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Εκπαιδευτική ηγεσία στον 21ο αιώνα: από το όραμα στην πράξη 

 
Ελευθερία Αργυρού1, Νεκτάριος Μήλιος2 

 
1Δρ. Βιολόγος, Διευθύντρια Γυμνασίου Θήρας 

Email: ele.argyrou@gmail.com 
2Δρ. Χημικός, Υπεύθυνος ΕΚΦΕ Θήρας 

Email: nektariosmilios@hotmail.com 

 

ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Οι συνεχείς κοινωνικές, οικονομικές και πολιτικές αλλαγές επιβάλλουν την ανάπτυξη ενός 

σχολείου δημοκρατικού που θα προετοιμάζει και θα αναπτύσσει ολόπλευρα τους μελλοντικούς 

πολίτες. Ο ρόλος, επομένως, των εκπαιδευτικών και των ηγετών των σχολικών μονάδων είναι 

πολύπλευρος και επιφορτισμένος με πολλές υπευθυνότητες. Ο εκπαιδευτικός που ηγείται του 

ανθρώπινου δυναμικού του σχολείου οφείλει να διαθέτει ή/και να καλλιεργεί εκείνες τις 

ικανότητες που του επιτρέπουν, αφού επιλέξει τo κατάλληλο κάθε φορά μοντέλο οργάνωσης της 

διοίκησης και στιλ διοίκησης, να επικοινωνεί με αποτελεσματικό τρόπο το όραμά του για την 

εκπαίδευση. Να δημιουργεί κλίμα συνεργασίας, αμοιβαίας εμπιστοσύνης και προόδου. Να 

προωθεί την καινοτομία και να εξασφαλίζει την επιμόρφωση των συναδέλφων του προς όφελος 

πρωτίστως του μαθητή, αλλά ταυτόχρονα και για την ανάπτυξη του ίδιου του εκπαιδευτικού. Να 

διαθέτει συναισθηματική νοημοσύνη, να κατανοεί και να ενώνει το ανθρώπινο δυναμικό του 

σχολείου προς την επίτευξη κοινών στόχων.   

 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: μοντέλα διοίκησης, στιλ διοίκησης, επικοινωνία, επιμόρφωση   

 

ABSTRACT 

The constant social, economic and political changes impose the development of a democratic 

school that will be able to prepare and develop the future citizens. The role of the teachers 

and the school leaders is therefore multifaceted and involves many responsibilities. The 

school principle who is in charge of the school human resources should have and/or cultivate 

those abilities that will allow him, after choosing the appropriate organizational model and 

management style, to effectively communicate his vision for education, to create a climate of 

cooperation, mutual trust and progress, to promote the school innovation and ensure the 

training of his colleagues for the benefit of the student, and also for the development of the 

teacher himself. To have emotional intelligence, to understand and unite the human potential 

of the school towards the achievement of common goals. 
 

KEY WORDS: models of administration, management styles, communication, teacher’s training 

 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Η εκπαίδευση αποτελεί βασικό θεσμό παροχής οφελών στα μεμονωμένα άτομα, στους 

οργανισμούς, στην τοπική κοινωνία και το κράτος (Ρέππα & Βασιλάκης, 2015). Το 

ανθρώπινο κεφάλαιο περιλαμβάνει τις γνώσεις, τις δεξιότητες και ικανότητες, τις στάσεις, τις 

συμπεριφορές των ατόμων τα οποία συνεισφέρουν στην προσωπική, κοινωνική και 

οικονομική ευημερία. Η επένδυση στην εκπαίδευση, οδηγεί σε βελτίωση του ανθρώπινου 

δυναμικού, με άμεσο όφελος το “κέρδος” στους προαναφερόμενους τομείς. Το ανθρώπινο 

δυναμικό είναι το κεφάλαιο μιας χώρας. Οι διαρκείς αλλαγές σε όλους τους τομείς της 

ανθρώπινης δραστηριότητας, απαιτούν από το ανθρώπινο δυναμικό όλων των χώρων να 

mailto:ele.argyrou@gmail.com
mailto:nektariosmilios@hotmail.com
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προσαρμόζεται στα νέα δεδομένα, ώστε να αξιοποιεί στο μέγιστο δυνατό τις δυνατότητες και 

ικανότητές του και να είναι αποδοτικό και αποτελεσματικό. Ανάλογες, λοιπόν, είναι και οι 

προσδοκίες και απαιτήσεις, για τον εκπαιδευτικό, που δραστηριοποιείται σε έναν εκ των 

πραγμάτων δυναμικό χώρο, όπως είναι το σχολείο. Η σύγχρονη εκπαιδευτική πολιτική 

οραματίζεται τη δημιουργία ενός σχολείου αποτελεσματικού, που θα επιτυγχάνει με 

αποδοτικό τρόπο τους στόχους που τίθενται κεντρικά (στρατηγικός προγραμματισμός), αλλά 

και σε επίπεδο σχολικής μονάδας (λειτουργικός προγραμματισμός), με ταυτόχρονη 

ορθολογική αξιοποίηση των παρεχόμενων πόρων, οι οποίοι στις σύγχρονες οικονομίες είναι 

περιορισμένοι (Κουτουζής, 1999). Οι στόχοι θα πρέπει να επιτυγχάνονται εντός λογικού 

χρονικού ορίου, το εκπαιδευτικό προσωπικό να είναι παραγωγικό και να ακολουθείται ένα 

διοικητικό μοντέλο που μεριμνά για την αύξηση της εσωτερικής αποδοτικότητας της 

εκπαιδευτικής μονάδας. Οι επενδυόμενες εισροές θα πρέπει να φέρνουν και τις αναμενόμενες 

εκροές και έτσι οι διαθέσιμοι πόροι (οικονομικοί αλλά και ανθρώπινου δυναμικού) να 

αξιοποιούνται με τον καλύτερο τρόπο υπό την καθοδήγηση του διευθυντή. 

Ο εκπαιδευτικός οφείλει να επιδιώκει τη συνεχή επιμόρφωση και ανάπτυξή του ώστε να 

κατανοεί τον ποικιλόμορφο ρόλο του. Σε κάθε περίπτωση βαρύνουσα σημασία αποκτά ο 

ρόλος του ηγέτη-διευθυντή του οργανισμού, ο οποίος οφείλει να αποκτήσει και κυρίως να 

αξιοποιήσει στην πράξη πλήθος δεξιοτήτων. Στην περίπτωση μάλιστα ενός εκπαιδευτικού 

οργανισμού οι δεξιότητες αυτές άπτονται ενός ευρύτερου φάσματος το οποίο έχει 

πολυπαραγοντικό χαρακτήρα, καθώς στην περίπτωση της εκπαίδευσης η στόχευση δεν 

εστιάζεται στο οικονομικό κέρδος (όπως σε μια επιχείρηση), αλλά είναι πολυδιάστατη με 

βασικό πυλώνα τη μάθηση. Ο διευθυντής ενός εκπαιδευτικού οργανισμού οφείλει να κατέχει 

αυτές τις δεξιότητες ώστε να εκπληρώνει θετικά το ρόλο του. Ο εκπαιδευτικός χρειάζεται να 

κατακτήσει το ρόλο του ηγέτη, ώστε να εμπνέει τους συναδέλφους του, τους μαθητές, τους 

γονείς και την τοπική κοινωνία, να έχει ως όραμα τη δημιουργία ενός καινοτόμου και 

δημοκρατικού σχολείου. Να επικοινωνεί αποτελεσματικά, να διοικεί και να λαμβάνει 

αποφάσεις ώστε να εξασφαλίζεται η αποδοτικότητα του έργου που παράγεται και να είναι σε 

θέση να αξιολογεί και να αξιολογείται με κύριο γνώμονα την ανάπτυξη και την πρόοδο. 

ΜΟΝΤΕΛΑ ΟΡΓΑΝΩΣΗΣ ΤΗΣ ΔΙΟΙΚΗΣΗΣ – ΕΦΑΡΜΟΓΗ ΤΟΥΣ ΣΤΙΣ 

ΣΧΟΛΙΚΕΣ ΜΟΝΑΔΕΣ 

Μεταξύ των θεωριών της οργάνωσης της διοίκησης αξίζει να αναφερθεί πρώτη η θεωρία 

του Taylor, η οποία επικεντρώνεται στη μεγιστοποίηση της απόδοσης της ανθρώπινης 

εργασίας (Koontz & O’Donnell, 1984) με απώτερο στόχο την αύξηση του πλεονάσματος και 

του εισπραχθέντος κέρδους. Σε αυτήν την περίπτωση τίθεται ως προτεραιότητα η αρμονική 

συνεργασία και ο άρτιος συντονισμός των κινήσεων, έτσι ώστε να εκτελούνται τα καθήκοντα 

του κάθε εργαζομένου βάσει ενός τηρουμένου χρονοδιαγράμματος.  

Αξίζει, ακόμη, να γίνει μνεία στο γραφειοκρατικό μηχανισμό οργάνωσης της διοίκησης 

που προτείνεται από τη θεωρία του Weber. Το βεμπεριανό γραφειοκρατικό σύστημα 

στηρίζεται στην επιβολή του φυσικού καταναγκασμού (Φίλιας, 1976) ως προϋπόθεση για τη 

συμμόρφωση των υφισταμένων στις διαταγές του προϊσταμένου τους. Ο ηγέτης είναι ο 

επίσημος φορέας της «νομικής – ορθολογικής» μορφής εξουσίας την οποία εφαρμόζει στους 

υπολοίπους αντλώντας τη δύναμή του από το νομιμοποιητικό σύστημα που επικυρώνεται από 

τους υπάρχοντες θεσμούς και τις νομικές ρυθμίσεις (Αντωνοπούλου, 1991). Οπότε, και οι 

διοικητικές σχέσεις δεν είναι τίποτε άλλο από εξουσιαστικές – εργαλειακές σχέσεις που είναι 

προσανατολισμένες στην επίτευξη του μέγιστου δυνατού οφέλους. Αυτός ο τύπος των 

οικονομικών δράσεων ορίζεται ως ορθολογικός ως προς τον σκοπό, αφού το υποκείμενο 

υπολογίζει λεπτομερειακώς όλες τις παραμέτρους για την επίτευξη του προκαθορισμένου 

στόχου (Αντωνοπούλου, 1991). 

Επιπροσθέτως, άξιες αναφοράς  είναι οι συστημικές προσεγγίσεις της διοίκησης, μεταξύ 

των οποίων ξεχωρίζει η δομολειτουργική θεωρία του Parsons, ο οποίος αντιλαμβάνεται το 



 

11 

 

διοικητικό μηχανισμό ως ένα παγιωμένο θεσμό που καθορίζει το νόημα, τις επιλογές και τις 

δράσεις όλων των εμπλεκόμενων μελών που συναποτελούν το εργατικό δυναμικό μιας 

επιχείρησης ή εν προκειμένω του σχολείου. Η παραπάνω διαδικασία ορίζεται ως 

θεσμοποίηση (Craib, 2000), η οποία επιφέρει την παγιοποίηση των διαφόρων κοινωνικών 

θέσεων – ρόλων, τη σταθερή μορφή των κοινωνικών σχέσεων και την επιβολή των 

αντίστοιχων κανόνων και αξιών. Το ισχύον σύστημα θα πρέπει να διατηρηθεί σε κατάσταση 

ισορροπίας και να προσαρμόζεται στις υφιστάμενες κοινωνικές συνθήκες.  

Συναξιοποιώντας τα θεωρητικά δεδομένα παρατηρείται ότι η οργάνωση μιας σχολικής 

μονάδας στηρίζεται στις αρχές ενός συγκεκριμένου διοικητικού μοντέλου που επιλέγεται ανά 

περίπτωση. Έτσι, μπορεί να εφαρμοστεί το γραφειοκρατικό πρότυπο που εμπεριέχει αρκετά 

τυποποιημένα χαρακτηριστικά (Κέφης, 2003). Αναλυτικότερα, επιβάλλεται εκτεταμένη 

εξειδίκευση των εργασιών και τα στελέχη επιδιώκουν να πετύχουν μια ιεραρχική ανέλιξη με 

στόχο την επαγγελματική τους καταξίωση. Ισχύει, ακόμη, ένας απρόσωπος – συγκεντρωτικός 

χαρακτήρας της διοικητικής οργάνωσης και οι αποφάσεις λαμβάνονται με τυπικές 

διαδικασίες από τους εκπροσώπους της κυβερνητικής εξουσίας, οι εκπαιδευτικοί δεν έχουν 

πρόσβαση στα υψηλά διοικητικά κλιμάκια και υποχρεούνται απλά να υπηρετούν τους ήδη 

προκαθορισμένους – ειλημμένους σκοπούς της εκπαίδευσης.  

Ακολουθείται η αξιοποίηση του ορθολογικού προτύπου που προτείνει ορισμένα στάδια 

(Κατσαρός, 2007) για τη διασφάλιση της εύρυθμης λειτουργίας ενός διοικητικού οργανισμού 

και τη λήψη εκείνων των αποφάσεων που είναι απαραίτητες για τον σωστό προγραμματισμό 

και τον έλεγχο όλων των δράσεων. Πρόκειται για μια κυκλική πορεία διαδοχικών γεγονότων 

που οδηγεί στη λύση ή στον επαναπροσδιορισμό του προβλήματος και στην αναζήτηση νέας 

λύσης. Επίσης, υφίσταται η συστημική προσέγγιση (Κουτουζής, 1999), βάσει της οποίας ο 

εκάστοτε οργανισμός νοείται ως μια ολότητα που αποτελείται από διάφορα 

αλληλοεξαρτώμενα μέρη. Οι εργαζόμενοι δεν λειτουργούν ατομικιστικά, ούτε ως ξεχωριστές 

μονάδες, αντίθετα βρίσκονται σε άμεση αλληλεπίδραση μεταξύ τους, αλλά και με όλα τα 

μέσα παραγωγής, τις διοικητικές διαδικασίες και έτσι συντίθεται η κουλτούρα, οι τυπικοί και 

άτυποι κανόνες και τα νοήματα που ισχύουν μέσα σε κάθε οργανισμό. 

Στις σχολικές μονάδες συναντάται και το «συνεργατικό» μοντέλο (Bush, 1995) που 

επιτρέπει την ανάπτυξη ισότιμων και συνεργατικών σχέσεων μεταξύ του διευθυντή και των 

υπόλοιπων εκπαιδευτικών. Το σχολείο λειτουργεί ως ένα ανοιχτό κοινωνικό σύστημα, εντός 

του οποίου παράγονται ορισμένες στρατηγικές και μεθοδολογίες δράσης που αποφασίζονται 

δημοκρατικά από τα συμβούλια των εκπαιδευτικών, κατά τη διάρκεια των οποίων 

κατατίθενται οι απόψεις και οι προτάσεις όλων των μελών και αξιολογούνται βάσει των 

προβλεπομένων δημοκρατικών διαδικασιών. Ο διευθυντής έχει το ρόλο του καθοδηγητή, 

υποστηρίζει τους υφισταμένους του και εποπτεύει μια κοινή προσπάθεια για την 

αποσαφήνιση ενός οράματος για την εκπαιδευτική μονάδα.  

Βιβλιογραφικά δεδομένα αναφέρουν ότι έχουν παρουσιαστεί και άλλες εναλλακτικές 

θεωρίες οργάνωσης. Για παράδειγμα, το πρότυπο της χαλαρής συνοχής, το οποίο 

χαρακτηρίζεται από χαλαρότητα ως προς  τους εκπαιδευτικούς στόχους και την ιεραρχική 

οργάνωση. Οι εκπαιδευτικοί εργάζονται αυτόνομα, ορίζουν ανά περίπτωση το διδακτικό τους 

πλάνο σε συνάρτηση με τις ανάγκες και το προφίλ των μαθητών, ενώ ο διευθυντής επηρεάζει 

με έμμεσους τρόπους τις αποφάσεις τους ακολουθώντας την ενδεχομενική προσέγγιση της 

ηγεσίας (Κατσαρός, 2007).  

Σε κάθε περίπτωση, η ποικιλομορφία των θεωρητικών δεδομένων πρέπει να λαμβάνεται 

υπόψη από τα διοικητικά στελέχη, τα οποία έχουν την ευθύνη να προγραμματίσουν τις 

λειτουργίες ενός εκπαιδευτικού οργανισμού αξιοποιώντας αυτά με δυναμικό και όχι στατικό 

τρόπο. Οφείλουν μεταξύ άλλων να διαμορφώσουν τους βραχυπρόθεσμους και τους 

μακροπρόθεσμους στόχους (Αθανασούλα – Ρέππα κ.ά., 2008). Οι πρώτοι σχετίζονται με τον 

λειτουργικό προγραμματισμό, δηλαδή με τις καθημερινές δραστηριότητες, τη διδασκαλία των 

μαθημάτων, ενώ οι δεύτεροι με το στρατηγικό, δηλαδή με πολυπλοκότερες υποθέσεις, όπως  



 

12 

 

τις αλλαγές στο αναλυτικό πρόγραμμα που αποφασίζονται από τα στελέχη που 

καταλαμβάνουν νευραλγικές θέσεις στα ανώτερα επίπεδα της διοικητικής πυραμίδας. 

Η ΕΝΝΟΙΑ ΤΗΣ ΗΓΕΣΙΑΣ ΚΑΙ ΤΑ ΣΤΥΛ ΔΙΟΙΚΗΣΗΣ 

Η ηγεσία είναι μια έννοια που εμπεριέχει και προϋποθέτει την αλληλεπίδραση μεταξύ 

ανθρώπων και επιδιώκει την αλλαγή της συμπεριφοράς τους. Σύμφωνα με τον Μπουραντά 

(2005), η ηγεσία είναι μια διαδικασία επηρεασμού της σκέψης, των συναισθημάτων, των 

στάσεων και των συμπεριφορών μιας ομάδας ανθρώπων, ώστε εκείνοι να δώσουν τον 

καλύτερο εαυτό τους για να επιτύχουν ένα καλύτερο μέλλον. Η ηγεσία διαφέρει από την 

επιταγή και τη διαταγή. Ο ηγέτης επιλέγεται από τους οπαδούς του, ενώ στον μάνατζερ – 

προϊστάμενο εκχωρείται εξουσία από τα ανώτερα κλιμάκια της ιεραρχίας (Αθανασούλα – 

Ρέππα, 2008). 

Ο ηγέτης έχει όραμα, το οποίο είναι πηγή έμπνευσης και σημείο αναφοράς για τους 

οπαδούς του και σχεδιάζει το μέλλον σε συνεργασία με αυτούς, για να επιτύχει 

μακροπρόθεσμα αποτελέσματα, σε κλίμα συνεργασίας και κατανόησης των ιδιαιτεροτήτων 

και των προσδοκιών όλων. Από την άλλη ο προϊστάμενος διορίζεται, ακολουθεί εντολές και 

το κατεστημένο, κινείται σε τυπικά πλαίσια, δίνει οδηγίες χωρίς να εμπνέει, χωρίς να έχει 

όραμα, αποδέχεται την πραγματικότητα χωρίς να θέλει να την αλλάξει, ενώ δεν 

αφουγκράζεται τις προσδοκίες των υφισταμένων του. 

Στην περίπτωση των σχολικών μονάδων οι Διευθυντές/ντριες έχουν επιφορτιστεί με 

διπλό ρόλο: εκείνο του ηγέτη ο οποίος ενεργεί σύμφωνα με τις προσδοκίες των συναδέλφων 

του, αλλά και εκείνο του προϊστάμενου που έχει επιλεγεί από τους ιεραρχικά ανώτερούς του 

και διεκπεραιώνει τις εντολές των ανωτέρων του. Σε μια κοινωνία που απαιτεί το σύγχρονο 

σχολείο να είναι αποτελεσματικό και αποδοτικό, οι Διευθυντές -Διεκπεραιωτές δεν μπορούν 

να συμβάλλουν προς αυτή την κατεύθυνση και δεν είναι αποδεκτοί (Αθανασούλα – Ρέππα, 

2008). Ο ηγέτης προωθεί το όραμα του και τα πιστεύω του, με την επιρροή που ασκεί στους 

οπαδούς του, η οποία απορρέει από τη δύναμη της ανταμοιβής, της τιμωρίας, της γνώσης, της 

εξουσίας και των πληροφοριών.  

Υπάρχουν σύμφωνα με τους Everard και Morris (1999) 5 στιλ διοίκησης: το αδιάφορο, 

το αυταρχικό, το στιλ εκκρεμούς, το ανθρωπιστικό και το δημοκρατικό στιλ. Η διάκριση 

γίνεται με βάση δύο κριτήρια (Blake & Mouton 1964): το βαθμό έμφασης που δίνεται από 

τον ηγέτη α) στο αποτέλεσμα, ή διαφορετικά στο παραγόμενο έργο και β) στον άνθρωπο και 

στις σχέσεις που αναπτύσσει. Κάθε στέλεχος επιλέγει ένα από τα παραπάνω στιλ ως 

κυρίαρχο. Όμως, είναι πολύ σημαντικό το στέλεχος να έχει την ικανότητα να αντιλαμβάνεται 

τις μεταβολές του περιβάλλοντος και τις ιδιαιτερότητες των καταστάσεων, ώστε να 

προσαρμόζει τη συμπεριφορά του και να καταλαβαίνει πότε ένα στιλ είναι ανάρμοστο ώστε 

να υιοθετεί διαφορετικούς κατά περίπτωση τύπους συμπεριφοράς. 

Πέρα όμως από το στιλ, ένας ηγέτης χρειάζεται να διαθέτει ικανότητες και δεξιότητες 

που θα του επιτρέπουν να λειτουργεί ως εμψυχωτής μάθησης και έργου και διαμορφωτής 

μιας κουλτούρας και μιας εσωτερικής εκπαιδευτικής πολιτικής. Θα πρέπει να λειτουργεί ως 

παρακινητής, διερευνητής πόρων, καταλύτης, ρυθμοδότης, ηγέτης συζητήσεων, 

παρατηρητής, σύμβουλος, εμψυχωτής (Hoyle, 1975). Ο τρόπος με τον οποίο επικοινωνεί ο 

ηγέτης με το περιβάλλον του (εκπαιδευτικοί, μαθητές, γονείς, τοπική κοινωνία), το όραμα για 

το που θέλει να φτάσει ο εκπαιδευτικός οργανισμός τον οποίο ηγείται, τον καθιστούν βασικό 

οργανωτή της εκπαιδευτικής πολιτικής, της κουλτούρας και της ταυτότητας του σχολείου 

(Ράπτης & Βιτσιλάκη, 2007). 

Η άποψη του ηγέτη για την εργασία είναι, επίσης, καθοριστικής σημασίας για τη 

διαμόρφωση των παραπάνω. Αν η εργασία θεωρηθεί καταναγκασμός και υποχρέωση (θεωρία 

Χ) (Mc Gregor, 1966), ο ηγέτης μετατρέπεται σε ένα προϊστάμενο που επιτηρεί, δίνει εντολές 

και σπρώχνει τα πράγματα. Αντιθέτως, αν ο ηγέτης είναι θιασώτης της άποψης ότι η εργασία 

είναι δημιουργία και μια ευχάριστη διαδικασία (θεωρία Υ), συνεργάζεται με τους άλλους, 
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μοιράζεται τον ενθουσιασμό της δημιουργίας, πετυχαίνει τους στόχους που έχει θέσει μαζί 

τους και μετασχηματίζεται μαζί με τους συνεργάτες του (μετασχηματιστική ηγεσία) (Avolio 

& Bass, 1995). 

Η μετασχηματιστική ηγεσία εμπεριέχει την αμοιβαιότητα μεταξύ του ηγέτη και των 

οπαδών του. Ο ηγέτης διερευνά και ανακαλύπτει τρόπους έμπνευσης των οπαδών του και 

κοινής στοχοθεσίας, ώστε να ικανοποιούνται κοινές και υψηλές ανάγκες. Στον αντίποδα 

βρίσκεται η συναλλακτική ηγεσία, που συναντάται και συχνότερα, ο ηγέτης στηρίζεται στη 

συναλλαγή, προσφέρει δουλειά, σταθερότητα και ασφάλεια (Αθανασούλα – Ρέππα, 2008). Η 

ηθική ηγεσία, αποτελεί έναν υψηλότερο των προηγούμενων τύπο ηγεσίας. Ο εκπαιδευτικός 

ηγέτης  καλλιεργεί υψηλές προσδοκίες, δεν αποδέχεται τον εφησυχασμό, εξασφαλίζει άριστες 

συνθήκες εργασίας και μετασχηματίζει τη σχολική τάξη σε χώρο ουσιαστικής μάθησης. 

Λειτουργεί ως πρότυπο, εφαρμόζει, αξιολογεί, αναπτύσσει τα Προγράμματα Σπουδών και 

προωθεί την αξιοποίηση των Τεχνολογιών και Επικοινωνίας (ΤΠΕ) στη διδασκαλία 

(Αθανασούλα – Ρέππα, 2008).  Εργάζεται ομαδικά, αλλά και με ατομική υπευθυνότητα, 

προωθώντας την καινοτομία, συνεργάζεται με τους γονείς, την τοπική κοινωνία, ενώ 

λαμβάνει υπόψη τις κοινωνικές και πολιτισμικές ιδιαιτερότητες της τοπικής κοινωνίας και 

της σχολικής κοινότητας. 

Ταυτόχρονα, ο διευθυντής έχει το καθήκον να δημιουργεί μια δεμένη ομάδα και 

κουλτούρα  εντός της οποίας θα ενταχθούν οι εκπαιδευτικοί και θα υπηρετούν ένα κοινό 

όραμα. Ο Belbin (1981) περιγράφει τον αρχηγό ως μια πολυσχιδή προσωπικότητα που έχει 

την ικανότητα να ενσαρκώνει εννέα διαφορετικούς ρόλους, να φέρει σε πέρας τις 

υποχρεώσεις που συνδέονται με καθένα από αυτούς και να είναι μυημένος στο συστημικό 

τρόπο σκέψης επινοώντας πολλαπλές προτάσεις για την επίλυση ενός προβλήματος. Το 

«διοικείν» δεν είναι μια αφηρημένη και αόριστη έννοια, αντίθετα είναι άρρηκτα συνδεδεμένη 

με την πνευματική οξυδέρκεια και την ετοιμότητά του αρχηγού να λαμβάνει τις σωστές 

αποφάσεις. Πρόκειται για ένα διοικητικό στέλεχος που έχει τη λογική και τη νοητική οξύνοια 

να επιλέξει μεταξύ των εναλλακτικών λύσεων για την επίτευξη κάποιου σκοπού. 

Επιπλέον, θα πρέπει να καθίσταται πάντα ενήμερος σχετικά με την εκπαιδευτική 

νομοθεσία για να επιδεικνύει μια αμερόληπτη, ισότιμη  στάση έναντι των  ανησυχιών των 

συναδέλφων του, να αξιολογεί και να επιβλέπει με διακριτικότητα τα συμβάντα που 

διαδραματίζονται στη σχολική ζωή. Χρειάζεται μια εύλογης διάρκειας ευχέρεια χρόνου, 

προκειμένου να διεκπεραιώνει τις υποθέσεις και να επιτύχει τη μέγιστη αποτελεσματικότητα. 

Η διαχείριση του χρόνου και των υποχρεώσεων του με ορθολογικό τρόπο και ο παράλληλος 

επιμερισμός της προσοχής του ανάμεσα στα διαφορετικά πεδία της διοίκησης ώστε να 

καταστρώνει τις στρατηγικές ανάπτυξης αποτελεί μια σημαντική δεξιότητα. 

Δυστυχώς, όμως, πορίσματα ερευνών έχουν δείξει ότι οι διευθυντές έχουν την τάση να 

ξοδεύουν το μεγαλύτερο μέρος του χρόνου τους στην επίλυση των απλών προβλημάτων και 

έτσι παραμερίζουν τα θέματα που σχετίζονται με τη χάραξη καινοτόμων μακροπρόθεσμων 

στόχων καθώς αναλώνονται από την καθημερινή ρουτίνα του σχολείου. Συνεπώς, η 

διοικητική ηγεσία αποκτάει ένα τυπικό χαρακτήρα και «οι διευθυντές θέλουν να κινούνται 

συνεχώς εδώ και εκεί, γιατί διαφορετικά αισθάνονται ένοχοι» (Everard & Morris, 1996). 

Η ΕΠΙΚΟΙΝΩΝΙΑ ΜΕΤΑΞΥ ΤΩΝ ΜΕΛΩΝ ΤΟΥ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΥ ΔΥΝΑΜΙΚΟΥ 

Θα πρέπει να επισημανθεί ότι η υλοποίηση όλων των παραπάνω στόχων συσχετίζεται με 

το είδος των επικοινωνιακών σχημάτων που επικρατούν εντός ενός εκπαιδευτικού 

οργανισμού. Προτείνεται το αμφίδρομο μοντέλο που καθιστά δυνατή την ανάπτυξη δικτύων 

επικοινωνίας, «όλα τα κανάλια» (Αθανασούλα – Ρέππα κ.ά, 1999), που επιτρέπει την άμεση 

επαφή και τη σύσφιξη των σχέσεων μεταξύ των στελεχών και των απλών εκπαιδευτικών. Η 

διαπροσωπική επικοινωνία δεν είναι απαραίτητο να είναι πάντοτε λεκτική, καθώς τα 

μηνύματα μεταφέρονται στον παραλήπτη ακόμη και με τη μη λεκτική επικοινωνία. 
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Το ανοικτό επικοινωνιακό κλίμα δημιουργεί ένα αίσθημα ασφάλειας και συμβάλλει στην 

ευημερία του εκπαιδευτικού οργανισμού, αφού ο ηγέτης έχει διπλό ρόλο θέλοντας και να 

στέλνει και να λαμβάνει μηνύματα. Αυτή η ανακλαστική τεχνική ευνοεί την εμφάνιση της 

επικοινωνίας διπλής κατεύθυνσης που παροτρύνει το διευθυντή να παίξει ένα διπλό ρόλο, και 

εκείνον του λήπτη και του παραλήπτη. Έτσι, θα μπει στη θέση των υφισταμένων του, θα 

συλλάβει βιωματικά τις ανάγκες τους και θα ανταποκριθεί στις προσδοκίες τους. Βέβαια, η 

επικοινωνία δεν είναι πάντοτε απρόσκοπτη, διότι παραμονεύουν τα «παράσιτα» που τείνουν 

να διαστρεβλώνουν το περιεχόμενο των λεγομένων ενός υποκειμένου. Πρόκειται για 

παρεμβολές που αποκρύπτουν την αλήθεια, παραποιούν το νόημα των εξερχομένων ή 

εισερχομένων μηνυμάτων, εμποδίζουν τη μετάδοση των πληροφοριών και ταλαιπωρούν τους 

συμμετέχοντες σε μια επικοινωνιακή απόπειρα.    

Ο διευθυντής οφείλει να προσπαθεί να αναπτύξει δίαυλους επικοινωνίας με τους 

συνεργάτες του και αυτό το εγχείρημα απαιτεί την υιοθέτηση διαφορετικών ηγετικών στιλ 

(Goleman, 2000), ανάλογα με την περίσταση και το αναφυόμενο διοικητικό πρόβλημα. 

Ενδείκνυται να έχει ένα δημοκρατικό στιλ ηγεσίας, να ενστερνίζεται το συμμετοχικό τύπο 

ηγεσίας, να ενδιαφέρεται πραγματικά για τις ανάγκες των ανθρώπων που εργάζονται εντός 

του σχολείου και να ελέγχει συστηματικά την ποιότητα της παραχθείσας μάθησης. Οφείλει 

να εμφυσήσει μια γενική κουλτούρα, ένα συνολικό ήθος στη συνείδηση των εκπαιδευτικών, 

το οποίο θα συμμερίζονται εκούσια. Θα εμπνέονται από την ισχυρή προσωπικότητα του που 

θα αποτελεί ένα σύμβολο ενότητας. Η διαμόρφωση από την ηγεσία ενός κατάλληλου 

κλίματος είναι μια επιπρόσθετη απαίτηση ώστε όλοι να διακατέχονται από ένα πνεύμα 

δημιουργικότητας και μια διάθεση προσφοράς. 

Είναι κοινή παραδοχή ότι τα επιτυχημένα στελέχη είναι εκείνα που διοικούν με το 

συναίσθημα και τη λογική. Ο όρος συναισθηματική νοημοσύνη περιλαμβάνει το χειρισμό 

των συναισθημάτων ώστε αυτά να εκφράζονται με τον πλέον κατάλληλο τρόπο, ώστε να 

αναπτύσσονται ομαλά οι ανθρώπινες σχέσεις στον εργασιακό χώρο. Η συναισθηματική 

νοημοσύνη εμπεριέχει τον αυτοέλεγχο, την αυτογνωσία, την ενσυναίσθηση, την κατανόηση 

και ακρόαση του άλλου, ώστε η επικοινωνία μεταξύ των ανθρώπων να είναι αληθινή, 

ουσιαστική και αποτελεσματική. Η επικοινωνία που είναι πολύ σημαντική στη διοίκηση των 

σχολικών μονάδων, είναι ανταλλαγή όχι μόνο σκέψεων, αλλά και συναισθημάτων. Καθώς η 

ψυχοσυναισθηματική επικοινωνία και οι διαπροσωπικές σχέσεις είναι τα βασικότερα 

εργαλεία μάθησης, οι κοινωνικές και επικοινωνιακές ικανότητες και δεξιότητες των στελεχών 

της εκπαίδευσης θεωρούνται από τις βασικότερες. Το σημαντικότερο όλων, όμως, είναι οι 

δυνατότητες της συναισθηματικής νοημοσύνης που διαθέτει ένα άτομο, να μπορούν να 

μετατραπούν σε ικανότητες τέτοιες που να μπορούν να ενοποιούν τις ετερογενείς ομάδες της 

σχολικής κοινότητας σε ομάδες εργασίας προς επίτευξη κοινών στόχων (Αθανασούλα – 

Ρέππα, 2008). 

