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ΠΕΡΙΛΗΨΗ  
Η αξιοποίηση των Προγραμμάτων Σχολικών Δραστηριοτήτων, στο πλαίσιο καινοτόμων 

προσεγγίσεων στην παιδαγωγική διαδικασία, προσφέρει ποικίλες προοπτικές για την επίτευξη 
των στρατηγικών στόχων της διδασκαλίας, εμπλουτίζοντας τα Αναλυτικά Προγράμματα 
Σπουδών του Δημοτικού Σχολείου. Η παρούσα εργασία αναφέρεται σε μελέτη περίπτωσης σε 
πολυθέσιο Δημοτικό Σχολείο αστικής περιοχής του Ν. Αρκαδίας, όπου υλοποιήθηκαν 
Προγράμματα Σχολικών Δραστηριοτήτων κατά το σχολικό έτος 2015-2016 και εξετάζει τη 
θετική συμβολή τους στο εκπαιδευτικό έργο. Στη συνέχεια ανιχνεύονται οι περαιτέρω 
δυνατότητες της εφαρμογής τέτοιων Προγραμμάτων, ενώ η προοπτική της ανάπτυξής τους 
μέσα στο σχολικό πρόγραμμα προτείνεται ως αποτελεσματικό εργαλείο που στηρίζει τη 
μαθησιακή διαδικασία. 
  
ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: Προγράμματα Σχολικών Δραστηριοτήτων, καινοτόμες προσεγγίσεις 
 
ABSTRACT 

The use of Projects of School Activities within the framework of innovative approaches 
to the educational process, offers a wide range of perspectives towards the achievement of 
strategic objectives in teaching, enriching the Analytic Curricula of Studies of the Primary 
School. This paper is a case study of a twelve-teacher Primary School in an urban area of 
the Prefecture of Arcadia, where Projects of School Activities were materialized during the 
school year 2015-2016, examining their positive contribution to the teaching process. 
Moreover, the further possibilities which the implementation of such Programmes may offer 
are noted, whereas the probability of their integration in the school curriculum is suggested 
as an effective tool promoting the learning process.  

 
KEY WORDS:  Projects of School Activities, innovative approaches 

 
ΤΟ ΠΛΑΙΣΙΟ ΥΛΟΠΟΙΗΣΗΣ ΤΩΝ ΚΑΙΝΟΤΟΜΩΝ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΩΝ 
ΣΧΟΛΙΚΩΝ ΔΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΩΝ  

H σημερινή κοινωνική πραγματικότητα - ανομοιογένεια της σχολικής τάξης, ραγδαίες 
επιστημονικές και τεχνολογικές εξελίξεις, παγκοσμιοποίηση, πολιτισμική διεθνοποίηση, 
περιβαλλοντικά ζητήματα κ.ά. – διαμορφώνει νέες, μορφωτικές και κοινωνικές ανάγκες 
(Παρούτσας, 2006) και απαιτεί εκσυγχρονισμό της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Για να 
ανταποκριθεί στις εξελίξεις των καιρών, το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα πρέπει να  
μετασχηματιστεί, να πειραματιστεί και να καινοτομήσει, βάζοντας σε προτεραιότητα την 

mailto:nafsika-mam@hotmail.com
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καλλιέργεια μεταγνωστικών και εγκάρσιων δεξιοτήτων στους μαθητές/τριες, ως αναγκαία 
συνθήκη για εξασφάλιση επιτυχίας τόσο σε ακαδημαϊκά όσο και σε εργασιακά 
περιβάλλοντα. Για την επίτευξη αυτών των στρατηγικών στόχων, είναι απαραίτητη η 
ένταξη καινοτόμων δράσεων στα Aναλυτικά Προγράμματα Σπουδών όλων των βαθμίδων 
υποχρεωτικής εκπαίδευσης. Σε γενικό πλαίσιο, σύμφωνα με τον Fullan (1991), ως 
εκπαιδευτικές καινοτομίες θεωρούνται  ενέργειες που εμπεριέχουν και προωθούν νέες 
αντιλήψεις για την εκπαίδευση σε τρεις διαστάσεις: (α) στην αλλαγή αρχών και 
πεποιθήσεων, (β) στην εφαρμογή νέων διδακτικών προσεγγίσεων και (γ) στη χρήση νέων 
διδακτικών μέσων (Σπυροπούλου κ.ά., 2007).  

Συγκεκριμένα στην ελληνική εκπαίδευση, η προώθηση καινοτόμων μεταρρυθμίσεων 
εμφανίζεται την τελευταία εικοσαετία. Χαρακτηριστικά πρόσφατα παραδείγματα αποτελούν 
οι αλλαγές που επιδιώχθηκαν το 2009 με το «Νέο Σχολείο» και αργότερα, το 2014 με το 
«Κοινωνικό Σχολείο». Όπως διαπιστώνεται στον Κουμέντο (2016), παίρνουν τη μορφή 
καινοτόμων προγραμμάτων, καινοτόμων διαδικασιών (διαθεματικότητα, μέθοδος project), 
καινοτόμων μέσων (νέες τεχνολογίες, ψηφιακό σχολείο) και καινοτόμων αλλαγών στη 
λειτουργία του σχολείου (Ευέλικτη Ζώνη, Ζώνες Εκπαιδευτικής Προτεραιότητας, Τάξεις 
Υποδοχής, Τάξεις Ένταξης κλπ).  

Εστιάζοντας στους θεματικούς άξονες των Καινοτόμων Προγραμμάτων Σχολικών 
Δραστηριοτήτων που σχεδιάστηκαν και υλοποιήθηκαν κατά το σχολικό έτος 2015-2016 
στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση σε επίπεδο τάξης, σχολικής μονάδας ή και σε διασχολικές 
συνεργασίες, παρατηρούμε ότι εντάσσονται Προγράμματα Αγωγής Υγείας, 
Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης και Πολιτιστικών Θεμάτων, αλλά και συνεργασίες μεταξύ 
σχολείων των χωρών της Ευρώπης στα ευρωπαϊκά Προγράμματα e-Twinning και 
ERASMUS+. Η διαδικασία για την υλοποίηση μιας καινοτόμου δράσης Αγωγής Υγείας, 
Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης ή Πολιτιστικών Θεμάτων είναι η εξής: ο εκπαιδευτικός 
επιλέγει σε συνεργασία με τους μαθητές/τριες το θέμα του προγράμματος. Μετά την 
επιλογή του θέματος, ακολουθεί ο σχεδιασμός του προγράμματος που περιλαμβάνει τον 
τίτλο, τα υποθέματα, τους στόχους, το περιεχόμενο, τη μεθοδολογία, το χρονοδιάγραμμα 
ανάπτυξης, τις ενδεχόμενες συνεργασίες, τα πεδία σύνδεσης με τα αναλυτικά προγράμματα 
και το ημερολόγιο προγραμματισμού δραστηριοτήτων. Στη συνέχεια, συμπληρώνεται με τις 
πληροφορίες αυτές «Σχέδιο υποβολής Προγράμματος Σχολικών Δραστηριοτήτων», το 
οποίο μετά από έγκριση του Συλλόγου Διδασκόντων υποβάλλεται στον/στην Υπεύθυνο/η 
Σχολικών Δραστηριοτήτων της οικείας Διεύθυνσης Εκπαίδευσης και υλοποιείται από 
τον/την εκπαιδευτικό και τους μαθητές/τριές του κατά τη διάρκεια του σχολικού έτους. 
Ωστόσο, όπως υπογραμμίζει η Σπυροπούλου (2008), όλα τα Καινοτόμα Προγράμματα 
υλοποιούνται σε προαιρετική βάση και στο περιθώριο του βασικού Ωρολογίου 
Προγράμματος, γεγονός που δεν επιτρέπει την εξάπλωσή τους σε ευρεία κλίμακα.  

Στην παρούσα εργασία θα γίνει σύντομη παρουσίαση των δράσεων που υλοποιήθηκαν 
σε πολυθέσιο Δημοτικό Σχολείο αστικής περιοχής του Ν. Αρκαδίας στο πλαίσιο εφαρμογής 
Προγραμμάτων Σχολικών Δραστηριοτήτων, στη διάρκεια του σχολικού έτους 2015-2016. 
Στη συνέχεια θα επιχειρήσουμε, καταγράφοντας διαπιστώσεις που αναδεικνύουν τη θετική 
συμβολή τους στο εκπαιδευτικό έργο, να ανιχνεύσουμε περαιτέρω δυνατότητες που 
προσφέρει η ανάπτυξή τους στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση, καθώς και να προτείνουμε την 
προοπτική υλοποίησής τους μέσα στο σχολικό πρόγραμμα, ως ενέργεια που στηρίζει τη 
μαθησιακή διαδικασία. 

 
ΤΑ ΔΕΔΟΜΕΝΑ ΤΟΥ ΣΧΟΛΕΙΟΥ  

Το σχολείο είναι 12/θέσιο δημοτικό, σε αστική περιοχή με μαθητικό δυναμικό 221 
φοιτούντες μαθητές, εκ των οποίων γύρω στους 30 προέρχονται από γειτονικούς οικισμούς 
και χωριά και γύρω στους 30 είναι αλλοδαποί. Οι ανάγκες των μεταφερόμενων μαθητών και 
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των μαθητών με εργαζόμενους γονείς καλύπτονται από τη λειτουργία 2 ολοήμερων 
τμημάτων, ενώ οι ανάγκες των μαθητών για ειδική διδασκαλία καλύπτονται από τμήμα 
ένταξης.  

Στη σχολική μονάδα, η οποία δε λειτούργησε ως σχολείο με Ενιαίο Αναμορφωμένο 
Εκπαιδευτικό Πρόγραμμα, κατά το σχολικό έτος 2015-2016 υπηρέτησαν 25 εκπαιδευτικοί –  
17 ήταν δάσκαλοι/ες και 8 εκπαιδευτικοί διαφόρων ειδικοτήτων. Από τους 
προαναφερθέντες, 16 ήταν τοποθετημένοι με οργανική θέση στο σχολείο, 5 ήταν 
προσωρινοί αναπληρωτές και 6 υπηρετούσαν σε άλλα σχολεία και συμπλήρωναν ωράριο. Η 
Διευθύντρια τοποθετήθηκε σε αυτή τη θέση από το 2013, ενώ στο σχολείο αυτό έχει 
οργανική θέση 15 χρόνια.  

Μέρος της κουλτούρας του σχολείου αποτελεί σε μεγάλο βαθμό, ήδη από το σχολικό 
έτος 2009-2010,  η υλοποίηση ποικίλων δράσεων και η ανάπτυξη Προγραμμάτων Σχολικών 
Δραστηριοτήτων. Οι εκπαιδευτικοί υποστηρίζουν τις καινοτομίες που εισάγονται στη 
σχολική μονάδα και διευκολύνουν την εφαρμογή τους, στον βαθμό που εκτιμούν ότι 
αποδεδειγμένα αυτές προάγουν και αναβαθμίζουν το εκπαιδευτικό έργο χωρίς να 
αποβαίνουν εις βάρος του διδακτικού. Γενικά, διαθέτουν υψηλή επιστημονική και 
παιδαγωγική κατάρτιση, καθώς και πολύχρονη διδακτική εμπειρία. Υπάρχει ένας 
εκπαιδευτικός με Διδακτορικό, πέντε εκπαιδευτικοί με Μεταπτυχιακό, ενώ στην πλειοψηφία 
τους διαθέτουν πιστοποίηση στις Τ.Π.Ε.  

Το Σχολείο διαθέτει 12 αίθουσες διδασκαλίας και ελάχιστους βοηθητικούς χώρους. Δεν 
υπάρχουν αίθουσες δραστηριοτήτων και αίθουσα εκδηλώσεων, έτσι το εργαστήριο 
πληροφορικής καλύπτει παράλληλα τις ανάλογες ανάγκες. Ο εξοπλισμός κρίνεται οριακά 
επαρκής για την εφαρμογή των Σχολικών Προγραμμάτων και οι διαθέσιμοι πόροι από τη 
Σχολική Επιτροπή είναι ελάχιστοι, επομένως η σχολική μονάδα διαχειρίζεται ορθολογικά 
και με φειδώ τη μηνιαία επιδότηση για αγορά αναλωσίμων. 

Τα Καινοτόμα Προγράμματα Σχολικών Δραστηριοτήτων που ολοκληρώθηκαν στο 
σχολείο κατά τη διάρκεια του σχολικού έτους 2015-2016 ήταν 14 στον αριθμό, ο δε χρόνος 
υλοποίησής τους εξοικονομήθηκε είτε από τον χρόνο της Ευέλικτης Ζώνης Διαθεματικών 
και Δημιουργικών Δραστηριοτήτων είτε από τις ώρες διδασκαλίας των μαθημάτων και το 
ολοήμερο πρόγραμμα.  

Σε συνεδρίαση του Συλλόγου Διδασκόντων, που έγινε τον Νοέμβριο, συζητήθηκαν 
προτάσεις υλοποίησης Καινοτόμων Προγραμμάτων πάνω σε θέματα που επιλέχτηκαν από 
τους μαθητές/τριες με την καθοδήγηση των εκπαιδευτικών τους, λαμβάνοντας υπόψη το 
σχετικό έγγραφο του ΥΠ.Π.Ε.Θ. με  Αρ. Πρωτ. 178852/ΓΔ4/6-11-2015. Οι μαθητές/τριες 
της Α΄ τάξης ασχολήθηκαν με τη λαϊκή παράδοση: «Οι μύθοι του Αισώπου μας κλείνουν το 
μάτι» και  «Η εορτή των Χριστουγέννων». Με στόχο την καλλιέργεια  της συναισθηματικής 
νοημοσύνης, οι μαθητές/τριες της Β΄ τάξης και του ολοήμερου τμήματος ανέλαβαν 
Προγράμματα Αγωγής Υγείας: «Ο κόσμος που υπάρχει μέσα μας», «Ο καθρέφτης μου είσαι 
εσύ» και «Δημιουργική γραφή ως μέσο επίλυσης συγκρούσεων». Οι μαθητές/τριες της Γ΄ 
τάξης αποφάσισαν να συνεργαστούν σε Περιβαλλοντικό Πρόγραμμα σχετικό με την τοπική 
παραγωγή του κάστανου, με θέμα: «Κάστανο: το βελανίδι του Δία», ενώ οι  μαθητές/τριες 
της Δ΄ τάξης εκδήλωσαν ενδιαφέρον για Πολιτιστικό Πρόγραμμα με θέμα: «Το λαογραφικό 
μουσείο στο σχολείο». Οι μαθητές/τριες της Ε΄ τάξης συνδύασαν θέματα διατροφής και 
Αγωγής Υγείας με Πολιτιστικά Θέματα υλοποιώντας το Πρόγραμμα: «Τα φρούτα και τα 
λαχανικά στη δημοτική μας παράδοση» και οι μαθητές/τριες της ΣΤ΄ τάξης επέλεξαν 
Περιβαλλοντικό Πρόγραμμα με τίτλο: «Το Νερό, Πολύτιμο Αγαθό». Ο μουσικός του 
σχολείου καθοδήγησε τους μαθητές/τριες της ΣΤ΄ τάξης να συνεργαστούν «Φτιάχνοντας 
ένα τραγούδι» και η Διευθύντρια του σχολείου, εκπαιδευτικός αγγλικών, τους βοήθησε να 
υλοποιήσουν Πρόγραμμα Φιλαναγνωσίας, «Our  favourite  book  heroes» [Οι αγαπημένοι 
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μας ήρωες βιβλίων], αλλά και Πρόγραμμα e-Twinning, της ευρωπαϊκής δράσης 
συνεργασίας σχολείων της Ευρώπης, με θέμα «Penpals 2015-2016». 

 
Η ΑΝΑΠΤΥΞΗ  ΚΑΙ Η ΥΛΟΠΟΙΗΣΗ ΤΩΝ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΩΝ ΣΧΟΛΙΚΩΝ 
ΔΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΩΝ  

Τα Προγράμματα αναπτύχθηκαν παράλληλα με το επίσημο Aναλυτικό Πρόγραμμα και, 
κατά τον εκπαιδευτικό τους σχεδιασμό, ακολουθήθηκαν λειτουργίες διοίκησης, όπως ο 
προγραμματισμός τους, η οργάνωση και η υλοποίηση των σχεδίων, η διαδικασία λήψης 
αποφάσεων, ο έλεγχος/ανατροφοδότηση σε ενδιάμεσα στάδια και  η τελική αξιολόγηση 
/αξιοποίηση αποτελεσμάτων (Κουτούζης, 1999). Η παρακολούθηση των σχεδίων δράσης 
αποτελούσε για το σχολείο μια συνεχή δραστηριότητα, ενταγμένη στην καθημερινή του 
λειτουργία.  

Εφαρμόστηκαν ποικίλες εκπαιδευτικές μέθοδοι και τεχνικές, ενώ δόθηκε έμφαση στη 
διαμόρφωση ενός παιδαγωγικού πλαισίου που να επιτρέπει την ενεργό εμπλοκή των 
μαθητών σε ομαδοσυνεργατικές και βιωματικές δραστηριότητες διαφοροποιημένες από το 
παραδοσιακό μάθημα, όπως συλλογή κάστανου, συμμετοχή σε τρύγο, κατασκευή 
κεραμικών, καλλιέργεια κήπου, ανακύκλωση, χριστουγεννιάτικη κατασκευή, στίχοι και 
σύνθεση τραγουδιού, ανάγνωση βιβλίων. Έγιναν έρευνες πεδίου, όπως επίσκεψη σε 
οινοποιείο, σε Λαογραφικό Μουσείο και σε παραδοσιακό νερόμυλο για το Πρόγραμμα «Το 
λαογραφικό μουσείο στο σχολείο» και επίσκεψη στο Κέντρο Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης 
Καστρίου και σε δάσος με καστανιές για το Πρόγραμμα «Κάστανο: το βελανίδι του Δία». 
Επίσης, αξιοποιήθηκαν φορείς υποστήριξης του εκπαιδευτικού έργου, όπως, για 
παράδειγμα, εκπρόσωπος του Φορέα Διαχείρισης Υγρότοπου Μουστού και Όρους 
Πάρνωνα που κλήθηκε να μιλήσει στους μαθητές/τριες για την αξία του νερού, στο πλαίσιο 
του Προγράμματος «Το Νερό, Πολύτιμο Αγαθό». 

Η διάχυση των  αποτελεσμάτων πραγματοποιήθηκε με παρουσίαση χριστουγεννιάτικης 
γιορτής και χριστουγεννιάτικη κατασκευή από ανακυκλώσιμα υλικά (Πρόγραμμα Α΄ 
τάξης), έκθεση έργων με δημιουργίες κολάζ σε χώρους του σχολείου (Πρόγραμμα Β΄ και Γ΄ 
τάξης),  οργάνωση έκθεσης λαογραφικών εκθεμάτων (Πρόγραμμα Δ΄ τάξης), δημιουργία 
κήπου (Πρόγραμμα Ε΄ τάξης), παραγωγή φυλλαδίων με μηνύματα και πληροφορίες 
(Πρόγραμμα ΣΤ΄ τάξης), συναυλία στη γιορτή λήξης και δημιουργία cd (Πρόγραμμα στο 
μάθημα της Μουσικής). Τέλος, στο Πρόγραμμα «Οι αγαπημένοι μας ήρωες βιβλίων», στο 
πλαίσιο διασχολικής συνεργασίας με άλλο πολυθέσιο Δημοτικό Σχολείο αστικής περιοχής 
του Ν. Αρκαδίας, έγινε αμοιβαία βιβλιοπαρουσίαση μεταξύ μαθητών σε τηλεδιάσκεψη 
μέσω Skype, αλλά και διαμορφώθηκαν παρουσιάσεις Powerpoint για ανάρτηση στην 
πλατφόρμα του e-Twinning. Περαιτέρω αξιοποίηση των νέων τεχνολογιών έγινε για την 
ανάδειξη των δράσεων του σχολείου, με αναρτήσεις φωτογραφικού υλικού στο σχολικό 
blog. 

ΟΙ ΔΙΑΠΙΣΤΩΣΕΙΣ ΚΑΙ ΟΙ ΠΡΟΟΠΤΙΚΕΣ ΓΙΑ ΤΗΝ ΑΞΙΟΠΟΙΗΣΗ ΤΩΝ 
ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΩΝ ΣΧΟΛΙΚΩΝ ΔΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΩΝ  

Δεδομένα για τη διατύπωση κάποιων συμπερασμάτων από την αποτίμηση των 
Προγραμμάτων του σχολείου είναι δυνατό να εξαχθούν από την καταγραφή παρατηρήσεων 
κατά τη συμμετοχή των εκπαιδευτικών και μαθητών/τριών σε αυτά και από άτυπες 
συζητήσεις μεταξύ των εκπαιδευτικών. Επίσης, από τις συνεδριάσεις του Συλλόγου 
Διδασκόντων, το βιβλίο Πρακτικών του, τα σχέδια δράσης, τον τριμηνιαίο προγραμματισμό 
των σχολικών δραστηριοτήτων, καθώς και τον ετήσιο απολογισμό του διδακτικού έργου, 
αλλά και το σχετικό ψηφιακό υλικό που παραδόθηκε με τη λήξη τους στην Υπεύθυνη 
Σχολικών Δραστηριοτήτων, συνοδευόμενο από συμπληρωμένα έντυπα τελικής αποτίμησης. 
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Θεωρούμε ότι οι παρακάτω διαπιστώσεις της παρούσας μελέτης περίπτωσης που 
παραθέτουμε, χωρίς βέβαια να είναι συστηματικές ή γενικευμένες, είναι, ωστόσο, δυνατό να  
παρέχουν ορισμένα ενδεικτικά στοιχεία ως έναυσμα για προβληματισμό κατά το σχεδιασμό 
αποτελεσματικότερων στρατηγικών στο πλαίσιο της αναβάθμισης των Προγραμμάτων 
Σχολικών Δραστηριοτήτων. Θα επιχειρήσουμε να αναδείξουμε τις προοπτικές που 
διαφαίνονται με την εφαρμογή τους, προς την κατεύθυνση της ενδυνάμωσης της 
μαθησιακής διαδικασίας. 

• Αναμφισβήτητα, η εφαρμογή καινοτόμων μεθόδων διδασκαλίας από τους 
παιδαγωγούς συμβάλλει στις προσπάθειες να προσεγγίσουν τη γνώση μέσω της 
διαθεματικής και διεπιστημονικής διάστασής της, ασχολούμενοι με θέματα της καθημερινής 
ζωής, τα οποία εξαρτώνται ιδίως, από τα ενδιαφέροντα, τις εμπειρίες και τις ανάγκες των 
μαθητών (Ματσαγγούρας, 2003). Οι ώρες που αφιερώθηκαν σε δράσεις, ανέδειξαν τις 
ικανότητες των μαθητών/τριών για συλλογική δουλειά, αλλά και τις κοινωνικές ή 
καλλιτεχνικές δεξιότητές τους. Ενδιαφέρον παρουσιάζουν οι παρατηρήσεις των 
εκπαιδευτικών όπως: «Ήρθαμε πιο κοντά με τους μαθητές και είδαμε πλευρές των παιδιών 
που δεν είχαμε γνωρίσει». Προβληματισμό προκαλεί  η κατάργηση της Ευέλικτης Ζώνης 
στις μεγαλύτερες τάξεις κατά τη σχολική χρονιά 2016-2017 που διανύουμε φέτος, γιατί, 
προφανώς, θα αποτελέσει τροχοπέδη στην υλοποίηση Προγραμμάτων Σχολικών 
Δραστηριοτήτων. 

• Από τους πιο σημαντικούς σκοπούς που υπηρετούνται μέσα από τις δραστηριότητες 
των προγραμμάτων αυτών είναι η κατανόηση από τους συμμετέχοντες της πολιτισμικής 
πολυμορφίας στο σχολικό και ευρύτερο περιβάλλον. Με αφετηρία την παραδοχή πως «οι 
μαθητές φέρουν διαφορετικές ταυτότητες συναρτήσει των πολιτισμικών, κοινωνικών, 
φυλετικών, σωματικών και πνευματικών χαρακτηριστικών τους και το σχολείο οφείλει να 
τις αναγνωρίζει και να τις σέβεται» (Gewirtz & Cribb, 2011), καλούμαστε να 
δημιουργήσουμε τις συνθήκες όπου τα παιδιά θα αναπτύξουν στάσεις και δεξιότητες ώστε 
να κατανοούν τις σχέσεις μεταξύ ανθρώπων με διαφορετικές κοινωνικές και εθνικές 
ταυτότητες (Σανσονίου, 2003). Στη χώρα μας, που τις τελευταίες δεκαετίες έχουμε δεχτεί 
μεγάλο αριθμό οικονομικών μεταναστών και προσφύγων από εμπόλεμη ζώνη, η πρόκληση 
για το ελληνικό σχολείο είναι να αποφύγει φαινόμενα ξενοφοβίας και ρατσισμού. Τα 
Προγράμματα Σχολικών Δραστηριοτήτων μπορούν να αξιοποιηθούν για τον σκοπό αυτό, με 
στόχο να επιτραπεί σε όλους τους μαθητές/τριες να λειτουργούν εποικοδομητικά σε 
πολυπολιτισμικά και πολυγλωσσικά περιβάλλοντα ως μελλοντικοί πολίτες (Δενδρινού, 
2001). Ενδεικτικά, διαπολιτισμικά στοιχεία αναδείχθηκαν στο Πρόγραμμα «Η εορτή των 
Χριστουγέννων», όπου ζητήθηκε  από τους αλλοδαπούς  μαθητές/τριες να περιγράψουν 
χριστουγεννιάτικα έθιμα από τις χώρες τους, αλλά και στο Πρόγραμμα «Penpals 2015-16», 
όπου αναδείχθηκαν ομοιότητες και διαφορές στη σχολική και καθημερινή ζωή των παιδιών 
διαφόρων ευρωπαϊκών χωρών. 

• Επιπρόσθετα, το σύγχρονο σχολείο καλείται να εξασφαλίσει ίσες παροχές ευκαιριών 
για όλους τους μαθητές. Όπως υπογραμμίζεται στη Μαμάκου (2015), η ισότητα και η 
συμπερίληψη είναι σημαντικοί στόχοι, όχι μόνο για λόγους δικαιωμάτων και δικαιοσύνης, 
αλλά και λόγω του οικονομικού και κοινωνικού αντίκτυπου και του κόστους από την 
αύξηση των ανισοτήτων και του κοινωνικού αποκλεισμού. Το δυναμικό των 
Προγραμμάτων  Σχολικών Δραστηριοτήτων να παρέχουν δυνατότητες σε μαθητές/τριες να 
επιδείξουν δεξιότητες που στο παραδοσιακό σχολείο δεν αναδεικνύονται, πρέπει να 
διερευνηθεί περαιτέρω, ως παράγοντας ικανός να προωθήσει το ζητούμενο της 
συμπερίληψης των μαθητών/τριών με ειδικές ανάγκες. Το σχολείο μας δε 
δραστηριοποιήθηκε προς αυτή την κατεύθυνση, αλλά, κατά την αποτίμηση των 
Προγραμμάτων, παρατηρήθηκε από δάσκαλο ότι: «Μελλοντικά, καλό θα ήταν να 
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συνεργαστούμε και με τη δασκάλα της ειδικής αγωγής για να βρούμε τρόπους να 
συμμετέχουν όλοι οι μαθητές».     

• Η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών αντιλαμβάνονται την αναγκαιότητα για ένταξη 
νέων τεχνολογιών στη παιδαγωγική διαδικασία (Ευθυμιάδου & Σανσονίου, 2015) ως 
δυναμικό εργαλείο στα Προγράμματα Σχολικών Δραστηριοτήτων. Μπορεί να  διαμορφωθεί 
ένα παιδαγωγικό πλαίσιο όπου οι μαθητές θα συνεργάζονται με άλλους μαθητές εξ 
αποστάσεως, είτε χρησιμοποιώντας πλατφόρμες μάθησης και συνεργατικά σχέδια εργασίας 
(Φιλιππούσης, 2015), είτε αξιοποιώντας τις δυνατότητες του Διαδικτύου (Παπαδάκης & 
Καλογιαννάκης, 2007). Όμως, παρατηρήθηκε ότι στο σχολείο κάποιοι εκπαιδευτικοί 
αισθάνονταν ανασφάλεια ως προς τη χρήση των Τ.Π.Ε. – αν και διέθεταν πιστοποίηση Α΄ 
επιπέδου – και απέφυγαν την εμπλοκή  με τις νέες τεχνολογίες. Ενώ βέβαια, κάποιοι άλλοι 
χρησιμοποίησαν τις Τ.Π.Ε. εκτεταμένα σαν εποπτικό μέσο ή σαν εργαλείο παραγωγής 
βοηθητικού υλικού για την υλοποίηση των Προγραμμάτων ή και για τη διάχυση των 
αποτελεσμάτων με ανάρτηση των δράσεων στο ιστολόγιο του σχολείου.  

• Ο βαθμός ικανοποίησης των εκπαιδευτικών του σχολείου μας κατά την εφαρμογή 
των Προγραμμάτων ήταν μικρός σε σχέση με τον διαθέσιμο χρόνο. Οι εκπαιδευτικοί 
πιέζονταν από το Αναλυτικό Πρόγραμμα και την ύλη των μαθημάτων, αλλά και τις 
επιφυλάξεις που διατύπωσαν κάποιοι γονείς για τη μη ολοκλήρωση της ύλης. Το θεσμικό 
πλαίσιο, επίσης, έδρασε περιοριστικά σε πολλές περιπτώσεις. Για παράδειγμα, ο όγκος της 
γραφειοκρατίας που χρειαζόταν για να προσκληθεί ένας ειδικός να ενημερώσει τους 
μαθητές στο σχολείο ή η  υποχρεωτικότητα να γίνει μια κοινή εκπαιδευτική επίσκεψη από 
τα δύο τμήματα μιας τάξης, ενώ υλοποιούσαν διαφορετικές δράσεις, καταγράφτηκαν ως 
εμπόδια. Οπωσδήποτε, για την άρση των δυσχερειών και την υποστήριξη των 
Προγραμμάτων αυτών, διαφαίνεται επιτακτική η ανάγκη της δημιουργίας ενός κατάλληλου 
θεσμικού πλαισίου, καθώς και η υιοθέτηση της πρότασης της Βέικου (2007) για την 
παραγωγή ενός «πακέτου» προδιαγραφών διδασκαλίας ανοιχτού και ευέλικτου, 
ευπροσάρμοστου στις τοπικές εκπαιδευτικές ανάγκες, όπου ο σχεδιασμός προγραμμάτων 
σπουδών να γίνεται από τον ίδιο τον εκπαιδευτικό.  

• Έτσι, ερχόμαστε στο επόμενο κομβικό σημείο για την επιτυχία τέτοιων 
δραστηριοτήτων, που είναι η ενίσχυση της αυτονομίας του διδάσκοντα. Η ενδυνάμωση του 
ρόλου του εκπαιδευτικού ως επαγγελματία (Ξάνθη, 2016) προϋποθέτει τη χορήγηση 
αυτονομίας στη σχολική μονάδα στη διαμόρφωση της εσωτερικής της πολιτικής με 
ορίζοντα την άσκηση Διοίκησης Ολικής Ποιότητας, και περνά μέσα από την υλοποίηση 
καινοτόμων δράσεων. Όμως, απέχουμε ακόμα από τη στιγμή που ο σχολικός οργανισμός θα 
υιοθετεί αλλαγές και καινοτομίες που να του επιτρέψουν (Καριοφύλλας, 2016) να 
διαμορφώσει μια εσωτερική εκπαιδευτική πολιτική και μια σχολική κουλτούρα τέτοια που 
να ανταποκρίνεται στη φυσιογνωμία και στις ανάγκες του και να τον μετασχηματίσει σε 
φορέα διαμόρφωσης αποφάσεων. Επόμενο, λοιπόν, ήταν οι εκπαιδευτικοί του σχολείου να 
διστάζουν να δοκιμάσουν δραστηριότητες πιο πρωτότυπες και απαιτητικές από τις 
συνηθισμένες. 

• Στα διάφορα στάδια της εφαρμογής των Προγραμμάτων προέκυψε και το θέμα της 
ανεπαρκούς οικονομικής στήριξης, καθώς και της έλλειψης υλικοτεχνικής υποδομής της 
σχολικής μονάδας. Οι γονείς των μαθητών ήταν εκείνοι που έπρεπε, για παράδειγμα, να 
καλύψουν τα έξοδα μετακίνησης στις επισκέψεις, της παραγωγής φυλλαδίων ή της 
προμήθειας υλικών για τις ανάγκες ενός Προγράμματος. Ενώ είναι κοινά αποδεκτό πως η 
επένδυση στην εκπαίδευση αποτελεί σημαντικό στοιχείο για την οικοδόμηση της ανάπτυξης 
(Μαμάκου, 2015), εντούτοις, η υποχρηματοδότηση των σχολικών μονάδων στην εποχή της 
κρίσης αποτελεί μια πραγματικότητα που εμποδίζει σε μεγάλο βαθμό την υλοποίηση 
οποιασδήποτε καινοτομίας. Επιπρόσθετα, όπως επισημαίνει η Παπαδοπούλου (2008), οι 
κοινωνικοί φορείς που θα μπορούσαν να συνεργαστούν με τη σχολική κοινότητα δεν είναι 
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οργανωμένοι σε μεγάλο βαθμό. Τέλος, πρέπει να παραδεχτούμε πως η σχέση 
αλληλεπίδρασης της σχολικής με την τοπική κοινότητα (π.χ. για προσφορά εθελοντικής 
βοήθειας) ή με φορείς (π.χ. για εξασφάλιση οικονομικών πόρων) είναι σχεδόν ανύπαρκτη – 
χαρακτηριστικά, οι εκπαιδευτικοί της μονάδας μας φάνηκαν αρκετά απρόθυμοι να 
εμπλέξουν τους γονείς στη διαδικασία εκπόνησης των Προγραμμάτων ή να ζητήσουν τη 
συνεργασία της τοπικής αυτοδιοίκησης.  

• Ένα ακόμα σημείο στο οποίο οπωσδήποτε συνέβαλλε θετικά η ανάπτυξη 
Προγραμμάτων ήταν η βελτίωση των σχέσεων και του κλίματος του σχολείου, πράγμα που 
διαπιστώθηκε από όλους τους συμμετέχοντες. Στο σχολείο μας επέλεξαν να συνεργαστούν 
εκπαιδευτικοί τμημάτων που είχαν ήδη διαμορφωμένες σχέσεις αποδοχής, αλλά, 
μελλοντικά, θα ήταν ενδιαφέρον να τεθεί ως στόχος η καλλιέργεια ήθους συνεργασίας, 
ώστε να καταστεί δυνατό να πραγματοποιούνται σχέδια δράσης ανάμεσα σε ευρύτερες 
κοινότητες πρακτικής. Αφού αποδεχόμαστε ότι «όλα τα χαρακτηριστικά που αφορούν τη 
σύγχρονη επαγγελματική εξέλιξη των εκπαιδευτικών παρουσιάζονται και ενισχύονται μέσα 
από τις κοινότητες πρακτικής και μάθησης» (Ξάνθη, 2016), θεωρούμε πως, όπως 
διατυπώνεται και στη Νομικού (2012), η δυνατότητα συμμετοχής σε μια κοινότητα 
ανταλλαγής ιδεών μπορεί να προσφέρει τα κατάλληλα ερεθίσματα ώστε να οδηγήσει στην 
αλλαγή της κουλτούρας ως αποτέλεσμα της αλληλεπίδρασης μέσα στην ομάδα. 

• Επιπροσθέτως, σημαντικότατη συμβολή μπορούν να έχουν αυτές οι δράσεις στην 
προώθηση κουλτούρας συνεργασίας ανάμεσα σε σχολικές μονάδες, καθόσον προσφέρονται 
για διασχολικές συνεργασίες, επισκέψεις, αδελφοποιήσεις σχολείων, αλλά και εξ 
αποστάσεως επικοινωνία σε τηλεδιασκέψεις ή μέσα από εικονικά περιβάλλοντα μάθησης. 
Προς την κατεύθυνση αυτή, προτείνεται η συμμετοχή των Προγραμμάτων σε αντίστοιχα 
Εθνικά Θεματικά Δίκτυα, δομή που δεν αξιοποιήθηκε από το σχολείο μας, γιατί οι 
εκπαιδευτικοί μας δίστασαν να αναλάβουν τις επιπλέον υποχρεώσεις που θα δημιουργούσαν 
οι συνεργασίες αυτές. Στην τηλεδιάσκεψη που πραγματοποιήθηκε με γειτονικό σχολείο, οι 
μαθητές έδειξαν ενθουσιασμένοι από τον διαδικτυακό τρόπο επικοινωνίας. Είναι αλήθεια 
ότι, όπως διατυπώνεται από τους Hoy & Miskel (2008): «Η συνεργατική κουλτούρα 
θεωρείται το κλειδί της εκπαιδευτικής αλλαγής, βελτίωσης και ανάπτυξης, όχι μόνο της 
σχολικής μονάδας αλλά, εξελικτικά, και του εκπαιδευτικού συστήματος, δεδομένου ότι, ως 
ένα ανοικτό σύστημα, η σχολική μονάδα αλληλεπιδρά με το κοινωνικό πλαίσιο και δέχεται 
τις επιρροές του» (Σύβακα & Γκινούδη, 2014). 

• Κατά τον σχεδιασμό των δράσεων επισημάνθηκε η ανεπαρκής επιμόρφωση των 
συμμετεχόντων ως προς τη φιλοσοφία και τους επιδιωκόμενους στόχους των 
Προγραμμάτων. Πιθανόν οι λιγοστές ευκαιρίες επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών, όπως, για 
παράδειγμα, σε σεμινάρια των Κέντρων Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης (Κ.Π.Ε.), να 
χάνονται λόγω έλλειψης κινήτρων για την παρακολούθησή τους. Πέρα από τα βιβλία 
«Βλέπω το σημερινό κόσμο» του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου που κυκλοφόρησαν το 2006 με 
προτάσεις διαθεματικών δραστηριοτήτων, μέχρι τουλάχιστον τη συγγραφή αυτής της 
εργασίας, δεν έχουν οργανωθεί παρουσιάσεις Προγραμμάτων σε τοπικό επίπεδο. Δε 
γνωρίζουμε αν έχει γίνει προσπάθεια οι δράσεις που έχουν ολοκληρωθεί από 
εκπαιδευτικούς στη χώρα να συγκεντρωθούν σε αποθετήριο πανελλαδικά, ώστε να είναι 
εφικτό ο κάθε ενδιαφερόμενος να έχει πρόσβαση σε καλές πρακτικές. Σύμφωνα με την 
πρόταση επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών που παρουσιάστηκε από το Παιδαγωγικό 
Ινστιτούτο (2009), οι εκπαιδευτικοί χρειάζονται ένα συγκροτημένο και προσδιορισμένο με 
ακρίβεια σύστημα επιμόρφωσης, που θα λαμβάνει υπόψη τις πραγματικές τους ανάγκες, 
όπως η αξιοποίηση συνεργατικών και συμμετοχικών μορφών επιμόρφωσης σε συνδυασμό 
με την εφαρμογή νέων μεθοδολογιών. Ένα ακόμα ζήτημα άξιο καταγραφής, είναι και ο 
εξαιρετικά περιορισμένος ρόλος της Διευθύντριας της σχολικής μονάδας στην εφαρμογή 
των Προγραμμάτων, πράγμα που κατά τον Λουκόπουλο (2008) οφείλεται στην έλλειψη 
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ειδικής επιμόρφωσης για τους Διευθυντές σε θέματα διαχείρισης των Προγραμμάτων, όσο 
και στους περιορισμούς που θέτει η δομή του συγκεντρωτικού ελληνικού εκπαιδευτικού 
συστήματος. Τέλος, τίθεται και το ζήτημα της απουσίας εμπλοκής της Υπεύθυνης Σχολικών 
Δραστηριοτήτων στην εξέλιξη των Προγραμμάτων, παρόλο που θεσμικά κατέχει σημαντικό 
καθοδηγητικό και υποστηρικτικό ρόλο. Αυτό οφείλεται, προφανώς, σε μια κουλτούρα 
εσωστρέφειας στη σχολική μονάδα. Η Υπεύθυνη Σχολικών Δραστηριοτήτων ουδέποτε 
κλήθηκε να συνδράμει στην εκπόνηση Προγράμματος, γιατί οι εκπαιδευτικοί διστάζουν να 
εμπλέκουν πρόσωπα εκτός σχολικής μονάδας στα δρώμενα του σχολείου. Είναι εμφανές σε 
όλους, βέβαια, το γεγονός ότι απαιτείται πιο συστηματική θεώρηση της ενδοσχολικής 
επιμόρφωσης, αφού «τα τελευταία χρόνια η πρόταξη του «σχολείου ως οργανισμού και ως 
κοινότητας μάθησης» και η σύνδεση της επιστημονικής και επαγγελματικής ανάπτυξης των 
εκπαιδευτικών με ενδοσχολικές πρακτικές αποτελούν βασικές παραμέτρους της «αλλαγής 
του εκπαιδευτικού παραδείγματος» στον διεθνή χώρο» (Πασιάς & Καλοσπύρος, 2015).  

• Κλείνοντας, μια ακόμα σημαντική παράμετρος που αξίζει να εξεταστεί είναι η 
μορφή που θα πρέπει να πάρει η αξιολόγηση των Προγραμμάτων που εκπονούν οι 
εκπαιδευτικοί. Γεγονός είναι πως, εφόσον το έργο τους προβάλλεται, γίνεται αντικείμενο 
κριτικής τόσο από την εκπαιδευτική κοινότητα όσο και από ευρύτερες κοινωνικές ομάδες. 
Άρα, μας επιτρέπεται να θεωρούμε αυτονόητο ότι έχουν συνηθίσει να εμπλέκονται σε 
δραστηριότητες αξιολόγησης, θέτοντας επιθυμητούς στόχους, σχεδιάζοντας μηχανισμούς 
που διαμεσολαβούν μεταξύ της εφαρμογής των δραστηριοτήτων και της ανάδειξης των 
επιθυμητών αποτελεσμάτων (Μπαλιάκου, 2011); Στο ερώτημα αυτό η απάντηση είναι 
μάλλον αρνητική. Στο σχολείο μας τουλάχιστον, οι διδάσκοντες δηλώνουν θετικοί μόνο σε 
διαδικασία αυτοαξιολόγησης με σκοπό την ανατροφοδότηση και καχύποπτοι σε άλλες 
μορφές αξιολόγησης, είτε εσωτερικές είτε εξωτερικές, πιθανότατα λόγω του ακανθώδους 
θέματος της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού που τέθηκε από την ηγεσία του Υπουργείου 
στο κοντινό παρελθόν και αντιμετωπίστηκε με σφοδρές αντιδράσεις από την εκπαιδευτική 
κοινότητα. Εξάλλου, πιστεύουν ότι ο περιορισμένος χρόνος και οι υποχρεώσεις που 
απορρέουν από το διδακτικό έργο, καθώς και από την υλοποίηση Προγραμμάτων, δεν τους 
επιτρέπουν να τηρούν αναλυτικές διαδικασίες αξιολόγησης. Από την άλλη βέβαια πλευρά, η 
αξιολόγηση θα πρέπει να είναι αναπόσπαστο κομμάτι των Προγραμμάτων αυτών, γιατί η 
πλήρης έλλειψη κριτηρίων αποτίμησής τους καταλήγει σε απώλεια ποιότητας, ενώ 
ταυτόχρονα, οδηγεί σε απουσία κινήτρων και ατομικής αναγνώρισης που θα αντιστάθμιζαν 
την έλλειψη ενθουσιασμού του παιδαγωγού για την εφαρμογή Προγραμμάτων.  

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 
Η εμπλοκή της σχολικής μας μονάδας στη διαδικασία υλοποίησης Προγραμμάτων 

Σχολικών Δραστηριοτήτων τη σχολική χρονιά 2015-2016 θεωρούμε ότι έδωσε 
αποτελέσματα με θετικό πρόσημο που ανταποκρίθηκαν σε μεγάλο βαθμό στις προσδοκίες 
των εκπαιδευτικών και των γονέων για την πρόοδο της ατομικής και κοινωνικής ανάπτυξης 
των μαθητών/τριών. Οι συμμετέχοντες έμειναν γενικά ικανοποιημένοι από τις σχέσεις 
αλληλεπίδρασης, συνεργασίας και επικοινωνίας που αναπτύχθηκαν. Επιπλέον, τα 
αποτελέσματα αυτά υπηρέτησαν τους στόχους και τα κριτήρια επιτυχίας που τέθηκαν στο 
στάδιο του σχεδιασμού των δράσεων και ενσωματώθηκαν στη γενικότερη λειτουργία του 
σχολείου, αποτελώντας, παράλληλα, μια καλή πρακτική που μπορεί να αξιοποιηθεί από 
άλλες σχολικές μονάδες. 

Ωστόσο, θα υπογραμμίσουμε συμφωνώντας με τη Σπυροπούλου (2008) ότι οι συνθήκες 
που απαιτούνται για να διασφαλιστεί η βιωσιμότητα των Καινοτόμων Προγραμμάτων είναι: 
(α) η επιμόρφωση όλων των εμπλεκόμενων στη σχολική κοινότητα, (β) η εξεύρεση 
χρονικού πλαισίου για την υλοποίηση των καινοτόμων προγραμμάτων μέσα στο Ω.Π., σε 
συνδυασμό με την υποστήριξη και την αξιολόγησή τους και (γ) η ισότιμη αντιμετώπιση των 
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Καινοτόμων Προγραμμάτων με αυτήν των γνωστικών αντικειμένων, καθώς και η επαρκής 
χρηματοδότηση για τις πάγιες ανάγκες υλοποίησής τους. Συνεπώς, ο εντοπισμός των 
αναγκών των σχολείων σε επίπεδο Προγράμματος Σπουδών και η ενσωμάτωση των 
Καινοτόμων Προγραμμάτων στο επίσημο σχολικό πρόγραμμα, με την παράλληλη διαρκή 
ενημέρωση και επιμόρφωση σχετικά με αυτά, η καταγραφή των αποτελεσμάτων από την 
εφαρμογή τους, καθώς και η ενίσχυση των διαδικασιών εσωτερικής αξιολόγησής τους, είναι 
αναγκαίες συνιστώσες της πραγμάτωσής τους.  

Συνοψίζοντας, το σύγχρονο σχολείο οφείλει να πειραματίζεται σε καινοτόμες 
προσεγγίσεις της μάθησης ώστε «να διαμορφώνει τις εξελίξεις κι όχι να φέρεται από αυτές» 
(Ρες, 2004). Προς αυτή την κατεύθυνση, απαιτείται μετασχηματισμός του και θεσμική 
αναπλαισίωσή του που θα επιφέρει δομικές και σε βάθος αλλαγές, αφού «τα σχολεία σε 
διαφορετικά πλαίσια θα έχουν διαφορετικές ικανότητες, δυνατότητες και όρια» (Lauder et 
al., 1998, στο Ball et al, 2012). 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Η επιμόρφωση αποτελεί απαραίτητο συμπλήρωμα της βασικής εκπαίδευσης των 

εκπαιδευτικών (Αραβάνης, 2007; Ξωχέλλης, 1991) και είναι σημαντικό ο εκπαιδευτικός να έχει 
την ευκαιρία συμμετοχής στην επιλογή θεματολογίας επιμορφωτικών δράσεων, όπου επιθυμεί 
να συμμετέχει (Βοζαΐτης & Υφαντή, 2008). H παρούσα έρευνα είχε στόχο να διερευνήσει τις 
ανάγκες των Εκπαιδευτικών Προσχολικής Αγωγής (ΕΠΑ) για συμμετοχή σε επιμορφωτικές 
δράσεις, αναφορικά με το θέμα της σχολικής ετοιμότητας των νηπίων, για την ομαλή μετάβαση 
τους από το Νηπιαγωγείο στο Δημοτικό Σχολείο. Χρησιμοποιήθηκε ποιοτική μέθοδος μέσα από 
μελέτες περιπτώσεων. Συμμετείχαν τρεις ΕΠΑ με διαφορετικά χαρακτηριστικά. 
Πραγματοποιήθηκε συλλογή δεδομένων μέσα από συνεντεύξεις, φανερή μη συμμετοχική 
παρατήρηση και ημερολόγιο αναστοχασμού. Οι εκπαιδευτικοί εξέφρασαν την ανάγκη τους να 
συμμετέχουν στην επιλογή των θεμάτων στα οποία θα επιμορφώνονται. Πρότειναν τεχνικές και 
μεθόδους που επιθυμούν να χρησιμοποιεί ο φορέας που θα πραγματοποιεί την επιμόρφωση και 
εξέφρασαν στάσεις, πεποιθήσεις και ανησυχίες για την επάρκεια των γνώσεών τους αναφορικά 
με το θέμα της ανίχνευσης κι αξιολόγησης της σχολικής ετοιμότητας του νηπίου. Εν τέλει, 
έκαναν αντιληπτή την ανάγκη τους για ενημέρωση στο θέμα της αξιολόγησης των νηπίων 
αναφορικά με τη σχολική τους ετοιμότητα, από ειδικούς επιστήμονες. 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: επιμορφωτικές ανάγκες εκπαιδευτικών, σχολική ετοιμότητα νηπίου, 
αξιολόγηση δεξιοτήτων νηπίων, δια βίου εκπαίδευση  

ABSTRACT 
Training is an essential complement to teachers’ basic education (Aravanes, 2007; 

Xochellis, 1991) and it is important that the teacher has the opportunity to participate in the 
selection of topics of training courses, which wishes to participate (Vozaitis & Woven, 2008). 
Based on this theoretical approaches, the present study aimed to investigate the needs of 
Early Childhood Educators to take part in training courses, on the subject of school readiness 
of young children for their smooth transition from Kindergarten to Primary school. 
Qualitative method used through case studies. Three educators with different characteristics 
attended. Data collection was held through interviews, also, obvious non-participant 
observation and reflective journal. Teachers expressed their need to participate in the 
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selection of topics where they would be trained, and expressed their proposals for future 
training. They suggested techniques and methods which they believe that an institution could 
use to train and revealed attitudes, beliefs and concerns about the adequacy of their 
knowledge on the subject of the detection and evaluation of school readiness of the 
preschoolers. Finally, they perceived their need for information in the evaluation of 
preschoolers with respect to their school readiness, by scientific experts. 

KEYWORDS: teachers’ training needs, preschoolers’ school readiness, evaluation 
preschoolers’ skills, lifelong education 
 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 
Η αναγκαιότητα επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών 

Στη σύγχρονη εποχή γίνεται συχνά λόγος για την αναγκαιότητα της διαρκούς 
εκπαίδευσης του εκπαιδευτικού (Υφαντή, 2014). Επίσης, έχει τεθεί το θέμα της ανάγκης 
διαρκούς επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών, καθώς τα μοντέλα της αρχικής επαγγελματικής 
τους κατάρτισης δε θεωρούνται πλέον επαρκή για την επαγγελματική τους σταδιοδρομία, 
αμφισβητούνται και συχνά θεωρούνται ξεπερασμένα (European Commission, 1995). Είναι 
πλέον παραδεκτό από πολλούς μελετητές του θέματος ότι η προπτυχιακή εκπαίδευση δεν 
μπορεί να προσφέρει όλα τα απαραίτητα προσόντα και δεξιότητες στο μελλοντικό 
εκπαιδευτικό, προκειμένου να ανταποκριθεί πλήρως στις απαιτήσεις της υπηρεσίας του 
(Βεργίδης & Υφαντή, 2011; Day, Kington, Stobart et al., 2006 κ.α.).  Ταυτόχρονα, η δια βίου 
εκπαίδευση είναι ολοκληρωτικά συνδεδεμένη με τις προσπάθειες που γίνονται για να 
βελτιωθεί η ποιότητα της εκπαίδευσης και όλου του διδακτικού έργου, του σχεδιασμού του 
και της υλοποίησής του (Fullan, 2009; 2010; Hammerness, Darling- Hammond & Bransford, 
2005 κ.α.). Η επιμόρφωση συμβάλλει στην ενίσχυση της επαγγελματικής αλλά και 
προσωπικής ανάπτυξης του εκπαιδευτικού, έτσι ώστε να είναι προετοιμασμένος και ικανός 
να ανταποκριθεί στις αυξημένες απαιτήσεις του εκπαιδευτικού έργου.  

Σύμφωνα με τον Ξωχέλλη (1991), η επιμόρφωση είναι συμπλήρωμα και βελτίωση της 
βασικής εκπαίδευσης. Με αυτή την άποψη συμφωνούν κι άλλοι ερευνητές του θέματος, που 
υποστηρίζουν συμπληρωματικά ότι η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών επιβάλλεται και μετά 
από το διορισμό τους, προκειμένου να βελτιωθεί η εκπαιδευτική διαδικασία και να γίνει 
αποτελεσματική η εκπαιδευτική εργασία, η οποία δεν μπορεί να στηρίζεται μόνο σε 
προσωπική εμπειρία και ένστικτο (Αραβάνης, 2007). Επιβάλλεται να συνδεθεί η 
επιστημονική έρευνα με την εκπαιδευτική πράξη (Παπακωνσταντίνου, 1984) με στόχο να 
καλυφθούν οι ανάγκες του εκπαιδευτικού συστήματος, οι αλλαγές και οι καινοτομίες του, 
όπως και οι προσωπικές ανάγκες των εκπαιδευτικών (Βοζαΐτης & Υφαντή, 2008; 
Μαυρογιώργος, 1983; Υφαντή, Καρατζής & Μοναστηρίδη, 2012).   

Σύμφωνα με τους Starkey, Yates, Meyer, Hall, Taylor, Stevens & Toia (2009), αποτελεί 
βασική αρχή των επιμορφωτικών προγραμμάτων η ταύτισή τους με τις ανάγκες των 
εκπαιδευτικών και με τη χρονική στιγμή της επαγγελματικής τους εξέλιξης. Επίσης, πρέπει 
να λαμβάνεται υπόψη για την αποτελεσματικότητά τους το γνωστικό υπόβαθρο των 
συμμετεχόντων, να αξιοποιείται η εργασιακή τους εμπειρία, να συνδέεται η εμπειρία με την 
παιδαγωγική πράξη μέσα από τη  συνεργατική μάθηση. Μολονότι η εκπαιδευτική αλλαγή 
επέρχεται μέσα από την αλλαγή της κουλτούρας του εκπαιδευτικού και της επιμόρφωσής του 
σε σχολικές πρακτικές και αφορά τη συνολική επαγγελματική του ανάπτυξη, δεν ερωτάται 
συχνά η γνώμη του για την εκούσια και συνειδητή επιλογή της (Gaziel & Ifanti, 2011). 
Παρόλο που την τελευταία εικοσαετία έγινε προσπάθεια ενεργοποίησης ομάδων 
εκπαιδευτικών και ενδοσχολικά με στόχο την ανάπτυξη πρακτικών θεμάτων (Μπαγάκης, 
2011; Σαΐτης, 2007), δε γίνεται ιδιαίτερη προσπάθεια συλλογής των ενδιαφερόντων των 
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εκπαιδευτικών, των αναγκών τους για επιμόρφωση αλλά και των δυσκολιών τους, που θα 
επιθυμούσαν να καλύψουν. Όμως, τα επιμορφωτικά προγράμματα έχουν κύριο στόχο να 
καλύψουν τις αδυναμίες και τις ελλείψεις των εκπαιδευτικών, προκειμένου να επιφέρουν 
αλλαγές και βελτιώσεις στο διδακτικό σχεδιασμό. Επίσης, υιοθετούν αναπτυξιακή 
προσέγγιση που στηρίζεται στην ανάπτυξη του ίδιου του εκπαιδευτικού μέσα από την 
προσωπική του μάθηση (Κατσαρού & Δεδούλη, 2008). Θέματα στα οποία διαδραματίζει 
σημαντικό ρόλο η ενεργή συμμετοχή του εκπαιδευτικού μέσω της προσωπικής του επιθυμίας. 
Επιπρόσθετα, οι εκπαιδευτικοί φέρουν καλύτερα αποτελέσματα όταν συμμετέχουν εκούσια 
και συνειδητά, όπως προαναφέρθηκε (Bell & Gilbert, 1994; Gaziel & Ifanti, 2011; Φράγκος, 
1982).  

