτρέποντας τα παιδιά για συνεργασία, αυτοσχεδιασμό και δημιουργική σκέψη 
(ΥΠ.Ε.Π.Θ.-ΙΕΠ 2011: 20-21). 

 Στον Οδηγό του 2014 στις οχτώ μαθησιακές περιοχές προτείνονται σαν παραδείγματα 
αντίστοιχες ενδεικτικές δραστηριότητες με προτάσεις για επισκέψεις στα μουσεία και σε  
χώρους πολιτιστικής κληρονομιάς τόσο στο πλαίσιο των Φυσικών Επιστημών όσο και των  
Τεχνών. Επισημαίνεται πως τα παιδιά μαθαίνουν μέσα από μαθησιακές, αυθόρμητες ή ορ-
γανωμένες εμπειρίες που ξεκινάνε από τα ενδιαφέροντά των παιδιών και συνδέονται με 
προϋπάρχουσες γνώσεις και εμπειρίες (Μπιρμπίλη, 2014: 47-53) και αναφέρεται πως οι 
διδακτικές προσεγγίσεις που διευκολύνουν τη δημιουργία συνδέσεων είναι κυρίως αυτές 
που ευνοούν τον διάλογο και τη συνεργασία της ομάδας, αλλά κα τη βιωματική μάθηση 
(Μπιρμπίλη 2014). Και όλα αυτά μπορούν να επιτευχθούν με τα τις επισκέψεις σε χώρους 
πολιτισμού, όταν τους παρέχονται ευκαιρίες για οργανωμένες εξερευνήσεις και έρευνα.

Το Προεδρικό Διάταγμα του 2017 αναφέρει πως οι διδακτικές επισκέψεις πραγματοποι-
ούνται σε χώρους ιστορικής και πολιτιστικής αναφοράς ή σε χώρους τεχνολογικού ή επι-
στημονικού ενδιαφέροντος και έχουν σκοπό να διευρύνουν τον πολιτιστικό ορίζοντα των  
μαθητών και να τους ενθαρρύνουν να κατανοήσουν και εξοικειωθούν με τον φυσικό και  
κατασκευασμένο κόσμο. Προκειμένου οι διδακτικές επισκέψεις να ανταποκρίνονται σε παι- 
δαγωγικούς και διδακτικούς στόχους απαιτείται ο κατάλληλος σχεδιασμός τους, ο οποίος 
θα πρέπει να περιλαμβάνει: α) τους επιδιωκόμενους σκοπούς και στόχους, β) τις δραστη-
ριότητες προετοιμασίας μελέτης του θέματος μέσα στην τάξη, γ) τις δραστηριότητες στον 
χώρο της επίσκεψης, και δ) την αποτίμηση της όλης διαδικασίας και την εξαγωγή των 
αναγκαίων εκτιμήσεων και ανατροφοδοτήσεων. (ΠΔ 2017: 1855). 

Από τον επίσημο λόγο των Αναλυτικών Προγραμμάτων διαφαίνεται η έμφαση που δί-
νεται αρχικά στην αισθητική και στη συνέχεια στη γνωστική διάσταση των επισκέψεων σε  
χώρους πολιτισμού, αν και γίνεται αναφορά στη δημιουργία εμπειριών στα παιδιά. Η συ- 
νεργασία μουσείου νηπιαγωγείου κρίνεται απαραίτητη για τη μουσειακή μάθηση και ειδι-
κότερα η συνεργασία εκπαιδευτικών και μουσειοπαιδαγωγών. Η διερεύνηση των απόψεων  
των νηπιαγωγών για τους χώρους πολιτισμού συμβάλλει στο να ακουστούν οι δικές τους 
φωνές από τους ανθρώπους των μουσείων.

Οι μεθοδολογικές προσεγγίσεις και τα ζητήματα που προκύπτουν από τη διοργάνωση 
μουσειοπαιδαγωγικών δραστηριοτήτων για νήπια στα μουσεία δεν έχουν μελετηθεί αρ-
κετά. Ελάχιστες μελέτες έχουν πραγματοποιηθεί για τις απόψεις των εκπαιδευτικών και 
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ιδιαίτερα των νηπιαγωγών σχετικά με την εκπαιδευτική αξία των μουσείων και τη αξιο-
ποίηση των χώρων πολιτισμού ως εναλλακτικών χώρων μάθησης. 