Η ΕΠΙΜΟΡΦΩΣΗ ΚΑΙ Η ΕΠΙΜΟΡΦΩΣΗ ΓΙΑ ΤΗΝ ΚΑΙΝΟΤΟΜΙΑ  

Το εκπαιδευμένο και διαρκώς επιμορφούμενο ανθρώπινο δυναμικό προσαρμόζεται στις 

αλλαγές, εξοικειώνεται με τη χρήση των νέων τεχνολογιών, είναι παραγωγικό και επιστρέφει 

τους δαπανώμενους πόρους σε αγαθά και ανάπτυξη σε όλους τους τομείς (Αθανασούλα – 

Ρέππα, 2008). 

Ο διευθυντής θα πρέπει να επιμορφώνει τους συναδέλφους σε θέματα σχετικά με τους 

σκοπούς, τους στόχους, τις μορφές της αξιολόγησης, ώστε η αξιολόγηση να απενοχοποιηθεί, 

να αποσυνδεθεί από την έννοια του στείρου ελέγχου και να συνδεθεί περισσότερο με την 

έννοια της ανατροφοδότησης. Ο εκπαιδευτικός πρέπει να προσεγγίζει τις διαδικασίες της 

αξιολόγησης ως αναπτυξιακές, εξελικτικές, για την απόκτηση, από τη μεριά των 

αξιολογούμενων, των γνώσεων και δεξιοτήτων που θα τους κάνουν αποδοτικότερους στην 

παραγωγή του εκπαιδευτικού τους έργου. Η θέση των γονέων είναι σημαντική καθώς 

αντιπροσωπεύουν ένα μεγάλο κομμάτι της κοινωνίας. Οι προσδοκίες τους σε σχέση με την 
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παρεχόμενη εκπαίδευση μπορούν να ευοδωθούν μέσα από μια αγαστή και συμμετοχική 

συνύπαρξη με τα υπόλοιπα μέρη της εκπαιδευτικής κοινότητας και κυρίως με το διευθυντή 

του σχολείου. Μπορούν μαζί, μέσα σε ένα δημοκρατικό πλαίσιο, να χαράξουν σε πρώτο 

επίπεδο την εκπαιδευτική πολιτική του σχολείου στο οποίο μετέχουν. Μέσα από την 

εκπαιδευτική πολιτική της σχολικής μονάδας να επηρεάσουν την εκπαιδευτική πολιτική που 

εφαρμόζεται στην επικράτεια, μέσα από μια μορφή άμεσης δημοκρατίας, στην οποία ο ίδιος 

ο πολίτης αποφασίζει για την εκπαίδευσή του. Ο εκπαιδευτικός – ηγέτης δημιουργεί κίνητρα 

μάθησης, εντοπίζει τις μαθησιακές δυσκολίες, σχεδιάζει παρεμβάσεις, διδακτικές και 

εκπαιδευτικές μεθόδους, καλλιεργεί ερευνητικό πνεύμα, ανάπτυξη της υπευθυνότητας και της 

συλλογικής εργασίας. 

Οι χώροι εκπαίδευσης έχουν ανάγκη από ουσιαστικές αλλαγές και ανανέωση των 

μεθόδων διδασκαλίας, του παιδαγωγικού κλίματος, εμπλουτισμό των προγραμμάτων, της 

επικοινωνίας. Ο διευθυντής ενός σχολείου οφείλει να ενεργοποιεί τους εκπαιδευτικούς για 

την εφαρμογή κάποιας καινοτομίας η οποία ανοίγει νέους δρόμους, οδηγεί στην ριζική 

αλλαγή, τη μεταρρύθμιση. Η καινοτομία στην εκπαίδευση αναφέρεται στις παιδαγωγικές και 

διδακτικές μεθόδους, στη χρήση νέων τεχνολογιών, στην πολιτισμική συνειδητότητα, στην 

περιβαλλοντική εκπαίδευση, την επιμόρφωση των εκπαιδευτικών (Fullan, 1991). Ο 

διευθυντής χρειάζεται να εισάγει την καινοτομία ως διαδικασία και όχι ως γεγονός και να 

ενισχύει την εφαρμογή της μέσα από την επιμόρφωση ώστε οι εκπαιδευτικοί να αλλάξουν 

στάση απέναντι στο νέο και την αλλαγή, που συχνά τους προκαλεί ανασφάλεια και 

αβεβαιότητα και για αυτό συχνά είναι απρόθυμοι να την επιλέξουν και την αποδεχτούν 

(Μασούρου, 2012). Ο διευθυντής θα πρέπει να δίνει με σαφήνεια την αναγκαιότητα της 

εφαρμογής της στη σχολική μονάδα. Να υποβοηθά τη συνεργασία, την εμπιστοσύνη και την 

αλληλοκατανόηση και υποστήριξη μεταξύ των εμπλεκόμενων μερών. Θα πρέπει να είναι 

πλήρως ενημερωμένος για τους ανασταλτικούς παράγοντες εφαρμογής της καινοτομίας, όπως 

ο σχεδιασμός των δράσεων από ανθρώπους που δεν έχουν γνώση των διαδικασιών και της 

δυναμικής της σχολικής τάξης, η απουσία υποστήριξης των εκπαιδευτικών η έλλειψη 

κινήτρων και η αντίσταση των εκπαιδευτικών συστημάτων στην αλλαγή. Ο διευθυντής 

χρειάζεται να λαμβάνει αποφάσεις συλλογικά και να πείθει ότι η καινοτομία πρωτίστως 

στοχεύει στην ολόπλευρη ολοκλήρωση και ανάπτυξη των εκπαιδευτικών που εργάζονται για 

αυτή και την εφαρμόζουν. Να διασφαλίζει την ύπαρξη των απαραίτητων πόρων ή να 

εργάζεται συνεχώς για την εξεύρεσή τους. Θα πρέπει να επικοινωνεί με εποικοδομητικό 

τρόπο και να εκχωρεί αρμοδιότητες (Kythreotis, 2007; Fullan, 1991). Αλλά και η 

αποφασιστικότητα και ο ενθουσιασμός του διευθυντή μπορούν να λειτουργήσουν ως 

πρότυπο για τους συναδέλφους του. Οφείλει να μπορεί να συγκεντρώνει μεγάλο όγκο 

πληροφοριών που θα τον διευκολύνει να παίρνει τις σωστές αποφάσεις. Να διαμεσολαβεί 

μεταξύ του σχολείου και του εξωτερικού περιβάλλοντος του σχολείου, να διαχειρίζεται 

πιθανές συγκρούσεις που πιθανώς προκύπτουν από την εφαρμογή της καινοτομίας και να 

διακρίνεται για τη στρατηγική του σκέψη (Kythreotis, 2007). 

Η ελληνική εκπαιδευτική πολιτική τείνει να εναρμονιστεί με τους στόχους των 

προγραμμάτων επιμόρφωσης των υπόλοιπων ευρωπαϊκών κρατών. Όμως, δεν είναι ξεκάθαρο 

το κατά πόσον αυτή η τάση συνδέεται με την ουσιαστική αλλαγή των δομών, των μέσων και 

του περιεχομένου της επιμόρφωσης. Οι εκπαιδευτικοί δεν συμμετέχουν στη σύλληψη, στο 

σχεδιασμό και τον τρόπο εφαρμογής των μεταρρυθμίσεων με αποτέλεσμα συχνά να τις 

απορρίπτουν ή αν αυτό δεν είναι εφικτό μετατρέπονται σε απλούς εκτελεστές και 

εφαρμόζουν τις αλλαγές πλημμελώς (Μαυρογιώργος, 1996). Στην Ελλάδα η οργάνωση της 

επιμορφωτικής πολιτικής βρίσκεται υπό την εποπτεία επίσημων κρατικών φορέων ώστε να 

εξασφαλίζεται η άσκηση του κρατικού ελέγχου. Τα προγράμματα εφαρμόζονται δίχως να 

ελέγχονται οι βαθύτερες κοινωνικοπολιτικές τους προεκτάσεις, ενώ οι εκπαιδευτικοί 

λειτουργούν ως υπάλληλοι που τους επιβάλλονται αλλαγές στις αντιλήψεις και τις πράξεις 

τους (Αθανασούλα – Ρέππα, 1997).   
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Σύμφωνα με δεδομένα ερευνών (Αθανασούλα – Ρέππα κ.ά. 2008), οι Έλληνες 

εκπαιδευτικοί δεν έχουν συστηματική συμμετοχή σε Ευρωπαϊκά προγράμματα, όπως το 

Erasmus και το Comenius και ένας από τους λόγους της μη συμμετοχής είναι η 

υποχρηματοδότηση της ελληνικής παιδείας. Επιπλέον, ο σχεδιασμός επιμορφωτικών 

προγραμμάτων είναι υποτυπώδης και τα σχολεία διαπνέονται από μια κουλτούρα μη 

αποδοχής της καινοτομίας. Τα καινοτόμα προγράμματα δεν τυγχάνουν υψηλής σειράς 

προτεραιότητας από τα αρμόδια διοικητικά στελέχη. Ο παγκοσμιοποιημένος τρόπος 

διακυβέρνησης που δεσπόζει ακόμα και στην εφαρμογή της καινοτομίας στην εκπαίδευση 

κρατά την εκπαιδευτική αλλαγή μακριά από τον συγκινησιακό κόσμο των εκπαιδευτικών και 

αποτελεί σοβαρό εμπόδιο στην εμπλουτισμό του γνωστικού τους πεδίου και τη διαδικασία 

της δια βίου μάθησης (Πασιάς, 2017).      

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

Είναι εμφανές από τα παραπάνω ότι το έργο του εκπαιδευτικού είναι πολυποίκιλο και 

απαιτητικό. Απαιτεί γνώση, ικανότητες και ψυχική ανθεκτικότητα. Ο εκπαιδευτικός της 

τάξης όσο και τα στελέχη θα πρέπει να διαθέτουν τα χαρακτηριστικά του ηγέτη για να 

εμπνεύσουν τους μαθητές, αλλά και να κινητοποιήσουν όλους τους παράγοντες που 

συμβάλλουν στην παραγωγή του εκπαιδευτικού έργου. Μόνο μέσα από δημοκρατικές 

διαδικασίες και την ενσυναίσθηση μπορούν να κατακτηθούν ο σκοπός και οι στόχοι της 

εκπαίδευσης. 

Η οργανωτική πολιτική των εκπαιδευτικών οργανισμών είναι ένας κλάδος της διοίκησης 

με ιδιόμορφα χαρακτηριστικά και για αυτόν το λόγο ο διευθυντής οφείλει να τεκμηριώνει τις 

οποιεσδήποτε αποφάσεις του ή τα σχέδια του επικουρούμενος εποικοδομητικά και από τη 

συναξιοποίηση επιστημονικών θεωρήσεων. Οι διοικητικές τεχνικές συνδέονται στενά με τις 

νόρμες που διαμορφώνουν τις κοινωνικές σχέσεις και έχουν επινοηθεί μέσα από τις 

κοινωνιολογικές προσεγγίσεις. Ο διευθυντής καλείται να επιλέξει ένα διοικητικό μοντέλο 

αξιολογώντας τα πλεονεκτήματα και τα μειονεκτήματα που συνοδεύουν καθένα από αυτά 

προτάσσοντας ορισμένα κριτήρια, όπως την ποιότητα των σχέσεων μεταξύ των 

εκπαιδευτικών, το βαθμό της επιβολής του ηγέτη και την ανάπτυξη δεσμών αλληλεγγύης 

μεταξύ των συναδέλφων. Άλλωστε, ο διευθυντής μεταδίδει τις θεμελιώδεις αρχές που είναι 

αποδεκτές εντός ενός σχολείου, δημιουργεί ένα κλίμα και αναπαριστά μια κουλτούρα που 

διαποτίζει όλες τις αλληλεπιδράσεις και κοινωνικές ανταλλαγές μεταξύ των ατόμων. Ασκεί 

μια επικοινωνιακή πολιτική που καθορίζει τα κανάλια ή την κατεύθυνση της επικοινωνίας, 

τόσο σε διαπροσωπικό, όσο και σε διοικητικό επίπεδο.  

Ο διευθυντής καταλαμβάνει τη θέση ενός εκπαιδευτικού στελέχους και ως υψηλής θέσης 

μέλος μιας ιεραρχικής πυραμίδας με καίριο ρόλο στον λειτουργικό προγραμματισμό του 

οργανισμού. Εντούτοις, δεν συμμετέχει εξίσου στην κατάστρωση των στρατηγικών στόχων, 

οι οποίοι διαμορφώνονται σε σημαντικό βαθμό από τους εκπροσώπους της εκάστοτε 

πολιτικής εξουσίας. Αυτός ο διοικητικός συγκεντρωτισμός του αφαιρεί σημαντικό ποσοστό 

από τη δικαιοδοσία του να συνεργάζεται άμεσα με τα κεντρικά όργανα που διαθέτουν την 

αρμοδιότητα να διαμορφώνουν όλες τις παραμέτρους του εκπαιδευτικού συστήματος, τις 

οποίες ο διευθυντής ακολουθεί πιστά και τις συμπεριλαμβάνει στις καθημερινές του δράσεις 

έχοντας αναμφίβολα και την υποχρέωση για την ορθολογική διαχείριση των πόρων που 

οφείλει να προσπαθεί να κατανέμει με σύνεση, έτσι ώστε να αυξηθούν οι εκροές και να 

πολλαπλασιαστεί η παραγωγικότητα του οργανισμού. Η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού 

έργου  αποκτά συνεπώς βαρύνουσα σημασία με το διευθυντή να συμμετέχει ενεργά έχοντας 

θετικές προθέσεις και αφού αποκτήσει τις απαραίτητες σχετικές δεξιότητες, χωρίς να 

περιορίζεται στην παράθεση απλά απρόσωπων μαθηματικών δεικτών.      

Τέλος, γίνεται λόγος για ένα διευθυντή που οφείλει να προσαρμόζεται εύκολα στις 

τρέχουσες τεχνολογικές εξελίξεις, να ενσωματώνει τις ΤΠΕ στην καθημερινή του ατζέντα, 

επωάζοντας πολιτικές παροχής κινήτρων για τους εκπαιδευτικούς συναδέλφους του, έτσι 
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ώστε να τους παρέχονται επιπλέον κίνητρα δημιουργικότητας. Σε αυτό το σημείο θα πρέπει 

να λειτουργήσει  και το διοικητικό δαιμόνιο ενός διευθυντή που εμφορείται πολλούς και 

διαφορετικούς ρόλους προκειμένου να υποσκελίσει τα εμπόδια και τις χρόνιες 

δυσλειτουργίες ενός αναποτελεσματικού και βραδυκίνητου γραφειοκρατικού μηχανισμού.  

Σε μια τέτοια προσπάθεια η αρωγή των εκπαιδευτικών συναδέλφων του (ατομικά αλλά 

και υπό τη μορφή του συλλόγου διδασκόντων), αλλά και η σύσφιξη των δεσμών με τους 

κηδεμόνες των μαθητών και τους φορείς και μέλη της τοπικής κοινότητας, μπορούν να 

βελτιστοποιήσουν τα αποτελέσματα της προσπάθειας ενός κοινού οράματος με στόχο 

πάντοτε τον ίδιο το μαθητή, χωρίς στερεότυπα και κατηγοριοποιήσεις. 
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Υιοθετώντας ένα αρχαίο θέατρο 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Οι αναζητήσεις ενός σύγχρονου εκπαιδευτικού συστήματος οφείλουν να προσανατολίζονται όχι 

στη συσσώρευση γνώσεων και τη μηχανική αναπαραγωγή τους από τους μαθητές αλλά στη 

δημιουργία ενεργών και ευαισθητοποιημένων σε κοινωνικά και πολιτιστικά θέματα πολιτών 

που θα διαθέτουν κριτική ικανότητα, δημιουργική σκέψη και συναισθηματική νοημοσύνη. Στο 

πλαίσιο μίας τέτοιας παιδαγωγικής αντίληψης και κατεύθυνσης η εκπόνηση πολιτιστικών 

προγραμμάτων μπορεί να συνεισφέρει σημαντικά στην εξοικείωση των μαθητών με ποικίλες 

εκφάνσεις του πολιτισμού και την πολιτιστική τους κληρονομιά, την ανάδειξη διαφορετικών 

πολιτισμικών στοιχείων και την καλλιέργεια του σεβασμού και της αποδοχής του πολιτιστικά 

διαφορετικού. Το πολιτιστικό πρόγραμμα «Υιοθετούμε το αρχαίο θέατρο της περιοχής μας» 

εκπονήθηκε σε συνεργασία με το «Διάζωμα» κατά το σχολικό έτος 2015-2016 στο 3ο Γυμνάσιο 

Καβάλας με βασικό στόχο τη βιωματική γνωριμία των μαθητών της Γ τάξης με το αρχαίο 

θέατρο Φιλίππων και τη δημιουργία μιας μόνιμης και ουσιαστικής σχέσης με το αρχαίο δράμα. 

 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: καινοτομία, πολιτιστικό πρόγραμμα, αρχαίο θέατρο, υιοθέτηση 
 

ABSTRACT 
Searches of a modern education system must be geared not to the accumulation of knowledge 

and its mechanical reproduction by the students but to the creation of active and sensitized to 

social and cultural issues citizens who will have critical ability, creative thinking and 

emotional intelligence. Within such a pedagogical concept and directing the implementation 

of cultural programs can contribute significantly to familiarize the students with various 

aspects of culture and cultural heritage, the importance of different cultures and the creation 

of respect and acceptance of culturally different. The cultural program "We adopt the theatre 

of our region" was prepared in collaboration with “Diazoma” in the school year 2015-2016 

at the 3rd junior high School of Kavala with the main goal the experiential acquaintance of 

the third grade students with the ancient theatre of Philippi and the creation of a permanent 

and effective relationship with the ancient drama. 

 

KEY WORDS: innovation, cultural project, ancient theatre, adoption 

 
ΕΙΣΑΓΩΓΗ  

Αντικείμενο της παρούσας εργασίας είναι η παρουσίαση του πολιτιστικού προγράμματος 

«Υιοθετούμε το αρχαίο θέατρο της περιοχής μας» που πραγματοποιήθηκε σε συνεργασία με 

το σωματείο «Διάζωμα» κατά το σχολικό έτος 2015-2016 στο 3ο Γυμνάσιο Καβάλας με 

υπεύθυνη εκπαιδευτικό τη φιλόλογο του σχολείου, κυρία Αλεξάνδρα Γερακίνη. 

Αρχικά παρουσιάζεται η προβληματική που έχει αναπτυχθεί γύρω από το θέμα της 

καινοτομίας στην εκπαίδευση και τα περιθώρια που έχει ένας εκπαιδευτικός για να εκπονήσει 

καινοτόμα προγράμματα εντός και εκτός σχολικού ωραρίου. 
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Στη συνέχεια γίνεται μία αναφορά στη φιλοσοφία, τον σχεδιασμό και την υλοποίηση 

πολιτιστικών προγραμμάτων στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση. Μεγαλύτερη έμφαση δίνεται 

στα χαρακτηριστικά των πολιτιστικών προγραμμάτων και στις μεθοδολογικές προσεγγίσεις 

στις οποίες δομούνται. Παράλληλα γίνεται εκτενής αναφορά στη δράση «Υιοθεσία αρχαίων 

θεάτρων. Μαθητές ξεναγούν μαθητές στα αρχαία θέατρα» που πραγματοποιείται σε 

συνεργασία με την κίνηση πολιτών «Διάζωμα» και έχει ως στόχο την ανάδειξη των αρχαίων 

χώρων θέασης και ακρόασης από τους μαθητές, την ένταξη τους στην καθημερινότητα τους 

και την ενθάρρυνση των μαθητών ώστε να γνωρίσουν, να αγκαλιάσουν και να αγαπήσουν τα 

αρχαία θέατρα. 

Τέλος γίνεται η αναλυτική παρουσίαση της δράσης, η οποία ξεκίνησε τον Οκτώβριο του 

2015 με την επιλογή του θέματος και ολοκληρώθηκε τον Απρίλιο του 2016 με την 

παρουσίαση της εκδήλωσης στο αρχαίο θέατρο Φιλίππων.  

 

Η ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΗ ΚΑΙΝΟΤΟΜΙΑ 

Στον όρο καινοτομία συμπεριλαμβάνεται συνήθως οποιαδήποτε νέα και πρωτοποριακή 

ιδέα για την υλοποίηση κάποιου προγράμματος ή μια ενέργεια που χαρακτηρίζεται από μια 

καινούρια και διαφορετική αντίληψη για την πραγματικότητα. Όσον αφορά στην 

εκπαιδευτική καινοτομία, αυτή εστιάζεται σε ενέργειες που 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 

(Fullan,1991). Από την άλλη, καινοτομία μπορεί να αποτελεί και η αλλαγή της χρήσης του 

διαθέσιμου εκπαιδευτικού υλικού από τη στιγμή που αλλάζει ο τρόπος με τον οποίο 

αντιλαμβανόμαστε το μάθημα (Ιντζίδης & Κάβουρα & Καραντζόλα & Κολέζα & Κουζέλης 

& Ρεπούση,2009). 

Σύμφωνα με μελέτες και έρευνες που έχουν πραγματοποιηθεί, η προώθηση καινοτόμων 

προγραμμάτων είναι αποτελεσματική, όταν η εκπαιδευτική καινοτομία αντιμετωπίζεται ως 

διαδικασία και όχι ως γεγονός (Σπυροπούλου,2007). Παράλληλα αναγνωρίζεται η σημασία 

της εμπλοκής του εκπαιδευτικού στην εφαρμογή καινοτόμων δράσεων, αφού μεγάλο 

ενδιαφέρον παρουσιάζει ο τρόπος με τον οποίο ο εκπαιδευτικός αντιλαμβάνεται τη 

διαδικασία της καινοτομίας (Sarason,1996). Άλλωστε κάθε υλοποίηση καινοτόμου δράσης 

προϋποθέτει έναν εκπαιδευτικό που θα είναι ένας αναστοχαστικός δάσκαλος, έτοιμος να 

ερευνήσει, να δοκιμάσει και να δοκιμαστεί σε νέες αντιλήψεις, ιδέες, πρακτικές 

(Δεδούλη,2002). Για να αναλάβει βέβαια ο εκπαιδευτικός έναν τέτοιο ρόλο απαραίτητη είναι 

και η διαμόρφωση μιας διαφορετικής παιδαγωγικής αντίληψης στο πλαίσιο της εκπαιδευτικής 

μονάδας που θα λαμβάνει υπόψη τις κοινωνικές και πολιτισμικές καταβολές των μαθητών 

(Ζαζάνη,2014). 

Ένα καινοτόμο πρόγραμμα είναι συνήθως προαιρετικό, δεν υπαγορεύεται από το 

επίσημο αναλυτικό πρόγραμμα και έχει ως αφετηρία του την πρωτοβουλία και την 

ευαισθησία κάποιων εκπαιδευτικών που αγωνίζονται καθημερινά για να αλλάξουν το σχολείο 

«από μέσα» (Μπαγάκης,2000).Σύμφωνα με τον Δ. Κουτσογιάννη(2007), ο σχολικός 

γραμματισμός χωρίζεται σε τρεις κατηγορίες: στον τυπικό σχολικό γραμματισμό, στον οποίο 

κυριαρχεί το σχολικό εγχειρίδιο και η διδακτέα ύλη, στον ημιτυπικό σχολικό γραμματισμό, 

στο πλαίσιο του οποίου οι μαθητές μπορούν να εκπονήσουν εργασίες τύπου project και να 

έχουν πιο ενεργό ρόλο και τέλος στον άτυπο σχολικό γραμματισμό, ο οποίος δεν είναι 

αυστηρά θεσμοθετημένος και προσφέρεται για την καλλιέργεια των νέων γραμματισμών και 

την αξιοποίηση των νέων τεχνολογιών. Στο πλαίσιο λοιπόν του άτυπου σχολικού 

γραμματισμού οι εκπαιδευτικοί μπορούν να βρουν τις διεξόδους εκείνες που θα τους 

απομακρύνουν από τον παραδοσιακό τρόπο διδασκαλίας και θα εμπλουτίσουν το διδακτικό 

τους έργο με νέες προσεγγίσεις και μεθόδους (Μαυρογιώργος, 2009). 

Ο βασικός στόχος των καινοτόμων προαιρετικών προγραμμάτων είναι η αλλαγή στάσης 

και συμπεριφοράς των μαθητών, η ενίσχυση της υπευθυνότητας, της αυτοπεποίθησης, της 
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προσωπικότητας και της ικανότητας του μαθητή για την υιοθέτηση θετικών τρόπων και 

στάσεων ζωής (Παρούτσας, 2006). Επιπλέον τα καινοτόμα προγράμματα ευνοούν την 

ανάπτυξη θεμελιωδών δεξιοτήτων, όπως είναι οι κοινωνικές δεξιότητες μάθησης και 

επίλυσης προβλημάτων της καθημερινής ζωής που δεν συνδέονται με κανένα ξεχωριστό 

αντικείμενο καθώς και την προώθηση νέων μεθόδων διδασκαλίας και μάθησης 

(Σπυροπούλου, 2007). 

Η ανάγκη υιοθέτησης πραγματοποίησης καινοτόμων προγραμμάτων στην εκπαίδευση 

προκύπτει από τα νέα δεδομένα τόσο στον χώρο της παιδαγωγικής και της μάθησης  όσο και 

στον χώρο της κοινωνικής πραγματικότητας. Από τη μια, οι διαφορετικοί τύποι νοημοσύνης 

(Gardner, 2003), η έννοια της διαθεματικότητας (Αργυροπούλου, 2004), η ανάγκη για 

ολιστική προσέγγιση της γνώσης και η εργασία σε ομάδες (Ματσαγγούρας, 2000) και από 

την άλλη, η παγκοσμιοποίηση, η πολυπολιτισμικότητα, τα καυτά περιβαλλοντικά ζητήματα 

και η αλματώδης τεχνολογική ανάπτυξη ανοίγουν τον δρόμο για τη δημιουργία ενός σχολείου 

που θα προτάσσει τη δημιουργία ενεργών και κριτικών πολιτών.  

Τα καινοτόμα προγράμματα που έχουν την ευρύτερη εφαρμογή στα σχολεία της 

δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης είναι τα διεπιστημονικά προγράμματα και οι σχολικές 

δραστηριότητες όπως η περιβαλλοντική εκπαίδευση, η αγωγή υγείας, τα πολιτιστικά θέματα, 

η αγωγή σταδιοδρομίας καθώς και τα ευρωπαϊκά εκπαιδευτικά προγράμματα (Σπυροπούλου, 

2007).  

 

ΤΑ ΠΟΛΙΤΙΣΤΙΚΑ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΑ 

Τα Προγράμματα Πολιτιστικών Θεμάτων είναι μία δημιουργική διαδικασία που έχει ως 

στόχο την καλλιέργεια της αισθητικής αντίληψης, της έκφρασης, της κατανόησης, της 

δημιουργικότητας, της συνεργασίας μέσα από την έρευνα, τη μελέτη, την ανάδειξη, την 

προώθηση αλλά και την παραγωγή στοιχείων πολιτισμού (Παπακώστα, 2015). Ανήκουν στα 

προαιρετικά προγράμματα των σχολικών δραστηριοτήτων και στη δευτεροβάθμια 

εκπαίδευση πραγματοποιούνται μετά το πέρας του σχολικού ωραρίου. 

Τα πολιτιστικά προγράμματα θεσμοθετήθηκαν το 2000 και έχουν ως βασικό σκοπό την 

ανάδειξη και την προώθηση του πολιτισμού μας, την καλλιέργεια της αισθητικής αγωγής των 

μαθητών και τη σύνδεση της Παιδείας με τις τέχνες (Σπυροπούλου, 2007). Βασικά 

χαρακτηριστικά των πολιτιστικών προγραμμάτων είναι η δυνατότητα ελεύθερης επιλογής του 

θέματος από τους μαθητές σε συνεργασία με τον εκπαιδευτικό σύμφωνα με τις ανάγκες και 

τα ενδιαφέροντα της τάξης και το ευρύ θεματολόγιό τους που καλύπτει κάθε δημιουργική 

πρωτοβουλία που πηγάζει και αναδεικνύει τον πολιτισμό (Στεφανάτου, 2015). 

Τα πολιτιστικά προγράμματα δεν σχετίζονται με τη βαθμολόγηση και την αυστηρή 

αξιολόγηση έτσι χαρακτηρίζονται από ένα μεγάλο βαθμό ελευθερίας που αποδεσμεύει την 

αβίαστη έκφραση και τη δημιουργικότητα των μαθητών. Ως προς τις παιδαγωγικές αρχές τις 

οποίες ακολουθούν, τα πολιτιστικά προγράμματα προκρίνουν την ανακαλυπτική μέθοδο του  

Bruner, καθοδηγώντας τους μαθητές να ανακαλύψουν τη γνώση μόνοι τους μέσα από 

τεχνικές καθοδήγησης (Bruner, 1961), τη βιωματική προσέγγιση, την πολλαπλή νοημοσύνη, 

τη διαθεματική και ολιστική προσέγγιση της γνώσης και τη μέθοδο project, στην οποία όλα 

τα μέλη της ομάδας συνεργάζονται για την επίλυση του προβλήματος (Frey, 1998) και 

αλληλεπιδρούν με σεβασμό στις ανάγκες και τις ιδιαιτερότητες του κάθε μαθητή 

(Χρυσαφίδης, 1994). 

Η ανάπτυξη ενός πολιτιστικού προγράμματος περιλαμβάνει συνήθως τις εξής φάσεις: 

συλλογικός προγραμματισμός, προγραμματισμός εντός των ομάδων, διεξαγωγή του έργου, 

παρουσίαση των έργων των ομάδων και αξιολόγηση του έργου και του τρόπου εργασίας της 

ομάδας (Παρούτσας, 2006). Πολύ σημαντικό κρίνεται το άνοιγμα του σχολείου στην 

κοινωνία και η σύνδεσή του με την κοινωνική πραγματικότητα. Αυτό μπορεί να επιτευχθεί 

μέσα από τη συνεργασία με ποικίλους τοπικούς φορείς και συλλόγους καθώς και μέσα από 

την παρουσίαση του προγράμματος και των αποτελεσμάτων του στην τοπική κοινωνία.  
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Η ΔΡΑΣΗ «ΥΙΟΘΕΣΙΑ ΑΡΧΑΙΩΝ ΘΕΑΤΡΩΝ. ΜΑΘΗΤΕΣ ΞΕΝΑΓΟΥΝ ΜΑΘΗΤΕΣ 

ΣΤΑ ΑΡΧΑΙΑ ΘΕΑΤΡΑ» 

Η δράση αυτή που σχεδιάστηκε από το Διάζωμα για να ενταχθεί στον άξονα «Αισθητική 

Αγωγή στην Εκπαίδευση» του προγράμματος «Κοινωνικό Σχολείο» του Υπουργείου 

Παιδείας και Θρησκευμάτων, απευθύνθηκε σε σχολικές μονάδες της Δευτεροβάθμιας 

Εκπαίδευσης κατά τα σχολικά έτη 2014-2015 και 2015-2016 και είχε ως στόχο να ενθαρρύνει 

τους μαθητές να γνωρίσουν, να αγκαλιάσουν και να προστατεύσουν τα αρχαία θέατρα, αυτό 

το κορυφαίο επίτευγμα της αρχαίας ελληνικής αρχιτεκτονικής, εκεί όπου συντελέστηκε η 

έκρηξη των δημοκρατικών θεσμών και άνθισε η πολιτιστική και πνευματική δημιουργία 

(http://www.diazoma.gr/gr/Page_11-03_Ekpedeftika.asp). Οι στόχοι της δράσης αυτής είναι 

οι μαθητές:  

 να μάθουν για τους αρχαίους θεατρικούς χώρους της περιοχής τους, 

 να μάθουν για τη γέννηση και εξέλιξη του θεάτρου, 

 να ευαισθητοποιηθούν στο θέμα της μέριμνας για την ανάδειξη και την προστασία 

των αρχαίων μνημείων, 

 να εκπονήσουν εκπαιδευτικά προγράμματα μελέτης του αρχαίου θεάτρου, 

 να οργανώσουν δράσεις βίωσης του θεάτρου με διδασκαλία παραστάσεων, 

 να οργανώσουν συνεργατικά προγράμματα με άλλες μαθητικές κοινότητες του 

εσωτερικού και εξωτερικού, 

 να υιοθετήσουν τα αρχαία θέατρα της επιλογής τους 

(http://www.diazoma.gr/gr/Page_11-03_Ekpedeftika.asp). 