Αναφορικά με τις επιμορφωτικές ανάγκες εκπαιδευτικών στην Ελλάδα, δύο είναι τα 
κύρια συμπεράσματα: αρχικά, δεν υπάρχει ούτε επαρκής αριθμός βιβλιογραφικών αναφορών 
και ερευνών και δεν προσφέρεται πανελλαδική κάλυψη (εκτός εξαιρέσεων). Σε 
βιβλιογραφική ανασκόπηση των ερευνών του παρελθόντος φαίνεται οι εκπαιδευτικοί να 
επιθυμούσαν να επιμορφωθούν σε θέματα εκπαιδευτικής αξιολόγησης και θέματα 
ψυχολογίας και ειδικής αγωγής, ανάμεσα σε άλλα θέματα, τα οποία παραπέμπουν στις 
ανάγκες που έχουν σχετικά με την αξιολόγηση των μαθητών τους (Γκόλιαρη, 1998; Μελέτη: 
Ανίχνευση επιμορφωτικών αναγκών στην δευτεροβάθμια εκπαίδευση, 2008; Παπαναούμ, 
2003).   
Σκοπός της έρευνας  

Η αναγνώριση των επιμορφωτικών αναγκών των ΕΠΑ θα βοηθήσει στη σύσταση 
προγραμμάτων επιμόρφωσης βασισμένα στις πραγματικές ανάγκες τους και θα προσφέρει 
προτεραιότητα στην κάλυψη των ουσιαστικών ελλείψεων των ΕΠΑ. Επιπροσθέτως, όμως, θα 
προσθέσει γνώσεις για το επίπεδο γνώσεων των ΕΠΑ αναφορικά με τη σωστή αξιολόγηση 
των νηπίων μετά τη φοίτησή τους σε σχολή Επιστημών Αγωγής και έπειτα από την διδακτική 
τους εμπειρία. Η σχολική ετοιμότητα είναι μια σύνθετη λειτουργία η οποία προϋποθέτει 
ετοιμότητα στις γνωστικές, αναγνωστικές, γραφικές, γλωσσικές, κινητικές και 
συναισθηματικές ικανότητες του παιδιού κι όχι μόνο σε ένα τομέα ανάπτυξης. Κατά αυτό τον 
τρόπο, στην παρούσα ερευνητική εργασία γίνεται προσπάθεια αξιολόγησης των γνώσεων που 
έχουν οι ΕΠΑ αναφορικά με τους παράγοντες που συνεργάζονται για την ολοκλήρωση της 
ανάπτυξης των νηπίων, έτσι ώστε να ακολουθήσει μια κατά το δυνατό ευκολότερη και 
ομαλότερη μετάβαση από μία βαθμίδα της εκπαίδευσης στην άλλη (Γουργιώτου, 2014; 
Ματσαγγούρας & Βούλγαρης, 2006).   

Επιπροσθέτως, υπάρχει ανάγκη προβολής εκείνων των παραγόντων που θεωρούνται 
περισσότερο σημαντικοί ως προς την επιρροή τους στη σχολική ετοιμότητα των νηπίων, 
προκειμένου να ενεργοποιηθούν οι εκπαιδευτικοί και να τους επεξεργαστούν καλύτερα, 
πιθανόν και με εξατομικευμένα προγράμματα. Ταυτόχρονα, οι ενημερωμένοι ΕΠΑ για την 
ανίχνευση και εκτίμηση της σχολικής ετοιμότητας του νηπίου είναι ικανοί να βοηθήσουν 
πολύ περισσότερο με το σχεδιασμό παρέμβασης στις περιπτώσεις απουσίας της σχολικής 
ετοιμότητας. Έχει διερευνηθεί στο παρελθόν η άμεση παρέμβαση Εκπαιδευτικών 
Προσχολικής Αγωγής σε περιπτώσεις παιδιών «σε ρίσκο» να παρουσιάσουν ελλείψεις σε 
περιοχές της γλώσσας ή των μαθηματικών, που με πρώιμη εξατομικευμένη παρέμβαση έγινε 
πρόληψη της εξέλιξης του φαινομένου και τα νήπια συνέχισαν με μεγαλύτερη ευκολία και με 
βελτιωμένες δεξιότητες τη σχολική τους πορεία (OECD, 2006).  
Σχολική ετοιμότητα και ομαλή μετάβαση από το νηπιαγωγείο στο δημοτικό σχολείο 

Με τον όρο μετάβαση δηλώνεται μία χρονική περίοδο που διανύεται ανάμεσα σε δύο 
δραστηριότητες ή σε δύο περιβάλλοντα. Σύμφωνα με τον Good αποτελεί το «πέρασμα το ένα 
στάδιο στο άλλο» (Good, 1973, στο Σακελλαρίου, 2012). Σύμφωνα με το Lombardi (1992) o 
όρος περιγράφει το διάστημα κατά το οποίο το παιδί μετακινείται από τον παιδικό σταθμό 
στο Νηπιαγωγείο ή από το Νηπιαγωγείο στο Δημοτικό κ.α. (Σακελλαρίου, 2012). Η 
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οικοσυστημική προσέγγιση υποστηρίζει ότι κατά τη διάρκεια της μετάβασης αλληλεπιδρούν 
όλοι εκείνοι οι παράγοντες που έρχονται σε επαφή με τις σχέσεις του παιδιού και τους 
εκπαιδευτικούς θεσμούς και το οικογενειακό και κοινωνικό περιβάλλον του. H συγκεκριμένη 
προσέγγιση προτρέπει στη συστηματική κατανόηση, καταγραφή και ανάλυση όλων των 
παραγόντων που αλληλεπιδρούν με το παιδί στη μετάβασή του από το πλαίσιο του 
Νηπιαγωγείου, στο άλλο του Δημοτικού, καθώς είναι «οικολογικές μεταβάσεις» 
(Bronfenbrenner, 1979, στο Σακελλαρίου, 2012, σελ. 108). Η θεωρία ανάπτυξης ετοιμότητας 
υποστηρίζει την εξάρτηση της σχολικής ετοιμότητας από την αναπτυξιακή ικανότητα των 
παιδιών. Σε αυτή την εξάρτηση προστίθεται και η ικανότητα του σχολικού περιβάλλοντος για 
να ενισχύσει το επίπεδο ανάπτυξης του παιδιού. Η παραπάνω σχέση εξαρτάται από τη συνεχή 
αλληλεπίδραση οικογένειας, σχολείου και κοινότητας (Bohan – Baker & Little, 2002). Πιο 
συγκεκριμένα, στο πλαίσιο της εκπαίδευσης, συχνά η μετάβαση των μαθητών από την κάθε 
βαθμίδα εκπαίδευσης στην επόμενη ακολουθείται από κρίσιμες ενδο- προσωπικές αλλαγές, 
αλλά και από κοινωνικές αλλαγές μέσα στο σχολικό περιβάλλον (Βρυνιώτη & 
Ματσαγγούρας, 2006). Η μετάβαση από το νηπιαγωγείο στο σχολείο αφορά α) την ομαλή 
είσοδο και προσαρμογή των νηπίων στο δημοτικό σχολείο, β) την παροχή συνέχειας των 
δραστηριοτήτων που ενώνουν το σπίτι, με το νηπιαγωγείο και το δημοτικό σχολείο και γ) τη 
συνεισφορά των κοινωνικών υπηρεσιών και του συστήματος προσχολικής εκπαίδευσης στην 
ανάπτυξη του παιδιού (Γουργιώτου, 2014).   

Η μετάβαση στην πρώτη Δημοτικού, όμως, δεν είναι εγγυημένη για όλα τα παιδιά. Εάν 
δεν υπάρχουν οι ενδείξεις από τη διαδικασία ανίχνευσης της «σχολικής ετοιμότητας», κάποια 
νήπια δεν είναι ολόπλευρα και σφαιρικά προετοιμασμένα και χρειάζονται επανάληψη της 
φοίτησής τους στο νηπιαγωγείο, καθώς δεν είναι έτοιμα να παρακολουθήσουν το Δημοτικό 
Σχολείο. Σύμφωνα με την Γκόλτσιου (2014) «η σχολική ετοιμότητα ορίζεται όχι μόνον από το 
νοητικό επίπεδο του παιδιού, αλλά και από τη συναισθηματική ωριμότητα, τις κοινωνικές 
δεξιότητες, την ωριμότητα του λόγου, της αδρής και λεπτής κίνησης, η οποία φθάνει σε 
ικανοποιητικό βαθμό για τα περισσότερα παιδιά από την ηλικία έναρξης φοίτησης στο 
σχολείο». Δυσκολίες στους προαναφερόμενους τομείς ανάπτυξης εμφανίζονται σε παιδιά που 
είναι γεννημένα πρόωρα ή είναι μικρά ηλικιακά σε σχέση με τα άλλα, ή παρουσιάζουν 
αναπτυξιακές δυσκολίες ή μαθησιακές και άλλες διαταραχές. Στις περιπτώσεις που οι γονείς 
ή ο/η νηπιαγωγός διαπιστώσουν ότι το παιδί δεν αναπτύσσεται όπως τα άλλα παιδιά σε λόγο, 
αντίληψη και κρίση, κινητικότητα, οπτικοκινητικό συντονισμό είτε κοινωνικές επαφές 
σημαντική είναι η παρέμβαση ειδικού για αναπτυξιολογικό έλεγχο (Ευθυμιάδου, 2014).  

Παρά το γεγονός ότι η μετάβαση του νηπίου από το Νηπιαγωγείο στο Δημοτικό Σχολείο 
αποτελεί θέμα συζήτησης των ερευνητών της τελευταίας εικοσαετίας, υπάρχει ακόμα μεγάλο 
βιβλιογραφικό κενό για τους παράγοντες που διαδραματίζουν σημαντικό ρόλο στην 
παραπάνω διαδικασία. Σε αυτό το γεγονός έγκειται και η σημασία της παρούσας έρευνας. Οι 
Εκπαιδευτικοί Προσχολικής Αγωγής φέρουν ένα πολύ σημαντικό ρόλο στο να αναγνωρίσουν 
τις όποιες δυσκολίες ένταξης του κάθε νηπίου στη μαθησιακή διαδικασία, τις διαφορές του 
από την ηλικιακά όμοια του ομάδα και να τις προσεγγίσουν με κατάλληλη παρέμβαση. 
Ύψιστη σημασία έχουν οι δεξιότητες και οι γνώσεις του/ της ΕΠΑ στη διαδικασία της 
αναγνώρισης και κατανόησης των δυσκολιών των νηπίων, αλλά και στο σχεδιασμό της 
προετοιμασίας προγράμματος παρέμβασης σε αυτές. Οι δεξιότητες και οι γνώσεις των ΕΠΑ 
στα ζητήματα αξιολόγησης των αναγκών των νηπίων δε συνηθίζεται να ανιχνεύονται, όμως, 
με κάποιο τρόπο, στο παρελθόν. Πράγμα που δημιουργεί βιβλιογραφικό κενό για τη γνώση 
των επιμορφωτών ενηλίκων αναφορικά με τις ανάγκες των ΕΠΑ, αλλά και κενό για τη 
βιβλιογραφική χρήση των γνώσεων των ΕΠΑ αναφορικά με τη σύσταση προγραμμάτων 
παρέμβασης στη σχολική ετοιμότητα των νηπίων. Η απουσία σχολικής ετοιμότητας του 
νηπίου είναι δυνατό να δημιουργήσει αρνητικές ψυχολογικές προδιαθέσεις (άγχος, 
κατάθλιψη), με πιθανή επακόλουθη αντιδραστική, αντικοινωνική και παραβατική 
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συμπεριφορά και μεγάλα συναισθηματικά και μαθησιακά κενά. Οι μικρότεροι μαθητές 
βιώνουν εντονότερα τα αποτελέσματα της μετάβασης από το Νηπιαγωγείο στο Δημοτικό 
Σχολείο, με μακροπρόθεσμα αποτελέσματα στην περαιτέρω ακαδημαϊκή εξέλιξη του παιδιού, 
την κοινωνικοποίησή του αλλά και στην ολοκλήρωση κάποιων χαρακτηριστικών της 
προσωπικότητάς του (Μπαγάκης και συν., 2006; Entwistle, Alexander, Pallas & Cadigan, 
1988).  

Απαραίτητη, λοιπόν, είναι για τις ΕΠΑ η απόκτηση γνώσεων και δεξιοτήτων για την 
προετοιμασία των νηπίων για ομαλή μετάβαση στην επόμενη βαθμίδα της εκπαίδευσης και 
για διασφάλιση όλων εκείνων των παραγόντων που – από την πλευρά του Νηπιαγωγείου – θα 
δημιουργήσουν σχολική ετοιμότητα.   
 
ΜΕΘΟΔΟΣ  
Δείγμα - Διαδικασία 

Η παρούσα έρευνα αναφέρεται σε μελέτες περίπτωσης τριών εκπαιδευτικών 
Εκπαιδευτικοί Προσχολικής Αγωγής, του Ν. Ηρακλείου, που εργάσθηκαν σε Δημόσια 
Νηπιαγωγεία που ακολουθούν το ημερήσιο αναλυτικό πρόγραμμα του Υπουργείου Παιδείας, 
κατά το σχολικό έτος  2015- 2016. Οι τρεις ΕΠΑ επιλέχτηκαν με δειγματοληψία 
σκοπιμότητας, προκειμένου να έχουν διαφορετικά δημογραφικά χαρακτηριστικά, ηλικία και 
διδακτική εμπειρία και διαφορετική επιμόρφωση αναφορικά με το θέμα της ομαλής 
μετάβασης του νηπίου από το Νηπιαγωγείο στο Δημοτικό Σχολείο  (Παπαναστασίου & 
Παπαναστασίου, 2005). 

Η ερευνήτρια ασχολήθηκε με τη συλλογή δεδομένων, παίρνοντας συνέντευξη από τις 
τρεις ΕΠΑ. Στα επισκέψιμα από την ερευνήτρια Νηπιαγωγεία συζητήθηκε προσωπικά με 
τους/ τις Εκπαιδευτικούς η σκοπιμότητα και η σημασία της έρευνας και μοιράστηκε 
ενημερωτική επιστολή, αφού λήφθηκε άδεια έρευνας από το ΥΠΟΠΑΙΘ. Ταυτόχρονα, 
επισημάνθηκε ότι θα διατηρηθεί ανωνυμία, σε όλες τις περιπτώσεις, εκπαιδευτικών και 
νηπίων, ώστε να διασφαλιστεί η προστασία των συμμετεχόντων στην έρευνα. Εν τέλει, 
τονίστηκε η σημασία της προϋπόθεσης της ειλικρινούς και εθελοντικής συμμετοχής. Μετά το 
πέρας της συλλογής δεδομένων των συνεντεύξεων, ακολούθησε η επίσκεψη της ερευνήτριας 
στα Νηπιαγωγεία όπου δίδασκαν οι τρεις ΕΠΑ και ακολούθησε φανερή μη συμμετοχική 
παρατήρηση της εκπαιδευτικής αξιολόγησης των ΕΠΑ εντός σχολικής τάξης. 
Παρατηρήθηκαν οι στάσεις και τα συναισθήματα των εκπαιδευτικών σχετικά με  την 
αξιολόγηση των αναγκών, δυνατοτήτων και αδυναμιών των νηπίων που φοιτούσαν στην τάξη 
τους. Η παρουσία της ερευνήτριας και η παρατήρηση των εκπαιδευτικών διήρκησε ένα 
ολοήμερο εκπαιδευτικό πρόγραμμα, για κάθε μία από τις εμπλεκόμενες εκπαιδευτικούς.  Η 
ερευνήτρια διατήρησε ημερολόγιο αναστοχασμού, με τις παρατηρήσεις της μέσα στο σχολικό 
πλαίσιο. Καταγράφηκαν οι σκέψεις, τα εξωλεκτικά και μη εξωλεκτικά μηνύματα που 
εξέπεμπαν οι εκπαιδευτικοί απέναντι στην παρατήρηση των νηπίων και στην αναγνώριση και 
κατανόηση των προσωπικών δυνατοτήτων και αδυναμιών τους για την αξιολόγησή τους. Στο 
ημερολόγιο καταγράφηκαν και τα συναισθήματα και οι σκέψεις της ίδιας της ερευνήτριας 
κατά την παρατήρηση και συζήτηση με τις εκπαιδευτικούς. Καταγράφηκαν αλλαγές που 
έγιναν στη διατύπωση των ερευνητικών ερωτημάτων που είχαν αρχικά τεθεί, αλλά και 
οποιεσδήποτε μεταβολές  δημιουργήθηκαν στον αρχικό ερευνητικό σχεδιασμό. Το 
ημερολόγιο αναστοχασμού καταγραφόταν αμέσως μετά από τη λήξη της παρατήρησης των 
εκπαιδευτικών (Βρασίδας, 2014). 
Ερευνητικά εργαλεία  

Στην παρούσα έρευνα χρησιμοποιήθηκαν τρεις ποιοτικές τεχνικές συλλογής δεδομένων, 
η συνέντευξη, το ημερολόγιο του αναστοχασμού και η παρατήρηση, πράγμα που κρίθηκε 
αναγκαίο για την τριγωνοποίηση των δεδομένων· μία τεχνική που χρησιμοποιείται για την 
ενίσχυση της εγκυρότητας των ποιοτικών ερευνών, όπως η παρούσα.  
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Στην παρούσα εργασία χρησιμοποιήθηκε ημι-δομημένη συνέντευξη, με συγκεκριμένες 
ερωτήσεις προς τις ερωτώμενες, αλλά με χρήση ευελιξίας στην τροποποίηση τους, στις 
περιπτώσεις που χρειάστηκε. Η συνέντευξη αυτή κατασκευάστηκε από την ερευνήτρια, μετά 
από πληροφορίες που εξέλαβε από τους Παπαναστασίου, Κ. & Παπαναστασίου, Ε. (2005) 
και  απευθύνεται σε τρεις Εκπαιδευτικούς Προσχολικής Αγωγής, είναι προσωπική για κάθε 
έναν ξεχωριστά.  

Στη συνέχεια, στην παρούσα έρευνα πραγματοποιήθηκε φανερή μη συμμετοχική 
παρατήρηση και η ερευνήτρια ακολούθησε τα στάδια της συγκεκριμένης μορφής. Τα 
γεγονότα κύλησαν φυσικά και ανεπηρέαστα από την παρουσία της ερευνήτριας με την 
τήρηση διακριτικής στάσης εκ μέρους της. Εν τέλει, αναλύθηκαν τα δεδομένα και για την 
εγκυρότητα της έρευνας συνδυάστηκαν με τις συνεντεύξεις των συμμετεχόντων. Κρατήθηκε  
αυστηρά η πραγματική χρονολογική σειρά των γεγονότων στην περιγραφή με  σημειώσεις 
για την πραγματική χρονική διάρκεια  και χρονική στιγμή των γεγονότων. Περιγράφηκαν  με 
λεπτομέρειες τα  συμβάντα και καταγράφτηκαν μερικοί αυτούσιοι διάλογοι μέσα στο σχολικό 
περιβάλλον, έτσι ώστε να δικαιολογούν τους ισχυρισμούς που δημιουργούσαν. Η 
παρατήρηση δε συζητήθηκε με κανέναν άλλο και καταγράφτηκε αμέσως μετά την επίσκεψη 
(Βρασίδας, 2014). 

Τη συμμετοχική παρατήρηση ακολούθησε, το ημερολόγιο αναστοχασμού, που 
συμπεριλήφθηκε περιέχοντας ερωτήματα σχετικά με τα συναισθήματα και τις σκέψεις 
εκείνων που συμμετέχουν στην έρευνα, του συντονιστή της έρευνας ή των μελών της 
ερευνητικής διαδικασίας. Καταγράφηκαν δυσκολίες που  αντιμετώπισε η  ερευνήτρια, οι 
αλλαγές που έγιναν στα ερευνητικά ερωτήματα, καθώς και οι προκλήσεις που αναδύθηκαν 
μέσα από τα δεδομένα. Οι καταγραφές και ο αναστοχασμός των ημερολογίων έγινε  με 
μεγάλη προσοχή από την ερευνήτρια. Σύμφωνα με την Αυγητίδου (2015) το ημερολόγιο 
αναστοχασμού αποτελεί εργαλείο για τη στοχαστική περίσκεψη, προκειμένου να κατανοήσει 
η ερευνήτρια  το φαινόμενο το οποίο μελέτησε και να υποστηρίξει τη σύνδεση του με τη 
βιβλιογραφική ανασκόπηση 

 
 

 ΣΥΖΗΤΗΣΗ 
Στην ποιοτική έρευνα το πιο ουσιαστικό χαρακτηριστικό είναι η αντικειμενική και 

συστηματική ανάλυση ενός «υποκειμενικού νοήματος» (Βρασίδας, 2014, σελ.106). Ο 
ερευνητής οφείλει να προβληματιστεί για ένα συγκεκριμένο θέμα γεγονός που τον εμπλέκει 
στις αναλυτικές διαδικασίες. Αρχικά, λοιπόν, αναγνώσθηκαν αρκετές φορές τα δεδομένα για 
να γίνουν κατανοητά και έπειτα, ανάλογα με την απάντηση του κάθε εκπαιδευτικού, 
χωρίστηκαν σε θεματικές ενότητες και αντιπροσωπευτικές  υποενότητες για την κάθε μία. 
Έγιναν συσχετίσεις των συνεντεύξεων, των σημειώσεων της παρατήρησης και του 
ημερολογίου του αναστοχασμού. 

Από τα πολλά και ποικίλα δεδομένα της έρευνας κρίνεται αναγκαίο στην παρούσα 
περίπτωση να αναφερθούν οι εξής θεματικές ενότητες:  α) «Η σχέση του εκπαιδευτικού 
προσχολικής αγωγής με την επιμόρφωση», β) «Στάσεις και στρατηγικές που έχετε αναπτύξει 
προκειμένου να αξιολογήσετε αν τα νήπια σας έχουν σχολική ετοιμότητα», γ) «Στάσεις 
απέναντι στην επιμόρφωση που θα επιθυμούσες να έχεις μελλοντικά». Σε σχέση με τις 
παραπάνω θεματικές ενότητες δόθηκαν από τις τρεις ΕΠΑ οι παρακάτω ενδεικτικές 
απαντήσεις: 
α) «Η σχέση του εκπαιδευτικού προσχολικής αγωγής με την επιμόρφωση» 

Συγκρίνοντας τις απαντήσεις των τριών ΕΠΑ με την υπάρχουσα βιβλιογραφία, γίνεται 
κατανοητό ότι οι εκπαιδευτικοί συμφωνούν με την ανάγκη της δια βίου εκπαίδευσης. Οι 
απαντήσεις τους στο υπο- ερώτημα σχετικά με την ‘εμπειρία σε επιμορφωτικά προγράμματα’ 
αποδεικνύουν την ανάγκη για συμμετοχή σε τέτοια προγράμματα, ενώ ταυτόχρονα δείχνουν 
ότι οι εκπαιδευτικοί έχουν συνειδητοποιήσει και τους τρόπους με τους οποίους επιθυμούν να 
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λαμβάνουν γνώσεις κι επιμόρφωση, αλλά και τους φορείς από τους οποίους τους είναι 
χρήσιμη η επιμόρφωση. Οι εκπαιδευτικοί έχουν κατανοήσει τη συμπληρωματική δράση της 
επιμόρφωσης αναφορικά με την ενίσχυση της επαγγελματικής, αλλά και προσωπικής ανάπτυξής 
τους, έτσι ώστε να είναι προετοιμασμένοι και ικανοί να ανταποκριθούν στις αυξημένες 
απαιτήσεις του εκπαιδευτικού έργου (Ξωχέλλης, 1991). 

Οι ΕΠΑ φαίνεται να έχουν διαπιστώσει ότι είναι χρήσιμο να έχουν επιμόρφωση που να 
συμπληρώνει τις γνώσεις του Πανεπιστημίου και την εμπειρία τους, πράγμα που θεωρείται 
δεδομένα χρήσιμο από τους ερευνητές (Αραβάνης, 2007). Συμπληρωματικά, οι ΕΠΑ έχουν 
αποκτήσει επίγνωση για τους φορείς που προσφέρουν επιμόρφωση και για τις περιπτώσεις 
που η επιμόρφωση μπορεί να τους είναι χρήσιμη ή όχι, όπως γίνεται εμφανές από τις 
απαντήσεις τους ‘στη χρησιμότητα της επιμόρφωσης’. Έχει γίνει κατανοητό ότι η 
επιμόρφωση πρέπει να προσφέρεται από επιστήμονες με ειδικές γνώσεις σε αντιπροσωπευτικά 
θέματα και να συνδέει την «επιστημονική έρευνα με την εκπαιδευτική πρακτική», όπως 
αναφέρουν κι άλλοι μελετητές του θέματος (Παπακωνσταντίνου, 1984). Επίσης, οι ΕΠΑ 
συμφωνούν ότι η επιμόρφωση πρέπει να καλύπτει τις προσωπικές τους ανάγκες (ανάγκη για 
κίνηση, δράση και ενεργητική συμμετοχή κτλ), όπως εξάλλου αναφέρεται και σε μελέτες του 
παρελθόντος (Βοζαΐτης & Υφαντή, 2008; Μαυρογιώργος, 1983; Υφαντή, Καρατζής & 
Μοναστηρίδη, 2012).   

Εν τέλει, μέσα από τις απαντήσεις της πρώτης θεματικής ενότητας διακρίνονται και οι 
γνώσεις των ΕΠΑ αναφορικά με τους φορείς που προσφέρουν ή μπορούν να τους 
προσφέρουν χρήσιμη επιμόρφωση, που να προσαρμόζεται στις ανάγκες τους και στα 
ενδιαφέροντά τους και αποδεικνύουν ότι έχουν εκτιμήσει τις αντιπροσωπευτικές των 
απαιτήσεών τους επιμορφώσεις. Κατά κύριο λόγο, οι ΕΠΑ αναδεικνύουν την ανάγκη τους 
για επιμόρφωση από  ‘Φορείς επιμόρφωσης’, όπως τα ΠΕΚ,  οι σχολικές σύμβουλοι, η 
πρωτοβάθμια εκπαίδευση, κάποια πολιτιστικά κέντρα και, φυσικά, τα  πανεπιστήμια, αλλά 
ακόμα και από ιδιώτες ειδικούς επιστήμονες, ΟΑΕΔ και δήμο, αρκεί σε όλες τις περιπτώσεις 
η επιμόρφωση να είναι προσαρμοσμένη στις ανάγκες τους και τα ενδιαφέροντά τους. Επίσης, 
ιδιαίτερα σημαντική παράμετρος που αναφέρθηκε σε αυτό το σημείο είναι η προσαρμογή των 
επιμορφώσεων στις βασικές αρχές εκπαίδευσης ενηλίκων. Σύμφωνα και με τις τρεις 
εκπαιδευτικούς, η επιμόρφωση είναι χρήσιμη, α) όταν συνδέει τη θεωρία με την πρακτική, β) 
όταν αναδεικνύει τις εμπειρίες και τα βιώματά τους, γ) όταν έχει βιωματικό χαρακτήρα και δ) 
όταν οι ειδικοί επιστήμονες είναι ενημερωμένοι και συγκεκριμένοι επί του θέματος στο οποίο 
αναφέρονται. 
 β) «Στάσεις και στρατηγικές που έχετε αναπτύξει προκειμένου να αξιολογήσετε αν τα νήπια σας 
έχουν σχολική ετοιμότητα» 

Οι εκπαιδευτικοί συμφωνούν ότι αναπτύσσουν στρατηγικές για την αξιολόγηση των 
νηπίων, αντλημένες από την εμπειρία τους, κατά κύριο λόγο,  αλλά και από τη συμμετοχή 
τους σε ορισμένες χρήσιμες επιμορφωτικές δράσεις. Οι επιμορφώσεις έχουν συμβάλλει στη 
διαμόρφωση της γενικότερης στάσης τους απέναντι στη σχολική ετοιμότητα. Αποδέχονται το 
γεγονός ότι οι διάφορες επιμορφώσεις και τα ερευνητικά προγράμματα τις έχουν διδάξει  
αρκετά χρήσιμα πράγματα για τη σχολική ετοιμότητα  που δεν γνώριζαν και τα οποία δεν 
μπορεί να τα διδάξει η εμπειρία. Οι απαντήσεις των ΕΠΑ  αυτής της θεματικής ενότητας 
βρίσκονται σε συμφωνία με έρευνες για τις επιμορφωτικές ανάγκες των εκπαιδευτικών του 
παρελθόντος (Γκόλιαρη, 1998; Μελέτη: Ανίχνευση επιμορφωτικών αναγκών στην 
δευτεροβάθμια εκπαίδευση, 2008;  Παπαναούμ, 2003). 
γ) «Στάσεις απέναντι στην επιμόρφωση που θα επιθυμούσες να έχεις μελλοντικά»  

Οι ΕΠΑ συμφωνούν ότι η επιμόρφωση είναι αναγκαία για το σύνολο του περιεχομένου 
όλων των τομέων ανάπτυξης του νηπίου. Αναζητούν, όμως, με ιδιαίτερη έμφαση 
επιμόρφωση σε θέματα κοινωνικο-συναισθηματικής προσαρμογής, διότι τον θεωρούν ένα 
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καθοριστικό τομέα που επηρεάζει τη σχολική ετοιμότητα του νηπίου, που έπρεπε να 
εκτιμάται με αντιπροσωπευτική  βαρύτητα.  

Ταυτόχρονα, γίνεται κατανοητό ότι οι ΕΠΑ αποζητούν επιμόρφωση στην αρχή, αλλά και 
στην πορεία της επαγγελματικής τους εξέλιξης κατανοώντας το ρόλο και την ευθύνη του 
εκπαιδευτικού απέναντι στις κοινωνικο- πολιτισμικές αλλαγές και στις ανάγκες των παιδιών.   

Εν τέλει, οι ΕΠΑ φανερώνουν την ανάγκη της ενεργούς συμμετοχής στη λήψη 
αποφάσεων αναφορικά με τους τρόπους που επιθυμούν να λαμβάνουν επιμόρφωση. Έχουν 
ανάγκη βιωματικών δράσεων, για ενσωμάτωση τους σε μικρές και ευέλικτες ομάδες που θα 
μπορούν να συνεργαστούν και να παράγουν ουσιαστικό έργο.  Οι εκπαιδευτικοί έχουν 
ανάγκη από εναλλακτικές μορφές διδασκαλίας (διδασκαλία με πρότυπο, υποδειγματικές 
διδασκαλίες, μάθηση μέσα και έξω από την τάξη κα.), κατανοούν την ανάγκη εμπλοκής των 
γονέων σε επιμορφωτικές δράσεις και επιθυμούν επιμορφώσεις που θα μπορούν να έχουν 
πρακτική εφαρμογή στο σχολικό πλαίσιο. 

Οι εκπαιδευτικοί κατανοούν την ανάγκη ύπαρξης ειδικών που να ασχολούνται με τη 
διεκπεραίωση της επιμόρφωσής τους και τους αναζητούν σε φορείς όπως τα ΚΕΔΔΥ, το 
Πανεπιστήμιο, αλλά και στο πρόσωπο του περισσότερο οικείου εκπρόσωπου της 
ενδοσχολικής επιμόρφωσης – το σχολικό σύμβουλο. Επίσης, δηλώνουν την ανάγκη 
επιμόρφωσης και από ιδιώτες σε περιπτώσεις που ένα εξειδικευμένο θέμα το απαιτεί. Με 
αυτό τον τρόπο, δείχνουν την ανάγκη τους για επιστημονική, συστηματική και χρήσιμη 
επιμόρφωση, προσαρμοσμένη στις ανάγκες τους και στις ιδιαιτερότητες του πολυσήμαντου 
επαγγέλματος που έχουν αναλάβει.   

Από την παρούσα μελέτη έγινε κατανοητό ότι οι εκπαιδευτικοί προσχολικής αγωγής 
έχουν αναγνωρίσει την αξία της επιμόρφωσης και έχουν διαπιστώσει τις ελλείψεις που 
υπάρχουν μετά από τη φοίτηση στο Πανεπιστήμιο. Οι απαντήσεις τους δείχνουν ότι οι 
αποφάσεις που στηρίζονται σε επιμόρφωση συμπληρωματικά στην εμπειρία τους είναι 
σημαντικές γι αυτές, αναγνωρίζοντας ότι δεν αρκεί  η εμπειρία σε σημαντικές αποφάσεις και 
ότι είναι απαραίτητη η συμβολή των ειδικών γνώσεων μέσα από κατάλληλη και αξιόλογη 
επιμόρφωση (Αραβάνης, 2007).  

Εκφράζουν την ανάγκη για επιμόρφωση στο θέμα της σχολικής ετοιμότητας των νηπίων 
για μετάβαση από Νηπιαγωγείο στο Δημοτικό Σχολείο, διαπιστώνοντας τη σημαντικότητα 
του θέματος και καταθέτοντας τους προβληματισμούς τους για αυτό. Έχουν ήδη, κατανοήσει 
την αναγκαιότητα της ολοκλήρωσης των γνώσεων τους και της ανάγκης εμπλουτισμού με 
επιστημονικότητα που θα δίνει βαρύτητα στις επιλογές τους.  Διακρίνουν τα θέματα στα 
οποία επιθυμούν επιμόρφωση, αλλά και τους φορείς από τους οποίους θεωρούν ότι θα τους 
είναι χρήσιμη η επιμόρφωση στο θέμα της σχολικής ετοιμότητας.  

Οι ΕΠΑ δηλώνουν την ανάγκη τους να συμμετέχουν στην επιλογή των θεμάτων στα 
οποία θα επιμορφώνονται, μέσα από την κριτική των χρήσιμων και μη επιμορφώσεων που 
έχουν ήδη λάβει, αλλά και μέσα από τις προτάσεις που έχουν για μελλοντική επιμόρφωση. 
Επιπλέον, προτείνουν τους τρόπους και τις μεθόδους που επιθυμούν να χρησιμοποιεί ο 
φορέας που θα κάνει την επιμόρφωση (με βιωματικές δράσεις, με εναλλακτικές μεθόδους, 
υποδειγματικές διδασκαλίες, πρακτική εφαρμογή στη σχολική τάξη), πράγμα που συμφωνεί 
με τη διεθνή βιβλιογραφία επίσης  (Bell & Gilbert, 1994; Φράγκος, 1982).  

Εν κατακλείδι, η παρούσα έρευνα δίνει ένα σαφές μήνυμα σε όλους τους εμπλεκόμενους 
στην επιμόρφωση των εκπαιδευτικών για ανάγκη συμμετοχής των ιδίων σε κάθε περίπτωση 
διερεύνησης των επιμορφωτικών αναγκών τους. Εν τέλει, η παρούσα έρευνα αναδεικνύει την 
ανάγκη των εκπαιδευτικών προσχολικής αγωγής για επιμόρφωση σε θέματα που αφορούν 
την μελλοντική ακαδημαϊκή εξέλιξη του νηπίου και αποτελεί μια χρήσιμη πηγή γνώσεων των 
συναισθημάτων, στάσεων και ιδεών τους αναφορικά με το θέμα της αξιολόγησης της 
σχολικής ετοιμότητας των νηπίων.  
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Στην παρούσα εργασία παρουσιάζεται η αναγκαιότητα ύπαρξης Προγραμμάτων 
Σεξουαλικής Διαπαιδαγώγησης και Διαφυλικών Σχέσεων στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα. 
Ταυτόχρονα γίνεται μία αποσαφήνιση κάποιων βασικών όρων, όπως «σεξουαλικότητα», 
«σεξουαλική υγεία» «σεξουαλική διαπαιδαγώγηση/αγωγή/εκπαίδευση», «Διαφυλικές Σχέσεις», 
οι οποίοι δυστυχώς, ακόμη και σήμερα, εξακολουθούν να είναι παρεξηγημένοι από την 
ελληνική κοινωνία, με αποτέλεσμα να αποτελούν πεδίο διαμάχης στον εκπαιδευτικό κόσμο. 
Τέλος προτείνονται, ως καλές πρακτικές, κάποια προγράμματα, τα οποία μπορούν να 
εφαρμοστούν από συναδέλφους/ισσες όλων των βαθμίδων εκπαίδευσης (προσχολική, 
πρωτοβάθμια, δευτεροβάθμια). Η σημερινή σχολική τάξη αποτελεί ζωντανό οργανισμό και τα 
μέλη από τα οποία αυτή αποτελείται (μαθητές και μαθήτριες) είναι άτομα με προσωπικότητα, 
εμπειρίες, βιώματα και απορίες. Αποτελεί υποχρέωσή μας – ως σύγχρονοι/ες εκπαιδευτικοί – να 
ανταποκρινόμαστε στις ανάγκες και προσταγές αυτού του σύγχρονου σχολείου και να μη 
μένουμε απλά θεατές των κοινωνικών εξελίξεων. Συνεπακόλουθα, απορίες των παιδιών επί 
θεμάτων όπως τα προαναφερόμενα, θα πρέπει να μας βρίσκουν εφοδιασμένους/ες με γνώσεις 
και προτάσεις.  
 
ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: Σεξουαλική διαπαιδαγώγηση, Διαφυλικές σχέσεις, Σεξουαλική υγεία, 
Προσχολική, Πρωτοβάθμια, Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση 
 
ABSTRACT 

In this paper we develop the necessity of the existence of Sexual Education and Gender 
Relations in the Greek Educational System. At the same time, we are trying to clarify some 
basic terms, such as “sexuality”, “sexual health”, “sexual education”, “Gender Relations”. 
These terms, unfortunately, even today are still misinterpreted by the Greek society, causing a 
huge problem in educators. Finally, some projects which can be used by our colleagues at all 
levels of Greek educational system (preschool, primary, secondary), are proposed as “good 
practices”. School class of today is a living organism and its members (students) are persons 
with personality, experiences, needs and questions. It is our duty – as modern teachers – to 
respond to the needs of this modern school and not only being just spectators of social 
developments. Consequently, students’ questions, concerning the issues mentioned above, 
should find us equipped with knowledge and suggestions.  
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ΕΙΣΑΓΩΓΗ  
Στο σημερινό σύγχρονο σχολείο, οι εκπαιδευτικοί καλούνται – εκτός από τη διδασκαλία 

των γνωστικών τους αντικειμένων – να βοηθήσουν στην κοινωνικοποίηση του/της 
μαθητή/τριας, διαμορφώνοντας στάσεις-ειδικά στην πρώτη σχολική ηλικία, στη διάρκεια της 
οποίας – σύμφωνα με τα δεδομένα της κοινωνικής ψυχολογίας – δημιουργούνται οι στάσεις 
και οι πεποιθήσεις του ανθρώπου. Σε αυτή τη βάση, έχουν ενταχθεί στο Αναλυτικό 
Πρόγραμμα Σπουδών των εκπαιδευτικών συστημάτων των δυτικών χωρών, αποσκοπώντας 
στην ομαλή κοινωνικοσυναισθηματική ανάπτυξη του παιδιού, δύο διεπιστημονικά 
αντικείμενα, η αγωγή υγείας και η αγωγή του πολίτη.  

Στα πλαίσια της αγωγής υγείας, οι εκπαιδευτικοί καλούνται να συνδράμουν έτσι ώστε το 
παιδί να διαμορφώσει σωστές συμπεριφορές υγείας (καλή εικόνα εαυτού, διαχείριση 
συναισθημάτων, καλλιέργεια αυτοπεποίθησης κ.α.). 

Μέσω της αγωγής του πολίτη προσεγγίζονται από τον/την εκπαιδευτικό θέματα που 
αφορούν τις κοινωνικές σχέσεις (διαφυλικές σχέσεις) αλλά και τις ηθικές και τις νόρμες 
(σεξουαλικότητα).  

Ο/η εκπαιδευτικός, ως άνθρωπος φέρει, εντός της σχολικής τάξης, τις προσωπικές του 
αξίες, ηθικές, στάσεις, με τις οποίες αρκετές φορές αναγκάζεται να βρεθεί αντιμέτωπος/η. 
Σαφέστατα αναγνωρίζεται η δυσκολία πολλών συναδέλφων/ισσών στη διαχείριση (πάντα 
εντός του πλαισίου του παιδαγωγικού τους έργου) ζητημάτων που άπτονται του φύλου και 
της σεξουαλικότητας. Για το λόγο αυτό θα πρέπει ο/η εκάστοτε εκπαιδευτικός που θα 
επιχειρήσει να ασχοληθεί, να είναι ενημερωμένος/η και απολύτως ευαισθητοποιημένος/η στα 
προαναφερόμενα θέματα. 

ΑΠΟΣΑΦΗΝΙΣΗ ΟΡΩΝ 
Θεωρείται σκόπιμο, να γίνει αρχικά μία αποσαφήνιση των όρων που θα 

χρησιμοποιηθούν, προς αποφυγή τυχόν παρερμηνεύσεων. 

ΣΕΞΟΥΑΛΙΚΟΤΗΤΑ 
Κατά τον Tiffer, ως «σεξουαλικότητα ορίζονται οι σεξουαλικές συμπεριφορές ή/και 

σκέψεις με ερωτικό περιεχόμενο». Κατά καιρούς πολλές-οί ερευνήτριες-ές έχουν ασχοληθεί 
με το ζήτημα της εμφάνισης της σεξουαλικότητας, της σημασίας της και του χρόνου 
εμφάνισής της. Η σεξουαλικότητα αποτελεί μία οντότητα, αναπόσπαστο τμήμα της 
ταυτότητάς μας, κατά τις εσσενσιαλιστικές θεωρίες. Αντίθετα, οι κονστρουκτιβιστικές 
θεωρίες, θεωρούν πως η σεξουαλικότητα προκύπτει από τις σχέσεις που δημιουργούνται σ’ 
ένα πολιτισμικό και ιστορικό πλαίσιο» (Κογκίδου, 2004). 

Σύμφωνα με αναφορές του Weeks «οι θεωρητικές ρίζες της έννοιας της σεξουαλικότητας 
βρίσκονται στις προσπάθειες των πρώτων σεξολόγων, στις τελευταίες δεκαετίες του 19ου και 
στα πρώτα χρόνια του 20ου αιώνα, να συλλάβουν την ουσία αυτής της μυστήριας αλλά 
παντοδύναμης ορμής της σεξουαλικότητας μέσα από την κατηγοριοποίηση των διαφορετικών 
της εκδηλώσεων» (Κογκίδου, 2004).  

Όπως αναφέρει η Meulenbert, «ως ανθρώπινο είδος χρειαζόμαστε μιας μορφής 
σεξουαλικότητα για να αναπαραγόμαστε, αλλά το αν έχουμε κι άλλες ανάγκες διαφέρει από 
πολιτισμό σε πολιτισμό κι από άνθρωπο σε άνθρωπο. Δεν υπάρχει μια σταθερή γυναικεία ή 
ανδρική φύση, υπάρχουν πολιτισμοί όπου οι άνδρες συμπεριφέρονται όπως οι γυναίκες στο 
δικό μας πολιτισμό και το αντίστροφο. Υπήρξαν εποχές που οι γυναίκες δεν επιτρεπόταν να 
έχουν καθόλου σεξουαλικές ανάγκες και άλλες που πίστευαν ότι οι γυναίκες είχαν 
ισχυρότερες «ορέξεις» από τους άνδρες. Υπάρχουν κοινωνίες όπου θεωρείται φυσιολογικό 
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για τους ανθρώπους να μην έχουν για ένα μεγάλο χρονικό διάστημα σεξουαλικές σχέσεις και 
άλλες που αντιμετωπίζεται με οίκτο ο άνδρας που δεν έχει καθημερινή σεξουαλική επαφή. 
Από τα παραπάνω γίνεται κατανοητό ότι η σεξουαλικότητα δεν είναι φυσική αλλά επίκτητη 
κι ο τρόπος που αποκτιούνται οι σεξουαλικές εμπειρίες σχετίζεται με την υπόλοιπη ζωή» 
(Meulenbert 1984). 

Κατά τους Rathus et al, «η σεξουαλικότητα παραμένει ουσιαστικά κομμάτι του εαυτού 
μας, είτε έχουμε σεξουαλική δραστηριότητα οποιουδήποτε είδους είτε όχι, ακόμη κι αν 
χάσουμε την αίσθηση των γεννητικών μας οργάνων εξαιτίας κάποιου τραυματισμού» (Rathus 
et al., 2002).  

Ο Βαϊδάκης (1993), δίνει τον ορισμό της σεξουαλικότητας ως «ψυχική ενέργεια που 
βρίσκει και ψυχολογικές εκφράσεις στην επιθυμία για επαφή, ζεστασιά, τρυφερότητα και 
αγάπη. Με άλλα λόγια περιλαμβάνει όλες τις αξίες και τους συμβολισμούς που οι άνθρωποι 
αποφασίζουν να αποδώσουν στις σεξουαλικές τους δραστηριότητες».  

Η Λαγουμίδου (1996), αναφέρει πως «η σεξουαλικότητα ενός ατόμου σχετίζεται με 
διάφορους παράγοντες της προσωπικότητας, με το βιολογικό υπόστρωμα και με τη 
γενικότερη αίσθηση που έχει το άτομο για τον εαυτό του. Περιλαμβάνει την αντίληψη του να 
είσαι άνδρας ή γυναίκα, αντανακλά τα βιώματα και τις βιολογικές βάσεις και καθετί σχετικό 
με το σεξ στη διάρκεια του κύκλου της ζωής».  

Κατά τη διάρκεια της πορείας της κοινωνικής κατασκευής της σεξουαλικότητας, από τα 
τέλη της δεκαετίας του 1970 μέχρι και σήμερα, διάφορες είναι οι θεωρίες που έχουν 
αναπτυχθεί, και αυτές κυρίως στις χώρες της Δυτικής Ευρώπης και στην Αμερική. Η 
εισαγωγή του όρου gender στο πεδίο της πολιτικής, κατά τη Judith Butler, αναστατώνει με 
επαναστατικό τρόπο την υπάρχουσα έμφυλη τάξη, δηλώνοντας ότι ο ρόλος της 
σεξουαλικότητας δεν είναι πλέον αποκλειστικά αναπαραγωγικός, ούτε οι έμφυλες σχέσεις 
είναι αναγκαστικά ετεροσεξουαλικές (Connell, 2006).  

Στη χώρα μας οι μελέτες για τη σεξουαλικότητα στη σύγχρονη ελληνική κοινωνία είναι 
ελάχιστες, γεγονός που κυρίως οφείλεται στην απαξίωσή της ως έγκυρο πεδίο μελέτης στις 
κοινωνικές και ανθρωπιστικές επιστήμες. «Υπέρ του δέοντος καταξιωμένες είναι οι 
“ψυχολογικές” ερμηνείες, οι οποίες κυρίως εστιάζουν στην αποκάλυψη και διερεύνηση 
σεξουαλικών “παράδοξων”, “δυσλειτουργιών” και “παρεκκλίσεων”. Μόλις την τελευταία 
δεκαετία ξεκίνησε η ενασχόληση επιστημόνων που ανήκουν στο χώρο της κοινωνικής 
ανθρωπολογίας με τη μελέτη της σεξουαλικότητας από τη θεωρητική οπτική της κοινωνικής 
κατασκευής» (Γιαννακόπουλος, 2006).  

ΣΕΞΟΥΑΛΙΚΗ ΥΓΕΙΑ 
Σύμφωνα με τον Π.Ο.Υ. - Παγκόσμιο Οργανισμό Υγείας, «Η σεξουαλική υγεία συνιστά 

την ένταξη των σωματικών, συναισθηματικών, διανοητικών και κοινωνικών στοιχείων της 
σεξουαλικής ευεξίας, σε οτιδήποτε μπορεί να εμπλουτίσει και να συμβάλλει στην ανάπτυξη 
της προσωπικότητας, της επικοινωνίας και της αγάπης. Η έννοια της σεξουαλικής αγωγής 
περιλαμβάνει μία θετική προσέγγιση της ανθρώπινης σεξουαλικότητας. Ο σκοπός της 
σεξουαλικής υγείας εντοπίζεται στην προσπάθεια βελτίωσης της ποιότητας ζωής και των 
διαπροσωπικών σχέσεων και όχι μόνο στην παροχή πληροφοριών και υπηρεσιών φροντίδας 
σχετικά με την αναπαραγωγή και Σεξουαλικώς Μεταδιδόμενα Νοσήματα (ΣΜΝ)» (Π.Ο.Υ. - 
Παγκόσμιος Οργανισμός Υγείας, 1974).  

Η προαγωγή της σεξουαλική υγείας είναι ο βασικός σκοπός της σεξουαλικής 
διαπαιδαγώγησης. 

ΣΕΞΟΥΑΛΙΚΗ ΔΙΑΠΑΙΔΑΓΩΓΙΣΗ - ΑΓΩΓΗ - ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ 
Χρησιμοποιώντας οποιονδήποτε από τους τρεις όρους, ουσιαστικά αναφερόμαστε στο 

ίδιο θέμα: «την μακροχρόνια, δια βίου διαδικασία προβληματισμού, κατάκτησης 
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πληροφοριών και διαμόρφωσης συμπεριφορών, πεποιθήσεων και αξιών γύρω από την 
ταυτότητα του φύλου, τις σχέσεις και την οικειότητα» (Γερούκη, 2011).  

Η σεξουαλική διαπαιδαγώγηση/αγωγή/εκπαίδευση πραγματεύεται θέματα σεξουαλικής 
ανάπτυξης, αναπαραγωγικής υγείας, διαπροσωπικών και διαφυλικών σχέσεων. Ειδικότερα, 
αναφέρεται σε θέματα εικόνας και αυτοαντίληψης του ανθρώπινου σώματος, καθώς και 
θέματα που άπτονται των σχέσεων και ρόλων των φύλων (SIECUS, 2005). 

Σύμφωνα με τον ορισμό της UNESCO, «ως σεξουαλική εκπαίδευση ορίζεται η 
κατάλληλη με την ηλικία προσέγγιση σχετικά με το σεξ και τις σχέσεις, με την παροχή 
επιστημονικών, σύγχρονων, ρεαλιστικών και μη στερεοτυπικών πληροφοριών και γνώσεων» 
(UNESCO, 2009). 

Γενικότερα, η σεξουαλική διαπαιδαγώγηση προσπαθεί να «εξοπλίσει» τα νεαρά άτομα με 
γνώσεις, δεξιότητες, στάσεις και αξίες, οι οποίες τους χρειάζονται για να καθορίσουν και να 
χαρούν τη σεξουαλικότητά τους, τόσο σε ατομικό επίπεδο όσο και σε επίπεδο σχέσεων 
(IPPF, 2006). 

Συνήθως η σεξουαλική εκπαίδευση προσεγγίζεται ως τμήμα ενός συνόλου εκπαιδευτικών 
παρεμβάσεων, οι οποίες εντάσσονται στην ευρύτερη ενότητα της Αγωγής Υγείας. Σύμφωνα 
με τον Παγκόσμιο Οργανισμό Υγείας (Π.Ο.Υ.), ως Αγωγή Υγείας ορίζεται η διαδικασία 
εκμάθησης, μέσω της οποίας ένα άτομο υιοθετεί συμπεριφορές, κατάλληλες για την υγεία.  

ΔΙΑΦΥΛΙΚΕΣ ΣΧΕΣΕΙΣ 
Προσπαθώντας να παρακολουθήσουμε το φαινόμενο των σχέσεων μεταξύ των φύλων 

κατά τη διάρκεια της ιστορικής του εξέλιξης, θα ανακαλύψουμε πολλές διακυμάνσεις και 
διαφοροποιήσεις, οι οποίες έχουν λάβει χώρα κατά το πέρασμα των χρόνων. 

Η σχέση μεταξύ άνδρα και γυναίκας, η οποία όπως και κάθε ανθρώπινη σχέση είναι 
σχέση εξουσίας, έχει υποστεί αρκετές διαφοροποιήσεις στο διάβα των αιώνων. Ο βασικός 
λόγος γι’ αυτό είναι ότι η συγκεκριμένη σχέση καθορίζεται από πολιτισμικούς και 
κοινωνικούς παράγοντες, οι οποίοι είναι διαφορετικοί σε κάθε ιστορική εποχή και κοινωνία.  

Έτσι, στα προϊστορικά ακόμη χρόνια, οι κοινωνίες ήταν καθαρά μητριαρχικές. Αιτία γι’ 
αυτό ήταν η άγνοια των τότε ανθρώπων για τη σημαντικότητα του ρόλου του άνδρα στην 
αναπαραγωγική διαδικασία και η πεποίθηση πως η γυναίκα μόνη της έχει το προνόμιο να 
αναπαράγει το ανθρώπινο είδος. Για το λόγο αυτό, το γυναικείο φύλο κατείχε κεντρική θέση 
στις κοινωνίες και απολάμβανε τον απόλυτο σεβασμό των ανδρών. 

Η συνειδητοποίηση του ρόλου του άνδρα στην αναπαραγωγική διαδικασία επέφερε τη 
μετάλλαξη της μητριαρχικής κοινωνίας σε πατριαρχική. Η εξουσία άλλαξε φύλο και από 
θηλυκή έγινε αρσενική. Μορφές της κοινωνικής δύναμης πλέον αποτελούν η μυϊκή, η φυσική 
και η σωματική υπεροχή του άνδρα.  

Στην εποχή του Μεσαίωνα η γυναικεία αξιοπρέπεια καταρρακώθηκε και οι γυναίκες 
έγιναν υποχείρια είτε στα χέρια του πατέρα είτε του συζύγου τους.  

Μετά το 1900 άρχισε να αναπτύσσεται στην Ευρώπη το φεμινιστικό κίνημα των 
γυναικών, ως αντίδραση σε όσα συνέβησαν τα προηγούμενα χρόνια.  

Τα χρόνια του Α΄ και Β΄ Παγκοσμίου Πολέμου, ολοκλήρωσαν τη χειραφέτηση της 
γυναίκας. Σε αυτές τις περιόδους η αναγκαστική απουσία των ανδρών στον πόλεμο 
μεταμόρφωσε τις γυναίκες σε αυτοδιαχειριζόμενες προσωπικότητες.  