Η Δαρδανού (2011) διαπίστωσε ότι οι Ελληνίδες νηπιαγωγοί φαίνονται στην πλειοψη-
φία τους ενημερωμένες για τα οφέλη της μουσειακής μάθησης από επιμορφωτικά σεμι-
νάρια που παρακολούθησαν, νιώθουν μεγαλύτερη ασφάλεια να επισκεφτούν μουσεία σε  
αντίθεση με εκείνες που δεν έχουν αντίστοιχη επιμόρφωση. Συνδέουν την μουσειακή επί-
σκεψη με το Αναλυτικό Πρόγραμμα και ειδικότερα με τη Δημιουργία και Έκφραση και τη 
Φύση και το Περιβάλλον. Ο οικονομικός παράγοντας, η έλλειψη ενημέρωσης για τα προ-
γράμματα προσχολικής ηλικίας από την πλευρά των μουσείων, αλλά και ο περιορισμός 
των επισκέψεων σε μία το μήνα δυσκολεύουν, συνήθως, την οργάνωση μουσειακών επι-
σκέψεων. Τα οφέλη αυτών των επισκέψεων επικεντρώνονται στην καλλιέργεια της κρι-
τικής σκέψης, μέσω της παρατήρησης και της συμμετοχής σε βιωματικές δραστηριότητες 
με στόχο την αισθητική καλλιέργεια αλλά και τη σύνδεση του παρόντος με το παρελθόν.

Η Στεφάνου (2010) μελέτησε τις απόψεις μετεκπαιδευόμενων εκπαιδευτικών της Πρω- 
τοβάθμιας Εκπαίδευσης και εντόπισε ότι κατανοούν την αξία των επισκέψεων σε χώρους 
πολιτισμού, αλλά δεν οργανώνουν συχνά επισκέψεις, κυρίως εξαιτίας της απόστασης, οι-
κονομικών λόγων και απουσίας ενημερωτικών δράσεων και προσφορών από τα μουσεία. 
Ακόμη δεν απουσιάζουν οι στερεοτυπικές απαντήσεις που συνδέουν το μουσείο με την 
καλλιέργεια της ιστορικής μνήμης. 

Οι Παπαδοπούλου και συν. (2013) πραγματοποίησαν έρευνα σε 86 νηπιαγωγούς της 
περιοχής της Βέροιας για να διερευνήσουν για το κατά πόσο η επίσκεψη στο μουσείο 
ακολουθεί το γνωστικό μοντέλο, όπου είναι σημαντική η απόκτηση γνώσεων ή το συναι-
σθηματικό μοντέλο, όπου σκοπός της επίσκεψης είναι οι μαθητές/τριες να εκτονωθούν 
από την καθημερινή σχολική πίεση. Ο σκοπός της μουσειακής επίσκεψης κατά τη συντρι-
πτική πλειοψηφία των νηπιαγωγών είναι η απόκτηση γνώσεων, η πρόκληση ενδιαφέρο-
ντος για μάθηση, λιγότερο η διαμόρφωση θετικής στάσης για τα μουσεία και ελάχιστα 
η εκτόνωση από τη σχολική ρουτίνα. Το γνωστικό μοντέλο (γνωσιοκεντρικό) υπερισχύει 
στις απαντήσεις που αφορούν την προετοιμασία της επίσκεψης, τις δραστηριότητες στο 
μουσείο, και μετά στην τάξη, τον ρόλο των μαθητών με την επισήμανση ότι ο/η εκπαιδευ-
τικός θα πρέπει να παρεμβαίνει κατά τη διάρκεια της ξενάγησης (sic) για να συνδέει τη  
σχολική γνώση με τα εκθέματα. Για την πλειοψηφία υπεύθυνος/η για τη διαμόρφωση θε-
τικής στάση προς τα μουσεία είναι ο ξεναγός (sic). Ωστόσο, σχετικά με τα αναμενόμενα 
αποτελέσματα οι εκπαιδευτικοί αναφέρονται τόσο στα γνωστικά όσο και στα συναισθη-
ματικά οφέλη από τη μουσειακή επίσκεψη. 

Η Σηφάκη (2017) μελέτησε τις απόψεις 290 εκπαιδευτικών της Θεσσαλονίκης για τα  
μουσεία. Κριτήρια επιλογής του μουσείου είναι η ύπαρξη μουσειοπαιδαγωγικού προγράμ-
ματος, η συσχέτιση της επίσκεψης με τη διδακτέα ύλη και η συχνότερη επιλογή τους είναι 
τα αρχαιολογικά. Διαφαίνεται πως στους/στις ερωτώμενους/ες δεν έχει γίνει συνείδηση 
και βίωμα ο μουσειακός προσανατολισμός λόγω της έλλειψης κατάρτισης και επιμόρφω-
σης σε θέματα μουσειακής μάθησης. Τις περισσότερες φορές αντιλαμβάνονται το μουσείο 
ως ένα άλλο σχολείο, με παρόμοιες διδακτικές μεθόδους με το σχολείο και ως ευκαιρία 
για ενίσχυση και επέκταση της διδακτέας ύλης και όχι ως ένα ξεχωριστό μαθησιακό περι - 
βάλλον που προσφέρει εμπειρίες μάθησης και ψυχαγωγίας. Τις περισσότερες φορές η 
ορ γάνωση μίας επίσκεψης τους προκαλεί άγχος, λόγω θεσμικών, οργανωτικών και γρα-
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φειοκρατικών εμποδίων και δυσκολεύονται να συσχετίσουν τα διαφορετικά μαθησιακά 
πεδία με το μουσείο. Ως λύση προτείνουν τη θεσμική εξασφάλιση της συνεργασίας εκπαι - 
δευτικού και μουσειοπαιδαγωγού και εκφράζουν την πεποίθηση πως τα μουσεία μπορούν  
να αποτελέσουν μαθησιακά περιβάλλοντα αρκεί να αξιοποιηθούν σωστά και με τη θεσμι-
κή και σταθερή ένταξή τους στο σχολικό πρόγραμμα. 