Στην πορεία υλοποίησης της δράσης προτάθηκε από το Διάζωμα η οργάνωση εκδήλωσης 

στις 18 Απριλίου, διεθνή ημέρα μνημείων. Την ημέρα αυτή οι μαθητές οργανώνουν 

εκδήλωση με προσκεκλημένη όλη την τοπική κοινωνία  στο αρχαίο θέατρο που έχουν 

«υιοθετήσει». Στόχος της εκδήλωσης είναι να παρουσιάσουν οι μαθητές τη σχετική 

πρωτοβουλία και το έργο τους στην τοπική κοινωνία, να ξεναγήσουν στο αρχαίο θέατρο τους 

συμπολίτες τους, να μοιραστούν μαζί τους την αγάπη τους και τη δράση τους για τα αρχαία 

θέατρα και να διαδώσουν τη γνώση για την ιστορία του τόπου τους κερδίζοντας συμμάχους 

και κοινωνούς των ιδεών τους.  

Το Διάζωμα μάλιστα πρότεινε δρώμενα και δραστηριότητες, οι οποίες θα μπορούσαν να 

πλαισιώσουν την εκδήλωση και την ξενάγηση στο αρχαίο θέατρο, όπως την ομιλία κάποιου 

διακεκριμένου καλεσμένου,  την οργάνωση μιας μουσικής παράστασης, την παρουσίαση 

δράσεων εθελοντισμού του σχολείου και τη δημιουργία ιστοσελίδας για την ψηφιακή 

προώθηση της εκδήλωσης.  

ΑΝΑΛΥΤΙΚΗ ΠΑΡΟΥΣΙΑΣΗ ΤΗΣ ΔΡΑΣΗΣ  

Η υλοποίηση του πολιτιστικού προγράμματος ξεκίνησε τον Οκτώβριο του 2015. Η 

εκπαιδευτικός και φιλόλογος του σχολείου, Αλεξάνδρα Γερακίνη απηύθυνε πρόταση στους 

μαθητές της Γ΄ Γυμνασίου να πραγματοποιήσουν μία δράση με θέμα το αρχαίο θέατρο και το 

αρχαίο ελληνικό δράμα, ένα θέμα που σχετίζεται άμεσα με τη διδακτική τους ύλη, καθώς οι 

μαθητές της Γ΄ Γυμνασίου διδάσκονται το αρχαίο ελληνικό δράμα καθ’ όλη τη διάρκεια της 

χρονιάς και συγκεκριμένα την τραγωδία Ελένη του Ευριπίδη. Παράλληλα με την πρόταση, η 

εκπαιδευτικός κάλεσε τους μαθητές να εκδηλώσουν ενδιαφέρον και να καταθέσουν τις δικές 

τους προτάσεις για την καλύτερη οργάνωση και υλοποίηση της δράσης.  

Αρχικά είκοσι του μαθητές του σχολείου έδειξαν ενδιαφέρον και πραγματοποιήθηκε η 

πρώτη συνάντηση στην οποία καθορίστηκαν οι στόχοι και συζητήθηκαν οι επιμέρους 

δραστηριότητες με τις οποίες θα μπορούσε να πλαισιωθεί η βασική δράση, που ήταν η 

ενασχόληση με το αρχαίο θέατρο Φιλίππων. Πραγματοποιήθηκε  επίσης ο χωρισμός των 

http://www.diazoma.gr/gr/Page_11-03_Ekpedeftika.asp
http://www.diazoma.gr/gr/Page_11-03_Ekpedeftika.asp
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ομάδων, ο καθορισμός της εργασίας της κάθε ομάδας και συμφωνήθηκε ο χώρος και ο  

χρόνος των συναντήσεων. Μετά από τη συζήτηση που πραγματοποιήθηκε στο πλαίσιο της 

ομάδας, αποφασίστηκαν οι  εξής δραστηριότητες:  

 Συγκέντρωση έντυπου και οπτικοακουστικού υλικού για το αρχαίο θέατρο Φιλίππων. 

Για τον σκοπό αυτό αξιοποιήθηκε ο δικτυακός τόπος «Αρχαίο θέατρο στον κύκλο του 

χρόνου» που σχεδιάστηκε από τη Διεύθυνση Μουσείων του Υπουργείου Πολιτισμού 

και Αθλητισμού στο πλαίσιο της Πράξης «Σχεδιασμός και παραγωγή παιδαγωγικών 

εργαλείων για την ανάδειξη της σημασίας του θεάτρου στην αρχαιότητα και σήμερα». 

 Επίσκεψη στο αρχαίο θέατρο Φιλίππων, ξενάγηση από την υπεύθυνη εκπαιδευτικό,  

φωτογράφιση και βιντεοσκόπηση με στόχο τη δημιουργία ενός μαθητικού βίντεο για 

το αρχαίο θέατρο. Να σημειωθεί ότι για όλες τις δράσεις είχαμε τη γραπτή έγκριση 

της εφορείας αρχαιοτήτων Καβάλας και Θάσου με την οποία είχαμε στενή 

συνεργασία. Η υπεύθυνη εκπαιδευτικός μάλιστα ετοίμασε φύλλο εργασίας για την 

επίσκεψη στο αρχαίο θέατρο ώστε οι μαθητές να έχουν τη δυνατότητα να εργαστούν 

με συγκεκριμένες δραστηριότητες κατά τη διάρκεια της επίσκεψης τους. Το φύλλο 

εργασίας όπως και σχετικό υλικό για το αρχαίο θέατρο Φιλίππων αναρτήθηκαν στο 

ιστολόγιο της διδάσκουσας. 

 Δημιουργία σελίδας στο κοινωνικό δίκτυο facebook ώστε να γίνει καλύτερη και πιο 

αποτελεσματική διάχυση της δράσης. Η σελίδα στο facebook είχε και έναν επιπλέον 

στόχο: να αποτελέσει τον δίαυλο επικοινωνίας ανάμεσα σε όλα τα σχολεία που 

αναλαμβάνουν παρόμοιες δράσεις. 

 Σύνταξη επιστολής την οποία αντιπροσωπεία μαθητών θα παρέδιδε στη δήμαρχο 

Καβάλας με πρόταση για τη θέσπιση ετήσιου μαθητικού φεστιβάλ αρχαίου θεάτρου 

με στόχο την ανάδειξη του αρχαίου θεάτρου Φιλίππων και τη δημιουργική συνάντηση 

μαθητών από όλη την Ελλάδα που αγαπούν το αρχαίο δράμα. 

 Δραματοποίηση της Ελένης του Ευριπίδη από μαθητές του σχολείου και ανάγνωση 

ποιημάτων από νεοέλληνες ποιητές που έχουν εμπνευστεί από τον μύθο της Ελένης. 

Όταν το Διάζωμα πρότεινε την παρουσίαση του πολιτιστικού προγράμματος στις 18/04, 

παγκόσμια ημέρα μνημείων, με χαρά αποδεχτήκαμε την πρόσκληση αυτή, αφού πρώτα η 

ομάδα προχώρησε στις απαραίτητες συνεννοήσεις με τον διευθυντή της σχολικής μονάδας 

και την εφορεία αρχαιοτήτων Καβάλας και Θάσου, την έγκριση της οποίας χρειαζόμασταν 

οπωσδήποτε προκειμένου να παρουσιαστεί η εκδήλωση στο αρχαίο θέατρο. 

Η ομάδα χωρίστηκε σε υποομάδες και η κάθε μια ανέλαβε να διεκπεραιώσει το έργο της 

ανάλογα με τους στόχους που είχαμε θέσει. Έτσι οι υποομάδες που σχηματίστηκαν ήταν οι 

εξής: ομάδα αναζήτησης υλικού και πληροφοριών για το αρχαίο θέατρο Φιλίππων, ομάδα 

φωτογράφισης, βιντεοσκόπησης και ανάρτησης ψηφιακού υλικού στο διαδίκτυο, ομάδα 

υπεύθυνη για τα οργανωτικά θέματα της εκδήλωσης όπως τη δημιουργία αφίσας και  

προγράμματος της εκδήλωσης και ομάδα που βασικό της έργο ήταν η θεατρική απόδοση της 

Ελένης του Ευριπίδη. 

Οι συναντήσεις μας πραγματοποιούνταν κάθε Πέμπτη από τις 2 μ.μ. έως τις  3.30 μ.μ. 

και κατά τη διάρκεια των συναντήσεων μας συζητούσαμε για την πορεία των εργασιών μας. 

Το δυσκολότερο έργο βέβαια ήταν η δραματοποίηση της Ελένης. Με την αγαστή συνεργασία 

εκπαιδευτικού και μαθητών καταλήξαμε στο διαμοιρασμό των ρόλων, στα τμήματα του 

έργου που θα παρουσιάζονταν από τους μαθητές και στα νεοελληνικά ποιήματα που θα 

απαγγέλλονταν κατά τη διάρκεια της εκδήλωσης. 

Στην πορεία υλοποίησης του προγράμματος προέκυψαν διάφορες δυσκολίες και όπως 

αποδείχτηκε, το εγχείρημά μας ήταν ιδιαίτερο τολμηρό. Τα αγόρια-μαθητές του 

προγράμματος δυσκολεύτηκαν πολύ στην απόδοση του ρόλου τους και έτσι μετά από 

συζήτηση, αποφασίσαμε τη συμμετοχή μόνο κοριτσιών στην εκδήλωση-παράσταση. Το 

http://ancienttheater.culture.gr/el/
http://ancienttheater.culture.gr/el/
http://www.slideshare.net/alexgger/ss-57945933?ref=http://alexgger.blogspot.gr/2016/02/blog-post_6.html
http://alexgger.blogspot.gr/2016/02/blog-post_6.html
https://www.facebook.com/ancienttheatre/
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γεγονός αυτό ανέτρεψε τον αρχικό μας σχεδιασμό και στη μέση της χρονιάς αναγκαστήκαμε 

να επαναπροσδιορίσουμε τους στόχους και το πρόγραμμα μας. Έτσι συνολικά 16 μαθήτριες 

της Γ΄ Γυμνασίου πήραν μέρος στην εκδήλωση της 17ης Απριλίου. Προκρίθηκε τελική η 17η 

Απριλίου διότι θεωρήθηκε ότι η ημέρα της Κυριακής ήταν καταλληλότερη για την 

παρουσίαση της εκδήλωσης.  Οι ρόλοι που υποδύθηκαν οι μαθήτριες ήταν η Ελένη, η 

Θεονόη και η Αγγελιαφόρος. Ο γυναικείος χορός αποτελούνταν από δέκα μαθήτριες και 

υπήρχε επίσης και η αφηγήτρια που κάλυπτε με την αφήγηση της τα κενά της υπόθεσης. Μία 

μαθήτρια ανέλαβε την παρουσίαση του αρχαίου θεάτρου και μία μαθήτρια ήταν υπεύθυνη για 

τη φωτογράφιση και τη βιντεοσκόπηση καθώς και για άλλα τεχνικά θέματα. Μερικές από τις 

μαθήτριες επίσης που συμμετείχαν και στις υπόλοιπες δράσεις ανέλαβαν να απαγγείλουν και 

ποιήματα εμπνευσμένα από τον μύθο της Ελένης. 

Η Ελένη του Ευριπίδη είναι ένα έργο του αρχαίου ελληνικού δράματος που προσφέρεται 

για πολλαπλές αναγνώσεις και προσεγγίσεις. Ο Ευριπίδης εμπνέεται από τον ποιητικό μύθο 

της Ελένης αλλά του δίνει νέες διαστάσεις και τον προσαρμόζει στα μέτρα και την εποχή του. 

Η Ελένη δεν είναι απλώς η ρομαντική ιστορία δύο συζύγων που ξανασυναντιούνται μετά από 

πολλά χρόνια και προσπαθούν να βρουν τρόπο διαφυγής από την Αίγυπτο. Δεν είναι μόνο το 

στοιχείο του ρομαντικού δράματος που χαρακτηρίζει το έργο ή το στοιχείο της 

τραγικωκωμωδίας, όπως ισχυρίζονται κάποιοι μελετητές. Είναι το εκπληκτικό και μοναδικό 

εύρημα του ειδώλου που γίνεται το σύμβολο της ματαιότητας του πολέμου (Τραυλού, 2008). 

Είναι οι επιδράσεις που δέχτηκε ο Ευριπίδης από τους σοφιστές και η ριζοσπαστικότητα του 

στον τρόπο με τον οποίο πλάθει την ηρωίδα του και η ανύψωση του γυναικείου φύλου, αφού 

σε όλο το έργο διάχυτη είναι η ανωτερότητα της Ελένης έναντι του αδύναμου και άβουλου 

Μενέλαου. Το αέναο παιχνίδι ανάμεσα στο φαίνεσθαι και στο είναι, η σχετικότητα των  

πραγμάτων που αντιλαμβανόμαστε με τις αισθήσεις, η εμμονή του Μενέλαου στην ασφάλεια 

του ειδώλου, το παράλογο των περιπετειών της Ελένης και το άρωμα ενός κωμικού 

πνεύματος καθιστούν ιδιότυπο το συγκεκριμένο έργο και διαμορφώνουν τους όρους 

πρόσληψης του (Μπασούκου, 2002). 

Ο μύθος της Ελένης έχει εμπνεύσει και πολλούς νεοέλληνες ποιητές που συνέθεσαν 

έξοχους στίχους για τη μυθική  ηρωίδα. Στην περίπτωση της Ελένης δεν είναι πάντα σαφές αν 

η έμπνευση των ποιητών προέρχεται από το αρχαίο δράμα πάντως η μορφή της είναι 

κυρίαρχη στο αρχαίο θέατρο (Πετρίδης, 2014). Νεοέλληνες ποιητές που αφιέρωσαν ποιήματα 

τους στην Ελένη είναι ο Κωστής Παλαμάς, ο Άγγελος Σικελιανός, ο Γιώργος Σεφέρης, ο 

Γιάννης Ρίτσος, ο Τάκης Σινόπουλος, ο Οδυσσέας Ελύτης, ο Κυριάκος Χαραλαμπίδης, ο 

Γιάννης Υφαντής και η Ελένη Καρασαββίδου. 

Οι πρόβες αποδείχτηκαν μια πραγματικά εξαιρετική εμπειρία. Οι μαθήτριες ήρθαν σε 

ουσιαστική και βιωματική επαφή με το κείμενο και με την ποίηση του Ευριπίδη. Οι 

πραγματικοί ήρωες του Ευριπίδη, οι ριζοσπαστικές του ιδέες και τα θέματα που θίγει άγγιξαν 

τους μαθητές και τους προβλημάτισαν. Η αμφισβήτηση της μαντικής, η εξύψωση της 

γυναικείας ευφυΐας, η δουλεία και η ψυχική ελευθερία του ανθρώπου, ο παραλογισμός του 

πολέμου και οι άνθρωποι που υποφέρουν άδικα από τις εγωιστικές αποφάσεις των θεών 

αποτέλεσαν σημεία τριβής και διαλόγου. Άλλωστε το θέατρο έχει ως βασική του αποστολή 

να προκαλεί ένα βαθύτερο προβληματισμό για το νόημα της ανθρώπινης ύπαρξη και «οφείλει 

να θίγει ηθικά ζητήματα σχετικά με το τι σημαίνει να είναι κανείς άνθρωπος και πιο 

συγκεκριμένα, ποιες είναι οι ευθύνες μας απέναντι στον εαυτό μας και στους άλλους.  

Τον Μάρτιο άρχισαν οι επισκέψεις στο αρχαίο θέατρο Φιλίππων. Η πρώτη επίσκεψη 

ήταν επίσκεψη γνωριμίας και εξοικείωσης με τον χώρο του αρχαίου θεάτρου. Οι μαθητές 

αρχικά ξεναγήθηκαν από την υπεύθυνη εκπαιδευτικό στον χώρο του θεάτρου και στη 

συνέχεια χωρίστηκαν σε ομάδες και ασχολήθηκαν με τις δραστηριότητες του φύλλου 

εργασίας, το οποίο αποδείχτηκε πολύ χρήσιμο, αφού οι μαθητές αξιοποίησαν κατάλληλα τον 

χρόνο τους και κατανόησαν σε βάθος έννοιες που σχετίζονται με το αρχαίο θέατρο και  το 

αρχαίο ελληνικό δράμα. Επιπλέον οι μαθητές παρουσίασαν για πρώτη φορά τα 
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δραματοποιημένα αποσπάσματα από την Ελένη του Ευριπίδη στον χώρο του αρχαίου 

θεάτρου. Η διαδικασία αυτή τους βοήθησε να καταλάβουν πού πρέπει να σταθούν και πώς να 

διαμορφώσουν τον ήχο της φωνής τους ώστε να ακούγονται καλύτερα στον χώρο. 

Ακολούθησαν άλλες τέσσερις επισκέψεις στο αρχαίο θέατρο Φιλίππων κατά τη διάρκεια 

των οποίων πραγματοποιήθηκαν πολύωρες πρόβες. Παράλληλα συνεχίζονταν οι πρόβες στο 

σχολείο και η προετοιμασία του οπτικοακουστικού υλικού που θα προβάλλονταν στην 

εκδήλωση και προχωρούσαν με ταχείς ρυθμούς οι προετοιμασίες για την εκδήλωση στις 17 

Απριλίου. Τα τεχνικά θέματα που έπρεπε να διεκπεραιωθούν ήταν πολλά: κοστούμια, 

σκηνικά, φωτισμός, ήχος, αφίσα, προσκλήσεις, προγράμματα. Για την επίλυση όλων των 

ζητημάτων συνεργάστηκαν αρμονικά μαθητές, εκπαιδευτικοί, γονείς αλλά και φίλοι που 

προσέφεραν τις υπηρεσίες τους εθελοντικά. Πολλά από τα κοστούμια της παράστασης 

παραχωρήθηκαν από το ΔΗ.ΠΕ.ΘΕ. Καβάλας. 

Λίγες ημέρες πριν την εκδήλωση, όλα ήταν έτοιμα. Εκτός από την αφίσα(Εικόνα 1) και 

την πρόσκληση που είχε προωθηθεί σε όλα τα σχολεία και σε όλες τους δημόσιους φορείς, 

μαθήτριες του προγράμματος οργάνωσαν αντίστοιχη εκδήλωση και  στο κοινωνικό δίκτυο 

facebook ενώ κάποιες  άλλες μαθήτριες με τη συνοδεία της υπεύθυνης εκπαιδευτικού 

επισκέφτηκαν την αντιδήμαρχο Καβάλας, η οποία άκουσε με προσοχή την πρόταση τους και 

τους συνεχάρη για την πρωτοβουλία τους. 

 

 

Εικόνα 1: Η αφίσα της εκδήλωσης 

Η εκδήλωση άνοιξε με χαιρετισμούς ανθρώπων από την εκπαιδευτική κοινότητα και από 

την αντιδήμαρχο Καβάλας, κυρία Χιώτη-Πρασά και με ομιλία της προϊσταμένης της 

εφορείας αρχαιοτήτων Καβάλας και Θάσου, κυρίας Σταυρούλας Δαδάκη. Στη συνέχεια 

προβλήθηκε βίντεο με όλες τις δράσεις των μαθητών που υλοποιήθηκαν κατά τη διάρκεια του 

προγράμματος. Ακολούθησε η ξενάγηση στο αρχαίο θέατρο Φιλίππων και η απαγγελία των 

ποιημάτων. Έπειτα προβλήθηκε ένα δεύτερο βίντεο με αναφορές στον ποιητικό μύθο της 

Ελένης και στο τέλος παρουσιάστηκαν τα δραματοποιημένα αποσπάσματα από την Ελένη 

του Ευριπίδη. Το σύνολο της εκδήλωσης μπορεί να παρακολουθήσει κάποιος εδώ. 

Η εκδήλωση στέφθηκε με απόλυτη επιτυχία και οι μαθήτριες που συμμετείχαν έδωσαν 

πραγματικά τον καλύτερό τους εαυτό, αποδεικνύοντας ότι το σχολείο της εμπειρίας ευνοεί 

την ποικιλία, την πολυμορφία, την αλληλεπίδραση, τη συλλογικότητα, τη δημιουργία, τη 

φαντασία (Παπακώστα, 2015). Φωτογραφίες(Εικόνες 2,3) και βίντεο από τη εκδήλωση 

δημοσιεύτηκαν τόσο στην ιστοσελίδα και στο ιστολόγιο της διδάσκουσας όσο και στις 

τοπικές εφημερίδες και στον δικτυακό τόπο του Διαζώματος. 

https://www.facebook.com/events/100162880385092/
https://www.youtube.com/watch?v=FvKDLGckTaQ
https://www.youtube.com/watch?v=SS-am1JdBkg
http://www.diazoma.gr/GR/Page.asp?id=1482
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Εικόνα 2: Η εκδήλωση 

 

Εικόνα 3: Η εκδήλωση 

ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ ΤΗΣ ΔΡΑΣΗΣ 

Η αξιολόγηση της δράσης στηρίχτηκε τόσο στη συζήτηση που ακολούθησε όσο και σε 

φόρμα αξιολόγησης την οποία οι μαθήτριες συμπλήρωσαν ηλεκτρονικά. Από τις απαντήσεις 

που έδωσαν οι μαθήτριες φαίνεται ότι έκριναν ικανοποιητική και πολύ ικανοποιητική τη 

συμμετοχή τους στη δράση(56,3% και 43,8% αντίστοιχα), όλες θα έπαιρναν μέρος σε 

ανάλογες δράσεις και θα παρακινούσαν τους συμμαθητές τους να κάνουν το ίδιο ενώ όλες 

θεωρούν ότι τέτοιες δράσεις ευνοούν την καλύτερη και πιο ουσιαστική επαφή των μαθητών 

με την αρχαιότητα. 85,7% των μαθητριών δήλωσαν ότι το πιο ενδιαφέρον μέρος της δράσης 

ήταν η παρουσίαση της εκδήλωσης και 93,8% απάντησαν ότι το πιο ενδιαφέρον τμήμα της 

εκδήλωσης ήταν η θεατρική απόδοση της τραγωδίας. Όσον αφορά στην οργάνωση της 

δράσης, το 62,5% δήλωσε ότι ήταν πάρα πολύ καλή και το 37,5% ότι ήταν καλή. Τέλος 

αξίζει να σημειωθεί ότι στα οφέλη που αποκόμισαν από τη συμμετοχή τους στη δράση 

προηγείται η συνεργατικότητα με 87,5% και ακολουθούν οι γνώσεις για το αρχαίο δράμα και 

η συμμετοχή με ποσοστό 62,5%, η αυτοπεποίθηση με 56,3% και τέλος οι γνώσεις για το 

αρχαίο θέατρο και η ουσιαστική επαφή με το μάθημα Ελένη του Ευριπίδη με 50%(Εικόνα 5). 

https://docs.google.com/forms/d/1Qde9kg8Tk_qsQqlFruA2URPvpY_zBVm_BAwLVU_L-5I/viewform
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Εικόνα 5: Απαντήσεις στο ερωτηματολόγιο                    

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

Η πορεία υλοποίησης του πολιτιστικού προγράμματος, η συζήτηση με τους μαθητές και 

η φόρμα αξιολόγησης αποδεικνύουν ότι ένα πολιτιστικό πρόγραμμα μπορεί μέσω των 

βιωματικών του δράσεων να βοηθήσει και να παροτρύνει τα παιδιά να εκφραστούν 

δημιουργικά, να ανακαλύψουν τη χαρά και την ομορφιά της συμμετοχής και της 

συνεργασίας. Επιπλέον ένα πολιτιστικό πρόγραμμα έχει τη δύναμη να δώσει φωνή στους 

αδύναμους μαθητές, να αναδείξει ταλέντα και δεξιότητες που το παραδοσιακό και 

συντηρητικό πρόγραμμα σπουδών καταπνίγει μέσα από την τυποποίηση και τις καθιερωμένες 

συμβάσεις. 

Τέλος, όταν οι ίδιοι οι μαθητές παράγουν πολιτισμό, όπως στο συγκεκριμένο πρόγραμμα, 

μπορούν να κατανοήσουν σε βάθος  την αξία και την προσφορά του πολιτισμού αλλά και τις 

αξίες που πρέπει να καλλιεργήσουν όπως η υπομονή και επιμονή, η συνεργασία και η 

αποδοχή της γνώμης και της προσωπικότητας του άλλου, η πειθαρχία και η αφοσίωση, αν 

θέλουν να φτάσουν σε ένα ποιοτικό αποτέλεσμα και να πετύχουν τους στόχους που είχαν 

θέσει αρχικά. 

Τα πολιτιστικά προγράμματα καταδεικνύουν με τον πιο περιφανή τρόπο ότι οι τέχνες και 

ο πολιτισμός έχουν τη δύναμη να αλλάξουν με θετικό τρόπο στάσεις και συμπεριφορές των 

μαθητών και να βοηθήσουν στη δημιουργία υπεύθυνων πολιτών που θα διαθέτουν άποψη και 

κριτική ικανότητα. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Η παρούσα εργασία αναφέρεται στη δια βίου μάθηση και επιχειρεί να αποκαλύψει τον 

αντιδημοκρατικό της χαρακτήρα. Ειδικότερα, εξετάζεται ο κυρίαρχος λόγος για τη δια βίου 

μάθηση όπως αυτός έχει διαμορφωθεί στα κείμενα της Ευρωπαϊκής Ένωσης και έχει επηρεάσει 

τις αντίστοιχες πολιτικές των κρατών-μελών. Υποστηρίζεται ότι η σύνδεση της δια βίου 

εκπαίδευσης με τις ανάγκες της οικονομίας μεγεθύνει αντί να αμβλύνει τις εγκαθιδρυμένες 

ανισότητες. Μέσα από μια ανασκόπηση ερευνών που πραγματεύονται το ζήτημα της 

εκπαίδευσης ενηλίκων στην Ελλάδα κατά την περίοδο της δημοσιονομικής κρίσης εξάγονται 

συμπεράσματα για τις άνισες ευκαιρίες πρόσβασης των πολιτών σε προγράμματα δια βίου 

εκπαίδευσης. Τέλος, διατυπώνονται προτάσεις για την αναγέννηση της σημερινής παιδείας. Η 

άρση των ανισοτήτων και η πραγμάτωση των δημοκρατικών ιδεωδών μπορεί να  επιτευχθεί με 

την εγκαθίδρυση ενός κοινωνικοπολιτικού κινήματος που θα βασίζεται στις αρχές της κριτικής 

παιδαγωγικής και συγκεκριμένα του Paulo Freire. 

 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: δια βίου μάθηση, εκπαίδευση ενηλίκων, άνιση πρόσβαση 

 

ABSTRACT 

This paper focuses on the life-long learning and attempts to reveal its antidemocratic 

character. In particular, the article investigates the discourse of life-long learning, as it has 

been elaborated in the texts of European Union and has influenced the corresponding policies 

of member states. It is argued that the relation between life-long learning and demands of 

economy widens rather than diminishes the established inequalities. The results from a review 

of studies on adult education in Greece during the period of financial crisis indicate people’s 

unequal access to life-long learning opportunities. In conclusion, the article proposes an 

educational regeneration. The elimination of inequalities and the actualization of democratic 

ideals can be accomplished with the establishment of a sociopolitical movement that will be 

based on the principles of critical pedagogy and especially of Paulo Freire. 

  

KEYWORDS:  life-long learning, adult education, unequal access 

 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Μια ματιά στη λειτουργία της σύγχρονης δημοκρατικής κοινωνίας αποκαλύπτει ότι η 

εξουσία του λαού χρησιμοποιείται ως πρόσχημα για να συγκαλύψει την κυριαρχία του 

χρήματος, της τεχνοεπιστήμης, της γραφειοκρατίας, των κομμάτων, του κράτους και των 

Μέσων Μαζικής Ενημέρωσης (Καστοριάδης, 2011). Πίσω από την κατ’ επίφαση ελευθερία 

του ατόμου διαφαίνεται μια παθητική αποδοχή του νοήματος που οι θεσμοί και το κοινωνικό 

πεδίο του επιβάλλουν. Σε μια τέτοια κοινωνία η παιδεία και κυρίως η δημοκρατική της 

διάσταση διατρέχει τον πιο μεγάλο κίνδυνο. Η δια βίου μάθηση παραμένει ένα 

αντιδημοκρατικό εγχείρημα, αφού συμμετέχουν όσοι ανέκαθεν είχαν καλή σχέση με το 

εκπαιδευτικό σύστημα (Νικολακάκη, 2004). Στην παρούσα εργασία επιχειρείται να 

αποκαλυφθούν αυτές οι άνισες ευκαιρίες πρόσβασης των πολιτών μέσα από τη μελέτη 
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ερευνών που αφορούν την εκπαίδευση ενηλίκων στην Ελλάδα. Σημαντικός αρωγός σ’ αυτή 

την προσπάθεια θα είναι η μελέτη των κειμένων της Ευρωπαϊκής Ένωσης, αφού ο κυρίαρχος 

λόγος που διαμορφώνεται για τη δια βίου εκπαίδευση επιδρά καταλυτικά στις αντίστοιχες 

πολιτικές των κρατών-μελών.  

ΑΠΟΣΑΦΗΝΙΣΗ ΟΡΩΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ – ΠΑΙΔΕΙΑ – ΔΙΑ ΒΙΟΥ ΜΑΘΗΣΗ – 

ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ ΕΝΗΛΙΚΩΝ  

Η εκπαίδευση συνιστά το βασικό παράγοντα: α)διαμόρφωσης της κουλτούρας, δηλαδή 

του ενιαίου προτύπου ανθρωπίνων γνώσεων, πεποιθήσεων και συμπεριφορών και β)της 

διαδικασίας κοινωνικοποίησης του ατόμου, δηλαδή της διαδικασίας εσωτερίκευσης των 

βασικών αξιών του κυρίαρχου κοινωνικού παραδείγματος. Σε μια αυτόνομη κοινωνία, όπου η 

δημόσια σφαίρα περιλαμβάνει όλους τους πολίτες, που μπορούν όχι μόνο να αμφισβητούν 

τους νόμους αλλά και να νομοθετούν οι ίδιοι, η εκπαίδευση αφομοιώνεται από την ευρύτερη 

έννοια της παιδείας. Με τον όρο παιδεία εννοείται η πολύπλευρη εκπαίδευση των πολιτών, η 

οποία χαρακτηρίζεται από μια δια βίου διαδικασία ανάπτυξης του χαρακτήρα, αφομοίωσης 

των γνώσεων και πρακτικής εξάσκησης στα καθήκοντα του ενεργού πολίτη σε ένα θεσμικό 

πλαίσιο που έχει ως στόχο την πολιτική δραστηριότητα. Έτσι, η παιδεία λειτουργεί με δυο 

τρόπους: α)ως εκπαίδευση πολιτών, που έχει ως στόχο την προώθηση της αυτενέργειας τους 

και β)ως προσωπική εκπαίδευση, που στοχεύει στην ανάπτυξη της ικανότητας μάθησης 

(Φωτόπουλος, 2011). 

Ο J.Dewey προσδιορίζει την εκπαίδευση ως μια διαδικασία χωρίς χρονικά όρια, που 

βασίζεται στη συνέχεια και στο διαρκή μετασχηματισμό των πεποιθήσεων του ατόμου. O 

ορισμός αυτός σαφώς παραπέμπει στην έννοια της δια βίου μάθησης. Οι εννοιολογικές 

αποσαφηνίσεις της δια βίου εκπαίδευσης βασίζονται στην αρχή ότι η μάθηση μπορεί να λάβει 

χώρα σε όλα τα πλαίσια, σε όλες τις δραστηριότητες του ανθρώπου και καθ’ όλη τη διάρκεια 

της ζωής του. Μέχρι το τέλος της δεκαετίας του 1970 η δια βίου μάθηση ταυτιζόταν με την 

εκπαίδευση ενηλίκων. Παρόλα αυτά, η εκπαίδευση ενηλίκων συνιστά διακριτή επιστημονική 

περιοχή και πεδίο ανάπτυξης εκπαιδευτικών δραστηριοτήτων, αφού αφορά οποιαδήποτε 

οργανωμένη και στοχοθετημένη δραστηριότητα, εκτός τυπικού εκπαιδευτικού συστήματος, 

στην οποία συμμετέχουν εκπαιδευόμενοι που θεωρούνται ενήλικοι στο συγκεκριμένο 

κοινωνικό πλαίσιο. Επιπρόσθετα, η δια βίου μάθηση δεν μπορεί να ταυτιστεί ούτε με τη 

συνεχιζόμενη εκπαίδευση, διότι η τελευταία αφορά οποιαδήποτε μορφή εκπαίδευσης πέραν 

της αρχικής. Τέλος, ο όρος δια βίου μάθηση δεν είναι συνώνυμος ούτε με την επαγγελματική 

κατάρτιση, της οποίας πεδίο αναφοράς είναι το επάγγελμα. Τα πεδία της εκπαίδευσης 

ενηλίκων, της συνεχιζόμενης εκπαίδευσης και της επαγγελματικής κατάρτισης συνιστούν 

υποσύνολα της δια βίου εκπαίδευσης. Το διαφοροποιητικό στοιχείο που πρέπει να 

λαμβάνεται υπόψη σε όλους τους ορισμούς της δια βίου μάθησης είναι η έννοια της 

συνέχειας. Πρόκειται για μια διαδικασία που εκτείνεται σε όλη τη διάρκεια του βίου («from 

the cradle to the grave»). Η δια βίου μάθηση περικλείει όλες τις μαθησιακές και 

εκπαιδευτικές δραστηριότητες, οποιουδήποτε τύπου, περιεχομένου ή βαθμίδας, που 

λαμβάνουν χώρα σε τυπικά, μη-τυπικά και άτυπα εκπαιδευτικά πλαίσια και στις οποίες 

συμμετέχουν πολίτες κάθε ηλικίας και μορφωτικού επιπέδου σε οποιαδήποτε φάση του 

βιολογικού και κοινωνικού κύκλου τους (Καραλής, 2008).  