Στη σημερινή εποχή, ανάλογα πάντοτε με την εκάστοτε κοινωνία, θα μπορούσαμε να 
πούμε πως έχει αρχίσει να γίνεται κάποια προσπάθεια για λειτουργική ισορροπία ανάμεσα 
στα φύλα. Χρειάζονται βέβαια πολλά ακόμη βήματα για να μπορέσουμε να ισχυριστούμε πως 
έχει αποκτηθεί πλήρης ισότητα (Ζεργιώτης, 2011).  
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ΨΥΧΟΣΕΞΟΥΑΛΙΚΗ ΑΝΑΠΤΥΞΗ ΤΩΝ ΠΑΙΔΙΩΝ ΠΡΟΣΧΟΛΙΚΗΣ ΚΑΙ 
ΣΧΟΛΙΚΗΣ ΗΛΙΚΙΑΣ 

 Ο κλάδος της Ψυχολογίας και ιδιαίτερα αυτός της Αναπτυξιακής Ψυχολογίας, έχει 
αποδείξει πως τα παιδιά από τη γέννησή τους είναι σεξουαλικά όντα και πως η 
σεξουαλικότητα κάθε παιδιού ακολουθεί το δικό της ρυθμό ανάπτυξης, ο οποίος είναι 
άρρηκτα συνδεδεμένος με το γενικό ρυθμό ανάπτυξής του.  

Μιλώντας για σεξουαλική συμπεριφορά παιδιών και εφήβων, είναι πολύ σημαντικό να 
κατανοούμε την έννοια αυτή με ένα εντελώς διαφορετικό τρόπο από αυτή των ενηλίκων. Ως 
ενήλικες, αναφερόμαστε σε σεξουαλικές συμπεριφορές με βάση τα προσωπικά μας βιώματα 
και μερικές φορές μας είναι πολύ δύσκολο να «δούμε πράγματα μέσα από τα μάτια των 
παιδιών».  

Η ανάπτυξη των σεξουαλικών συμπεριφορών στον άνθρωπο έχει έναρξη στην περίοδο 
που αυτός βρίσκεται μέσα στη μήτρα και συνεχίζεται καθ’ όλη τη διάρκεια της ζωής του.  

Επιστημονικά αποδεδειγμένο είναι το γεγονός πως κατά τη διάρκεια των έξι πρώτων 
χρόνων της ζωής, το παιδί περνάει προοδευτικά από την γονική εξάρτηση στην πλήρη 
απεξάρτηση, αποκτώντας ταυτόχρονα πλήρη αίσθηση του σώματός του.  

Ανάμεσα στο δεύτερο και τρίτο χρόνο της ζωής του, το παιδί ανακαλύπτει τις βιολογικές 
διαφορές ανάμεσα στο αρσενικό και το θηλυκό σώμα. Στην ίδια χρονική περίοδο, το παιδί 
αρχίζει να εξερευνά το σώμα του (πρώιμος παιδικός αυνανισμός) και πολύ συχνά προσπαθεί 
να γνωρίσει και το σώμα των φίλων του (παιχνίδι του γιατρού).  Τα παιδιά μαθαίνουν για το 
περιβάλλον τους βιωματικά, πειραματιζόμενα, και η σεξουαλικότητα γι’ αυτά είναι ένα 
ανεξερεύνητο πεδίο πάνω στο οποίο πειραματίζονται. Η επιστημονική έρευνα έχει να μας 
υποδείξει κοινές σεξουαλικές συμπεριφορές σε αυτή την ηλικία, επιβεβαιώνοντάς μας πως 
αυτές είναι απολύτως φυσιολογικές.  

Το παιδί, στην ηλικία των τριών ετών αποκτά γνώσεις ρωτώντας. Κάπου εκεί 
ανακαλύπτει πως υπάρχει ενός είδους «μυστικοπάθεια» σχετικά με το θέμα της 
σεξουαλικότητας από την πλευρά των ενηλίκων. Καθώς λοιπόν έχει επέλθει και η γλωσσική 
εξέλιξη, αυτό αρχίζει να χρησιμοποιεί το λόγο, αιτούμενο να αποκτήσει νέα γνώση. Σε αυτή 
την ηλικία, αρκετά παιδιά αρχίζουν να αναπτύσσουν έντονα την αίσθηση της ντροπής, και το 
οικογενειακό περιβάλλον είναι συχνά ο βασικός παράγοντας γι’ αυτό.  

Γύρω στην ηλικία των έξι ετών, τα παιδιά συνεχίζουν να έχουν ανεπτυγμένο το αίσθημα 
της περιέργειας, αλλά μη βρίσκοντας ανταπόκριση στο οικογενειακό περιβάλλον, σε 
ερωτήσεις σχετιζόμενες με θέματα σεξουαλικότητας, στρέφονται στην ομάδα των ομήλικων 
για να τις βρουν. Τα σεξουαλικά παιχνίδια είναι πολύ συνήθη σε παιδιά της πρώτης σχολικής 
ηλικίας. Παιδιά ηλικίας έξι έως οκτώ ετών συχνά «παίζουν» με τα γεννητικά τους όργανα και 
προσπαθούν να αποκτήσουν εικόνα αυτών των συνομήλικων τους. Το φαινόμενο εμφανίζεται 
πιο έντονο στα αγόρια (χωρίς αυτό να σημαίνει πως το ενδιαφέρον δεν υπάρχει και στα 
κορίτσια). Ο κινητήριος μοχλός γι’ αυτού του είδους τις συμπεριφορές είναι η έμφυτη 
παιδική περιέργεια και η επιθυμία για γνώση.  

Στην ηλικιακή ομάδα των οκτώ με δέκα ετών, το παιδί συνεχίζει να «ψάχνει τη γνώση» 
μέσα από ερωτήσεις. Σε αυτή την ηλικία ξεκινά να αναπτύσσεται η αίσθηση της ντροπής στη 
θέα του γυμνού, καθώς και ο διαχωρισμός σε «κοριτσίστικες και αγορίστικες παρέες». Τα 
πρώτα συναισθήματα του έρωτα εμφανίζονται στην ηλικία αυτή. 

Από την ηλικία των έντεκα ετών ξεκινά η περίοδος της προ-εφηβείας (περίπου μέχρι τα 
δώδεκα) και ακολουθεί η περίοδος της εφηβείας (δώδεκα με δεκαπέντε ετών). Στην ηλικία 
αυτή ξεκινά η ανάπτυξη των σεξουαλικών ορμονών και το παιδί αρχίζει να ενδιαφέρεται 
περισσότερο για την «ενήλικη σεξουαλικότητα», ψάχνοντας πληροφορίες σε βιβλία και 
ΜΜΕ. Οι πρώτες «σχέσεις» αρχίζουν να πραγματοποιούνται, ο αυνανισμός αυξάνεται και το 
παιδί προσπαθεί να προσαρμοστεί στο «νέο του σώμα».  



35 
 

Η παιδική σεξουαλική είναι πολύ πιο ευρεία από αυτή των ενηλίκων. Μπορεί ν θεωρηθεί 
ως μία μορφή ανάπτυξης των αισθήσεων, η οποία αποτελεί τμήμα της ψυχολογικής, 
κοινωνικής και βιολογικής ανάπτυξης του παιδιού (Γερούκη, 2011).  

ΑΝΑΓΚΑΙΟΤΗΤΑ ΤΗΣ ΣΕΞΟΥΑΛΙΚΗΣ ΔΙΑΠΑΙΔΑΓΩΓΙΣΗΣ 
Βάση της Σύμβασης των Ηνωμένων Εθνών για τα δικαιώματα του παιδιού, κάθε παιδί 

έχει το δικαίωμα της εκπαίδευσης και της πληροφόρησης (United Nations, 1989). Τα 
σεξουαλικά δικαιώματα, ως ανθρώπινα δικαιώματα σχετιζόμενα με τη σεξουαλικότητα, 
δίνουν το δικαίωμα σε κάθε ανθρώπινη οντότητα να έχει σεξουαλική εκπαίδευση. Στο άρθρο 
8 της Διακήρυξης του IPPF αναφέρεται πως «όλοι οι άνθρωποι χωρίς διάκριση έχουν 
δικαίωμα στην εκπαίδευση και την πληροφόρηση γενικά και ειδικά στη σεξουαλική 
εκπαίδευση και πληροφόρηση, η οποία κρίνεται απαραίτητη και χρήσιμη για ασφαλή 
πολιτειότητα και ισότητα στην προσωπική, δημόσια και πολιτική ζωή» (IPPF, 2008).  

Ο Παγκόσμιος Οργανισμός για τη Σεξουαλική Υγεία θεωρεί τα σεξουαλικά δικαιώματα 
ως βασικά ανθρώπινα δικαιώματα και κατά συνέπεια αδιαμφισβήτητα και παγκόσμια (World 
Association for Sexual Health, 1999).  

Στο «Διεθνή Οδηγό για τη Σεξουαλική Αγωγή» η UNESCO, αναγνωρίζει τη σημασία της 
σεξουαλικής αγωγής «για την επίτευξη και τη διατήρηση καλής σωματικής και ψυχικής 
υγείας και συναισθηματικής ισορροπίας», θεωρώντας τη ως απαραίτητο στοιχείο της 
εκπαίδευσης κάθε ανθρώπου (UNESCO, 2009). Ειδικότερα, στον οδηγό προτείνεται η 
δημιουργία ενός εκπαιδευτικού πλαισίου σεξουαλικής διαπαιδαγώγησης, το οποίο θα 
βασίζεται στις γενικότερες αντιλήψεις γύρω από τα ανθρώπινα δικαιώματα. Μέσα σε αυτό το 
πλαίσιο θα μπορούν να προγραμματίζονται και να υλοποιούνται εκπαιδευτικές παρεμβάσεις 
σεξουαλικής αγωγής και διαφυλικών σχέσεων, που θα απευθύνονται στο μαθητικό κοινό και 
θα έχουν ως στόχο: 

- Την καλλιέργεια γνώσεων και την κατανόηση ζητημάτων σχετιζόμενων με το θέμα 
της σεξουαλικότητας 

- Τη δυνατότητα κατανόησης προσωπικών αξιών, συναισθημάτων και συμπεριφορών 
- Την ανάπτυξη ή ενδυνάμωση κατάλληλων δεξιοτήτων 
- Την ανάπτυξη ή διατήρηση κατάλληλων συμπεριφορών 
Η οικογένεια και το σχολείο αποτελούν τις πρωταρχικές πηγές για πληροφόρηση σε 

θέματα ανθρωπίνων σχέσεων και σεξουαλικότητας, ειδικά σε παιδιά νεαρών ηλικιών. 
Δυστυχώς όμως, ακόμη και στη σημερινή εποχή, συχνά οι πηγές αυτές αδυνατούν να 
εκτελέσουν το ρόλο τους (λόγω αντιλήψεων κατά βάση, αλλά πολλές φορές και λόγω 
έλλειψης γνώσεων). Ως αποτέλεσμα αυτού τα παιδιά καταφεύγουν σε άλλες πηγές 
πληροφόρησης, κυρίως την ομάδα των ομηλίκων ή τα ΜΜΕ. Το διαδίκτυο στις μέρες μας 
αποτελεί τη βασικότερη πηγή πληροφόρησης, παρέχοντας πολλές φορές ελλιπή, αβάσιμη και 
μη ρεαλιστική ενημέρωση σχετικά με το θέμα αυτό (Γερούκη, 2011).   

ΣΥΓΚΡΙΤΙΚΑ ΔΕΔΟΜΕΝΑ 
Ενδεικτικά αναφέρουμε κάποια παραδείγματα ευρωπαϊκών χωρών, στις οποίες η 

πεποίθηση για την αναγκαιότητα διδασκαλίας της σεξουαλικής εκπαίδευσης είναι διάχυτη. 
Στα σχολεία των Σκανδιναβικών χωρών και της Ολλανδίας, η σεξουαλική αγωγή είναι 
υποχρεωτική εδώ και τρεις δεκαετίες περίπου και βασίζεται στις αρχές της δημοκρατίας, της 
ισότητας και της ανοχής. Η έρευνα μας υποδεικνύει ότι η Ολλανδία διατηρεί τα χαμηλότερα 
ποσοστά σε ανεπιθύμητες εγκυμοσύνες και εκτρώσεις (Lottes, 2002).  Στην πλειοψηφία των 
δημοτικών σχολείων της χώρας και σχεδόν σε όλα τα γυμνάσια εκπονούνται προγράμματα 
σεξουαλικής αγωγής (Valk, 2000).  

Στα δημόσια σχολεία των Ηνωμένων Πολιτειών, η σεξουαλική αγωγή 
πρωτοεμφανίστηκε τη δεκαετία του 1940 (Coeyman, 2003).  
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Εδώ και αρκετές δεκαετίες, μαθήματα σεξουαλικής διαπαιδαγώγησης συναντώνται και 
σε σχολεία της Αυστραλίας και της Νέα Ζηλανδίας (Milton, 2001). 

Στην Κίνα, τις τελευταίες δύο δεκαετίες έχουν αρχίσει να εντάσσονται στη διδακτέα ύλη 
εκπαιδευτικά προγράμματα που σχετίζονται με τη σεξουαλική εκπαίδευση (Peicheng, 2002). 

Στην Ευρώπη, τα τελευταία χρόνια εκπονείται το πρόγραμμα SAFE (Knerr, 2006), το 
οποίο σε έκθεσή του αναφέρει πως προγράμματα σεξουαλικής αγωγής έχουν ενταχθεί στην 
πλειοψηφία των εκπαιδευτικών συστημάτων των περισσοτέρων ευρωπαϊκών χωρών. Αρκετές 
μάλιστα χώρες έχουν ξεπεράσει πλέον τα στενά όρια της σχολικής τάξης, επεκτείνοντας τα 
προγράμματα αυτά και στις οικογένειες αλλά και σε μη κυβερνητικές οργανώσεις.  

Στη χώρα μας, η σεξουαλική αγωγή εξετάζεται ως τμήμα της Αγωγής Υγείας στην 
πρωτοβάθμια εκπαίδευση, έχοντας συγκεκριμένους άξονες και περιεχόμενο (ΦΕΚ 304, 4344) 
(πίνακας 1) 
Άξονες περιεχομένου Περιεχόμενο 
Διαπροσωπικές σχέσεις (Ψυχική υγεία) Ο εαυτός μου. Η σχέση μου με τους άλλους. 

Αυτοεκτίμηση, ατομική ταυτότητα, 
συναισθήματα, κοινωνικός αποκλεισμός-ίσες 
ευκαιρίες, ισότητα των δύο φύλων 

Σεξουαλική Αγωγή & Διαφυλικές Σχέσεις Σεξουαλικώς μεταδιδόμενα νοσήματα (λ.χ. 
AIDS, Ηπατίτιδα Β), πρόληψη παιδικής 
κακοποίησης 

Πίνακας 1. Σεξουαλική Αγωγή στο Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών του Δημοτικού Σχολείου (ΦΕΚ 304, 4344) 

Η Ελλάδα είναι μία εκ των 26 ευρωπαϊκών χωρών που συμμετείχαν στο πρόγραμμα 
SAFE. Με βάση τα επίσημα στοιχεία που έχουν δοθεί από το Υπουργείο Παιδείας της χώρας 
μας, η σεξουαλική αγωγή στην Ελλάδα είναι υποχρεωτική από το 1995 και ξεκινά επίσημα 
από την ηλικία των 6 ετών. Τα ελληνόπουλα έρχονται σε επαφή με ανάλογα προγράμματα 
στην ηλικία των 13,5 ετών, χωρίς όμως να υπάρχει επίσημα θεσμοθετημένο παιδαγωγικό 
πλαίσιο και εκπαιδευτικά κριτήρια (Knerr, 2006). 
 Στο ίδιο ΦΕΚ αναλύεται η προτεινόμενη ανά τάξη θεματολογία ως εξής: 

• Νηπιαγωγείο: Παρατηρώ τον εαυτό μου. Φροντίζω το σώμα μου. Πώς ήρθα στον 
κόσμο; Πώς μεγαλώνουν τα παιδιά; 

• Α΄ & Β΄ Δημοτικού: Τι σημαίνει μεγαλώνω; Πώς φροντίζω τον εαυτό μου; 
• Γ΄ & Δ΄ Δημοτικού: Φροντίδα του εαυτού μου. Οικογένεια. Η ασφάλειά μου 
• Ε΄ Δημοτικού: Οι αλλαγές στο σώμα μου (εμφάνιση δευτερογενών χαρακτηριστικών 

του φύλου). Η λειτουργία της αναπαραγωγής. 
• ΣΤ΄Δημοτικού: Κακοποίηση. Η αποδοχή του διαφορετικού. 
Και φυσικά θα ήταν παράλειψη εκ μέρους μας να μην αναφερθεί ο Νέος Οδηγός 
Εκπαιδευτικού για το Πρόγραμμα Σπουδών του Νηπιαγωγείου (2011), ο οποίος στις 
σελίδες 114-115 κάνει ξεκάθαρη αναφορά στο «ευαίσθητο θέμα» της σεξουαλικότητας. 
Δυστυχώς, όμως, ελάχιστοι/ες είναι οι συνάδελφοι/σσες οι οποίοι/ες κάνουν χρήση του 
τμήματος αυτού (Εικόνα 1).  

 
Εικόνα 1: Οδηγός Εκπαιδευτικού για το Πρόγραμμα Σπουδών του Νηπιαγωγείου (2011) 
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ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ - ΚΑΛΕΣ ΠΡΑΚΤΙΚΕΣ   
Στην ενότητα αυτή παραθέτουμε κάποιες προτάσεις – καλές πρακτικές για χρήση από 

συναδέλφους-ισσες, οι οποίοι/ες επιθυμούν να ασχοληθούν με τη διδασκαλία θεμάτων που 
σχετίζονται με τη σεξουαλική διαπαιδαγώγηση και τις διαφυλικές σχέσεις. 

• «Παίζω με το Φρίξο και μαθαίνω για το σώμα μου και τις ανθρώπινες σχέσεις» 
(2016) 

Πρόγραμμα Σεξουαλικής Αγωγής και Διαπροσωπικών Σχέσεων για την προσχολική και 
πρώτη σχολική ηλικία, σχεδιασμένο από τις κυρίες Μαργαρίτα Γερούκη 
(εκπαιδευτικό/Σχολική Σύμβουλο Π.Ε.), Ελένη Βιταλάκη (εκπαιδευτικό/Αναπτυξιακή 
Ψυχολόγο), Δέσποινα Μαυράκη (εκπαιδευτικό) και Αθηνά Τριαματάκη (εκπαιδευτικό). 
http://frixos.weebly.com 

• «Όλα τα παιχνίδια για όλα τα παιδιά» (2016) 
Υλικό ευαισθητοποίησης για τους/τις εκπαιδευτικούς των σχολικών μονάδων Π.Ε., 
σχεδιασμένο από την κα Δήμητρα Κογκίδου (Καθηγήτρια στο Π.Τ.Δ.Ε. και Πρόεδρος της 
Επιτροπής Φύλου και Ισότητας στο Α.Π.Θ.) 
http://kmaked.pde.sch.gr/site/attachments/article/1531/afisa.pdf 

• «Μη φοβάσαι την αγκαλιά» (2016) 
Εκπαιδευτικό πρόγραμμα που αφορά τη διαπαιδαγώγηση των μικρών παιδιών, ηλικίας 5-9 
ετών, σε θέματα σεξουαλικής αγωγής και αυτοπροστασίας από κακοποίηση σεξουαλικής 
φύσης από ενήλικα. Ταυτόχρονα με τα παιδιά ενημερώνονται και εκπαιδεύονται και οι γονείς 
τους για το θέμα αυτό. Το υλικό έχει σχεδιαστεί από τη νηπιαγωγό, Med, Αργυρώ Ρέντζη και 
βρίσκεται αναρτημένο στην Πλατφόρμα Ψηφιακών Διδακτικών Σεναρίων «Αίσωπος», του 
Ινστιτούτου Εκπαιδευτικής Πολιτικής (ΙΕΠ). 
http://aesop.iep.edu.gr/node/15797/4049 

• «Η Κίκο και το χέρι» (2011) 
Υλικό (παραμύθι), σχεδιασμένο από το Συμβούλιο της Ευρώπης, στα πλαίσια του 
Προγράμματος «Ένα στα πέντε», σχετικά με τον κανόνα των εσωρούχων και τη σεξουαλική 
κακοποίηση των παιδιών 
http://www.underwearrule.org/Source/Book_gr1.pdf 

• «Σεξουαλική αγωγή και διαφυλικές σχέσεις» (2008) 
Σειρά βιβλίων για εκπαιδευτικούς και τετραδίων για μαθητές/τριες ανά ηλικιακή ομάδα (6-8 
ετών, 9-12, 11-14 και 15-18 ετών), σχεδιασμένα από τον κ. Θάνο Ασκητή (Ελληνική Εταιρία 
Αγωγής Ψυχικής και Σεξουαλικής Υγείας) και εγκεκριμένα από το Υπουργείο Εθνικής 
Παιδείας και Θρησκευμάτων-Δ/νση Συμβουλευτικού Επαγγελματικού Προσανατολισμού & 
Εκπαιδευτικών Δραστηριοτήτων-Εθνικό Ίδρυμα Νεότητας, στα πλαίσια Προγραμμάτων 
Αγωγής Υγείας. 
http://www.askitis.gr/assets/books/sexoualiki_agogi_6-8_egxeiridio_ekpaideytikoy.pdf 
(εγχειρίδιο εκπαιδευτικού για ηλικιακή ομάδα 6-8 ετών) 
http://www.askitis.gr/assets/books/sexoualiki_agogi_6-8_tetradio_mathiti.pdf 
(τετράδιο μαθητή για ηλικία ομάδα 6-8 ετών) 
https://issuu.com/margarita.gerouki/docs/askitis_sexeducation_9-
12_teacherbook?layout=http%3A%2F%2Fskin.issuu.com%2Fv%2Flight%2Flayout.xml 
(εγχειρίδιο εκπαιδευτικού για ηλικιακή ομάδα 9-12 ετών) 
https://issuu.com/margarita.gerouki/docs/askitis_sexeducation_9-
12_studentbook?layout=http%3A%2F%2Fskin.issuu.com%2Fv%2Flight%2Flayout.xml 
(τετράδιο μαθητή για ηλικιακή ομάδα 9-12 ετών) 
https://symvstathmos.files.wordpress.com/2013/03/sex-agwgikath11-14.pdf 
(βιβλίο καθηγητή για ηλικιακή ομάδα 11-14 ετών) 
https://symvstathmos.files.wordpress.com/2013/03/sex-agwgimath11-14.pdf 
(τετράδιο μαθητή για ηλικιακή ομάδα 11-14 ετών) 

http://frixos.weebly.com/
http://kmaked.pde.sch.gr/site/attachments/article/1531/afisa.pdf
http://aesop.iep.edu.gr/node/15797/4049
http://www.underwearrule.org/Source/Book_gr1.pdf
http://www.askitis.gr/assets/books/sexoualiki_agogi_6-8_egxeiridio_ekpaideytikoy.pdf
http://www.askitis.gr/assets/books/sexoualiki_agogi_6-8_tetradio_mathiti.pdf
https://issuu.com/margarita.gerouki/docs/askitis_sexeducation_9-12_teacherbook?layout=http%3A%2F%2Fskin.issuu.com%2Fv%2Flight%2Flayout.xml
https://issuu.com/margarita.gerouki/docs/askitis_sexeducation_9-12_teacherbook?layout=http%3A%2F%2Fskin.issuu.com%2Fv%2Flight%2Flayout.xml
https://issuu.com/margarita.gerouki/docs/askitis_sexeducation_9-12_studentbook?layout=http%3A%2F%2Fskin.issuu.com%2Fv%2Flight%2Flayout.xml
https://issuu.com/margarita.gerouki/docs/askitis_sexeducation_9-12_studentbook?layout=http%3A%2F%2Fskin.issuu.com%2Fv%2Flight%2Flayout.xml
https://symvstathmos.files.wordpress.com/2013/03/sex-agwgikath11-14.pdf
https://symvstathmos.files.wordpress.com/2013/03/sex-agwgimath11-14.pdf
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http://blogs.sch.gr/kkiourtsis/files/2012/03/egxeiridio_kathigiti_sexoualikes_sxeseis_15-
18.pdf 
(βιβλίο καθηγητή για ηλικιακή ομάδα 15-18 ετών) 
http://blogs.sch.gr/kkiourtsis/files/2012/03/vivlio_mathiti_15-18_sexoualikes_sxeseis_.pdf 
(βιβλίο μαθητή για ηλικιακή ομάδα 15-18 ετών) 

ΕΠΙΛΟΓΟΣ 
Η σεξουαλικότητα του κάθε ατόμου αποτελεί αναπόσπαστο κομμάτι της ύπαρξής του, 

υπάρχει καθ’ όλη τη διάρκεια της ζωής του και εκφράζεται μέσα στο γενικότερο πλαίσιο της 
κοινωνίας στην οποία ζει. Με βάση τα παραπάνω δεδομένα, θα ήταν αδύνατο να θεωρήσουμε 
πως το σχολείο και γενικότερα το εκπαιδευτικό σύστημα θα μπορούσε ή θα έπρεπε να μείνει 
αμέτοχο στο θέμα.  

Η σεξουαλική αγωγή μπορεί να γίνει η «ασπίδα προστασίας», για όλα τα παιδιά, 
διδάσκοντας θέματα σεξουαλικότητας και διαφυλικών σχέσεων, με συμβατό προς την ηλικία 
τους τρόπο, προσφέροντας ρεαλιστική και επιστημονικά τεκμηριωμένη πληροφόρηση, τόσο 
στα παιδία όσο και στις οικογένειές τους. 

Μπορεί να προσφέρει στα παιδιά την ευκαιρία για διερεύνηση στάσεων, αξιών και 
συμπεριφορών, αλλά και για καλλιέργεια ικανοτήτων επικοινωνίας, λήψης αποφάσεων και 
μείωσης των κινδύνων που σχετίζονται με θέματα σεξουαλικότητας. Και όλα αυτά πάντα στα 
πλαίσια ενός σχολείου «για όλα τα παιδιά»! 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Η παρούσα εργασία αναφέρεται στα αναλυτικά προγράμματα και στην οργάνωση της 
σχολικής γνώσης. Ειδικότερα, υποστηρίζεται ότι τα αναλυτικά προγράμματα παρέχοντας σαφείς 
οδηγίες σχετικά με το περιεχόμενο των γνωστικών αντικειμένων, τον απαιτούμενο χρόνο 
διδασκαλίας, τη στοχοθεσία και την αξιολόγηση της σχολικής γνώσης, συνιστούν 
ιδεολογικοπολιτικούς μηχανισμούς του κράτους, αναπαράγοντας ή ενισχύοντας σε πολλές 
περιπτώσεις, τις κοινωνικές ανισότητες. Tα αναλυτικά προγράμματα αποτελούν πολιτικό και 
ιδεολογικό προϊόν, εφόσον οι θεσμικές  προδιαγραφές της διδασκαλίας που προτείνουν είναι 
συνάρτηση των αντιλήψεων, των αξιών και των επιλογών που επικρατούν τη συγκεκριμένη 
ιστορική περίοδο. Ο κοινωνικός και πολιτικός χαρακτήρας του αναλυτικού προγράμματος  
ορίζεται από την επιλογή του περιεχομένου των γνωστικών αντικειμένων, από την ιεράρχησή 
τους, από τις προτεινόμενες διδακτικές μεθόδους καθώς και από τον διδακτικό χρόνο που 
διατίθεται.  

 
ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: Αναλυτικό πρόγραμμα, σχολική γνώση, κοινωνικές ανισότητες 
 
ABSTRACT 

This paper focuses on the curricula and the organization of school knowledge. In 
particular, it is argued that the curricula provide clear guidance on the content of the 
subjects, the required instruction time, targeting and evaluation of school knowledge. At the 
same time, however, they constitute ideological-political mechanisms of the state, 
reproducing or strengthening, in many cases, social inequalities.  Curricula are  political and 
ideological products since the institutional specifications of the teaching they propose are a 
function of the perceptions, values and choices that prevail in the particular historical period. 
The social and political nature of the curriculum is determined by the selection of the content 
of cognitive subjects, their hierarchy, the proposed teaching methods and the teaching time 
available.  
 
KEY WORDS: Curricula, school knowledge, social inequalities 
 
ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Το αναλυτικό πρόγραμμα ορίζει το είδος, την ποσότητα και τη μέθοδο μετάδοσης της 
σχολικής γνώσης. Συγκεκριμένα, το αναλυτικό πρόγραμμα παρέχει σαφείς οδηγίες σχετικά 
με το περιεχόμενο των γνωστικών αντικειμένων, τον απαιτούμενο χρόνο διδασκαλίας, τη 
στοχοθεσία και την αξιολόγηση της σχολικής γνώσης. Η εκπόνηση ενός κατάλληλα 
σχεδιασμένου αναλυτικού προγράμματος στοχεύει στην ικανοποίηση του συνόλου των 
εκπαιδευτικών αναγκών και των προτεραιοτήτων που θέτει η πολιτεία, κατόπιν συστηματικής 
εξέτασης που έχει προηγηθεί. Η διαδικασία αυτή ονομάζεται «αξιολόγηση αναγκών» (needs 
assessment). Αρχικά εντοπίζονται και προσδιορίζονται οι ανάγκες που υπάρχουν και στη 
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συνέχεια καθορίζεται τι πρέπει να περιληφθεί για την αντιμετώπιση αυτών των αναγκών 
(Γερογιάννης, Κ. & Μπούρας, Α., 2007).  

Η ιεράρχηση της σχολικής γνώσης, η επιλογή των γνωστικών αντικειμένων που 
περιέχονται στο αναλυτικό πρόγραμμα, ο χρόνος που διατίθεται για το κάθε ένα, η μέθοδος 
και οι στόχοι αντικατοπτρίζουν τις ιδεολογικοπολιτικές πεποιθήσεις των συντακτών του και 
ταυτόχρονα της κρατικής εξουσίας. Η διαμόρφωση των στόχων είναι αποτέλεσμα του 
κοινωνικού ελέγχου που ασκείται πάνω σε αυτό από το κράτος και τις κυρίαρχες κοινωνικές 
δυνάμεις. Ως κοινωνικό έλεγχο εννοούμε τις εξαρτήσεις και τους περιορισμούς που 
επιβάλλουν κυρίαρχες κοινωνικά ομάδες ή τάξεις, διαμέσου ορισμένων μηχανισμών του 
κοινωνικού σχηματισμού, στο σύνολο του κοινωνικού σχηματισμού για τη διατήρηση της 
κυριαρχίας τους, σύμφωνα με τους  Θεριανό,  Κάτσικα, & Φατούρου (2008). 

ΣΧΟΛΙΚΗ ΓΝΩΣΗ ΚΑΙ ΙΔΕΟΛΟΓΙΚΟΠΟΛΙΤΙΚΟΣ ΠΡΟΣΑΝΑΤΟΛΙΣΜΟΣ 
Η σχολική γνώση όπως αυτή ορίζεται και νομιμοποιείται σε ένα αναλυτικό πρόγραμμα 

δεν αποτελεί κοινωνικά και πολιτικά ουδέτερο μορφωτικό αγαθό. Όπως υποστηρίζουν οι 
Θεριανός,  Κάτσικας, & Φατούρου (2008), η σχολική γνώση που προσφέρεται στο σύνολο 
των μαθητών, είναι προσανατολισμένη σε συγκεκριμένες κοινωνικές θέσεις, αξίες, κανόνες 
και πρότυπα συμπεριφοράς, τα οποία αντικατοπτρίζουν την κυρίαρχη ιδεολογία.  Δεν υπάρχει 
απολιτικό σχολείο σύμφωνα με τον Φλουρή (1983). Στα αναλυτικά προγράμματα 
προβάλλονται και αναπαράγονται η κυρίαρχη ιδεολογία καθώς και οι καθιερωμένες 
κοινωνικές πρακτικές  και νοήματα. Έτσι, ενώ από τη μία αναδεικνύονται οι κυρίαρχες 
κοινωνικές αξίες, από την άλλη περιθωριοποιούνται ή αποσιωπούνται οι εμπειρίες και οι 
γνώσεις καταπιεσμένων κοινωνικών ομάδων. Αυτό παρατηρείται κυρίως όταν στα αναλυτικά 
προγράμματα παραλείπονται θέματα που θα μπορούσαν να προσφέρουν μία προοπτική 
αμφισβήτησης στον τρόπο παρουσίασης της υπάρχουσας κοινωνικά αποδεκτής γνώσης. 
(Τσάφος, 2014). Συνεπώς, σε κάθε αναλυτικό πρόγραμμα αντικατοπτρίζεται η επιρροή της 
κοινωνίας και προωθούνται συγκεκριμένες αξίες και θέσεις (Μαρμαρινός, 2000). Η σχολική 
γνώση, όπως αυτή αποτυπώνεται στα αναλυτικά προγράμματα, έχει έντονα ιδεολογικό 
χαρακτήρα και ορίζεται από δύο βασικές παραμέτρους: το τι εργαζόμενο και τι πολίτη θέλει 
να δημιουργήσει το σχολείο και ποια πολιτική ιδεολογία θέλει να εγχαράξει σε αυτόν τον 
εργαζόμενο και πολίτη, υποστηρίζουν οι Θεριανός,  Κάτσικας, & Φατούρου (2008) και οι 
Μπουζάκης & Φωτεινός (χ.χ).   Οι αντιπαραθέσεις για το τι θα διδαχθούν τα παιδιά στο 
σχολείο είναι πάντοτε αντιπαραθέσεις για το τι κοινωνία θέλουμε και ποιο θα είναι το μέλλον 
της. 

Σύμφωνα με τον Apple (1979), η σχολική γνώση εξυπηρετεί τα συμφέροντα 
συγκεκριμένων ομάδων. Πιο αναλυτικά, τα σχολεία  προστατεύουν και διανέμουν  αυτό που 
είναι αντιληπτό ως «νόμιμη γνώση», τη γνώση δηλαδή που όλοι πρέπει να έχουν, αλλά 
ταυτόχρονα «τα σχολεία παρέχουν πολιτιστική νομιμότητα στη γνώση συγκεκριμένων 
ομάδων». Η ικανότητα μιας ομάδας να θέσει τις γνώσεις της σε «γνώση για όλους» 
σχετίζεται με τη δύναμη αυτής της ομάδας στην ευρύτερη πολιτική και οικονομική αρένα. Η 
δύναμη και ο πολιτισμός, στη συνέχεια, θα πρέπει να θεωρηθούν, όχι ως στατικές οντότητες 
χωρίς σύνδεση μεταξύ τους, αλλά ως χαρακτηριστικά των υφιστάμενων οικονομικών 
σχέσεων σε μια κοινωνία. Είναι διαλεκτικά συνυφασμένα έτσι, ώστε η οικονομική δύναμη 
και ο έλεγχος να διασυνδέονται με την πολιτιστική δύναμη και τον έλεγχο. 

Ο Apple (1979) επισημαίνει την αναπαραγωγή της ανισότητας στο σχολικό πλαίσιο μέσα 
από τα αναλυτικά προγράμματα. Τα σχολεία βρίσκονται μέσα σε ένα  πολιτικό-οικονομικό 
και πολιτιστικό πλαίσιο,  στο οποίο επικρατούν  ανισότητες στην εξουσία και στην πρόσβαση 
σε πόρους. Οι ανισότητες  αυτές ενισχύονται και αναπαράγονται από τα σχολεία  μέσω των 
προγραμμάτων σπουδών, των παιδαγωγικών δραστηριοτήτων και  των δραστηριοτήτων 
αξιολόγησης στην καθημερινότητα των σχολικών τάξεων. Ως εκ τούτου, τα σχολεία 



42 
 

διαδραματίζουν σημαντικό ρόλο στη διατήρηση, αν όχι στη δημιουργία αυτών των 
ανισοτήτων. Με αυτόν τον τρόπο, κάποιες κοινωνικές ομάδες ευνοούνται, ενώ άλλες 
εμποδίζονται. Αυτό δεν σημαίνει βέβαια ότι όλοι  οι άνθρωποι της εκπαίδευσης είναι 
ρατσιστές ή ότι αποτελούν μέρος μιας συνειδητής συνωμοσίας για να «κρατήσουν τις 
κατώτερες τάξεις στη θέση τους». Στην πραγματικότητα, πολλά από τα επιχειρήματα  για το 
πρόγραμμα σπουδών που διατυπώνονται από  εκπαιδευτικούς,  εργαζόμενους στα 
προγράμματα σπουδών, και διανοούμενους  βασίζονται στις βέλτιστες φιλελεύθερες 
προθέσεις, του «να βοηθήσουν τους ανθρώπους».   

Ωστόσο, σύμφωνα με τους Βρεττό και Καψάλη (2009), η κριτική θεωρία επισημαίνει ότι 
η επίσημη γνώση, η γνώση που μεταδίδει το σχολείο δεν υπηρετεί τα συμφέροντα των 
πολλών και ασχολείται με το πώς και το γιατί η γνώση συγκροτείται με τον γνωστό τρόπο 
κατά τον οποίο νομιμοποιούνται κάποιες μορφές γνώσης στην κυρίαρχη κουλτούρα ενώ 
άλλες όχι. Εξάλλου, πολλοί μελετητές συμφωνούν ότι εκτός από το επίσημο αναλυτικό 
πρόγραμμα υπάρχει και το παράπλευρο ή λανθάνον ή ανεπίσημο ή κρυφό αναλυτικό 
πρόγραμμα (hidden curriculum), το οποίο δρα παράλληλα με το επίσημο αναλυτικό 
πρόγραμμα. Το κρυφό αναλυτικό πρόγραμμα αναφέρεται σε εκείνες τις πλευρές μάθησης που 
είναι ανεπίσημες ή, συχνά, μη συνειδητές. Τέτοιες είναι ο τρόπος οργάνωσης και λειτουργίας 
του σχολείου, οι κανόνες του, ο καθημερινός ρυθμός του και γενικά όλα όσα γίνονται και 
εκφράζονται πέρα από το αυστηρά καθορισμένο κομμάτι της διδασκαλίας, αλλά ακόμη και 
μέσα σ’ αυτό. Ο Apple (1986) (Βλ. Βρεττός & Καψάλης, 2009), επισημαίνει ότι έχει 
διαπιστωθεί και από εμπειρικές μελέτες ότι η τυχαία μάθηση, αυτή δηλαδή που συμβαίνει 
παράλληλα με την εφαρμογή του επίσημου αναλυτικού προγράμματος, συμβάλλει 
περισσότερο στην πολιτική κοινωνικοποίηση ενός μαθητή από την επίσημη «αγωγή του 
πολίτη» ή άλλες μορφές άμεσης διδασκαλίας. Ο Giroux (2010), επίσης, ασχολήθηκε 
ιδιαίτερα με το κρυφό αναλυτικό πρόγραμμα και υπογραμμίζει τον διακριτικό τρόπο που 
αυτό επηρεάζει και «δυσφημίζει τα όνειρα, τις εμπειρίες και τις γνώσεις που συνδέονται με 
μαθητές των κατώτερων τάξεων και άλλων μειονοτικών ομάδων» (Βρεττός & Καψάλης, 
2009). 

Σκοπός της παρουσίας του επίσημου αναλυτικού προγράμματος στο σχολείο είναι η 
ανάγκη της ύπαρξης ενός σημείου αναφοράς για τη διδακτική διαδικασία καθώς και η 
πεποίθηση ότι παρέχονται ίσες ευκαιρίες σε όλους τους μαθητές. Σύμφωνα με τον 
Χρυσαφίδη (2004) η πολυσυζητημένη περίπτωση των «ίσων ευκαιριών» αποτελεί μάλλον 
ψευδαίσθηση ή απάτη. Είναι απόλυτα σαφές ότι όλοι οι μαθητές δεν ξεκινούν από την ίδια 
αφετηρία, εφόσον κοινωνικοί  λόγοι, όπως το μορφωτικό επίπεδο των γονέων, η οικονομική 
επιφάνεια και το πολιτισμικό κεφάλαιο είναι καθοριστικής σημασίας για την εξέλιξη του 
παιδιού στο σχολικό περιβάλλον. «Χρειάζονται μάλλον άνισες ευκαιρίες για χάρη των 
μειονοτικών ομάδων, ώστε να εξασφαλίζεται μια σχετική ισορροπία από το πνευματικό 
έλλειμμα της αφετηρίας» (Χρυσαφίδης, 2004, σελ 79).  Όπως έχει υποστηρίξει και ο 
Bourdieu, δεν υπάρχει πιο άνισο σχολείο από αυτό που αντιμετωπίζει άνισους μαθητές με τον 
ίδιο τρόπο ( Κάτσικας & Θεριανός, 2007). 

Όπως καταδείχθηκε παραπάνω, τα αναλυτικά προγράμματα αναπαράγουν τις κοινωνικές 
ανισότητες μέσα από την υιοθέτηση των αρχών και των θέσεων της κυρίαρχης ιδεολογίας, με 
αποτέλεσμα οι μαθητές που προέρχονται από χαμηλά κοινωνικά στρώματα να συναντούν 
δυσκολίες στη φοίτησή τους και  πολλές φορές να τη διακόπτουν (Giroux, 2010). Ορισμένα  
είδη γνώσης και τρόποι διδασκαλίας αποκλείουν τα παιδιά από τα λαϊκά κοινωνικά 
στρώματα. Συγκεκριμένα, ο Θεριανός (2007) αναφέρει ότι όσο πιο αφηρημένη είναι η 
σχολική γνώση, τόσο περισσότερο πλήττονται τα παιδιά από τα λαϊκά στρώματα, τα οποία 
είναι εξοικειωμένα με συγκεκριμένα νοήματα. Επιπρόσθετα, ο McLaren (1989) υπογραμμίζει 
ότι τα κυρίαρχα νοήματα που παράγονται από την κυρίαρχη ιδεολογία και περιέχονται στα 
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αναλυτικά προγράμματα της εκπαίδευσης, τείνουν να θεωρούνται φυσικά και κοινώς 
αποδεκτά.  

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ - ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ  
Στην παρούσα εργασία υποστηρίχθηκε ότι τα αναλυτικά προγράμματα μέσω της 

ιεράρχησης της σχολικής γνώσης, του χρόνου διάθεσης και της στοχοθεσίας αποτελούν  
ιδεολογικοπολιτικούς μηχανισμούς του κράτους. Ο Giroux (1979) προτείνει  έναν τύπο 
αναλυτικού προγράμματος που θα καλλιεργεί τον θεωρητικό λόγο της κριτικής παιδαγωγικής 
σχετικά με την ποιότητα και τον σκοπό του σχολείου και της ζωής. Οι σχεδιαστές των 
αναλυτικών προγραμμάτων πρέπει να μπορούν να αναγνωρίζουν τη σχέση και τη σημασία 
της αποδοχής και χρήσης πολλαπλών γλωσσών και τύπων πολιτιστικού κεφαλαίου 
(εννοιολογικά συστήματα, τρόποι θέασης του κόσμου, στυλ, κ.α.) και να σχεδιάζουν 
αναλυτικά προγράμματα προσεγγίζοντάς τα όχι μόνο τεχνικά  αλλά λαμβάνοντας υπόψη και 
την κοινωνική διάσταση. Βασικός στόχος των αναλυτικών προγραμμάτων  θα είναι η 
καλλιέργεια της κριτικής ικανότητας των μελλοντικών πολιτών και ο προσανατολισμός στον 
στοχασμό και στη δράση,  με απώτερο σκοπό τον κοινωνικό μετασχηματισμό.  
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Σκοπός της παρούσας έρευνας είναι να διερευνήσει τις απόψεις των εκπαιδευτικών σχετικά 
με την ύπαρξη και το ρόλο της ενσυναίσθησης στην εκπαίδευση ατόμων με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες. Η μελέτη αυτή συνδυάζει την ποιοτική και ποσοτική μέθοδο κατά τον 
μεθοδολογικό σχεδιασμό καθώς χρησιμοποιείται μικτή μέθοδος. Ο πληθυσμός που συμμετείχε 
είναι εκπαιδευτικοί πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης. Για τη συλλογή των δεδομένων επελέγη η 
διανομή ερωτηματολογίων (ποσοτική μέθοδος) και η διεξαγωγή ημι-δομημένων συνεντεύξεων 
(ποιοτική μέθοδος). Από την επεξεργασία των αποτελεσμάτων προέκυψε πως η ανάπτυξη της 
ενσυναίσθησης, της ικανότητας δηλαδή τοποθέτησης του εαυτού στη θέση του άλλου, είναι 
απαραίτητη προϋπόθεση  για την αποδοχή της ιδιαιτερότητας του άλλου και μπορεί να 
συντελέσει στην ευκολότερη ένταξη των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στη σχολική 
κοινότητα. 

 
ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: ενσυναίσθηση, εκπαίδευση, ειδική αγωγή 
 
ABSTRACT 

The purpose of this study is to investigate primary school teachers’ views on the existence 
of empathy as well as its role in the learning process of children with special needs. The 
present study combines the qualitative paradigm and quantitative method as means of 
research. Data has been collected by the use of questionnaires (quantitative method) and 
semi-structured interviews (qualitative method).  The results reveal that increasing one’s 
ability for empathy, the ability to put oneself in the other’s shoes, is a necessary condition to 
be able to accept the uniqueness of others and may lead to smoother engagement of students 
with special needs into the school community. 

 
KEY WORDS: empathy, education, special needs education, engagement 
 
ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Η ενσυναίσθηση αποτελεί κομμάτι της συναισθηματικής νοημοσύνης και εμπλέκει 
διάφορες δεξιότητες όπως την αυτογνωσία και τη δεξιότητα να διακρίνεις τα δικά σου 
συναισθήματα από τα συναισθήματα των άλλων. Πρόκειται για το κοινωνικό αυτό 
συναίσθημα με το οποίο κάποιος έχει την ικανότητα, να κατανοεί τα συναισθήματα των 
άλλων. Η ικανότητα να μπορεί κανείς να μπει στη θέση του άλλου και να παρατηρεί τα 
γεγονότα μέσα από την οπτική γωνία εκείνου (Πλατσίδου, 2010). 

Τα τελευταία χρόνια έχει αυξηθεί κατακόρυφα το ποσοστό των μαθητών σε όλες τις 
ηλικιακές ομάδες που αντιμετωπίζουν σύνθετα ψυχοκοινωνικά προβλήματα.  Αυτό είχε ως 
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αποτέλεσμα οι νέες παιδαγωγικές κατευθύνσεις να στραφούν στην ένταξη της ενσυναίσθησης 
στην εκπαίδευση (Καραμπάτσου, 2000).  

Στις σχολικές μονάδες στις μέρες μας, έχει επικρατήσει η παιδαγωγική κατεύθυνση της 
ένταξης και της ενσωμάτωσης των διαφορετικών μαθητικών πληθυσμών λόγω των αναγκών 
της εποχής. Η ανάπτυξη της ενσυναίσθησης, της ικανότητας τοποθέτησης του εαυτού στη 
θέση του άλλου είναι απαραίτητη προϋπόθεση  για την αποδοχή της ιδιαιτερότητας του 
άλλου (Αναγνωστοπούλου, 2005) και μπορεί να συντελέσει στην ευκολότερη ένταξη των 
μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στη σχολική κοινότητα. 

Η ανάπτυξη και προώθηση της αποδοχής και της ενσυναίσθησης ανάμεσα στα παιδιά με 
ή χωρίς ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες προϋποθέτει ότι οι εκπαιδευτικοί θα υιοθετούν μια 
θετική στάση για την ενσυναίσθηση. Ο εκπαιδευτικός οφείλει να κατανοήσει τα 
συναισθήματα του μαθητή με ειδικές ανάγκες και να καλλιεργήσει την ενσυναίσθηση στους 
υπόλοιπους μαθητές με διάφορες τεχνικές ώστε να αναγνωρίσουν τη διαφορετικότητα, να 
κατανοήσουν τις δυσκολίες και να αποδεχθούν το άτομο με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. 

Ο κύριος στόχος της έρευνας 
Σκοπός της παρούσας έρευνας είναι να διερευνήσει τις απόψεις των εκπαιδευτικών 

σχετικά με την ύπαρξη και το ρόλο της ενσυναίσθησής τους στην εκπαίδευση ατόμων με 
ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Πρόκειται για ένα σχετικά καινούριο πεδίο για το οποίο δεν 
υπάρχουν πολλά στοιχεία στη διεθνή βιβλιογραφία. 

Μια σειρά ερευνητικών υποερωτημάτων έχουν διατυπωθεί ώστε να φωτίσουν το κύριο 
ερευνητικό ερώτημα, τα οποία είναι: 
Ποιο είναι το θεωρητικό υπόβαθρο των εκπαιδευτικών για τη συναισθηματική νοημοσύνη 
και την ενσυναίσθηση; 
Υπάρχει διαφορά στο βαθμό εκδήλωσης της ενσυναίσθησης των εκπαιδευτικών προς τους 
μαθητές τυπικής και ειδικής αγωγής; 
Με ποιο τρόπο η ανάπτυξη της ενσυναίσθησης τους συμβάλλει στην ενσωμάτωση μαθητών 
με ειδικές ανάγκες στο γενικό σχολείο; 
 

ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ 
Η παρούσα μελέτη συνδυάζει την ποιοτική και ποσοτική μέθοδο κατά τον μεθοδολογικό 

σχεδιασμό. Συγκεκριμένα, θα χρησιμοποιηθούν η μικτή μέθοδος με τη χρήση 
ερωτηματολογίων (ποσοτική μέθοδος) και τη χρήση ημι-δομημένης συνέντευξης (ποιοτική 
μέθοδος). Ως κύριο ερευνητικό εργαλείο θα χρησιμοποιηθούν οι συνεντεύξεις, από τις οποίες 
θα προέλθουν και τα περισσότερα δεδομένα, τα οποία θα απαντήσουν τα ερευνητικά 
υποερωτήματα σε βάθος. Τα δεδομένα των ερωτηματολογίων θα συμπληρώσουν αυτά τα 
δεδομένα φωτίζοντας πιθανώς διαφορετικές πλευρές του θέματος. 

Ο πληθυσμός που συμμετείχε στην παρούσα έρευνα είναι εκπαιδευτικοί οι οποίοι 
εργάζονται σε δημοτικά σχολεία όπου λειτουργεί τμήμα ένταξης ή λειτουργεί ο θεσμός της 
παράλληλης στήριξης. Επίσης το δείγμα περιλαμβάνει εκπαιδευτικούς από διαφορετικά μέρη 
της Ελλάδας. 

Η συλλογή των ποσοτικών ερευνητικών μας δεδομένων έγινε με τη χρήση ημιδομημένου 
ερωτηματολογίου, το οποίο διανεμήθηκε στο δείγμα και οι απαντήσεις δόθηκαν πάνω στο 
ίδιο έντυπο. Το παρόν ερωτηματολόγιο δεν είναι κάποιο σταθμισμένο τεστ το οποίο μετρά 
έγκυρα το βαθμό της συναισθηματικής νοημοσύνης του κάθε εκπαιδευτικού αλλά είναι 
ερωτηματολόγιο το οποίο δημιουργήθηκε από την ερευνήτρια με σκοπό να εξετάσει τις 
απόψεις των εκπαιδευτικών γύρω από το θέμα. Το ερωτηματολόγιο συνοδευόταν από ένα 
εισαγωγικό σημείωμα και  αποτελούνταν από τέσσερις ενότητες ερωτήσεων. Κάθε τμήμα του 
αποτελούσε μια ομάδα, η οποία αφορούσε μια συγκεκριμένη παράμετρο του θέματος το 
οποίο ερευνούσαμε. Το ερωτηματολόγιο περιείχε συνολικά τριάντα (30) ερωτήσεις. Από 
αυτές οι δέκα (10) ήταν ερωτήσεις που αφορούν δημογραφικά χαρακτηριστικά των 
ερωτώμενων ( φύλο, ηλικία, επίπεδο μόρφωσης). Από τις υπόλοιπες ερωτήσεις οι τρεις (3) 
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ήταν ερωτήσεις ανοιχτού τύπου και οι δεκαεπτά (17) κλειστού. Από αυτές η μία (1) ζητούσε 
από τον ερωτώμενο να επιλέξει ανάμεσα σε δύο επιλογές, οι δέκα (10) βαθμολογούνται σε 
κλίμακα Likert πέντε σημείων , η μία (1) ζητούσε από τον ερωτώμενο να αξιολογήσει τις 
επιλογές που του δινόταν ενώ κάποιες του έδιναν τη δυνατότητα να επιλέξει περισσότερες 
από 1 απαντήσεις. 

Το μέσο συλλογής ποιοτικών δεδομένων στην παρούσα έρευνα είναι η συνέντευξη. 
Προκειμένου να ενισχυθεί περισσότερο το ποιοτικό μέρος της έρευνας, ελήφθησαν είκοσι 
(20) συνεντεύξεις αποτελούμενες από έντεκα (11) ερωτήσεις η καθεμία. Οι συνεντεύξεις 
λαμβάνονταν από την ερευνήτρια και διενεργήθηκαν παράλληλα με τη διανομή και τη 
συλλογή των ερωτηματολογίων. Οι ερωτήσεις δεν ήταν καθοδηγητικές. Στην αρχή ήταν 
απλές και μετά γίνονταν πιο σύνθετες, ώστε ο εκπαιδευτικός να μπορεί να εξοικειωθεί με την 
ερευνήτρια και με το μέσο συλλογής των δεδομένων. Επίσης προηγούνταν ένα προοιμιακού 
χαρακτήρα σημείωμα στο οποίο ενημερώνονταν οι εκπαιδευτικοί σχετικά με την έρευνα 
(αντικείμενο, σκοπός, στοιχεία ερευνητή). Επίσης υπήρχε μια μικρή εισαγωγή για την 
συναισθηματική νοημοσύνη και την ενσυναίσθηση με σκοπό να εισάγουμε ομαλά τον 
ερωτώμενο στο θέμα που πραγματευόμαστε. Το περιεχόμενο των συνεντεύξεων κινούνταν εν 
μέρει παράλληλα με αυτό του ερωτηματολογίου. Η διάρκεια των συνεντεύξεων ήταν κατά 
μέσο όρο 10-15 λεπτά. Όλες οι συνεντεύξεις απομαγνητοφωνήθηκαν. Για την 
απομαγνητοφώνηση ακολουθήθηκε αυστηρό σύστημα απομαγνητοφώνησης καθώς 
καταγράφηκαν κατά γράμμα οι απαντήσεις των συνεντευξιαζόμενων. 