Μέθοδος

Προσδοκώντας να φωτίσουμε περισσότερα ορισμένα σημεία της σχέσης του νηπιαγωγεί-
ου και των χώρων πολιτισμού, έχουμε σχεδιάσει μία ευρύτερη έρευνα με σκοπό να εντο-
πίσουμε τις γνώσεις, απόψεις και τις πρακτικές των νηπιαγωγών γι’ αυτό το θέμα. Στην 
εργασία αυτή θα παρουσιάσουμε μόνο τις απόψεις των νηπιαγωγών για την προσφορά 
των επισκέψεων σε χώρους πολιτισμού στα παιδιά και για τη σύνδεση των επισκέψεων 
και δράσεων αυτών με το πρόγραμμα του νηπιαγωγείου. 

Δείγμα της έρευνας αποτέλεσαν 80 νηπιαγωγοί που υπηρετούσαν σε δημόσια νηπι-
αγωγεία της Κρήτης κατά το σχολικό έτος 2018-2019 και ως ερευνητικό εργαλείο χρη-
σιμοποιήθηκε ερωτηματολόγιο κλειστού τύπου κλίμακας Likert (1=Διαφωνώ απολύτως, 
2=Διαφωνώ, 3=Δεν είμαι βέβαιος/η, 4=Συμφωνώ, 5=Συμφωνώ απολύτως), το οποίο 
κα τασκευάστηκε από τους ερευνητές, υποβλήθηκε σε πιλοτική εφαρμογή και διορθώσεις 
πριν από την τελική διανομή του στα υποκείμενα του δείγματος. Το ερωτηματολόγιο πε-
ριλαμβάνει ερωτήσεις κατανεμημένες στους ερευνητικούς άξονες: σύνδεση μουσείου και 
σχολείου, κριτήρια επιλογής μουσείων, δυσκολίες επισκέψεων, προετοιμασία νηπιαγωγού 
για την επίσκεψη. Στην εργασία αυτή παρουσιάζουμε αποτελέσματα σχετικά με τον πρώ-
το άξονα. Τα ερευνητικά δεδομένα που προέκυψαν κωδικοποιήθηκαν και αναλύθηκαν με 
το στατιστικό πακέτο SPSS (Νόβα-Καλτσούνη, 2006). Για τη διερεύνηση της επίδρασης 
των εκπαιδευτικών χαρακτηριστικών των νηπιαγωγών στις απόψεις τους χρησιμοποιήθη-
καν κατά περίπτωση οι αναλύσεις t-test και oneway ANOVA και για τις διαφορές μεταξύ 
των απόψεων το κριτήριο x2 και η ανάλυση διαδοχικών συγκρίσεων με το κριτήριο -t.

Τα εκπαιδευτικά χαρακτηριστικά των 80 νηπιαγωγών του δείγματος έχουν ως ακο-
λούθως:

Από το σύνολο του δείγματος, ποσοστό 23,2% του δείγματος έχει σπουδάσει σε Σχο-
λές Νηπιαγωγών διετούς φοίτησης και ποσοστό 76,8% έχει φοιτήσει σε πανεπιστημιακά 
Τμήματα Προσχολικής Εκπαίδευσης τετραετούς φοίτησης. Οι νηπιαγωγοί του δείγματός 
μας είναι όλες γυναίκες, ποσοστό 45,2% του δείγματος έχουν 1-10 έτη υπηρεσίας στην 
εκπαίδευση, 31,5 % του δείγματος έχουν 11-20 έτη υπηρεσίας και 23,3% έχουν πάνω από  
21 έτη υπηρεσίας. Μαθήματα Μουσειακής Αγωγής κατά τις βασικές σπουδές έχει λάβει 
το 27,5% του δείγματος, και επιμόρφωση στη Μουσειακή Αγωγή μετά τη λήψη του πτυ-
χίου έχει λάβει το 31,2% του δείγματος. 