ΕΥΡΩΠΑΪΚΗ ΈΝΩΣΗ ΚΑΙ ΠΡΟΩΘΗΣΗ ΔΙΑ ΒΙΟΥ ΜΑΘΗΣΗΣ: Η ΑΝΑΔΕΙΞΗ 

ΤΩΝ ΑΝΙΣΟΤΗΤΩΝ 

Είναι δύσκολο να συζητηθούν θέματα πολιτικής, ειδικά για την εκπαίδευση ενηλίκων και 

τη δια βίου μάθηση, χωρίς να γίνει αναφορά στην Ευρωπαϊκή Ένωση. Από τις Λευκές 

Βίβλους της Ευρωπαϊκής Επιτροπής με τίτλους «Ανάπτυξη, Ανταγωνιστικότητα και 

Απασχόληση» του 1993 και «Εκπαίδευση και Εκμάθηση: Προς την Κοινωνία της Γνώσης» 

του 1995 και από την καθιέρωση του 1996 ως Ευρωπαϊκό Έτος Δια Βίου Μάθησης μέχρι 
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σήμερα, η Ευρωπαϊκή Ένωση έχει αναγάγει τη δια βίου μάθηση σε σημαντικό εργαλείο 

άσκησης της πολιτικής της. Την ίδια περίοδο ο ΟΟΣΑ αναφέρεται στη Δια βίου Μάθηση για 

όλους (Lifelong Learning For All) (OECD, 1996), καθιστώντας σαφές πως δεν πρόκειται 

ουσιαστικά για ένα ζήτημα αντισταθμιστικής εκπαίδευσης για όσους έχουν μείνει πίσω, αλλά 

αφορά όλους τους πολίτες σε μια κοινωνία της γνώσης. Υποστηρίζει την καθολική πρόσβαση 

σε εκπαιδευτικές ευκαιρίες, ανεξάρτητα από την ηλικία, το φύλο ή την επαγγελματική 

κατάσταση. Το 2000 το Συμβούλιο της Λισαβόνας θέτει το φιλόδοξο στόχο να γίνει η 

Ευρώπη η πιο ανταγωνιστική και δυναμική οικονομία της γνώσης σε παγκόσμια κλίμακα, με 

καθοριστικό παράγοντα για την επίτευξη ενός τέτοιου στόχου τη συμμετοχή των Ευρωπαίων 

στη δια βίου μάθηση (Σαμαρά, 2008). Στο πρώτο κείμενο της Ευρωπαϊκής Επιτροπής, που 

εκδόθηκε το 2000 με τίτλο «Μνημόνιο για την Εκπαίδευση» (Memorandum of Lifelong 

Learning), υποστηρίζεται ότι υπάρχουν δυο στόχοι για τη δια βίου μάθηση: α)η προώθηση 

της ενεργού πολιτειότητας και β)η απασχολησιμότητα. Δίνεται έμφαση στην κατασκευή 

δεικτών και προτύπων αναφοράς που θα επιτρέπουν στην Ευρωπαϊκή Ένωση να μετρήσει και 

να αξιολογήσει την εξέλιξη της δια βίου μάθησης στα κράτη-μέλη επάνω σε μια σταθερή 

βάση (Καραλής & Μπάλιας, 2007). Δύο κείμενα εκδίδονται το 2011. Το πρώτο αφορά μια 

ανανεωμένη ατζέντα για την εκπαίδευση ενηλίκων. Θέτει ως στόχους τη βελτίωση του 

μαθησιακού περιβάλλοντος των ενηλίκων και την προώθηση της ισότητας, της κοινωνικής 

συνοχής και της ενεργού πολιτειότητας μέσω της εκπαίδευσης ενηλίκων. Το δεύτερο κείμενο 

αναφέρεται στο ρόλο που διαδραματίζει η εκπαίδευση και η κατάρτιση στην εφαρμογή της 

στρατηγικής για την  Ευρώπη του 2020. Το Συμβούλιο προτείνει ότι η εκπαίδευση και η 

κατάρτιση θα εφοδιάσει τους πολίτες με ικανότητες, τις οποίες η Ευρωπαϊκή Κοινότητα και 

Οικονομία χρειάζεται για να παραμείνει ανταγωνιστική και δημιουργική (ΓΓΔΒΜ, 2013; 

Υπουργείο Παιδείας και Πολιτισμού, 2015). 

Η μελέτη των παραπάνω κειμένων της Ευρωπαϊκής Ένωσης αποκαλύπτει ότι η 

αντιπαράθεση ανάμεσα στους κοινωνικούς και οικονομικούς στόχους της Ευρωπαϊκής 

Ένωσης παραμένει ακόμη ανοιχτή. Είναι αξιοσημείωτο ότι η στρατηγική της Ευρώπης του 

2020, εστιάζει στην απασχόληση και όχι στην ένταξη (Tett, 2014). Φαίνεται πως στη 

σύγχρονη εποχή η δια βίου εκπαίδευση απευθύνεται πλέον σε όλους και όχι μόνο σαν 

ευκαιρία ή δικαίωμα αλλά και σαν υποχρέωση, προκειμένου τα άτομα να διατηρήσουν την 

ανταγωνιστικότητά τους ως εργαζόμενοι και ως ενεργά μέλη του κοινωνικού ιστού. Ένα 

βασικό στοιχείο που επηρεάζει τη σχέση της δια βίου μάθησης με την κοινωνική ισότητα 

είναι η μετάβαση από τον όρο δια βίου εκπαίδευση στη δια βίου μάθηση (Σαμαρά, 2008). 

Σταδιακά από το 1980 και μετά παρατηρείται μια υποκατάσταση του όρου δια βίου 

εκπαίδευση από τον όρο δια βίου μάθηση, υποδηλώνοντας τη μετατόπιση των πολιτικών από 

την εκπαίδευση ως υποχρέωση του κράτους πρόνοιας στη μάθηση ως ατομική ευθύνη του 

πολίτη, με μόνη προϋπόθεση την ύπαρξη διάχυτων ευκαιριών εκπαίδευσης (Καραλής, 2008). 

Ταυτόχρονα με την εξατομίκευση της μάθησης εξατομικεύεται και η ευθύνη για συνεχή 

μόρφωση (Σαμαρά, 2008).  

Η ιδιωτικοποίηση της εκπαίδευσης ως συνέπεια του νεοφιλελευθερισμού έχει επιδράσει 

αρνητικά στην πρόσβαση στην εκπαίδευση και πιο συγκεκριμένα στην κοινωνική 

κινητικότητα. Στο νεοφιλελεύθερο μοντερνισμό, για παράδειγμα, η ικανότητα γραφής και 

ανάγνωσης των νέων στη Μεγάλη Βρετανία εμφανίζεται χειρότερη απ’ ότι ήταν πριν τον 

Πρώτο Παγκόσμιο Πόλεμο, ως επακόλουθο της αυξανόμενης φτώχιας και ανισότητας. Το 

ποσοστό των λειτουργικά αναλφάβητων σήμερα ανέρχεται σε 15% σε σύγκριση με το 2% 

που ήταν το 1912. Αν και ο αριθμός των νέων που αποκτούν τα τυπικά προσόντα 

παρουσιάζει αύξηση, το κοινωνικοοικονομικό περιβάλλον ενός παιδιού συνεχίζει να αποτελεί 

τον πιο σημαντικό παράγοντα που καθορίζει ποιος αποκτά την καλύτερη ανώτατη 

εκπαίδευση. Παρά την επέκταση των εκπαιδευτικών ευκαιριών, η ισότητα των ευκαιριών 

παρουσιάζει μείωση. Αυτό εξηγείται από το γεγονός ότι περισσότερα παιδιά που 

προέρχονταν από τα υψηλά κοινωνικά στρώματα παραμένουν στην ίδια κοινωνική τάξη, 
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όπως και οι γονείς τους (Φωτόπουλος, 2011). Η ανισότητα της πρόσβασης στις εκπαιδευτικές 

ευκαιρίες επιτείνεται από τη χρήση των νέων τεχνολογιών στη δια βίου μάθηση, διότι 

αγνοείται η ηθική διάσταση της εκπαίδευσης και κατάρτισης και προτάσσεται η οικονομική 

λογική της παγκοσμιοποίησης. Θεωρείται ότι οι τεχνολογικές δεξιότητες θα ενισχύσουν τις 

πιθανότητες εύρεσης εργασίας. Οι πολιτικές, πολιτισμικές και κοινωνικές επιπτώσεις του 

λόγου της κοινωνίας της πληροφορίας υποχωρούν σε σημαντικότητα απέναντι στις 

οικονομικής φύσεως επιπτώσεις. Αν και η δια βίου μάθηση μπορεί να συμβάλλει στην 

εξομάλυνση των κοινωνικών ανισοτήτων, παρατηρείται  μια αύξηση της συμμετοχής στη δια 

βίου μάθηση και όχι μια διεύρυνση της συμμετοχής με την ενσωμάτωση ειδικών ομάδων 

πληθυσμού, όπως φτωχών, κοινωνικά μειονεκτούντων, ατόμων με ειδικές ανάγκες, 

μεταναστών και ηλικιωμένων. Τα εμπόδια που ανακύπτουν από τη χρήση νέων τεχνολογιών 

είναι: η απαίτηση για γραμματισμό και αριθμητισμό υψηλού βαθμού, η απαίτηση για 

εξοικείωση με την τεχνολογία, το υψηλό κόστος συμμετοχής για τα χαμηλά κοινωνικά 

στρώματα, η απουσία εσωτερικών κινήτρων των ενηλίκων για συμμετοχή στη δια βίου 

μάθηση και η αποχή από αυτή (Νικολακάκη, 2004). 

Ένα βασικό πεδίο έρευνας στις πολιτικές διά βίου μάθησης είναι εκείνο της εσωτερικής 

διάρθρωσης της συμμετοχής και της αποτύπωσης των χαρακτηριστικών των συμμετεχόντων. 

Με άλλους όρους, επιχειρείται να διευρευνηθεί: α)το κατά πόσον η διά βίου μάθηση αφορά 

όλους τους πολίτες ή επιλεκτικά ορισμένες κοινωνικές ομάδες, καθώς και β)ο βαθμός στον 

οποίο οι πολιτικές διά βίου μάθησης επιτυγχάνουν να αμβλύνουν τις ανισότητες που 

εισάγονται με βάση τη συμμετοχή στην τυπική εκπαίδευση ή άλλα χαρακτηριστικά, όπως το 

εισόδημα ή την εργασιακή κατάσταση (Καραλής, 2018). Ο Βεργίδης (2014) αναφέρει ότι η 

επίγνωση των γενικών χαρακτηριστικών των ατόμων που συμμετέχουν σε προγράμματα δια 

βίου εκπαίδευσης δίνει τη δυνατότητα στους συντελεστές των προγραμμάτων να 

αναλογιστούν τα προβλήματα που προκύπτουν από την κατάστασή τους (καταστασιακά 

εμπόδια). Στα καταστασιακά εμπόδια (situational barriers) περικλείεται και η πολιτιστική 

αξία που απονέμεται στην εκπαίδευση. Παράλληλα με τη συζήτηση για τη συμβολή των 

δημογραφικών, εκπαιδευτικών και επαγγελματικών χαρακτηριστικών στη συμμετοχή ή όχι 

σε προγράμματα δια βίου εκπαίδευσης ενδιαφέρον παρουσιάζει και ο λόγος για τα 

ψυχολογικά χαρακτηριστικά των εκπαιδευόμενων. Τα ψυχολογικά χαρακτηριστικά των 

ενηλίκων που επηρεάζουν σε σημαντικό βαθμό τη συμμετοχή τους στην εκπαίδευση είναι η 

προδιαθεσικότητά τους, δηλαδή η αυτοεκτίμηση και η αυτοπεποίθηση ως προς την ικανότητά 

τους να μάθουν. Οι δυσκολίες στο επίπεδο αυτό (dispositional barriers) συχνά απορρέουν από 

προηγούμενες αρνητικές εκπαιδευτικές εμπειρίες. Οι ενήλικες αποτελούν ήδη φορείς 

κάποιων σημαντικών εκπαιδευτικών, εργασιακών και κοινωνικών εμπειριών. Αυτό το 

κοινωνικό και πολιτισμικό κεφάλαιο εκδηλώνεται στους τρόπους αντίληψης, σκέψης και 

δράσης τους ως προδιαθέσεις (habitus). Οι προδιαθέσεις των εκπαιδευομένων καθορίζουν τις 

κοινωνικές πρακτικές τους και, επομένως, τον τρόπο συμμετοχής τους σε προγράμματα δια 

βίου εκπαίδευσης. Οι  στρατηγικές  τους εξαρτώνται εκτός από το κοινωνικό και πολιτισμικό 

κεφάλαιο και από τη θέση που κατέχουν στα πεδία που δραστηριοποιούνται. Συνοψίζοντας, 

τα διαφοροποιητικά στοιχεία των εκπαιδευομένων αφορούν: α)τα πεδία δράσης τους 

(συνδικαλιστικό, κοινωνικό, πολιτικό, εργασιακό), β)τη θέση τους στα πεδία αυτά, η οποία 

προσδιορίζεται θεσμικά, γ)το κοινωνικό τους κεφάλαιο, δ)το πολιτισμικό τους κεφάλαιο και 

ε)τις προδιαθέσεις τους που προσδιορίζουν τον τρόπο σκέψης, στάσης και δράσης τους.  

Η σύνδεση της δια βίου μάθησης με τις ανάγκες της οικονομίας γίνεται φανερή στο 

γεγονός ότι τα προγράμματα δια βίου εκπαίδευσης δεν αφορούν όλους τους πολίτες, αλλά 

επικεντρώνονται στους εργαζόμενους ή στους εν δυνάμει εργαζόμενους. Περιορίζονται σε 

διαστάσεις της προσωπικότητας του πολίτη που έχουν μια αυστηρά εργαλειακή σχέση με τις 

ανάγκες της επαγγελματικής ζωής. Οι σύγχρονες κοινωνίες της ευκαιρίας δεν είναι κοινωνίες 

της δυνατότητας. Αντιθέτως, καταλήγουν κοινωνίες άνισων κατανομών πρόσβασης. Δεν 

καλύπτουν όλους τους πολίτες, ενώ είναι προσανατολισμένες στον εργασιακά ενεργό πολίτη 
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(Καραλής, 2008). Όπως διαπιστώνεται από τα κείμενα πολιτικής εθνικών και διεθνών 

οργανισμών, στα περισσότερα ευρωπαϊκά κράτη η άμεση και μονομερή σύνδεση με τις 

ανάγκες της αγοράς εκτείνεται και στα χρηματοδοτούμενα προγράμματα εκπαίδευσης 

ενηλίκων. Αν και μέχρι σχετικά πρόσφατα η εκπαίδευση ενηλίκων ήταν συνώνυμη με τη 

δημοκρατική ενδυνάμωση των ατόμων και των κοινωνιών, σήμερα φαίνεται να δίνει αξία 

στην ενδυνάμωση των ατόμων ως καταναλωτές (Holford et al., 2014). Επίσης, η εκπαίδευση 

ενηλίκων επηρεάζεται από θέματα που τροφοδοτούν την ακαδημαϊκή έρευνα για την 

εκπαιδευτική πολιτική και τη δια βίου μάθηση γενικότερα στην Ευρώπη. Ένας από τους δυο 

βασικούς δείκτες της δια βίου μάθησης θεωρείται η συμμετοχή των ενηλίκων στη δια βίου 

εκπαίδευση. Λαμβάνοντας, λοιπόν, υπόψη ότι η επιτυχία των πολιτικών δια βίου εκπαίδευσης  

αποτιμάται υπό το πρίσμα της συμμετοχής των ενηλίκων σε εκπαιδευτικές διαδικασίες και 

ότι ως κορύφωση της εκπαιδευτικής πορείας θεωρείται η εκπαίδευση ενηλίκων, θα 

επιχειρηθεί να αποκαλυφθεί ο αντιδημοκρατικός χαρακτήρας της δια βίου εκπαίδευσης στην 

Ελλάδα μέσα από τις ευκαιρίες που έχουν τα άτομα να συμμετέχουν στην εκπαίδευση 

ενηλίκων.   

Η ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ ΣΤΗΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ ΕΝΗΛΙΚΩΝ ΣΤΗΝ ΕΛΛΑΔΑ  

Κατά την τελευταία δεκαετία εντοπίζεται μικρός αριθμός ερευνών στον ελληνικό χώρο, 

οι οποίες αφορούν το ζήτημα της συμμετοχής των ενηλίκων στην εκπαίδευση. Από έρευνα 

της εταιρείας VPRC που διενεργήθηκε κατά την περίοδο του Ιουνίου-Ιουλίου 2008 

διαπιστώθηκε ότι ποσοστό 55% ότι δεν έχει συμμετάσχει ποτέ σε πρόγραμμα εκπαίδευσης ή 

κατάρτισης (Καραλής, 2013). Σε έρευνα της Εθνικής Στατιστικής Υπηρεσίας (ΕΣΥΕ), που 

διενεργήθηκε το 2007 σε δείγμα 6.510 ατόμων ηλικίας 25-64 ετών, ένα μικρό ποσοστό των 

συμμετεχόντων (14,5%) δήλωσε ότι συμμετείχε σε εκπαιδευτική δραστηριότητα. Από 

αυτούς, μάλιστα, ένα 12,2% δήλωσε ότι αυτή η δραστηριότητα υλοποιήθηκε εκτός του 

τυπικού εκπαιδευτικού συστήματος. Στη συγκεκριμένη έρευνα παρατηρούνται σημαντικές 

διαφοροποιήσεις ως προς το εκπαιδευτικό επίπεδο των συμμετεχόντων, καθώς το ποσοστό 

συμμετοχής των αποφοίτων τριτοβάθμιας εκπαίδευσης είναι διπλάσιο του αντίστοιχου 

ποσοστού των αποφοίτων της δευτεροβάθμιας και οκταπλάσιο του ποσοστού των αποφοίτων 

της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης (Καραλής, 2013). Σύμφωνα με τον Βεργίδη (2014), από την 

ίδια έρευνα διαπιστώνεται ότι η συμμετοχή στην εκπαίδευση ενηλίκων σχετίζεται με τα 

χαρακτηριστικά των ενηλίκων και ειδικότερα με το επίπεδο εκπαίδευσης, την ηλικία, την 

απασχόληση και την αστικότητα του τόπου διαμονής. Ως προς το φύλο δεν διαπιστώθηκαν 

ανισότητες στη συμμετοχή. Μάλιστα, οι γυναίκες φαίνεται να συμμετέχουν κάπως 

περισσότερο.  

Μια έρευνα παρουσιάστηκε από το Υπουργείο Παιδείας, Διά Βίου Μάθησης και 

Θρησκευμάτων με τίτλο «Έρευνα κοινής γνώμης επί ζητημάτων διά βίου μάθησης» (Public 

Issue, 2011). Η έρευνα διενεργήθηκε από την εταιρεία Public Issue κατά την περίοδο 2010-

2011, σε δείγμα 3.050 ατόμων του γενικού πληθυσμού (18 ετών και άνω). Ποσοστό 26% 

δήλωσε πως συμμετείχε σε κάποιο πρόγραμμα διά βίου μάθησης εκτός του τυπικού 

εκπαιδευτικού συστήματος κατά το έτος 2010, ενώ ποσοστό 57% δήλωσε πως συμμετείχε 

κάποια φορά στο παρελθόν σε παρόμοιο πρόγραμμα. Η πλειονότητα των πολιτών τάσσεται 

υπέρ της ενίσχυσης του θεσμού της δια βίου μάθησης και της συμμετοχής σε μη τυπικά 

προγράμματα. Το φύλο ανάγεται σε σημαντικό παράγοντα για την επιλογή του αντικειμένου 

παρακολούθησης. Οι γυναίκες προσανατολίζονται σε προγράμματα κοινωνικών επιστημών, 

τεχνών και πολιτισμού, ενώ οι άνδρες σε προγράμματα που αφορούν την οικονομία, τις 

κατασκευές και τις φυσικές επιστήμες. Επίσης, η ηλικία μπορεί να επηρεάσει την επιλογή του 

αντικειμένου της δια βίου μάθησης. Όπως και στην έρευνα της ΕΣΥΕ, οι γυναίκες 

συμμετέχουν περισσότερο από τους άνδρες, ενώ είναι εμφανής η τάση συμμετοχής ατόμων 

με υψηλό επίπεδο εκπαίδευσης. Η απουσία συμμετοχής του εργατικού δυναμικού και των μη 

ενεργών πολιτών σε προγράμματα μη τυπικής εκπαίδευσης ενηλίκων παραμένει μεγάλη. Οι 
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ανισότητες ως προς τη συμμετοχή κατά αστικότητα του τόπου διαμονής είναι εντονότερες σ’ 

αυτή την έρευνα της Public Issue, γεγονός που δείχνει ότι στα μεγάλα αστικά κέντρα 

υπάρχουν περισσότερες ευκαιρίες και δυνατότητες συμμετοχής σε προγράμματα εκπαίδευσης 

ενηλίκων. 

Η Ελληνική Στατιστική Αρχή το 2012 διεξήγαγε μια έρευνα, που απευθυνόταν σε άτομα 

ηλικίας 18 – 64 ετών και είχε ως στόχο να συγκεντρώσει πληροφορίες για τη συμμετοχή των 

ενηλίκων σε εκπαιδευτικά προγράμματα (ΕΛΣΤΑΤ, 2012). Η συμμετοχή σε προγράμματα 

του τυπικού εκπαιδευτικού συστήματος συσχετίζεται έντονα µε την ηλικία και το επίπεδο 

εκπαίδευσης. Τα άτομα ηλικίας άνω των 34 ετών καθώς και τα άτομα που έχουν 

ολοκληρώσει µόνο τη πρωτοβάθμια εκπαίδευση έχουν πολύ μικρό ποσοστό συμμετοχής. Τα 

ποσοστά συμμετοχής διαφοροποιούνται σημαντικά ανάλογα και µε το εισόδημα του 

νοικοκυριού. Όσο υψηλότερο είναι το εισόδημα τόσο μεγαλύτερο τείνει να είναι το ποσοστό 

συμμετοχής. Παρόμοια σχέση υπάρχει μεταξύ του ποσοστού συμμετοχής τους σε 

εκπαιδευτικές δραστηριότητες και του αριθμού των «κοινωνικών δραστηριοτήτων», δηλαδή 

τη συμμετοχή σε εθελοντικές δραστηριότητες, κόμματα, συνδικαλιστικές, θρησκευτικές, ή 

επαγγελματικές οργανώσεις, αθλητικούς συλλόγους. Η ομάδα µε το μεγαλύτερο ποσοστό 

ατόμων που επιθυμούσαν αλλά δε συμμετείχαν είναι οι άνεργοι. Τα ποσοστά χρήσης 

υπολογιστών και διαδικτύου διαφέρουν σημαντικά, ανάλογα µε την ηλικία και το επίπεδο 

εκπαίδευσης. Για παράδειγμα, ενώ όλα σχεδόν τα άτομα της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης 

αναφέρουν ότι έχουν χρησιμοποιήσει τουλάχιστον µια φορά υπολογιστή ή έχουν συνδεθεί 

στο διαδίκτυο, µόνο 1 στα 4 άτομα πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης έχει κάνει το ίδιο. 

Επισημαίνεται ότι οι άντρες παρουσιάζουν μεγαλύτερα ποσοστά χρήσης νέων τεχνολογιών 

σε σύγκριση µε τις γυναίκες, ενώ δεν υπάρχουν σημαντικές διαφορές μεταξύ 

απασχολούμενων και ανέργων. 

Στην έρευνα του Καραλή (2013) για την ΙΝΕΕ –ΓΣΕΕ διερευνήθηκε ο βαθμός 

συμμετοχής των ενηλίκων, και ειδικότερα των μισθωτών του ιδιωτικού τομέα, των ανέργων 

και των αυτοαπασχολούμενων σε εκπαιδευτικές δραστηριότητες μη τυπικής εκπαίδευσης, 

αλλά και τα κίνητρα και τα εμπόδια που προωθούν ή δυσχεραίνουν αυτή τη συμμετοχή. 

Υποστηρίζεται ότι η συμμετοχή των Ελλήνων πολιτών στη διά βίου μάθηση κινείται σε 

αρκετά χαμηλά επίπεδα, με αποτέλεσμα η Ελλάδα να κατατάσσεται στις τρεις τελευταίες 

θέσεις των ευρωπαϊκών χωρών. Η έλλειψη συμμετοχής στη συνεχιζόμενη εκπαίδευση αφορά 

σε μεγαλύτερο βαθμό τους λιγότερο ευνοημένους. Στην κατηγορία αυτή ανήκουν οι πολίτες 

με χαμηλό επίπεδο τυπικής εκπαίδευσης, οι χαμηλότερες εισοδηματικές κατηγορίες και τα 

άτομα εκτός αγοράς εργασίας. Επακόλουθο της αποστέρησης της συμμετοχής είναι η 

μεγέθυνση αντί της άμβλυνσης των εγκαθιδρυμένων ανισοτήτων. Με βάση τα αναφερθέντα 

ποσοστά συμμετοχής θα μπορούσε κανείς να υποθέσει ότι οι Έλληνες πολίτες δεν επιθυμούν 

να συμμετέχουν στη διά βίου μάθηση, όμως τα ευρήματα της έρευνας κινούνται στην 

ακριβώς αντίθετη κατεύθυνση. Τριπλάσιο ήταν το ποσοστό που εκδήλωσε την πρόθεση να 

συμμετάσχει σε πρόγραμμα εκπαίδευσης ενηλίκων συγκρινόμενο με το ποσοστό αυτών που 

ήδη συμμετέχουν. 

Ο Καραλής (2018), με την ολοκλήρωση της τρίτης φάσης της έρευνας του που 

υλοποιήθηκε από το ΙΜΕ ΓΣΕΒΕΕ μέσω του Επιχειρησιακού Προγράμματος «Ανάπτυξη 

Ανθρώπινου Δυναμικού Εκπαίδευση και Δία Βίου Μάθηση 2014-2020» και της οποίας 

έρευνας ο σχεδιασμός άρχισε το 2008, παρουσιάζει τα ποσοστά συμμετοχής ενηλίκων στη 

δια βίου μάθηση, τα κίνητρα και τα εμπόδια σε διαχρονική βάση, και συγκεκριμένα για την 

περίοδο 2011 – 2016. Το βασικό συμπέρασμα που εξάγεται είναι ότι σε ετήσια βάση 1 στους 

4 πολίτες συμμετέχει τουλάχιστον σε ένα πρόγραμμα διά βίου εκπαίδευσης, ενώ 6 στους 10 

πολίτες έχουν συμμετάσχει τουλάχιστον μια φορά στη ζωή τους σε πρόγραμμα. Η συμμετοχή 

των Ελλήνων πολιτών στη διά βίου εκπαίδευση συνεχίζει να κινείται σε αρκετά χαμηλά 

επίπεδα, με αποτέλεσμα η Ελλάδα να κατατάσσεται στις τελευταίες θέσεις των ευρωπαϊκών 

χωρών. Λαμβάνοντας υπόψη διαχρονικά ευρήματα της εν λόγω έρευνας και άλλων σχετικών 
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ερευνών σε ευρωπαϊκή και διεθνή κλίμακα για την ενίσχυση των ανισοτικών τάσεων της 

συμμετοχής στη δια βίου εκπαίδευση, εξετάζονται οι ανισότητες στην πρόσβαση. Τα 

αποτελέσματα δείχνουν σύνδεση αυτών των ανισοτήτων με το διαθέσιμο εισόδημα, το 

εκπαιδευτικό επίπεδο και τη θέση στην απασχόληση. Αντίθετα, οι ανισότητες ως προς το 

φύλο δεν είναι ιδιαίτερα έντονες. Η εκδήλωση της δημοσιονομικής κρίσης στην Ελλάδα 

φαίνεται ότι έχει εντείνει τη διεύρυνση των ανισοτήτων, διότι οι λιγότερο ευνοημένοι του 

τυπικού εκπαιδευτικού συστήματος και της αγοράς εργασίας έρχονται αντιμέτωποι με μια 

ακόμη διάκριση, αυτήν της μειωμένης συμμετοχής στη διά βίου εκπαίδευση. Παρόλα αυτά, 

τα ποσοστά εκδήλωσης επιθυμίας των Ελλήνων πολιτών να παρακολουθήσουν κάποιο 

πρόγραμμα δια βίου εκπαίδευσης κινούνται σε πολύ υψηλό επίπεδο (75% των ερωτώμενων).  

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

Από την παραπάνω έκθεση των ερευνών προκύπτουν ορισμένα συμπεράσματα που 

μπορούν να αποτελέσουν αντικείμενο συζήτησης για το ζήτημα της συμμετοχής των 

ενηλίκων στη διά βίου εκπαίδευση στην Ελλάδα. Τα συμπεράσματα αυτά συνεισφέρουν στην 

καταγραφή των αιτίων που οδηγούν σε διαχρονικά χαμηλά ποσοστά συμμετοχής, κάτι που 

αποτυπώθηκε ανάγλυφα στην προηγούμενη ενότητα, με αποτέλεσμα η Ελλάδα να 

παρουσιάζει σημαντικές αποκλίσεις από τον ευρωπαϊκό μέσο όρο. Συνοπτικά μπορεί να 

διατυπωθεί το συμπέρασμα ότι σε ετήσια βάση ένας στους τέσσερις πολίτες συμμετέχει 

τουλάχιστον σε ένα πρόγραμμα διά βίου εκπαίδευσης, ενώ έξι στους δέκα πολίτες έχουν 

συμμετάσχει τουλάχιστον μια φορά στη ζωή τους σε πρόγραμμα. Ωστόσο, τα ποσοστά αυτά 

θα πρέπει να θεωρηθούν ιδιαιτέρως χαμηλά όταν συγκριθούν με τα αντίστοιχα ποσοστά των 

περισσότερων χωρών της Ευρώπης. 