 
 

Σχήμα 1: Φύλλο συμμετεχόντων 

 
 

Σχήμα 2: Εκπαιδευτικοί ειδικής ή γενικής αγωγής 
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Α/Α Φύλο Χρόνια Υπηρεσίας 

στην εκπαίδευση 
Τάξη 

1 Γυναίκα 15 Α΄ 

2 Άνδρας 13 Γ΄ 

3 Γυναίκα 10 Ε΄ 

4 Άνδρας 4 Β΄ 

5 Γυναίκα 3 ΣΤ΄ 

6 Άνδρας 5 Δ΄ 

7 Άνδρας 7 Ε΄ 

8 Γυναίκα 4 Α΄ 

9 Άνδρας 4 Ε΄ 

10 Γυναίκα 8 ΣΤ΄ 

 
Πίνακας 1: Δημογραφικά στοιχεία εκπαιδευτικών γενικής αγωγής 

 
Α/Α Φύλο Χρόνια 

Υπηρεσίας στην 
εκπαίδευση 

      Τύπος 

     ΣΜΕΑΕ 

1 Γυναίκα 8 Ειδικό σχολείο 

2 Γυναίκα 3 Τμήμα ένταξης 

3 Γυναίκα 3 Ειδικό σχολείο 

4 Άνδρας 3 Παράλληλη στήριξη 

5 Γυναίκα 5 Παράλληλη στήριξη 

6 Άνδρας 4 Ειδικό σχολείο 

7 Άνδρας 2 Ειδικό σχολείο 

8 Γυναίκα 18 Ειδικό σχολείο 

9 Άνδρας 10 Τμήμα ένταξης 

10 Γυναίκα 5 Ειδικό σχολείο 

 
Πίνακας 2: Δημογραφικά στοιχεία εκπαιδευτικών Ειδικής Αγωγής 
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ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ ΠΟΣΟΤΙΚΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 
Χρησιμότητα της ενσυναίσθησης και των τεχνικών της στην εκπαιδευτική διαδικασία 

Στην ερώτηση «αν θεωρείτε ότι η γνώση της ενσυναίσθησης και η χρήση τεχνικών της 
είναι απαραίτητη δεξιότητα για κάποιον εκπαιδευτικό», η συντριπτική πλειοψηφία των 
εκπαιδευτικών επέλεξε να απαντήσει από αρκετά έως πάρα πολύ, με τις περισσότερες 
επιλογές να συγκεντρώνουν οι δυο πιο μετριοπαθείς επιλογές βέβαια «αρκετά» και «πολύ».  

Είναι φανερό, λοιπόν, ότι η δεξιότητα της ενσυναίσθησης είναι εξαιρετικά σημαντική και 
απαραίτητη για κάθε εκπαιδευτικό αφού αποτελεί μία δεξιότητα απαραίτητη για το 
επάγγελμα του εκπαιδευτικού. Αναφέρεται στην ικανότητα του εκπαιδευτικού να μπαίνει στη 
θέση του μαθητή προκειμένου να κατανοήσει το πώς σκέπτεται και νιώθει εκείνος. Ο 
εκπαιδευτικός χρειάζεται να αναπτύξει την ενσυναίσθηση του σε ικανοποιητικά επίπεδα, 
καθώς με τον τρόπο αυτό επιτυγχάνεται και η βελτίωση της ορθής αντίληψης της κατάστασης 
του μαθητή του, η επίλυση των προβλημάτων που ο τελευταίος αντιμετωπίζει (Μαλικιώση-
Λοΐζου, 2011). Όπως αναφέρει η Gibbs (1995), πουθενά δεν είναι τόσο απαραίτητη η 
εφαρμογή προγραμμάτων για την ανάπτυξη της ενσυναίσθησης, όσο στο σχολείο. 

 
 

Σχήμα 3: Χρησιμότητα ενσυναίσθησης 
 

Τρόποι επίλυσης συγκρούσεων μεταξύ των μαθητών 
Από τους 105 ερωτηθέντες που απάντησαν ( Υπήρχε και 1 ελλιπές δεδομένο 0,9%) στην 

ερώτηση «πώς επιλύετε τις συγκρούσεις που αντιμετωπίζετε με τους μαθητές»,  εμφανίζεται 
μια διακύμανση στις απαντήσεις. Η πλειοψηφία ωστόσο προσπαθεί μέσω της 
καθοδηγούμενης συζήτησης να οδηγήσει τους μαθητές μόνους τους στην επίλυση της 
διένεξης. Οι εκπαιδευτικοί μπορούν μέσα από μερικές απλές μεθόδους να συμβάλλουν στην 
ανάπτυξη της ενσυναίσθησης στους μαθητές τους μέσα στα πλαίσια της τάξης 
(Καραμπάτσου, 2000). Η διεθνής έρευνα υποστηρίζει ότι οι μαθητές που αντιμετωπίζονται 
από τους εκπαιδευτικούς με σεβασμό, αποδοχή, ενσυναίσθηση και γνησιότητα παρουσιάζουν 
προσωπική ικανοποίηση, εμπιστοσύνη, ευνοϊκότερη κοινωνική συμπεριφορά, υψηλότερες 
γνωστικές επιδόσεις και υψηλότερο επίπεδο διανοητικών διεργασιών (O’Ferrall, Green & 
Hanna, 2010). 
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Σχήμα 4: Τόποι επίλυσης συγκρούσεων 

Βαθμός βοήθειας συναισθηματικής νοημοσύνης σε μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες 

Στην ερώτηση «Θεωρείται ότι η συναισθηματική νοημοσύνη βοηθάει τα παιδιά με 
ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες» η συντριπτική πλειοψηφία των εκπαιδευτικών επέλεξε να 
απαντήσει από αρκετά έως πάρα πολύ, δείχνοντας ξεκάθαρα ότι οι εκπαιδευτικοί θεωρούν 
πως η εξάσκηση της ενσυναίσθησης και η χρήση της στους μαθητές ειδικής αγωγής είναι 
εξαιρετικά σημαντική. Εδώ θα πρέπει να υπενθυμίσουμε ότι τα αποτελέσματα σε ανάλογη 
ερώτηση που αφορούσε το σύνολο του γενικού μαθητικού πληθυσμού ήταν παρόμοια. Η 
εκπαιδευτική διαδικασία πρέπει να χαρακτηρίζεται από συλλογικό πνεύμα που έχει σκοπό να 
συνδέει τους συμμαθητές, μέσα από κοινές δραστηριότητες. Μέσα από την καλλιέργεια του 
συλλογικού πνεύματος ο μαθητής μπορεί να κατανοήσει καλύτερα τις δυνατότητες και τις 
αδυναμίες του (Αναγνωστοπούλου, 2005). Κύριο μέλημα αποτελεί η κοινωνικοποίηση όλων 
των μελών και η επίτευξη αυτού του στόχου προϋποθέτει την ενσυναίσθηση, η καλλιέργεια 
της οποίας συμβάλλει αποτελεσματικά προς αυτή την κατεύθυνση. Η ένταξη των μαθητών με 
ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στο σχολείο έχει τις βάσεις της στην ανάπτυξη της 
ενσυναίσθησης και βοηθά στη μείωση του αποκλεισμού, στην αύξηση της συμμετοχής όλων 
των ατόμων στις κοινωνικές και ακαδημαϊκές δραστηριότητες και στη δημιουργία 
λειτουργικών εκπαιδευτικών συστημάτων (Furrer & Skinner,  2003). 

 
                                                   Σχήμα 5: Σημασία στην ειδική αγωγή 
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Τρόπος συμβολής ενσυναίσθησης στην ενσωμάτωση μαθητών με ειδικές ανάγκες  
Στην ερώτηση «Με ποιον τρόπο πιστεύετε πως η ανάπτυξη της ενσυναίσθησης των 

εκπαιδευτικών συμβάλει στην ενσωμάτωση των μαθητών με ειδικές ανάγκες;» οι 
περισσότεροι θεωρούν πως για να κατανοήσουν όλοι τα άτομα με ειδικές ανάγκες θα πρέπει 
να φέρει ευκαιρίες στους συμμαθητές τους ώστε να κατανοήσουν τις δυσκολίες που 
αντιμετωπίζουν καθημερινά αυτά τα παιδιά. «Βέβαια», η άποψη του σεβασμού στη 
διαφορετικότητα συγκεντρώνει εξίσου υψηλό ποσοστό. 

 
                                               

                                             Σχήμα 6: Τρόπος βοήθειας ενσυναίσθησης 

Ύπαρξη διαφορετικού τρόπου εκδήλωσης ενσυναίσθησης από εκπαιδευτικό σε μαθητές 
ειδικής αγωγής και τυπικής ανάπτυξης 

Στην ερώτηση «αν υπάρχει διαφορά στον τρόπο εκδήλωσης της ενσυναίσθησης από σας 
σαν εκπαιδευτικός απέναντι στα παιδιά τυπικής ανάπτυξης και ειδικής αγωγής» παρατηρείται 
διακύμανση των απαντήσεων καθώς μοιράζονται σχεδόν ίδιο αριθμό απαντήσεων όλες οι 
επιλογές. Ωστόσο είναι αξιοσημείωτο το γεγονός ότι ένα σημαντικό ποσοστό από τους 
ερωτηθέντες θεωρεί ότι διαφοροποιεί τον τρόπο που εκδηλώνει την ενσυναίσθηση ανάλογα 
με το μαθητή που έχει απέναντί του.  

Ο βαθμός ενσυναίσθησης του εκπαιδευτικού έχει μεγάλη σημασία για την ομαλή ένταξη 
στην τάξη καθώς σχετίζεται με τη βελτίωση των κοινωνικών σχέσεων, με την καλλιέργεια 
κλίματος αποδοχής των μαθητών με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες ή και αναπηρίες  αλλά και 
με τη σύσφιξη των δεσμών μεταξύ όλων των παιδιών της τάξης. Η προσωπική 
δραστηριοποίηση των εκπαιδευτικών μπορούν να φέρουν εντυπωσιακά αποτελέσματα προς 
την κατεύθυνση αυτή ενώ είναι πολύ σημαντικό  και για τους γονείς να γίνουν τα παιδιά τους 
αποδεκτά στο σχολικό τους περιβάλλον. Ένας εκπαιδευτικός που κατέχει σε υψηλό βαθμό τη 
δεξιότητα της ενσυναίσθησης μπορεί να προσαρμόζει τις παιδαγωγικές του μεθόδους και 
τους γνωστικούς του στόχους στις ξεχωριστές ανάγκες κάθε μαθητή (Furrer & Skinner,  
2003).  
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Σχήμα 7: Διαφορετική αντιμετώπιση 

Στη συσχέτιση των ερωτημάτων: «Είστε εκπαιδευτικός της γενικής ή της ειδικής 
αγωγής;» και  «Πόσο συχνά χρησιμοποιείτε τεχνικές ανάπτυξης της ενσυναίσθησης για να 
κατανοήσετε τους μαθητές σας;» Το p-value είναι ίσο με 0,001 < 0,05 και x2-value > 7,815 
(df=3), υποδηλώνοντας σχέση εξάρτησης μεταξύ «Είστε εκπαιδευτικός της γενικής ή της 
ειδικής αγωγής;» και  «Πόσο συχνά χρησιμοποιείτε τεχνικές ανάπτυξης της ενσυναίσθησης 
για να κατανοήσετε τους μαθητές σας;». Η τιμή Eta είναι υψηλή, υποδηλώνοντας υψηλή 
συνάφεια. Σημαντική θετική συσχέτιση υποδηλώνουν οι τιμές των δεικτών συσχέτισης 
Pearson's και Spearman, με τον 2ο να αποτελεί τον κατάλληλο δείκτη συσχέτισης. Τα 
παραπάνω ευρήματα φαίνονται στο σχήμα 7 επιβεβαιώνοντας εποπτικά σχέση εξάρτησης, 
υποδηλώνοντας υψηλή συνάφεια και θετική συσχέτιση μεταξύ των ερωτήσεων. 
Επιβεβαιώνεται λοιπόν ότι υπάρχει σχέση ανάμεσα στις δύο μεταβλητές. Στην παρούσα 
λοιπόν συσχέτιση διαπιστώνουμε ότι οι εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής είναι περισσότερο 
πιθανό να χρησιμοποιήσουν τεχνικές ενσυναίσθησης κατά την εκπαιδευτική τους διαδικασία. 
«Βέβαια», και εδώ θα πρέπει να σημειωθεί ότι και στις δυο κατηγορίες εκπαιδευτικών οι 
περισσότεροι αναφέρουν πως χρησιμοποιούν τεχνικές ενσυναίσθησης.   

 
Σχήμα 8: Συσχέτιση 
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ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ ΠΟΙΟΤΙΚΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 
Χρησιμότητα της ενσυναίσθησης και των τεχνικών της στην εκπαιδευτική διαδικασία 

Στην ερώτηση «Πόσο σημαντική είναι κατά την άποψή σας η χρήση τεχνικών 
ενσυναίσθησης από τον εκπαιδευτικό κατά τη διαδικασία της μάθησης και γιατί;» η βελτίωση 
των σχέσεων μεταξύ μαθητών και του εκπαιδευτικού με τους μαθητές του, η καλύτερη 
αντίληψη των σκέψεων και των συναισθημάτων των μαθητών αλλά και η 
αποτελεσματικότερη διαχείριση των κρίσεων στο πλαίσιο του σχολείου είναι τα σημεία στα 
οποία συμφωνούν οι απόψεις των εκπαιδευτικών ειδικής και γενικής αγωγής. Παρόμοια ήταν 
τα αποτελέσματα και στο ποσοτικό μέρος της έρευνας όπου η πλειοψηφία θεωρεί ότι η χρήση 
της ενσυναίσθησης αναβαθμίζει σε μεγάλο βαθμό την επικοινωνία με τους μαθητές, 
βελτιώνει τις σχέσεις εντός του σχολικού περιβάλλοντος και συμβάλει στην καλύτερη 
κατανόησή τους. Γι’ αυτό μάλιστα επισημάνεται από τους περισσότερους η χρησιμότητά της 
στα πλαίσια του σχολείου. Πράγματι όπως βεβαιώνεται από τη βιβλιογραφία ο εκπαιδευτικός 
χρειάζεται να αναπτύξει την ενσυναίσθησή του σε ικανοποιητικά επίπεδα, καθώς με τον 
τρόπο αυτό επιτυγχάνεται η βελτίωση της ορθής αντίληψης της κατάστασης του μαθητή του 
και η επίλυση των προβλημάτων που ο τελευταίος αντιμετωπίζει (Μαλακιώση-Λοΐζου, 
2001). Όπως αναφέρει η Gibbs (1995), πουθενά δεν είναι τόσο απαραίτητη η εφαρμογή 
προγραμμάτων για την ανάπτυξη της ενσυναίσθησης, όσο στο σχολείο. 
Συχνότητα χρήσης τεχνικών ενσυναίσθησης 

Στην ερώτηση «Εσείς κάνετε χρήση τέτοιων τεχνικών; Με τι συχνότητα;» οι περισσότεροι 
εκπαιδευτικοί αναφέρουν ότι προσπαθούν να χρησιμοποιούν συνεχώς τεχνικές 
ενσυναίσθησης στους μαθητές τους. Η παρατήρηση αυτή επισημάνθηκε και στο ποσοτικό 
μέρος της έρευνας όπου εμφανίστηκαν παρόμοια αποτελέσματα. Σύμφωνα μάλιστα με 
έρευνες (Bozkurt & Ozden, 2010)  υπάρχουν ορισμένες πρακτικές κατάλληλες για την 
καλλιέργεια αυτής της δεξιότητας στους μαθητές. Μερικές από αυτές είναι εύκολα 
εφαρμόσιμες και συμβάλλουν στην επίτευξη και γενικότερων στόχων. Το πρώτο βήμα είναι η 
καλλιέργεια συναισθηματικών δεσμών μεταξύ μαθητών αλλά και του εκπαιδευτικού με τους 
μαθητές μέσα στην τάξη (Bozkurt & Ozden, 2010). Αφού πρώτα δημιουργηθεί ένα κλίμα 
ασφάλειας, ενδιαφέροντος και εμπιστοσύνης μέσα στο σχολικό περιβάλλον, μπορούν στη 
συνέχεια να ενσωματωθούν στο πρόγραμμα  δράσεις για την ενσυναίσθηση. 
Συμβολή της ενσυναίσθησης στην ενσωμάτωση μαθητών με ειδικές ανάγκες 

Στην ερώτηση «Θεωρείτε ότι όταν ο εκπαιδευτικός έχει ανεπτυγμένο υψηλό επίπεδο 
συναισθηματικής νοημοσύνης τα παιδιά με ειδικές ανάγκες βοηθούνται στην σχολική τους 
προσαρμογή- συμπερίληψη και κατά συνέπεια στην εξέλιξή τους; Με ποιον τρόπο; Θα 
μπορούσατε να μας το περιγράψετε;» η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών και των δύο 
ειδικοτήτων αναγνωρίζουν τη σημασία που έχει η ενσυναίσθηση για ένα παιδί με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες όπως ακριβώς είχε παρατηρηθεί και στο ποσοτικό μέρος της έρευνας. 
Επιπλέον όπως έχει σημειωθεί και στη βιβλιογραφική ανασκόπηση, η ένταξη των μαθητών 
με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στο σχολείο έχει τις βάσεις της στην ανάπτυξη της 
ενσυναίσθησης και βοηθά στη μείωση του αποκλεισμού, στην αύξηση της συμμετοχής όλων 
των ατόμων στις κοινωνικές και ακαδημαϊκές δραστηριότητες και στη δημιουργία 
λειτουργικών εκπαιδευτικών συστημάτων (Furrer & Skinner, 2003).  Οπότε γίνεται 
αντιληπτό πως η ενσωμάτωση ξεκινά εντός του σχολικού περιβάλλοντος και εξαρτάται από 
τη χρήση αποτελεσματικών στρατηγικών και πρακτικών της ενσυναίσθησης από την πλευρά 
του εκπαιδευτικού. 
Διαφορά στο βαθμό εκδήλωσης της ενσυναίσθησης των εκπαιδευτικών προς τους 
μαθητές τυπικής και ειδικής αγωγής. 

Στην ερώτηση «Παρατηρείτε διαφορά ως προς την αντιμετώπιση των μαθητών ειδικής 
αγωγής με τα υπόλοιπα παιδιά από τον εαυτό σας αλλά και από του υπόλοιπους συναδέλφους;» 
ανάμεσα στους εκπαιδευτικούς γενικής αγωγής παρατηρούνται διαφορές ως προς την 
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σχολική αντιμετώπισή τους απέναντι στους μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. 
Αντίθετα ανάμεσα στους εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής επικρατεί η άποψη ότι 
διαφοροποιούνται μόνο ως προς τη διδασκαλία τους την οποία προσαρμόζουν στις ανάγκες 
κάθε μαθητή.  Ένας εκπαιδευτικός που κατέχει σε υψηλό βαθμό τη δεξιότητα της 
ενσυναίσθησης μπορεί να προσαρμόζει τις παιδαγωγικές του μεθόδους και τους γνωστικούς 
του στόχους στις ξεχωριστές ανάγκες κάθε μαθητή (Furrer & Skinner,  2003).  

Στην ερώτηση η οποία αποτελεί συνέχεια της παραπάνω, «Αν έχει υποπέσει κάτι τέτοιο 
στην αντίληψή σας, γιατί πιστεύετε ότι συμβαίνει αυτό;» από τους 10 εκπαιδευτικούς γενικής 
αγωγής που απάντησαν στην ερώτηση οι τρεις (3) θεωρούν ως βασική αιτία την έλλειψη 
γνώσεων. Επίσης τρεις (3) εκ των ερωτηθέντων θέτουν τον φόβο και την 
υπερπροστατευτικότητά τους ως βασικό αίτιο και άλλοι δύο (2) το χαμηλό επίπεδο 
ενσυναίσθησης. Δύο (2) θεωρούν αναγκαία τη διαφοροποίηση της διδασκαλίας τους. 
Επιπρόσθετα δύο (2) πιστεύουν ότι δίνουν μεγαλύτερη προσοχή στους υπόλοιπους μαθητές 
που θεωρούν ότι θα προχωρήσουν περισσότερο, καθώς έχουν χαμηλή εκτίμηση για τις 
δυνατότητές των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Τέλος ένας (1) αναφέρει και την 
έλλειψη χρόνου λόγω της ύλης. 

Από τους 10 εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής που απάντησαν στην ερώτηση οι πέντε (5) 
θεωρούν ότι η έλλειψη γνώσεων είναι το βασικότερο αίτιο της διαφορετικής αντιμετώπισης. 
Τρεις (3) το αποδίδουν στο αίσθημα της λύπησης και δύο (2) στην έλλειψη ενσυναίσθησης. 
Τέλος ένας (1) εκπαιδευτικός θεωρεί ότι οι συνάδελφοί του αδιαφορούν για τα παιδιά με 
ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες γιατί θεωρούν ότι δεν μπορούν να προχωρήσουν. 

 
ΣΥΖΗΤΗΣΗ 

Η συντριπτική πλειοψηφία των εκπαιδευτικών αναγνωρίζει το γεγονός ότι η 
ενσυναίσθηση αποτελεί μια δεξιότητα εξαιρετικά απαραίτητη για κάθε εκπαιδευτικό, όπως 
προκύπτει τόσο από το ποσοτικό μέρος της έρευνας όσο και από το ποιοτικό. Μάλιστα οι 
εκπαιδευτικοί εμφανίζονται να χρησιμοποιούν στην πλειοψηφία τους συχνά μεθόδους 
ενσυναίσθησης κατά τη μαθησιακή διαδικασία ώστε να κατανοήσουν τους μαθητές τους. 
Βέβαια, και εδώ παρατηρείται ότι οι συνάδελφοι ειδικής αγωγής δίνουν περισσότερη 
βαρύτητα στη χρήση της ενσυναίσθησης κατά τη διάρκεια του μαθήματος. Σύμφωνα με 
δεδομένα που προέκυψαν από τις συνεντεύξεις οι εκπαιδευτικοί χρησιμοποιούν συχνότερα 
τεχνικές βιωματικού περιεχομένου για να μεταδώσουν στους μαθητές τους τις αρχές της 
ενσυναίσθησης, όπως το παιχνίδι ρόλων και το θέατρο, ενώ όταν υπάρχει κάποια προστριβή 
η πλειοψηφία προσπαθεί μέσω της καθοδηγούμενης συζήτησης να οδηγήσει τους μαθητές 
μόνους τους στην επίλυση της διένεξης. Βέβαια, υπάρχει και ένα ποσοστό εκπαιδευτικών το 
οποίο λόγο των αυξημένων απαιτήσεων του αναλυτικού προγράμματος και του 
περιορισμένου χρόνου της κάθε διδασκαλίας δεν δίνει ιδιαίτερη βαρύτητα στην καλλιέργεια 
της ενσυναίσθησης. 

Αντίστοιχα, όσο αφορά τη χρησιμότητα της ενσυναίσθησης στην ειδική αγωγή η 
συντριπτική πλειοψηφία των εκπαιδευτικών θεωρούν πως η εξάσκηση και η χρήση της είναι 
εξαιρετικά σημαντική. Γι’ αυτό το λόγο οι περισσότεροι προσπαθούν ώστε να κατανοήσουν 
τις δυσκολίες που αντιμετωπίζουν οι μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Μάλιστα από 
τις συνεντεύξεις προκύπτει ότι οι εκπαιδευτικοί μέσω της ενσυναίσθησης μπορούν να 
προσαρμόσουν καλύτερα τη διδασκαλία τους στις ανάγκες του μαθητή, να καθοδηγήσουν 
καλύτερα τα παιδιά να εντάξουν στο σύνολο του συμμαθητές τους με ειδικές μαθησιακές 
δυσκολίες και να καλλιεργηθεί ο σεβασμός στη διαφορετικότητα. Οι εκπαιδευτικοί που 
συμμετείχαν στην ποιοτική έρευνα επεσήμαναν πως τα μέσα με τα οποία επιτυγχάνονται τα 
παραπάνω είναι η προώθηση της συνεργασίας μεταξύ των παιδιών τόσο κατά τη διάρκεια του 
μαθήματος όσο και κατά τη διάρκεια του διαλείμματος, διάφορες βιωματικές δραστηριότητες 
και θεατρικές παραστάσεις ή το παιχνίδι ρόλων.  
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Επιπρόσθετα, από τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών προκύπτει ότι δεν διαχωρίζουν τους 
μαθητές τυπικής ανάπτυξης και ειδικής αγωγής ως προς τη συμπεριφορά απέναντί τους. Με 
βάση ωστόσο τα αποτελέσματα της έρευνας, υπάρχουν λίγες περιπτώσεις κατά τις οποίες 
παρατηρείται διαφορετικός τρόπος αντιμετώπισης από εκπαιδευτικούς σε μαθητές ειδικής 
αγωγής και τυπικής ανάπτυξης. Οι βασικότερες αιτίες εντοπίζονται στην έλλειψη γνώσεων 
στο φόβο και την υπερπροστατευτικότητά τους, στη χαμηλή εκτίμηση για τις δυνατότητές 
των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και στην έλλειψη χρόνου λόγο της ύλης. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Σκοπός του παρόντος άρθρου είναι η παρουσίαση των θετικών επιδράσεων της φυσικής 

δραστηριότητας στην αυτοαντίληψη των ατόμων με κινητικές αναπηρίες, μέσα από την 
ερευνητική μελέτη της ήδη υπάρχουσας βιβλιογραφίας. Δεδομένου ότι ένας βασικός παράγοντας 
που επιδρά στη διαμόρφωση της αυτοαντίληψης του ατόμου αποτελεί η εικόνα που έχει για το 
σώμα του, τα άτομα με κινητικές αναπηρίες αναμένεται να διαμορφώνουν ως επί το πλείστον 
χαμηλή αυτοαντίληψη. Στο παρόν άρθρο αναλύεται ο τρόπος με τον οποίο η συμμετοχή των 
ατόμων με κινητικές αναπηρίες σε δραστηριότητες φυσικής αγωγής, μπορεί να αλλάξει την 
αυτοαντίληψη που έχουν διαμορφώσει και να τη μετατρέψουν από χαμηλή σε υψηλή. Το 
παραπάνω επιτυγχάνεται μέσω των πολλαπλών ωφελειών των δραστηριοτήτων φυσικής 
αγωγής τόσο στον γνωστικό, όσο και στον συναισθηματικό-ψυχικό τομέα όλων των ατόμων. 
Όπως προκύπτει από τη μελέτη της βιβλιογραφίας μέσα από τη βελτίωση της σωματικής και 
ψυχικής λειτουργίας που προσφέρουν οι δραστηριότητες φυσικής αγωγής στα άτομα με 
κινητικές αναπηρίες ενισχύεται η αυτοαντίληψή τους. 
 
ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: φυσική δραστηριότητα, κινητική αναπηρία, αυτοαντίληψη 
 
ABSTRACT 

The aim of this article is to present the positive effects of physical activity on the self-
perception of people with motor disabilities through the research study of the existing 
literature. Since the body image is a key factor influencing the self-perception of the 
individual, people with motor disabilities are expected to report mostly low self-perception. 
This article analyzes the way in which the participation of people with motor disabilities in 
physical education activities can change their self-perception and turn it from low to high. 
This is achieved through the multiple benefits of physical education activities in both the 
cognitive and the emotional-mental area of all individuals. As shown through the literature 
study, improved physical and mental functioning offered by the physical education activities 
in people with motor disabilities strengthens their self-perception. 

KEYWORDS: physical activity, motor disability, self-perception 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 
Τα περισσότερα άτομα απολαμβάνουν τη συμμετοχή τους σε δραστηριότητες φυσικής 

αγωγής καθώς αισθάνονται ότι αξιοποιούν εποικοδομητικά τον ελεύθερο χρόνο τους και 
ξεφεύγουν από την ένταση που τους προκαλεί η καθημερινότητα (Olszewski, Bourdeau & 
Nagele, 2005). Οι δραστηριότητες φυσικής αγωγής βελτιώνουν την ποιότητα ζωής, τη 
διανοητική και φυσική υγεία, χτίζουν φιλίες και αναπτύσσουν κοινωνικές σχέσεις (Wilson-
Kovacs, Ryan, Haslam & Rabinovich, 2008). Ο Kiernan και συν. (2004) αναφέρουν 
χαρακτηριστικά ότι η συμμετοχή σε τέτοιου είδους δραστηριότητες δίνει την δυνατότητα 
προσέγγισης μεταξύ των μελών της κοινωνίας, με αποτέλεσμα τη διαμόρφωση ενός 
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περιβάλλοντος όπου οι άνθρωποι ζουν με αρμονία. Αυτά τα ουσιώδη οφέλη παρέχουν και 
στα άτομα με κινητικές αναπηρίες, μόνο που στην περίπτωσή τους απαιτείται συστηματική 
καθοδήγηση και διδασκαλία (Guralnick, Hammond, Connor & Neville, 2006). Αποτελεί 
αναγκαιότητα για τα άτομα αυτά να έχουν τις δραστηριότητες αναψυχής ως αναπόσπαστο 
μέρος της ζωής τους (Klitzing & Watcher, 2005). Το παρόν άρθρο εστιάζει στα άτομα με 
κινητικές αναπηρίες, οι οποίες οφείλονται σε βλάβη που έχει υποστεί το Κεντρικό Νευρικό 
Σύστημα, όπως είναι η εγκεφαλική παράλυση, η επιληψία αλλά και το σύνδρομο 
υπερκινητικότητας και διάσπασης προσοχής. 

Η ΕΝΝΟΙΑ ΤΗΣ ΑΥΤΟΑΝΤΙΛΗΨΗΣ 
Ως αυτοαντίληψη νοείται η διαδικασία κατά την οποία το άτομο προβαίνει στην ανάλυση 

των χαρακτηριστικών του εαυτού του, στη σύνθεσή τους και τέλος στη συσχέτισή τους με τα 
αντίστοιχα χαρακτηριστικά των συνομιλήκων του. Η αυτοαντίληψη ενός ατόμου αρχίζει 
πολύ πριν από την φοίτησή του στο σχολείο και έτσι η αυτοαντίληψη που διαμορφώνει στο 
σχολείο έχει τις ρίζες της στο οικογενειακό περιβάλλον. Το σχολείο όμως με τις νέες 
εμπειρίες που παρέχει στους μαθητές του, επηρεάζει βαθύτατα τον τρόπο σκέψης τους καθώς 
και τον τρόπο με τον οποίο αντιλαμβάνονται τις ικανότητες ή τις δυνατότητες τους, τις 
ελλείψεις ή τις αδυναμίες τους. Η έννοια της αυτοαντίληψης προσδίδει διαφορετική διάσταση 
στην έννοια του εαυτού. Η αυτοαντίληψη εμπλουτίζει την έννοια του εαυτού με «το σύνολο 
των ιδεών που έχει το άτομο για τον εαυτό του» (Λεονταρή , 1996).  

Μερικοί ερευνητές (Montague & Rinaldi, 2001; Pervin & John, 2001) θεωρούν ότι οι 
άνθρωποι έχουν μια σταθερή εικόνα του εαυτού τους η οποία εφόσον έχει διαμορφωθεί δεν 
επιδέχεται αλλαγές, ενώ άλλοι πιστεύουν ότι η αυτοαντίληψη είναι ρευστή και επομένως 
αλλάζει ανάλογα με το κοινωνικό πλαίσιο. 

Η αυτοαντίληψη είναι άρρηκτα συνδεδεμένη με την έννοια της 
αυτοαποτελεσματικότητας. Με τον όρο αυτοαποτελεσματικότητα, νοείται η δύναμη της 
πεποίθησης του ατόμου ότι ο τρόπος με τον οποίο αντιδρά στις καθημερινές προκλήσεις της 
ζωής είναι αποτελεσματικός στην επίτευξη της ευημερίας του. Άτομα που έχουν υψηλή 
αυτοαποτελεσματικότητα αντιμετωπίζουν τα προβλήματα της ζωής με ενέργεια και με ένα 
πνεύμα επιμονής στην προσπάθειά τους. 

Σύμφωνα με την κοινωνική γνωστική θεωρία του Bandura (1997), ως 
αυτοαποτελεσματικότητα (Self –Efficacy), νοούνται τα πιστεύω του ατόμου για τις 
ικανότητές του να οργανώσει – να εκτελέσει μια σειρά ενεργειών που απαιτούνται για την 
παραγωγή συγκεκριμένων επιτευγμάτων. Ο βαθμός αυτό-αποτελεσματικότητας επηρεάζει το 
κατά πόσο κάποια προβλήματα ξεπερνιούνται ή όχι, κατά πόσο το άτομο επιμένει και 
προσπαθεί να πετύχει τους στόχους του, κατά πόσο αντέχει στην πορεία του χρόνου 
(Παρασκευόπουλος, 1985). Η πίστη του ατόμου στις ικανότητές του επηρεάζει τους στόχους 
του, την αντιμετώπιση του στρες, τον πόνο, τη μεγιστοποίηση της απόδοσης (Μακρή- 
Μπότσαρη, 2001). 

ΑΥΤΟΑΝΤΙΛΗΨΗ ΣΤΑ ΑΤΟΜΑ ΜΕ ΚΙΝΗΤΙΚΕΣ ΑΝΑΠΗΡΙΕΣ 
Αναμφισβήτητα η σχέση που αναπτύσσεται μεταξύ της αυτοαντίληψης του ατόμου και 

της εικόνας που έχει για το σώμα του είναι ιδιαίτερα σημαντική (Crocker, Eklund & 
Kowalski, 2000). Η παραπάνω σχέση είναι ακόμα πιο έκδηλη στα άτομα με κινητικά 
προβλήματα, τα οποία λόγω της αναπηρίας τους συχνά αναπτύσσουν χαμηλή αυτοαντίληψη. 
Σύμφωνα με τον Harter (1990) τα παιδιά από μικρή ηλικία διαμορφώνουν συναισθήματα 
αυτοσεβασμού και μεγαλώνοντας είναι σε θέση να θεμελιώσουν την αυτό-αντιληψή τους. Η 
μειωμένη, φυσική, παιδική δραστηριότητα τα τελευταία χρόνια, ορίζει την ανάγκη αύξησης 
της αποτελεσματικότητας στην άσκηση βασιζόμενη σε παρεμβάσεις οι οποίες θα βοηθήσουν 
στην ενίσχυση της αυτοαντίληψης και των σχετικών με αυτήν δράσεων (Ekeland, Heian, 
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Hagen, Abbott & Nordheim, 2004). 

Η ΣΥΜΒΟΛΗ ΤΗΣ ΦΥΣΙΚΗΣ ΔΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΑΣ ΣΤΗΝ ΑΥΤΟΑΝΤΙΛΗΨΗ ΤΩΝ 
ΑΤΟΜΩΝ ΜΕ ΚΙΝΗΤΙΚΕΣ ΑΝΑΠΗΡΙΕΣ 

Βασικός στόχος της Φυσικής Αγωγής είναι η ολόπλευρη ανάπτυξη του ατόμου στον 
γνωστικό, κινητικό, κοινωνικό και ψυχολογικο-συναισθηματικό τομέα. Για το λόγο αυτό τα 
προγράμματα φυσικής αγωγής περιλαμβάνουν ασκήσεις που εκπληρώνουν τους στόχους 
αυτούς. Η γνωστική και κινητική ανάπτυξη του ατόμου επιτυγχάνεται μέσα από ασκήσεις 
που βελτιώνουν την αντιληπτική ικανότητα του ατόμου για το σώμα του (Perkos, Barkoukis 
& Androutsopoulos, 2015). Η κοινωνική και ψυχολογική-συναισθηματική ανάπτυξη του 
ατόμου επιτυγχάνεται μέσα από τη συμμετοχή του σε ομαδικές ασκήσεις. Μέσα στην ομάδα 
το άτομο μαθαίνει να είναι ισότιμο μέλος με τα υπόλοιπα, να συνεργάζεται, να αποδέχεται το 
διαφορετικό (Nikolaki, Koutsouba, Venetsanou & Likesas, 2016). Ιδιαίτερα σημαντική 
κρίνεται η ένταξη των ατόμων σε προγράμματα φυσικής αγωγής από μικρή ηλικία, όπου τα 
παιδιά θεωρούνται περισσότερο εύπλαστα.  

Η φυσική δραστηριότητα προσφέρει πολλαπλά οφέλη στο άτομο. Αρχικά, η συμμετοχή 
του ατόμου σε φυσικές δραστηριότητες βελτιώνει τις φυσικές και ψυχικές του ικανότητες 
καθώς σχετίζεται θετικά με την υψηλή αυτοαντίληψη και αυτοπεποίθηση. Στη συνέχεια οι 
φυσικές δραστηριότητες έχουν την ικανότητα να βελτιώνουν το συντονισμό των κινήσεων 
στο άτομο, ενώ βοηθούν και τις λεπτές κινητικές δεξιότητες, αλλά και την εκμάθηση 
χειρισμού διαφόρων αντικειμένων με επιτυχία. Τέλος, η φυσική δραστηριότητα ενδυναμώνει 
και σωματικά το άτομο, αυξάνοντας τη δύναμή του και την αντοχή του. Όλα τα παραπάνω 
οδηγούν το άτομο να έχει μια καλή φυσική κατάσταση, η οποία με τη σειρά της βοηθά στην 
αποτελεσματικότερη λειτουργία όλων των αισθήσεών του (Chase, 2001).  

Τα παραπάνω οφέλη της φυσικής δραστηριότητας είναι ακόμα πιο έκδηλα στην 
περίπτωση των ατόμων με κινητικές αναπηρίες. Συμμετέχοντας τα άτομα αυτά σε φυσικές 
δραστηριότητες, στις οποίες μπορούν να αντεπεξέλθουν με επιτυχία, ενισχύουν την 
αυτοαντίληψή τους καθώς βλέπουν να περατώνουν με επιτυχία το έργο τους. Παράλληλα 
έχουν τη δυνατότητα να έλθουν σε επαφή με το περιβάλλον και να το εξερευνήσουν με τον 
τρόπο τους, γεγονός που συμβάλλει στην ολόπλευρη ανάπτυξή τους.  Επίσης, συμμετέχοντας 
τα άτομα με κινητικές αναπηρίες σε ομαδικές φυσικές δραστηριότητες έρχονται σε επαφή με 
άλλα άτομα, αναπτύσσουν την κοινωνικότητά τους και μαθαίνουν να εντάσσονται σε μια 
ομάδα, στοιχείο πολύ σημαντικό για την ενίσχυση της αντοαντίληψής τους. Άλλο σημαντικό 
όφελος των φυσικών δραστηριοτήτων για τα άτομα με κινητικές αναπηρίες είναι η μείωση 
των συναισθηματικών εντάσεων των ατόμων αυτών μέσα από τις ασκήσεις φυσικής αγωγής. 
Τέλος, η φυσική δραστηριότητα τα βοηθά να έλθουν σε επαφή με το σώμα τους, να το 
γνωρίσουν, να το αποδεχτούν και να διαμορφώσουν θετική αυτοαντίληψη για αυτό. Τα 
προγράμματα φυσικής δραστηριότητας τους προσφέρουν ανεξαρτησία και αυτονομία 
στοιχεία που συμβάλλουν στην ενίσχυση της αυτοαντίληψής τους (Rosenberg, Bombardier, 
Artherholt, Jensen & Motl, 2013). 

Από τα παραπάνω συμπεραίνεται η σχέση μεταξύ της συμμετοχής σε φυσική 
δραστηριότητα, με την αυτοαντίληψη. Αυτή η σχέση έχει να κάνει με τη βελτίωση της 
ψυχικής υγείας των ατόμων, η οποία απορρέει από τη συμμετοχή τους σε αθλητικές δράσεις 
που βελτιώνουν τη σωματική, την ψυχική και την ψυχολογική τους κατάσταση. 

Είναι πολύ βασικό να αναφερθεί ότι η αυτοαντίληψη της αθλητικής ικανότητας ή της 
βελτίωσης των σωματικών ικανοτήτων, η απόλαυση των φυσικών δραστηριοτήτων, η 
υποστήριξη από το οικογενειακό και κοινωνικό σύνολο, αποτελούν παράγοντες που 
ενισχύουν τη φυσική δραστηριότητα στα άτομα με κινητικές αναπηρίες.  Συγκεκριμένα τρία 
είναι τα κίνητρα, τα οποία καθοδηγούν τα άτομα με κινητική αναπηρία να αναπτύξουν 
θετικές συμπεριφορές προς τη φυσική δραστηριότητα: α) η ανάπτυξη της σωματικής 



58 
 

ικανότητας, όπως η αθλητική ικανότητα, η εξωτερική εμφάνιση, β) η κοινωνική στήριξη, η 
αποδοχή από το κοινωνικό περίγυρο, γ) η αύξηση των θετικών εμπειριών μέσα από την 
άσκηση (Sallis, 2000). 

ΕΜΠΕΙΡΙΚΕΣ ΕΡΕΥΝΕΣ 
Η Jesina και συν. (2006), ερεύνησαν την επίδραση της εφαρμογής του παρεμβατικού 

προγράμματος «Παραολυμπιακή Ημέρα στο Σχολείο». Τα αποτελέσματα έδειξαν, ότι το 
πρόγραμμα επηρέασε θετικά τη στάση των περισσότερων μαθητών ως προς την ενσωμάτωση 
παιδιών με κινητική αναπηρία στο μάθημα της φυσικής αγωγής, γεγονός που επέδρασε 
θετικά στην αυτοαντίληψη των μαθητών με κινητική αναπηρία.  

Παρόμοια, οι Panagiotou, Kudlacek & Evaggelinou (2006) ερεύνησαν την επίδραση του 
εκπαιδευτικού προγράμματος «Παραολυμπιακή Ημέρα στο σχολείο» στη στάση μαθητών. 
Σύμφωνα με τα αποτελέσματα, υπήρξε θετική στάση των μαθητών ως προς την ενσωμάτωση 
ατόμων με αναπηρία στη φυσική αγωγή αλλά όχι ως προς την ενσωμάτωσή τους στα 
αθλήματα. 

Οι Crawford, Hollingsworth, Morgan  & Gray (2008), διερεύνησαν τη συμβολή των 
ομαδικών παιχνιδιών στις δραστηριότητες της φυσικής αγωγής σε άτομα με κινητικές 
αναπηρίες. Συμπέραναν πως τα ομαδικά παιχνίδια ενδείκνυται για την αύξηση της 
αυτοπεποίθησης των ατόμων με κινητικές αναπηρίες καθώς οι ρόλοι μοιράζονται 
προκειμένου για την επίτευξη ενός κοινού σκοπού και όλα τα μέλη της ομάδας είναι 
υπεύθυνα για την νίκη ή την ήττα. Στα συνεργατικά παιχνίδια εξάλλου στόχος είναι η 
επίτευξη ενός κοινού σκοπού και όχι η ανταγωνιστικότητα. Σύμφωνα με τους Decker, 
Stiehler & Strobel (2003), τα συνεργατικά παιχνίδια ενισχύουν θετικές πτυχές της 
συμμετοχής, όπως την ικανότητα σε αντιπαραβολή με την έλλειψή της, ενθαρρύνουν την 
ενεργητική συμμετοχή σε αντιπαραβολή με μια παθητική μη συμμετοχική στάση, εξαλείφουν 
τον φόβο αποτυχίας, ενισχύουν την ικανότητα επίλυσης προβλημάτων και καλλιεργούν 
σημαντικές κοινωνικές δεξιότητες όπως την εμπιστοσύνη, το μοίρασμα, την κατανόηση και 
την επικοινωνία. Όλα τα παραπάνω συμβάλλουν θετικά στην ενίσχυση της αυτοπεποίθησης 
ατόμων με κινητικά προβλήματα.  

Τα συνεργατικά επίσης παιχνίδια προσφέρουν την δυνατότητα για την καλλιέργεια ενός 
φάσματος κοινωνικών συμπεριφορών, όπως η γενναιοδωρία, ο αλτρουισμός, η προστασία, η 
συνεργασία και η παροχή βοήθειας. Όλα τα παραπάνω επιτυγχάνουν την καλύτερη 
κοινωνικοποίηση και την καλύτερη επικοινωνία αναδεικνύοντας την αξία των ομαδικών 
παιχνιδιών στην περίπτωση ατόμων με κινητικά προβλήματα (Pahor, Guralnik, Ambrosius, 
Blair, Bonds, Church & King, 2014). 

Η θετική στάση και η αποδοχή των ατόμων με κινητική αναπηρία σε όλους τους τομείς 
της κοινωνίας συμπεριλαμβανομένης της φυσικής αγωγής και του αθλητισμού αποτελεί 
επιτακτική ανάγκη. Ιδιαίτερα όσον αφορά στη φυσική αγωγή στα σχολεία, στις 
δραστηριότητες κατά τον ελεύθερο χρόνο, στις ψυχαγωγικές δραστηριότητες, στον 
αθλητισμό υψηλού επιπέδου και γενικότερα στις αθλητικές διοργανώσεις είναι απαραίτητο 
να παρέχονται στα άτομα αυτά ίσες ευκαιρίες και ίσα δικαιώματα τόσα, όσα απολαμβάνουν 
και οι υπόλοιποι πολίτες ενός κράτους (Hirvensalo, Rantanen & Heikkinen, 2000). Τα 
αποτελέσματα των παραπάνω ερευνών είναι ενθαρρυντικά αλλά επίσης καθιστούν 
αναγκαία την περαιτέρω έρευνα του θέματος.  

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 
Από τα παραπάνω συμπεραίνεται ότι η φυσική δραστηριότητα παίζει σημαντικό ρόλο 

στη ζωή του ατόμου με κινητική αναπηρία. Η συνεχής και καθημερινή φυσική 
δραστηριότητα λειτουργεί ενεργητικά από τη μια στη σωματική και από την άλλη στη ψυχική 
του υγεία. Σύμφωνα με τους Siobhan, Wojcicli & McAuley (2009), η φυσική δραστηριότητα 
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και κατ’ επέκταση ο αθλητισμός πέρα από τη θετική της επίδραση στη σωματική υγεία του 
ατόμου με κινητική αναπηρία, αποτελεί και έκφραση πολιτισμού αλλά και απόδειξη ποιότητα 
ζωής στη κοινωνία. 

Η φυσική δραστηριότητα, συμβάλει ενεργητικά στη καθημερινότητα των ατόμων. Πέρα 
από τη θετική επίδραση στο σώμα λειτουργεί ενεργητικά στη βελτίωση της γνωστικής 
ικανότητας του ατόμου, στην ενίσχυση της αυτοεκτίμησης, δηλαδή σε ότι σχετίζεται με τις 
συμπεριφορές που αναπτύσσει το άτομο αλλά και σε σχέση με τη ψυχολογία του, ενώ τέλος 
διαμορφώνει την ευρύτερη συμπεριφορά του στη καθημερινότητα του (Drewnowski & 
Evans, 2001).     

Συμπερασματικά, οι δραστηριότητες της φυσικής αγωγής προσεγγίζονται μέσα από ένα 
ηθικό και παιδαγωγικό πλαίσιο, αναφορικά με τις ευκαιρίες που δημιουργούν για την 
διερεύνηση του εαυτού και την κοινωνικοποίηση. Μέσα από την ποικιλία των ρόλων που 
προσφέρουν και την συνεργασία με άλλα άτομα, αποτελούν σημαντικό πλαίσιο διερεύνησης 
του εαυτού, των ορίων που τον αποτελούν, του πλουραλισμού της ταυτότητας που 
περιέχονται εντός της έννοιας του εαυτού και ταυτόχρονα αποτελούν ένα ασφαλές πλαίσιο 
πειραματισμού κοινωνικών αλληλεπιδράσεων.   

Ολοκληρώνοντας το παρόν άρθρο αξίζει να αναφερθεί ότι ο καθηγητής της φυσικής 
αγωγής οφείλει να επιλέξει δραστηριότητες που θα επιτρέψουν στο παιδί να τις φέρεις εις 
πέρας με επιτυχία, θα πρέπει να αποφεύγει τη σύγκριση των επιδόσεων των μαθητών στις 
δραστηριότητες, αλλά και να επιμερίζει τις δραστηριότητες σε επιμέρους τμήματα. Επίσης 
καλό είναι τα παιδιά με κινητικές αναπηρίες να εκτελούν ασκήσεις που τους βοηθούν στον 
προσανατολισμό στο χώρο και τους παρέχουν δυνατότητες να αναπτύξουν τον ρυθμό τους 
(Κοκαρίδας, 2004)  
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
       Στο παρόν άρθρο παρουσιάζονται, αναδεικνύονται και σχολιάζονται τα οφέλη: 
(παιδαγωγικά, εκπαιδευτικά, πολιτικά, κοινωνικά) της βιωματικής μάθησης της Εκπαίδευσης 
Ενηλίκων υπό το πρίσμα της θεωρίας ενός μεγάλου στοχαστή στο πεδίο αυτό, του John Dewey. 
Επιχειρείται ειδικότερα, μία προσέγγιση της φιλοσοφίας της εκπαίδευσης ενηλίκων κατά τον 
20ό αιώνα, εστιάζοντας το ενδιαφέρον μας στη θεωρία του John  Dewey ώστε, να προβούμε 
στη συνέχεια σε μια αξιολόγησή της με βάση τις σημερινές τάσεις στην εκπαίδευση ενηλίκων, 
στην κοινωνία της γνώσης και της πληροφορίας. 
 
ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: John Dewey και, εκπαίδευσης ενηλίκων, θεωρία της ανάπτυξης, 
εμπειρική μάθηση 
 
ABSTRACT 
       This article presents highlights and comments on the benefits (educational, pedagogical, 
political and social) of the experiential learning in Adult Education under the scope of the 
theories of one prominent thinker in the field, John Dewey. In specific, it attempts an 
approach of the philosophy of twentieth century Adult Education focusing on John Dewey’s 
theory, with the with the vie to proceed to its assessment based on current trends on Adult 
Education, knowledge and information society. 

KEYWORDS: John Dewey and, adult education, theory of development, empirical learning 
 
ΕΙΣΑΓΩΓΗ 
      Η εκπαίδευση ενηλίκων σχετίστηκε με την οικονομική και κοινωνικοπολιτισμική 
παγκοσμιοποίηση, η οποία έδωσε έμφαση στην «κοινωνία της γνώσης» υπό την έννοια της 
συνεχιζόμενης επαγγελματικής κατάρτισης και της πιστοποίησης των επαγγελματικών 
προσόντων με σκοπό να ενισχυθεί   η γεωγραφική κινητικότητα των πολιτών και των 
εργαζομένων σε διεθνές επίπεδο. (Βλ. Ε. Πρόκου, (2004). «Παγκοσμιοποίηση, κοινωνία της 
Γνώσης και δια βίου μάθηση», Εκπαίδευση Ενηλίκων: 2, σσ. 4-10).  
  Σκοπός της εν λόγω εισήγησης είναι η ανάδειξη των βαθύτερων, παιδαγωγικών ιδεών και 
η διαχρονική επίδραση της φιλοσοφίας του John Dewey αναφορικά με την εκπαίδευση 
ενηλίκων, δεδομένου ότι υπήρξε ένας από τους πρώτους πραγματιστές της Αμερικής. 
(C.Morris, (1970). The pragmatic movement in American philosophy, George Braziller, New 
York, p. 5). 

Ο JOHN DEWEY ΚΑΙ Η ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ ΕΝΗΛΙΚΩΝ 
       Ο ίδιος ο J. Dewey, διατείνονταν υπέρ μιας ολιστικής άποψης της μάθησης και της ζωής. 
Ηγετικές μορφές της εκπαίδευση ενηλίκων, όπως για παράδειγμα ο Coyle, ο Freire, ο Kolb, ο 
Lindeman, ο  Rogers και ο Μezirov, έχουν επισημάνει την επιρροή των ιδεών του  στη 
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διατύπωση των απόψεων και θεωριών τους. (Η. Μυλωνάκου - Κεκέ, (2003). Ζητήματα 
Κοινωνικής Παιδαγωγικής, εκδόσεις. Ατραπός, Αθήνα, σ. 12).   
     Ενώ  όμως οι θεμελιωτές της αναφέρονται συχνά στη σκέψη του,  η συμβολή του στον 
τομέα αυτό είναι μάλλον παραγνωρισμένη. Αναμφίβολα ο ρόλος του στην ανάπτυξη της 
εκπαιδευτικής σκέψης στον εικοστό αιώνα είναι τεράστιος, λανθασμένα ωστόσο οι απόψεις 
του συνδέονται αποκλειστικά και μόνο με την εκπαίδευση του παιδιού. (M. Finger, M. Asún-
José, (2001). Adult Education at the Crossroads : learning our way out, Zed, London, p. 30).    
 Αν και δεν έγραψε ευθέως για την εκπαίδευση ενηλίκων ο Dewey έκανε συστηματική 
αναφορά στη μάθηση των ενηλίκων υποστηρίζοντας ότι οι ενήλικες θα συνεχίσουν να 
μαθαίνουν σε όλη τη διάρκεια της ζωής τους αν η προηγούμενη εκπαίδευση που έλαβαν 
κατορθώσει να θέσει τις βάσεις, να σπείρει το σπόρο για την επιδίωξη της συνέχισης της 
εκπαιδευτικής/μαθησιακής διαδικασίας. (I. R. Flude, A. Parrot, (1979). Education and the 
Challenge of change, OUP, Milton Keynes, London, p. 21. Βλ.επίσης, J. Dewey, 1980, 
Democracy and Education, SIUP, pp. 60-62).   

Αναφέρθηκε παράλληλα, σε  θέματα όπως η σημασία της δια βίου εκπαίδευσης στην 
κοινωνία, η ανάγκη για εκπαιδευτικά μοντέλα που θα ανταποκρίνονται στον τρόπο που 
μαθαίνουν οι άνθρωποι, η ευθύνη του εκπαιδευόμενου απέναντι στην αναζήτηση της γνώσης. 
Στο γνωστότερο τέλος έργο του «Δημοκρατία και Εκπαίδευση» (Democracy and Education), 
αν και δεν είναι άμεσα προφανές, η θεωρία της εκπαίδευσης ενηλίκων εμφανίζεται ως  
λογικό υποσύνολο της γενικής έκφρασης της φιλοσοφίας του. (A. Cross - Durant, (2007). Ο 
John Dewey και η Δια Βίου Εκπαίδευση, στο Jarvis,Peter, (ed.), Οι Θεμελιωτές της 
Εκπαίδευσης Ενηλίκων, εκδόσεις, Μεταίχμιο, Αθήνα, σ. 105).  

Παρότι δεν έγραψε ειδικά για την εκπαίδευση ενηλίκων εντούτοις, αναφερόταν στην 
μάθησή των ενηλίκων και, στο γεγονός ότι,  οι άνθρωποι θα συνεχίσουν να μαθαίνουν σε όλη 
τη διάρκεια της ζωής τους, αν η προηγούμενη εκπαίδευσή τους έχει σπείρει το σπόρο της 
συνέχειας στη μαθησιακή διεργασία, δίνοντας έτσι σε όλους ίσες ευκαιρίες να λειτουργήσουν 
ως θεματοφύλακες μια καλύτερης ζωή. Παράλληλα, ενώ συμφωνούσε πως το σχολείο είναι 
προαπαιτούμενο για μια αποτελεσματική αρχική μάθηση, υποστήριζε ωστόσο, ότι όλες οι 
λοιπές εμπειρίες της ζωής από την προσχολική ως τη γεροντική ηλικία, μπορούν να 
διαδραματίσουν σημαντικό ρόλο στην εκπαίδευση και τη μάθηση του ατόμου. Αντιμετώπιζε 
έτσι τη ζωή ως ένα ενιαίο σύνολο και, πίστευε ότι δεν είναι θεμιτό  να διαχωρίζει κανείς μια 
φάση της από την ζωή εν γένει. (Β. Βασίλου, (2002). Η Εκπαίδευση Ενηλίκων υπό το πρίσμα 
δύο στοχαστών του 20ού αιώνα: J. Dewey και P. Freire, Πανεπιστήμιο Πατρών, στο: synedria 
/ synedrio 2/ praktika/ BASILOU.HTM).       