Αποτελέσματα 

Το ερωτηματολόγιο τύπου κλίμακας Likert, που συμπλήρωσαν οι νηπιαγωγοί, περιείχε 
ερωτήματα σχετικά με το αν προσφέρουν θετικά στοιχεία στα παιδιά οι επισκέψεις τους 
με το νηπιαγωγείο σε χώρους πολιτισμού, η σύνδεση των επισκέψεων αυτών με το θέμα 
διδασκαλίας στο νηπιαγωγείο και με το Aναλυτικό Πρόγραμμα του νηπιαγωγείου. Παρα-
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κάτω παρουσιάζονται τα αποτελέσματα που προέκυψαν από τις απαντήσεις των νηπια-
γωγών στα τρία αντίστοιχα ερωτήματα.

Α) Προσφορά των επισκέψεων στα παιδιά

Με το ερώτημα αυτό θελήσαμε να διερευνήσουμε τις απόψεις των νηπιαγωγών σχετικά 
με την προσφορά στα παιδιά από τις επισκέψεις σε χώρους πολιτισμού (βλ. Πίνακα 1). 
Οι νηπιαγωγοί κλήθηκαν να τοποθετηθούν με βάση την πεντάβαθμη κλίμακα Likert όσον 
αφορά την άποψή τους σχετικά με την προσφορά των επισκέψεων σε επιλεγμένες πτυχές 
της ανάπτυξης και αγωγής των παιδιών.

Πίνακας 1: «Μέσοι όροι (Μ.Ο.) και τυπικές αποκλίσεις (Τ.Α.) των απόψεων των νηπιαγωγών  
του δείγματος σχετικά με την προσφορά στα παιδιά από τις επισκέψεις σε χώρους πολιτισμού»

Η επίσκεψη σε έναν χώρο πολιτισμού βοηθάει τα παιδιά: Μ.Ο. Τ.Α.

στην απόκτηση γνώσεων 4,41 1,040

στον εμπλουτισμό με ερεθίσματα και βιώματα 4,79 ,412

στη γλωσσική ανάπτυξη 4,38 ,862

στην κοινωνική ανάπτυξη 4,40 ,686

στην αισθητική ανάπτυξη 4,60 ,608

στην ανάπτυξη πολιτισμικής συνείδησης 4,83 ,382

Από τον Πίνακα 1 φαίνεται ότι οι νηπιαγωγοί σχεδόν απολύτως θεωρούν ότι οι επισκέ ψεις  
σε χώρους πολιτισμού προσφέρουν ποικιλοτρόπως στα παιδιά, υποβοηθώντας ποικίλες 
πτυ χές της ανάπτυξης και της αγωγής τους. Φαίνεται μία ελαφρά υπεροχή της συμφωνίας  
με την προσφορά στην ανάπτυξη της πολιτισμικής συνείδησης και στην παροχή ερεθισμά-
των και βιωμάτων, η οποία, όμως, δεν είναι στατιστικώς σημαντική σε σύγκριση με τις 
υψηλ ές, επίσης, τιμές συμφωνίας που λαμβάνουν η γνωσιακή, κοινωνική και η γλωσσική 
ανάπτυξη των παιδιών. Ακόμα, δεν εμφανίστηκαν στατιστικά σημαντικές διαφορές μεταξύ  
των απόψεων των νηπιαγωγών του δείγματος ως προς τα εκπαιδευτικά τους χαρακτηρι-
στικά. Επομένως, γενικά οι νηπιαγωγοί έχουν μία πολύ θετική άποψη για τη θετική προ-
σφορά των επισκέψεων των παιδιών σε χώρους πολιτισμού. 

Β) Σύνδεση των επισκέψεων με το θέμα διδασκαλίας στο νηπιαγωγείο

Οι νηπιαγωγοί του δείγματος κλήθηκαν να διατυπώσουν, χρησιμοποιώντας την πεντάβαθ-
μη κλίμακα Likert, την άποψή τους σχετικά με το αν η οργανωμένη επίσκεψη του νηπια-
γωγείου σε έναν χώρο πολιτισμού συνδυάζεται ή όχι με το θέμα το οποίο επεξεργάζονται 
στο νηπιαγωγείο κατά την περίοδο της επίσκεψης.

Πίνακας 2: «Μέσοι όροι (Μ.Ο.) και τυπικές αποκλίσεις (Τ.Α.) των απόψεων των νηπιαγωγών  
του δείγματος σχετικά με τη σύνδεση της επίσκεψης με το θέμα διδασκαλίας»

Σύνδεση της επίσκεψης στον χώρο πολιτισμού με το θέμα διδασκαλίας  
στο νηπιαγωγείο Μ.Ο. Τ.Α.