Παρά την κυρίαρχη αντίληψη στο δημόσιο λόγο, αλλά και στα εθνικά και ευρωπαϊκά 

κείμενα διαμόρφωσης πολιτικής, η διά βίου εκπαίδευση λειτουργεί ως ενισχυτής των 

υφισταμένων ανισοτήτων. Όπως αναδείχθηκε από την επισκόπηση των ευρημάτων των 

ερευνών, η αποστέρηση της συμμετοχής στην εκπαίδευση ενηλίκων αφορά σε μεγαλύτερο 

βαθμό τους λιγότερο ευνοημένους: οι πολίτες με σχετικά χαμηλό επίπεδο τυπικής 

εκπαίδευσης, οι χαμηλότερες εισοδηματικές κατηγορίες και οι εκτός της αγοράς εργασίας 

συμμετέχουν σε μικρότερο βαθμό στην εκπαίδευση. Επιπρόσθετα, οι ανισότητες συμμετοχής 

στη συνεχιζόμενη εκπαίδευση συνδέονται και με παράγοντες, όπως η ηλικία, η αστικότητα 

του τόπου διαμονής, ο βαθμός συμμετοχής σε κοινωνικές δραστηριότητες. Δεν εντοπίζονται 

διαφοροποιήσεις στη συμμετοχή ως προς τον παράγοντα του φύλου, καθώς οι γυναίκες 

φαίνεται να συμμετέχουν περισσότερο. Συνοψίζοντας, η πλειονότητα των ερευνών συγκλίνει 

στο συμπέρασμα ότι όσο περισσότερη εκπαίδευση έχει κάποιος, όσο πιο σταθερή είναι η 

θέση του στην αγορά εργασίας και όσο υψηλότερο το εισόδημά του, τόσες περισσότερες 

είναι οι πιθανότητες να συμμετάσχει σε ένα πρόγραμμα διά βίου εκπαίδευσης. Μάλιστα, σε 

συνθήκες δημοσιονομικής κρίσης και περιοριστικών πολιτικών η μη συμμετοχή στη δια βίου 

εκπαίδευση λαμβάνει ακόμη σοβαρότερες κοινωνικές διαστάσεις, διότι το  χάσμα μεταξύ 

εργαζομένων και ανέργων ως προς τις ευκαιρίες συμμετοχής φαίνεται να διευρύνεται. Αυτό 

θα μπορούσε να έχει ως αποτέλεσμα τη διόγκωση των συνεπειών της ανεργίας, καθώς η 

αποστέρηση του δικαιώματος στην εργασία συνοδεύεται και από την αποστέρηση του 

δικαιώματος στην εκπαίδευση και την απαξίωση των προσόντων του ατόμου. Επακόλουθο 

όλων αυτών είναι οι εγκαθιδρυμένες ανισότητες να μην αμβλύνονται αλλά, αντίθετα, να 

μεγεθύνονται. Ωστόσο, αξίζει να υπογραμμισθεί ότι τα δεδομένα των ερευνών διαμορφώνουν 

μια εικόνα, όπου το μεγαλύτερο μέρος των ερωτώμενων δείχνει να επενδύει υψηλές 

προσδοκίες στο θεσμό της εκπαίδευσης ενηλίκων, αφού υπό τις παρούσες συνθήκες της 

οικονομικής κρίσης εκδηλώνει την επιθυμία συμμετοχής σε πρόγραμμα κατά το επόμενο 

έτος. 
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ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ ΓΙΑ ΑΡΣΗ ΤΩΝ ΑΝΙΣΟΤΗΤΩΝ: Η ΣΥΝΕΙΣΦΟΡΑ ΤΗΣ ΚΡΙΤΙΚΗΣ 

ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΗΣ ΚΑΙ ΤΟΥ PAULO FREIRE 

Το ζήτημα της συμμετοχής των ενηλίκων στη διά βίου εκπαίδευση διαχρονικά 

συγκεντρώνει το ενδιαφέρον τόσο της επιστημονικής κοινότητας όσο και των διαμορφωτών 

πολιτικής. Παρόλα αυτά, η έρευνα δεν πρέπει να περιορίζεται μόνο στα ποσοστά 

συμμετοχής, αλλά είναι χρήσιμο να επεκταθεί στην αποτύπωση αφενός των λόγων για τους 

οποίους οι ενήλικοι συμμετέχουν σε προγράμματα και αφετέρου των παραγόντων εκείνων 

που μειώνουν ή εμποδίζουν την πρόσβασή τους σε αυτά. Τα μέτρα χρηματοδότησης και οι 

εφαρμοζόμενες πολιτικές είναι αναγκαίο να στοχοθετούνται όχι μόνο στη βάση της αύξησης 

των ποσοστών συμμετοχής, αλλά και της μείωσης των διακρίσεων και των παρατηρούμενων 

ανισοτικών τάσεων. Συνεπώς, λαμβάνοντας υπόψη τα συμπεράσματα της έρευνας, 

αναδεικνύεται ο διπλός στόχος των παρεμβάσεων εκπαιδευτικής πολιτικής: διεύρυνση της 

συμμετοχής των πολιτών συνδυαζόμενη με τη σταδιακή εξάλειψη των παρατηρούμενων 

ανισοτικών τάσεων. Μια διατύπωση προτάσεων κινούμενη σ’ αυτή την κατεύθυνση δεν 

μπορεί να αγνοήσει τον καίριο ρόλο που καλείται να διαδραματίσει το κράτος και οι 

υπόλοιποι εμπλεκόμενοι με τη διά βίου μάθηση φορείς μέσω επιλεγμένων παρεμβάσεων και 

στοχευμένων χρηματοδοτήσεων που θα συμβάλλουν στην αύξηση της συμμετοχής των 

πολιτών σε εκπαιδευτικά προγράμματα. Από την άλλη πλευρά, η συγκυρία της 

δημοσιονομικής κρίσης προσφέρει το κατάλληλο έδαφος και για την ανάδειξη του ρόλου που 

είναι σε θέση να διαδραματίσουν η τοπική αυτοδιοίκηση, τα συνδικάτα, οι φορείς 

υλοποίησης, οι εθελοντικές οργανώσεις και τα μορφώματα της κοινωνίας των πολιτών στην 

ανάπτυξη και μορφοποίηση της διά βίου εκπαίδευσης με γνώμονα τις πρωτοβουλίες και τις 

ανάγκες των πολιτών. Σε μια τέτοια προσπάθεια η συνεισφορά των αρχών της κριτικής 

παιδαγωγικής θα ήταν καίριας σημασίας, αναλογιζόμενοι μάλιστα την αξία που αποδίδει ο 

Freire στην εκπαίδευση ενηλίκων χαρακτηρίζοντάς την πράξη χειραφέτησης. 

Η δημοκρατία δεν είναι συμβατή με καμία μορφή ανισότητας στην κατανομή εξουσίας, 

δηλαδή σε οποιαδήποτε συγκέντρωση εξουσίας οικονομικού, κοινωνικού ή πολιτικού 

χαρακτήρα. Επίσης, δεν συμβιβάζεται με εμπορευματικές σχέσεις, σχέσεις ιδιοκτησίας ή 

ιεραρχίας. Τέσσερα είναι τα θεμελιώδη στοιχεία μιας περιεκτικής δημοκρατίας: η πολιτική, η 

οικονομική, η οικολογική και η κοινωνική δημοκρατία. Αυτές οι συνθήκες προϋποθέτουν μια 

νέα οικονομική, πολιτική, κοινωνική και πολιτισμική αντίληψη της ιδιότητας του πολίτη. 

Αυτό που χρειάζεται είναι να τεθεί στο κέντρο κάθε δραστηριότητας η ανθρώπινη 

προσωπικότητα και οι ανάγκες της σε αντίθεση με τη σημερινή κυριαρχία των αξιών που 

ελέγχουν την οικονομία της αγοράς (Φωτόπουλος, 2011). Προς την κατεύθυνση αυτή θα 

ήταν σκόπιμο να θεσμοθετηθεί η λειτουργία Παρατηρητηρίων Διά Βίου Εκπαίδευσης στις 

διοικητικές περιφέρειες της χώρας, ώστε τα ζητήματα που αφορούν τη συμμετοχή των 

πολιτών σε εκπαιδευτικά προγράμματα, τη διερεύνηση εκπαιδευτικών αναγκών και την 

αξιολόγηση των παρεμβάσεων να αποτυπώνονται σε περιοδική βάση και σε όσο το δυνατόν 

περισσότερο αποκεντρωμένη κλίμακα. Μ’ αυτόν τον τρόπο θα μπορούσε να αναπτυχθεί η 

κινηματική διάσταση της εκπαίδευσης ενηλίκων και να εδραιωθεί ακόμη περισσότερο στη 

συλλογική συνείδηση η σημασία της διά βίου μάθησης. 

Η εκπαίδευση ενηλίκων θα αποτελέσει το εργαλείο για την κοινωνική αλλαγή. 

Θεμελιώδες στοιχείο για το σχεδιασμό και την υλοποίηση εκπαιδευτικών παρεμβάσεων με 

τους ενήλικους αναδεικνύεται η ενεργός συμμετοχή. Για τον Freire η εκπαίδευση ενηλίκων 

συνιστά διαδικασία χειραφέτησης και πολιτική πράξη. Άλλωστε, η παιδεία συνιστά πράξη 

απελευθερωτική τόσο για το μαθητή όσο και για τον παιδαγωγό. Ο πρώτος δίνει αξία στον 

εαυτό του, αφού απαλλάσσεται από την αγραμματοσύνη, και ο δεύτερος, επειδή ανοίγει 

διάλογο με το μαθητή. Η φιλελεύθερη παιδαγωγική βασίζεται στην άρση της αντίφασης 

μεταξύ δασκάλου και μαθητή, έτσι ώστε και οι δύο να είναι ταυτόχρονα και δάσκαλοι και 

μαθητές. Με την επικοινωνία και το διάλογο η σκέψη του δασκάλου αποκτά κύρος και νόημα 

λόγω της αυθεντικότητας της σκέψης των μαθητών. Το μέσο για την απελευθέρωση των 
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εκπαιδευομένων από τις κυρίαρχες επιταγές είναι ο κριτικός στοχασμός που οδηγεί στη 

συνειδητοποίηση. Ως κριτικός στοχασμός ορίζεται η συστηματική διαδικασία αποτίμησης της 

κατάστασης των καταπιεζομένων που οδηγεί σε κοινωνική παρέμβαση. Η συνειδητοποίηση 

αφορά την επίγνωση των δομών που καθορίζουν τη ζωή των καταπιεζομένων και της 

δυνατότητας μεταβολής αυτών των δομών (Καραλής, 2008). Για τον Freire οι μαθητές είναι 

ικανοί να μετασχηματίζουν την πραγματικότητα και να χρησιμοποιούν την κριτική τους 

νοημοσύνη για να αποκρυπτογραφήσουν τον τρόπο θέασης του κόσμου και του εαυτού τους. 

Για να τεθεί σε λειτουργία η κριτική συνείδηση χρειάζεται ο συνδυασμός στοχασμού και 

δράσης. Από τη στιγμή που ο λαός θα αρχίσει να εξετάζει την ύπαρξη του και τον κόσμο 

κριτικά και όχι ντετερμινιστικά θα επέλθει η ουσιαστική απελευθέρωσή του. Η παιδεία είναι 

πράξη θάρρους και αγάπης (Φρέιρε,1977). 
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Η συμβολή της αξιοποίησης των αρχών της Εκπαίδευσης 

Ενηλίκων στην επιμόρφωση των εκπαιδευτικών 
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Περίληψη 

Ο σκοπός της εργασίας μας είναι η ανάδειξη της θετικής συμβολής της αξιοποίησης των 

βασικών αρχών Εκπαίδευσης Ενηλίκων στην Επιμόρφωση των Εκπαιδευτικών. Στο πλαίσιο 

αυτό, περιγράφονται οι βασικές αρχές  Εκπαίδευσης Ενηλίκων και επιχειρείται η σύνδεσή τους 

με τα χαρακτηριστικά των εκπαιδευτικών της τυπικής εκπαίδευσης. Η έμφαση έχει δοθεί στους 

διαφορετικούς τρόπους μάθησης των ενηλίκων, με έμφαση στην εν δυνάμει ικανότητά τους για 

αναστοχασμό, ως σημείο κλειδί για την επίτευξη συνειδητής και ολοκληρωμένης μάθησης. 

Επίσης, έμφαση δίνεται στις ενεργητικές - συμμετοχικές μεθόδους και τεχνικές διδασκαλίας, 

που ενεργοποιούν τη συμμετοχή των εκπαιδευτικών στις επιμορφωτικές δραστηριότητες. Τέλος, 

επισημαίνεται ότι η υιοθέτηση των αρχών αυτών από τους σχεδιαστές  των επιμορφωτικών 

προγραμμάτων είναι δυνατόν να συμβάλλει θετικά στην επιτυχία του επιμορφωτικού έργου.  

Λέξεις κλειδιά: εκπαίδευση ενηλίκων, επιμόρφωση εκπαιδευτικών, αναστοχασμός, 

ενεργητικές τεχνικές διδασκαλίας 

Abstract 

The aim of our work is to highlight the positive contribution of using the basic principles of 

Adult Education in Teacher Education. In this context, the basic principles of Adult Education 

are described, and it is attempted to link them to the characteristics of formal education 

teachers. Emphasis has been placed on the different ways of adult learning, emphasizing their 

potential for reflection as a key point in achieving conscious and integrated learning. Also, 

emphasis is placed on the active - participatory methods and teaching techniques that 

activate the participation of teachers in the training activities. Finally, it should be noted that 

the adoption of these principles by the designers of training programmes can make a positive 

contribution to the success of the training project. 

Key words: adult education, teacher training, reflection, active teaching techniques 

Εισαγωγή  

Η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών είναι ζήτημα στρατηγικής σημασίας τόσο για την 

επαγγελματική ανάπτυξη και εξέλιξη των εκπαιδευτικών όσο και για τον εκσυγχρονισμό και 

την ανάπτυξη των εκπαιδευτικών συστημάτων. Σύμφωνα με τον Perrenoud (1995), όταν 

εύχεται κανείς μια μεταρρύθμιση ή μια βελτίωση του εκπαιδευτικού συστήματος, είναι 

εντελώς άχρηστο να καθορίσει ένα πρόγραμμα εκπαίδευσης των δασκάλων, αν δεν 

αναρωτηθεί ταυτόχρονα για το πώς θα δημιουργήσει στους δασκάλους την επιθυμία και την 

ανάγκη να συμπληρώσουν οι ίδιοι τη μόρφωσή τους. Η επιθυμία για νέα γνώση και μάθηση 

είναι το δύσκολο στοίχημα, που πρέπει να κερδίσει κάθε προσπάθεια επιμόρφωσης των 

εκπαιδευτικών, ιδιαίτερα στις σημερινές δύσκολες -οικονομικά και κοινωνικά- συνθήκες.  

Οι εκπαιδευτικοί στη χώρα μας μέχρι σήμερα έχουν πάρει μέρος σε αρκετές 

επιμορφώσεις. Στις περισσότερες από αυτές είναι παθητικοί ακροατές εισηγήσεων, χωρίς να 

τους δίνεται χρόνος για συζήτηση, χρόνος για να συνεργαστούν, για να ανταλλάξουν τις 

εμπειρίες τους από την τάξη μέσα από συλλογικές, ομαδικές δραστηριότητες. Επιπλέον, οι 

ίδιοι δεν συμμετέχουν στον σχεδιασμό των επιμορφωτικών προγραμμάτων ούτε λαμβάνουν 

ανατροφοδότηση από αξιολογήσεις που έκαναν σε προηγούμενα επιμορφωτικά 

προγράμματα. 
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Ποιος όμως είναι ο κατάλληλος τρόπος για να επιμορφωθούν οι εκπαιδευτικοί; Αρκεί 

μόνο η παρουσίαση των νέων επιστημονικών γνώσεων ή η αποτελεσματική επιμόρφωση 

προϋποθέτει ένα οργανωμένο σχέδιο στηριγμένο στις αρχές εκπαίδευσης ενηλίκων και στην 

αξιοποίηση πολλών εναλλακτικών μεθόδων και τεχνικών, που θα εμπλέκουν ενεργά τους 

εκπαιδευτικούς στην επιμορφωτική διαδικασία;   

Στο πλαίσιο αυτού του προβληματισμού θεωρούμε ότι η συστηματική αξιοποίηση 

των βασικών αρχών της Εκπαίδευσης Ενηλίκων στον σχεδιασμό προγραμμάτων 

επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών θα συμβάλλει ουσιαστικά στην αποτελεσματικότητά τους, 

κυρίως μέσα από την αναγνώριση των ίδιων των εκπαιδευτικών ως πρωταγωνιστών αυτής 

της διαδικασίας και την ενεργοποίησή τους σε αυτήν την κατεύθυνση.  

Η ώσμωση των δύο πεδίων των Επιστημών της Αγωγής και της Εκπαίδευσης Ενηλίκων 

θα μπορούσε να έχει ως αποτέλεσμα τον αμοιβαίο εμπλουτισμό αν το ένα πεδίο αντλούσε 

από το άλλο θεωρητικές προσεγγίσεις, μεθόδους και καλές πρακτικές. Το Μείζον Πρόγραμμα 

Επιμόρφωσης, το οποίο υλοποιήθηκε από το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο το 2011, είναι ένα καλό 

παράδειγμα σε αυτήν την κατεύθυνση, αφού ένας βασικός πυλώνας του ήταν η  Εκπαίδευση 

Ενηλίκων. Παρακάτω θα αναφερθούμε αναλυτικά στις βασικές αρχές εκπαίδευσης ενηλίκων 

(Knowles,  1984; Kόκκος, 2005; 2010; Merriam & Caffarella, 1999) και θα επιχειρήσουμε να 

τις συνδέσουμε με τα χαρακτηριστικά των εκπαιδευτικών της τυπικής εκπαίδευσης (Α/θμια 

και Β/θμια Εκπαίδευση). 

Οι βασικές αρχές της Εκπαίδευσης Ενηλίκων 

 Η συμμετοχή στο επιμορφωτικό πρόγραμμα έχει εθελοντικό χαρακτήρα 

Σύμφωνα με το ισχύον θεσμικό πλαίσιο οι εκπαιδευτικοί υποχρεούνται να συμμετέχουν 

στην επιμόρφωση. Η υποχρεωτική αυτή συμμετοχή συχνά έχει αποτέλεσμα την εκδήλωση 

«αρνητικής» συμπεριφοράς, επειδή νιώθουν ότι δεν αναγνωρίζονται οι δικές τους ανάγκες 

και επιθυμίες ή δεν εκπληρώνονται οι προσδοκίες τους. Η εθελοντική συμμετοχή των 

εκπαιδευτικών είναι σημαντική προϋπόθεση για την επιτυχία του επιμορφωτικού 

προγράμματος, επειδή δηλώνει την πραγματική τους επιθυμία για νέα γνώση.                                        

 Το επιμορφωτικό πρόγραμμα είναι άρτια σχεδιασμένο και οργανωμένο   

Ο άρτιος σχεδιασμός ενός επιμορφωτικού προγράμματος προϋποθέτει καταρχήν τη 

διερεύνηση των εκπαιδευτικών αναγκών των εκπαιδευομένων. Μέχρι σήμερα δεν έχει γίνει 

συστηματική καταγραφή των επιμορφωτικών αναγκών των εκπαιδευτικών στο περιεχόμενο 

της επιμόρφωσης, στις διαδικασίες, στις μεθόδους και τεχνικές επιμόρφωσης, στα εμπόδια 

που αντιμετωπίζουν οι επιμορφούμενοι, στη διαθεσιμότητα και στις δυνατότητες των 

επιμορφωτών (Βεργίδης, 2012).  

Η σαφής διατύπωση των εκπαιδευτικών στόχων αποτελεί ένα ακόμα σημαντικό 

χαρακτηριστικό ενός άρτια σχεδιασμένου επιμορφωτικού προγράμματος. Σύμφωνα με τον M. 

Knowles οι ενήλικοι εκπαιδευόμενοι για να εμπλακούν ενεργά στη μαθησιακή διαδικασία 

χρειάζεται να γνωρίζουν το γιατί, το τι και το πώς της μάθησής τους (Knowles, 1984). Όσο 

πιο καθαρά διατυπώνονται οι στόχοι, τόσο πιο αποτελεσματική είναι η μάθηση· και αυτό 

γιατί η κατάλληλη επιλογή των στρατηγικών μάθησης, του περιεχομένου, των τεχνικών 

διδασκαλίας και των μεθόδων αξιολόγησης της προόδου των εκπαιδευομένων βρίσκονται σε 

άμεση εξάρτηση από τους εκπαιδευτικούς στόχους. Ταυτόχρονα οι σχεδιαστές ενός 

επιμορφωτικού προγράμματος θα πρέπει να λάβουν υπόψη τους ότι και οι εκπαιδευτικοί 

έχουν δικούς τους στόχους όταν έρχονται στην εκπαίδευση, στόχους που συνδέονται με την 

επαγγελματική τους εξέλιξη, την εκπλήρωση κοινωνικών  ρόλων, την απόκτηση κοινωνικού 

κύρους, την προσωπική τους ανάπτυξη (Κόκκος, 2005). Αν υπάρχει διάσταση ανάμεσα στους 

ατομικούς στόχους και στους στόχους του προγράμματος τότε ο εκπαιδευτής ενηλίκων 

οφείλει να προχωρήσει σε διαπραγμάτευση με τους εκπαιδευόμενους, εξηγώντας εκ νέου 

τους στόχους του προγράμματος και «όντας σε ετοιμότητα να επινοήσει, να τροποποιήσει, να 
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επαναδιαρθρώσει τη σειρά των βημάτων με τα οποία αποκτώνται και εξελίσσονται νέες 

γνώσεις, δεξιότητες και κατανόηση» (Rogers, 1999:177).  

Σε κάθε περίπτωση για να επιτύχει ένα επιμορφωτικό πρόγραμμα πρέπει οι στόχοι του 

προγράμματος να συγκεραστούν με τους ατομικούς στόχους και τις προσδοκίες των 

εκπαιδευομένων ώστε αυτοί να αντλήσουν νόημα και ικανοποίηση από τη μαθησιακή 

εμπειρία. Επιπλέον, ο άρτιος σχεδιασμός του προγράμματος συμπεριλαμβάνει την καλή 

υποδομή, το κατάλληλο εκπαιδευτικό υλικό, την τήρηση του χρονοδιαγράμματος και την 

εκπλήρωση όλων των υποχρεώσεων (χρηματική αποζημίωση κά) προς τους 

επιμορφούμενους.   

 Το περιεχόμενο του επιμορφωτικού προγράμματος έχει άμεση σχέση με τις 

εμπειρίες των εκπαιδευτικών 

Η εμπειρική μάθηση, δηλαδή η επίτευξη μαθησιακών στόχων μέσω της επεξεργασίας 

εμπειριών είναι ένα από τα θέματα γύρω από το οποίο αναπτύσσεται έντονος 

προβληματισμός στο πεδίο της εκπαίδευσης ενηλίκων (Κόκκος, 2005). Όλες οι 

θεωρητικές προσεγγίσεις συγκλίνουν στη θέση ότι η εμπειρία αποτελεί βάση κάθε 

μάθησης και ότι οι ενήλικοι έχουν μεγαλύτερες πιθανότητες από τους ανηλίκους να 

μεταφέρουν τις εμπειρίες τους στο τι και στο πώς μαθαίνουν (Merriam & Caffarella, 

1999).  

Η πρώτη συστηματική διερεύνηση του θέματος της εμπειρικής μάθησης έγινε από τον 

J. Dewey. Ο Dewey προσδιόρισε ως μάθηση την άντληση νοήματος από την εμπειρία και 

υποστήριξε ότι «η εκπαίδευση για να εκπληρώσει τους σκοπούς της πρέπει να βασίζεται 

πάνω στην εμπειρία – που είναι πάντα η πραγματική εμπειρία της ζωής ενός συγκεκριμένου 

ατόμου» (Dewey, 1980:73).  Στη συνέχεια ο Freire (1972) υποστήριξε ότι η μάθηση 

ολοκληρώνεται με την κριτική ανάλυση της εμπειρίας και ο Mezirow  υπογράμμισε ότι 

«μάθηση σημαίνει να δημιουργεί κανείς νοήματα, να βρίσκει κλειδιά, να καταλαβαίνει την 

εμπειρία του - μια διεργασία τόσο φυσική στους ενηλίκους όσο και η αναπνοή» (Mezirow, 

1981 στον Rogers, 1999: 151).  

Στο πλαίσιο αυτό διαμορφώθηκαν πολλά μοντέλα μάθησης που συνδέονται με την 

επεξεργασία των εμπειριών των εκπαιδευομένων. Το γνωστότερο ίσως είναι «ο κύκλος 

της μάθησης», που διατύπωσε ο D. Kolb (1984). O Kolb υποστήριξε ότι στις δυτικές 

κοινωνίες υπερτιμάται η θεωρητική γνώση και υποτιμάται η δυνατότητα άντλησης 

νοημάτων από την εμπειρία. Όμως, η ενασχόληση των εκπαιδευομένων συνεχώς με 

αφηρημένες ιδέες και έννοιες δεν οδηγεί σε αποτελεσματική μάθηση γιατί πρόκειται για 

διεργασία αποκομμένη από τη πραγματικότητα. Το μοντέλο του κύκλου της μάθησης που 

διατύπωσε D. Kolb (1984) συγκροτείται από τέσσερα στάδια, που είναι: Προετοιμασία για 

δράση.  Συμμετοχή σε εμπειρία. Επεξεργασία της εμπειρίας. Γενίκευση- θεωρητικοποίηση. 

Ο  Kolb υποστήριξε ότι ο κύκλος της μάθησης μπορεί να αρχίζει από οποιοδήποτε στάδιο 

και θα πρέπει να θεωρείται ότι επαναλαμβάνεται συνεχώς, σε σπειροειδή κίνηση, όπου τα 

συμπεράσματα κάθε φάσης τροφοδοτούν την επόμενη. Με αυτή την έννοια κάθε νέα 

μάθηση βασίζεται στην προηγούμενη και κάθε εκπαίδευση είναι επανεκπαίδευση (Kolb, 

1984).  

Το μοντέλο του Κύκλου της Μάθησης, παρά τις κριτικές που δέχθηκε (Boud, Keogh 

& Walker, 1983; Rogers, 1999; Jarvis, 2004), συνεχίζει να αποτελεί μια από τις πλέον 

γνωστές πρακτικές αξιοποίησης των εμπειριών των ενηλίκων εκπαιδευομένων στα 

προγράμματα εκπαίδευσης και κατάρτισης. Σύμφωνα με τους Noye & Piveteau «είναι 

χρήσιμο να οργανώνουμε προγράμματα που να επικεντρώνονται όχι πια στη μελέτη των 

θεωρητικών θεμάτων, αλλά στα προβλήματα προς επίλυση ή στις περιπτώσεις προς 

ανάλυση, που έχουν σχέση με τις εμπειρίες του καθενός» (2002:105).  

Στο πλαίσιο αυτό το επιθυμητό σε ένα πρόγραμμα επιμόρφωσης είναι τα θέματα, οι 

παρουσιάσεις, οι δραστηριότητες των επιμορφώσεων να συνδέονται με τις πραγματικές 
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καταστάσεις που αντιμετωπίζουν οι εκπαιδευτικοί στη δουλειά τους. Η μάθηση για να 

έχει αξία πρέπει να βρίσκει εφαρμογή στην εργασία τους ή και σε άλλες πλευρές της ζωής 

τους. Η αξιοποίηση των εμπειριών της τάξης πρέπει να έχει στόχο οι εκπαιδευτικοί να 

«μάθουν» μέσα από την ανάλυση της ατομικής και συλλογικής εμπειρίας να 

αντιμετωπίζουν προβλήματα της καθημερινής ζωής στο σχολείο. Οι εκπαιδευτές θα 

πρέπει να εξηγούν με σαφήνεια στους εκπαιδευτικούς πού η συγκεκριμένη επιμόρφωση 

θα τους είναι χρήσιμη στη διδασκαλία τους, αλλά και στη διαχείριση προβλημάτων 

συμπεριφοράς, κά.  

 Στο σχεδιασμό του προγράμματος λαμβάνονται υπόψη οι προτιμώμενοι  τρόποι 

μάθησης των εκπαιδευομένων  

Στην εκπαίδευση ενηλίκων αναγνωρίζεται ότι κάθε άτομο αν και έχει κατακτήσει 

πολλούς τρόπους μάθησης μέσω της εμπειρίας του, προτιμά να χρησιμοποιεί έναν ή ίσως δύο 

τρόπους περισσότερο από τους άλλους (Rogers, 1999:156). Στο πλαίσιο αυτό σε κάθε 

πρόγραμμα επιμόρφωσης θα υπάρχουν εκπαιδευόμενοι που μαθαίνουν διαφορετικά. Για 

παράδειγμα μία τυπολογία τεσσάρων κατηγοριών εκπαιδευομένων ως προς τη μάθηση είναι 

αυτή που διατύπωσε ο D. Kolb (στον Rogers, 1999:156) και είναι: 

 Οι Ενεργητικοί Εκπαιδευόμενοι: αυτοί που προτιμούν να μαθαίνουν κάνοντας 

αμέσως κάτι. Δεν μπαίνουν στον κόπο να ακούσουν όλες τις οδηγίες, αλλά αρχίζουν 

κατευθείαν μια εργασία. Οι στόχοι τους είναι βραχυπρόθεσμοι και θέλουν να 

ανακαλύπτουν τις καταστάσεις μόνοι τους.  

 Οι Στοχαζόμενοι Εκπαιδευόμενοι: αυτοί που προτιμούν «να περιμένουν για να 

δούνε…». Δεν δίνουν εύκολα απαντήσεις. Πριν πάρουν μια απόφαση προσπαθούν να 

σκεφτούν όλες τις συνέπειες. Τους αρέσει να μαθαίνουν μαζί με άλλους γιατί έτσι 

ακούνε πολλές γνώμες πριν αποφασίσουν. 

 Οι θεωρητικοί εκπαιδευόμενοι: αυτοί που επιζητούν να δημιουργήσουν συστήματα 

και καταπιάνονται με τις θεμελιώδεις αρχές. Θέλουν πρώτα να κατανοήσουν το όλο 

και τις γενικές αρχές, επιζητούν την αντικειμενικότητα.   

 Οι πειραματιζόμενοι εκπαιδευόμενοι: αυτοί που επιστρέφουν μετά από ένα 

πρόγραμμα και θέλουν να εφαρμόσουν αμέσως ιδέες και γνώσεις που αποκόμισαν 

από αυτό. Τους αρέσει να επιλύουν προβλήματα και να βλέπουν τις νέες καταστάσεις 

ως πρόκληση για νέες εφαρμογές. 

Είναι γεγονός ότι η εξατομίκευση της μάθησης είναι δύσκολο να επιτευχθεί σε ένα μαζικό 

πρόγραμμα επιμόρφωσης. Ωστόσο, αν οι σχεδιαστές λάβουν υπόψη τους τους διαφορετικούς 

τρόπους μάθησης των εκπαιδευομένων που έχουν καταγραφτεί ερευνητικά, μπορούν να 

σχεδιάσουν δραστηριότητες, λαμβάνοντας  υπόψη αυτήν την ποικιλία τρόπων μάθησης των 

ενηλίκων. 

 Χρήση ενεργητικών εκπαιδευτικών μεθόδων και τεχνικών διδασκαλίας με στόχο 

την ενεργή συμμετοχή των εκπαιδευόμενων στη μαθησιακή διαδικασία 

Η διεργασία της μάθησης απαιτεί από το άτομο ενεργή συμμετοχή. «Όσο πιο ενεργητική 

είναι η συμμετοχή του εκπαιδευόμενου τόσο πιο αποτελεσματική είναι η απόκτηση της γνώσης» 

(Noye & Piveteau, 1999:110).  Η αξιοποίηση των ενεργητικών εκπαιδευτικών μεθόδων και 

τεχνικών στη διδασκαλία έχει αποδειχθεί ότι συμβάλλει στην ενεργή συμμετοχή των 

εκπαιδευομένων στη μαθησιακή διαδικασία. Οι πιο γνωστές ενεργητικές μέθοδοι και τεχνικές 

είναι:  

 Η συζήτηση/ερωτήσεις - απαντήσεις,  

 Η εργασία σε ομάδες,  

 Ο καταιγισμός ιδεών,  

 Η μελέτη περίπτωσης, 

 Το παιχνίδι ρόλων, 
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 Η πρακτική άσκηση, κά. 

Οι ενεργητικές μέθοδοι και τεχνικές στηρίζονται στην αρχή ότι συγκρατεί κανείς 

καλύτερα και μαθαίνει αποτελεσματικότερα όταν συνδυάζει την πράξη με τον λόγο και 

ιδιαίτερα όταν βρίσκεται αντιμέτωπος με την επίλυση ενός προβλήματος. Πχ., το παιχνίδι 

ρόλων είναι κατάλληλη τεχνική για την επίλυση ενός προβλήματος, επειδή δίνει τη 

δυνατότητα -μέσα από την υπόδηση ρόλων, οι εκπαιδευόμενοι να «βιώσουν» το πρόβλημα 

από διαφορετικές οπτικές, να εκφράσουν συναισθήματα, να αποκτήσουν ενσυναίσθηση και 

να έτσι κατανοήσουν βαθύτερα μια προβληματική κατάσταση. Ή όταν οι εκπαιδευτικοί 

επιμορφώνονται σε ζητήματα διαχείρισης τάξης και αντιμετώπισης διαταρακτικής 

συμπεριφοράς μαθητών είναι καλύτερο να επιμορφωθούν με τη χρήση μιας Μελέτης 

Περίπτωσης, όπου θα κληθούν να ερμηνεύσουν  μια συμπεριφορά και να προτείνουν λύσεις 

αντιμετώπισης μέσα από την εργασία σε ομάδες.  

Ιδιαίτερα η χρήση της τεχνικής της εργασίας σε ομάδες έχει μεγάλη σημασία στην 

εκπαίδευση ενηλίκων (Jaques, 2004). Στην ομάδα εξασφαλίζεται η ενεργή συμμετοχή των 

εκπαιδευομένων-μελών της ομάδας, αναπτύσσεται η επικοινωνία και η συνεργασία, 

ενισχύεται η έκφραση της προσωπικής άποψης, αντιμετωπίζεται ο φόβος της προσωπικής 

αποτυχίας, ενισχύεται η αλληλοβοήθεια και παραμερίζεται ο ανταγωνισμός. Σε αυτό το 

πλαίσιο και η επεξεργασία των εργασιών είναι συλλογική και ολοκληρωμένη. «Οι ενήλικοι 

μαθαίνουν καλύτερα στην ομάδα και η πρόοδος είναι ευκολότερη όταν η εκπαιδευτική 

διαδικασία βασίζεται στην ομαδική συνέργεια» (Courau, 2000:29). 