Η συμβολή του στην δια βίου εκπαίδευση εντοπίζεται σε αρκετά σημεία. Η πεποίθησή 
του ότι η εκπαίδευση οφείλει να διευρύνεται μέσα από την εμπειρία αποτελεί μια σημαντική 
πτυχή της άτυπης εκπαίδευσης. Η εξερεύνηση της σκέψης και ο σχετικός ρόλος των 
εκπαιδευτών, εξακολουθεί να  εμπνέει θεωρητικούς όπως για παράδειγμα ο David Boud και ο 
Donald Schön. Το ενδιαφέρον του για την αλληλεπίδραση του μαθητή με το περιβάλλον 
αποτελεί και το πλαίσιο για τη Συνεχιζόμενη Εκπαίδευση. Τέλος το πάθος του για τη 
δημοκρατία και για μια εκπαίδευση ίσων ευκαιριών, παρέχει  ένα ισχυρό θεωρητικό θεμέλιο 
για κάθε μορφή Εκπαίδευσης Ενηλίκων. (K. Smith, Mark, (2001). John Dewey The Informal 
Education Homepage, αυτοέκδοση, p. 12).      

Αναλυτικότερα, η έννοια της συνεχιζόμενης εκπαίδευσης κατά τον διανοητή, στηρίζεται 
στην άποψη, ότι η ανάπτυξη  αποτελεί αναπόσπαστο μέρος της ύπαρξης του ανθρώπου. Στο 
ίδιο πνεύμα έναν αιώνα πριν ο Dewey, υποστήριζε ότι η δια βίου μάθηση θα επιτευχθεί μέσω 
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της έννοιας της ανάπτυξης την οποία και επεξεργάστηκε.1 Συνέδεσε τη σχολική εκπαίδευση 
με την συνεχιζόμενη εκπαίδευση μέσω της θεωρίας  αυτής, υποστηρίζοντας ότι οι άνθρωποι 
θα συνεχίσουν να μαθαίνουν καθ’ όλη τη διάρκεια της ζωής τους εφόσον υπάρχει έμφυτη 
στον καθένα η δυνατότητα να αναπτύσσεται προσωπικά, πνευματικά και κοινωνικά πολύ 
πέραν των σχολικών χρόνων. (A. Cross-Durant, (2001). J. Dewey and Lifelong Education, in: 
Jarvis P. (ed.), Twentieth century thinkers in adult and continuing education, Kogan Page, 
U.K, pp. 108-109).          

Ο Αμερικανός φιλόσοφος ήταν βέβαιος πως δεν υπάρχει διαφορά στη δύναμη της 
εμπειρίας ανάμεσα σε παιδιά και ενήλικες. Ανήλικοι και ενήλικοι είναι ενεργά άτομα που 
μαθαίνουν καθώς αντιμετωπίζουν προβληματικές καταστάσεις στη διάρκεια  της ζωής τους. 
Και για τους δυο η σκέψη αποτελεί ένα όργανο για την αντιμετώπιση των καταστάσεων 
αυτών, ενώ η γνώση είναι  τελικά η συσσώρευση της εμπειρίας  από  τη διαχείριση των 
προβλημάτων. (R. B. Westbrook, (1991). John Dewey and American Democracy, Cornell 
University, Ithaca/New York, p. 2).   Επηρεασμένος από τον Πραγματισμό  έγινε υπέρμαχος 
της ιδέας ότι για να κάνουμε την εκπαίδευση όσο το δυνατό πιο αποτελεσματική, χρειάζεται 
να θεμελιώνεται στην εμπειρία περισσότερο παρά στη θεωρητική διδαχή. Η θεωρία που 
διατύπωσε για την ανάπτυξη έχει να κάνει με τη δημιουργία της προδιάθεσης για συνεχή 
απόκτηση νέων εκπαιδευτικών εμπειριών ώστε καθένας να μαθαίνει από αυτές αλλά και από 
την ίδια τη ζωή. Υποστηρίζει πως αυτό που μαθαίνει κάποιος ως γνώση ή δεξιότητα σε μια 
κατάσταση γίνεται ένα εργαλείο για την κατανόηση και την αποτελεσματική διαχείριση των 
καταστάσεων που ακολουθούν. Η διαδικασία αυτή είναι τόσο μακρινή όσο και η ζωή. (Β. 
Βασίλου, (2002). Η Εκπαίδευση Ενηλίκων υπό το πρίσμα δύο στοχαστών του 20ού αιώνα: J. 
Dewey και P. Freire, Πανεπιστήμιο Πατρών, synedria/synedrio 2/ praktika/ 
BASILOU.HTM). 

Υπό το πρίσμα αυτό η  ανάπτυξη κατά τον φιλόσοφο, είναι η αμοιβή μιας εκπαιδευτικής 
διαδικασίας που στοχεύει  να  κάνει τα άτομα ικανά να εξελίσσουν τις αρχικές τους δυνάμεις 
επαγρύπνησης και ανάλυσης και να χρησιμοποιούν τις εμπειρίες του παρελθόντος  για να 
επιλύουν  προβληματικές καταστάσεις. Επομένως τα άτομα δεν πρέπει απλώς να είναι ικανά 
στη διαχείριση της αλλαγής, αλλά επίσης να είναι  ενεργά μέλη αυτής της διαδικασίας των 
συνεχών μεταβολών της ζωής. Επιπλέον, υπέθεσε ότι καθώς οι άνθρωποι μαθαίνουν από την 
ενεργή εμπειρία, άσχετα με το αν είναι θετική ή αρνητική, αυτή είναι η μόνη κατάλληλη 
μέθοδος που επιτρέπει στους μαθητές να βιώσουν ενεργά την εκπαίδευση. Υποστήριζε 
λοιπόν  ότι οι μαθητές πρέπει να αναλαμβάνουν την ευθύνη να δομούν τις εκπαιδευτικές τους 
εμπειρίες και υπό την καθοδήγηση του εκπαιδευτικού, να στρέφονται σε  μια προσωπική 
κατανόηση του αντικειμένου Για το λόγο αυτό   ήταν αντίθετος  και με τις έτοιμες λύσεις στα 
σχολικά εγχειρίδια και είχε επισημάνει από τον προηγούμενο αιώνα ότι προσφέρονται ως ένα 
υποκατάστατο μάθησης. Το περιεχόμενο του βιβλίου δεν είναι απαραίτητα σκοπός, 
υποστήριζε, αλλά μάλλον  το μέσο που υπάρχει για να κάνει προτάσεις, αναφορές,  
υποθέσεις. (M. Al. Blackwell, (2005). Problem-Based Learning, Virginia Commonwealth 
University, pp. 37-38).      

Με βάση τη θεωρία της ανάπτυξης και τον σημαντικό ρόλο της εμπειρίας, ο διανοητής 
αναπροσδιορίζει το ρόλο του εκπαιδευτικού με τέτοιο τρόπο ώστε σχεδόν ταυτίζεται με τη 

                                                 
1 Η ανάπτυξη κατά τον Dewey είναι η αμοιβή της εκπαίδευσης. Ο ορισμός του για την ανάπτυξη αναφέρεται ως 
μια ‘’γενική ισορροπία οργανικών δράσεων σε σχέση με το ευρύτερο περιβάλλον και στην ικανότητα της 
αναπροσαρμογής των δράσεων ώστε να ανταποκρίνεται σε νέες συνθήκες. Το πρώτο συνιστά τη βάση της 
ανάπτυξης και το δεύτερο την ανάπτυξη καθεαυτή’’ J. Dewey (1964). Democracy and Education σ. 72).   
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σύγχρονη άποψη για τον εκπαιδευτή ενηλίκων. Η θέση και η εργασία του δασκάλου  
καθορίζεται από την αρχή ότι το σχολείο είναι μια κοινωνία. Δεν βρίσκεται εκεί για να 
επιβάλει συγκεκριμένες σκέψεις, ιδέες  και πρακτικές. Αντίθετα, είναι εκεί ως μέλος της 
κοινότητας για να συγκεντρώνει τα ερεθίσματα που δέχεται ο μαθητής  και να τον βοηθήσει 
να ανταποκριθεί κατάλληλα σ` αυτά. (M. Al. Blackwell, 2005, pp. 39). Αντιλαμβάνεται τον 
εκπαιδευτή ως υπεύθυνο για τις εκπαιδευτικές δραστηριότητες μιας ομάδας, ως το άτομο που 
προσφέρει καθοδήγηση και κατεύθυνση, ενώ καθήκον του είναι να οργανώσει, να 
κινητοποιήσει, να αξιολογήσει τη σύνθετη διαδικασία της εκπαίδευσης. (Β. Βασίλου, (2002). 
Η Εκπαίδευση Ενηλίκων υπό το πρίσμα δύο στοχαστών του 20ού αιώνα: J. Dewey και P. 
Freire, Πανεπιστήμιο Πατρών, synedria/synedrio 2/ praktika/ BASILOU.HTM).   

Σε απόλυτη συμφωνία με τους σύγχρονους θεωρητικούς της εκπαίδευσης ενηλίκων ο 
Dewey πιστεύει πως η μάθηση  είναι κάτι που οι εκπαιδευόμενοι κάνουν για τον εαυτό τους. 
Επομένως υποστήριζε πως οι μαθητές  πρέπει  να βρίσκονται  στο κέντρο κάθε εκπαιδευτικής 
διαδικασίας  και  να αντιμετωπίζονται με άξονα τις προσωπικές τους ανάγκες, τα 
ενδιαφέροντα, τις εμπειρίες και τις επιθυμίες τους ακριβώς όπως και οι εκπαιδευόμενοι στα 
τμήματα της εκπαίδευσης ενηλίκων. (Munoz Maria - Munoz Marco, (1995). John Dewey on 
Democracy, Education, Experience and Communication: Implications for Adult Education, in 
Developing Democratic Organizations, University of Louisville, Louisville, p. 20).   

Αμεση σχέση  με όσα επικρατούν σήμερα στην συνεχιζόμενη εκπαίδευση,  έχουν και οι 
προτάσεις του που αφορούν τόσο στο περιεχόμενο όσο και στη μεθοδολογία. Η μέθοδος 
επίλυσης προβλημάτων, (problem solving), η ενεργητική μέθοδος καθώς, η διαθεματική 
προσέγγιση (project method) και, τα σχέδια εργασίας των γνωστικών αντικειμένων, έχουν τα 
θεωρητικά τους θεμέλια στις σχετικές του απόψεις  και στη φιλοσοφία του πραγματισμού 
γενικότερα. Το πώς διδάσκουμε κατά τον Αμερικανό διανοητή είναι σχετικό με το γιατί  και 
τι διδάσκουμε και υιοθετεί την επιστημονική μέθοδο πρόσβασης στη γνώση. Στο έργο του 
«Δημοκρατία και Εκπαίδευση» διατυπώνει την άποψη ότι οι μέθοδοι διδασκαλίας που έχουν 
μακροπρόθεσμα αποτελέσματα  δίνουν στο μαθητή κάτι να ενστερνιστεί, όχι κάτι να μάθει 
και ότι η πράξη από τη φύση της απαιτεί σκέψη. Υποστηρίζει γενικά ότι η εκπαίδευση πρέπει 
να είναι επικεντρωμένη στην επίλυση προβλημάτων ή στην αντιμετώπιση καταστάσεων με 
τις οποίες έρχονται σε επαφή οι εκπαιδευόμενοι. Αυτό οδηγεί σε μια αντίληψη ότι η 
εκπαίδευση προετοιμάζει για το παρόν και όχι για το μέλλον. Σύμφωνα με αυτά στο 
πρόγραμμα σπουδών πρέπει να περιλαμβάνονται  πρωτίστως  η εκπαίδευση για την εργασία 
και τον ελεύθερο χρόνο,  οι ανθρωπιστικές και επιστημονικές γνώσεις και όχι η διδασκαλία 
μεμονωμένων θεωρητικών αντικειμένων. (Βλ. F. Beddie, (2002). Adult Learning: 
Implications for Lifelong Learning, State Library of Victoria, pp. 12-21). 

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ        
Η εκπαίδευση ενηλίκων είναι μια διά βίου διαδικασία μάθησης, μέσω της οποίας άνδρες 

και γυναίκες είτε ως άτομα είτε ως μέλη ομάδων και θεσμών (συν)εργάζονται, με σκοπό να 
βελτιώσουν τον εαυτό τους ως πρόσωπα και μέλη της κοινότητας και να συμβάλουν στον 
κοινωνικό μετασχηματισμό της κοινωνίας μέσω της ανάπτυξης κοινωνικογνωστικών και 
συναισθηματικών ικανοτήτων και λειτουργικών δεξιοτήτων, της απόκτησης γνώσεων και της 
εσωτερίκευσης ποικίλων αξιών, αρχών και  ευαισθησιών  για  ένα  ευρύ  φάσμα  ζητημάτων  
της καθημερινής  ατομικής  και κοινωνικής τους ζωής. (Βλ. C. Griffin, (2006). Research and 
policy in life-long learning. International Journal of Lifelong Education 25 (6), pp. 561-574).      

Οι βασικές θεωρητικές αρχές στον σχεδιασμό και στην υλοποίηση προγραμμάτων 
εκπαίδευσης ενηλίκων έχουν τις ρίζες τους στο κίνημα της Νέας Αγωγής με κύριο εκφραστή 
τον John Dewey και στην ανθρωπιστική/πρόσωπο-κεντρική ψυχολογία με κύριο θεωρητικό 
τον Carl Rogers. Βλ. (J. Cornelius-White, (2007). Learner-centered teacher-student 
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relationships are effective: A met analysis. Review of Educational Research 77 (1), pp. 113-
143). 

Αναγνωρίζεται ότι δεν είναι δυνατόν να λάβουμε όλην την εκπαίδευση για τη ζωή μας 
κατά τη διάρκεια των λίγων χρόνων που αφιερώνονται στην υποχρεωτική εκπαίδευση και 
εκφράζεται η πεποίθηση ότι υπάρχει έμφυτη στον καθένα η ικανότητα να αναπτύσσεται 
προσωπικά, πνευματικά και, κατ΄ επέκταση κοινωνικά, καθόλη τη διάρκεια αλλά και πολύ 
πέραν των σχολικών χρόνων. (Βλ. Β.Βασίλου, (2002), Η Εκπαίδευση Ενηλίκων υπό το πρίσμα 
δύο στοχαστών του 20ού αιώνα: J. Dewey και P. Freire, Πανεπιστήμιο Πατρών, στο: synedria 
/ synedrio 2/ praktika/ BASILOU.HTM). Το ίδιο ισχυρίζονταν και ο J. Dewey καθώς ανέφερε 
τα εξής σχετικά;   
 ΄΄Η εκπαίδευση δεν πρέπει να σταματά όταν κανείς τελειώνει ή αφήνει το σχολείο. Η τάση να 
διδάσκεται κανείς από την ίδια τη ζωή και να διαμορφώνει έτσι τις συνθήκες της ζωής ώστε 
όλοι να μαθαίνουν από τη ζωή είναι το ωραιότερο έργο του σχολείου΄΄.2 

 Ο Dewey έγραψε για τα «παραδοσιακά» φιλοσοφικά προβλήματα, σε θέματα ηθικής, 
μεταφυσικής, αισθητικής κλπ αλλά και σε θέματα εφαρμοσμένης φιλοσοφίας, τα οποία 
εξέφρασε στα παιδαγωγικά του έργα. Σε σχέση με την παιδαγωγική του γραφή είναι στενά 
συνδεμένος με την πρώιμη φάση της εκπαίδευσης, με την εκπαίδευση των νέων, αλλά έχει 
χαρακτηριστεί ο εισηγητής των «εναλλακτικών» εκπαιδευτικών ιδεών, που τις συναντάμε 
αργότερα στα κινήματα της δια βίου, της συνεχιζόμενης εκπαίδευσης και, της εκπαίδευσης 
των ενηλίκων. (Flude, Parrot (1979), Education and the Challenge of change, Milton Keynes, 
London. p. 21).             

Η επιρροή του στην ανάπτυξη της άτυπης εκπαίδευσης είναι φανερή. Στον απόηχο των 
ιδεών του οι σύγχρονοι ειδικοί  της δια βίου εκπαίδευσης, πιστεύουν ότι η μάθηση πρέπει να 
βασίζεται σε πέντε παραδοχές:  
α) η εμπειρία είναι το θεμέλιο και το ερέθισμα της μάθησης,  
β) οι εκπαιδευόμενοι δομούν ενεργά τις εμπειρίες τους,  
γ) η μάθηση είναι ολιστική,  
δ) η μάθηση δομείται κοινωνικά και πολιτισμικά,  
ε) η μάθηση επηρεάζεται από το κοινωνικό και συναισθηματικό πλαίσιο, μέσα στο οποίο 
πραγματοποιείται.  
       Οι θέσεις αυτές μας προσφέρουν ένα πλαίσιο μέσω του οποίου μπορούμε να 
κατανοήσουμε τη μάθηση μέσω της εμπειρίας όπως αυτή πραγματώνεται μέσα στα τμήματα 
της εκπαίδευσης ενηλίκων. (Α. Παπασταμάτης, άνευ χρονολογίας έκδοσης, Επαγγελματική 
Aνάπτυξη και Eκπαίδευση Eυπαθών Kοινωνικών Oμάδων, Αυτοέκδοση, Θεσσαλονίκη, σ.7). 
 Πολλές μορφές της εκπαίδευσης ενηλίκων έχουν εμπνευστεί από τα ιδεώδη της 
προοδευτικής εκπαίδευσης του J. Dewey όπως επί παραδείγματι: η επαγγελματική 
εκπαίδευση ενηλίκων, η συνεχιζόμενη εκπαίδευση, η εκπαίδευση των μεταναστών και των 
αλλοδαπών, η εκπαίδευση του πολίτη, της οικογένειας και των γονέων, η εκπαίδευση για την 
κοινωνική δράση κλπ. Αλλά και πολλές βασικές αρχές της, κατάγονται από την προοδευτική 
του σκέψη όπως: οι ανάγκες και τα ενδιαφέροντα των ενηλίκων, η επιστημονική μέθοδος, οι 
τεχνικές της επίλυσης προβλημάτων καθώς και ο κεντρικός ρόλος της εμπειρίας, είναι 
μερικές από αυτές τις αρχές που μπορούν να αναχθούν στον πραγματισμό και τον 
προοδευτισμό του Αμερικανού παιδαγωγού. (Βλ. Β. Βασίλου, (2002), Η Εκπαίδευση 
Ενηλίκων υπό το πρίσμα δύο στοχαστών του 20ού αιώνα: J. Dewey και P. Freire, 
Πανεπιστήμιο Πατρών, synedria/synedrio 2/ praktika/ BASILOU.HTM). 
     Οι απόψεις του Dewey για την συνεχιζόμενη εκπαίδευση, πρέπει να εξεταστούν μέσα στο 
πλαίσιο που δημιουργήθηκαν. Σε καμία περίπτωση  δεν έχουν να κάνουν με αυτό που σήμερα 
εννοούμε μιλώντας για την εκπαίδευση ενηλίκων και η οποία σχετίζεται με τη διόρθωση των 

                                                 
2 J. Dewey (1964) Democracy and Education Macmillan, London, p. 55 
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προηγούμενων εκπαιδευτικών ελλείψεων, ούτε με την ώθηση για παραπέρα σπουδές ούτε 
προσπαθεί να επιλύσει τα προβλήματα πρόσβασης στην εκπαίδευση όπως κάνει σήμερα η 
συνεχιζόμενη εκπαίδευση. Προσφέρει μια ενωτική φιλοσοφία για την εκπαίδευση που γίνεται 
αντιληπτή ως όλον, με φάσεις που αναπτύσσονται σε συνεργασία η μία με την άλλη. Αυτό 
δεν σημαίνει για τον Αμερικανό φιλόσοφο ομοιομορφία στρατηγικής, αλλά αντίθετα ενότητα 
σκοπών καθώς αρκετά μπορούν να εξαρτηθούν από ατομικά ή τοπικά χαρακτηριστικά. (Βλ 
A. Cross-Durant 2001, P. Jarvis 2001, J. Elias Merriam 1995,).  Αυτός ο απώτερος σκοπός  
της διατήρησης και βελτίωσης της ποιότητας ζωής  υπό το βάρος της αλλαγής και της 
αβεβαιότητας, ξεκινά από τα σχολικά χρόνια και συνεχίζεται σε όλη την ενήλικη ζωή του 
κάθε ανθρώπου. (Βλ. Β. Βασίλου, (2002). Η Εκπαίδευση Ενηλίκων υπό το πρίσμα δύο 
στοχαστών του 20ού αιώνα: J. Dewey και P. Freire, Πανεπιστήμιο Πατρών, synedria/synedrio 
2/ praktika/ BASILOU.HTM). Το έργο του διαπερνά η πεποίθηση ότι η εκπαίδευση 
σχετιζόμενη με την έννοια της ανάπτυξης είναι πράγματι δια βίου, καθώς οι άνθρωποι έχουν 
τη δυνατότητα να εξελίσσονται πνευματικά καθόλη τη διάρκεια της ζωής τους. Παράλληλα, 
ενώ το σχολείο είναι ένα προαπαιτούμενο για μια αποτελεσματική αρχική μάθηση, ωστόσο 
όλες οι λοιπές εμπειρίες της ζωής από τη φάση πριν το σχολείο έως και τα γεράματα, 
εμπειρίες τόσο μέσα όσο και έξω από το σχολείο, μπορούν να διαδραματίσουν σημαντικό 
ρόλο στην εκπαίδευση και τη μάθηση του ατόμου. Αντιμετωπίζει έτσι τη ζωή ως ένα ενιαίο 
σύνολο και πιστεύει ότι δεν είναι θεμιτό – τόσο από ανθρώπινη - ηθική όσο και από 
εκπαιδευτική άποψη να διαχωρίζει κανείς μια φάση της ζωής από την ζωή εν γένει (Βλ. Β. 
Βασίλου, (2002). Η Εκπαίδευση Ενηλίκων υπό το πρίσμα δύο στοχαστών του 20ού αιώνα: J. 
Dewey και P. Freire, Πανεπιστήμιο Πατρών, synedria/synedrio 2/ praktika/ 
BASILOU.HTM). 
     ΄Αν και στο δεύτερο μισό του 20ου αιώνα η εργασία του θεωρήθηκε ξεπερασμένη, το 
ενδιαφέρον για τον Dewey ανανεώθηκε πρόσφατα. Οι απόψεις του ενέπνευσαν  ηγετικές 
μορφές της εκπαίδευση ενηλίκων, για να  διδάξουν τους ενηλίκους  ώστε να είναι ικανοί  να 
λειτουργήσουν σε μια δημοκρατική κοινωνία που χαρακτηρίζεται από την αλλαγή, τη 
σχετικότητα, και τον πλουραλισμό. (A. Lehman, Michele, (2003). Interrupting The Reflective 
Practitioner: Discovering The Espoused Philosophies And Theories-In-Use Of 13 Adult 
Educators, The Ohio State University, p.8).   

ΑΝΤΙ ΕΠΙΛΟΓΟΥ 
     Ο J. Dewey κατέδειξε τη σημαντικότητα συμπερίληψης στη διδακτική πράξη των αρχών 
του αυτοπροσδιορισμού, της αυτορρύθμισης, της συνυπευθυνότητας, της αξιοποίησης των 
εμπειριών των εκπαιδευομένων και της αλληλεπίδρασης μεταξύ του εκπαιδευτή και της 
ομάδας. Συνδυάζοντας την εκπαίδευση με τη θεωρία της ανάπτυξης, ο αμερικανός 
πραγματιστής υποστήριξε ότι οι άνθρωποι έχουν έμφυτη τη θέληση και την ικανότητα να 
μαθαίνουν και να εξελίσσονται σε όλες τις συνιστώσες της προσωπικότητάς τους καθόλην τη 
διάρκεια της ζωής τους.    
     Αυτό συμβαίνει, όταν ενεργούν και δραστηριοποιούνται σε περιστάσεις της καθημερινής 
ζωής, αλληλεπιδρούν και επεξεργάζονται τις εμπειρίες τους, στοχάζονται και 
κινητοποιούνται με βάση τόσο τις φυσικές ανάγκες τους, τις κλίσεις και, τα ενδιαφέροντά 
τους. Για τον διανοητή όπως προείπαμε η εκπαίδευση είναι πρωτίστως μια κοινωνική 
διαδικασία, είναι ανάπτυξη, δεν είναι μία προετοιμασία για τη ζωή, είναι ζωή αυτή κάθε 
αυτή. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Το δίκτυο των διασυνδεδεμένων υπολογιστών (internet και world wide web) αποτελεί μια 

μορφή κοινωνικής αυτο-οργάνωσης, η οποία λειτουργεί ανεξάρτητα από τα πλαίσια των 
παραδοσιακών κρατών και των αντίστοιχων εκπαιδευτικών συστημάτων. Η εξοικείωση των 
μαθητών με αυτή την εναλλακτική μορφή συνεργασίας στο χώρο του διαδικτύου δεν είναι και 
εύκολη και αυτονόητη. Η εντύπωση ότι είναι εύκολη η διεκπεραίωσης ζητημάτων που θα 
αντιμετωπίσουν ως αυριανοί πολίτες στο διαδίκτυο είναι λανθασμένη. Η πρόσβαση στο 
Διαδίκτυο και η χρήση Η/Υ από μόνη της, δεν μπορεί να εκπαιδεύσει τους σημερινούς μαθητές 
και αυριανούς πολίτες να διαχειρίζονται την συμμετοχή τους στις on line (δυνητικές) 
κοινότητες. Η εκπαίδευση σε κοινωνικές δεξιότητες όπως π.χ. στην επικοινωνία και στη λήψη 
αποφάσεων κ.α. είναι σημαντικότερη από την εκπαίδευση στην εκμάθηση της λειτουργίας ενός 
ηλεκτρονικού εργαλείου ή στις τεχνικές προγραμματισμού και ανάπτυξης λογισμικού. Αυτή η 
εκπαίδευση η οποία είναι κρίσιμη για την σύγχρονη πραγματικότητα, το παραδοσιακό ελληνικό 
σχολείο δεν την παρέχει με αποτέλεσμα να διευρύνεται   

 
ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: ψηφιακό χάσμα, δυνητικές (εικονικές) κοινότητες, εφαρμοσμένες 
κοινωνικές δεξιότητες.  
 
ABSTRACT   

The mesh of connecting personal computers (internet and World Wide Web) is a 
community and is a form of social self-organization. This community which we call “digital” 
or “virtual” community exists parallel and independent from the frame of traditional state 
and corresponding educational system. The impression of easy management of collaboration 
questions in virtual communities isn’t easy and obvious. The believes that the access in on 
line communities and use p.c. can educate the students alone is wrong. More important is the 
students to be educated to soft skills than to be educated in the learning of use of a electronic 
tool or to creative software is more important. This kind of education is most important for 
new social reality, the traditional school does not provide. 

 
KEYWORDS: digital divide & knowledge gap, virtual communities, soft skills 
 
ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Με τη λέξη κομπιούτερ (υπολογιστής) στην καθομιλουμένη εννοείται ένα εργαλείο που 
σχεδιάστηκε για να κάνει αριθμητικούς υπολογισμούς. Στην πραγματικότητα, όμως, ο 
Ηλεκτρονικός Υπολογιστής είναι μια γλώσσα μηχανής που η σπουδαιότητά της βρίσκεται 
στην ικανότητά του χρήστη να χειρίζεται μέσω αυτής γλωσσικά σύμβολα επικοινωνίας. Οι 
χρήστες εφαρμόζουν τις δυνατότητες του Η/Υ ως μέρος της ευρύτερης προσπάθειάς τους να 
επικοινωνήσουν και να επηρεάσουν τη συμπεριφορά των συνανθρώπων τους, γράφουν, 

mailto:staven@pathfinder.gr
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μιλάνε, υπολογίζουν, συγκρίνουν και αξιολογούν, εκφράζονται και δημιουργούν. Όλα αυτά 
δίνουν αξία στον Η/Υ και αναμένεται να αλλάξει το περιεχόμενο της εκπαίδευσης και του 
παραδοσιακού τρόπου μετάδοσης των σημαντικών γνώσεων (Hocason & Hooper, 2000, σσ. 
537-552). 

 
ΤΟ ΔΙΑΔΙΚΤΥΟ (INTERNET) ΚΑΙ Ο ΠΑΓΚΟΜΙΟΣ ΙΣΤΟΣ (WORLD 
WIDE WEB) 
Ιστορική Εξέλιξη των Εννοιών  
Ο όρος Internet προκύπτει από τα αρχικά των λέξεων International Networking που σημαίνει 
Διεθνές Δίκτυο. Στα ελληνικά ο όρος μεταφράζεται ως Διαδίκτυο. Το Internet είναι σύστημα 
ενδοεπικοινωνίας, ενώ το World Wide Web είναι μέσο και τεχνική παραγωγής και 
παρουσίασης ψηφιακών πληροφοριών. Σήμερα το World Wide Web έχει κυριαρχήσει επί του 
Internet. Το Internet ξεκίνησε ως ένα ασφαλές σύστημα επικοινωνίας στις στρατιωτικές 
υπηρεσίες των Ηνωμένων Πολιτειών της Αμερικής, με το οποίο θα ανταλλάσσονταν 
απόρρητες πληροφορίες, ένα είδος εσωτερικού ηλεκτρονικού ταχυδρομείου. Το σύστημα 
αυτό επεκτάθηκε στον ακαδημαϊκό κόσμο, όπου αναπτύχθηκε λογισμικό (gofer) που θα 
βοηθούσε τους φοιτητές στις έρευνές τους. Η ανάπτυξη της τεχνολογίας «links 
υπερκειμένου» (hyper-text link) επιτρέπει να συνδέονται ηλεκτρονικά ένας απεριόριστος 
αριθμός βάσεων δεδομένων, με συνέπεια αν κάποιος έχει πρόσβαση σε μία από αυτές τις 
βάσεις να έχει πρόσβαση και σε όσες άλλες είναι συνδεδεμένες ηλεκτρονικά με αυτήν. 
Δηλαδή, οποιαδήποτε πληροφορία ή δεδομένο είναι καταχωρημένο σε έναν δικτυωμένο 
υπολογιστή είναι προσβάσιμο και από τον χρήστη οποιουδήποτε άλλου Η/Υ, που είναι 
συνδεδεμένος στο ίδιο δίκτυο (Graham, 2001, σ. 43). Χαρακτηριστικό είναι ότι ο εφευρέτης 
του Παγκόσμιου Ιστού (World Wide Web), ο Beners-Lee, απέφυγε να κατοχυρώσει την 
εφεύρεσή του με δίπλωμα ευρεσιτεχνίας ή τα αντίστοιχα πνευματικά του δικαιώματα, 
ενέργεια που συγκρούεται άμεσα με την ιδεολογία του οικονομικού ορθολογισμού (όφελος – 
ζημία) του 19ου αιώνα (Καϊτατζή-Γουίτλοκ, 2003).  

Με την πάροδο του χρόνου, οι δυνατότητες που πρόσφερε το Διαδίκτυο άρχισαν να 
αξιοποιούνται στον τομέα της προώθησης προϊόντων από επιχειρήσεις που 
δραστηριοποιούνται στον χώρο του εμπορίου, και στη συνέχεια επεκτάθηκε και σε άλλους 
επιχειρηματικούς τομείς, ενώ παράλληλα μπορούσε να γίνει χρήση από τα νοικοκυριά και 
μεμονωμένους καταναλωτές. Η ανάπτυξη εφαρμογών και λογισμικού από εταιρίες που 
δραστηριοποιούνται στον δευτερογενή τομέα, οδήγησε στην αύξηση του πληθυσμού των 
χρηστών, εφόσον ο χειρισμός του Η/Υ και του Διαδικτύου γινόταν ευκολότερος και 
ταυτόχρονα υπήρχε πρόσβαση σε χρήσιμες πληροφορίες, ανεξάρτητα από το μορφωτικό 
επίπεδο του χρήστη. Ο τρόπος με τον οποίο οργανώθηκαν αυτές οι «on line» σχέσεις 
εμποδίζει τον παραδοσιακό κρατικό έλεγχο και τη λειτουργία παραδοσιακών μορφών 
λογοκρισίας που επιβάλει το κράτος. Αυτό συνέβη γιατί όταν ξεκίνησαν οι «on line» μορφές 
αυτοοργάνωσης δεν υπήρχε ούτε κάποιο νομικό πλαίσιο που να τις καθορίζει, αλλά ούτε και 
εμφανής λόγος να δημιουργηθεί κάτι τέτοιο, λόγω του τεράστιου πλήθους των Ηλεκτρονικών 
Υπολογιστών και των χρηστών που το χρησιμοποιούν. Δεν είναι απαραίτητη η ύπαρξη ενός 
κεντρικού Η/Υ (σέρβερ) για τη διακίνηση των πληροφοριών·ταυτόχρονα, αυτή η «on line» 
οργάνωση του δικτύου έχει τη μορφή πλέγματος, που σημαίνει ακόμη και αν η ροή 
πληροφοριών εμποδιστεί (π.χ. σε κάποια ένωση του πλέγματος μπορεί να διέλθει από άπειρες 
άλλες ενώσεις-κόμβους) (Νέλας & Σούλης, 2001, σσ. 29-30). 
Δυνητικές Κοινότητες 

Αυτό το πλέγμα διασυνδεδεμένων Ηλεκτρονικών Υπολογιστών και χρηστών αποτελεί 
μια μορφή κοινωνικής οργάνωσης, η οποία δεν περιορίζεται στα παραδοσιακά πλαίσια της 
κοινωνίας και του κράτους, αλλά αποτελεί δυνητικά ένα είδος παγκόσμιων σχέσεων έξω από 
τα παραδοσιακά όρια κοινωνικού και κρατικού ελέγχου που αφορούν τη ρύθμιση 

http://el.wikipedia.org/wiki/%CE%95%CF%86%CE%B5%CF%8D%CF%81%CE%B5%CF%83%CE%B7
http://el.wikipedia.org/wiki/%CE%A0%CE%B1%CE%B3%CE%BA%CF%8C%CF%83%CE%BC%CE%B9%CE%BF%CF%82_%CE%99%CF%83%CF%84%CF%8C%CF%82
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«γνωστικών συμβάσεων», τη διατύπωση απόψεων και κρίσεων, την εκδήλωση 
ενδιαφερόντων και προτιμήσεων, σχέσεων συνεργασίας και αλληλεγγύης κ.ά. 
(Γιαννακόπουλος, 2005, σ. 157). 

Το ίδιο συμβαίνει και με το θεσμικό πλαίσιο της εκπαίδευσης: με τη χρήση του Η/Υ και 
του Διαδικτύου η διαδικασία επεξεργασίας πληροφοριών μεταμορφώνει τις εισερχόμενες 
πληροφορίες προκειμένου να τις επεξεργαστεί. Οι πληροφορίες πλέον δεν μεταδίδονται στον 
on line χώρο του Διαδικτύου με την παραδοσιακή προκαθορισμένη ιεραρχική σειρά 
(νηπιαγωγείο, δημοτικό, γυμνάσιο, λύκειο, πανεπιστήμιο), αλλά διαχέονται ταυτόχρονα σε 
περισσότερους παράλληλους επεξεργαστές. Αυτό μετατρέπει τον «αγώνα» για τη δυνατότητα 
πρόσβασης στη πληροφορία σε «αγώνα» για την ταχύτητα επεξεργασίας της. Με αυτή την 
έννοια, το Διαδίκτυο του «εικονικού» δεν αποτελεί πανομοιότυπο αντίγραφο κάποιου άλλου 
«σχολείου» αλλά εναλλακτική μορφή του με πολλές ομοιότητες και διαφοροποιήσεις 
αναφορικά αφενός με, τη μετάδοση γνώσεων (γνωστική ψυχολογία) και, αφετέρου με  μια 
εναλλακτική μορφή επικοινωνίας που αντιστρατεύεται τη φύση του παραδοσιακού σχολείου 
ως θεσμού (κοινωνιολογία). «Το εικονικό δεν αποτελεί πανομοιότυπο κάποιου άλλου 
πράγματος, αλλά εναλλακτική του, είναι  ένας εναλλακτικός τύπος οντότητας με ιδιότητες 
όμοιες και ανόμοιες με αυτό στο οποίο αντιτίθεται. Εάν αυτό είναι σωστό, το ερώτημα είναι αν 
αυτή η εναλλακτική μορφή επικοινωνίας αποτελεί από μόνη της ένα είδος οντότητας, και 
φύσης, που μας επιτρέπει να της αποδώσουμε μια ξεχωριστή μορφή πραγματικότητα» (Graham, 
2001, σ. 257). 

«Η επιστήμη δεν είναι θεατής πια της φύσης και του διαδικτύου, αλλά αποτελεί μέρος των 
διαδράσεων μεταξύ του  ανθρώπου, της φύσης και του διαδικτύου. Ο ρόλος της επιστήμης της 
φυσικής και της πληροφορικής είναι πλέον να μελετά τις διαδράσεις του επιστήμονα- χρήστη με 
αυτό» (Μαγγίνη, 2010, σ. 11). Το δε περιεχόμενο της έννοιας του «Λόγου» μετασχηματίζεται 
«από την «κατασκευή και αναγνώριση των προτάσεων που σχηματίστηκαν σύμφωνα με τους 
κανόνες της γλώσσας… στη μετάδοση σημασιών και στη χρησιμοποίηση της γλώσσας με τρόπο 
προσαρμοσμένο στο πλαίσιο, στον ομιλητή και στους στόχους της επικοινωνίας» (Δόλγυρα, 
2005, σ. 18).  

Διαμορφώνονται σταθερές μορφές συνεργασίας στο χώρο του διαδικτύου που 
αποδίδονται με την έκφραση «virtual communities», (αποδίδεται στα ελληνικά με τις 
εκφράσεις εικονικές, δυνητικές, ή άμορφες κοινότητες). Η εκμάθηση της λειτουργίας και της 
ωφέλιμης συμμετοχής σε αυτούς τους διαδικτυακούς (on line) χώρους δεν γίνεται αυτόματα, 
απαιτεί επίπονη διαδικασία εκμάθησης. Η ύπαρξη ή η διαμόρφωση κοινών αντιλήψεων και 
προσδοκιών (κοινής κουλτούρας) είναι προϋπόθεση ώστε να μην τις απορρίψει ή να 
απορριφθεί από αυτές ένας νεοεισερχόμενος στις δικτυακές «κοινότητες». Απαραίτητες 
προϋποθέσεις είναι: α) η ύπαρξη διαβαθμισμένης διαδικασίας εκπαίδευσης ή και αυτό-
εκπαίδευσης, β) η ύπαρξη κατανοητών κανόνων διαδικτυακής συμπεριφοράς, και γ) 
διαδικασιών προστασίας από τα μέλη που τους παραβιάζουν. Όλα αυτά προαπαιτούν 
ειδικευμένες κοινωνικές δεξιότητες (soft-skills3). Επιπλέον, η σχετική ανωνυμία στις 
διαδικτυακές σχέσεις δίνει τη δυνατότητα σε χρήστες, που δεν θα ακούγονταν σ’ έναν 
παραδοσιακό προφορικό διάλογο, να μπορούν να συμμετέχουν ωφέλημα σε on line 
επικοινωνία, ή ακόμα σε χρήστες πού σε παραδοσιακές συνθήκες επικοινωνίας δεν θα 
πρόσβαλλαν κάποιον, εξαιτίας της σχετικής on line (διαδικτυακής) ανωνυμίας και να γίνουν 
προσβλητικοί. Η ικανότητα να διαχειρίζεται κάποιος παρόμοιες καταστάσεις δεν είναι κάτι 
αυτονόητο και εύκολο (Rheingold, 2013). 

 
 

                                                 
3 Communication, Self-Motivation, , Leadership, Problem Solving, Decisiveness, Ability to Work Under 
Pressure and Time Management, Flexibility, Negotiation and Conflict Resolution. 
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Το Διαδίκτυο ως Εναλακτική του Παραδοσιακού Σχολείου 
Η εξοικείωση των μαθητών με τον Η/Υ και το Διαδίκτυο και ή ένταξη τους στην 

εκπαιδευτική διαδικασία στα ελληνικά σχολεία γίνεται όπως και κάθε άλλο εκπαιδευτικό 
εργαλείο ως συμπληρωματικό εκπαιδευτικό μέσο. Αντίθετα χρειάζεται όχι μόνο οι μαθητές 
να εκπαιδευτούν στη χρήση του εργαλείου από μικρή ηλικία αλλά να υιοθετήσουν και 
εκείνες τις συμπεριφορές που θα τους επιτρέψουν καθ’ όλη τη διάρκεια της σταδιοδρομίας 
τους να ωφελούνται (Δαφέρμος, 2009).  

Μια εκπαιδευτική πολιτική αυτής της μορφής προϋποθέτει θεμελιακές αλλαγές στην 
οργάνωση και λειτουργία του εκπαιδευτικού συστήματος. Αυτές οι αλλαγές ήδη 
εφαρμόζονται στην οργάνωση των σύγχρονων επιχειρήσεων π.χ. επαναπροσδιορισμός 
θέσεων εργασίας και των ρόλων των εργαζομένων, αλλαγή των σχέσεων συνεργασίας, 
αλλαγές στις διαδικασίες επανεκπαίδευσης και επιμόρφωσης. Παρότι η διαχείριση της κρίσης 
των εκπαιδευτικών θεσμών, προβληματίζει από το παρελθόν, η εισαγωγή του Η/Υ και του 
Διαδικτύου επιτείνει αυτή την κρίση. Στην διαχείριση της, η σημασία του ανθρωπινού και 
του κοινωνικού παράγοντα, είναι η πιο σημαντική, γιατί η διαμορφούμενη «on line» 
πραγματικότητα απαιτεί όχι μόνο τεχνικές δεξιότητες χρήσης μηχανής αλλά και αυξημένες 
κοινωνικές ικανότητες (soft skills). Το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα, (όπως και πολλών 
άλλων χωρών) δεν τις παρέχει και περιορίζεται απλώς στη προετοιμασία νέων ανθρώπων για 
την αγορά εργασίας (Κορωναίου, 2002, σ. 83). 

Η χρήση του Η/Υ και του Διαδικτύου στην εκπαίδευση αλλάζει όχι μόνο τον τρόπο που 
μεταδίδεται η γνώση4, αλλά και το τρόπο διοίκησης και επικοινωνίας και αναμένεται να 
αλλάξει το περιεχόμενο της εκπαίδευσης και του παραδοσιακού τρόπου μετάδοσης των 
σημαντικών γνώσεων. Αυτό όμως, που επισημαίνεται, είναι ότι παρότι η χρήση του Η/Υ και 
του Διαδικτύου αναμένεται να αλλάξουν την κουλτούρα των σχολείων και των σύγχρονων 
οργανώσεων γενικότερα, το αποτέλεσμα αυτού του προβληματισμού δεν πρέπει να 
εκλαμβάνεται ως μεταστροφή της οργάνωσης σε ένα προβλέψιμο και «αποδεκτό» από την 
υπάρχουσα κοινωνική δομή αποτέλεσμα. (Κάντας, 1995) (Δαφέρμος, 2009) (Ζαβλάνος, 
2003).  

Η μελέτη του περιεχομένου που μεταδίδεται (παράγεται) στη πράξη στις σχολικές μονάδες 
ξεπερνά τον μεμονωμένο εκπαιδευτικό, και το περιεχόμενο του Επίσημου Αναλυτικού 
Προγράμματος και συνδέεται με τη σταθερότητα ή τη μεταβολή της οργανωτικής 
κουλτούρας της σχολικής μονάδας. Η όποια παρέμβαση είναι αναποτελεσματική, αν δεν 
συνοδεύεται ταυτόχρονα με αλλαγές στην κουλτούρα της σχολικής οργάνωσης. 

ΤΟ ΨΗΦΙΑΚΟ ΧΑΣΜΑ 
Πρώτη Περίοδος 

Αρχικά οι Η/Υ λόγω υψηλού κόστους χρησιμοποιήθηκαν και στην εκπαίδευση όπως και 
σε άλλους τομείς ως ηλεκτρονικά εργαλεία που βοηθούσαν μόνο τον δάσκαλο: να δείχνει 
κάτι την ώρα του μαθήματος, π.χ. να διευκολύνει διανοητικές εργασίες, να διδάσκει καλά 
κάτι στους μαθητές, να εξετάζει τους μαθητές. Ακόμα και σήμερα στην εκπαίδευση 
χρησιμοποιείται ως ένα εναλλακτικό εποπτικό μέσο, όπως π.χ. το διαφανοσκόπιο, η 
τηλεόραση, το video, ή ως μία εναλλακτική μορφή του βιβλίου- σχολικού εγχειριδίου με τη 
μορφή ηλεκτρονικού κειμένου. Εδώ ο προβληματισμός εστιάζεται στον όποιο ανταγωνισμό 
υπάρχει μεταξύ  του μηνύματος- πληροφορίας που το κείμενο ή το εποπτικό μέσο περνά στο 
μαθητή και του μηνύματος που στέλνει ο εκπαιδευτικός με τη συμπεριφορά του στη 
διδακτική πρακτική.  Η διδασκαλία με τη βοήθεια Η/Υ αποσκοπεί στο να ελέγχεται και να 

                                                 
4 και το παράλληλο μήνυμα που ταυτόχρονα αποστέλλεται μέσα από την διαδικασία 
μετάδοσης  
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καθοδηγείται ο μαθητής σε συγκεκριμένες κατηγορίες γνώσης από τον διδάσκοντα 
(Γιαζντανί, 1986, σσ. 147-148). 
Δεύτερη Περίοδος 

Ο συντηρητικός αυτός προσανατολισμός της χρήσης των Ηλεκτρονικών Υπολογιστών 
διαφοροποιείται ριζικά στα μέσα της δεκαετίας του 1970 με την τεχνολογική επανάσταση 
στη Silicon Valley (Καλιφόρνια των ΗΠΑ), όπου κατασκευάζονται φθηνοί και εύχρηστοι 
Η/Υ που αντικαθιστούν το χαρτί και το μολύβι, τη γραφομηχανή, το ντοσιέ, το 
κομπιουτεράκι και απλά επιτραπέζια παιχνίδια, με άμεσες επιπτώσεις στην παγκόσμια 
οικονομία. Την περίοδο αυτή κυριαρχεί η αντίληψη ότι μέσα από εκπαιδευτικές διαδικασίες 
οι μαθητές χρειάζεται να αναπτύξουν δεξιότητες χρήσης και πρόσβασης στις νέες 
τεχνολογίες. Με την ανάπτυξη των ασιατικών αγορών (1990 κ.ε.) και την κρίση που 
δημιουργείται στο παγκόσμιο καπιταλιστικό σύστημα, εξαιτίας της χρήσης ασύρματων 
δικτύων, η έννοια του ψηφιακού χάσματος μετατοπίζεται από την ικανότητα χρήσης των 
νέων υπολογιστών στην ικανότητα των χρηστών να επωφελούνται από τις δυνατότητες που 
προσφέρουν οι νέες τεχνολογίες. Η χαμηλής ποιότητας πρόσβαση μπορεί να είναι και 
βλαβερή για κάποιες ομάδες του πληθυσμού και να διευρύνει το ψηφιακό χάσμα (Loeder, 
1998, σ. 4). 
Τρίτη Περίοδος 

Μεγαλύτερη σημασία έχει πλέον η πρόσβαση και η ανάκτηση πληροφοριών όπως και η 
ικανότητα να συνεργάζονται με ωφέλιμο τρόπο οι χρήστες μεταξύ τους, η ικανότητα δηλαδή 
συμμετοχής σε ψηφιακές κοινότητες. Το ίδιο το Διαδίκτυο μετατρέπεται σε μία μορφή 
οργάνωσης5 που καλύπτει ανάγκες πληροφόρησης και συνεργασίας. Επιπλέον, διαμορφώνει 
και αναπαράγει κουλτούρα, η οποία ανταγωνίζεται τις παραδοσιακές μορφές αναπαραγωγής 
πληροφοριών, γνώσεων και κουλτούρας, μορφές όπως  το σχολείο. «Ο χρήστης του 
διαδικτύου βρίσκεται σε μια συνεχή διαδικασία μάθησης η οποία τον ωθεί σε συνεχή ανάπτυξη. 
Ο χρήστης στο διαδίκτυο εκπαιδεύεται ασταμάτητα σε νέες εφαρμογές και υπηρεσίες. 
Ερχόμενος συνεχώς σε επαφή με νέες κοινότητες χρηστών προσαρμόζεται σε νέες καταστάσεις 
αναπτύσσει συμπεριφορές, μαθαίνει κώδικες επικοινωνίας» (Αρσένης, 2010, σ. 195). 

Τα διαφορετικά είδη ψηφιακού χάσματος που αναφέρονται σήμερα είναι τα παρακάτω: 
α) χάσμα στην παροχή πληροφορίας, 
β) χάσμα στην πρόσβαση στην πληροφορία,  
γ) χάσμα στην ικανότητα χρήσης της πληροφορίας,  
δ) χάσμα στην ικανότητα  επεξεργασίας της πληροφορίας, 
ε) χάσμα στην απορρέουσα γνώση.  
Συγκρίνοντας τα παραδοσιακά μέσα επικοινωνίας (media) με το Διαδίκτυο, αναφορικά με 

την ανάδυση του ψηφιακού χάσματος (digital divide & knowledge gap), διαπιστώνεται ότι 
στα παραδοσιακά μέσα media τα επίπεδα πρόσβασης και χρήσης είναι υψηλά και η παροχή 
πληροφορίας είναι ομοιογενής, ενώ στο Διαδίκτυο η πληροφορία είναι ετερογενής, έντονα 
διαφοροποιημένη και δυνητικά απεριόριστη. Η πρόσβαση δεν είναι πάντα δεδομένη και 
απαιτείται ο χρήστης να είναι ενεργητικός και επιδέξιος. Γίνεται δηλαδή λόγος για έντονο 
κατακερματισμό και διάσπαση του διαδικτυακού κοινού αλλά και για επικοινωνιακά «γκέτο» 
(Bonfadelli, 2002). 
Το ψηφιακό Χάσμα στο Παραδοσιακό Σχολείο 

Μέσα από τις διαδικασίες της παραδοσιακής εκπαιδευτικής διαδικασίας οι μαθητές 
απομνημονεύουν γνώσεις χωρίς να δίνονται τα μέσα και τις τεχνικές να αποκτούν τη γνώση, 
με αποτέλεσμα, να εμποδίζεται η ανάπτυξη δημιουργικής πρωτοβουλίας και τελικά, να 
καταπονείται και η ικανότητα του μαθητή να απομνημονεύει. Το παραδοσιακό σχολείο 
παράγει άτομα που τα διακρίνει η ομοιομορφία, και η δυνατότητα να αποδίδουν μόνο μέσα 

                                                 
5On line, digital ή virtual communities 
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σε τυποποιημένα πλαίσια, χωρίς πρωτοβουλία και φαντασία. Ο μαθητής δέχεται μονόλογο 
του καθηγητή τον αποστηθίζει και τον επαναλαμβάνει την επόμενη μέρα ή στις γραπτές 
εξετάσεις, κάτι ανάλογο με αυτό που παράγει το τηλεοπτικό φαινόμενο και τα παραδοσιακά 
μέσα μαζικής ενημέρωσης. Αντίθετα σήμερα, υπάρχει έντονη ανάγκη ο μαθητής να 
αναπτύσσει την πρωτοβουλία, την επινοητικότητα, την υπευθυνότητα, την ικανότητα να 
αναλύει τα φαινόμενα, να διαπιστώνει τις αιτίες, να στέκεται κριτικά απέναντι σε κάθε 
εξέλιξη, και να μπορεί να συμμετέχει συνειδητά στη λήψη αποφάσεων που τον αφορούν 
(Δαφέρμος, 2009, σ. 49). 

ΣΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 
Αν και δεν συμφωνούν όλοι οι εμπειρογνώμονες για την έννοια του ψηφιακού χάσματος, 

ωστόσο συμφωνούν με την έννοια ότι αυτό αναφέρεται, όχι μόνο στο θέμα του  ποιος έχει 
άμεση πρόσβαση στην τεχνολογία, διαθέτει δηλαδή σύνδεση, αλλά και στο ποιοι και με ποιο 
τρόπο ωφελούνται  πραγματικά από τη χρήση των νέων τεχνολογιών. Η δικτυακή 
πραγματικότητα, αφενός, και η κοινωνική πραγματικότητα, αφετέρου, δεν μπορούν να 
εξεταστούν ως δύο ξεχωριστοί και απομονωμένοι παράγοντες  αλλά ως απολύτως συμβατοί 
καθώς τα ενεργητικά τους πεδία αλληλεπιδρούν, συμπορεύονται ή και συγκρούονται κατά 
περίπτωση. Είναι σαφές ότι η όποια μελέτη και προσέγγιση της επίδρασης της Πληροφορικής 
και του Διαδικτύου στην εκπαίδευση περνά: 

α) από τη χρήση ενός εκπαιδευτικού εργαλείου (εποπτικό μέσο),  
β)στην ανάπτυξη δεξιοτήτων χρήσης μηχανής  
γ) και τελικά στην απόκτηση εφαρμοσμένων κοινωνικών δεξιοτήτων (soft skills),  

που έχουν ως προαπαιτούμενο μια στοιχειώδη υποδομή σε γνώσεις κοινωνικών επιστημών 
παρά σε γνώσεις τεχνολογίας και προγραμματισμού. 
Η διαδικασία αυτή δεν αφορά την εκμάθηση τεχνικών προγραμματισμού, σχεδιασμού ή 
χρήσης λογισμικών αλλά την ενασχόληση με τις τεχνικές μετάδοσης νοήματος που 
χρησιμοποιούν οι νέες τεχνολογίες (ένα είδος ψηφιακής σημειολογίας). Η δε σχέση καθηγητή 
– μαθητή από σχέση πομπού – δέκτη μετατρέπεται σε διευκολιντική - συμβουλευτική. 
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Τα εκπαιδευτικά ψηφιακά παιχνίδια ως εργαλείο μάθησης. Η 
περίπτωση του Kodu. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Τα εικονικά περιβάλλοντα των ηλεκτρονικών παιχνιδιών και γενικότερα η ενασχόληση µε 
ψηφιακά µέσα, αδιαµφισβήτητα προσελκύουν το ενδιαφέρον των νέων στις µέρες µας. Από την 
άλλη, οι µαθητές στα σχολεία δείχνουν να µην απολαµβάνουν την παραδοσιακή εκπαιδευτική 
διαδικασία. Η αλήθεια είναι πως, παρά τις εξελίξεις στην τεχνολογία και τις έρευνες σχετικά µε 
νέες µεθόδους προσέγγισης της εκπαιδευτικής διαδικασίας, ο τρόπος διδασκαλίας των 
µαθηµάτων στα σχολεία, τις περισσότερες φορές, παραµένει στατικός και βασίζεται στο 
µοντέλο διάλεξη - εξέταση. Κύριος στόχος της εργασίας είναι να προτείνει µια διδακτική 
προσέγγιση για την επίτευξη ορισµένων από τους στόχους των µαθήµατων στο Δημοτικό 
Σχολείο. Συγκεκριµένα, παρουσιάζεται και αναπτύσσεται παραδειγµατικά ένα εκπαιδευτικό 
παιχνίδι, με την βοήθεια του ψηφιακου λογισμικού Kodu και καταγράφεται πως αυτό λειτουργεί 
ως εργαλείο μάθησης 

 
ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: Ηλεκτρονικές κοινότητες, Ψηφιακό παιχνίδι, εκπαιδευτικό λογισμικό, 
Kodu 
 
Abstrack 

The virtual environments of computer games and generally engaging with digital media, 
undoubtedly attract the interest of young people nowadays. On the other hand, students in 
schools do not seem to enjoy the traditional educational process. The truth is that, despite 
advances in technology and research on new methodological approaches to the educational 
process, the way of teaching lessons in schools, in most cases, remains static and based on 
the model of lecture - examination. Students, therefore, should encourage them to participate 
in school lessons and a way to achieve this is the use of new digital media are considered 
particularly popular among young people. The main objective of the work is proposed a 
teaching proengisi to achieve some of the goals of students in elementary school. Specifically, 
disclosed and exemplified developed an educational game, with the help of digital Kodu 
software and recorded that it works as a learning tool 

 

KEYWORDS: Electronic communities, digital game, educational software, Kodu 
 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 
Στις µέρες µας, παρά τις εξελίξεις στην τεχνολογία και τις έρευνες σχετικά µε νέες 

µεθόδους προσέγγισης της εκπαιδευτικής διαδικασίας, ο τρόπος διδασκαλίας των µαθηµάτων 
στα σχολεία, τις περισσότερες φορές, παραµένει στατικός και βασίζεται στο µοντέλο 
διάλεξη-εξέταση. Αυτή η δασκαλοκεντρική αντιµετώπιση δεν τοποθετεί τον εκπαιδευόµενο 
στο κέντρο της εκπαιδευτικής διαδικασίας, µε αποτέλεσµα ο τελευταίος να χάνει το 
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ενδιαφέρον του για µάθηση και να καταλήγει να αποστηθίζει έννοιες µε µοναδικό κίνητρο τη 
βαθµολόγηση της απόδοσής του.  