αναγκαία η σύνδεση 4,00 1,055

βοηθητική, αλλά μη αναγκαία η σύνδεση 3,55 1,291
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Από τις απαντήσεις των νηπιαγωγών, όπως φαίνονται στον Πίνακα 2, προκύπτει ότι οι 
απόψεις τους, σχετικά με το κατά πόσο η επίσκεψη σε χώρους πολιτισμού πρέπει να συν- 
δέεται ή όχι με το θέμα, το οποίο διδάσκουν στο νηπιαγωγείο κατά την περίοδο της επί- 
σκεψης, διίστανται. Δεν υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των δύο απόψεων  
ούτε διαπιστώνονται στατιστικά σημαντικές διαφορές με βάση τα εκπαιδευτικά χαρακτη-
ριστικά των νηπιαγωγών. Ουσιαστικά, το εύρημα αυτό δείχνει ότι οι νηπιαγωγοί θεωρούν 
στον ίδιο περίπου βαθμό ότι η επίσκεψη σε χώρο πολιτισμού μπορεί να συνδέεται ή μπο-
ρεί και να μη συνδέεται με το υπόλοιπο πρόγραμμα του νηπιαγωγείου.

Γ) Σύνδεση των επισκέψεων με το Δ.Ε.Π.Π.Σ.

Όσον αφορά τη σύνδεση των επισκέψεων σε χώρους πολιτισμού με τα προγράμματα του 
ΔΕΠΠΣ για το νηπιαγωγείο, οι νηπιαγωγοί, χρησιμοποιώντας την πεντάβαθμη κλίμακα 
Likert, διατυπώνουν την κεντρική άποψη ότι όλα τα προγράμματα του ΔΕΠΠΣ συνδέο-
νται σε μεγάλο βαθμό με τις επισκέψεις αυτές.

Πίνακας 3: «Μέσοι όροι (Μ.Ο.) και τυπικές αποκλίσεις (Τ.Α.) των απόψεων των νηπιαγωγών  
του δείγματος σχετικά με τη σύνδεση της επίσκεψης με προγράμματα του ΔΕΠΠΣ για το νηπιαγωγείο»

Με την επαφή (προετοιμασία, επίσκεψη, επεξεργασία) με έναν χώρο 
πολιτισμού συνδέονται περισσότερο τα προγράμματα του ΔΕΠΠΣ: Μ.Ο. Τ.Α.

Γλώσσα 4,34 ,574

Μαθηματικά 4,19 ,812

Ανθρωπογενές Περιβάλλον 4,39 ,581

Φυσικό Περιβάλλον 4,44 ,502

Πληροφορική 3,99 ,706

Εικαστικά 4,49 ,608

Δραματική Τέχνη 4,39 ,665

Μουσική 4,24 ,697

Εξαρτάται από τον χώρο πολιτισμού 3,76 1,118

Είναι χαρακτηριστικό, όπως φαίνεται στον Πίνακα 3, ότι οι νηπιαγωγοί συμφωνούν για 
τη μεγάλη σύνδεση της επίσκεψης με όλα τα προγράμματα χωρίς στατιστικά σημαντικές 
διαφορές μεταξύ των προτιμήσεων των προγραμμάτων, αλλά και χωρίς καμία διαφορο-
ποίηση σχετικά με τον χώρο πολιτισμού τον οποίον επισκέπτονται. Μικρή στατιστικά ση-
μαντική διαφορά (x2(8)=76,2 p<.05) εμφανίζεται στις απόψεις αυτές και εντοπίζεται με-
ταξύ της επιλογής «Εξαρτάται από τον χώρο πολιτισμού» και των επιλογών «Εικαστικά», 
«Φυσικό περιβάλλον», Ανθρωπογενές περιβάλλον», «Δραματική τέχνη» και «Γλώσσα». Τα 
εκπαιδευτικά χαρακτηριστικά των νηπιαγωγών δε φαίνεται να επηρεάζουν τις απόψεις 
τους ούτε και σε αυτό το ζήτημα.

Συζήτηση/Συμπεράσματα

Τα αποτελέσματα της έρευνάς μας οδηγούν σε ενδιαφέροντα ευρήματα για τις απόψεις 
των νηπιαγωγών, σχετικά με τις επισκέψεις των νηπιαγωγείων σε χώρους πολιτισμού. 

Όσον αφορά την προσφορά των επισκέψεων αυτών στα παιδιά, διαπιστώνουμε ότι οι 
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νηπιαγωγοί του δείγματός μας είναι πεπεισμένες για τη θετική επίδραση των επισκέψεων 
σε χώρους πολιτισμού σε ποικίλες όψεις της ανάπτυξης και αγωγής των παιδιών, εύρημα 
που συνάδει με τις προηγούμενες έρευνες και τη σχετική βιβλιογραφία (Άλκηστις, 1995.