 Διερεύνηση των εμποδίων που αντιμετωπίζουν οι εκπαιδευτικοί και ως προς τη 

συμμετοχή τους σε ένα εκπαιδευτικό πρόγραμμα και ως προς τη μάθηση  

Οι ενήλικοι εκπαιδευόμενοι αντιμετωπίζουν εμπόδια ως προς τη δυνατότητα συμμετοχής 

τους σε εκπαιδευτικά-επιμορφωτικά προγράμματα αλλά και ως προς τη μάθησή τους. Τα 

εμπόδια οφείλονται στις απαιτήσεις που προκύπτουν από τους άλλους ρόλους που έχουν ως 

ενήλικες, αλλά και σε εσωτερικούς παράγοντες που ανάγονται στην ξεχωριστή 

προσωπικότητα του καθένα. Ιδιαίτερα για τους εκπαιδευτικούς έχουν εντοπιστεί και εμπόδια, 

που οφείλονται στη φύση της επαγγελματικής τους ιδιότητας. Ο J. MacBeath (2007) αφού 

διατυπώνει την ερώτηση: «μπορούν να μάθουν οι εκπαιδευτικοί; απαντά ότι αυτή είναι 

αστεία ερώτηση· και βέβαια μπορούν να μάθουν. Από την άλλη, συνεχίζει, θα μπορούσε να 

υποστηρίξει κανείς ότι υπάρχουν συστημικοί παράγοντες, οι οποίοι εμποδίζουν τους 

εκπαιδευτικούς να μαθαίνουν. Ο ίδιος αναφέρει τρεις από αυτούς.   

· Επειδή οι εκπαιδευτικοί είναι οι «ειδικοί». Έχοντας τελειώσει την τριτοβάθμια 

εκπαίδευση, οι εκπαιδευτικοί είναι οι «ειδικοί» γνώστες του αντικειμένου τους και η 

διδασκαλία είναι απλώς θέμα μεταφοράς αυτών που γνωρίζουν στους μαθητές τους, 

οι οποίοι δεν τα γνωρίζουν. 

· Επειδή δεν υπάρχει χρόνος. Οι εκπαιδευτικοί είναι εξαιρετικά απασχολημένοι. Η 

μέρα τους καταλαμβάνεται από τη διδασκαλία, τη βαθμολογία, την προετοιμασία, την 

αξιολόγηση. Έτσι, πού χρόνος να για μάθουν;  

· Επειδή έχουν ξεχάσει να μαθαίνουν. Όταν δεν έχεις χρόνο και πιστεύεις ότι είσαι ο 

ειδικός, υπάρχει τίποτε που να σε ενθαρρύνει να συνεχίσεις να μαθαίνεις; έτσι είναι 

εύκολο να ξεχάσεις το πώς να μαθαίνεις. Το να αρχίσεις να είσαι πάλι μαθητής μπορεί 

να είναι οδυνηρή διαδικασία. Είναι ευκολότερο να βολευτείς σε μια ήσυχη ζωή 

κλεισμένος στην ήρεμη, διανοητική και συναισθηματική σου ζωή» (MacBeath στον 

Μπαγάκη, 2007:27). 

Τα περισσότερα από τα παραπάνω εμπόδια, που αφορούν τους εκπαιδευτικούς 

αναγνωρίζονται και στην εκπαίδευση ενηλίκων, όπου εμπόδια έχουν καταγραφτεί σε τρεις 

κυρίως κατηγορίες: στα εμπόδια που οφείλονται α. στις οικογενειακές- κοινωνικές-

επαγγελματικές υποχρεώσεις που εκπληρώνουν οι ενήλικοι, με αποτέλεσμα η έλλειψη 
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χρόνου να δρα ανασταλτικά στη συμμετοχή τους σε ένα επιμορφωτικό πρόγραμμα. β. σε 

εσωτερικούς, ψυχολογικούς παράγοντες που συνδέονται με την προσωπικότητα του 

επιμορφούμενου (πχ., φόβος μπροστά στη νέα γνώση, άγχος για πιθανή αποτυχία, κά). 

Ιδιαίτερα αν η πρόσληψη της νέας γνώσης προϋποθέτει «γνωστική σύγκρουση» και 

«απομάθηση» παλιότερων γνώσεων/δεξιοτήτων ή στάσεων τότε ο εκπαιδευόμενος είναι πολύ 

πιθανόν να αναπτύξει μηχανισμούς άμυνας, αντίστασης ή και παραίτησης από την 

επιμορφωτική διαδικασία. γ. στην κακή οργάνωση του εκπαιδευτικού προγράμματος, 

όπως αναφέρθηκε παραπάνω· όταν δεν τηρούνται οι δεσμεύσεις των αρχικών εξαγγελιών, 

όταν η υποδομή είναι κακή, όταν δεν υπάρχει γενικά φροντίδα για τους επιμορφούμενους με 

αποτέλεσμα την απογοήτευση και συχνά την αποχώρησή τους από το πρόγραμμα (Κόκκος, 

2005). Οι σχεδιαστές του επιμορφωτικού προγράμματος αλλά και οι εκπαιδευτές οφείλουν να 

διερευνούν τα εκάστοτε εμπόδια των επιμορφούμενων, καθώς και να σχεδιάζουν τρόπους 

αντιμετώπισής τους.  

Ο αναστοχασμός στην εκπαιδευτική και επιμορφωτική διαδικασία με στόχο  τη 

στοχαστική μάθηση και διδασκαλία 
Ο αναστοχασμός στην εκπαίδευση θεωρείται καθοριστικός για τον εντοπισμό, την 

ανάλυση και την επίλυση σύνθετων προβλημάτων, τα οποία προκύπτουν στην εκπαιδευτική 

διαδικασία (Spalding & Wilson, 2002). Σύμφωνα με τον Dewey (1933) ο αναστοχασμός 

ορίζεται ως η ενεργή, επίμονη και συστηματική εξέταση κάθε πεποίθησης ή υποτιθέμενου 

τύπου γνώσης στο φως των βάσεων που την υποστηρίζουν, καθώς και τα περαιτέρω 

συμπεράσματα στα οποία αυτή κατατείνει.  

Η πρακτική του αναστοχασμού αποτελεί κομβικό σημείο στην επιμόρφωση των 

εκπαιδευτικών με στόχο την ενδυνάμωσή τους ώστε να υλοποιούν «στοχαστική διδασκαλία». 

Ο όρος της «στοχαστικής  διδασκαλίας» δεν είναι κάτι εντελώς νέο στην εκπαίδευση. 

Διατυπώθηκε αρκετά χρόνια πριν σε αντίθεση με τη διδασκαλία ρουτίνας, η οποία  

συγκροτείται από μια σειρά διδακτικών πρακτικών,  που καθορίζονται και καθοδηγούνται 

από την παράδοση, τη συνήθεια ή την εξουσία, καθώς και από άλλους αντίστοιχους 

παράγοντες, όπως τα οριζόμενα από τους θεσμούς (Dewey, 1933). Η στοχαστική διδασκαλία 

προϋποθέτει τη στοχαστική  μεσολάβηση ανάμεσα στον μαθητή και στη σχολική γνώση με 

βασική προϋπόθεση ότι ο εκπαιδευτικός αναστοχάζεται πάνω σε αυτά που συμβαίνουν στη 

σχολική τάξη (Pollard, 1997). 

 Στο πλαίσιο αυτό, στην επιμορφωτική διαδικασία δίνεται έμφαση στο να εξοικειωθούν οι 

εκπαιδευτικοί με τις πρακτικές του αναστοχασμού στην κατεύθυνση: να στοχαστούν τι 

συνέβη στην τάξη, γιατί συνέβη και τι άλλο θα μπορούσαν να είχαν κάνει για την επίτευξη 

των διδακτικών και των παιδαγωγικών τους στόχων (Stenhouse, 1996). Στη δεκαετία του ’80, 

καθιερώθηκε ο όρος του Στοχαζόμενου Επαγγελματία, ο οποίος αναφέρεται στον 

εκπαιδευτικό που μέσω της πρακτικής του αναστοχασμού επιτυγχάνει την επαγγελματική του 

ανάπτυξη. Ο εκπαιδευτικός που ενστερνίζεται τη στοχαστική διδασκαλία αναπτύσσεται 

επαγγελματικά μέσα από μία διαδικασία κριτικού αναστοχασμού σχετικά με το επάγγελμά 

του. Μέσα από αυτήν τη διαδικασία ο εκπαιδευτικός αποκτά ιδιαίτερες πρακτικές ικανότητες, 

γνώσεις και κατανόηση των απαιτήσεων του επαγγέλματός του (Schon, 1983).  

Ο S. Brookfield, επισημαίνοντας τη σημασία του κριτικού αναστοχασμού των 

εκπαιδευτικών, διαμόρφωσε τέσσερα εργαλεία για την επίτευξη αυτού του στόχου, τα οποία 

χρησιμοποιούνται σήμερα με επιτυχία από αρκετούς εκπαιδευτικούς. Αυτά είναι:  

 Η αυτοβιογραφική ανάλυση: Ο κριτικός στοχασμός των εκπαιδευτικών πάνω στη 

δική τους βιογραφία ως μαθητές και ως δάσκαλοι.  

 Οι Εκπαιδευόμενοι:  Ο κριτικός στοχασμός στη διδασκαλία μέσα από τα μάτια των 

εκπαιδευομένων ή των μαθητών τους.  

 Οι εμπειρίες των συναδέλφων:  Η ανταλλαγή απόψεων και το μοίρασμα των 

εμπειριών με συναδέλφους. 
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 Η θεωρητική βιβλιογραφία: Η κριτική προσέγγιση τεκμηριωμένων ερευνητικά 

περιγραφών για την εμπειρία της μάθησης (Brookfield, 1995:29).  

Οι πιο σημαντικοί θεωρητικοί και ερευνητές τονίζουν ότι η διεργασία του κριτικού 

στοχασμού αποτελεί ίσως την πιο σημαντική μαθησιακή εμπειρία των ενηλίκων 

εκπαιδευομένων και γι΄ αυτό θα πρέπει να αποτελεί πρωταρχικό στόχο της διδασκαλίας 

(Freire & Shor, 2011; Brookfield, 1995; Mezirow, 1998, κά). Όπως υποστηρίζει ο Freire 

(1996) ο κριτικός στοχασμός είναι ο θαυμαστός τρόπος με τον οποίο οι εκπαιδευτικοί 

δημιουργούν μια νέα γλώσσα με την οποία μιλούν για την εκπαίδευση. Είναι η πραγματική 

και ουσιαστική συζήτηση, η ενεργή ακρόαση και η εμπρόθετη δράση που αποτελούν τελικά 

εκφράσεις της δύναμής τους. 

Διαμόρφωση μαθησιακού κλίματος με ουσιαστική επικοινωνία,  συνεργασία και 

αμοιβαίο σεβασμό. Ο ρόλος του Εκπαιδευτή Ενηλίκων 
Η υλοποίηση των παραπάνω προϋποθέτει τη διαμόρφωση κλίματος ουσιαστικής 

επικοινωνίας, συνεργασίας και αμοιβαίου σεβασμού στην ομάδα των επιμορφούμενων 

εκπαιδευτικών. Στην κατεύθυνση αυτή τον σημαντικότερο ρόλο έχει ο επιμορφωτής-

εκπαιδευτής της ομάδας. Όλες οι σύγχρονες προσεγγίσεις στην εκπαίδευση ενηλίκων θέλουν 

τον εκπαιδευτή ενηλίκων να είναι εμψυχωτής, συντονιστής, σύμβουλος, διευκολυντής και 

διαμεσολαβητής ανάμεσα στη γνώση και στον εκπαιδευόμενο. Ο εκπαιδευτής είναι ένας 

σύμβουλος, που συμβουλεύει ως προς τις στρατηγικές και τις μεθόδους μάθησης που 

ταιριάζουν στον κάθε εκπαιδευόμενο. Είναι διευκολυντής,  βοηθός στη μάθηση του 

εκπαιδευόμενου, που είναι το κέντρο της μάθησης στην ομάδα, πόρος όμως μάθησης και όχι 

εκπαιδευτής με την έννοια του κλασικού δασκάλου (Rogers, 1999). Ο εκπαιδευτής βρίσκεται 

σε μία ισότιμη σχέση με τους εκπαιδευόμενους, τους οποίους αναγνωρίζει ως πηγή γνώσης 

για την ομάδα, προάγοντας την ανάπτυξη πρωτοβουλιών, τη συνεργατικότητα, την 

κατανόηση, την ενσυναίσθηση, τον αλληλοσεβασμό (Brookfield, 2006). Η προσπάθεια από 

τον επιμορφωτή-εκπαιδευτή να ανταποκριθεί ουσιαστικά σε έναν πολύπλοκο ρόλο σε μία 

κοινωνία που συνεχώς αλλάζει απαιτεί συνεχή προσπάθεια εκπαίδευσης, αυτομόρφωσης και 

αυτογνωσίας (Καλογρίδη, 2006; 2011).  

Επίλογος  

Ο σκοπός της εργασίας μας ήταν η ανάδειξη της θετικής συμβολής των βασικών 

αρχών της Εκπαίδευσης Εκπαίδευση Ενηλίκων στην Επιμόρφωση των Εκπαιδευτικών. Στο 

πλαίσιο αυτό, παρουσιάστηκαν οι βασικές αρχές εκπαίδευσης ενηλίκων και επιχειρήθηκε η 

σύνδεσή τους με τα χαρακτηριστικά των εκπαιδευτικών της τυπικής εκπαίδευσης. Δόθηκε 

έμφαση στους διαφορετικούς τρόπους μάθησης των ενηλίκων, στη διερεύνηση των 

επιμορφωτικών τους αναγκών, στη διερεύνηση των εμποδίων που αντιμετωπίζουν ως προς τη  

συμμετοχή τους στα επιμορφωτικά προγράμματα και στη χρήση ενεργητικών μεθόδων και 

τεχνικών διδασκαλίας, με στόχο την ενεργή συμμετοχή τους στη μαθησιακή διαδικασία. 

Επισημάνθηκε ότι τα πιο σημαντικά στοιχεία ενός επιμορφωτικού προγράμματος ενηλίκων, 

αλλά και κάθε μαθησιακής δραστηριότητας, αποτελούν από τη μια η δυνατότητα 

μοιράσματος και επεξεργασίας των εμπειριών των εκπαιδευομένων και από την άλλη η 

δυνατότητα του αναστοχασμού επάνω στις εμπειρίες τους με στόχο την οικοδόμηση 

συλλογικής γνώσης. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Η χρήση υποστηρικτικής τεχνολογίας μπορεί να συμβάλλει στην ενίσχυση δεξιοτήτων που 

σχετίζονται με την ανεξάρτητη διαβίωση των ατόμων με νοητική αναπηρία, συμβάλλοντας με 

τον τρόπο αυτό καθοριστικά στη βελτίωση της ποιότητας ζωής τους. Η πεποίθηση αυτή ενώ 

δείχνει να επιβεβαιώνεται από πλούσια ερευνητικά δεδομένα συχνά απαντάται, τόσο στην 

ελληνική όσο και στη διεθνή βιβλιογραφία, άλλοτε αποσπασματικά και άλλοτε με έντονα 

υποβαθμισμένο το ρόλο της εκπαίδευσης. Τα επόμενα χρόνια, η εκπαίδευση των ατόμων με 

νοητική αναπηρία οφείλει να υιοθετήσει μία φιλοσοφία η οποία θα αξιοποιεί την υποστηρικτική 

τεχνολογία αντιμετωπίζοντάς την ως πολύτιμο μέσο και όχι ως υποκατάστατο της 

εκπαιδευτικής διαδικασίας. Προς την κατεύθυνση αυτή, το παρόν άρθρο επιχειρεί να φέρει στο 

προσκήνιο διαστάσεις οι οποίες συνήθως μένουν στο περιθώριο της συζήτησης για την 

υποστηρικτική τεχνολογία, όπως οι αρχές σχεδιασμού και η λήψη αποφάσεων, καθώς και 

θεμελιώδη ζητήματα που σχετίζονται με τη θέση και το ρόλο της υποστηρικτικής τεχνολογίας 

στο μέλλον της εκπαίδευσης των ατόμων με νοητική αναπηρία. 

 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: Υποστηρικτική τεχνολογία, νοητική αναπηρία, εκπαίδευση  

 

ABSTRACT 

The use of assistive technology may contribute to enhance skills related to independent 

living for individuals with intellectual disabilities, thus contributing decisively to improve 

their quality of life. Even though this belief seems to be confirmed by an abundance of 

research data, it is often found both in Greek and international bibliography, sometimes 

fragmentary and sometimes by presenting the role of education strongly degraded. In the 

years to come, education of individuals with intellectual disabilities should adopt a 

philosophy which will use assistive technology as a valuable aid and not as a substitute for 

educational process. To this end, this paper attempts to bring forth dimensions which usually 

remain on the sidelines of this debate about assistive technology, such as planning and 

decision-making principles, as well as fundamental issues related to the position and the role 

of assistive technology for the education of individuals with intellectual disabilities in the 

future. 

 

KEYWORDS: Assistive technology, intellectual disability, education 

 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Η ένταξη και η ενεργός συμμετοχή των ατόμων με αναπηρία στην κοινωνία αποτελεί 

έναν από τους πρωταρχικούς στόχους της εκπαίδευσής τους. Στη σημερινή εποχή, η χρήση 

της υποστηρικτικής τεχνολογίας αποτελεί μία από τις παραμέτρους που θα πρέπει να 

λαμβάνεται σοβαρά υπόψη κατά το σχεδιασμό και την οργάνωση εκπαιδευτικών 

προγραμμάτων για τα άτομα αυτά (Davies et al., 2002a). 

mailto:panagiotiskoukourikos@yahoo.gr


 

48 

 

Για τα άτομα με νοητική αναπηρία, μία σύντομη ανασκόπηση της βιβλιογραφίας είναι σε 

θέση να επιβεβαιώσει τις πολλαπλές δυνατότητες χρήσης και αξιοποίησης της 

υποστηρικτικής τεχνολογίας για την εκπαίδευσή τους αλλά και την καθημερινή τους ζωή 

(Wehmeyer, 1998). Παρ’ όλα αυτά η υποστηρικτική τεχνολογία δεν θα πρέπει να θεωρείται 

πανάκεια και η αξιοποίησή της θα πρέπει να είναι πάντα αποτέλεσμα προσεκτικού 

σχεδιασμού. Μόνο με τον τρόπο αυτό, τα άτομα με νοητική αναπηρία θα μπορέσουν να 

ωφεληθούν ουσιαστικά και θα είναι σε θέση να οδηγηθούν από την παροχή της δυνατότητας 

χρήσης στην ενίσχυση της ικανότητας αξιοποίησής της. Επιπρόσθετα, τα μακροπρόθεσμα 

οφέλη για τα άτομα με νοητική αναπηρία από τη χρήση της υποστηρικτικής τεχνολογίας 

δείχνουν να σχετίζονται άμεσα με την άσκηση ενεργητικού ελέγχου και επιλογών, στοιχεία 

τα οποία υποδηλώνουν παράλληλη ενίσχυση δεξιοτήτων αυτοπροσδιορισμού (Davies et al., 

2001). 

Το παρόν άρθρο προσδοκά να αναδείξει διαστάσεις της υποστηρικτικής τεχνολογίας που 

συνήθως μένουν στο περιθώριο και σχετίζονται με τα ίδια τα άτομα με νοητική αναπηρία. 

Τέτοιες διαστάσεις είναι οι απόψεις που τα άτομα με νοητική αναπηρία εκφράζουν για την 

υποστηρικτική τεχνολογία, πλεονεκτήματα και μειονεκτήματα που απορρέουν από τη χρήση 

της, αρχές σχεδίασης για συσκευές και εφαρμογές, ζητήματα λήψης αποφάσεων καθώς και 

αναφορές για τη θέση και το ρόλο της υποστηρικτικής τεχνολογίας στο μέλλον της 

εκπαίδευσης των ατόμων με νοητική αναπηρία. 

ΟΡΙΣΜΟΙ & ΕΝΝΟΙΕΣ 

Άτομα με νοητική αναπηρία 

Ο όρος νοητική αναπηρία αναφέρεται σε μία ανομοιογενή ομάδα ατόμων τα οποία 

διαφέρουν ως προς το βαθμό της αναπηρίας, τις αιτίες και τη συμπεριφορά. Με σκοπό τη 

διευκόλυνση του κοινωνικού προγραμματισμού, της έρευνας και της εκπαίδευσης τα άτομα 

με νοητική αναπηρία διακρίνονται σε: άτομα με ελαφριά, μέτρια και βαριά νοητική αναπηρία 

(Πολυχρονοπούλου, 2004).  

Τα άτομα με ελαφριά νοητική αναπηρία μπορούν να κατακτήσουν λειτουργική χρήση της 

ανάγνωσης, της γραφής και της μαθηματικής σκέψης, ενώ σε κοινωνικό επίπεδο είναι σε 

θέση χειριστούν συνήθεις κοινωνικές καταστάσεις και να γίνουν αυτόνομα άτομα. Τα άτομα 

με μέτρια νοητική αναπηρία αναπτύσσουν την ικανότητα μάθησης και αξιοποιούν το 

μαθησιακό τους επίπεδο, ως επί το πλείστον, μέσα σε ασφαλή κοινωνικά συστήματα 

(οικογένεια, ειδικό σχολείο, επαγγελματικό εργαστήριο για ΑμεΑ), ενώ τα άτομα με βαριά 

νοητική αναπηρία εμφανίζουν στοιχειώδεις ικανότητες μάθησης και παρουσιάζουν 

υπερβολική κοινωνική εξάρτηση αλλά και έντονη ανάγκη για συνεχή φροντίδα (Σούλης, 

2007). 

Υποστηρικτική τεχνολογία 

Ως υποστηρικτική τεχνολογία (assistive technology) μπορεί να θεωρηθεί οποιαδήποτε 

συσκευή, εξοπλισμός, λογισμικό ή προϊόν, το οποίο παρέχεται εμπορικά ή όχι, τροποποιείται 

ή προσαρμόζεται και χρησιμοποιείται για να ενισχύσει, να διατηρήσει ή να βελτιώσει 

λειτουργικές ικανότητες των ατόμων με αναπηρία (IDEA, 1990). Ο όρος υποστηρικτική 

τεχνολογία είναι εξαιρετικά ευρύς (Mechling et al., 2007) και χρησιμοποιείται για να 

περιγράψει μία πληθώρα τεχνολογιών που περιλαμβάνει συσκευές, λογισμικά, ή ακόμη και 

πιο απλές τεχνολογίες (Maor et al., 2011). 

O Wehmeyer (1998) στα πλαίσια έρευνας για τη χρήση της υποστηρικτικής τεχνολογίας 

έθεσε πέντε κατηγορίες για την ομαδοποίησή της: κινητικότητα, ακοή και όραση, 

επικοινωνία, προσαρμογές και προσβασιμότητα στο σπίτι και τέλος έλεγχος του 

περιβάλλοντος και ανεξάρτητη διαβίωση. Για τα άτομα με νοητική αναπηρία οφείλουμε να 

αναγνωρίσουμε ότι εξέχουσα θέση στο πεδίο της υποστηρικτικής τεχνολογίας καταλαμβάνει 
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το κομμάτι της τεχνολογίας που αναφέρεται στην αυξητική και εναλλακτική επικοινωνία 

(augmentative and alternative communication - AAC). Η υποομάδα αυτή της υποστηρικτικής 

τεχνολογίας αποσκοπεί στην παροχή δυνατοτήτων ώστε τα άτομα με αναπηρία να μπορούν 

να είναι, άμεσα αλλά και στο εγγύτερο μέλλον, επικοινωνιακά επαρκή (Mirenda, 2001). Για 

τα άτομα με νοητική αναπηρία το ζήτημα της επικοινωνίας είναι ιδιαίτερα σημαντικό καθώς 

η υποστηρικτική τεχνολογία μπορεί να συμβάλλει καθοριστικά στη μείωση ανεπιθύμητων 

προβλημάτων συμπεριφοράς και αυτό επιτυγχάνεται μέσω πολλαπλών συστημάτων 

επικοινωνίας (συστήματα VOCAs, μικροδιακόπτες, συστοιχίες με μικροδιακόπτες) ανάλογα 

με το βαθμό της νοητικής αναπηρίας (Lancioni et al., 2011). 

Η ΧΡΗΣΗ ΤΗΣ ΥΠΟΣΤΗΡΙΚΤΙΚΗΣ ΤΕΧΝΟΛΟΓΙΑΣ 

Η χρήση υποστηρικτικής τεχνολογίας μπορεί να συμβάλλει καθοριστικά στην ενίσχυση 

δεξιοτήτων που σχετίζονται με την ανεξάρτητη διαβίωση των ατόμων με νοητική αναπηρία 

(Davies et al., 2002b) συμβάλλοντας με τον τρόπο αυτό στη βελτίωση της ποιότητας ζωής 

τους. Τα τελευταία χρόνια το ενδιαφέρον για τη χρήση της υποστηρικτικής τεχνολογίας από 

άτομα με αναπηρία αυξάνει και αυτό ενισχύει την απαίτηση για αξιοποίησή της σε 

προγράμματα πρώιμης παρέμβασης (Lahm & Sizemore, 2002). Βέβαια, η υποστηρικτική 

τεχνολογία δεν θα πρέπει να αντιμετωπίζεται ως «από μηχανής θεός», αλλά σε συνεχή βάση 

θα πρέπει να λαμβάνονται υπόψη μία σειρά από βασικές παραμέτρους οι οποίες τις 

περισσότερες φορές σχετίζονται με τις ανάγκες και τις επιθυμίες των ατόμων με νοητική 

αναπηρία (Parette & VanBiervielt, 1992). Τα πλεονεκτήματα από τη χρήση της 

υποστηρικτικής τεχνολογίας είναι πολλαπλά και η αξιοποίησή της θα πρέπει να είναι 

αποτέλεσμα προσεκτικού σχεδιασμού και να ανταποκρίνεται πρωτίστως στις δυνατότητες 

των ατόμων με νοητική αναπηρία αλλά ταυτόχρονα και στον τρόπο με τον οποίο τα άτομα 

αυτά μπορούν να κατακτήσουν και να θεμελιώσουν την οποιαδήποτε καινούρια γνώση ή 

δεξιότητα (Lancioni et al., 2011). 

Υποστηρικτική τεχνολογία και άτομα με νοητική αναπηρία 

Η χρήση της υποστηρικτικής τεχνολογίας από άτομα με νοητική αναπηρία δε 

συνεπάγεται αυτόματα και επιτυχία στην ενίσχυση λειτουργικών δεξιοτήτων τους. 

Σημαντικές παράμετροι για την αποτελεσματική χρήση της υποστηρικτικής τεχνολογίας από 

τα άτομα με νοητική αναπηρία είναι αυτές της επαρκούς ενημέρωσης, της εκπαίδευσης και 

της υποστήριξης του ατόμου με αναπηρία, των γονέων και των εκπαιδευτικών τόσο σε 

επίπεδο χρήσης όσο και σε επίπεδο ανανέωσης (Parette et al., 2000). Παράλληλα, σε ότι 

αφορά τις τεχνικές που χρησιμοποιούνται στα λογισμικά υποστηρικτικής τεχνολογίας κάποιες 

προκρίνονται ως οι πλέον αποτελεσματικές σε σχέση με άλλες. Σε αυτές ανήκουν κυρίως 

τεχνικές οι οποίες περιλαμβάνουν καθοδήγηση, παροχή νύξεων και χρήση video modeling 

(Kagohara et al., 2013). Επιπρόσθετα, τα ζητήματα των τεχνικών είναι αλληλένδετα με το 

είδος, τη μορφή και την ποσότητα των πληροφοριών (εικόνες, φωτογραφίες, ήχοι, κτλ.) που 

θα πρέπει να εμπεριέχονται στα λογισμικά υποστηρικτικής τεχνολογίας. Διαφοροποιήσεις σε 

αυτά τα τρία επίπεδα μπορούν να καθορίσουν σημαντικά την αποτελεσματικότητα ή μη 

αντίστοιχων εφαρμογών και θα πρέπει να λαμβάνονται επίσης υπόψη και με βάση το βαθμό 

της νοητικής αναπηρίας (Mechling, 2007). 

Η επιτυχής χρήση της υποστηρικτικής τεχνολογίας δε συνδέεται όμως μόνο με τεχνικά 

ζητήματα. Οι απόψεις των ατόμων με νοητική αναπηρία είναι πολλές φορές αυτές που 

συμβάλλουν καθοριστικά και αναδεικνύουν την αποτελεσματικότητα τους έναντι άλλων 

επιλογών. Στην κατεύθυνση αυτή, τα άτομα με νοητική αναπηρία συχνά εκφράζουν 

ικανοποίηση για την επιτυχή χρήση συσκευών υποστηρικτικής τεχνολογίας και λογισμικού 

που διευκολύνουν την καθημερινή τους ζωή (Davies et al., 2002b). Εξάλλου, εφαρμογές οι 

οποίες έχουν σχεδιαστεί συνδυάζοντας υπηρεσίες καθημερινής διαβίωσης και μάθηση 

βασισμένη στο παιχνίδι (games-based learning) αποδεικνύονται εξαιρετικά αποτελεσματικές 
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για τα άτομα με νοητική αναπηρία (Brown et al., 2011). Ταυτόχρονα, η συμβολή της 

υποστηρικτικής τεχνολογίας για τα άτομα με νοητική αναπηρία κρίνεται πολύ σημαντική 

όταν σχετίζεται με την ενίσχυση δεξιοτήτων ανεξάρτητης διαχείρισης χρόνου αλλά και την 

τήρηση ενός προσωπικού προγράμματος, εξαιτίας δυσκολιών που εμφανίζουν τα άτομα αυτά 

σε δεξιότητες μνήμης και στην αντίληψη εννοιών του χρόνου (Davies et al., 2002b). 

Ωστόσο, πολλές φορές οικονομικοί λόγοι και ζητήματα χρηματοδότησης τίθενται στο 

επίκεντρο της χρήσης υποστηρικτικής τεχνολογίας από τα ίδια τα άτομα με αναπηρία 

(Wehmeyer, 1998), ιδιαίτερα για τις περιπτώσεις εκείνες κατά τις οποίες απαιτείται η χρήση 

κάποιου ειδικού εξοπλισμού. Επιπρόσθετα, τα άτομα με αναπηρία αλλά και οι γονείς τους 

θέτουν συχνά το ζήτημα το ότι η αγορά μίας συσκευής ή ενός λογισμικού υποστηρικτικής 

τεχνολογίας δε συνοδεύεται από μία εύλογη περίοδο δοκιμαστικής χρήσης (Parette & 

VanBiervielt, 1992), τη στιγμή μάλιστα που το κόστος αγοράς είναι ιδιαίτερα αυξημένο σε 

αρκετές περιπτώσεις. Στις αρνητικές αυτές διαστάσεις που θίγονται από όλους τους άμεσα 

εμπλεκόμενους μπορούμε να προσθέσουμε το γεγονός ότι πολλές φορές η υποστηρικτική 

τεχνολογία συνοδεύεται από τη στιγματοποίηση (stigma) των ατόμων με νοητική αναπηρία 

με αποτέλεσμα η κοινωνική τους ταυτότητα και η συμμετοχή τους ως ισότιμα μέλη στην 

κοινωνία συχνά να υποτιμώνται, να παραβλέπονται ή να τίθενται υπό αμφισβήτηση (Parette 

& Scherer, 2004). 

Πλεονεκτήματα και μειονεκτήματα της υποστηρικτικής τεχνολογίας 

Η παροχή υποστηρικτικής τεχνολογίας στα άτομα με νοητική αναπηρία είναι σε θέση να 

συμβάλλει στην ενεργό συμμετοχή τους σε δραστηριότητες στο σπίτι, στο σχολείο και στην 

κοινωνία, μπορεί να ενισχύσει την αλληλεπίδρασή τους με άλλα άτομα χωρίς αναπηρία, είναι 

σε θέση να παρέχει δυνατότητες που θεωρούνται δεδομένες για τα άτομα χωρίς αναπηρία και 

γενικότερα μπορεί να ενεργοποιήσει τα ίδια τα άτομα με αναπηρία να αποκτήσουν 

μεγαλύτερο έλεγχο για τη ζωή τους (Wehmeyer, 1998). 

Όλα τα παραπάνω μπορούν να συμβάλλουν σε μία σειρά από πλεονεκτήματα για τα 

άτομα με αναπηρία, με σημαντικότερα αυτά της ενίσχυσης της αυτοεκτίμησης και της 

αυτοπεποίθησης, της δημιουργίας προϋποθέσεων για ενίσχυση της ανεξαρτησίας, των 

αυξημένων ευκαιριών για εκπαίδευση και της αποτελεσματικής αξιοποίησης του χρόνου τους 

(Davies et al., 2001). Επιπρόσθετα, τα άτομα με αναπηρία αξιοποιώντας την καθοδήγηση που 

μπορεί να τους παρέχει ένα κατάλληλο λογισμικό είναι σε θέση να εκτελέσουν αυτόνομα και 

χωρίς υποστήριξη απλές γραμμικές διαδικασίες στα πλαίσια ενός επαγγελματικού 

περιβάλλοντος και το γεγονός αυτό μπορεί να συμβάλλει καθοριστικά στη μείωση του 

χρόνου τον οποίο πρέπει να διαθέσουν άλλα άτομα του προσωπικού για την εκπαίδευση και 

επίβλεψή τους (Davies et al., 2002a). Ταυτόχρονα, οι δυνατότητες που τους παρέχονται μέσα 

από ανάλογα λογισμικά μπορούν να συμβάλλουν μακροπρόθεσμα σε αυξημένες ευκαιρίες 

για αυτοκαθοδήγηση και κατ’ επέκταση στην ενίσχυση της αυτοδιάθεσης και του 

αυτοπροσδιορισμού τους (Wehmeyer, 1998). 