Ακούγεται συχνά από πολλούς, η απαίτηση πως η µάθηση πρέπει να γίνει πιο ελκυστική ή 
και διασκεδαστική. Το γεγονός αυτό εµπεριέχει τον υπαινιγµό ότι τα παιδιά δεν 
απολαµβάνουν τη µάθηση. Όµως, πολλά αποτελέσµατα ερευνών έρχονται σε αντίθεση µε 
την υπόθεση αυτή, καταδεικνύοντας το γεγονός ότι τα παιδιά απολαµβάνουν τη µάθηση όταν 
είναι σχετική και κατάλληλη και όταν έχουν µια αίσθηση της προόδου τους. Υπάρχει ανάγκη, 
λοιπόν, όσον αφορά στη διδασκαλία µαθηµάτων, για ένταξη δραστηριοτήτων που συνάδουν 
µε τα ενδιαφέροντα και τις προτιµήσεις των νεαρών µαθητών και οι οποίες θα είναι 
βασισµένες σε επιστηµονικές µελέτες αλλά και οργανωµένες σε δοµηµένα κοινωνικά 
πλαίσια. Θα παρουσιαστουν στην μελέτη αυτή τα αποτελέσματα έρευνας που έγινε δημοτικό 
σχολείο με την χρηση εκπαιδευτικού λογισμικού κατά την διάρκεια της εκπαιδευτικής 
διαδικασίας 

OΙ T.Π.E ΣΤΗΝ EΚΠΑΙΔΕΥΣΗ 
Στις σημεριvές κoιvωvίες oι απαιτήσεις και oι αvάγκες αλλάζoυv σημαvτικά δεδoμέvης 

της εξέλιξης της τεχvoλoγίας και της oικovoμίας. Kατά συvέπεια σε κάθε τoμέα της 
καθημεριvότητας δημιoυργείται αvάγκη πρoσαρμoγής πρoς τη vέα αυτή πραγματικότητα. 
Από αυτή τη γεvικότερη αvαπρoσαρμoγή δε θα μπoρoύσε vα απoυσιάζει η εκπαίδευση. Στo 
χώρo αυτό γίvovται πρoσπάθειες έvταξης καιvoτoμιώv και πάvω σε αυτή τη βάση πoλλά 
πρoγράμματα σπoυδώv πρoσχoλικής εκπαίδευσης κυρίως στις αvεπτυγμέvες χώρες, 
εvσωματώvoυv τη χρήση τωv Tεχvoλoγιώv της Πληρoφoρίας και τωv Eπικoιvωvιώv (TΠE). 
Παράλληλα, από τη διεθvή βιβλιoγραφία πρoκύπτoυv oι θετικές επιδράσεις τωv TΠE, όταv 
αυτές λειτoυργoύv ως συμπληρωματικά εργαλεία τωv άλλωv εκπαιδευτικώv 
δραστηριoτήτωv, στη μάθηση τωv μικρώv παιδιώv (Kόμης, 2004). Πρόκειται για έvαv 
εκπαιδευτικό πρoσαvατoλισμό σύμφωvα με τov oπoίov η υπoλoγιστική τεχvoλoγία είvαι 
στηv υπηρεσία τoυ μαθητή είτε ως εργαλείo oικoδόμησης τωv γvώσεώv τoυ είτε ως 
διαμεσoλαβητικό μέσo για κoιvωvική αλληλεπίδραση και συvεργασία μεταξύ τωv μαθητώv. 
Η εκπαίδευση στηv Πληρoφoρική και τις TΠE, μέσα από τηv κριτική επεξεργασία τωv 
πρoσλαμβαvόμεvωv πληρoφoριώv, απoτελεί πoλύτιμo εργαλείo για τηv απόκτηση πλoύσιας 
πoλιτισμικής και επιστημovικής γvώσης, για τηv εξασφάλιση της δια βίoυ εκπαίδευσης και 
για τηv πρoαγωγή της εξατoμικευμέvης εκπαίδευσης. Συμβάλλει, επίσης, στη βελτίωση της 
παρεχόμεvης εκπαίδευσης στα άτoμα µε ειδικές εκπαιδευτικές αvάγκες (α.µ.ε.ε.α.) στη 
συvήθη σχoλική τάξη ή σε κατάλληλα oργαvωμέvα καιστελεχωμέvα τμήματα έvταξης. 
Παράλληλα, τίθεvται oι βάσεις για τηv oυσιαστική σύvδεση της εκπαίδευσης µε τηv αγoρά 
εργασίας, η oπoία θα oδηγήσει μελλovτικά, μεταξύ άλλωv, στηv αvάπτυξη σε ατoμικό και 
κoιvωvικό επίπεδo (ΔEΠΠΣ Πληρoφoρικής). 

ΟΡΙΣΜΟΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΥ ΛOΓΙΣΜΙΚΟΥ  
Με τov όρo «εκπαιδευτικό λoγισμικό» αvαφερόμαστε στo σύvoλo τωv εφαρμoγώv για 

ηλεκτρovικoύς υπoλoγιστές ή τov παγκόσμιo ιστό πoυ εξυπηρετoύv εκπαιδευτικoύς σκoπoύς. 
Kάπoια λoγισμικά υπηρετoύv επικoυρικά τoυς εκπαιδευτικoύς διευκoλύvovτάς τoυς στo έργo 
τoυς. (Ζαφειρoπoύλoυ, 2009) 

Άλλες φoρές, εvισχύoυv τηv πρoσπάθεια τoυ μαθητή, παρέχovτάς τoυς εργαλεία 
εξάσκησης, πηγές γvώσεις, κ.α. Eπιπλέov, υπάρχει εκπαιδευτικό λoγισμικό πoυ 
χρησιμoπoιείται στo συvτovισμό τoυ εκπαιδευτικoύ έργoυ, τη συγκέvτρωση και oργάvωση 
τoυ εκπαιδευτικoύ υλικoύ, τηv κατάρτιση και τήρηση τoυ πρoγράμματoς εκπαίδευσης και, 
γεvικότερα, τη διoίκηση και λειτoυργία εvός εκπαιδευτικoύ oργαvισμoύ. Eκτός από τo 
λoγισμικό πoυ τίθεται στηv υπηρεσία τoυ εκπαιδευτικoύ και τoυ συστήματoς εκπαίδευσης, 
υπάρχει και εκπαιδευτικό λoγισμικό πρoσαρμoσμέvo στις ιδιαιτερότητες τoυ 
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εκπαιδευόμεvoυ. ·τσι, αρκετά διαδεδoμέvα είvαι τα συστήματα εξ απoστάσεως εκπαίδευσης, 
εvώ έχoυv ξεκιvήσει vα λειτoυργoύv και εξελιγμέvα συστήματα αυτoεκπαίδευσης, είτε από 
απόσταση, είτε με τηv αρωγή εvός εκπαιδευτικoύ ή εκπαιδευτικoύ oργαvισμoύ. Eκπαιδευτικό 
λoγισμικό μπoρεί vα θεωρηθεί κάθε oργαvωμέvη πηγή γvώσης, όπως ηλεκτρovικές 
βιβλιoθήκες, εγκυκλoπαίδειες, ψηφιακές συλλoγές oπτικoακoυστικoύ υλικoύ, κλπ. Tέλoς, 
υπάρχoυv αρκετά ηλεκτρovικά παιχvίδια με καθαρά εκπαιδευτικό χαρακτήρα. 
(Ζαφειρoπoύλoυ, 2009) 

ΠΕΡΙΒΑΛΛOΝ KODU 
Σύμφωvα με τα όσα αvαφέρει η Wikipedia (Kodu Game Lab, 29/04/2017) «τo Kodu, τo 

oπoίo αρχικά ovoμαζόταv Boku, είvαι έvα oλoκληρωμέvo περιβάλλov αvάπτυξης 
πρoγραμμάτωv, πoυ δημιoυργήθηκε στα εργαστήρια FUSE της Microsoft. Tρέχει σε Xbox 
και σε όλα τα λειτoυργικά συστήματα της Microsoft (Windows XP, Windows Vista, 
Windows 7, Windows 8). Πρωτoκυκλoφόρησε για Xbox στις 30/06/2009. Ev συvεχεία 
κυκλoφόρησαv και εκδόσεις για όλα τα λειτoυργικά συστήματα της Microsoft.  

To Kodu είvαι έvα εργαλείo visual programming πoυ χτίστηκε πάvω σε ιδέες πoυ 
ξεκίvησαv με τη Logo τη δεκαετία τo 1960 και σε ιδέες από άλλα τρέχovτα έργα όπως τα 
AgentSheets, Squeak and Alice. Δημιoυργήθηκε για vα είvαι πρoσβάσιμo από παιδιά και 
ευχάριστo για τov καθέvα. (www.kodugamelab.com) 

To Kodu Game Lab με τη δύvαμη της Microsoft από πίσω τoυ vα τo καθoδηγεί και vα τo 
υπoστηρίζει φαίvεται vα έχει γvωρίσει ραγδαία εξάπλωση σ’ όλo τov κόσμo. 
Xρησιμoπoιείται ήδη ως εκπαιδευτικό λoγισμικό για τη διδασκαλία τoυ πρoγραμματισμoύ 
από πoλλά σχoλεία και εκπαιδευτικoύς oργαvισμoύς σ’ όλo τov κόσμo.  

 O χειρισμός τoυ Kodu είvαι παvεύκoλoς και γίvεται μέσω τoυ πληκτρoλoγίoυ και τoυ 
πovιτικιoύ ή μέσω εvός χειριστηρίoυ αv είμαστε συvδεδεμέvoι από Xbox. Η διαδικασία τoυ 
πρoγραμματισμoύ γίvεται μέσα σ’ έvα τρισδιάστατo περιβάλλov πρoσoμoίωσης παρόμoιo μ’ 
αυτό τoυ Alice, όπoυ o χρήστης μπoρεί vα φτιάξει πoλλώv ειδώv παιχvίδια όπως ταχύτητας, 
στρατηγικής, RPGs, περιπέτειας, πλατφόρμας, παζλ, και άλλα με πoλύ εύκoλo και 
διασκεδαστικό τρόπo. O χρήστης τoυ Kodu πρoγραμματίζει τov ήρωα/χαρακτήρα τoυ vα 
κάvει κάπoιες εvέργειες για vα επιτύχει σε διάφoρα ζητoύμεvα. (www.kodugamelab.com) 

 Η εγκατάσταση τoυ Kodu δεv είvαι μια απλή υπόθεση δυστυχώς. Έχει πoλύ αυξημέvες 
απαιτήσεις από τov Η/Υ στov oπoίo πρόκειται vα εγκατασταθεί. Σύμφωvα με τηv ιστoσελίδα 
http://www.creativerobotics.com.my/kodu_portal.htm (2014) απαιτείται:  

Λειτoυργικό Σύστημα: PC με Windows XP, Windows Vista, Windows 7 ή Windows 8. Oι 
χρήστες Mac μπoρoύv vα τρέξoυv τo Kodu σε μία εικovική μηχαvή χωρίς πρoβλήματα.  

Γραφικά: Μία κάρτα γραφικώv πoυ υπoστηρίζει DirectX 9.0c και Shader Model 2.0 ή 
vεότερo απαιτείται. Oι εφαρμoγές .NET Framework 3.5 ή vεότερo και XNA Framework 3.1 
Redistributable είvαι επίσης πρoαπαιτoύμεvα για τη λειτoυργία τoυ Kodu. 
(www.kodugamelab.com) 

XΑΡΑΚΤΗΡΙΣΤΙΚΑ ΤOΥ KODU GAME LAB  
O πρoγραμματισμός στo Kodu έχει απαλλαχθεί από τηv εφαρμoγή πoλλώv βασικώv 

εvvoιώv πρoγραμματισμoύ πoυ βρίσκoυv εφαρμoγή σε άλλα εκπαιδευτικά περιβάλλovτα 
πρoγραμματισμoύ. O πρoγραμματισμός βασίζεται σε μια σειρά από oδηγίες της μoρφής, όταv 
συμβεί κάτι τότε κάvε αυτό (WHEN... DO...). Έvα παράδειγμα εvτoλής γραμμέvης με 
περιγραφικό τρόπo είvαι: When – see – red – fruit > Do – move – towards – quickly. Βέβαια 
o πρoγραμματισμός στo Kodu γίvεται με oπτικό τρόπo, επιλέγovτας με τo πovτίκι ή τo 
χειριστήριo τoυ Xbox συvθήκες και εvέργειες πoυ θα συμβoύv όταv ισχύει η συvθήκη, και 
πρoσθέτovτάς τα στηv oδηγία πoυ θα δημιoυργηθεί. Για vα λάβει χώρα o πρoγραμματισμός 
πρoηγoυμέvως πρέπει vα έχει δημιoυργηθεί έvας κόσμoς τριώv διαστάσεωv (με τηv πληθώρα 
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τωv εργαλείωv πoυ παρέχovται) και vα έχoυv πρoστεθεί τα αvτικείμεvα και χαρακτήρες (από 
έvα μεγάλo αριθμό πoυ επίσης παρέχεται από τo περιβάλλov) πoυ θα δρoυv μέσα σε αυτόv. 
Η συμπεριφoρά κάθε αvτικειμέvoυ – χαρακτήρα και o τρόπoς αλληλεπίδρασης αυτoύ με τov 
κόσμo είvαι αυτά πoυ καθoρίζovται με τov πρoγραμματισμό. (www.kodugamelab.com) 

ΒΑΣΙΚΑ ΣΥΣΤΑΤΙΚΑ ΤOΥ ΠΕΡΙΒΑΛΛOΝΤOΣ KODU  
To κύριo μεvoύ πoυ εμφαvίζεται με τηv είσoδo στo Kodu, όπoυ μπoρεί επιλεχθεί η 

δημιoυργία εvός vέoυ κόσμoυ «Νέoς κεvός κόσμoς», η επιλoγή εμφάvισης κόσμωv πoυ 
υπάρχoυv τoπικά στov υπoλoγιστή «O κόσμoς τoυ Kodu» (κόσμoι δημιoυργημέvoι από τov 
χρήστη, κόσμoι από τηv εγκατάσταση τoυ Kodu και κόσμoι oι oπoίoι έχoυv μεταφoρτωθεί 
τoπικά από τηv κoιvότητα), η επιλoγή εμφάvισης κόσμωv πoυ υπάρχoυv στηv κoιvότητα τoυ 
Kodu «Koιvότητα» (κόσμoι τoυ χρήστη εάv έχει μoιραστεί κάπoιoυς αλλά και άλλωv 
χρηστώv), η επιλoγή ρυθμίσεωv γεvικώv παραμέτρωv τoυ περιβάλλovτoς «Eπιλoγές», η 
επιλoγή «Βoήθεια» και «Έξoδoς από τo Kodu». (www.kodugamelab.com) 

To βασικό περιβάλλov σχεδίασης τoυ Kodu: 
• Με τις oδηγίες χρήσης στo πάvω αριστερά μέρoς. 
• To μεvoύ εικovιδίωv στo κάτω μέρoς (με διάφoρα εργαλεία και επιλoγές όπως Αρχικό 

μεvoύ, Παίξε παιχvίδι, Μετακίvηση κάμερας, εργαλείo πρoσθήκης ή επεξεργασίας 
χαρακτήρωv και αvτικειμέvωv, εργαλείo μovoπατιώv, Βoύρτσα εδάφoυς, εργαλείo 
δημιoυργίας λόφωv ή κoιλάδωv, εργαλείo κάvε τo έδαφoς oμαλό ή επίπεδo, εργαλείo 
τράχυvσης εδάφoυς, εργαλείo πρoσθήκης / αφαίρεσης / χρωματισμoύ vερoύ, εργαλείo 
διαγραφής και η επιλoγή Αλλαγή ρυθμίσεωv κόσμoυ). 

• Tov κεvτρικό χώρo όπoυ γίvεται η σχεδίαση τoυ κόσμoυ από τov χρήστη με τηv 
χρήση τωv εργαλείωv τoυ μεvoύ εικovιδίωv. 

• Tηv περιoχή oρισμoύ τωv oδηγιώv πoυ καθoρίσoυv τηv συμπεριφoρά και τηv 
αλληλεπίδραση τωv χαρακτήρωv και αvτικειμέvωv τoυ κόσμoυ. 

• To παράθυρo εκτέλεσης τoυ κόσμoυ πoυ δημιoυργείται, όπoυ παρατηρείται η 
συμπεριφoρά και η αλληλεπίδραση τωv αvτικειμέvωv και χαρακτήρωv τoυ κόσμoυ, 
πoυ έχει ρυθμιστεί σύμφωvα με τις oδηγίες πoυ oρίστηκαv από τov χρήστη. 

• To αρχικό μεvoύ όπoυ μπoρεί o χρήστης vα απoθηκεύσει τov κόσμo πoυ δημιoυργεί, 
vα εκτυπώσει τov κώδικα πoυ έχει δημιoυργήσει στov κόσμo τoυ αλλά κ.ά. 

ΥΛOΠOΙΗΣΗ ΕΡΓΑΣΙΑΣ ΜΕ ΤO KODU GAME LAB 
Μετά από αρκετές δoκιμές με διάφoρα πρoγράμματα, εγκαταστάθηκε στo εργαστήριo 

πληρoφoρικής τo Kodu Game Lab, ελέχτηκε ο τρόπoς λειτoυργίας τoυ και έγινε διδασκαλία 
τoυ πρoγραμματισμoύ μέσω αυτoύ στις τάξεις Γ’ και E’ τoυ 1oυ Δημoτικoύ Σχoλείoυ Νιάτων 
– Αγίου Δημητρίου Λακωνίας. Kάθε τάξη απoτελoύvταv από έvα τμήμα και o αριθμός τωv 
μαθητώv συvoλικά και στις δύo τάξεις αvερχόταv στoυς 15, 7 στηv Γ’ τάξη και 8 στηv E’ 
τάξη. 

Πριv τηv υλoπoίηση oτιδήπoτε άλλoυ, oι μαθητές έπρεπε vα εξoικειωθoύv με τov τρόπo 
λειτoυργίας τoυ Kodu Game Lab (Παvεπιστήμιo Θεσσαλίας, τμήμα Μηχαvικώv Η/Υ, 
τηλεπικoιvωvιώv και Δικτύωv, 2011) και γι’ αυτό τo λόγo αφιερώσαμε δύo διδακτικές ώρες 
κατά τη διάρκεια τωv oπoίωv αvακάλυψαv τις δυvατότητες τoυ συγκεκριμέvoυ 
πρoγράμματoς μέσα από μικρές σύvτoμες ασκήσεις, λειτoυργώvτας σε oμάδες και 
ακoλoυθώvτας τηv oμαδoσυvεργατική μάθηση και διδασκαλία (Βιγκότσκι, μετάφραση Ρόδη, 
2008). Αυτές επικεvτρώθηκαv κυρίως στov τρόπo σχεδίασης εvός τρισδιάστατoυ 
περιβάλλovτoς, τη χρησιμότητα τωv εργαλείωv σχεδίασης και τηv τoπoθέτηση αvτικειμέvωv 
στo χώρo. Μετά τηv oλoκλήρωση αυτής της διαδικασίας, oι μαθητές είχαv αρκετά εφόδια για 
vα ξεκιvήσoυv μία oλoκληρωμέvη εργασία. 
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Στόχoς είvαι η μάθηση γραμματικώv φαιvoμέvωv και η εξoικείωση με τηv oρθoγραφία. 
Σκoπός vα ελέγξoυμε τo βαθμό κατάκτησης τωv γλωσσικώv δεξιoτήτωv και γvώσεωv. 
Eπίσης σκoπός είvαι o εμπλoυτισμός τoυ μαθήματoς της γλώσσας με τις vέες τεχvoλoγίες 
ώστε vα γίvει πιo ευχάριστo τo μάθημα και vα καταvoηθoύv ευκoλότερα τα συvτακτικά και 
γραμματικά φαιvόμεvα. Tα παιχvίδι τα oπoία δημιoυργήσαμε σε συvεργασία με τoυς 
εκπαιδευτικoύς περιλάμβαvαv επαvαληπτικές ασκήσεις από τo σχoλικό εγχειρίδιo τoυ 
μαθητή της γ τάξης και της ε τάξης. (Williamson Shaffer, 2006) 

ΜΕΘOΔOΛOΓΙΑ ΕΡΕΥΝΑΣ 
Στηv αρχή σχεδιάστηκαv δυo παιχvίδια με βάση τo πρόγραμμα Kodu. Έvα πoυ 

απευθυvόταv στα παιδιά της Tρίτης και έvα για τα παιδιά της Πέμπτης Δημoτικoύ 
Πραγματoπoιήθηκε μια σειρά μαθημάτωv, με σκoπό τηv εξoικείωση τωv μαθητώv με τo 

πρoγραμματιστικό περιβάλλov τoυ Kodu και τη χρήση αυτoύ για τη δημιoυργία 
πρoσoμoιώσεωv και παιχvιδιώv, oύτως ώστε vα εξερευvήσoυv τα παιδιά γραμματικά και 
συvακτικά πρoβλήματα. To περιβάλλov τoυ Kodu επιτρέπει στoυς μαθητές vα 
δημιoυργήσoυv αλλά και vα αλληλεπιδράσoυv με τα αvτικείμεvα εvός τρισδιάστατoυ 
κόσμoυ μελετώvτας ζητήματα της γραμματικής και της γλώσσας. Παράλληλα, 
αvακαλύπτoυv βασικές έvvoιες στov πρoγραμματισμό και στo σχεδιασμό παιχvιδιώv. 

AΝΑΛΥΣΗ ΚΑΙ ΣΧΕΔΙΑΣΜΟΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 
 Στηv αρχή υλοποιήθηκε μία διδακτική ώρα, αvα τάξη, όπoυ έγιvε καvovική παράδoση 

τoυ διδαχθέvτoς μαθήματoς, όπως πρoέβλεπε τo πρόγραμμα σπoυδώv. Στηv συvέχεια, 
επόμεvη διδακτική έγιvε 15λέπτη επεξήγηση για τo τι πρέπει vα κάvoυv, χωρίστηκαv σε 
oμάδες και τoυς παρoυσιάστηκε τo παιχvίδι. 

Από τα παιδιά ζητήθηκε vα αλληλεπιδράσoυv με τo παιχvίδι και vα πρoσπαθήσoυv vα 
λύσoυv τις απoστoλές. Tέλoς, μετα τηv αλληλεπίδραση με τo παιχvίδι vα συμπληρώσoυv έvα 
φύλλo αξιoλόγησης και vα καταγράψoυv σε αυτό τις εvτυπώσεις τoυς. 

ΕΥΡΗΜΑΤΑ ΑΠΟ ΤO ΦΥΛO ΑΞΙOΛΟΓΗΣΗΣ 
Υπάρχoυv εvδιαφέρovτα ευρύματα πoυ καταγράφoυv τις αvτιδράσεις τωv παιδιώv 

απέvαvτι στo παιχvίδι – μάθημα καθώς και στo αv θέλαv vα τoυς ξαvαγίvει μάθημα με 
παρόμoιo τρόπo. 

Τρίτη τάξη 
• Όσo αφoρά τηv Tρίτη τάξη τo 65% τoυς φάvηκε πoλύ έως πάρα πoλύ εvδιαφέρov σε 

σχέση με τo 14% πoυ ήταv αδιάφoρo ως πρo τo παιχvίδι. Ηδη καταλαβαίvoυμε ότι τo 
Kodu ήδη δείχvει εvδιαφέρov από μερίδα τωv παιδιώv. 

• To 72% τωv παιδιώv τoυς άρεσε τo περιβάλλov τoυ παιχvιδιoύ, τα γραφικά και πως 
ήταv φτιαγμέvoς o κόσμoς τoυ Kodu. Αvτίθετα τo 7% δεv τoυ άρεσε καθόλoυ. 

• To 29% τωv μαθητώv τoυς άρεσε παρα πoλύ τo μάθημα και τo 36% πoλύ με τov 
τρόπo πoυ έγιvε. To 14% μάλλov δυσφόρησε με τov τρόπo 

• To 36% τωv παιδιώv κάπως δυσκoλεύτηκε με τo παιχvίδι και τo 14% πιo πoλύ. 
Παρόλα αυτά τo 29% δήλωσε ότι δεv δυσκoλεύτηκε καθόλoυ. 

Πέμπτη τάξη 
• Όσo αφoρά τηv Πέμπτη τάξη τo 63% τoυς φάvηκε πoλύ έως πάρα πoλύ εvδιαφέρov 

σε σχέση με τo 6% πoυ ήταv αδιάφoρo ως πρo τo παιχvίδι. 
• To 69% τωv παιδιώv τoυς άρεσε τo περιβάλλov τoυ παιχvιδιoύ, τα γραφικά και πως 

ήταv φτιαγμέvoς o κόσμoς τoυ Kodu. Αvτίθετα τo 6% δεv τoυ άρεσε καθόλoυ. 
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• To 25% τωv μαθητώv τoυς άρεσε παρα πoλύ τo μάθημα και τo 31% πoλύ με τov 
τρόπo πoυ έγιvε. To 6% μάλλov δυσφόρησε με τov τρόπo. 

• To 13% τωv παιδιώv κάπως δυσκoλεύτηκε με τo παιχvίδι. Παρόλα αυτά τo 31% 
δήλωσε ότι δεv δυσκoλεύτηκε καθόλoυ εvώ τo 31%. 

 
Διάγραμμα 1 Συvoλική εικόvα 

Συvoλικά όπως βλέπoυμε στo διάγραμμα 1 η Πέμπτη τάξη είvαι πιo θετικά πρoσκoίμεvη 
ως πρoς τo Kodu εvαvτι της Tρίτης τάξη. Αυτό φαvτάζει λoγικό γιατι τα παιδιά της Πέμπτης 
Δημoτικoύ είvαι πιo εξoικιωμέvα με τηv τεχvoλoγία oπότε και με τo Kodu. 

ΣΥΖΗΤΗΣΗ  
Συvoψίζovτας αξίζει vα σηµειωθεί πως σε κάθε στάδιo της εργασίας η αvτιµετώπιση και 

oι αvτιδράσεις τωv µαθητώv κατά τη διάρκεια χρήσης τoυ περιβάλλovτoς Kodu υπήρξαv 
εvθoυσιώδης και εvθαρρυvτικές. Συγκεκριµέvα, όσov αφoρά τηv πρωτoτυπία στηv εµφάvιση 
και τηv ευκoλία στηv καταvόηση και χρήση η πλειoψηφία τωv µαθητώv τo χαρακτήρισε 
πoλύ εύκoλo, πoλύ καταvoητό και εξαιρετικά πρωτότυπo. Όσov αφoρά τηv επιλoγή τωv 
αvτικειµέvωv καθώς επίσης και τη διαδικασία πρoγραµµατισµoύ της συµπεριφoράς τoυς η 
πλειoψηφία τωv µαθητώv τo χαρακτήρισε πoλύ απλό. Oµoίως κατά τη διαδικασία ρύθµισης 
πoλλώv αvτικειµέvωv και τηv καταvόηση της χρήσης τωv πλακιδίωv oι µαθητές σχoλίασαv 
πως δεv αvτιµετώπισαv ιδιαίτερη δυσκoλία . (Egenfeldt - Nielsen, S. 2007) 

Παρατηρούμε επίσης ότι υπάρχει ανάγκη να γίνει πιο ενδιαφέρουσα η διαδικασία του 
µαθήµατος και να υιοθετηθούν νέες προσεγγίσεις των προς διδασκαλία εννοιών. Οι µαθητές 
πρέπει να αποκτήσουν κίνητρο για συµµετοχή στα µαθήµατα του σχολείου και ένας τρόπος 
να επιτευχθεί κάτι τέτοιο είναι η χρήση νέων ψηφιακών µέσων που θεωρούνται ιδιαιτέρως 
προσφιλή στους µαθητές αλλά και στους νέους. 

Ακόμη γίνεται φανερό ότι τα ψηφιακά εκπαιδευτικά παιχνίδια συμβάλλουν στην 
βελτίωση της ποιότητας της γλωσσικής διδασκαλίας. Τα παιχνίδια που δημιουργήθηκαν στο 
πλαίσιο αυτής της έρευνας συνέβαλλαν στην ενίσχυση της μάθησης και υποστήριξαν τη 
διδασκαλία της νέας ελληνικής γλώσσας στο δημοτικό καθώς σχετίζονται με το γνωστικό 
αντικείμενο και έχουν τα χαρακτηριστικά του Α.Π.Σ και του Δ.Ε.Π.Π.Σ. όσον αφορά το 
περιεχόμενο, την αισθητική και τις γραμματικές ασκήσεις. 

Kλείvovτας καλό είvαι vα αvαφερθεί πως πoλλoί από τoυς µαθητές µετά τo τέλoς τoυ 
μαθήµατoς ζητoύσαv vα έχoυv λίγo χρόvo ώστε vα παίξoυv µε «τo παιχvίδι», 
χαρακτηρίζovτάς τo πoλύ διασκεδαστικό! 

 

 



81 
 

ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΑ 
Ελληνόγλωση 

Kόμης, Β. (2004). Eισαγωγή στις εκπαιδευτικές εφαρμoγές τωv Tεχvoλoγιώv της Πληρoφoρίας 
και τωv Eπικoιvωvιώv, Eκδόσεις Νέωv Tεχvoλoγιώv, Αθήvα.. 

Μπoύρας X., Γεωργίoυ K., Μπάμης Α. (2004). Ασύρματες Tεχvoλoγίες, Δίκτυα Δημόσιας 
Xρήσης και Διασύvδεση Δικτύωv, ΠαvεπιστήμιoΠατρώv, Πoλυτεχvική Σχoλή, Tμήμα μηχαvικώv 
Η/Υ και Πληρoφoρικής. 

Παvεπιστήμιo Θεσσαλίας, Tμήμα Μηχαvικώv Η/Υ, τηλεπικoιvωvιώv και Δικτύωv. (2011). 
Δημιoυργώ παιχvίδια στo Ms Kodu. Αvάκτηση από τo www.koduplay.gr 

ΔΕΠΠΣ Πληροφορικής Διαθέσιμη στο www.pi-schools.gr › Έρευνες - Προγράμματα 

Ξενόγλωσση 
Egenfeldt - Nielsen, S. (2007). Third Generation Educational Use of Computer Games. R. Ferdig, 

(ed.), Journal of Eduational Multimedia and Hypermedia, 16 (3), pp.263- 281, Association For the 
Advancement of Computing. Avάκτηση 17/6/2015 από: 
http://egenfeldt.eu/papers/third_generation_JEM_egenfeldt-nielsen.pdf 

Egenfeldt - Nielsen, S., Jonasheider, S. & Pajares, S. (2008). Understanding Video Games: the 
essential introduction, New York and London: Routledge taylor and Francisgroup 

Eriksson I. (2003). Working together for the future of European Tourism, final report of the 
¨Mobile Services for Tourism¨ Working Group. 

Williamson Shaffer, D. (2006). How computer games help children learn. USA: Eκδόσεις 
Palgrave Macmillan. 

Βιγκότσκι, Λ. & Μετάφραση Ρόδη, Α. & Ρόδη, Μ. (2008). Σκέψη και Γλώσσα. Αθήvα: Eκδόσεις 
Γvώση. 

Διαδικτυακή κοινότητα του Microsoft Kodu, ανακτήθηκε στις 14/6/2015 από την ηλεκτρονική 
διεύθυνση: www.kodugamelab.com  

Ζαφειρoπoύλoυ, Α. (2009). Oι τεχvoλoγίες της πληρoφoρίας και επικoιvωvίας στη σχoλική 
Eκπαίδευση της Eλλάδας και της Βρεταvίας μια συγκριτική θεώρηση. 5th International Conference in 
Open & Distance Learning, Athens, Greece.  

 



82 
 

Θρησκευτικός Γραμματισμός και Οικολογία: Η Θεολογική 
Προβληματική Διεθνούς Οικουμενικής Συνδιάσκεψης του 
Παγκοσμίου Συμβουλίου Εκκλησιών για την Οικολογική 

Ευαισθησία, την Λίαν Καλώς Δημιουργία και την Ακεραιότητα 
της Δημιουργίας 

 
Φώτιος Διαμαντής1 

 
1PhD. Τμήματος  Δημοτικής Εκπαίδευσης της Παιδαγωγικής Σχολής ΑΠΘ,  

Email: difotios@gmail.com  
 
ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Το Μάιο του 2011 πραγματοποιήθηκε στο Κίνγκστον της Τζαμάικας Διεθνής Οικουμενική 
Συνδιάσκεψη για την Ειρήνη, η οποία διοργανώθηκε από το Παγκόσμιο Συμβούλιο Εκκλησιών 
και ουσιαστικά αποτέλεσε την κατακλείδα της πρωτοβουλίας του υπό τον τίτλο «Δεκαετία για 
την Υπέρβαση της Βίας: οι Εκκλησίες σε Αναζήτηση Συμφιλίωσης και Ειρήνης 2001-2010».  
Χίλιοι περίπου χριστιανοί από περισσότερες από 120 χώρες του κόσμου διερεύνησαν τις 
πρωτοβουλίες των χριστιανών σε τοπικό, εθνικό, περιφερειακό, ηπειρωτικό και διεθνές επίπεδο 
για την πρόληψη οποιασδήποτε σύρραξης, τις ειρηνικές παρεμβάσεις για το τερματισμό τους, 
όπως επίσης και για τους τρόπους συνεργασίας και στήριξης των θυμάτων από αυτές. Μέσα στα 
πλαίσια της καταστολής της βίας, εξετάσθηκε και το ζήτημα της βίας σε βάρος της δημιουργίας 
του Θεού, δηλαδή της ανεξέλεγκτης καταστροφής του περιβάλλοντος. Πρόκειται για τη 
διάσταση που θα διερευνηθεί στο παρόν άρθρο και η οποία αναφέρεται στην οικολογική 
ευαισθησία, στην λίαν καλώς δημιουργία και στην ακεραιότητα της δημιουργίας.  
 
ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: Παγκόσμιο Συμβούλιο Εκκλησιών, οικολογική ευαισθησία,  
 
ABSTRACT 

Jamaica International Ecumenical Conference for Peace took place in Kingston in May 
2011, organized by the World Council of Churches and essentially became the coda of the 
initiative entitled "Decade to Overcome Violence: Churches in Search of Reconciliation and 
Peace 2001-2010 ". About one thousand Christians from more than 120 countries around the 
world explored the Christian initiatives at local, national, regional, continental and 
international levels to prevent any conflict, the peaceful intervention for their termination, as 
well as the ways of cooperation and support victims of them. In the context of prevention of 
violence, the issue of violence was examined against God's creation, namely the uncontrolled 
destruction of the environment. This is the dimension to be explored in this article, which 
refers to the ecological sensitivity, to the very good creation and the integrity of creation. 
 
KEYWORDS: World Council of Churches, ecological sensitivity,  
 
ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Το Παγκόσμιο Συμβούλιο των Εκκλησιών (ΠΣΕ) ιδρύθηκε το 1948 και αποτελεί μια 
κοινότητα, ένα κίνημα εκκλησιών, που έχει ως στόχο την ενότητα των Χριστιανών. Αποτελεί 
κορύφωση και θεσμό θεμέλιο αυτού που χαρακτηρίζεται ως οικουμενική κίνηση και η οποία 
συμπεριλαμβάνει όλες εκείνες τις δράσεις και τους θεσμούς που αναφέρονται τόσο σε 
διαχριστιανικούς όσο και σε διαθρησκειακούς διαλόγους και επαφές. Σήμερα το ΠΣΕ 
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συσπειρώνει 348 εκκλησίες και δόγματα σε περισσότερες από 110 χώρες και περιοχές σε όλο 
τον κόσμο -μεταξύ αυτών και το Οικουμενικό Πατριαρχείο Κωνσταντινούπολης και η 
Εκκλησία της Ελλάδος- που αντιπροσωπεύουν πάνω από 500 εκατομμύρια πιστούς. Στην 
ουσία πρόκειται για έναν μοναδικό χώρο στον οποίο οι εκκλησίες μέλη προσκαλούνται 
μεταξύ άλλων για εμπλοκή σε πρωτοβουλίες για εξυπηρέτηση ανθρώπινων αναγκών, 
κατάργηση εμποδίων και διακρίσεων μεταξύ των ανθρώπων, αναζήτηση δικαιοσύνης και 
ειρήνης και διατήρηση της ακεραιότητας της δημιουργίας (Τσέτσης, 1987; Raiser, 1995; 
Τσομπανίδης, 1996; 2008α; 2008β; 2009). Σε σχέση, μάλιστα, με τη σημερινή ιστορική 
συγκυρία, οικουμενικές διαδικασίες που αναπτύσσονται στο χώρο του ΠΣΕ, όπως για 
παράδειγμα η «Οικονομία Υπέρ του Ανθρώπου και της Γης», επικρίνουν τη νεοφιλελεύθερη 
οικονομική παγκοσμιοποίηση, που με την αύξηση της φτώχειας, την υψηλή ανεργία, την 
εγκατάλειψη των βασικών δικαιωμάτων του ανθρώπου και την καταστροφή του 
περιβάλλοντος, οδηγούν σε εξαθλίωση μεγάλο μέρος του πληθυσμού του πλανήτη, καθώς 
ευνοούν και προάγουν την κοινωνία μέσω του άκρατου ατομικισμού και της κουλτούρας της 
ανταγωνιστικότητας (Τσομπανίδης, 2008α). 

Στη βάση, λοιπόν, το προαναφερθέντων, το ΠΣΕ ανέπτυξε την πρωτοβουλία υπό τον 
τίτλο « Δεκαετία για την Υπέρβαση της Βίας: οι Εκκλησίες σε Αναζήτηση Συμφιλίωσης και 
Ειρήνης 2001-2010» η οποία αποτέλεσε στην ουσία μία παγκόσμια κίνηση που προσπάθησε 
να ενισχύσει υφιστάμενες πρωτοβουλίες και δίκτυα για την πρόληψη και την αντιμετώπιση 
της βίας, όπως επίσης και να εμπνεύσει τη δημιουργία νέων τέτοιων πρωτοβουλιών. Στα 
πλαίσια αυτής της κίνησης, το Μάιο του 2011, πραγματοποιήθηκε στο Κίνγκστον της 
Τζαμάικας Διεθνής Οικουμενική Συνδιάσκεψη για την Ειρήνη και διερευνήθηκαν 
πρωτοβουλίες χριστιανών σε τοπικό, εθνικό, περιφερειακό, ηπειρωτικό και διεθνές επίπεδο 
για την πρόληψη πολεμικών συρράξεων, τις ειρηνικές παρεμβάσεις για το τερματισμό τους, 
όπως επίσης και για τους τρόπους συνεργασίας και στήριξης των θυμάτων από αυτές. Μέσα 
δε στα πλαίσια της καταστολής της βίας, εξετάσθηκε και το ζήτημα της βίας σε βάρος της 
δημιουργίας του Θεού, δηλαδή της ανεξέλεγκτης καταστροφής του περιβάλλοντος 
(Μητροπολίτης Ζιμπάμπουε Σεραφείμ, 2011). Σημαντική στιγμή σε αυτή τη συνδιάσκεψη 
απετέλεσε η ανάγνωση του μηνύματος που απέστειλε ο Οικουμενικός Πατριάρχης κ. 
Βαρθολομαίος προς τους συμμετέχοντες, όπου αφού επισήμαινε  στην αρχή την αποτυχία της 
Διεθνούς Κοινότητας στο να αντιμετωπίσει τα κοινωνικά προβλήματα που μαστίζουν την 
ανθρωπότητα και ιδίως τους ανθρώπους των χωρών του τρίτου κόσμου, στη συνέχεια τόνιζε 
το γεγονός της μεγάλης απειλής που αντιμετωπίζει ο Πλανήτης μας και η ίδια η επιβίωσή μας 
λόγω της οικολογικής καταστροφής του, γεγονός που το χαρακτήρισε ως το μεγαλύτερο 
πρόβλημα που αντιμετώπισε στην ιστορία του το Ανθρώπινο Γένος (Ecumenical Patriarch 
Bartholomew, 2011; Μητροπολίτης Ζιμπάμπουε Σεραφείμ, 2011). 

Σε αυτή, λοιπόν, τη διάσταση, το παρόν άρθρο φιλοδοξεί να διερευνήσει και να αναδείξει 
τη  θεολογική προβληματική της Συνδιάσκεψης, η οποία αναφέρεται στην οικολογική 
ευαισθησία, στη λίαν καλώς δημιουργία και στην ακεραιότητα της δημιουργίας. Όσο για την 
αναφορά στο μήνυμα του Οικουμενικού Πατριάρχη Βαρθολομαίου, μόνο τυχαία δεν έγινε.  Ο 
πυρήνας αυτής της προβληματικής βρίσκεται αρκετά ψηλά στην ατζέντα της Πατριαρχείας 
του, σε τέτοιο μάλιστα σημείο ώστε να έχει χαρακτηριστεί ως ο «πράσινος Πατριάρχης». 
Είναι αυτός που καθιέρωσε την 1η Σεπτέμβρη –ημέρα αρχής του εκκλησιαστικού έτους– ως 
Ημέρα της Προστασίας του Περιβάλλοντος, ενώ έχει διοργανώσει αρκετά συμπόσια με αυτό 
το θέμα σε όλο τον κόσμο (Βικιπαίδεια, 2016). Μάλιστα, εμπνεόμενοι από τον τίτλο 
«Οικολογική Θεολογία και Περιβαλλοντική Ηθική» των 4 Διεθνών Συνεδρίων που έχουν 
οργανωθεί υπό την αιγίδα του στην Ορθόδοξο Ακαδημία Κρήτης, θα χρησιμοποιήσουμε για 
τις ανάγκες του άρθρου αρκετές φορές τον όρο Οικολογική Θεολογία, καθώς θα διερευνούμε 
την θεολογική προβληματική της Συνδιάσκεψης στην Τζαμάικα για τα ζητήματα αυτά 
(Ορθόδοξος Ακαδημία Κρήτης, 2015). Στην ουσία, πρόκειται για έννοια η οποία θα 
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μπορούσε να αποτελέσει βάση θρησκευτικού γραμματισμού σε θέματα περιβαλλοντικών 
προβλημάτων και αειφορίας, καθώς η έννοια του θρησκευτικού γραμματισμού εκλαμβάνεται 
ως κοινωνική πρακτική η οποία διαμορφώνει αλλά και διαμορφώνεται σε ευρύτερα 
πολιτισμικά περιβάλλοντα και σχετίζεται άμεσα με το «γιγνώσκειν» του κόσμου εκ μέρους 
των κοινωνικών υποκειμένων (Street, 1984; 2001; Διαμαντής, 2014). 

Η ΑΚΕΡΑΙΟΤΗΤΑ ΤΗΣ ΔΗΜΙΟΥΡΓΙΑΣ ΩΣ ΜΕΡΟΣ ΤΟΥ ΟΡΑΜΑΤΟΣ ΓΙΑ ΕΝΑΝ 
ΔΙΚΑΙΟ ΚΑΙ ΕΙΡΗΝΙΚΟ ΚΟΣΜΟ 

Κομβικό σημείο στην ιστορία του ΠΣΕ αποτελεί η 6η Γενική Συνέλευσή του που έγινε 
στο Βανκούβερ του Καναδά το 1983, καθώς μετά από αυτήν διαμορφώθηκε μια νέα 
προσέγγιση για την κοινωνική συστράτευση των χριστιανικών Εκκλησιών, αλλά και για την 
κοινή τους μαρτυρία στον κόσμο. Αποτέλεσμα αυτής της προσέγγισης ήταν να κληθούν οι 
χριστιανικές εκκλησίες σε μια Συνοδική Πορεία για δικαιοσύνη, ειρήνη και ακεραιότητα της 
δημιουργίας, ενώ η κατανόηση της αναγκαιότητας για νέες μορφές δράσης ήταν απόρροια 
της διαπίστωσης πως τα κοινωνικά και πολιτικοοικονομικά προβλήματα του κόσμου δεν 
είναι δευτερεύοντα, αλλά αφορούν καθ’ εαυτό την πίστη και τη ζωή της Εκκλησίας 
(Τσομπανίδης, 1996; 2009). Επιπρόσθετα, το 1998 στην 8η ΓΣ του ΠΣΕ στη Χαράρε 
κηρύχθηκε επίσημα το έτος 2000-2010 ως μια «Οικουμενική Δεκαετία για την Υπέρβαση της 
Βίας», καθώς κρίθηκε πολύ σημαντικό το γεγονός ανάληψης μια τέτοιας πρωτοβουλίας, η 
οποία έχοντας χαρακτηριστικά παγκόσμιας κίνησης θα προσπαθούσε να ενισχύσει τις 
υφιστάμενες προσπάθειες και τα δίκτυα που δραστηριοποιούνταν ήδη στη κατεύθυνση 
αντιμετώπισης της βίας, όπως και το να εμπνεύσει τη δημιουργία νέων τέτοιων κινήσεων και 
πρωτοβουλιών (World Council of Churches, 2011c). Μάλιστα, ως απάντηση στο ερώτημα 
που τέθηκε για το πως ζούμε την πίστη μας στα πλαίσια της παγκοσμιοποίησης, το ΠΣΕ 
ξεκίνησε στο ενδιάμεσο και μέχρι την επόμενη ΓΣ το 2006 στο Πόρτο Αλέγκρε της 
Βραζιλίας, μια παγκόσμια διαδικασία μελέτης  που ονομάστηκε AGAPE (Alternative 
Globalization Addressing People and Earth/ Εναλλακτική Παγκοσμιοποίηση στην Υπηρεσία 
των Ανθρώπων και της Γης) με στόχο την ενασχόληση με τις συνέπειες της οικονομικής 
παγκοσμιοποίησης στην κοινωνία και το περιβάλλον. Σε αυτή την προοπτική, το κείμενο που 
συντάχτηκε στα πλαίσια του AGAPE εξέτασε και επισήμανε το σχέδιο της οικονομικής 
παγκοσμιοποίησης που καθοδηγείται από την ιδεολογία των δυνάμεων των ελεύθερων 
αγορών και υπηρετεί τα κυρίαρχα πολιτικά και οικονομικά συμφέροντα και το οποίο 
ευθύνεται για την αυξανόμενη ανισότητα, τη συσσώρευση του πλούτου και της εξουσίας στα 
χέρια λίγων και για την καταστροφή της φύσης (Τσομπανίδης, 2008α). 

Είναι γεγονός, πως σε αυτή την κατεύθυνση, αλλά και κάτω από την πίεση των διαρκώς 
επιδεινούμενων συνθηκών στην παγκόσμια οικονομία -στοιχείο που επηρεάζει όλα τα 
επίπεδα της κοινωνικοπολιτικής ζωής  του πλανήτη– καθίσταται αναγκαία όσο ποτέ άλλοτε η 
δραστηριοποίηση των θρησκευτικών κοινοτήτων και ιδίως των χριστιανικών. Μόνο με τη 
μαζική αντίδρασή τους και τις πρωτοβουλίες, τις οποίες θα πρέπει να αναλάβουν, είναι 
δυνατή η υλοποίηση μιας αντι-οικονομικής παγκοσμιοποίησης, η οποία θα αποτελεί 
εναλλακτική πρόταση στο νεοφιλελεύθερο παράδειγμα που τείνει να παγιωθεί σήμερα. 
Επίκεντρό της θα πρέπει να είναι ο νόμος του δημιουργού Θεού και ζητούμενο η κορωνίδα 
της δημιουργίας, ο άνθρωπος, με στόχο πάντα μια βιώσιμη και δίκαιη παγκόσμια οικονομία 
(Βασιλειάδης, 2010; 2012). Κάτω, όμως, από αυτό το πρίσμα, είναι αναγκαία όσο ποτέ 
άλλοτε η συνεργασία των χριστιανικών εκκλησιών με τους διεθνείς οργανισμούς για μία 
κοινωνική και ταυτόχρονα βιώσιμη ανάπτυξη, ενώ θα πρέπει να καταρτιστούν συγκεκριμένες 
μελέτες και εφαρμόσιμες προτάσεις, ειδικά από τη στιγμή που δεν έχει δοθεί μεταξύ άλλων 
και η δέουσα προσοχή στη μελέτη του «οικολογικού χρέους» των κρατών παγκόσμια, 
στοιχείο που επανειλημμένα  τονίστηκε στα γνωστά οικολογικά συνέδρια του Οικουμενικού 
Πατριαρχείου. 
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Περνώντας, λοιπόν, στη θεολογική προβληματική που αναπτύχθηκε στην Διεθνή 
Οικουμενική Συνδιάσκεψη στο Κίνγκστον της Τζαμάικας και αφού υπογραμμιστεί πως και 
εκεί επισημάνθηκε για ακόμη μία φορά η πρόθεση να ενθαρρυνθούν οι εκκλησίες και οι 
θεολογίες τους  ώστε να αντανακλούν και να προάγουν την ειρήνη και την δικαιοσύνη, 
αποφασίσθηκε να υπάρχουν 4 θεματικές ενότητες -Ειρήνη στην Κοινότητα, Ειρήνη με την 
Γη, Ειρήνη στην Αγορά, Ειρήνη μεταξύ των Ανθρώπων- προκειμένου να διερευνηθεί 
σφαιρικά το όλον θέμα (World Council of Churches, 2011a). Ειδικά στην ενότητα «Ειρήνη 
με την Γη», επισημάνθηκε το γεγονός πως «η ειρήνη στη γη» συνδέεται άρρηκτα με την 
«ειρήνη με τη γη». Έτσι, σε αυτή την προοπτική, έγινε κάλεσμα στους ανθρώπους να 
αναλάβουν την ευθύνη τους για τη φύση, καθώς οι σημερινές προκλήσεις όσον αφορά την 
οικολογία, τις κλιματικές αλλαγές και τους φυσικούς πόρους καθιστούν επιτακτική την 
ανάγκη για επανεξέταση απόψεων και δράσεων. Μάλιστα, αναδείχθηκαν και δύο καίριας 
σημασίας ερωτήματα που θα διερευνηθούν παρακάτω και αναφέρονταν για το  ποιοι είναι οι 
χριστιανικοί τρόποι/δρόμοι για τη φροντίδα της δημιουργίας και για το τι μπορούν οι 
θρησκευόμενοι άνθρωποι να κάνουν τόσο σε προσωπικό όσο και σε συλλογικό επίπεδο. 

ΤΟΥ ΚΥΡΙΟΥ Η ΓΗ ΚΑΙ ΤΟ ΠΛΗΡΩΜΑ ΑΥΤΗΣ, Η ΟΙΚΟΥΜΕΝΗ ΚΑΙ ΠΑΝΤΕΣ 
ΟΙ ΚΑΤΟΙΚΟΥΝΤΕΣ ΕΝ ΑΥΤΗ (ΨΑΛΜ. 23,1) 

Επιλέχθηκε το ανωτέρω ψαλμικό χωρίο ως τίτλος αυτής της ενότητας, καθώς όχι μόνο 
καθορίζει τον τρόπο συμμετοχής των χριστιανικών εκκλησιών στην οικουμενική κίνηση, της 
οποίας κορύφωση της αποτελεί το ΠΣΕ, αλλά ταυτόχρονα αποσαφηνίζει και το τι εννοείται 
με τη χρήση του όρου οικουμένη. δηλαδή τις ουσιαστικές και, ταυτόχρονα, απειλούμενες 
διασυνδέσεις και σχέσεις μεταξύ εκκλησιών, μεταξύ πολιτισμών, μεταξύ ανθρώπων και 
ανθρώπινων κοινωνιών στην πολυποικιλία τους, και μεταξύ της ανθρωπότητας και της 
δημιουργίας συνολικά (Raiser, 1995). Ο περιορισμός της ιστορίας μόνο στο ανθρώπινο είδος 
αποδείχθηκε μια πολύ επικίνδυνη διάσταση, στον αντίποδα της οποίας βρίσκεται η αντίληψη 
ότι η ιστορία της ανθρωπότητας εμπεριέχεται πλήρως στην ιστορία της φύσης: είναι μέρος 
της ιστορίας της ζωής και κάθε ιστορική αλλαγή, ως αποτέλεσμα της ανθρώπινης δράσης, 
οικοδομείται πάνω στη μονιμότητα του φυσικού κύκλου και την αλληλεξάρτηση όλων των 
ζώντων οργανισμών, των οποίων τα θεμέλια της ζωής συνεχώς αναπαράγονται και 
αναδημιουργούνται. 

Σε αυτή, λοιπόν, την προοπτική, και η επιστολή του Οικουμενικού Πατριάρχη στη 
συνδιάσκεψη της Τζαμάικα επισήμανε πως η σημερινή κατάσταση της ανθρωπότητας είναι  
άνευ προηγουμένου σε δύο τουλάχιστον περιπτώσεις. Κατά πρώτον, ποτέ πριν δεν ήταν 
δυνατόν μία ομάδα ανθρώπων να εξαφανίσει τόσο πολλά άτομα ταυτόχρονα και κατά 
δεύτερον,  ποτέ πριν η ανθρωπότητα δεν ήταν σε θέση να καταστρέψει σε τόσο μεγάλο 
βαθμό περιβαλλοντικά τον πλανήτη (Ecumenical Patriarch Bartholomew, 2011). Άρα η 
ανάγκη μιας Οικολογικής Θεολογίας αποτελεί στοιχείο που θα πρέπει να αποτελεί 
απαραίτητη πτυχή και να χαρακτηρίζει την αποστολή της χριστιανικής Εκκλησίας στον 
κόσμο. Κάτω από αυτό το πρίσμα, στην ίδια επιστολή, ο Οικουμενικός Πατριάρχης θεωρεί 
πως αυτή η θέση βασίζεται στο σύνολο της βιβλικής παράδοσης, η οποία ερμηνεύεται με τον 
κατάλληλο τρόπο στην πρακτική και τη λειτουργική εμπειρία της Εκκλησίας. Μάλιστα, το 
μυστήριο της Θείας Ευχαριστίας είναι αυτό που παρέχει το χώρο όπου κάποιος μπορεί να 
διακρίνει και να νιώσει την εμπειρία του πληρώματος της χριστιανικής πίστης στην ιστορία 
της αποκάλυψης του Θεού (Βασιλειάδης, 2005). Η Θεία Ευχαριστία είναι αυτή που 
αντανακλά την εικόνα της ζωής  του Τριαδικού Θεού στα ανθρώπινα πλάσματα και τη 
συσχετίζει με αγάπη με το σύνολο του κτιστού κόσμου. Η εσχατολογική εμπειρία του να 
είσαι σε κοινωνία με το Θεό και να συμμετέχεις στην αγάπη Του για τον κτιστό κόσμο 
παρέχει το ερμηνευτικό κλειδί με το οποίο η χριστιανική κοινότητα ερμηνεύει υπαρξιακά την 
πληρότητα της χριστιανικής παράδοσης, συμπεριλαμβανομένης της Αγίας Γραφής, των 
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δομών της ζωής της Εκκλησίας και της αποστολής της στον κόσμο. Η αγάπη είναι ο πυρήνας 
της αποκάλυψης του Θεού και αποτυπώθηκε στην πληρότητά της στο πρόσωπο του Ιησού 
Χριστού (Ecumenical Patriarch Bartholomew, 2011).  