Νάκου, 2000, 2006, 2008. Βούρη, 2002. Κολιόπουλος, 2005) και αναδεικνύει την ιδιό-
τητά τους ως χώρων μη τυπικής εκπαίδευσης (Άλκηστις, 1995. Hein, 1998. Νικονάνου, 
2007). Η ανάπτυξη της πολιτισμικής συνείδησης των παιδιών (Edson & Dean, 1996. Hein, 
1998. Δάλκος, 2000), ο εμπλουτισμός τους με ερεθίσματα αισθητικά (Άλκηστις, 1995. 
Καλούρη-Αντωνοπούλου, 1999) και γνωσιακά σε συνδυασμό με την κοινωνική (Hooper-
Greenhill, 1999. Salaman & Tutchell, 2005) και τη γλωσσική τους ανάπτυξη, καθιστούν 
το μουσείο έναν μαθησιακό χώρο, όπως έχει ήδη διαπιστωθεί (Dardanou, 2011). Η γνω-
σιακή διάσταση των επισκέψεων σημειώνει υψηλό βαθμό συμφωνίας, όπως έχει επιση-
μανθεί και από άλλους ερευνητές (Παπαδοπούλου κ.ά., 2013). Ωστόσο, το εύρημα ότι οι 
νηπιαγωγοί θεωρούν πως οι επισκέψεις σε χώρους πολιτισμού επιδρούν θετικά σε όλες 
αυτούς τους τομείς που αναγράφονταν στο ερωτηματολόγιο δίνει μία γενική θεώρηση 
του ζητήματος. Είναι ιδιαίτερα ενδιαφέρον να εντοπιστεί σε ποιον τομέα προσφέρει πε-
ρισσότερο κάθε είδος χώρων πολιτισμού (π.χ. πώς μία επίσκεψη σε εκκλησία προσφέρει 
σε κάθε έναν από τους παραπάνω τομείς;). 

Η σύνδεση της επίσκεψης σε χώρους πολιτισμού με το θέμα που κατά την ίδια χρονική 
περίοδο επεξεργάζονται στο νηπιαγωγείο φαίνεται ότι δεν είναι ξεκάθαρη ως προς την 
αναγκαιότητά της στις νηπιαγωγούς του δείγματός μας: οι νηπιαγωγοί αμφιταλατεύονται 
μεταξύ της αναγκαότητας ή μη της σύνδεσης αυτής. Η άποψη περί της μη αναγκαίας 
σύνδεσης μπορεί να ερμηνευτεί από περιστασιακές και τυχαίες καταστάσεις που συχνά 
χαρακτηρίζουν την οργάνωση μιας επίσκεψης (π.χ. συνδυασμός με την επίσκεψη κάποιων 
τάξεων του συστεγαζόμενου δημοτικού σχολείου, περίοδος που κάποιοι γονείς μπορούν 
να λειτουργήσουν ως συνοδοί κ.ά.) (Δάλκος, 2000). Στις περιπτώσεις τέτοιων επισκέψε-
ων τα παιδιά συνήθως δεν έχουν προετοιμαστεί κατάλληλα για αυτά που θα αντικρίσουν,  
δεν έχουν πληροφορηθεί ούτε ασχοληθεί με τις θεματικές ενότητες, τις ιστορικές περιό-
δους, τα εκθέματα του μουσείου. Δεν έχει προηγηθεί, δηλαδή, κάποια σύνδεση της επίσκε-
ψης με το πρόγραμμα του νηπιαγωγείου κατά τη συγκεκριμένη χρονική περίοδο και δεν  
υπάρχει σαφής και σκόπιμη σύνδεση της επίσκεψης και των στόχων της με τους στό χους 
του αναλυτικού προγράμματος του νηπιαγωγείου (Δάλκος, 2000). Συνήθως, η προετοιμα - 
σία περιορίζεται σε μία αγχώδη περιγραφή των τρόπων συμπεριφοράς στο μουσείο προς 
αποφυγήν ατυχημάτων. Μπορούμε να υποστηρίξουμε ότι με αυτά τα χαρακτηριστικά η 
επίσκεψη στο μουσείο αντιμετωπίζεται περισσότερο ως εκδρομή και δε συγκεντρώνει 
τα χαρακτηριστικά της εκπαιδευτικής επίσκεψης (Ψαράκη-Μπελεσιώτη, 1994. Burcaw, 
1997). 