Ένα από τα πλεονεκτήματα που σχετίζονται με τη χρήση της υποστηρικτικής τεχνολογίας 

και για το οποίο συχνά γίνεται λόγος είναι αυτό της ενίσχυσης της ανεξαρτησίας (Davies et 

al., 2002b). Η ανεξαρτησία σχετίζεται σε μεγάλο βαθμό με τη δυνατότητα επικοινωνίας σε 

καθημερινά περιβάλλοντα και με άγνωστους ανθρώπους και συσκευές οι οποίες είναι 

γνωστές με το ακρωνύμιο VOCA (voice output communication aids) μπορούν να 

συμβάλλουν σημαντικά στον τομέα αυτό (Mirenda, 2001). Στη σημερινή εποχή, η ευκολία 

προσαρμογής ανάλογων λογισμικών στις εξατομικευμένες ανάγκες των ατόμων με νοητική 

αναπηρία αποτελεί ένα ακόμη πλεονέκτημά τους, το οποίο γίνεται ακόμη πιο ισχυρό με την 

εξέλιξη και την πρόοδο της τεχνολογίας (Mechling, 2007). Στο παρελθόν, κάτι τέτοιο δεν 

ήταν αυτονόητο και συνήθως απαιτούνταν μία πληθώρα ειδικών για την εγκατάσταση και τη 

συντήρηση ανάλογων συστημάτων και συσκευών. 
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Δυστυχώς, όμως, πολλές από τις συσκευές και τα λογισμικά που αναφέρονται ως 

υποστηρικτική τεχνολογία συνεχίζουν να είναι σύνθετα στη λειτουργία τους και για το λόγο 

αυτό καθίστανται δύσχρηστα για τα άτομα με νοητική αναπηρία (Davies et al., 2002b). Σε 

ό,τι αφορά την υποστηρικτική τεχνολογία που αναφέρεται σε λογισμικά τα οποία αξιοποιούν 

τη χρήση πολυμέσων, υπάρχουν δύο επιπλέον σημαντικά μειονεκτήματα. Το πρώτο αφορά 

στη χρήση συσκευών (πληκτρολόγιο, ποντίκι) των οποίων η χρήση δεν είναι ιδιαίτερα 

εύκολη για τα άτομα με νοητική αναπηρία με αποτέλεσμα να απαιτούνται ειδικές συσκευές ή 

προσαρμογές και το δεύτερο αφορά στη δυνατότητα γενίκευσης των γνώσεων και δεξιοτήτων 

τις οποίες τα άτομα κατακτούν μέσω της αξιοποίησης των πολυμέσων (Davies et al., 2002a). 

Τα παραπάνω αποτελούν κάποιους από τους λόγους για τους οποίους συσκευές και 

λογισμικά υποστηρικτικής τεχνολογίας χρησιμοποιούνται σε μικρό βαθμό από τα ίδια τα 

άτομα με νοητική αναπηρία. 

Η εγκατάλειψη της επιλογής χρήσης της υποστηρικτικής τεχνολογίας δεν είναι όμως 

πάντα αποτέλεσμα της ίδιας της τεχνολογίας σε σχέση με τα άτομα αναφοράς. Ένας άλλος 

λόγος για το μικρό βαθμό χρήσης τους είναι και η απουσία γνώσης για τη διαθεσιμότητα και 

τη χρήση των πολλαπλών δυνατοτήτων της υποστηρικτικής τεχνολογίας (Parette et al., 2000˙ 

Wehmeyer, 1998), ενώ ιδιαίτερα συχνά αναφέρεται η στιγματοποίηση που οι συσκευές 

υποστηρικτικής τεχνολογίας «κουβαλούν» μαζί τους οδηγώντας πολύ συχνά στην 

εγκατάλειψή τους (Parette & Scherer, 2004). Στις αιτίες εγκατάλειψης της υποστηρικτικής 

τεχνολογίας τα άτομα με νοητική αναπηρία και οι γονείς τους αναφέρουν επιπρόσθετα το 

κόστος συντήρησης, την απουσία τεχνικής υποστήριξης αλλά κυρίως την έλλειψη μιας 

γενικότερης αντίληψης για τις πραγματικές ανάγκες του ατόμου με νοητική αναπηρία αλλά 

της οικογένειάς του (Maor et al., 2011). 

Τέλος, αντιμετωπίζοντας με σκεπτικισμό το δίπολο πλεονεκτήματα-μειονεκτήματα της 

υποστηρικτικής τεχνολογίας θα πρέπει πάντα να έχουμε στο μυαλό μας όχι μόνο το εάν οι 

συσκευές και τα λογισμικά είναι λειτουργικά για τα άτομα με αναπηρία αλλά και το κατά 

πόσο η λειτουργικότητά τους έχει να προσφέρει καλύτερα αποτελέσματα από άλλες 

εναλλακτικές οι οποίες εντάσσονται λιγότερο ή ακόμη και καθόλου στο πεδίο της 

υποστηρικτικής τεχνολογίας (Mirenda, 2001). 

ΥΠΟΣΤΗΡΙΚΤΙΚΗ ΤΕΧΝΟΛΟΓΙΑ ΚΑΙ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ 

Τα τελευταία χρόνια έχει γίνει μεγάλη συζήτηση για τη χρήση της υποστηρικτικής 

τεχνολογίας στην εκπαίδευση των ατόμων με αναπηρία και το γεγονός που συνήθως 

προκαλεί σύγχυση αναφέρεται στο γιατί, στο πώς και στο πότε μπορεί αυτή να συμβάλλει 

καθοριστικά στη βελτίωση της εκπαίδευσής τους αλλά και της καθημερινής τους ζωής 

γενικότερα (Edyburn, 2006). Το ερώτημα του εάν μπορεί η υποστηρικτική τεχνολογία να 

ωφελήσει τα άτομα με νοητική αναπηρία περνάει πλέον σε δεύτερη μοίρα ως ρητορικό 

(Davies et al., 2001) και αυτά τα οποία δείχνουν ότι χρήζουν επιτακτικής απάντησης είναι 

εκείνα του καθορισμού αρχών σχεδίασης για συσκευές και λογισμικά και του προσδιορισμού 

των ατόμων εκείνων που καλούνται να λάβουν τις κατάλληλες αποφάσεις. Παράλληλα, η 

εκπαίδευση των ατόμων με νοητική αναπηρία και όλοι όσοι συμμετέχουν σε αυτήν θα πρέπει 

να υιοθετήσουν μία φιλοσοφία η οποία θα αντιμετωπίζει την υποστηρικτική τεχνολογία ως 

εργαλείο και όχι ως υποκατάστατο της εκπαιδευτικής διαδικασίας (Parette & Scherer, 2004). 

Αρχές σχεδιασμού 

Τα τελευταία χρόνια, υπάρχουν ολοένα και περισσότερες αναφορές παγκοσμίως οι οποίες 

υποστηρίζουν ότι το εξατομικευμένο εκπαιδευτικό πρόγραμμα όλων των μαθητών με 

αναπηρία θα πρέπει να λαμβάνει υπόψη του τις δυνατότητες για την παροχή υποστηρικτικής 

τεχνολογίας (Maor et al., 2011˙ Edyburn, 2006). Στο παρελθόν, επιλογές προσβάσιμου 

σχεδιασμού (accessible design) για συσκευές και λογισμικά οδήγησαν σε ξεχωριστές 

υπηρεσίες που προορίζονταν αποκλειστικά για τα άτομα με αναπηρία. Σήμερα, ο σχεδιασμός 
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και η δημιουργία νέων προϊόντων υποστηρικτικής τεχνολογίας τα οποία φιλοδοξούν να 

αποτελέσουν κομμάτι εκπαιδευτικών προγραμμάτων για τα άτομα με αναπηρία θα πρέπει να 

ακολουθούν βασικές αρχές του καθολικού σχεδιασμού (universal design). Κάποιες από αυτές 

τις αρχές περιλαμβάνουν ισότιμη χρήση από όλους, ευελιξία στη χρήση, απλοποιημένη 

χρήση, αντιληπτές πληροφορίες, ανοχή στο λάθος, μικρή φυσική προσπάθεια και κατάλληλο 

μέγεθος, (Wehmeyer, 1998) αποσκοπώντας συνδυαστικά στη μείωση του κόστους αλλά και 

στην αποφυγή στιγματισμού για τα άτομα με αναπηρία (Parette & Scherer, 2004). 

Για τα άτομα με νοητική αναπηρία, οι συσκευές υποστηρικτικής τεχνολογίας, θα πρέπει 

να λαμβάνουν επίσης υπόψη τους το γεγονός ότι τα άτομα αυτά πολλές φορές 

αντιμετωπίζουν κινητικές δυσκολίες με το χειρισμό αντίστοιχων συσκευών. Παρ’ όλα αυτά, 

το ζήτημα του χειρισμού, δεν θα πρέπει να αντιμετωπίζεται μονόπλευρα σε επίπεδο υλικού 

υποστηρικτικής τεχνολογίας αλλά απαιτεί καλή συνεργασία ανάμεσα στο διαθέσιμο, κατά 

προτίμηση χαμηλού κόστους, υλικό και στην επιλογή, ανάπτυξη ή προσαρμογή ενός 

κατάλληλου λογισμικού (Kagohara et al., 2013). 

Σε ότι αφορά τα λογισμικά τα οποία προορίζονται για την εκπαίδευση των ατόμων με 

νοητική αναπηρία, οι Davies et al. (2002a) έθεσαν κάποιες προδιαγραφές για την ανάπτυξη 

αποτελεσματικών συστημάτων, όπως: συνδυασμένη χρήση εικόνας και ήχου για την 

πλοήγηση στο περιβάλλον του λογισμικού, χρήση μεγεθυμένων επιλογών για τη 

μεγιστοποίηση των δυνατοτήτων επιλογής, γραμμικό σχεδιασμό σε επίπεδο 

λειτουργικότητας, περιορισμό των πιθανών λαθών με αφαίρεση επιλογών από την οθόνη 

όταν αυτές δεν είναι απαραίτητες, δυνατότητες προσαρμογής του λογισμικού στις 

εξατομικευμένες ανάγκες των ατόμων με νοητική αναπηρία, ύπαρξη συστήματος διαχείρισης 

βάσης δεδομένων που να επιτρέπει την καταγραφή και τον έλεγχο της προόδου, ευχάριστο 

περιβάλλον διεπαφής (Davies et al., 2002a). 

Αρκετές από τις παραπάνω προϋποθέσεις συναντώνται συχνά σε λογισμικά τα οποία 

περιλαμβάνουν χρήση πολυμέσων. Τα πολυμέσα χρησιμοποιούνται τα τελευταία χρόνια σε 

μεγάλο βαθμό στην εκπαίδευση και η αξιοποίησή τους για τις πολλαπλές και 

εξατομικευμένες ανάγκες των ατόμων με νοητική αναπηρία παρουσιάζει ποικίλα 

πλεονεκτήματα (Parette et al., 2000), με κυριότερα αυτά της επιλογής και της προσαρμογής 

της μορφής και του είδους της πληροφορίας (Mechling, 2007). 

Επιπλέον, στα πλαίσια προσδιορισμού αρχών σχεδίασης είναι πολύ σημαντικό να 

υιοθετηθούν τεχνικές σχεδιασμού οι οποίες θα βασίζονται στις αρχές της λειτουργικής 

ανάλυσης συμπεριφοράς (ABA - applied behavior analysis) για το λόγο ότι οι συσκευές και 

τα λογισμικά υποστηρικτικής τεχνολογίας θα πρέπει να ανταποκρίνονται πρωτίστως στους 

τρόπους με τους οποίους τα άτομα με νοητική αναπηρία είναι σε θέση να οικοδομήσουν και 

να διατηρήσουν κάθε νέα γνώση και δεξιότητα (Kagohara et al., 2013). 

Λήψη αποφάσεων 

Οι αποφάσεις που αφορούν την επιλογή της κατάλληλης υποστηρικτικής τεχνολογίας για 

την εκπαίδευση αλλά και για την καθημερινή ζωή των ατόμων με νοητική αναπηρία είναι 

εξαιρετικά δύσκολες και καθίστανται δυσκολότερες όταν οι επιλογές αυτές καλούνται να 

απαντήσουν στο σημαντικό ερώτημα ποια μορφή υποστηρικτικής τεχνολογίας είναι η 

καταλληλότερη για ένα συγκεκριμένο άτομο (Lahm & Sizemore, 2002). 

Μία πολύ σημαντική απόφαση, πρωταρχικής σημασίας, η οποία σχετίζεται με την 

εκπαίδευση των ατόμων με νοητική αναπηρία και τη χρήση της υποστηρικτικής τεχνολογίας 

είναι αυτή της επιλογής ανάμεσα στη θεραπεία-αποκατάσταση (remediation) και στη χρήση 

αντισταθμιστικών μέτρων (compensation), καθώς επίσης και της ποσόστωσης που θα 

αποδοθεί στην κάθε εκπαιδευτική στρατηγική σε επίπεδο χρόνου και προσπάθειας (Edyburn, 

2006). Προς την κατεύθυνση αυτή, τα τελευταία χρόνια έχουν κάνει την εμφάνισή τους 

πολλά μοντέλα λήψης απόφασης τα οποία περιλαμβάνουν διάφορες παραμέτρους και τα 

οποία διευκολύνουν τις αποφάσεις σχετικά με το κάτω από ποιες συνθήκες ένα άτομο με 
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νοητική αναπηρία μπορεί να ωφεληθεί από μία παρέμβαση η οποία περιλαμβάνει τη χρήση 

υποστηρικτικής τεχνολογίας (Edyburn, 2006). Τα περισσότερα από τα μοντέλα αυτά 

περιλαμβάνουν μία σειρά από στάδια τα οποία θα πρέπει να ακολουθηθούν και τα οποία σε 

γενικές γραμμές μπορούν να οργανωθούν στα ακόλουθα οκτώ: πλήρης περιγραφή της 

υπάρχουσας κατάστασης, προσδιορισμός των πιθανών αιτιών για την υπάρχουσα κατάσταση, 

καταιγισμός ιδεών για τις πιθανές λύσεις που προτείνονται, συζήτηση για τα θετικά και τα 

αρνητικά της κάθε λύσης, επιλογή-απόφαση, σχεδιασμός στρατηγικής, αξιολόγηση της 

στρατηγικής υπό το πρίσμα της μακροπρόθεσμης επιλογής με βάση τις ανάγκες του ατόμου 

και της οικογένειάς του, συνεχής παρακολούθηση της προόδου (Mirenda, 2001). 

Η λήψη αποφάσεων είθισται να αναφέρεται σε μία ομάδα που απαρτίζεται από γονείς και 

εκπαιδευτικούς των ατόμων με νοητική αναπηρία, ενώ όχι απλά θεμιτή αλλά απαραίτητη θα 

πρέπει να θεωρείται και η συμμετοχή του ίδιου του ατόμου στη λήψη αυτών των αποφάσεων, 

εφόσον αυτό είναι εφικτό (Lahm & Sizemore, 2002). Παρ’ όλα αυτά, συνήθως, ο ρόλος των 

γονέων είναι καθοριστικός και για το λόγο αυτό η εμπλοκή τους στην αποσαφήνιση 

ζητημάτων που σχετίζονται με τη χρήση, την αξιοποίηση της υποστηρικτικής τεχνολογίας 

καθώς και τα προσδοκώμενα αποτελέσματα, είναι εξαιρετικά σημαντική για να μην υπάρξει 

στο μέλλον αδόκιμη εγκατάλειψή της (Parette et al., 2000). Συχνά, όμως, συναντάται 

διαφορετική φιλοσοφία αλλά και προσεγγίσεις ανάμεσα σε γονείς και εκπαιδευτικούς 

αναφορικά με την καταλληλότητα ή μη μίας συσκευής ή ενός λογισμικού υποστηρικτικής 

τεχνολογίας (Lahm & Sizemore, 2002), ενώ δεν είναι λίγες οι φορές που οι γονείς κατά τη 

διαδικασία λήψης αποφάσεων εγείρουν ισχυρές αντιστάσεις για την επιλογή μίας συσκευής 

υποστηρικτικής τεχνολογίας θεωρώντας ότι το παιδί τους δεν θα καταφέρει να επιτύχει 

σημαντικές δεξιότητες που σχετίζονται με την ανάπτυξή του εξαιτίας της ενδεχόμενης 

εξάρτησής του από τη συσκευή (Parette & Scherer, 2004). Άλλες πάλι φορές, διαφορές 

πολιτιστικών διαστάσεων οδηγούν τα μέλη μιας ομάδας που καλείται να επιλέξει, στη λήψη 

διαφορετικών αποφάσεων αναφορικά με την καταλληλότητα και τη χρήση της 

υποστηρικτικής τεχνολογίας (Parette et al., 2000). 

Ο ρόλος της υποστηρικτικής τεχνολογίας στο μέλλον 

Τα τελευταία χρόνια η τεχνολογία εξελίσσεται με πολύ γρήγορους ρυθμούς και τα πεδία 

υποστήριξης (επικοινωνία, ακαδημαϊκές δεξιότητες, καθημερινή διαβίωση, κτλ.) για τα 

άτομα με αναπηρία είναι πολλαπλά και πολυεπίπεδα. Το γεγονός αυτό πολλές φορές δείχνει 

να ξεπερνά τους ερευνητές και τους εκπαιδευτικούς οι οποίοι ασχολούνται με τα άτομα με 

νοητική αναπηρία και την εκπαίδευσή τους (Maor et al., 2011). 

Στο παρελθόν, η χρήση ειδικού εξοπλισμού υψηλού κόστους αποτελούσε ανασταλτικό 

παράγοντα για την αξιοποίηση υποστηρικτικής τεχνολογίας από τα άτομα με νοητική 

αναπηρία. Πλέον, η χρήση φορητών συσκευών ευρείας κατανάλωσης (π.χ. tablets, 

smartphones, κτλ.) προσαρμοσμένων στις πολλαπλές και εξατομικευμένες ανάγκες των 

ατόμων με αναπηρία, μπορεί να συμβάλλει στην εκπαίδευση τους με ταυτόχρονη αποφυγή 

στιγματισμού των ατόμων αυτών στην κοινωνία (Standen et al., 2011˙ Davies et al., 2002b). 

Τα τελευταία χρόνια, έχουν υλοποιηθεί πολλαπλές έρευνες οι οποίες αξιοποιούν τη χρήση 

των πολύ γνωστών iPods και iPads με ενθαρρυντικά αποτελέσματα. Στο άμεσο μέλλον, 

έρευνες οι οποίες σκοπεύουν να αξιοποιήσουν σχετικές τεχνολογίες θα πρέπει να δώσουν 

έμφαση στην εκπαίδευση των ατόμων με νοητική αναπηρία στις πολύ σημαντικές δεξιότητες 

καθημερινής διαβίωσης (Kagohara et al., 2013). 

Επιπλέον, οι ερευνητικές προσπάθειες στο πεδίο της υποστηρικτικής τεχνολογίας θα 

πρέπει τα επόμενα χρόνια να ξεφύγουν από τα άμεσα ελεγχόμενα και σε εργαστηριακό 

επίπεδο οφέλη που αποκομίζουν τα άτομα με νοητική αναπηρία από τις συσκευές και τα 

λογισμικά υποστηρικτικής τεχνολογίας και να μελετήσουν την επίδρασή τους στη βελτίωση 

της ποιότητας ζωής των ατόμων με νοητική αναπηρία σε ένα μακροπρόθεσμο και διαχρονικό 

επίπεδο (Mirenda, 2001˙ Davies et al., 2001). 
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ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

Η σύντομη ανασκόπηση της βιβλιογραφίας ανέδειξε ότι η υποστηρικτική τεχνολογία 

μπορεί να αξιοποιηθεί ως ένα χρήσιμο εργαλείο στην εκπαίδευση των ατόμων με νοητική 

αναπηρία. Πέρα όμως από την ανάδειξη του προφανούς γεγονότος ότι η υποστηρικτική 

τεχνολογία μπορεί να βοηθήσει τα άτομα με νοητική αναπηρία να αναπτύξουν δεξιότητες σε 

πολλαπλούς τομείς, διαπιστώθηκε ότι η χρήση της είναι μία πολυσύνθετη διαδικασία η οποία 

οφείλει να λαμβάνει υπόψη της πολλαπλές παραμέτρους με κυριότερες αναφορές σε αυτές 

που σχετίζονται με τις δυνατότητες και τις επιθυμίες των ίδιων των ατόμων με αναπηρία. 

Πλέον, το στοίχημα το οποίο κάθε μορφής υποστηρικτική τεχνολογία θα καλείται στο μέλλον 

να κερδίσει είναι το πως μπορεί η χρήση της να γίνει αποτελεσματικότερη αλλά και πως 

μπορεί να εξελιχθεί καλύπτοντας τις εξατομικευμένες ανάγκες των ατόμων με αναπηρία 

(Mechling, 2007). 

Επιπρόσθετα, τα ευρήματα των ερευνών που σχετίζονται με τη χρήση της 

υποστηρικτικής τεχνολογίας στην εκπαίδευση των ατόμων με νοητική αναπηρία και τα 

ευεργετικά της αποτελέσματα θα πρέπει να λαμβάνονται πάντα υπόψη υπό το πρίσμα 

πολλαπλών περιορισμών, όπως ο μικρός αριθμός του δείγματος στις έρευνες, το εκπαιδευτικό 

πλαίσιο το οποίο βρίσκεται κάτω από τον οποιοδήποτε μεθοδολογικό σχεδιασμό και οι 

δυνατότητες αξιοποίησης της νέας γνώσης στην καθημερινή ζωή των ατόμων με νοητική 

αναπηρία (Davies et al., 2002b). Ταυτόχρονα, η ανάδειξη αυτών των περιορισμών θα είναι σε 

θέση να προάγει βελτιωμένες αρχές σχεδίασης και θα μπορέσει να δώσει απαντήσεις που 

σχετίζονται με τη λήψη αποφάσεων για τη χρήση της υποστηρικτικής τεχνολογίας. 

Παράλληλα, η οποιαδήποτε καινούρια προσπάθεια αξιοποίησης της υποστηρικτικής 

τεχνολογίας στην εκπαίδευση των ατόμων με νοητική αναπηρία θα πρέπει να ακολουθεί το 

τρίπτυχο: προσεκτικός σχεδιασμός, εκπαιδευτική παρέμβαση, συλλογή και αξιολόγηση 

αποτελεσμάτων, αποσκοπώντας με τον τρόπο αυτό στον επιτυχή προσδιορισμό της 

αποτελεσματικότητας ή μη της νέας παρέμβασης, αφενός υπό το πρίσμα του ισοζυγίου 

ανάμεσα στο χρόνο, στο κόστος και στην προσπάθεια που κατεβλήθησαν, αφετέρου σε σχέση 

με τα οφέλη τα οποία το άτομο με νοητική αναπηρία απεκόμισε (Edyburn, 2006). 

Τέλος, είναι εξαιρετικά σημαντικό, κάθε εκπαιδευτική στρατηγική η οποία ευελπιστεί να 

αξιοποιήσει συσκευές και λογισμικά της υποστηρικτικής τεχνολογίας να θέτει το άτομο με 

αναπηρία στο επίκεντρο και να προάγει μία φιλοσοφία η οποία θα αποσκοπεί όχι μόνο στο 

τώρα αλλά κυρίως στο μέλλον, έχοντας ως γνώμονα τη βελτίωση της ποιότητας ζωής του 

(Parette & Scherer, 2004). 
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Περίληψη 

Στο παρόν άρθρο αναπτύσσεται το ζήτημα του καίριου ρόλου της εκπαίδευσης στις διαδικασίες 

ομαλής ένταξης και κοινωνικοποίησης των μεταναστών δεύτερης γενιάς. Τα μοντέλα 

εκπαιδευτικής πολιτικής που προτείνονται προς αυτή την κατεύθυνση εμφανίζουν 

ποικιλομορφία προτάσεων αλλά φαίνεται να μην επαρκούν τελικά στην κάλυψη της απαίτησης 

επίτευξης κλίματος ίσων εκπαιδευτικών ευκαιριών για τους μετανάστες της δεύτερης γενιάς. 

Διαφαίνεται ότι  η ανάπτυξη καλών πρακτικών στην εκπαίδευση δεύτερης γενιάς μεταναστών 

είναι μια πολυπαραγοντική συνάρτηση μεταβλητών, με θεμελιώδη όμως την απαίτηση 

εφαρμογής βιωματικών μεθόδων μάθησης.  Ο κατάλληλος στρατηγικός και λειτουργικός 

σχεδιασμός, η εφαρμογή, η διαρκής ανατροφοδότηση και αξιολόγηση πολιτικών τέτοιων 

χαρακτηριστικών είναι βαρύνουσας σημασίας για την επίτευξη στόχων οι οποίοι δεν 

περιορίζονται στο γνωστικό μαθησιακό επίπεδο αλλά έχουν πολυεπίπεδη διάσταση που 

επεκτείνεται στην κοινωνική πραγματικότητα.     

 

Λέξεις κλειδιά: Εκπαιδευτική πολιτική, δεύτερη γενιά μεταναστών 

 

Abstract 

This article develops the issue of the key role of education in the processes of smooth 

integration and socialization of second generation immigrants. The educational policy models 

proposed in this direction show a variety of proposals, but they do not seem to be sufficient to 

meet the challenge of achieving a climate of equal educational opportunities for second 

generation immigrants. It appears that the development of good practices in second 

generation immigrant education involves a lot of variables, but the fundamental requirement 

is the application of experiential learning methods. Appropriate strategic and functional 

planning, implementation, sustained feedback and evaluation of policies of such 

characteristics are of major importance for the achievement of objectives that are not limited 

to the cognitive learning level but have multi-level dimensions extended to social reality. 

 

Keywords: Educational policy, second generation of immigrants 

 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Η μετανάστευση είναι ένα κοινωνικό φαινόμενο το οποίο επιφέρει μια σειρά από 

επακόλουθα γεγονότα που διαδραματίζουν σημαντικό ρόλο στις διαδικασίες 

κοινωνικοποίησης των ατόμων. Η μεγάλης έκτασης είσοδος των μεταναστευτικών ομάδων σε 

μια χώρα αλλάζει ριζικά τη σύνθεση του πληθυσμού και προκαλεί σημαντικές κοινωνικές 

αλλαγές, οικονομικές ανισότητες και θεσμικές μεταρρυθμίσεις. Ο κλάδος της εκπαίδευσης 

επηρεάζεται από αυτή τη δημογραφική μεταβολή και αναπροσαρμόζεται στις νέες συνθήκες 

για να καλύψει τις ανάγκες των γηγενών και των ξένων μαθητών. Το εκπαιδευτικό σύστημα 

καλείται να εφαρμόσει πολιτικές αφομοίωσης, ενσωμάτωσης, επιπολιτισμού ή τελικά 

προετοιμασίας των μαθητών για να γίνουν μελλοντικά πολίτες και μέλη της αγοράς εργασίας. 

Καθεμία από αυτές τις πολιτικές παρουσιάζει ορισμένα πλεονεκτήματα και μειονεκτήματα, 

επιδρά στις κοινωνικές δομές και καθορίζει την κατάταξη των επαγγελμάτων και την 

ανάλογη κινητικότητα, την αξία της εργατικής δύναμης, τις αμοιβές, το κύρος των 
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εργαζομένων και τους νόμους της εγχώριας αγοράς. Η διερεύνηση συνεπώς των μοντέλων 

εκπαιδευτικής πολιτικής που ακολουθούνται είναι ιδιαίτερης σημασίας καθώς όπως φαίνεται 

δύναται να προκαθορίσει σε σημαντικό ποσοστό τις δυνατότητες κινητικότητας των 

σημερινών μαθητών και αυριανών πολιτών.    

ΜΕΤΑΝΑΣΤΕΥΣΗ ΚΑΙ ΔΕΥΤΕΡΗ ΓΕΝΙΑ ΜΕΤΑΝΑΣΤΩΝ   

Η μετανάστευση συνδέεται άμεσα με την κοινωνική κινητικότητα ενός μέρους του 

πληθυσμού. Τα άτομα επιδιώκουν να μετακινούνται μέσα στο χώρο και να διεκδικούν μια 

ανώτερη θέση μέσα στο ισχύον σύστημα της κοινωνικής στρωμάτωσης. Υφίστανται φυσικοί, 

οικονομικοί, κοινωνικοί ή ψυχολογικοί παράγοντες (Τσαούση, 2006) που προκαλούν την 

μετακίνηση των πολιτών από το ένα κράτος στο άλλο και οδηγούν σε κοινωνικά 

αποτελέσματα, όσον αφορά στην κοινωνική ένταξη των μεταναστών και στην αποδοχή τους 

από τους γηγενείς. 

Μια ξεχωριστή κοινωνική ομάδα η οποία προκύπτει είναι αυτή της δεύτερης γενιάς των 

μεταναστών, αυτών δηλαδή που προέρχονται από την πρώτη γενιά. Πρόκειται για τα παιδιά 

που γεννήθηκαν και μεγάλωσαν στη χώρα που μετανάστευσαν οι γονείς τους (Portes & Zhou, 

1993). Ένα σημαντικό κομμάτι για την κοινωνική εξέλιξη και την επαγγελματική 

αποκατάσταση αυτών των ατόμων είναι η ενσωμάτωσή τους στην κουλτούρα και η 

εναρμόνισή τους στους πολιτισμικούς κώδικες της χώρας υποδοχής. Πρωταρχικό μέλημα των 

μεταναστών είναι η άριστη γνώση της γλώσσας και η απρόσκοπτη ένταξή τους στο 

εκπαιδευτικό σύστημα (Μουσούρου, 2003) για να αποκτήσουν τα απαραίτητα εφόδια που θα 

τους επιτρέψουν να αναρριχηθούν στην ταξική ιεραρχία και να αποκτήσουν κοινωνικό κύρος 

και επαγγελματικό γόητρο.  

ΘΕΣΗ ΤΩΝ ΜΕΤΑΝΑΣΤΩΝ ΔΕΥΤΕΡΗΣ ΓΕΝΙΑΣ ΣΤΟ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟ 

ΣΥΣΤΗΜΑ 

Οι μετανάστες δεύτερης γενιάς είναι συχνά θύματα των άνισων κοινωνικών δομών και οι 

εκπαιδευτικές μεταρρυθμίσεις δεν φαίνεται ότι καθιστούν δυνατό να εξαλειφθεί η γνωστική 

ένδεια και η πνευματική υστέρηση των μη προνομιούχων μελών της κοινωνίας. Έχει 

διαπιστωθεί ότι η κοινωνική προέλευση είναι ένας καταλυτικός παράγοντας που καθορίζει το 

επίπεδο της σχολικής επίδοσης (Φραγκουδάκη, 1985).  

Το κράτος υποδοχής οφείλει λοιπόν να σχεδιάσει μια μεταναστευτική πολιτική ώστε να 

διευκολύνει την κοινωνική προσαρμογή αυτών των ατόμων αλλά και για να διασφαλιστούν 

τα θεμελιώδη ατομικά και κοινωνικά δικαιώματα. Ωστόσο, παρατηρούνται σημαντικές 

ανισότητες ως προς τις παρεχόμενες ευκαιρίες στην εκπαίδευση και την εισαγωγή στα 

τριτοβάθμια εκπαιδευτικά ιδρύματα. Τα παιδιά των μεταναστών παρουσιάζουν εξαιρετικά 

χαμηλές σχολικές επιδόσεις, πολύ υψηλά ποσοστά σχολικής διαρροής (Αφουξενίδης, κ.ά. 

2012) και υστερούν σε σύγκριση με τους γηγενείς μαθητές. Αυτό το μορφωτικό έλλειμμα 

κληρονομείται από γενιά σε γενιά και έτσι αναπαράγονται αυτές οι διακρίσεις μεταξύ των 

τμημάτων του πληθυσμού. 

Η διείσδυση των μεταναστών δεύτερης γενιάς στο εκπαιδευτικό σύστημα είναι συνεπώς 

μια απαιτητική διαδικασία και φαντάζει ως μια πρόκληση για το κράτος υποδοχής που θα 

πρέπει να αναπροσαρμόσει το αναλυτικό πρόγραμμα για να συμπεριληφθούν και οι ξένοι 

μαθητές σε όλες ανεξαιρέτως τις εκπαιδευτικές πράξεις. Τα παιδιά των μεταναστών 

καλούνται να προσαρμοστούν στο σχολικό πρόγραμμα, να επιδείξουν μια σχετική 

ακαδημαϊκή επάρκεια και να εναρμονιστούν με τα επικρατούντα κοινωνικά πρότυπα. 