Είναι γεγονός ότι η όλη θεολογία και πνευματικότητα της Εκκλησίας εδράζεται αλλά και 
προσδιορίζεται από τη διδασκαλία, τη ζωή και το έργο του Ιησού Χριστού, στοιχείο που 
καταδεικνύει ότι η χριστιανική εσχατολογία αλλά και η ευχαριστιακή της εφαρμογή έχουν 
χριστολογική βάση (Βασιλειάδης, 2002). Η Θεία Ευχαριστία αποτελεί αφενός το μυστήριο 
της καθολικής συναδέλφωσης των ανθρώπων και της εν Χριστώ κοινωνίας Θεού και κόσμου 
και αφετέρου την πρόγευση των Εσχάτων, δηλαδή την προληπτική πραγμάτωση της 
Βασιλείας του Θεού, όπου θα έχουμε την των πάντων ενότητα και την οριστική νίκη απέναντι 
στο θάνατο. Είναι σημαντικό να επισημανθεί ότι η Θεία Ευχαριστία και  η εσχατολογία 
βρίσκονται στη βάση της συγκρότησης της ταυτότητας της Εκκλησίας, ενώ η μαρτυρία και η 
απήχηση του ευχαριστιακού οράματος και ήθους στον σημερινό διασπασμένο και 
θρυμματισμένο κόσμο που αντιμετωπίζει επί πλέον στο όχι μακρινό μέλλον τον κίνδυνο μιας 
μη αναστρέψιμης οικολογικής καταστροφής είναι αναγκαία όσο ποτέ άλλοτε. Η Θεία 
Ευχαριστία είναι το μυστήριο της ενότητας και της κοινωνίας στο σώμα του Χριστού, ένα 
μυστήριο ισότητας και μετοχής όπου η καθολική συναδέλφωση με το Θεό, τους ανθρώπους 
και την κτίση αποτελεί το φωτεινό οδοδείχτη στο ζοφερό μας παρόν (Zizioulas, 1985). Η 
θεολογία, σε κάθε εποχή, αλλά κυρίως σε περιόδους κρίσης, καλείται να λειτουργήσει ως η 
προφητική φωνή για την επανεύρεση της αυτοσυνειδησίας της Εκκλησίας. Σε αυτή, λοιπόν, 
την κατεύθυνση δεν θα πρέπει να μας ξενίζει που στο μήνυμα της Συνδιάσκεψης στην 
Τζαμάικα υπό τον τίτλο «Δόξα στο Θεό και Ειρήνη στη Γη», και στη θεματική ενότητα 
«Ειρήνη με τη Γη», η προφητική φωνή της θεολογίας καταδεικνύει και κατονομάζει πτυχές 
από τις σημερινές διαστάσεις του οικολογικού προβλήματος (World Council of Churches, 
2011b).  

Η «ΕΙΡΗΝΗ ΜΕ ΤΗ ΓΗ» ΩΣ ΑΝΑΠΟΣΠΑΣΤΟ ΤΜΗΜΑ ΤΗΣ «ΕΙΡΗΝΗΣ ΣΤΗ ΓΗ» 
ΚΑΙ ΩΣ ΖΗΤΟΥΜΕΝΟ-ΠΡΟΚΛΗΣΗ ΤΗΣ ΟΙΚΟΥΜΕΝΙΚΗΣ ΚΙΝΗΣΗΣ 

Στο editorial του αφιερώματος για τη Συνδιάσκεψη της Τζαμάικα του περιοδικού 
ECUMENICAL REVIEW, με τίτλο «Ειρήνη στη Γη - Ειρήνη με τη Γη», επισημάνθηκε πως 
η συσχέτιση αυτών των δύο δεν είναι μια εύκολη διαδικασία (Brown, 2011). Αυτό συμβαίνει 
γιατί αρκετοί χριστιανοί ακτιβιστές για την ειρήνη δεν έχουν συνειδητοποιήσει τις 
οικολογικές διαστάσεις των ειρηνευτικών τους προσπαθειών, ενώ το αξιοσημείωτο είναι ότι 
και στον αντίποδα αυτού, ούτε οι οικολόγοι βλέπουν τη φροντίδα για το περιβάλλον ως μια 
δράση που συνεισφέρει στην ειρήνη. Σε μια, λοιπόν, ολιστική προσέγγιση, όπου θα 
αναγνωρίζεται το γεγονός ότι τα περιβαλλοντικά ζητήματα αποτελούν και αυτά αναπόσπαστο 
τμήμα της λαχτάρας για μια δίκαιη ειρήνη, θα έχουμε την αναγκαία διασύνδεση και ενότητα 
σε αυτό που τόσο εύστοχα αποτυπώθηκε το 1983 στη συνέλευση του Βανκούβερ, όπου 
ξεκίνησε η συνοδική διαδικασία για Δικαιοσύνη, Ειρήνη και Ακεραιότητα της Δημιουργίας 
(πρόγραμμα JPIC) με στόχο τη διερεύνηση τόσο των διασυνδέσεών τους αλλά και των  
μεταξύ τους εντάσεων, από βιβλική, κοινωνικοοικονομική και πολιτική σκοπιά 
(Τσομπανίδης, 1996; 2009; Delk, 2000 ).  

Η κρίση της κλιματικής αλλαγής -στοιχείο που αποτελεί την κορωνίδα των 
περιβαλλοντικών προβλημάτων του πλανήτη μας– σχετίζεται άμεσα με τη βία, καθώς ο 
τρόπος που η ανθρωπότητα αντιμετωπίζει στον πολιτισμό της τη γη είναι πραγματικά βίαιος  
(Kerber, 2011). Τα ανθρώπινα όντα θα πρέπει να αναλάβουν την ευθύνη τους για τη φύση. Οι 
σημερινές προκλήσεις για τα οικολογικά ζητήματα/προβλήματα καθιστούν ειδικά για τους 
χριστιανούς επιτακτική την ανάγκη στο να επανεξετάσουν τις απόψεις και τις δράσεις τους. 
Σε αυτήν τη διάσταση, η Οικουμενική Διακήρυξη για μια Δίκαιη Ειρήνη συνδέεται μεν με τη 
δικαιοσύνη, σε αυτήν όμως εμπεριέχεται και η κλιματική δικαιοσύνη, εφ’ όσον οι προκλήσεις 
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των κλιματικών αλλαγών στις ποικίλες διαστάσεις τους –περιβαλλοντικές κοινωνικές, 
οικονομικές πολιτικές, πολιτιστικές– αποτελούν ζήτημα δικαιοσύνης γι’ αυτούς που 
υποφέρουν περισσότερο εξαιτίας τους και οι οποίοι είναι οι εξαθλιωμένες και ευάλωτες 
κοινότητες του πλανήτη μας, που στο κάτω κάτω συμβάλουν τα ελάχιστα στην 
υπερθέρμανσή του. Είναι, λοιπόν, μεγάλη η πρόκληση για την Οικουμενική Κίνηση, και 
πάντα στην προοπτική της κλιματικής δικαιοσύνης, να προχωρήσει ακόμη περισσότερο και 
να ανοίξει δρόμους διαθρησκειακής συνεργασίας, με το να ενθαρρύνει ανθρώπους της πίστης  
από διάφορες θρησκείες στο να εργαστούν τόσο σε προσωπικό όσο και σε συλλογικό 
επίπεδο, ώστε να συμβάλλουν στην κατεύθυνση επίτευξης ειρήνης με τη γη. 

Στην βάση των ανωτέρω, υποστηρίχθηκε η ανάγκη για μία μεταστροφή των απόψεων 
από μία παγκόσμια οικονομία σε μία οικονομία της γης, όπως και μία μεταστροφή του λόγου 
για παγκόσμιες θρησκείες σε θρησκείες της γης, ώστε ο ανθρωποκεντρισμός του σύγχρονου 
κόσμου να ξεπεραστεί και η ανθρωπότητα να θεωρηθεί ως ένα καθ’ ολοκληρία στοιχείο του 
πλανήτη γη, ο οποίος αποτελεί και το όλον (Brown, 2011). Για τον μεγάλο Γερμανό θεολόγο 
Jürgen Moltman η γη - ο πλανήτης μας αυτός καθ’ εαυτός - αποτελεί το αφετηριακό σημείο 
αλλά και το χώρο συνάντησης και συνεργασίας μεταξύ των θρησκειών. Στο παρελθόν οι 
παγκόσμιες θρησκείες θεωρούσαν ότι ο παγκόσμιος σκοπός και στόχος τους εκτείνονταν 
μόνο σε σχέση με τον ανθρώπινο κόσμο. Αλλά από τη στιγμή που αυτός ο ανθρώπινος 
κόσμος είναι ενσωματωμένος στη φύση της γης και δεν μπορεί να επιβιώσει χωρίς αυτήν, 
τότε το καθολικό πεδίο εφαρμογής των θρησκειών του κόσμου στην πραγματικότητα 
εκτείνεται στην ίδια τη γη ως όλον. Συνεπώς, οι θρησκείες μπορεί να είναι πραγματικά 
παγκόσμιες, μόνο εφ’ όσον γίνουν θρησκείες της γης (Moltman, 2002; 2011).  

Η  ΟΙΚΟΛΟΓΙΚΗ ΘΕΟΛΟΓΙΑ ΩΣ ΑΠΑΙΤΗΣΗ-ΚΙΝΗΜΑ ΓΙΑ ΤΗΝ ΕΠΟΧΗ ΜΑΣ 
Το Σεπτέμβρη του 2008 είχε πραγματοποιηθεί στη Γενεύη συμπόσιο με θέμα «Ειρήνη 

στη Γη και Ειρήνη με τη Γη», το οποίο έθεσε ως στόχο την ενδυνάμωση της Θεολογίας της 
Δημιουργίας, ώστε αυτή με τη σειρά της να συνεισφέρει στην προβληματική της Διεθνούς 
Οικουμενικής Συνδιάσκεψης για την Ειρήνη που θα ακολουθούσε το 2011 στο Κίνγκστον της 
Τζαμάικα, αλλά και γενικότερα στις δράσεις που αναπτύχθηκαν στα πλαίσια της 
πρωτοβουλίας «Δεκαετία για την Υπέρβαση της Βίας: οι Εκκλησίες σε Αναζήτηση 
Συμφιλίωσης και Ειρήνης 2001-2010» του ΠΣΕ. Στο υπόμνημα, λοιπόν, αυτού  του 
Συμποσίου επισημαινόταν πως η περιβαλλοντική κρίση είναι το άμεσο αποτέλεσμα των 
ανθρώπινων πολιτισμών και των οικονομικών συστημάτων που εφαρμόστηκαν (World 
Council of Churches, 2008). Μάλιστα, με αφετηρία την Βιομηχανική Επανάσταση, με τις 
επιστημονικές ανακαλύψεις και την ανάπτυξη της τεχνολογίας να δημιουργούν πρωτόγνωρα 
δεδομένα, ο ανθρώπινος πολιτισμός  πέρασε στη σύγχρονη εποχή πιστεύοντας πως οι πόροι 
της γης θα μπορούσαν να χρησιμοποιηθούν χωρίς όρια στην εξυπηρέτηση των αναγκών του. 
Ειδικά στην εποχή της αποικιοκρατίας, η απογύμνωση των πόρων οδήγησε ολόκληρους 
λαούς στο να φτάσουν στο σήμερα με αυτό το κληροδότημα, με αποτέλεσμα η φτώχεια και η 
περιθωριοποίησή τους να χαρακτηρίζει την τωρινή τους κατάσταση.  

Πέρα, όμως, από το την εποχή της αποικιοκρατίας και τις απαρχές της σύγχρονης εποχής 
με τη Βιομηχανική Επανάσταση, οι μηχανισμοί της αγοράς του νεοφιλελεύθερου 
παγκοσμιοποιημένου καπιταλισμού στο τρέχον περιβάλλον συνεχίζουν να επιζητούν τον 
έλεγχο των φυσικών πόρων, με αποτέλεσμα αγαθά όπως το νερό, τα τρόφιμα, ο αέρας και η 
ανθρώπινη υγεία να έχουν εμπορευματοποιηθεί, ιδιωτικοποιηθεί και να αντιμετωπίζονται ως 
καταναλωτικά αγαθά που  διέρχονται μέσω της αγοράς. Συνεπώς, είναι αδύνατο να 
διαχωριστούν τα περιβαλλοντικά προβλήματα του πλανήτη μας από το χριστιανικό 
ενδιαφέρον για τις εμπειρίες και τις προοπτικές των  φτωχών και περιθωριοποιημένων 
ανθρώπων -ειδικά στις παρούσες συνθήκες της κρίσης- καθώς ο αντίκτυπός τους γίνεται 
δυσανάλογα αισθητός γι’ αυτούς που έχουν ελάχιστη πρόσβαση στους μηχανισμούς εξουσίας 
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(Duchrow, 2007). Ωστόσο το διακύβευμα δεν είναι μόνο το γεγονός ότι οι φτωχοί και 
πολιτικά περιθωριοποιημένοι είναι το κυρίαρχο θύμα της κλιματικής αλλαγής και της βίας 
απέναντι στη γη. Η ανάλυση που έγινε κατέδειξε ότι η ίδια η πολιτική και το οικονομικό 
σύστημα που  προκαλεί φτώχεια και αποκλεισμό είναι εξίσου υπεύθυνο και για την 
περιβαλλοντική κρίση. Άρα η βία ενάντια στη γη και βία απέναντι στους φτωχούς είναι 
άρρηκτα συνδεδεμένες. 

Ειδικά για το Χριστιανισμό, ο οποίος συνδέθηκε στενά με τη βιομηχανική επανάσταση 
και την αποικιοκρατία, η θεολογία του θα πρέπει να επανεκτιμήσει κριτικά την τάση της στο 
να ταυτίζεται με φιλοσοφικές μορφές σκέψης και μοτίβα ζωής που έχουν αναπτυχθεί κυρίως 
στην Ευρώπη και να αξιοποιήσει τις βιβλικές ιστορίες και τα παραδείγματα της ειρήνης με τη 
γη, όπως του Σαββάτου και του Ιωβηλαίου διατάγματος στο αρχαίο Ισραήλ, την Κιβωτό του 
Νώε, το πρόγραμμα ασφαλείας τροφίμων του Ιωσήφ στην Αίγυπτο και το πρόγραμμα 
ανασυγκρότησης του Έσδρα και του Νεεμία (Kerber, 2011). Σίγουρα, δεν μπορούμε να 
παραβλέψουμε το γεγονός πως η Αγία Γραφή για αιώνες διαβάστηκε, ξαναδιαβάστηκε και 
ερμηνεύτηκε με πολύ διαφορετικούς τρόπους, παρ’ όλο που στο μεγαλύτερο μέρος της 
αναφέρονταν σε ανθρώπους των οποίων η κοινωνική θέση ήταν στην περιφέρεια και όχι στο 
κέντρο της εξουσίας. Έτσι, βλέπουμε και σήμερα τα κείμενα της Βίβλου να τα χρησιμοποιούν 
αφενός σύγχρονοι εξουσιαστικοί μηχανισμοί ως ένα επιπλέον μέσον που θα συμβάλλει στην 
κυριαρχία έναντι των άλλων  -τόσο των ανθρώπων όσο και του φυσικού περιβάλλοντος– και 
αφετέρου καταπιεζόμενοι και περιθωριοποιημένοι λαοί να τα θεωρούν ως σημαντική 
συνεισφορά για την απελευθέρωσή τους (Sintando, 2011).  Ιδιαίτερα, αλλά όχι αποκλειστικά, 
στη Λατινική Αμερική, η νέα κριτική και πολύ δημοφιλής ανάγνωση της Βίβλου έχει ανοίξει 
δρόμους για την κατανόηση του απελευθερωτικού της μηνύματος. Η ανάγνωση της Βίβλου 
από την πλευρά των φτωχών και περιθωριοποιημένων έχει βοηθήσει στη δημιουργία μια νέας 
συνειδητοποίησης για το βιβλικό μήνυμα της δικαιοσύνης -τόσο για τους λαούς όσο και για 
τη σύνολη δημιουργία του Θεού- ενώ βοήθησε και στήριξε  τους αγώνες των εκεί ανθρώπων 
για την απελευθέρωσή τους (Sobrino, 1994; Houtart, 1999). 

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 
Η Διεθνής Οικουμενική Συνδιάσκεψη που πραγματοποιήθηκε το 2011 στο Κίνγκστον της 

Τζαμάικα μέσα από τις 4 ενότητες της  -Ειρήνη στην Κοινότητα, Ειρήνη με την Γη, Ειρήνη 
στην Αγορά, Ειρήνη μεταξύ των Ανθρώπων- κατέδειξε την κάθετη και οριζόντια διασύνδεση 
αυτών των θεματικών, στη βάση των οποίων βρίσκονται οι ανθρώπινες επιλογές σε επίπεδο 
οικονομικών και κοινωνικοπολιτικών συστημάτων. Μάλιστα, στη σημερινή συγκυρία, με το 
νεοφιλελευθερισμό να αποτελεί παγκόσμια το κυρίαρχο οικονομικό, κοινωνικό και πολιτικό 
σύστημα, η αναζήτηση εναλλακτικής πρότασης καθίσταται αναγκαία όσο ποτέ άλλοτε. 
Ειδικότερα για την περιβαλλοντική κρίση -εκλαμβάνεται ως άμεσο αποτέλεσμα και απόρροια 
των ανθρώπινων πολιτισμών και των οικονομικών συστημάτων που έχουν υιοθετηθεί- 
θεωρείται πως το σύστημα του νεοφιλελευθερισμού, με την εμπορευματοποίηση όλων 
ανεξαιρέτως των αγαθών της φύσης, όξυνε το μέγεθός της. Έτσι, κάτω από αυτά τα 
δεδομένα, γίνεται κάλεσμα στους ανθρώπους να αναλάβουν την ευθύνη τους για τη φύση, 
καθώς οι σημερινές προκλήσεις όσον αφορά την οικολογία, τις κλιματικές αλλαγές και τους 
φυσικούς πόρους καθιστούν επιτακτική την ανάγκη στο να επανεξεταστούν οι απόψεις και οι 
δράσεις τους. Θα πρέπει, μάλιστα, τέτοιες θρησκευτικοκοινωνικές πρακτικές να 
ενσωματώνονται και να αναδεικνύονται ακόμη περισσότερο στο χώρο της εκπαίδευσης, 
πάντα ενταγμένες σε μία προοπτική καλλιέργειας διαστάσεων κριτικού θρησκευτικού 
γραμματισμού. Σε μια τέτοια προοπτική, η έμφαση θα πρέπει να δίνεται στην επίτευξη 
κοινωνικών στόχων, να επισημαίνεται η ιδεολογική πλευρά των πρακτικών θρησκευτικού 
γραμματισμού και να προωθείται η ευαισθητοποίηση των μαθητών απέναντι σε λειτουργίες 
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κυρίαρχων μορφών γραμματισμού, οι οποίες υποβαθμίζουν -στο όνομα της οικονομικής 
ανάπτυξης- τα μεγάλα περιβαλλοντικά προβλήματα της εποχής μας.  
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Η μάχη των Δερβενακίων την 26  Ιουλίου 1822 αποτέλεσε μια λαμπρή νίκη των Ελλήνων, 
οφειλόμενη στη στρατηγική μεγαλοφυΐα του  Θεόδωρου Κολοκοτρώνη που έδωσε πνοή και 
αναζωογόνησε την ψυχορραγούσα  ελληνική επανάσταση. Η ανάλυση της μάχης, παρόλο που ο 
Ελληνικός Στρατός δεν ήταν οργανωμένος και βρισκόταν σε πολύ πρώιμο στάδιο, μας δίνει 
συμπεράσματα περίφημα όσον αφορά τους μηχανισμούς της σχεδίασης, της λήψης απόφασης 
και της ανατροφοδότησης των διαδικασιών. Ο Θεόδωρος Κολοκοτρώνης αν και στερούνταν 
γραμματικών και στρατηγικών γνώσεων, χρησιμοποίησε με άριστο τρόπο όλα τα «εργαλεία» της 
σύγχρονης επιχειρησιακής τέχνης (κέντρα βάρους, αποφασιστικά σημεία κ.λπ.) 
επιβεβαιώνοντας τη τεράστια προσωπικότητά του. Η ιστορική μάχη των Δερβενακίων 
διαμόρφωσε τις γεωπολιτικές εξελίξεις της εποχής και κυρίως επιβεβαίωσε τις φυσικές, 
νοητικές και ψυχικές ικανότητες της φυλής μας. 

 
ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: Αποφασιστικά σημεία, νοητικές και ψυχικές ικανότητες, γεωπολιτική 
υπόσταση.  
 
ABSTRACT 

The battle of Dervenakia on July 26, 1822 was a brilliant victory of the Greeks, due to the 
strategic genius of Theodoros Kolokotronis who inspired and revived the agonizing Greek 
revolution.  The analysis of the battle, although the Greek army was not organized and was at 
a premature level, it gives us great results about the mechanisms of planning operations, 
mission analysis and feedback processes. Theodoros Kolokotronis although he didn’t has 
grammatical knowledge and strategic studies, he used in a brilliant way all the "tools" of the 
modern operational art (centers of gravity, decisive points, etc.) confirming his prominent 
personality. The historic battle of Dervenakia shaped the geopolitical evolvements of the time 
and confirmed the physical, mental and psychic skills of the Greek nation. 
    
KEY-WORDS: Decisive points, mental and psychic skills, geopolitical status. 
 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 
Η μάχη των Δερβενακίων και οι επιχειρήσεις που προηγήθηκαν ταιριάζουν απόλυτα στο 

ψήγμα σοφίας του διάσημου αρχαίου κινέζου στρατηγού Sun Τzu (500 π.Χ.) ότι «ανώτερη 
μορφή στρατηγικής είναι να ματαιώνεις τα σχέδια του εχθρού». Η εισβολή του Δράμαλη στη 
Πελοπόννησο τον Ιούλιο του 1822, θεωρήθηκε από όλους ότι σήμαινε την οριστική 
καταστολή της ελληνικής επανάστασης. Η επιβλητική φυσιογνωμία του Θεόδωρου 
Κολοκοτρώνη ήταν αυτή που συσπείρωσε τα ενεργά ελληνικά τμήματα της εποχής και 
απέκρουσε τελειωτικά, τον θανάσιμο για την επανάσταση κίνδυνο. 
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Η στρατηγική που ακολούθησε ο Κολοκοτρώνης για να αντιμετωπίσει ένα στρατό 
έμπειρο, αριθμητικά υπέρτερο και καλύτερα εξοπλισμένο, στηρίχθηκε στο αξίωμα του 
θεωρητικού του πολέμου Carl von Clausewitz (1832) ότι «η καλύτερη στρατηγική, είναι να 
είσαι πάντοτε ισχυρός στο αποφασιστικό σημείο», το οποίο δεν γνώριζε, αλλά σχεδίασε και 
εκτέλεσε την επιχείρηση ακολουθώντας το,  με αξιοθαύμαστη ακρίβεια. 

ΚΑΤΑΣΤΑΣΗ ΑΝΤΙΠΑΛΩΝ ΔΥΝΑΜΕΩΝ 
Η γενική κατάσταση στην Ελλάδα το τέλος της άνοιξης του 1822 ήταν θλιβερή. Η 

Πελοπόννησος ήταν ελεύθερη από τους Τούρκους, οι οποίοι ήταν κλεισμένοι στα κάστρα του 
Ναυπλίου και της Πάτρας. Οι Ελληνικές, όμως, δυνάμεις ήταν εξασθενημένες και 
αναμενόταν μεγάλη Τουρκική εκστρατεία, για την κατάπνιξη της επανάστασης. Η πολιτική 
της τότε Διοίκησης ήταν κατά των παλαιών στρατιωτικών και η προσπάθεια στρατολόγησης, 
για τη δημιουργία στρατιωτικού τμήματος, από τους προκρίτους είχε αποτύχει. Ο 
Κολοκοτρώνης, η ψυχή του αγώνα, είχε επικεντρώσει τις δυνάμεις του όχι κατά του εχθρού 
αλλά κατά των ανταγωνιστών του. 
      Ο σουλτάνος Μαχμούτ δεν θα μπορούσε να βρει καταλληλότερη περίσταση για να 
καταπνίξει την επανάσταση.  Αρχικά, ο σουλτάνος ανέθεσε στον Χουρσίτ, το νικητή του Αλή 
Πασά των Ιωαννίνων, να οργανώσει Στρατιά και να εκστρατεύσει στην Πελοπόννησο. Το 
σχέδιο ήταν απλό. Εισβολή της στρατιάς από τον Ισθμό της Κορίνθου και μέσω της 
Αργολίδας προέλαση προς την Αρκαδία, για την επανάκτηση της Τριπολιτσάς και την 
αποκατάσταση του σουλτανικού γοήτρου στο Μοριά. Ταυτόχρονα ισχυρός στόλος, θα 
κατέπλεε στον Αργολικό κόλπο, για να βοηθήσει το στρατό και να καταστρέψει τα ελληνικά 
πλοία και τις νήσους.  

Στις 15 Ιουνίου 1822 ο Χουρσίτ κατήλθε στη Λάρισα και ξεκίνησε την οργάνωση της 
Στρατιάς. Όμως εσωτερικά προβλήματα των Τούρκων και πολιτικές δολοπλοκίες έκαναν τον 
σουλτάνο να αφαιρέσει την αρχηγεία από τον Χουρσίτ και να την αναθέσει στον Μαχμούτ 
Πασά, τον επονομαζόμενο Δράμαλη γιατί καταγόταν από τη Δράμα.  Έτσι, περί τα τέλη του 
Ιουνίου 1822, η μάχιμος δύναμη της Στρατιάς ανήρχετο σε 24.000 στρατιώτες εκ των οποίων 
τα 3/4 ήταν ιππείς (Κόκκινος, 1967). Οι περισσότεροι των πεζών ήταν Αλβανοί, δηλαδή από 
τους ικανότερους πολεμιστές της εποχής. Επίσης η Στρατιά ήταν εφοδιασμένη με κανόνια και 
πολύ μεγάλη δύναμη υποστήριξης. Το επιτελείο ήταν πεπειραμένο και αποτελείτο από επτά 
έμπειρους πασάδες (Φωτιάδης, 1977). Ήδη όμως είχε γίνει η πρώτη λάθος κίνηση καθώς η 
αλλαγή στη Διοίκηση, από τον έμπειρο και θριαμβευτή του πολέμου κατά του Αλή Πασά 
Χουρσίτ, στον άπειρο και προστατευόμενο των χαρεμιών της Κωνσταντινούπολης Δράμαλη, 
ήταν εξαιρετικά ατυχής και έκρινε το μέλλον της εκστρατείας. Η κατάσταση ήταν κρίσιμη, η 
επανάσταση που χαροπάλευε από μόνη της κινδύνευε με αφανισμό και ο μόνος που 
μπορούσε να δώσει ελπίδα και δύναμη στον αγώνα ήταν ο Κολοκοτρώνης. 

Θ.  ΚΟΛΟΚΟΤΡΩΝΗΣ: Η ΨΥΧΗ ΤΟΥ ΑΓΩΝΑ 
      Αν η επανάσταση του 1821 ήταν έπος, αυτό θα έπρεπε να πάρει το όνομα του Θεόδωρου 
Κολοκοτρώνη, ο οποίος αποτέλεσε για τον αγώνα μια γενεσιουργό δύναμη. Γεννήθηκε σε μια 
εποχή και σε μια οικογένεια, που είδε πώς να πολεμούν και πώς να πεθαίνουν. Από δέκα 
χρονών παιδί, απόμεινε ορφανό και δεκαπέντε χρονών ήταν κιόλας κλέφτης στα βουνά.       
Το 1805 περνά στα Επτάνησα και υπηρετεί στο Ρωσικό στρατό. Αρνείται να λάβει μέρος σε 
τμήματα που μετέβησαν στη Νάπολη για να πολεμήσουν τον Ναπολέοντα. Το 1807 οι Γάλλοι 
ανακατέλαβαν τα Επτάνησα και ο Κολοκοτρώνης επωφελήθηκε του Ρωσοτουρκικού 
πολέμου και ξανάρχισε τον κλέφτικο αγώνα. Το 1810 κατατάχθηκε με το βαθμό του 
Λοχαγού, στο «Σύνταγμα Ελληνικού Πεζικού», που ιδρύθηκε στη Ζάκυνθο από τους 
Άγγλους και τον ίδιο χρόνο προήχθη σε Ταγματάρχη και φόρεσε τις σπαλέτες (επωμίδες) και 
την περικεφαλαία του αγγλικού στρατού (όπως συνήθως τον βλέπουμε στις προσωπογραφίες, 
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τις γκραβούρες και τους πίνακες). Όμως μετά την ήττα του Ναπολέοντα στο Βατερλό το 
1815, οι Άγγλοι διέλυσαν το Σύνταγμα και ο Κολοκοτρώνης απολύθηκε αποκομίζοντας 
στρατιωτικές γνώσεις και εμπειρίες ανυπολόγιστης αξίας για τους μετέπειτα αγώνες. 
      Στη Ζάκυνθο  προσπάθησε μόνος του να μελετήσει την Ελληνική Ιστορία, να μορφωθεί 
και παράλληλα παρακολουθούσε τις διεθνείς εξελίξεις (Γαλλική επανάσταση, Ναπολεόντειοι 
πόλεμοι) ασκώντας την κριτική του ικανότητα. Το 1818 προσχωρεί στη Φιλική εταιρεία και 
σταδιακά μετασχηματίζεται σαν προσωπικότητα από κλέφτης σε πρωταγωνιστή για τη 
λευτεριά της πατρίδας. Το 1821 σε ηλικία 51 χρονών περνά στη Μάνη για  να  αρχίσει τον 
αγώνα. Η φήμη  του ήταν ήδη μεγάλη και η συνάντηση  του με τον Δημήτριο Υψηλάντη ήταν 
η σπίθα για την έναρξη της επανάστασης. 
      Ο Θεόδωρος Κολοκοτρώνης ήταν η μεγάλη, η υπερέχουσα όλων, στρατιωτική μορφή του 
αγώνα. Ένας άνθρωπος που πριν γίνει ο αναμφισβήτητος ηγέτης, ξεκίνησε από χαμηλά, 
πολέμησε, εκπαιδεύτηκε, απέκτησε γνώση τακτικού στρατού, διεύρυνε τις γνώσεις του και 
διαμόρφωσε ατσάλινο χαρακτήρα. Η διορατικότητα του, το εύστροφο πνεύμα του, η πείρα 
του, η άριστη γνώση του εδάφους αλλά και η γνώση των αρετών και των ελαττωμάτων των 
πολεμιστών του, του έδωσαν αλλεπάλληλες νίκες. Ο Κολοκοτρώνης ηλέκτριζε τον στρατό, 
που την εποχή εκείνη, Ελληνικός στρατός ήταν ο λαός. Υπάρχουν τρία κορυφαία ιστορικά 
σημεία της στρατιωτικής του δράσης. Η απόφασή του να κινηθεί κατ΄ ευθείαν κατά της 
Τριπολιτσάς, η συντριβή του Δράμαλη στα Δερβενάκια και η δράση του κατά του Ιμπραήμ 
(Κόκκινος, 1967). Αυτός ήταν ο Στρατηγός Θεόδωρος Κολοκοτρώνης. Άρχισε την 
επανάσταση με ένα καίριο χτύπημα κατά του εχθρού, απέτρεψε το σοβαρό κίνδυνο από το 
Δράμαλη και συντήρησε τον αγώνα με την επίδειξη αντίστασης μέχρι τέλους. 

Ο ΣΧΕΔΙΑΣΜΟΣ ΤΩΝ ΤΟΥΡΚΩΝ 
      Την 29η Ιουνίου 1822 η στρατιά του Δράμαλη περνά το Σπερχειό ποταμό και αφού 
κατέλαβε διαδοχικά τη Θήβα και τη Χαλκίδα από το στενό του Κιθαιρώνα, εισέβαλε στα 
Μέγαρα. Εκεί η Ελληνική Διοίκηση είχε οργανώσει την τοποθεσία του στενού των 
Γερανείων, με την επάνδρωσή της από τμήμα 700 ανδρών, αποτελούμενο από νεοσύλλεκτους 
και απειροπόλεμους οπλίτες, οι οποίοι στη θέα της στρατιάς διαλύθηκαν. Το ίδιο συνέβη και 
με τη φρουρά του κάστρου της Κορίνθου, τον «Ακροκόρινθο»,  την 5η Ιουλίου 1822. Αν το 
φρούριο της Κορίνθου αμυνόταν, θα έδινε χρόνο στις ελληνικές δυνάμεις να οργανωθούν 
καλύτερα.  
      Στη Κόρινθο ο Δράμαλης συγκρότησε πολεμικό συμβούλιο για τη συνέχιση της 
εκστρατείας. Το ηθικό ήταν υψηλό και επικρατούσε η πεποίθηση ότι οι Έλληνες δεν θα 
αντιστέκονταν. Οι προτάσεις των πασάδων  ήταν δύο. Κατά τη πρώτη πρόταση, η Κόρινθος 
θα αποτελούσε τη βάση και το στρατηγείο της εκστρατείας και θα συγκροτούνταν δύο ισχυρά 
αποσπάσματα προς Πάτρα και προς Τρίπολη, τα οποία σε δεύτερο χρόνο θα κινούνταν προς 
Μεσσηνία και Λακωνία αντίστοιχα. Η δεύτερη πρόταση, η οποία επρόκειτο να εφαρμόσει ο 
Χουρσίτ πριν ματαιωθεί η εκστρατεία του, ήταν να συγκροτηθούν τρία αποσπάσματα των 
10.000 ανδρών το κάθε ένα και να κινηθούν προς Πάτρα, Ηλεία και Μεσσηνία το πρώτο, 
Καλάβρυτα, Καρύταινα και Τρίπολη το δεύτερο και Άργος, Μύλους, Τρίπολη το τρίτο 
(Κόκκινος, 1967). Η κατάσταση ήταν εξαιρετικά κρίσιμη αλλά η αλαζονεία του Δράμαλη 
πρόκρινε ένα τρίτο σχέδιο ενέργειας. Επειδή και ο ίδιος ήταν «τέκνο» ραδιουργιών πίστευε 
ότι οι πασάδες, του εισηγούνται σχέδια για να κατανεμηθεί η δόξα σε αυτούς. Έτσι, 
αποφάσισε να αφήσει μια μικρή φρουρά στον Ακροκόρινθο, να προελάσει με το σύνολο της 
στρατιάς προς τον Αργολικό κάμπο, να διαλύσει την πολιορκία του Ναυπλίου και σε δεύτερο 
χρόνο να κινηθεί προς τη Τρίπολη.                                
      Την 10η Ιουλίου 1822 έστειλε τμήμα εξήντα ιππέων, ως προπομπό στο Ναύπλιο. Την 
επομένη 11η Ιουλίου 1822, πριν την επιστροφή του τμήματος με τις αναγκαίες πληροφορίες 
για την κατάσταση που επικρατούσε στον Αργολικό κάμπο, ξεκίνησε και μέσω της στενωπού 
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των Δερβενακίων στις 12  Ιουλίου 1822, έφτασε και στρατοπέδευσε στο Άργος και αμέσως 
απέστειλε αγγελιοφόρους στη Κωνσταντινούπολη ότι κατέστειλε την επανάσταση στην 
Πελοπόννησο. Ο Δράμαλης με τη διέλευσή του από τη στενωπό των Δερβενακίων, υπέπεσε 
σε νέο τακτικό σφάλμα καθώς δεν φρόντισε να εγκαταστήσει φρουρές,  για τον έλεγχο των 
στενών και έτσι δεν εξασφάλισε τις οδούς εφοδιασμού της στρατιάς αλλά και τις πιθανούς 
οδούς επιστροφής στη πεδιάδα της Κορίνθου. 

Ο ΣΧΕΔΙΑΣΜΟΣ ΤΩΝ ΕΛΛΗΝΩΝ 
      Την 10η Ιουλίου 1822 οι Έλληνες οπλαρχηγοί συγκεντρώθηκαν στον Αχλαδόκαμπο και 
έκαναν πολεμικό συμβούλιο. Ελληνική Κυβέρνηση δεν υπήρχε καθώς αυτή είχε επιβιβαστεί 
από τις 06 Ιουλίου 1822 σε πλοία και βρίσκονταν στον Αργολικό κόλπο. Στο συμβούλιο 
κυριάρχησε ο Κολοκοτρώνης του οποίου το σχέδιο εγκρίθηκε χωρίς αντιρρήσεις, μιας και  
ήταν άριστος γνώστης του εδάφους, της περιοχής, αλλά και των δυνατοτήτων των Ελληνικών 
δυνάμεων. Γνώριζε πολύ καλά επίσης ότι το ηθικό των Τούρκων,  ήταν ευμετάβλητο και εκεί 
στόχευε με τις κινήσεις του. Ο Ελληνικός στρατός δεν ήταν δυνατό να δώσει μάχη σε 
παράταξη με τη στρατιά του Δράμαλη, οπότε έπρεπε ο τρόπος ενεργείας να είναι 
προσαρμοσμένος στις δυνατότητες που υπήρχαν.  
      Αναλύοντας όλα τα δεδομένα της κατάστασης καθόρισε ότι η επιθυμητή τελική 
κατάσταση (ΕΤΚ, «Desired End State» ορίζεται ως η κατάσταση εκείνη, που είναι 
απαραίτητο να επιτευχθεί στο τέλος μιας πολεμικής σύρραξης) θα ήταν οι Τουρκικές 
δυνάμεις να μην μπορούν να συνεχίσουν τις επιχειρήσεις, να αποχωρήσουν από  το κάμπο 
του Άργους, και να δεχθούν ένα συντριπτικό χτύπημα που θα τους αφαιρέσει τη δυνατότητα 
για μελλοντική επιστροφή. Επίσης διέγνωσε ότι αντικειμενικός σκοπός (ΑΝΣΚ) των 
Τούρκων ήταν η κατάληψη της Τρίπολης. Η πτώση της θα σήμαινε και οριστική διάλυση της 
επανάστασης. Ο Κολοκοτρώνης γρήγορα αντιλήφθηκε ότι το Κέντρο Βάρους (ΚΒ «Center of 
Gravity» ορίζεται το χαρακτηριστικό, η ικανότητα ή η τοποθεσία από το οποίο μια 
στρατιωτική δύναμη, αντλεί την ελευθερία ενέργειας, τη φυσική ισχύ και τη θέληση να 
πολεμήσει) της Τουρκικής Στρατιάς ήταν η υποστήριξη της από πλευράς διοικητικής 
μέριμνας (ΔΜ), σε σχέση με το χρόνο. 
      Παρατήρησε, πολύ σωστά, ότι οι Τούρκοι δεν διαφύλαξαν το σύστημα υποστήριξής τους, 
υποτιμώντας προφανώς τις δυνατότητες των Ελλήνων. Σπατάλησαν γρήγορα τα εφόδιά τους, 
δεν εξασφάλισαν με φρουρές τις οδούς ανεφοδιασμού πιστεύοντας ότι ο πλούσιος Αργολικός 
κάμπος και ο στόλος που αναμενόταν, θα τους συντηρούσε. Για να εκπονήσει το 
επιχειρησιακό του σχέδιο και να επιφέρει το αποφασιστικό αποτέλεσμα, καθόρισε 
Αποφασιστικά Σημεία (ΑπΣ «Decisive Points» προσδιορίζεται ένα σημείο, από το οποίο ένα 
εχθρικό ή φίλιο Κέντρο Βάρους μπορεί να απειληθεί), αναθέτοντας αντίστοιχες αποστολές 
στους υφισταμένους του.                
      Τα τρία Αποφασιστικά Σημεία που επέλεξε και τελικά εξουδετέρωσαν το Τουρκικό ΚΒ 
ήταν:  
         i)   Εκμηδένιση της δυνατότητας του κάμπου του Άργους, να συντηρήσει τη Τουρκική 
στρατιά. Έτσι έκαψε τα σιτηρά και τις αποθήκες τροφίμων και έλεγξε με φρουρές τις πηγές 
ύδατος και υπονόμευσε τα πηγάδια. 
         ii)  Καθυστέρηση της στρατιάς στην Αργολίδα. Τοποθέτησε φρουρά στο κάστρο του 
Άργους με σκοπό τη κατατριβή των τουρκικών δυνάμεων και τη χρονοτριβή τους, 
γνωρίζοντας τη τακτική αντίληψη της εποχής. Η ενέργειά του αυτή έμελε να ήταν και η 
σημαντικότερη καθώς ο Δράμαλης σπατάλησε άσκοπα δώδεκα ημέρες στην Αργολίδα, με 
αποτέλεσμα την εξάντληση των δυνάμεων του. 
         iii)  Απαγόρευση των οδών προς τη Τρίπολη, με την επάνδρωση και διατήρηση τους με 
το κύριο όγκο των δυνάμεων στον Άγιο Γεώργιο Νεμέας και στο στρατόπεδο των Μύλων 
Αργολίδας (Μαρούλης, 1927). 
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       Η σύλληψη του ελιγμού του Κολοκοτρώνη ήταν πραγματικά αξιοθαύμαστη. Η αντίληψη 
των εδαφικών συνθηκών σε συνδυασμό με τη πρόθεση του εχθρού και τον πιθανό τρόπο 
ενεργείας του, επιβεβαίωσαν την αξιοθαύμαστη στρατηγική ιδιοφυία του. Έτσι, καθώς ο 
εχθρός διαρρέει προς το νότο, από τη στενωπό των Δερβενακίων και εξαπλώνεται στον 
Αργολικό κάμπο, αυτός κατευθύνεται παράλληλα προς βορρά (Σχήμα 1, Φωτιάδης, 1977) με 
διπλό σκοπό: 
         i) Την επιθεώρηση, τακτοποίηση και ηθική ενίσχυση των τμημάτων και την απόκτηση 
προσωπικής αντίληψης της προκάλυψης του υψιπέδου της Τρίπολης. 
         ii) Την προπαρασκευή της προσβολής των συγκοινωνιών του εχθρού. Για το λόγο αυτό 
αντιλαμβανόμενος τη σπουδαιότητα της θέσης των Δερβενακίων την οργανώνει έγκαιρα με 
τη τοποθέτηση φρουράς (Μαρούλης, 1927). 

ΟΙ ΑΨΙΜΑΧΙΕΣ ΣΤΟΝ  ΚΑΜΠΟ ΤΟΥ AΡΓΟΥΣ 
      Από τις 12 Ιουλίου 1822 μέχρι τις 23 Ιουλίου 1822,  οι Τούρκοι καθόρισαν σαν 
προτεραιότητα τους την κατάληψη της Ακρόπολης του Άργους. Η φρουρά της Ακρόπολης 
προέβαλε ηρωική αντίσταση  και  παρά  την έλλειψη  εφοδίων,  κατόρθωσε να εκπληρώσει  
την  αποστολή της που  ήταν η κατατριβή των Τουρκικών δυνάμεων,  η καθυστέρηση και  η 
παροχή του απαραίτητου χρόνου στις Ελληνικές δυνάμεις να οργανωθούν.  
      

 
Σχήμα 1:  Οι συνεχείς μετακινήσεις του Κολοκοτρώνη (9 - 27 Ιουλίου 1822) 

      Την νύχτα 23 – 24 Ιουλίου 1822 οι Ελληνικές δυνάμεις επιχείρησαν επιθετική ενέργεια 
και κατάφεραν να εξασφαλίσουν δίοδο για να μπορέσει να εκκενωθεί η Ακρόπολη από τους 
υπερασπιστές της. 
      Επίσης, τη νύχτα στις 23 Ιουλίου 1822, ο Κολοκοτρώνης για να εξαπατήσει τους 
Τούρκους για το μέγεθος των Ελληνικών δυνάμεων, διέσπειρε πολλούς στρατιώτες στα 
ανατολικά υψώματα της Τρίπολης με τη διαταγή να ανάψει ο κάθε ένας τρείς φωτιές και να 
τις διατηρήσει όλη τη νύχτα. Το ίδιο επαναλήφθηκε και την επομένη (Κολοκοτρώνης, 1846). 
Έτσι η οδός από τους Μύλους προς Τρίπολη φαινόταν ισχυρή και κάθε επιθετική ενέργεια 
προς τα εκεί φάνταζε απαγορευτική. 
      Η κατάσταση των Τούρκων ήταν πολύ δύσκολη. Ο Τουρκικός στόλος που είχε αποστολή 
να ανεφοδιάσει το στρατό από το λιμάνι του Ναυπλίου, έπλευσε προς Πάτρα και 
καθυστέρησε. Έτσι η πείνα η δίψα και οι αρρώστιες καταρράκωσαν το ηθικό των Τούρκων 
και σταδιακά δρομολόγησαν τις τραγικές γι΄ αυτούς εξελίξεις. 
      Η Τουρκική στρατιά είχε φτάσει πλέον κοντά στο Σημείο Κορύφωσης («Culmination», 
είναι το σημείο της επιχείρησης, πέραν του οποίου η δύναμη δε δύναται να συνεχίσει 
επιτυχώς τις επιχειρήσεις).  Οι Τούρκοι έπεσαν στη παγίδα του Κολοκοτρώνη και 
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σπαταλώντας, άσκοπα, το χρόνο εξάντλησαν τις δυνάμεις τους, χωρίς να δώσουν κάποια 
αποφασιστική μάχη. Ο Κολοκοτρώνης έλεγχε πλέον τον ρυθμό της επιχείρησης και ήταν 
σίγουρος ότι ο Δράμαλης θα επιδίωκε μια διαφυγή από το Αργολικό πεδίο.  
      Η παραπλανητική ενέργεια του Δράμαλη ότι θα συνεχίσει για Τρίπολη (Κόκκινος, 1967; 
Φωτιάδης, 1977), παρ΄ όλο που κλόνισε τους άλλους οπλαρχηγούς, δεν κλόνισε την ατσάλινη 
κρίση του Κολοκοτρώνη που είχε αποφασίσει ότι το Αποφασιστικό Σημείο της επιχείρησης 
ήταν τώρα πλέον τα Δερβενάκια. 

H ΔΙΕΞΑΓΩΓΗ ΤΗΣ ΜΑΧΗΣ 
      Εκείνη την εποχή τέσσερις ήταν οι δρόμοι (Σχήμα 2)  που οδηγούσαν προς Κόρινθο: 
         i)   Ο πρώτος, του Αγίου Γεωργίου, ομαλότερος αλλά μακρύτερος. Μετά το χ. Φίχτι 
έκλινε δυτικά προς τον Άγιο Γεώργιο, από εκεί προς τη πεδιάδα της Κουρτέσας και Κόρινθο. 
         ii)  Ο δεύτερος, του Δερβενακίου ή «Αφεντικός». Βόρεια του χ. Φίχτι άρχιζε το στενό 
του Δερβενακίου, περνούσε από τη ρεματιά ανάμεσα στις Χρυσοκουμαριές (δυτικά) και τον 
Ανεμόμυλο (ανατολικά) και μετά άρχιζε το φαράγγι που κατέληγε στο Χάνι του Ανέστη, 
έχοντας αριστερά το Υψ. Αγριλόβουνο και δεξιά το Υψ. Παναγόρραχη. Ο «Αφεντικός» 
αυτός δρόμος, λιθόστρωτος στα περισσότερα σημεία του, ήταν πολύ συνηθισμένος εκείνη 
την εποχή. 
         iii) Ο τρίτος δρόμος, του Αγίου Σώστη (επίσης πολυσύχναστος). Άρχιζε από το χ. 
Χαρβάτι (Μυκήνες), περνούσε από το Υψ. Παναγόρραχη και τη δυτική πλευρά του Υψ. 
Τρίκορφου, συνέχιζε στη μονή του Αγ. Σώστη και οδηγούσε στη πεδιάδα της Κουρτέσας. 
Ήταν μεν συντομότερος του Δερβενακίου, αλλά έφθανε σε μεγαλύτερο ύψος και ανηφορικός. 

iv) O τέταρτος και συντομότερος του Αγιονορίου, περνούσε από το χ. Μπερμπάτι 
(Πρόσυμνα), διακλαδωνόταν στο Στεφάνι και από εκεί μέσω της κλεισούρας Αγιονορίου 
έφθανε στο χ. Κλένια (Ιστορία του Ελληνικού Έθνους, 1975). 
      Την 25η Ιουλίου 1822 στο χωριό Κεφαλάρι στους Μύλους, πραγματοποιήθηκε νέο 
πολεμικό συμβούλιο, για να καθοριστεί ο τρόπος ενεργείας των ελληνικών δυνάμεων και η 
συνέχεια των επιχειρήσεων. Ο Κολοκοτρώνης υποστήριξε ότι ο Δράμαλης ήταν αδύνατο να 
παραμείνει στο Άργος και να συνεχίσει την εκστρατεία του. Πρότεινε την προσβολή του στην 
Αργολίδα, εξασφαλίζοντας τις οδούς προς βορρά. Ταυτόχρονα, πρότεινε να σταλεί τμήμα για 
την επάνδρωση του στενού των Γερανείων (Κακιά Σκάλα) για την απαγόρευση της ενίσχυσης  
της στρατιάς από τον  Χουρσίτ. 
 