Αντίθετα, στην περίπτωση της σύνδεσης του θέματος του νηπιαγωγείου με την επίσκε-
ψη σε χώρο πολιτισμού, η επίσκεψη προκύπτει ως ανάγκη ή ερέθισμα για όσα διαδραμα-
τίζονται στο νηπιαγωγείο. Επιλέγεται ο χώρος, τα εκθέματα, ο χρόνος της επίσκεψης η  
ανάπτυξη σχετικών δραστηριοτήτων κατά την προετοιμασία και την επεξεργασία της επί-
σκεψης, που βοηθούν νηπιαγωγό και παιδιά να βρουν απαντήσεις σε ερωτήματα που 
ανακύπτουν κατά την επεξεργασία του θέματος στο νηπιαγωγείο ή να αντλήσουν ερεθί-
σματα για τη συνέχιση της επεξεργασίας του θέματος. Επομένως, η επίσκεψη σχεδιάζεται 
με βάση το πρόγραμμα του νηπιαγωγείου (Falk & Dierking, 1992) και το μουσείο αντιμε-
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τωπίζεται ως χώρος παρατήρησης, προβληματισμού, έρευνας και δράσεων, κατάλληλων 
για την επίτευξη των σχολικών εκπαιδευτικών στόχων (Μακρυγιάννη, 2005). Αυτού του 
τύπου οι επισκέψεις θεωρούμε ότι είναι περισσότερο στοχευμένες, βοηθούν τα παιδιά να 
κατανοήσουν τον ρόλο και τη λειτουργία του εκάστοτε χώρου πολιτισμού, συνδέουν τις  
κατακτημένες γνώσεις και τις βιωμένες εμπειρίες του παιδιού με νέα ερεθίσματα και πα - 
ρέχουν ευκαιρίες εμβάθυνσης των προβληματισμών που αναδύονται (Black, 2009. Οικο-
νομίδης, 2011). Υποστηρίζεται μάλιστα ότι τα παιδιά κερδίζουν περισσότερα αν οι πλη-
ροφορίες που παίρνουν από το μουσείο σχετίζονται με τη σχολική μάθηση και τα ενδια-
φέροντά τους (Μαρκαντώνης, 1994. Edson & Dean, 1996).

Η άποψη των νηπιαγωγών για τη σύνδεση των προγραμμάτων σπουδών του Δ.Ε.Π.Π.Σ. 
με τις επισκέψεις σε χώρους πολιτισμού συνδέεται με τις απόψεις τους για τη θετική επί-
δραση των επισκέψεων αυτών σε ποικίλες πτυχές της ανάπτυξης και αγωγής των παιδιών,  
όπως αναφέρεται στη βιβλιογραφία (Άλκηστις, 1995. Edson & Dean, 1996. Hein, 1998. 
Βούρη, 2002. Κολιόπουλος, 2005. Salaman & Tutchell, 2005. Νάκου, 2008), η καλλιέρ - 
γεια των οποίων αποτελεί σκοπό των συγκεκριμένων προγραμμάτων σπουδών (ΥΠ.Ε.Π.Θ.-
Π.Ι., 2003. Δαφέρμου, κ.ά., 2006). Ωστόσο, προβληματίζει η αδιαφοροποίητη υιοθέτηση 
της άποψης ότι, ουσιαστικά, όλα τα προγράμματα σπουδών επωφελούνται το ίδιο από τις 
επισκέψεις αυτές, ενώ με την παράθεση του επιρρήματος «περισσότερο» στη διατύπωση 
του ερωτήματος θα περιμέναμε να δοθεί μεγαλύτερη έμφαση στη θέση ότι η προσφορά 
σε κάθε πρόγραμμα εξαρτάται από το είδος του χώρου πολιτισμού. 

Η έλλειψη διαφοροποιήσεων μεταξύ των νηπιαγωγών με κριτήριο τα εκπαιδευτικά 
τους χαρακτηριστικά, δείχνει ότι συμπεριφέρονται ως ένα ενιαίο σώμα εργαζομένων που 
υιοθετεί κοινές απόψεις. Πάντως, η μη διαφοροποίηση νηπιαγωγών με σπουδές ή επι-
μόρφωση στη μουσειακή Αγωγή από τις συναδέλφους τους χωρίς τις ανάλογες γνώσεις 
προβληματίζει ως προς τη θετική επίδραση που έχουν δεχθεί από τις σπουδές και επι-
μορφώσεις αυτές.

Βασικό συμπέρασμα της έρευνάς μας είναι ότι οι νηπιαγωγοί έχουν πολύ θετική άπο-
ψη για τη σύνδεση των επισκέψεων σε χώρους πολιτισμού με τα προγράμματα σπουδών 
του Δ.Ε.Π.Π.Σ. και για την πολυποίκιλη προσφορά τους προς τα παιδιά, και ίσως για τον 
λόγο αυτό να θεωρούν ότι δεν είναι πάντα αναγκαία η σύνδεση της επίσκεψης με το θέμα 
που επεξεργάζονται στο νηπιαγωγείο κατά την ίδια χρονική περίοδο. 

Η γενίκευση των αποτελεσμάτων της έρευνας περιορίζεται από το γεγονός ότι οι νηπι-
αγωγοί προέρχονται μόνο από ένα γεωγραφικό διαμέρισμα, την Κρήτη. Επίσης, το ερευ-
νητικό εργαλείο που χρησιμοποιήθηκε σε αύτη την πρώτη διερεύνηση του πεδίου δεν μας 
έδωσε πάντα τη δυνατότητα για ευρύτερη ερμηνεία και για τη διερεύνηση περισσότερο 
λεπτομερών και εξειδικευμένων στοιχείων, αλλά μας περιόρισε στον εντοπισμό γενικών 
απόψεων των νηπιαγωγών. Με βάση τα ευρήματα της έρευνας διατυπώνονται ερευνητικές  
και παιδαγωγικές προτάσεις με σκοπό την ποσοτική διεύρυνση και την ποιοτική βελτίωση  
των επισκέψεων νηπιαγωγείων σε χώρους πολιτισμού. Οπωσδήποτε χρειάζεται εντονό-
τερη διερεύνηση του θέματος με νηπιαγωγούς και από άλλα γεωγραφικά διαμερίσματα. 
Απαραίτητο είναι, επίσης, να χρησιμοποιηθούν και άλλα ερευνητικά εργαλεία (π.χ. συνέ-
ντευξη, παρατήρηση σχολικής τάξης, σύνταξη και μελέτη ημερολογίων) που θα μας επι- 
τρέπουν να γνωρίσουμε και να ερμηνεύσουμε καλύτερα τον τρόπο με τον οποίο οι νηπια-
γωγοί αντιλαμβάνονται την οργάνωση και την προσφορά των επισκέψεων σε χώρους πο-
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λιτισμού. Είναι, επίσης, αναγκαίο να διερευνηθούν για το ζήτημα που προσεγγίσαμε εδώ  
και οι αντίστοιχες απόψεις γονέων, παιδιών, αλλά και εκπαιδευτικών άλλων βαθμίδων 
(πρωτοβάθμιας, δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης) και να συγκριθούν με εκείνες των νηπια-
γωγών.

Η ουσιαστική επιμόρφωση των εν ενεργεία νηπιαγωγών σε θέματα Μουσειακής Αγω-
γής είναι αναγκαία, ειδικά σε μια χώρα, όπως η Ελλάδα, που διαθέτει τέτοιο αριθμό και 
τέτοια ποικιλία χώρων πολιτισμού. Παράλληλα η ένταξη του μαθήματος της Μουσειακής 
Αγωγής στις προπτυχιακές σπουδές κρίνεται επιτακτική ανάγκη, καθώς μπορεί να ενδυνα - 
μώσει τους μελλοντικούς νηπιαγωγούς φέρνοντάς τους/τις ίδιους/ίδιες σε συστηματική, 
βιωματική επαφή με τις μαθησιακές αξίες των επισκέψεων σε χώρους πολιτισμού. 

Τέλος, οι επισκέψεις σε χώρους πολιτισμού είναι καλό να διοργανώνονται σε συνδυ-
ασμό με τα θέματα που διδάσκονται στο νηπιαγωγείο, να απορρέουν από ενδιαφέροντα 
της ομάδας και όχι να είναι αποσυνδεδεμένες από αυτά. Η/ο νηπιαγωγός πρέπει να εξε-
τάζει αφενός δυνατότητες επίσκεψης σε χώρους πολιτισμού σχετικούς με το εκάστοτε 
διδασκόμενο θέμα του νηπιαγωγείου αφετέρου να εισάγει στο νηπιαγωγείο θέματα δι-
δασκαλίας που μπορούν να συνδεθούν με χώρους πολιτισμού της περιοχής του νηπια-
γωγείου. Με τον τρόπο αυτό η επίσκεψη θα είναι και περισσότερο συνδεδεμένη με το 
Δ.Ε.Π.Π.Σ. του νηπιαγωγείου και περισσότερο στοχευμένη στην ανάπτυξη και αγωγή του 
παιδιού. Έτσι, η/ο νηπιαγωγός είναι εκείνη/ος που πρέπει να φέρει συστηματικά και οργα-
νωμένα το παιδί σε επαφή με χώρους πολιτισμού της περιοχής του σχολείου και να μην 
αφήνει στην τύχη ή στην ύπαρξη άλλων παραγόντων την επαφή αυτή.

Άλλωστε οι εκπαιδευτικές επισκέψεις σε χώρους πολιτισμού, οδηγούν και στην ανανέω - 
ση του παραδοσιακού ρόλου του σχολείου, στη σύνδεσή του με την κοινωνία και στην 
οργανική, ουσιαστική σύνδεση μουσειακής και σχολικής εκπαίδευσης (Βέμη, 2006) και 
για τον λόγο αυτό αξίζουν την προσοχή και την υποστήριξη όλων των εμπλεκομένων σε 
αυτές.
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Abstract

In this article, we discuss kindergarten teachers’ views on the issue of kindergarten visits to cultur-
al sites. This paper is a part of a larger research conducted on Greek kindergartens teachers. The 
research tool was a questionnaire with Likert scale-type questions. The results of this research 
showed that kindergarten teachers believe that visits to cultural sites have a very positive impact 
on various aspects of child’s development and education and are linked to the kindergarten cur-
riculum. They also believe that these visits can be implemented even without being linked to the 
kindergarten teaching topics. This research reveals the necessity of training in Museum Education 
for initial and in-service educators of kindergardens, the value of better planning of the visit and 
the importance of the further exploration of this issue.

Keywords: Κindergarten, cultural sites, Museum Education.
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