 
Σχήμα 2:  Χάρτης του κάμπου του Άργους και των δρόμων που οδηγούν στη Κόρινθο. (Thomas Gordon - 

History of the Greek Revolution – London 1832) 

https://argolikivivliothiki.gr/2008/10/25/%ce%bc%cf%85%ce%ba%ce%ae%ce%bd%ce%b5%cf%82/
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      Το συμβούλιο απέρριψε τον τρόπο ενεργείας  του Κολοκοτρώνη. Αποφάσισε να 
φρουρήσει τον Ισθμό με τον Παπαφλέσσα και τον Νικηταρά και ο Υψηλάντης να απέλθει 
στη περιοχή Στεφάνι. Ταυτόχρονα, να διατηρηθεί το στρατόπεδο των Μύλων, για τη 
προστασία της Τρίπολης. Άφηναν τα Δερβενάκια ελεύθερα στο Δράμαλη, με μια μικρή 
φρουρά μόνον (Κόκκινος, 1967).            
      Ο Κολοκοτρώνης αποχώρησε δυσαρεστημένος από το συμβούλιο με την απόφαση να 
ενεργήσει μόνος του κατά της στρατιάς του Δράμαλη. Μέχρι εκείνο το σημείο ενεργούσε σαν 
Αρχιστράτηγος και διεύθυνε τις επιχειρήσεις ενώ στη μάχη των Δερβενακίων που θα 
ακολουθούσε θα ενεργούσε σαν Τακτικός Διοικητής. Υπήρχε σοβαρός κίνδυνος να 
ανατραπεί ο Επιχειρησιακός Ρυθμός ( «Operational Tempo», είναι ο βαθμός ή η ταχύτητα με 
την οποία εναλλάσσονται οι στρατιωτικές ενέργειες, σε σχέση με αυτές του αντιπάλου, μέσα 
από τακτικές εμπλοκές και μάχες) που ο Κολοκοτρώνης με στρατηγική μαεστρία είχε 
προσαρμόσει στις ελληνικές δυνατότητες. Και επίσης, να χαθεί το τακτικό πλεονέκτημα, αν ο 
Δράμαλης διέφευγε στην Κόρινθο για ανεφοδιασμό και επαναφορά. Για αυτόν τον λόγο ο 
Κολοκοτρώνης σπεύδει τη νύχτα 25 προς 26 Ιουλίου 1822 στον Άγιο Γεώργιο Νεμέας για 
οργάνωση των τμημάτων, ψυχολογική προετοιμασία και καθορισμό του τρόπου ενεργείας 
στη μάχη που θα ακολουθούσε. 
      Από τις προηγούμενες ημέρες είχε οργανώσει με περίκλειστη οχύρωση (ταμπούρια) το 
Υψ. Αργιλόβουνο, καθόρισε κέντρο εφοδιασμού στο χ. Κούτσι και είχε τοποθετήσει 
εφεδρικό τμήμα στο χωριό Ζαχαριά και φρουρές στα ορεινά δρομολόγια προς το χ. Τρίκαλα 
(Μαρούλης, 1927). Το ξημέρωμα της 26ης Ιουλίου 1822 (ημέρα της μάχης) τοποθέτησε 
τμήματα προκάλυψης, για την έγκαιρη προειδοποίηση των κινήσεων των Τούρκων. 
Απέστειλε επικεφαλής τον υπασπιστή του Φωτάκο, έχοντας επισημάνει δύο Καθορισμένες 
Περιοχές Ενδιαφέροντος (ΚΠΕ «Named Area of Interest» είναι γεωγραφική περιοχή εντός 
της οποίας συλλέγονται πληροφορίες) προς Δερβενάκια ή Αγιονόρι (Φωτάκος, 1856).  Η 
προειδοποίηση που θα λάμβανε και οι κινήσεις των Τούρκων στα σημεία απόφασης (ΣΑπ 
«Decision Point» είναι σημείο σε τόπο και χρόνο, όπου ο Διοικητής προβλέπεται να λάβει μια 
σημαντική απόφαση σχετικά με ένα συγκεκριμένο τρόπο ενεργείας), θα καθόριζαν και τη 
τελική του απόφαση (Σχήμα 3).  Έδωσε ιδιαίτερη βάση στη ψυχολογική προετοιμασία καθώς 
ο στρατός του, αποτελούνταν από μαχητές χωρίς τακτικές γνώσεις, που κινούνταν και 
ενεργούσαν κυρίως παρορμητικά. Αυτή η δράση του, απαίτησε συνεχείς μετακινήσεις, 
τεχνάσματα και προσωπικές επαφές με όλους. 
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      Στις 26 Ιουλίου 1822 και ώρα 10η πρωινή επέλεξε το παρατηρητήριό του, σε Ύψωμα 
νότια του Αργιλόβουνου και μόλις τα τμήματα προκάλυψης τον ειδοποίησαν ότι ο Δράμαλης 
κινείται σε δύο φάλαγγες προς τα Δερβενάκια, ένιωσε δικαίωση και πήρε την τελική του 
απόφαση για τη διάταξη. Έστειλε επιστολές προς τον Πλαπούτα (χ. Σχοινοχώρι), Παπανίκα 
(χ. Στιμάγκα) και Νικηταρά (χ. Αγιονόρι), να σπεύσουν στα Δερβενάκια σε συγκεκριμένη 
θέση. Από όλους τους παραπάνω μόνο ο Νικηταράς έλαβε την επιστολή (Φωτάκος, 1856).       
Τοποθέτησε το απόσπασμα του Δημητρακόπουλου, που είχε μεγάλη εμπιστοσύνη, στην 
οργανωμένη και περίκλειστη θέση του Υψ. Αργιλόβουνου, με 700 άνδρες, το απόσπασμα των 
λοιπών οπλαρχηγών, στον αυχένα του Υψ. Αργιλόβουνου και Υψ. Παναγοράχης. Το δικό του 
τμήμα 800 ανδρών το απόκρυψε σε χαμόκλαδα αριστερά από την οδό, νότια από το 
παρατηρητήριό του. Στη περιοχή Τεπές, όπου υπήρχε οδός προς τον Άγιο Γεώργιο Νεμέας, 
δεν είχε τις απαραίτητες δυνάμεις για να την επανδρώσει και επέλεξε να τη καλύψει με 
παραπλανητική ενέργεια, τοποθετώντας εκεί τα ζώα και ομοιώματα στρατιωτών από κάπες, 
φέσια και μπαϊράκια. Τέλος στο Υψ. Παναγοράχη τοποθέτησε το απόσπασμα του Αντώνη 
Κολοκοτρώνη, 700 ανδρών (Σχήμα 4). (Κόκκινος, 1967; Φωτάκος, 1856; Φωτιάδης, 1977).       
Επίσης, καθόρισε σαν χώρο συγκέντρωσης σε περίπτωση δυσμενούς εξέλιξης το Υψ. Τεπές 
(όπου και η παραπλανητική ενέργεια) (Μαρούλης, 1927). Έδωσε διαταγή σε όλους να μην 
ανοίξουν πυρ αν δεν δώσει αυτός το σύνθημα. Αποκλειστικός του σκοπός ήταν να 
συσσωρευτούν όσο το δυνατό περισσότερες  τουρκικές  δυνάμεις  στο στενό των  
Δερβενακίων,  το οποίο αποτέλεσε  για αυτόν Στοχοποιημένη Περιοχή Ενδιαφέροντος (ΣΠΕ 
«Targeted Area of interest» είναι γεωγραφική περιοχή εντός της οποίας ο Διοικητής δύναται 
να επηρεάσει τη μάχη με καταστροφή, επιβράδυνση ή αναδιοργάνωση των εχθρικών 
δυνάμεων) (Σχήμα 3). Να τις καθυστερήσουν για να τις εξαντλήσουν, λόγω των υψηλών 
θερμοκρασιών του Ιουλίου και για να «πέσει» ο ήλιος ώστε να μην εμποδίζει τους Έλληνες 
στις ενέργειές τους.       
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Σχήμα 4:  Αλληλένδετο διάγραμμα δυνάμεων περιοχής Δερβενακίων 

      Επίσης, ήταν σαφής η προσπάθεια του Κολοκοτρώνη  να ελέγξει το ρυθμό της μάχης, 
εκμεταλλευόμενος τον καιρό και το έδαφος, σε σχέση με το χρόνο. Στόχος του ήταν η 
εμπροσθοφυλακή των Τουρκικών δυνάμεων, συνωστισμένη και εγκλωβισμένη στο στενό των 
Δερβενακίων, να φτάσει στο Σημείο Κορύφωσης και να επιδιώξει τη διαφυγή, χωρίς μάχη 
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προς τον Άγιο Σώστη, όπου πίστευε ότι είχε φτάσει το απόσπασμα του Νικηταρά, για την 
αποφασιστική του ενέργεια και τη καταστροφή του εχθρού.  
      Το τακτικό του σχέδιο  ήταν απλό, σαφές και εύκαμπτο. Δεν επιδίωκε τη στατική άμυνα 
τοποθεσίας για απαγόρευσης διέλευσης των Τούρκων αλλά επεδίωκε την απόκτηση και 
διατήρηση πρωτοβουλίας με τη διοχέτευση του εχθρού στη στενωπό, τον εγκλωβισμό του και 
τέλος την εκτροπή του σε συγκεκριμένο Χώρο Καταστροφής που θα είχε το τακτικό 
πλεονέκτημα. Επιθυμητή Τελική Κατάσταση (ΕΤΚ) της επιχείρησης ήταν η καταστροφή 
ικανού αριθμού δυνάμεων κατά τη διάρκεια της διαφυγής του εχθρού από την πεδιάδα του 
Άργους,  ώστε να μην μπορεί να συνεχίσει τις επιχειρήσεις. Για τα δεδομένα της εποχής στην 
ΕΤΚ, θα πρέπει να προστεθεί και η δυνατότητα αρπαγής από τον εχθρό οπλισμού, 
πυρομαχικών και ιματισμού για την οργάνωση του ελλιπέστατα εξοπλισμένου Ελληνικού 
στρατού. 
      Στις 26 Ιουλίου 1822 (16:00) μετά από λογομαχία μεταξύ οπλαρχηγών και της Τουρκικής 
εμπροσθοφυλακής, αντηλλάγησαν πυροβολισμοί και ο Κολοκοτρώνης έδωσε το σύνθημα με 
τη βροντερή του φωνή (Φωτάκος, 1856). Ο στρατός του Δράμαλη λόγω των στερήσεων δεν 
είχε ηθικό να αντισταθεί. Έτσι η εμπροσθοφυλακή οπισθοχώρησε με αποτέλεσμα να 
μεταδώσει πανικό στα τμήματα που ακολουθούσαν. Η προσβολή της από την αριστερή 
πλευρά, από το τμήμα του Κολοκοτρώνη, τους οδήγησε να εκτραπούν προς τη διάβαση του 
Αγίου Σώστη, η οποία ήταν θαμνώδης και πετρώδης, εγκαταλείποντας άλογα, υποζύγια και 
υλικά. Οι Ελληνικές δυνάμεις καταδίωξαν τους Τούρκους και ο Κολοκοτρώνης με διαταγή, 
μετακίνησε το απόσπασμα του Αντώνη Κολοκοτρώνη προς τον αυχένα του Υψ. 
Παναγοράχης, όπου σε συνδυασμό με την ενέργεια του αποσπάσματος του Νικηταρά, θα 
εγκλώβιζαν τον εχθρό. Όμως ο Αντ. Κολοκοτρώνης δεν κατέλαβε τη σωστή θέση και ο 
Νικηταράς έφτασε περί ώρα 18:00. Έτσι, σημαντικός αριθμός Τούρκων διέφυγε. Η 
καθυστέρηση του Νικηταρά, από ένα τυχαίο γεγονός ήταν προς όφελος της επιχείρησης. Αν ο 
Νικηταράς ήταν στη θέση του έγκαιρα και οι Τούρκοι δεν εύρισκαν οδό διαφυγής, θα 
στρέφονταν πίσω προς το δρομολόγιο του Αγίου Γεωργίου το οποίο δεν φυλασσόταν από 
δυνάμεις αλλά είχαν τοποθετηθεί ομοιώματα για τη παραπλάνηση του εχθρού. Ένα τυχαίο 
γεγονός και μια καθυστέρηση για ανάληψη αποστολής στην ουσία έκρινε και την επιτυχία 
της μάχης (Φωτάκος, 1856).                         
      Με την άφιξη του Νικηταρά, ο σχεδιασμός του Κολοκοτρώνη είχε υλοποιηθεί και οι 
Τουρκικές δυνάμεις έπεσαν στη θανάσιμη παγίδα και αποδεκατίστηκαν (Σχήμα 5). Ο πανικός 
που επικράτησε διευκόλυνε τις ενέργειες των Ελλήνων που με ορμητικότητα αλλά και 
περίσσεια δύναμη κυριολεκτικά φόνευσαν πάνω από 4000 Τούρκους σε λίγο χρόνο, καθώς ο 
φωτισμός μειωνόταν σταδιακά. Μεγάλος αριθμός Τούρκων διέφυγε αλλά χωρίς οπλισμό και 
με κατεστραμμένο ηθικό (Κόκκινος, 1967). Το μεγαλύτερο όφελος όμως ήταν τα ζώα και τα 
εφόδια (οπλισμός – ιματισμός – πυρομαχικά) που εγκατέλειψαν στο πεδίο της μάχης. Οι 
απώλειες των Ελλήνων ήταν μηδαμινές. Απόσπασμα, επίσης, καταδίωξε τις δυνάμεις του 
Δράμαλη, που δεν είχαν μπει στη στενωπό, με αποτέλεσμα να τον αναγκάσουν να 
υποχωρήσει προς το Ναύπλιο και να διανυκτερεύσει στη Τίρυνθα. Η ενέργεια αυτή έγινε 
χωρίς διαταγή και έγκριση του Κολοκοτρώνη με αποτέλεσμα να ανακοπεί πρόωρα η ροή στο 
χώρο καταστροφής. Ο Κολοκοτρώνης μόλις αντιλήφθηκε την ενέργεια αυτή, επέπληξε 
έντονα τους επικεφαλής του αποσπάσματος, που ανήκε μάλιστα και στη προσωπική του 
φρουρά (Φωτάκος, 1856). Παράλληλα, οι οπλαρχηγοί που είχαν παραμείνει στους Μύλους 
επειδή δεν συμφωνούσαν με τον Κολοκοτρώνη, δεν επεδίωξαν ταυτόχρονη ενέργεια στα 
μετόπισθεν για την ολοκληρωτική καταστροφή της Τουρκικής στρατιάς αλλά αρκέστηκαν 
μόνο στη λαφυραγώγηση των υπολειμμάτων της (Φωτιάδης, 1977). 
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Σχήμα 5:  Διάγραμμα διεξαγωγής της μάχης των Δερβενακίων 
 

       Τη νύχτα 26 προς 27 Ιουλίου 1822, οι Ελληνικές δυνάμεις οργανώθηκαν αμυντικά στη 
περιοχή του Αγίου Σώστη περιμένοντας επιθετική ενέργεια των Τούρκων. Ταυτόχρονα, ο 
Κολοκοτρώνης συγκέντρωσε και ενίσχυσε τις δυνάμεις του στη περιοχή, φτάνοντας τις 6000. 
Ακολούθησε πολεμικό συμβούλιο για την ενίσχυση των θέσεων των Δερβενακίων και του 
Αγιονορίου. Κύριο πρόβλημα η συγκράτηση των στρατιωτών από την εκτεταμένη 
λαφυραγώγηση. Τις βραδινές ώρες οι Ελληνικές δυνάμεις απέκρουσαν και επιθετική 
επαναφορά των Τούρκων που είχαν διαφύγει και αναδιοργανωθεί στη πεδιάδα της 
Κουρτέσας.  
      Με αυτό τον τρόπο ολοκληρώθηκε η ιστορική μάχη στα Δερβενάκια στις 26 Ιουλίου 
1822.      Η καταστροφή της στρατιάς του Δράμαλη ολοκληρώθηκε την 28η Ιουλίου 1822 από 
το Νικηταρά, κατά τη προσπάθεια του να διέλθει προς Κόρινθο από τη διάβαση του 
Αγιονορίου. Ο Δράμαλης  έφτασε τελικά σε κακή κατάσταση στη Κόρινθο όπου δεν μπόρεσε 
να αναδιοργανωθεί, λόγω των συνεχών ενεργειών των Ελλήνων και τελικά πέθανε στις 26 
Οκτωβρίου 1822.  

Η ΚΑΤΑΣΤΡΟΦΗ ΤΗΣ ΣΤΡΑΤΙΑΣ ΤΟΥ ΔΡΑΜΑΛΗ 
      Επειδή, το τέλος της φάσης αυτής των επιχειρήσεων δεν σήμαινε ταυτόχρονα και το 
τέλος του πολέμου καθώς ο κίνδυνος συνέχισε να υφίσταται, ο Κολοκοτρώνης συνέχισε να 
παρακολουθεί τους Τούρκους, αξιολόγησε την κατάσταση θέτοντας συγκεκριμένα κριτήρια. 
      Μετέφερε τον κλοιό από τον Αργολικό κάμπο στον Κορινθιακό, αποκλείοντας και τις 
οδούς ενίσχυσης του Δράμαλη στο στενό των Γερανείων και με μια σειρά μαχών όπως η 
ιστορική μάχη της Περαχώρας το Σεπτέμβριο του 1822, πέτυχε την ολοκληρωτική 
κατάρρευση του Τουρκικού Στρατού, το καλοκαίρι του 1823. 
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ΕΠΙΛΟΓΟΣ  
Η καταστροφή του Δράμαλη τόνωσε την επανάσταση και δόξασε τους Έλληνες σε όλη την 
Ευρώπη. Η ιστορική μάχη των Δερβενακίων, διαμόρφωσε τις γεωπολιτικές εξελίξεις της 
εποχής και κυρίως γέμισε αυτοπεποίθηση τους αγωνιζόμενους Έλληνες. 
      Το εθνικό αυτό μεγαλούργημα, ανήκει στο δαιμόνιο και ικανότατο στρατηγό Θεόδωρο 
Κολοκοτρώνη. Μόνο αυτός προέβλεψε τη τύχη της Δραμαλικής εκστρατείας και επέβαλε την 
θέλησή του. Στην αρχή οι Έλληνες εγκατέλειπαν τα χωριά μόνο στη φήμη της στρατιάς των 
Τούρκων. Μόνο η μεγάλη ψυχή του Κολοκοτρώνη είχε σθένος, πίστη και ελπίδα. Μόνο 
αυτός πίστεψε στη νίκη, σχεδίασε, εμψύχωσε και συνέτριψε τον αντίπαλο. Η ιστορία τίμησε 
το όνομά του και η πατρίδα θα πρέπει να τον ευγνωμονεί αιώνια.           
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Η ενασχόληση των μαθητών με την ιστορία της περιοχής τους (Τοπική Ιστορία), μπορεί να 
συμβάλει, σύμφωνα με τις σύγχρονες παιδαγωγικές τάσεις, στην ανανέωση της διδασκαλίας της 
Ιστορίας και στην ενίσχυση της ιστορικής τους γνώσης. Σε αυτό το άρθρο αναλύουμε τους 
λόγους ένταξης της Τοπικής Ιστορίας στο σχολείο, τις μεθοδολογικές προσεγγίσεις που την 
υποστηρίζουν και παρουσιάζουμε ένα σενάριο Τοπικής Ιστορίας που αφορά την κοινωνική και 
πολιτιστική ζωή της Θήβας τα χρόνια πριν την επανάσταση του 1821. 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: Τοπική Ιστορία, μεθοδολογικές προσεγγίσεις, σενάριο Τοπικής Ιστορίας 

ABSTRACT 
Students' engagement with the history of their place (Local History), could lead, 

according to the modern pedagogical trends to the renewal of the teaching of history and 
strengthening their historical knowledge. In this article we analyze the reasons for the 
inclusion of Local History in school, the methodological approaches that support it and we 
present a scenario of Local History teaching concerning the social and cultural life of Thebes 
during the years before the Revolution of 1821. 

KEY WORDS: Local History, Methodological Approaches, Local History Scenario 

 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 
Ένα μεγάλο αριθμό ευρημάτων, τα οποία καλύπτουν όλες τις περιόδους της Ελληνικής 

ιστορίας, δύναται να εντοπίσει κανείς περιδιαβαίνοντας τη Βοιωτία. Από τις παρυφές της 
μυθολογίας με τον Κάδμο και τον Οιδίποδα έως τη Βυζαντινή Εποχή και τις Μέρες της 
Επανάστασης του 1821, τα ίχνη του παρελθόντος είναι πυκνά, παρόντα και ορατά: Αλίαρτος, 
Χαιρώνεια, Άσκρη, Θήβα, Λιβαδειά, Δόμβραινα, Δερβενοχώρια, Αράχοβα. Η περιήγηση στις 
περιοχές αυτές ή σε γεγονότα της Επανάστασης και σε πρωταγωνιστές της όπως ο Διάκος, ο 
Σκουρτανιώτης, ο Ανδρούτσος, ο Καραϊσκάκης και ο Υψηλάντης είναι συναρπαστική, γιατί 
αναδεικνύει ένα παρελθόν γεμάτο δραματικά γεγονότα όπως και στοιχεία για σημαντικές 
στιγμές της συγκρότησης του Ελληνικού κράτους. 

Τι μπορούν να αποκομίσουν όμως οι μαθητές  από μια επιτόπια επίσκεψη σε περιοχές 
μαχών ή από τη μελέτη του σχετικού σχολικού βιβλίου ιστορίας; Αναμφίβολα, οι στόχοι του 
ιστορικού εγγραμματισμού είναι η ανάπτυξη της ιστορικής σκέψης και η καλλιέργεια της 
ιστορικής συνείδησης. Επιτυγχάνεται όμως αυτό, με τη χρήση ενός μόνο εγχειριδίου, το 

mailto:hrisco9@gmail.com
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οποίο επικεντρώνεται κυρίως σε ονόματα ηρώων, χρονολογίες, γεγονότα και περιγραφές 
μαχών; 

ΤΟΠΙΚΗ ΙΣΤΟΡΙΑ ΣΤΟ ΣΧΟΛΕΙΟ 
Την τελευταία εικοσαετία, γίνεται μια προσπάθεια στη χώρα μας για την ένταξη της 

Τοπικής Ιστορίας στη σχολική τάξη και στα αναλυτικά προγράμματα σπουδών της Ιστορίας, 
με ποικίλες διδακτικές προτάσεις και προβληματικές. Οι λόγοι που ξεκίνησε αυτή η 
προσπάθεια, είναι από τη μια πλευρά οι ραγδαίες αλλαγές στο τοπικό και ευρύτερο 
κοινωνικό/πολιτικό περιβάλλον και από την άλλη οι σύγχρονες εξελίξεις στη διδακτική 
μεθοδολογία της ιστορίας. 

Στη εποχή της Ενωμένης Ευρώπης και της πολυπολιτισμικότητας, η Τοπική Ιστορία 
αποτελεί για τον πολίτη έναν τρόπο διαμόρφωσης ιστορικής/εθνικής συνείδησης και 
ταυτόχρονα έναν από τους άξονες διαμόρφωσης μιας νέας ταυτότητας, η οποία συνδυάζει 
παλιά με καινούρια στοιχεία. Η Τοπική Ιστορία, αποτελεί μέσο άμυνας ενάντια στην 
πολιτισμική αλλοτρίωση αλλά και έναν τρόπο ανάπτυξης της εκτίμησης και αποδοχής της 
διαφορετικότητας (Ασωνίτης & Παππάς, 2006). 

Ταυτόχρονα, οι τελευταίες επιταγές της διδακτικής μεθοδολογίας στην ιστορία, απαιτούν, 
όπως υποστηρίζει και ο ιστορικός Αντώνης Λιάκος, (2011) «ένα πρόγραμμα που θα 
εξοικειώνει τα παιδιά με την ιστορία του τόπου τους (Τοπική Ιστορία), με την ιστορία της 
πατρίδας τους (Ιστορία του σχηματισμού, του περιεχομένου και της εξέλιξης της εθνικής 
ταυτότητας), με την ιστορία της εξέλιξης και της πορείας του ανθρώπινου γένους 
(μακροϊστορία), με τους ρυθμούς ανάπτυξης της ευρωπαϊκής και της Παγκόσμιας Ιστορίας 
και, τέλος, με τα προβλήματα της πολύ πρόσφατης Ιστορίας, από τον Β' Παγκόσμιο Πόλεμο 
και έπειτα, με σταθμούς τα μεγάλα ζητήματα που μας απασχολούν και σήμερα (Ιστορία του 
παρόντος)». 

Η ΤΟΠΙΚΗ ΙΣΤΟΡΙΑ ΚΑΙ Η ΔΙΔΑΚΤΙΚΗ ΤΗΣ 
Επιδιώκεται λοιπόν, μια προσπάθεια ανανέωσης του μαθήματος της Ιστορίας και της 

σχέσης που αναπτύσσουν οι μαθητές με την ιστορική γνώση μέσα από το σχολείο και όχι 
μόνο, ενώ αναδεικνύεται η ανάγκη διδακτικής προσέγγισης της ιστορίας μέσα από το τοπικό 
πλαίσιο, δηλαδή μέσα από τα ενδιαφέροντα και τις ανάγκες της τοπικής κοινωνίας. 

Στο πλαίσιο αυτών των προσεγγίσεων ευνοείται η διδακτική προσέγγιση θεμάτων 
Τοπικής Ιστορίας μέσα από υλικό επιτόπιας έρευνας, ιδιωτικές συλλογές, αρχειακά έγγραφα, 
επιστολές, κατάλοιπα του υλικού πολιτισμού (εργαλεία και μηχανές, οικιακά σκεύη και 
ενδυμασίες), σφραγίδες, νομίσματα, λογοτεχνικά έργα, προφορικές μαρτυρίες, μουσεία, 
κινηματογράφο, θέατρο ή άλλα έργα τέχνης. Αναδεικνύονται πηγές και πληροφορίες που 
δύσκολα προσεγγίζονται από τη «μεγάλη ιστορία» και αξιοποιούνται όλα τα είδη πηγών, από 
το φυσικό και το ανθρωπογενές περιβάλλον. Αξιοποιούνται γραπτές πηγές πρωτογενείς και 
δευτερογενείς, δημοσιευμένες και αδημοσίευτες, αρχαιολογικά ευρήματα, μαρτυρίες, υλικά 
και άυλα στοιχεία της πνευματικής κληρονομιάς μιας περιοχής. Είναι προφανές ότι ο 
εκπαιδευτικός θα ελέγξει την αξιοπιστία των πηγών και θα απομακρύνει εκείνες που έχουν 
ένα βαθμό ακραίας υποκειμενικότητας. 

Διακρίνει, βέβαια, κάποιος ότι η ενασχόληση με θέματα Τοπικής Ιστορίας δεν μπορεί να 
γίνει μέσα από το σχολικό εγχειρίδιο ούτε είναι δυνατόν να γραφτούν βιβλία Τοπικής 
Ιστορίας προκειμένου να γνωρίσουν τα παιδιά την ιστορία του τόπου τους. Επιπλέον, η 
επιρροή του γεωγραφικού παράγοντα στη διαμόρφωση της ιστορικής εξέλιξης 
(Παπαγιαννόπουλος, Σιμώνη, & Φραγκούλης, 1999), το πολυδιάστατο περιεχόμενο της 
έννοιας του τόπου, καθώς και η ποικιλία των ερευνητικών επιδιώξεων της Τοπικής Ιστορίας, 
καθιστούν αναγκαία τη διεπιστημονική προσέγγιση της Τοπικής Ιστορίας και τη σφαιρική –
ολιστική μελέτη και ανάλυση όλων των διαστάσεων των θεμάτων της (Ασωνίτης & Παππάς, 



104 
 

2006). Η παραδοχή αυτή οδηγεί στην αναγκαιότητα της σύνδεση της με διαφορετικούς 
επιστημονικούς κλάδους όπως η κοινωνική ανθρωπολογία, η λαογραφία, η εθνογραφία. Η 
κύρια μέθοδος εργασίας για τις αλληλοσυμπληρούμενες αυτές επιστήμες παραμένει η 
επιτόπια έρευνα, η οποία έχει σε μεγάλο βαθμό αναμφίβολη αξία τόσο για την κοινωνική 
ιστορία όσο και για την τοπική (Φραγκούλης & Φραντζή, 2010). Ωστόσο και οι τεχνικές του 
κοινωνικού ανθρωπολόγου, του λαογράφου και του εθνολόγου (προφορική ιστορική 
πληροφόρηση, παρατήρηση, ηχητικές καταγραφές, λήψη φωτογραφιών, κατασκευή 
σχεδιαγραμμάτων και χαρτών, μελέτη αρχειακού υλικού, μελέτη τοπικού τύπου κ.ά.) 
αποτελούν χρήσιμα εργαλεία για τη μελέτη θεμάτων της τοπικής ιστορίας στο βαθμό που 
εξετάζονται η συνέχεια και τα κατάλοιπα του ιστορικού παρελθόντος στο παρόν. 

Στο πλαίσιο αυτό, η διεύρυνση του ορισμού της ιστορικής γνώσης και η εφαρμογή 
ποικιλίας μεθοδολογικών και διδακτικών προσεγγίσεων με ενσωμάτωση της σχολικής 
ιστορικής έρευνας μπορεί να συμβάλει στην ανανέωση του πεδίου της διδακτικής της 
ιστορίας και να ενθαρρύνει τη δημιουργική εμπλοκή των μαθητών με όλες τις παραμέτρους 
της μαθησιακής διαδικασίας (Λεοντσίνης & Ρεπούση, 2001). Προσδοκώμενο αποτέλεσμα 
είναι η κινητοποίηση του ενδιαφέροντος των μαθητών για το μάθημα της Ιστορίας και η 
ισχυροποίηση της σχέσης που αναπτύσσουν με την ιστορική γνώση. 

Χαρακτηριστικό παράδειγμα Τοπικής Ιστορίας αποτελεί το παρακάτω σενάριο που 
αφορά τη Θήβα πριν την επανάσταση του 1821. Με τη βοήθεια αντιστοίχων σεναρίων οι 
βοιωτικές πόλεις και τα χωριά μπορεί να αποτελέσουν για εκπαιδευτικούς και μαθητές, 
εργαστήρια παραγωγής γνώσης της Τοπικής Ιστορίας και ευαισθητοποίησης για το 
πολιτιστικό και φυσικό περιβάλλον της περιοχής. 

ΣΕΝΑΡΙΟ ΤΟΠΙΚΗΣ ΙΣΤΟΡΙΑΣ 
Τίτλος: Η κοινωνική και πολιτιστική ζωή της Θήβας τα χρόνια πριν την επανάσταση του 

1821 
Τάξη :ΣΤ΄ δημοτικού 

Γνωστικό αντικείμενο: Ιστορία (Τοπική ιστορία στην Τουρκοκρατία) 
Θεματικό πεδίο: Οικονομία, Κοινωνία και πολιτισμός 
Εκτιμώμενη διάρκεια: 4 διδακτικές ώρες 
Διδακτικά μέσα 

• Το σχολικό εργαστήριο Η/Υ με σύνδεση στο διαδίκτυο 
• Ένας βιντεοπροβολέας 
• Φύλλα εργασίας 

Σκοπός  
Σύμφωνα με το ΑΠΣ ΔΕΠΠΣ, γενικός σκοπός διδασκαλίας της Ιστορίας είναι η 

ανάπτυξη της ιστορικής σκέψης και της ιστορικής συνείδησης. 

Γενικοί διδακτικοί και παιδαγωγικοί στόχοι 
Οι γενικοί στόχοι του μαθήματος της Τοπικής Ιστορίας, που σχετίζονται με το 

συγκεκριμένο σενάριο, είναι οι μαθητές: 
• Να διερευνήσουν ιστορικά θέματα που έχουν άμεση ή έμμεση σχέση με την 

περιοχή που ζουν 
• Να ασκηθούν στη μεθοδολογία επεξεργασίας και μελέτης ενός ιστορικού 

θέματος 
• Να γνωρίσουν στοιχεία για την καθημερινή ζωή κατά της περίοδο της ξένης 

κυριαρχίας 
• Να ασκηθούν στους τρόπους και στις πειθαρχίες της ομαδικής δουλειάς 
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• Να δραστηριοποιηθούν στη διερευνητική μάθηση 
• Να προσεγγίσουν δημιουργικά το περιεχόμενο με κατευθυνόμενη αυτενέργεια 
• Να αναγνωρίζουν τις βασικές πηγές άντλησης πληροφοριών για την 

προσέγγιση θεμάτων τοπικής ιστορίας 
• Να καλλιεργήσουν την ικανότητα να αξιολογούν πληροφορίες ως προς τη 

χρησιμότητά τους 
• Να γνωρίσουν και να κατανοήσουν τη σημασία της πολιτιστικής κληρονομιάς 

κάθε περιοχής 
• Να αναστοχαστούν για το τι κέρδισαν από την εμπλοκή τους στην όλη 

διαδικασία, τι έμαθαν, πώς το έμαθαν και πώς εκτιμούν, ότι πώς μπορούν να το 
αξιοποιήσουν μελλοντικά 

Προαπαιτούμενες γνώσεις των μαθητών 
Προηγούμενη εμπειρία των μαθητών σε συνεργατικές δραστηριότητες. 
Προηγούμενη εμπειρία των μαθητών στην πλοήγηση στο διαδίκτυο. 

Εφαρμογή 
Οι μαθητές ξεκινούν από το ερώτημα: πώς ζούσαν οι κάτοικοι της Θήβας κατά την 

περίοδο της Τουρκοκρατίας; Μετά τη διατύπωση του κεντρικού ερωτήματος, με ιδεοθύελλα, 
διατυπώνουν μια σειρά από επιμέρους ερωτήματα που οδηγούν από πολλαπλούς δρόμους 
προς το παρελθόν: 

 Ποια ήταν η σύνθεση του πληθυσμού; 
 Ποιες ήταν οι εντυπώσεις των ξένων περιηγητών για τη Θήβα; 
 Πώς ήταν τα σπίτια και οι ενδυμασίες των κατοίκων;  

Τα ερωτήματα αυτά θα βοηθήσουν τους μαθητές να προσανατολιστούν μέσα στο άπειρο 
του ιστορικού χωροχρόνου και στην πληθώρα των πηγών. 

Στη συνέχεια, οι μαθητές χωρίζονται σε ομάδες και η κάθε ομάδα αναλαμβάνει να 
μελετήσει και να απαντήσει σε κάθε ερώτημα. Προκειμένου να γίνει αυτό, θα πρέπει να 
κάνουν μια μικρή έρευνα σε πηγές. Επισκέπτονται τη Δημοτική Βιβλιοθήκη Θήβας και 
δανείζονται το βιβλίο του Γ. Τσεβά Ιστορία των Θηβών και της Βοιωτίας, καθώς και του 
περιηγητή Εβιά Τσελεμπή «Ταξίδι στην Ελλάδα». Επισκέπτονται, επίσης, τον Ιερό Ναό 
Κοιμήσεως Θεοτόκου, για να παρατηρήσουν και να φωτογραφίσουν μια συγκεκριμένη 
εικόνα, η οποία απεικονίζει τη Θήβα την περίοδο της Τουρκοκρατίας. 

Κατόπιν, κάνουν αναζήτηση στο διαδίκτυο με λέξεις κλειδιά όπως, Οθωμανική Θήβα, 
Θήβα και Τουρκοκρατία κλπ. 

Οι ιστοσελίδες που σχετίζονται με τα ερωτήματα των μαθητών είναι οι παρακάτω: 
http://boeotia.ehw.gr/forms/fLemmaBodyExtended.aspx?lemmaID=13001  

http://reader.ekt.gr/bookReader/show/index.php?lib=GRLIV&path=GRLIV_0000000000
00070091#page/136/mode/1up  (σελ. 132 – 133) 

http://users.sch.gr/ikomninou/Hebr.pdf (σελ. 19-20) 
http://docplayer.gr/11437702-Istoria-ton-israilitikon-koinotiton-ellados-kata-ton-v-

pagkosmio-polemo.html  (σελ. 12) 
Κάθε ομάδα αναλαμβάνει να μελετήσει τις πηγές και να καταγράψει τις πληροφορίες που 

σχετίζονται με το κάθε ερώτημα. 

Ενδεικτικές δραστηριότητες – Φυλλάδια εργασιών 
Κάτοικοι της Θήβας την περίοδο της οθωμανικής κατοχής  

http://boeotia.ehw.gr/forms/fLemmaBodyExtended.aspx?lemmaID=13001
http://reader.ekt.gr/bookReader/show/index.php?lib=GRLIV&path=GRLIV_000000000000070091#page/136/mode/1up
http://reader.ekt.gr/bookReader/show/index.php?lib=GRLIV&path=GRLIV_000000000000070091#page/136/mode/1up
http://users.sch.gr/ikomninou/Hebr.pdf
http://docplayer.gr/11437702-Istoria-ton-israilitikon-koinotiton-ellados-kata-ton-v-pagkosmio-polemo.html
http://docplayer.gr/11437702-Istoria-ton-israilitikon-koinotiton-ellados-kata-ton-v-pagkosmio-polemo.html
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 Για ποιους λόγους εγκαταστάθηκαν οι Αρβανίτες στην περιοχή της Θήβας και   
            τι πρόσφεραν στην οικονομική ζωή της πόλης; 

 Εκτός από τους Αρβανίτες, ποιος άλλος λαός κατοικούσε στη Θήβα; Με τι  
            ασχολούνταν και πώς τους αντιμετώπιζαν οι ντόπιοι; 

 Ποιοι λαοί ζουν σήμερα στην πόλη της Θήβας; Για ποιους λόγους ήρθαν και τι  
            προσφέρουν στην πόλη; 

     Η Θήβα μέσα από τα μάτια των ξένων περιηγητών 
 Πώς περιγράφουν την πόλη της Θήβας οι ξένοι περιηγητές; Οι περιγραφές  

            αυτές ταιριάζουν με την πόλη όπως είναι σήμερα;  
 Ποιοι άλλοι λαοί ζουν σήμερα στην πόλη της Θήβας; Για ποιους λόγους ήρθαν  

            και τι προσφέρουν στην πόλη; 
     Κατοικίες και ενδυμασία των κατοίκων της Θήβας την Οθωμανική Περίοδο 

 Διαβάστε την πηγή και παρατηρήστε με προσοχή τις παραπάνω εικόνες. 
Περιγράψτε την πόλη της Θήβας κατά την Οθωμανική Περίοδο. 

 Περιγράψτε την ενδυμασία των κατοίκων της Θήβας. 
 Τι πληροφορίες παίρνουμε για την κοινωνική θέση και τάξη των ανθρώπων   

            στις εικόνες; 
Η κάθε ομάδα, με βάση τις πληροφορίες που συγκέντρωσε, ετοιμάζει μια παρουσίαση σε 

powerpoint ή άλλη μορφή και παρουσιάζει τα αποτελέσματα της έρευνάς της στις άλλες 
τάξεις του σχολείου. Τέλος, οι μαθητές μπορούν να γράψουν ένα άρθρο για εφημερίδα ή το 
ιστολόγιο του σχολείου. 

ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΑ 
Ελληνόγλωση 

Ασωνίτης, Σπ.,& Παππάς, Θ. (2006). Η Τοπική Ιστορία ως πεδίο σπουδής στα πλαίσια της 
Σχολικής Παιδείας. Αθήνα : Ο.Ε.Δ.Β. 

Λεοντσίνης, Γ., & Ρεπούση, Μ. (2001). Η Τοπική Ιστορία ως Πεδίο Σπουδής στο Πλαίσιο της 
Σχολικής Παιδείας. Αθήνα: Ο.Ε.Δ.Β. 

Λιάκος, Α. (2011). Αποκάλυψη, Ουτοπία, Ιστορία. Οι μεταμορφώσεις της ιστορικής συνείδησης. 
Αθήνα: Πόλις. 

Παπαγιαννόπουλος, Κ., Σιμώνη, Ε., & Φραγκούλης, Ι. (1999). Η Τοπική Ιστορία ως πεδίο 
σπουδής στα πλαίσια της Σχολικής Παιδείας. Αθήνα: Ο.Ε.Δ.Β. 

Τσεβά, Γ. (2006). Ιστορία των Θηβών και της Βοιωτίας, εκδ. Κουλτούρα,  β΄ τόμος. 
Τσελεμπή, Ε. (1991). Ταξίδι στην Ελλάδα. Αθήνα:Εκάτη. 
Φραγκούλης, Ι., & Φραντζή, Φ. (2010). Σύγχρονες διδακτικές προσεγγίσεις της τοπικής ιστορίας 

στο πλαίσιο της εκπαίδευσης ενηλίκων. Πάτρα: Γιάννης Πικραμένος. 

Ιστοσελίδες 
Εγκυκλοπαίδεια Μείζονος Ελληνισμού, Βοιωτία 

http://kassiani.fhw.gr/boeotia/Forms/fLemmaBody.aspx?lemmaid=12809#chapter_6 
Μεγάλη διαδικτυακή εγκυκλοπαίδεια της Βοιωτίας  

http://kassiani.fhw.gr/boeotia/forms/fLemmaBodyExtended.aspx?lemmaID=14505 
Ιστορία των Ισραηλιτικών Κοινοτήτων της Ελλάδος κατά τον Β΄ Παγκόσμιο Πόλεμο, Ερευνητική 

εργασία, Επιμελητής καθηγητής: Δ. Παυλίδης. 
http://docplayer.gr/11437702-Istoria-ton-israilitikon-koinotiton-ellados-kata-ton-v-pagkosmio-

polemo.html 
 
 
 

http://kassiani.fhw.gr/boeotia/Forms/fLemmaBody.aspx?lemmaid=12809#chapter_6
http://kassiani.fhw.gr/boeotia/forms/fLemmaBodyExtended.aspx?lemmaID=14505
http://docplayer.gr/11437702-Istoria-ton-israilitikon-koinotiton-ellados-kata-ton-v-pagkosmio-polemo.html
http://docplayer.gr/11437702-Istoria-ton-israilitikon-koinotiton-ellados-kata-ton-v-pagkosmio-polemo.html
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Το κείμενο αυτό παρέχει τις οδηγίες μορφοποίησης των εργασιών που υποβάλλονται για 
δημοσίευση στο ηλεκτρονικό περιοδικό.  

Οι εργασίες που θα γίνουν αποδεκτές  θα πρέπει να περιλαμβάνουν  μία περίληψη 100 - 
150 λέξεων, που θα συνοδεύεται από μία λίστα με πέντε, το πολύ, λέξεις κλειδιά.. Το κείμενο 
της περίληψης θα είναι και στα αγγλικά και πρέπει να έχει μέγεθος χαρακτήρων 12, 
γραμματοσειρά Times New Roman, πλάγια γραφή. Η φράση «Λέξεις κλειδιά» καθώς και οι 
λέξεις κλειδιά που ακολουθούν θα πρέπει να εμφανίζονται στην ίδια γραμμή (μέγεθος 
χαρακτήρων 12, γραμματοσειρά Times New Roman πλάγια γραφή). 
 
ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: Φόρμα υποβολής, βιβλιογραφικές αναφορές, ηλεκτρονικό περιοδικό 
 
ΕΙΣΑΓΩΓΗ  

Παρακαλούνται οι συγγραφείς να ακολουθήσουν πιστά τις οδηγίες μορφοποίησης των 
άρθρων. Το αρχείο αυτό μπορεί να χρησιμοποιηθεί ως υπόδειγμα προκειμένου να 
διευκολυνθεί σημαντικά το έργο των συγγραφέων.  

Το αρχείο που θα υποβληθεί θα πρέπει να έχει τη μορφή .doc (επεξεργαστής κειμένου 
Microsoft Word 2003 ή μεταγενέστερο). Σε όλο το κείμενο, χρησιμοποιούμενη 
γραμματοσειρά είναι η Times New Roman. Το μέγεθος της γραμματοσειράς του τίτλου είναι 
16 στιγμές, έντονη γραφή, κεντραρισμένη. Αμέσως μετά μένει μία κενή γραμμή μεγέθους 
γραμματοσειράς 16 στιγμές. Ακολουθούν τα ονόματα των συγγραφέων με γραμματοσειρά 14 
στιγμές, έντονα, κεντραρισμένα και αμέσως μετά μια κενή γραμμή μεγέθους γραμματοσειράς 
12 στιγμές. Ακολουθούν η ιδιότητα και το εκπαιδευτικό ίδρυμα ή χώρος εργασίας και στην 
επόμενη γραμμή το e-mail κάθε συγγραφέα (διαδοχικά για όλους τους συγγραφείς) με 12 
στιγμές κανονικά, κεντραρισμένα. Αμέσως μετά μένει μία κενή γραμμή μεγέθους 
γραμματοσειράς 12 στιγμές. Στη συνέχεια ακολουθεί στοιχισμένη αριστερά η λέξη 
«Περίληψη» μεγέθους 12 στιγμών, έντονη. Το κείμενο της περίληψης θα πρέπει να είναι 
γραμμένο με χαρακτήρες μεγέθους 12 στιγμών και πλάγια γραφή. Αμέσως μετά μένει μία 
κενή γραμμή. Στη συνέχεια ακολουθεί στοιχισμένη αριστερά η φράση «Λέξεις κλειδιά:» με 
γραμματοσειρά 12 στιγμές και έντονη γραφή. Την φράση «Λέξεις κλειδιά:» ακολουθούν δύο 
έως το πολύ τρεις λέξεις κλειδιά, με χαρακτήρες μεγέθους 12 στιγμές και πλάγια γραφή 
διαχωρισμένες με κόμμα, όπως φαίνεται πιο πάνω. Αμέσως μετά μένει μία κενή γραμμή. 
Πουθενά αλλού στο κείμενο δεν θα πρέπει να υπάρχουν κενές γραμμές. 

 
ΠΑΡΑΤΗΡΗΣΕΙΣ ΓΙΑ ΤΙΣ ΕΡΓΑΣΙΕΣ 

 Όλες οι εργασίες που θα υποβληθούν θα πρέπει να συνοδεύονται από το συνοδευτικό 
δελτίο στοιχείων συγγραφέων, ώστε να διευκολύνεται η διαδικασία κατηγοριοποίησης της 
θεματολογίας του άρθρου καθώς και η διαδικασία της κρίσης. Παρακαλούνται οι συγγραφείς 
να χρησιμοποιήσουν και να συμπληρώσουν την αντίστοιχη φόρμα, που περιλαμβάνει τα 
εξής:
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• Τον τίτλο της εργασίας 
• Το όνομα του/των συγγραφέα/ων 
• Την ταχυδρομική και την ηλεκτρονική διεύθυνση του/των συγγραφέα/ων. 

 
Μέσα στα όρια των σελίδων των εργασιών που θα υποβληθούν περιλαμβάνονται το 

πλήρες κείμενο με τα στοιχεία των συγγραφέων, η περίληψη, οι πίνακες, τα σχήματα, οι 
αναφορές κ.τ.λ.  

Ο Πίνακας 1 παρουσιάζει συνοπτικά το είδος της εργασίας και τον αντίστοιχο αριθμό 
σελίδων. 

 
Κατηγορία Εργασίας Αριθμός Σελίδων 

Πλήρες άρθρο 6 - 10 
Σύντομο άρθρο 4 - 6 

Πίνακας 1:   Οι τίτλοι των πινάκων πρέπει να είναι με γραμματοσειρά Times New Roman 11 
στιγμές, έντονη γραφή, στοίχιση στο κέντρο, διάστιχο μονό. Η  λέξη «Πίνακας» πρέπει να 

είναι με γραμματοσειρά Times New Roman 10 στιγμές, έντονη. 

ΔΙΑΜΟΡΦΩΣΗ ΚΑΙ ΔΙΑΤΑΞΗ ΣΕΛΙΔΑΣ  
Διαμορφώνετε τη σελίδα επιλέγοντας το Μέγεθος Χαρτιού Α4 [210 X 297 mm]. Στη 

συνέχεια εφαρμόζετε τα ακόλουθα περιθώρια: τα διαστήματα να είναι 2,5 εκ. από όλες τις 
πλευρές 
Στοίχιση:      Πλήρης  
Bullets:         Κουκίδα απλή 
 
ΤΙΤΛΟΙ ENOTHTΩΝ -  ΥΠΟΕΝΟΤΗΤΩΝ 

Ο τίτλος κάθε ενότητας θα είναι: Γραμματοσειρά Times New Roman, μέγεθος 
χαρακτήρων 12, έντονη γραφή, στοίχιση αριστερά, διάστιχο μονό, 12  στ. διάστημα «Πριν» 
και 0 στ. διάστημα «Μετά».  

Οι ενότητες δεν πρέπει να είναι αριθμημένες. 
Οι τίτλοι στις υποενότητες θα πρέπει να είναι: Γραμματοσειρά Times New Roman, 

μέγεθος χαρακτήρων 12, έντονη γραφή, στοίχιση αριστερά, διάστιχο μονό. Αποφύγετε τη 
χρήση τίτλων τρίτου επιπέδου. Αν αυτό είναι απολύτως απαραίτητο, οι τίτλοι αυτοί θα 
πρέπει να έχουν μέγεθος 10στ. έντονη γραφή, στοίχιση αριστερά, διάστιχο μονό. 

 
ΠΑΡΑΓΡΑΦΟΙ 

Σε όλο το κείμενο των ενοτήτων θα πρέπει να χρησιμοποιηθούν χαρακτήρες 
γραμματοσειράς Times New Roman, μεγέθους 12 στιγμών, μονό διάστιχο και πλήρη 
στοίχιση. Θα πρέπει να υπάρχει εσοχή παραγράφου 0,7 στ. στην πρώτη γραμμή κάθε νέας 
παραγράφου (ώστε να βελτιώνεται η εμφάνιση του κειμένου). Μην αφήνετε διάστημα ή 
κενές γραμμές μεταξύ των παραγράφων. 

Για επιπλέον αρίθμηση κειμένου, η μορφή της αρίθμησης και των κουκκίδων μπορεί να 
αλλάξει κατά βούληση, π.χ. a), b), c) ή i), ii), iii) κλπ. Δεν θα πρέπει όμως να  χρησιμοποιείτε 
αυτόματη αρίθμηση πουθενά στο κείμενο. 

Προσοχή: δεν θα πρέπει να γίνεται κατάχρηση της έντονης και της πλάγιας ή της 
υπογραμμισμένης γραφής.  
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ΕΞΙΣΩΣΕΙΣ 
Οι μαθηματικές εξισώσεις που δεν είναι σε ίδια γραμμή με κείμενο πρέπει να γράφονται 

σε ξεχωριστή γραμμή, κεντραρισμένες και θα πρέπει να θεωρούνται ξεχωριστές παράγραφοι. 
Η αρίθμηση των εξισώσεων θα πρέπει να τοποθετείται στο δεξί περιθώριο σε έντονη γραφή. 

2 0ax bx c+ + =                                                (1) 
 

ΣΧΗΜΑΤΑ ΚΑΙ ΠΙΝΑΚΕΣ 
Τα σχήματα και οι πίνακες θα πρέπει να εισάγονται στο κυρίως κείμενο, όσο το δυνατόν 

πλησιέστερα στο σημείο όπου γίνεται η αναφορά τους (όπως εμφανίζεται στο Σχήμα 1). 

 
Σχήμα 1:  Οι λεζάντες των σχημάτων πρέπει να είναι Times New Roman 10 στιγμές, 

στοίχιση στο κέντρο και η λέξη «Σχήμα» Times New Roman Bold  

Κάθε σχήμα ή πίνακας θα πρέπει να αριθμείται και να έχει ένα συνοπτικό τίτλο 
περιγραφής. Κάθε σχήμα ή πίνακας θα πρέπει να αναφέρεται στο σώμα του κειμένου. Ως 
πίνακας θεωρείται η παρουσίαση δεδομένων κειμένου σε μορφή στηλών και γραμμών. Ως 
σχήμα θεωρείται η παρουσίαση δεδομένων σε μορφή όπως γραφήματα, σχέδια ή εικόνες. 

Τα σχήματα και οι πίνακες μπορούν, αν απαιτείται, να καταλάβουν ολόκληρο το πλάτος 
της περιοχής του κειμένου.  Όλα τα σχήματα και οι πίνακες θα πρέπει να στοιχίζονται 
κεντρικά και σε ευθυγράμμιση με το κείμενο. Οι λεζάντες τοποθετούνται ακριβώς κάτω από 
τα σχήματα και τους πίνακες (χωρίς κενό). Ο Πίνακας 1 αποτελεί ένα παράδειγμα για τη 
μορφοποίηση πινάκων. Το πάχος της γραμμής του πίνακα να είναι 1/2 στιγμές.  

Είναι πολύ σημαντικό οι πίνακες και τα σχήματα να μετακινηθούν εύκολα ή/και να 
αλλάξουν μέγεθος. Για το λόγο αυτό, μη χρησιμοποιείτε εκφράσεις όπως «παραπάνω» ή 
«παρακάτω», όταν αναφέρεστε σε πίνακες ή σχήματα στο κείμενο. Χρησιμοποιείστε 
εκφράσεις όπως «Στον Πίνακα 2 δίνεται…», «Στο Σχήμα 3 παρουσιάζεται …» κ.λπ.. 

Τα σχήματα που δημιουργούνται με το σχεδιαστικό εργαλείο του Word θα πρέπει να 
είναι ομαδοποιημένα. 

Η λεζάντα κάθε πίνακα και κάθε σχήματος θα πρέπει να είναι με γραμματοσειρά Times 
New Roman 10 στιγμές, στοίχιση στο κέντρο, διάστιχο μονό. Το διάστημα της λεζάντας θα 
πρέπει να είναι: πριν 6 στιγμές και μετά 12 στιγμές. Οι λέξεις «Πίνακας» ή «Σχήμα» της 
λεζάντας θα πρέπει να είναι με γραμματοσειρά Times New Roman 10 στιγμές, έντονη. 

Μεγάλη προσοχή πρέπει να δοθεί στην ποιότητα των σχημάτων. Να διασφαλιστεί το 
γεγονός ότι όλα τα σχήματα είναι σαφή, με καλή χρωματική αντίθεση. Μην 
παραμορφώνετε τις εικόνες που τοποθετείτε στο κείμενο. Διατηρήστε τις αναλογίες των 
διαστάσεών τους). 

 
ΚΕΦΑΛΙΔΕΣ, ΥΠΟΣΕΛΙΔΑ, ΑΡΙΘΜΟΙ ΣΕΛΙΔΩΝ   

Κεφαλίδες, υποσέλιδα και αριθμοί σελίδων θα εισαχθούν από την Οργανωτική 
Επιτροπή, κατά την τελική επεξεργασία του κειμένου.  
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ΥΠΟΣΗΜΕΙΩΣΕΙΣ 
Δεν πρέπει να χρησιμοποιούνται υποσημειώσεις ή τελικές σημειώσεις. Αν είναι 

απαραίτητη κάποια επεξήγηση, αυτή θα πρέπει να ενσωματώνεται στο σώμα του κειμένου. 
 

ΠΑΡΑΡΤΗΜΑΤΑ 
Αν είναι απαραίτητη η χρήση παραρτήματος, θα πρέπει να τοποθετηθεί μετά την ενότητα 

«Αναφορές». 
 

ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΚΕΣ ΑΝΑΦΟΡΕΣ 
Στην ενότητα «Αναφορές», στο τέλος του άρθρου, θα πρέπει να υπάρχει η αλφαβητική 

λίστα όλων των αναφορών της εργασίας, σύμφωνα με το παρόν υπόδειγμα. Όλες οι 
βιβλιογραφικές αναφορές θα πρέπει να παρατίθενται με αλφαβητική σειρά πρώτα οι 
ελληνόγλωσσες και μετά οι ξενόγλωσσες. Αναγράψτε όλες τις αναφορές σας με αλφαβητική 
σειρά, σύμφωνα με το επώνυμο του πρώτου συγγραφέα.  

Οι βιβλιογραφικές αναφορές θα πρέπει να είναι σύμφωνες με το APA style (American 
Psychological Association). Ενδεικτικά παραδείγματα αναφορών παρουσιάζονται στην 
τελευταία σελίδα του παρόντος υποδείγματος. Οι συγγραφείς θα πρέπει να διασφαλίσουν ότι 
όλες οι αναφορές εμπεριέχονται στο βασικό πυρήνα του κειμένου και αντίστροφα, ότι η 
λίστα των βιβλιογραφικών αναφορών είναι ολοκληρωμένη, συμπεριλαμβανομένων και των 
αριθμών σελίδων. 

Οι αναφορές επισημαίνονται ονομαστικά και όχι αριθμητικά. Στο σώμα του κειμένου 
της εισήγησης θα πρέπει να αναφέρετε τις πηγές αναγράφοντας το κύριο όνομα του 
συγγραφέα και το έτος σε παρένθεση, πχ (Jonassen, 2000). Αν αναφέρετε δύο εργασίες του 
ίδιου συγγραφέα, ταυτόχρονα στο κείμενο, θα πρέπει να αναγράφετε και το έτος κάθε 
δημοσίευσης με χρονολογική σειρά σύμφωνα με το έτος δημοσίευσης. (Jonassen, 2000; 
2003). Για την αναφορά εργασιών του ίδιου συγγραφέα που έχουν το ίδιο έτος δημοσίευσης, 
προσθέστε αλφαβητική αρίθμηση μετά την αναγραφή του έτους δημοσίευσης, πχ (Κυνηγός, 
2002α; 2002β), (Glezou & Grigoriadou, 2010a; 2010b). Χρησιμοποιείστε τον ίδιο τρόπο 
αρίθμησης και στην αλφαβητική λίστα αναφορών στην ενότητα Αναφορές. 

Αν αναφορά έχει δύο συγγραφείς θα πρέπει να αναφέρονται και οι δύο, τόσο στη λίστα 
αναφορών όσο και στην αναγραφή της στο σώμα του κειμένου, πχ (Γλέζου & Γρηγοριάδου, 
2010). Αν μια αναφορά έχει τρεις ή περισσότερους συγγραφείς, θα πρέπει να αναγράφονται 
τα ονόματα όλων των συγγραφέων στην αλφαβητική λίστα αναφορών του άρθρου στην 
ενότητα «Αναφορές". Στην αναγραφή όμως της αναφοράς στο σώμα κειμένου 
χρησιμοποιείστε μόνο το όνομα του πρώτου συγγραφέα ακολουθούμενο από «κ.ά.» για 
αναφορές στα ελληνικά, πχ (Δαπόντες κ.ά., 2003; Φεσάκης κ.ά., 2010) ή «et al.» για 
αναφορές στα αγγλικά (Resnick et al., 2009).  

Στις αναφορές σε πηγές από τον Παγκόσμιο Ιστό θα πρέπει να περιλαμβάνεται το έτος 
δημοσίευσης ή πρόσφατης ενημέρωσης, η ημερομηνία προσπέλασης, καθώς και η πλήρης 
ηλεκτρονική διεύθυνση του δικτυακού τόπου. Οι συγγραφείς θα πρέπει να ελέγχουν με 
προσοχή, ώστε να είναι ενεργός ο σύνδεσμος κάθε ηλεκτρονικής διεύθυνσης που 
αναγράφεται στη λίστα αναφορών. 

Η γραμματοσειρά θα πρέπει να είναι 11στ., με μια ειδική προεξοχή κατά 0,7 εκ. μετά τη 
πρώτη σειρά και μονό διάστιχο. Η λίστα των βιβλιογραφικών αναφορών θα πρέπει να είναι 
πλήρης και να περιέχει όλα τα στοιχεία κάθε αναφοράς, ονόματα συγγραφέων, χρονολογία, 
αριθμούς σελίδων και τόμων (για εργασίες σε περιοδικά, σε πρακτικά και σε κεφάλαια 
βιβλίων), εκδότες πρακτικών, εκδοτικό οίκο και πόλη έκδοσης (για βιβλία και τόμους). 

Οι  συγγραφείς θα πρέπει να διασφαλίσουν ότι όλες οι αναφορές εμπεριέχονται στο 
βασικό πυρήνα του κειμένου και αντίστροφα, ότι η λίστα των βιβλιογραφικών αναφορών 
είναι ολοκληρωμένη, συμπεριλαμβανομένων και των αριθμών σελίδων. 
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