Πρόκειται για τις στρατηγικές επιπολιτισμού (Παυλόπουλος, κ. ά. 2009) που μετρούν το 

βαθμό της αφομοίωσης, της εναρμόνισης, της περιθωριοποίησης και του διαχωρισμού των 

ξένων μαθητών εντός του σχολικού περιβάλλοντος. Τα παιδιά των μεταναστών τείνουν να 

προσκολλώνται ασυνείδητα στις αξίες της χώρας υποδοχής και υιοθετούν συμβατούς τύπους 

διαντίδρασης με τους συμμαθητές τους. Μάλιστα, βρέθηκε ότι τα κορίτσια είναι πιο 
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προσαρμοστικά σε σύγκριση με τα αγόρια. Ωστόσο, παρατηρούνται σημαντικές διαφορές 

μεταξύ των γηγενών και των μεταναστών δεύτερης γενιάς στον τομέα της ακαδημαϊκής τους 

επίδοσης, καθότι οι μετανάστες φαίνεται να εισπράττουν χαμηλότερες βαθμολογίες. Το 

σχολείο δεν μπορεί συνεπώς να αντισταθμίσει τις μαθησιακές δυσκολίες των μεταναστών 

δεύτερης γενιάς και να καλύψει τα γνωστικά κενά, με αποτέλεσμα να διαμορφώνονται 

ορισμένες διακρίσεις εις βάρος τους.  

Επιπροσθέτως, οι μαθητές αυτοί νιώθουν  μετέωροι ανάμεσα σε δυο κόσμους, η 

πολιτισμική διαμάχη που εκτυλίσσεται τους οδηγεί σε μια «τελμάτωση» (Milstein & Luci, 

2004) και μάλιστα υποβόσκουν διάφορα συμπλεγματικά συναισθήματα που σταδιακά 

επιδρούν αρνητικά στη ψυχοσύνθεση του μετανάστη μαθητή. Βέβαια, έρευνες έχουν δείξει 

ότι οι μετανάστες διατηρούν μια διττή διαπολιτισμική ταυτότητα («bicultural and integrated 

identity», Phinney, etc. 2001) και νιώθουν ότι ανήκουν εξίσου και στην εθνική κοινότητα της 

μειονότητάς τους και στην ευρύτερη κοινωνία υποδοχής. Το κράτος οφείλει να εφαρμόσει τις 

απαραίτητες πολιτικές για να διατηρηθεί μια ισορροπία ανάμεσα στη διατήρηση της εθνικής 

ταυτότητας, στις επιρροές των μεταναστών και στην επιθυμία τους να συμπλεύσουν με τις 

συντεταγμένες του ισχύοντος κοινωνικού κατεστημένου.  

Ελλοχεύει όμως πάντοτε ο κίνδυνος της εκδήλωσης μιας επιθετικής συμπεριφοράς, όταν 

οι μετανάστες συναντήσουν διακρίσεις από τους γηγενείς και έτσι πιθανώς να παρεκτραπούν, 

να ξεφύγουν από τα όρια της νομιμότητας, να βρουν καταφύγιο στους κόλπους ενός τοπικού 

γκέτο. Προκύπτει μια πόλωση μεταξύ των διαφορετικών πληθυσμιακών ομάδων, η οποία 

εκπορεύεται από την υπεράσπιση μιας διαφορετικής εθνικής ταυτότητας που συνδέεται 

άμεσα με την κοινωνική υπόσταση των μελών μιας μειονότητας. Η εθνική ταυτότητα 

συμπεριλαμβάνει τις κοινές αξίες, τη γλώσσα, τη συμπεριφορά, τις ιστορικές γνώσεις, κ. ά. 

Ωστόσο, η εθνική ταυτότητα είναι μια ευμετάβλητη έννοια, το περιεχόμενο της οποίας 

ορίζεται εν μέρει από το υπαρκτό κοινωνικό πλαίσιο ή τα χαρακτηριστικά της κάθε ομάδας 

και δεν πρέπει να συγχέεται με την αφομοίωση (Phinney, 1990). Η διαμόρφωση της εθνικής 

ταυτότητας συνήθως γίνεται μέσα σε συνθήκες πολυπολιτισμικότητας. Έτσι, αυξάνεται ο 

βαθμός της περιπλοκότητας αυτής της κοινωνικής διεργασίας που επιδρά καταλυτικά στη 

ψυχολογία των μεταναστών, οι οποίοι συχνά αναγκάζονται να παλέψουν, να δώσουν 

αλλεπάλληλες μάχες για να διατηρήσουν τα έθιμά τους και να διεκδικήσουν μια ισότιμη θέση 

στην κοινωνία. Το περιεχόμενο της εθνικής ταυτότητας ποικίλει ανάλογα με την εκάστοτε 

ομάδα, η οποία δημιουργεί τα εθνικά νοήματα και για αυτόν το λόγο είναι αδύνατο να 

εξαχθούν γενικά συμπεράσματα. 

ΜΟΝΤΕΛΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΗΣ ΠΟΛΙΤΙΚΗΣ ΚΑΙ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ ΜΕΤΑΝΑΣΤΩΝ 

Με βάση τα σχετικά ευρήματα έχουν προταθεί και εφαρμοστεί διάφορα μοντέλα 

εκπαιδευτικής πολιτικής με ομάδα-στόχο αυτή της δεύτερης γενιάς μεταναστών. Το 

αφομοιωτικό μοντέλο (Τζωρτζοπούλου, κ. ά. 2008) προτάσσει την εκμάθηση της γλώσσας ως 

βασική προϋπόθεση για την κοινωνική εξέλιξη και τη σχολική διάκριση των αλλοδαπών 

μαθητών. Εναλλακτικά, υπάρχει και το μοντέλο της ενσωμάτωσης που προστατεύει τα 

πολιτισμικά χαρακτηριστικά της κάθε μειονοτικής ομάδας, τα οποία εμπλουτίζονται με τις 

αξίες των ντόπιων μαθητών και έτσι επιτυγχάνεται η πολυπολιτισμική συνένωση των 

πληθυσμών.  

Στη βιβλιογραφία συναντάται και η έννοια της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης που 

αναφέρεται στη «διαμόρφωση πολιτικών σε εθνικό επίπεδο προς αναγνώριση του 

διαπολιτισμικού χαρακτήρα των κοινωνιών». (Χατζησωτηρίου, κ. ά. 2014). Από αυτή την 

έννοια εκπορεύεται και το πολυπολιτισμικό μοντέλο που εισαγάγει τη γλωσσική, εθνική και 

πολιτισμική ποικιλομορφία στα αναθεωρημένα αναλυτικά προγράμματα. Έτσι, προάγεται το 

ιδανικό της ανάμιξης των πολιτισμών και της ειρηνικής συνύπαρξης των διαφορετικών 

εθνικών ομάδων που δρουν και αναπτύσσονται εντός του σχολικής κοινότητας. Σε μια 

πολυπολιτισμική σχολική τάξη (όπως άλλωστε και σε κάθε σχολική ομάδα) οι μαθητές 
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καλούνται να συνεργάζονται και να αλληλεπιδρούν οργανικά με τα υπόλοιπα μέλη της 

σχολικής κοινότητας. Η διεξαγωγή του μαθήματος, υπό αυτό το κλίμα, δεν είναι μια τυπική 

και επαναλαμβανόμενη διαδικασία, αλλά αντίθετα κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας 

αναδεικνύεται η σημασία των βιωματικών χαρακτηριστικών μάθησης και διαγράφεται μια 

«διαπολιτισμική πορεία»: άρση των στερεοτύπων, αμοιβαία επικοινωνία και  εποικοδομητική 

συνεργασία. Στην ελληνική πραγματικότητα, υπάρχουν σήμερα βήματα προς μια τέτοια 

κατεύθυνση, με πρώτο στάδιο εφαρμογής αυτό των τάξεων υποδοχής, τα αποτελέσματα όμως 

δεν μπορούν να χαρακτηριστούν ακόμα επαρκώς ικανοποιητικά, καθώς απαιτείται 

μεγαλύτερος βαθμός ένταξης αυτών των καλών πρακτικών σε όλα τα επίπεδα, όχι μόνο του 

στρατηγικού αλλά κυρίως του λειτουργικού σχεδιασμού.      

Το πιο ριζοσπαστικό μοντέλο θεωρείται το συμπεριληπτικό, διότι θέτει τις βάσεις για την 

εγκαθίδρυση της αλλαγής των κοινωνικών συντεταγμένων. Οι μειονότητες αποκτούν μια 

ισχυρή κοινωνική θέση, καθώς οι κοινωνικοί πόροι μοιράζονται στις διάφορες κοινωνικές 

τάξεις και αυτή η διανεμητική διαδικασία εκπορεύεται από τους θεσμούς ενός 

πλουραλιστικού κράτους.    

Τα παραπάνω μοντέλα αντιπροσωπεύουν και τον αντίστοιχο τύπο της πολιτειακής 

οργάνωσης ενός κράτους και το βαθμό της ισονομίας και της κοινωνικής δικαιοσύνης που 

παρέχεται στους μετανάστες. Η αναπαραγωγή ή η ανατροπή της καθεστηκυίας τάξης 

πραγμάτων στηρίζεται στη δομή του εκάστοτε εκπαιδευτικού συστήματος. Άλλωστε, το 

ζήτημα της ισότητας των ευκαιριών στην εκπαίδευση (Κοντογιαννοπούλου – Πολυδωρίδη, 

1999) απαιτεί μια πολυεπίπεδη κοινωνιολογική ανάλυση, καθότι όλοι οι μαθητές και ιδίως οι 

μετανάστες δεν ξεκινούν τη φοίτησή τους στα σχολεία με τις ίδιες βάσεις, δεν δέχονται 

ισόποσο αριθμό μορφωτικών ερεθισμάτων και ίσως δεν έχουν την οικονομική άνεση να 

καλλιεργήσουν τα ταλέντα τους και να καταπιαστούν με δημιουργικές ασχολίες. Βέβαια, το 

σύγχρονο ανοικτό σχολείο θα πρέπει να επιτρέπει την ελεύθερη ανάπτυξη της 

προσωπικότητας όλων ανεξαιρέτως των μαθητών και να τους διαποτίζει με δημοκρατικές 

ιδέες. Μέσα, λοιπόν, από αυτή την ανάμειξη των διαφορετικών κουλτούρων η σκέψη τους θα 

μπολιαστεί από τις παραδόσεις των ξένων συμμαθητών τους και θα διευρυνθεί ο πνευματικός 

τους ορίζοντας από τις αρχές μιας διαπολιτισμικής εκπαίδευσης. (Μπαλτατζής κ. ά. 2009).  

Η διαπολιτισμική εκπαίδευση (Ανδρής, 2016)  θεωρείται, όπως προαναφέρθηκε, μια 

αξιόπιστη λύση για τη συνένωση των διαφορετικών εθνικών ομάδων. Η πλήρης ένταξη των 

μεταναστών δεύτερης γενιάς θα καταστεί εφικτή μόνο εάν αυτοί οι μαθητές αποκτήσουν ένα 

μορφωτικό κεφάλαιο παρόμοιο με εκείνο των γηγενών και ενισχύσουν επαρκώς τα 

πνευματικά τους εφόδια, έτσι ώστε να σταθούν ισότιμα στον κοινωνικό στίβο. Μια 

πολυπολιτισμική – πλουραλιστική κοινωνία αξιοποιεί τις δεξιότητες όλων ανεξαιρέτως των 

πολιτών και μπορεί να απαξιώνει τις μονοπολιτισμικές και εθνοκεντρικές αντιλήψεις 

αναδεικνύοντας την αλληλοαποδοχή  και το πνεύμα μιας ηθικής σύμπνοιας.    

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ-ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ 

Συμπερασματικά, διαφαίνεται ότι θα πρέπει να ληφθούν προληπτικά μέτρα για την 

καταπολέμηση των κοινωνικών αδικιών και των ταξικών ανισοτήτων που εδράζονται στον 

αποκλεισμό των μεταναστών δεύτερης γενιάς από τα εκπαιδευτικά αγαθά, στη σχολική 

διαρροή, στη φυγάδευση τους σε κακοπληρωμένα χειρωνακτικά επαγγέλματα και τη 

συνακόλουθη εγκατάσταση τους σε υποβαθμισμένες περιοχές. Αυτού του τύπου η κοινωνική 

και εκπαιδευτική πολιτική παραπέμπει στην εφαρμογή μοντέλων αφομοίωσης, ενσωμάτωσης, 

συμπερίληψης ή επιπολιτισμού αυτών των μειονοτικών ομάδων. Ωστόσο, έχει διαπιστωθεί 

ότι η διάχυση των πολιτισμικών στοιχείων της χώρας υποδοχής δεν είναι επαρκής, οι 

μετανάστες δεύτερης γενιάς υστερούν σε σύγκριση με τους γηγενείς και τελικά 

αντιμετωπίζονται ως πολίτες δεύτερης κατηγορίας. Αυτή η ανισότητα των ευκαιριών ξενικά 

από τα σχολικά χρόνια, όταν οι ξένοι μαθητές σημειώνουν χαμηλότερες αποδόσεις, έχουν 

γλωσσική ένδεια, δυσκολίες μάθησης ή προσαρμογής στο αξιολογικό σύστημα, 
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αποτυγχάνουν στις εξετάσεις και ένα ισχνό ποσοστό από αυτούς καταφέρνει να εισαχθεί στα 

τριτοβάθμια ιδρύματα και να βελτιώσει την κοινωνική του θέση εντός της υπαρκτής ταξικής 

ιεραρχίας. Οι στρατηγικές επιπολιτισμού καταλήγουν να έχουν έναν επιδερμικό χαρακτήρα, 

τα μεταδιδόμενα πρότυπα δεν εγγράφονται αληθινά στη συνείδηση των παραληπτών, καθώς 

συνεχίζουν να ανθίστανται οι εθνικές καταβολές που διαποτίζουν το εγώ του μετανάστη και 

τον καθιστούν διαφορετικό από τους «άλλους» σταθεροποιώντας αυτό το πολωτικό σύστημα. 

Η ετερότητα υπερέχει έναντι της ομοιογένειας και της αλληλοδιαπλοκής των πολιτισμικών 

χαρακτηριστικών. Οι μετανάστες νιώθουν ένα συναίσθημα κατωτερότητας που συνδέεται με 

τη σχολική αποτυχία και δεν καταφέρνουν να οικοδομήσουν μια ισχυρή αυτοπεποίθηση, 

αντίθετα βάλλονται συνεχώς από τις διακρίσεις ενός άκαμπτου εκπαιδευτικού συστήματος.    

Οι βιωματικές μέθοδοι διδασκαλίας λογίζονται ως οι ενδεδειγμένες πρακτικές για την 

πολιτισμική γειτνίαση των διαφορετικών κουλτούρων διαμέσου της οικοδόμησης κοινών 

εμπειριών και της δημιουργίας φιλικών σχέσεων, καθώς οι μαθητές καλούνται να 

συνεργαστούν με τους ξένους συμμαθητές τους. Αυτή η από κοινού αναζήτηση των νέων 

γνώσεων μπορεί να λειτουργήσει αποτελεσματικά ως παράγοντας σύσφιξης των δεσμών 

μεταξύ των μαθητών που έχουν μια διαφορετική εθνική ταυτότητα. Έτσι, εφαρμόζοντας τις 

κατευθυντήριες γραμμές ενός αναθεωρημένου αναλυτικού προγράμματος και τις καινοτομίες 

εφαρμόσιμων και ευέλικτων διδακτικών σχεδίων θα υποβαθμιστούν οι διχόνοιες, θα 

καταρριφθούν τα στερεότυπα και θα έρθουν στο προσκήνιο οι ομοιότητες του τρόπου σκέψης 

και λογισμού που ενυπάρχουν στη συνείδηση όλων των μαθητών, οδηγώντας στη δημιουργία 

του κατάλληλου θετικού κλίματος το οποίο οφείλει να χαρακτηρίζεται από δημοκρατική 

κουλτούρα, εμπιστοσύνη και συνεργατικό πνεύμα.     
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Το παιχνίδι αποτελεί μέσο γνωστικής και κοινωνικής ανάπτυξης, απόκτησης δεξιοτήτων, 

προωθεί τη νοητική ευελιξία, τη φαντασία, τη δημιουργικότητα. Μέσα από το παιχνίδι το παιδί 

βιώνει, κατανοεί και διαχειρίζεται τα συναισθήματα, που σχετίζονται με τη βελτίωση του 

ψυχοκινητικού του κόσμου. Αυτό μπορεί να συμβεί για παράδειγμα μέσω  της αύξησης της 

δημιουργικότητας και της ενίσχυσης της ποιότητας ζωής. Σκοπός της παρούσας εργασίας ήταν 

να διερευνηθεί η επίδραση του παιχνιδιού στην ανάπτυξη της δημιουργικότητας και στα 

συναισθήματα σε παιδιά πρώτης σχολικής ηλικίας. Τα αποτελέσματα της έρευνας έδειξαν ότι τα 

παιδιά που συμμετείχαν σε κατάλληλα σχεδιασμένο πρόγραμμα παρέμβασης, παρουσίασαν 

βελτίωση σε παράγοντες της δημιουργικότητας και ότι ως προς τα συναισθήματα, διατηρήθηκαν 

τα θετικά και μειώθηκαν τα αρνητικά. Τα παραπάνω υπογραμμίζουν τη σημασία της  

εφαρμογής προγραμμάτων Ψυχοκινητικής  Αγωγής με παιχνίδια στο σχολείο, τα οποία δίνουν 

δυνατότητες ανάπτυξης της δημιουργικότητας και των θετικών συναισθημάτων που με τη σειρά 

τους μπορούν να επηρεάσουν παραμέτρους της διδακτικής διαδικασίας. 

 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: παιχνίδι, δημιουργικότητα, συναισθήματα  

 

ABSTRACT 

The Playing is a means of cognitive and social development, acquisition of skills, 

promotes mental flexibility, imagination, creativity. Through the playing the child 

experiences, understands and manages the emotions associated with improving the 

psychomotor of the world. This can happen, for example, by increasing creativity and 

enhancing the quality of life. The purpose of this study was to investigate the effect of Playing 

on the development of creativity and feelings in primary school age children. The results of 

the research showed that children who participated in an appropriately designed intervention 

program showed improvement in creativity factors and that the feelings remained the 

positives and decreased the negatives. The above emphasize the importance of introducing 

psychomotor education programs with games in school, which provide opportunities for the 

development of creativity and positive emotion that in turn can influence the parameters of 

the teaching process. 

 

KEY WORDS: Playing, creativity, emotions 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Το παιχνίδι είναι η αγαπημένη δραστηριότητα των παιδιών, η οποία αποτελεί το κύριο 

μέσο της δημιουργικής τους έκφρασης. Παρέχει τη δυνατότητα συνδυασμού  σκέψης, 

γλώσσας, κίνησης  και  φαντασίας, χωρίς να περιορίζεται σε συγκεκριμένους στόχους, αλλά 

αντίθετα στοχεύει σε κίνητρα ουσιαστικά για το παιδί.. Κύρια χαρακτηριστικά του είναι ο 

αυθορμητισμός και η εθελοντική συμμετοχή του παιδιού.  
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Μέσα στο παιχνίδι το παιδί βιώνει θετικά συναισθήματα, μαθαίνει, ανακαλύπτει και 

αλληλεπιδρά με το περιβάλλον του. Κατανοεί καλύτερα τις δικές του δυνατότητες και 

γνωρίζει βαθύτερα τον εαυτό του. Αναγνωρίζει και εκφράζει συναισθήματα, γίνεται  

αισιόδοξο, δημιουργικό και ευέλικτο στην επεξεργασία και δεκτικότητα των νέων 

πληροφοριών. Η βίωση των θετικών συναισθημάτων θωρακίζει το παιδί, λειτουργεί ως 

εξισορρόπηση  στα αρνητικά συναισθήματα και το οδηγεί σε εσωτερική ισορροπία. Το 

παιχνίδι αποτελεί ένα μέσο της Ψυχοκινητικής Αγωγής κατάλληλο για την καλλιέργεια της 

συναισθηματικής νοημοσύνης και για την ανάπτυξη των δημιουργικών ικανοτήτων και 

δεξιοτήτων των παιδιών και κυρίως αυτών της πρώτης σχολικής ηλικίας.  

Η ανάπτυξη της δημιουργικότητας αποτελεί στόχο της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Τα 

δημιουργικά παιδιά έχουν μεγάλη αυτοπεποίθηση, ισχυρό εγώ, πολλά ενδιαφέροντα, 

περιέργεια και επιμονή, πολύ χιούμορ και φαντασία, διάθεση αμφισβήτησης των ιδεών των 

άλλων. Η εξέλιξη της κοινωνίας, η επιστημονική πρόοδος, η διατήρηση και ανάπτυξη του 

πολιτισμού, επιτυγχάνονται συνήθως από άτομα δημιουργικά. Για το λόγο αυτό μέσα από το 

κάθε εκπαιδευτικό σύστημα θα πρέπει να εξασφαλίζονται διδακτικές ώρες και προγράμματα 

για τη συστηματική καλλιέργεια της δημιουργικότητας των παιδιών ώστε να διαμορφώνονται 

άτομα δημιουργικά, που να δίνουν λύσεις σε προβλήματα καθημερινά και ικανά, ώστε να 

επινοούν νέα επιτεύγματα. Τα στοιχεία αυτά έχουν ευρύτερες επιπτώσεις στην επιστημονική 

πρόοδο και την εξέλιξη της κοινωνίας. 

ΤΟ ΠΑΙΧΝΙΔΙ 

Το Παιχνίδι είναι ένα σύνθετο και πολύμορφο φαινόμενο που περιλαμβάνει διάφορα 

νοητικά, κινητικά, συναισθηματικά και κοινωνικά στοιχεία. Για το λόγο αυτό έχουν 

διατυπωθεί διάφοροι ορισμοί και πολλοί επιστήμονες, προσπαθώντας να ερμηνεύσουν τη 

φύση, τη σημασία και τη θέση του παιχνιδιού στη ζωή του παιδιού, ανέπτυξαν διάφορες 

θεωρίες. Για το Winnicott (1981), το παιχνίδι αποτελεί τρόπο έκφρασης των συναισθημάτων 

και των εμπειριών για τα παιδιά, ενώ για τον Μaxim (1989), το παιχνίδι είναι η 

δραστηριότητα που καλύπτει όλες τις αναπτυξιακές ανάγκες των παιδιών. O Meckley (2002), 

προσπάθησε να  τονίσει άλλα στοιχεία και το θεωρεί  ως μια δραστηριότητα, η οποία θα 

πρέπει να είναι ελεύθερη επιλογή των παιδιών, να κατευθύνεται από εσωτερικά κίνητρα, 

παρέχοντας ευχαρίστηση και ικανοποίηση, να εμπλέκει ενεργά τους παίκτες, και να είναι 

αυτό-κατευθυνόμενη, με νόημα για τα ίδια τα παιδιά. Σύμφωνα με τη γνωστική-αναπτυξιακή 

θεωρία του Vygotsky (1967), το παιχνίδι αποτελεί για το παιδί το μέσο για να προβάλλει τον 

εαυτό του στις δραστηριότητες των ενηλίκων, τους μελλοντικούς ρόλους και τις αξίες, όπως 

αυτό τις αντιλαμβάνεται από τις δραστηριότητες και τις σχέσεις των ενηλίκων, μέσα στο 

συγκεκριμένο πλαίσιο στο οποίο ζει. Για τον Vygotsky το παιχνίδι αποτελεί στοιχείο της 

ανάπτυξης, γιατί το παιδί παίζοντας εξελίσσεται, αποκτά δεξιότητες, κίνητρα και στάσεις, 

χαρακτηριστικά απαραίτητα για την κοινωνική του προσαρμογή. Μέσω των παιχνιδιών  

αναπτύσσεται και ο σωματικός τομέας, βοηθώντας τα παιδιά να βελτιώσουν  τις κινητικές 

τους δεξιότητες και ικανότητες (Kieff & Casbergue, 2000). Επιπλέον ευρήματα 

επιβεβαιώνουν ότι οι δεξιότητες του παιχνιδιού επηρεάζουν και την ανάπτυξη των 

διαπροσωπικών σχέσεων με τους συνομηλίκους και με τα άλλα μέλη της κοινότητας στην 

οποία ανήκουν (Jordan & Lifter, 2005). Άλλες μελέτες επισημαίνουν την καταλληλότητά του 

στον  έλεγχο και τη  μείωση των αρνητικών συναισθημάτων, όπως του θυμού, της έντασης, 

της απογοήτευσης, του αποπροσανατολισμού και της ανησυχίας που βιώνουν τα παιδιά και 

συνήθως σχετίζονται µε την έλλειψη αυτοεκτίμησης (Haiat et al., 2003). 

Έρευνες που έγιναν σε παιδιά προσχολικής ηλικίας, των Zachopoulou et αl., (2006), 

Λυκεσά κ.ά., (2003), καθώς και σε παιδιά πρώτης σχολικής ηλικίας από τους Σπανάκη κ.ά., 

(2010), έδειξαν ότι η συμμετοχή σε οργανωμένες κινητικές δραστηριότητες, είχε ως 

αποτέλεσμα την προώθηση της δημιουργικότητας. 
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Η ΔΗΜΙΟΥΡΓΙΚΟΤΗΤΑ 

Ο όρος της δημιουργικότητας αναφέρεται σ' ένα σύνολο ικανοτήτων και λειτουργιών του 

ατόμου, στην ανάπτυξη της οποίας  συμβάλλει ένα πλήθος παραγόντων. Ως δημιουργικότητα 

ορίζεται η ικανότητα που έχει κάποιος να παράγει ένα δημιουργικό προϊόν, ως αποτέλεσμα 

ελεύθερης και αυθόρμητης έκφρασης που μπορεί να εκδηλωθεί κάτω από ειδικές συνθήκες, 

ώστε να φέρνει στο φως κάτι που δεν υπήρχε πριν, νέο και  πρωτότυπο, όχι ως προς µια 

ομάδα ανθρώπων ή ως προς την κοινωνία, αλλά ως προς τον ίδιο (Storr, 1991).  Ένας από 

τους σημαντικότερους ερευνητές της δημιουργικότητας είναι ο Csikszentmihaly (1996), ο 

οποίος υποστηρίζει ότι το άτομο για να είναι κοινωνικο-πολιτισμικά δημιουργικό, θα πρέπει 

να περάσει στο στάδιο, όπου θα αναγνωρίζει τον ίδιο τον εαυτό του ως δημιουργικό. Για τον 

Torrance κριτήρια δημιουργικότητας είναι: α) Η ευχέρεια, η οποία αναφέρεται στο μεγάλο 

αριθμό των σχετικών απαντήσεων για το ίδιο ερέθισμα σε συγκεκριμένο χρονικό διάστημα. 

β) Η ευελιξία, που αναφέρεται στις αλλαγές που μπορούν να επέλθουν πάνω στο αρχικό 

ερέθισμα. γ) Η επεξεργασία, η οποία ορίζεται από τις λεπτομέρειες που μπορούν να 

προστεθούν στο αρχικό ερέθισμα. δ) Η αυθεντικότητα ή πρωτοτυπία, η οποία αφορά τις 

σπάνιες και διαφορετικές απαντήσεις που δίνονται από το άτομο σε σχέση με αυτές του 

γενικού πληθυσμού (Torrance, 1966). Σύμφωνα με τον Duffy (2003), η συνύπαρξη 

παραγόντων, όπως της νοημοσύνης, της φαντασίας, της προσωπικότητας και του κοινωνικού 

και φυσικού περιβάλλοντος, δημιουργεί τις απαραίτητες προϋποθέσεις για να καλλιεργηθεί 

και να εκφραστεί η δημιουργικότητα. 'Όπως αναφέρει και ο Gardner (1993), το δημιουργικό 

άτομο λειτουργεί σ’ ένα εξελισσόμενο και δυναμικό περιβάλλον – πλαίσιο, μέσα στο οποίο 

μπορεί να εκφράζεται δημιουργικά και να παράγει έργα. Εξελισσόμενο τέτοιο περιβάλλον 

πρέπει να αποτελεί για το παιδί το σχολείο, ώστε μέσα από κατάλληλα προγράμματα, 

βασισμένα σε ευχάριστες δραστηριότητες όπως είναι το παιχνίδι, να προάγει τη 

δημιουργικότητα των παιδιών και να τα οδηγεί σε δημιουργικά αποτελέσματα-προϊόντα 

(Craft, 2000; Craft, 2005; Jeffrey & Woods, 2003; Sawyer, 2006; Starko, 2005; Wilson 

2005). Τις τελευταίες δεκαετίες υπάρχουν αξιόλογες προσπάθειες που σκοπό έχουν να 

συνδεθούν τα σχολικά αντικείμενα με την προαγωγή της δημιουργικότητας. Σημαντικό 

μερίδιο σε αυτή την προσπάθεια έχει το μάθημα  της Φυσικής Αγωγής (Μπουρνέλλη, 1998; 

Wang, 2003;  Zachopoulou et αl., 2006;  Lavin, 2008).  

Οι Averill και Thomas-Knowles (1991), υποστηρίζουν ότι η δημιουργικότητα είναι 

αυξημένη όταν οι άνθρωποι βρίσκονται σε καλή διάθεση. Σύμφωνα με δεδομένα σχετικών 

ερευνών, η βίωση θετικών συναισθημάτων σχετίζεται με την αύξηση της δημιουργικότητας 

(Isen et al., 1987; Isen, 2002). 

ΤΑ ΣΥΝΑΙΣΘΗΜΑΤΑ 

Το παιχνίδι αποτελεί σημαντικό μέσο αναγνώρισης, κατανόησης, έκφρασης, καθώς και 

διαχείρισης των συναισθημάτων. Ως συναίσθημα ορίζεται η πολυσύνθετη αντιδραστική τάση 

του ατόμου απέναντι σε κάποιο ερέθισμα που εκδηλώνεται σε τακτά χρονικά διαστήματα 

(Fredrickson, 2001). Κατά τα τελευταία χρόνια έρευνες που έχουν γίνει για τα συναισθήματα 

υποστηρίζουν ότι τα θετικά συναισθήματα που βιώνει το άτομο σχετίζονται με την αύξηση 

της δημιουργικότητας και θωρακίζουν το άτομο απέναντι στα αρνητικά συναισθήματα 

(Fredrickson et al., 2000). Με τη βίωση θετικών συναισθημάτων σχετίζονται ιδιαίτερα 

σημαντικά χαρακτηριστικά της προσωπικότητας, όπως είναι η δημιουργικότητα, η 

αισιοδοξία, η ελπίδα και η ψυχική ανθεκτικότητα του ατόμου (Roberts et al., 2002). Το 

παιχνίδι μπορεί να αποτελέσει ένα εργαλείο στα χέρια του εκπαιδευτικού, που θα τον 

βοηθήσει να αξιολογήσει τις κινητικές, γνωστικές, κοινωνικές και συναισθηματικές 

δεξιότητες του παιδιού (Ross, 1997). Τα θετικά συναισθήματα σε συνδυασμό με το παιχνίδι, 

μέσα από το οποίο απορρέουν συνήθως κατά τη διάρκεια διεξαγωγής τους, θα πρέπει να 

αποτελούν το ζητούμενο της διαμόρφωσης των εκάστοτε εκπαιδευτικών πλαισίων. 
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Μελέτες που να αναφέρονται στην ανάπτυξη της δημιουργικότητας μέσα από το παιχνίδι 

και την ενίσχυσή της, μέσω των συναισθημάτων που βιώνουν τα παιδιά της πρώτης σχολικής 

ηλικίας μέσα από τα παιχνίδια, τα οποία θα μπορούσαν να αποτελούν μέρος της 

εκπαιδευτικής διαδικασίας, δεν έχουν καταγραφεί. Το γεγονός αυτό αποτέλεσε κίνητρο για τη 

διεξαγωγή της παρούσας μελέτης. 

ΣΚΟΠΟΣ  
Ο σκοπός της παρούσας πειραματικής έρευνας είναι να εξεταστεί η επίδραση του 

παιχνιδιού, με τη μορφή προγράμματος Ψυχοκινητικής Αγωγής, στα συναισθήματα των 

παιδιών, κυρίως στην αύξηση των θετικών συναισθημάτων τους και στην ανάπτυξη της 

δημιουργικότητας των παιδιών πρώτης σχολικής ηλικίας. Έτσι διατυπώθηκαν οι εξής 

υποθέσεις:  

1) Το πρόγραμμα παρέμβασης με παιχνίδια θα επιδρά στην ανάπτυξη της 

δημιουργικότητας των παιδιών της πρώτης σχολικής ηλικίας μέσα από τη διαμόρφωση της 

Ευχέρειας, της Πρωτοτυπίας και της Φαντασίας.  

2) Το πρόγραμμα παρέμβασης με παιχνίδια θα συντελεί στην αύξηση των θετικών 

συναισθημάτων και στη μείωση των αρνητικών.  

Στην παρούσα έρευνα αξιολογήθηκαν όλα τα παιδιά της Β' τάξης ενός Δημοτικού 

Σχολείου, αστικής περιοχής της Ανατολικής Θεσσαλονίκης, κατά τη διάρκεια του έτους 

2016, ηλικίας 7-8 ετών. Συνεπώς τα συμπεράσματα δεν θα μπορούν να γενικευτούν για 

παιδιά που ζουν σε επαρχιακές πόλεις, ούτε για παιδιά άλλων ηλικιακών ομάδων. Τα παιδιά 

χωρίστηκαν σε δύο ομάδες, την Πειραματική και την Ελέγχου και όλα παρακολουθούσαν το 

εβδομαδιαίο πρόγραμμα Φυσικής Αγωγής. Οι παρεμβάσεις-παιχνίδια πραγματοποιήθηκαν 

στα πλαίσια της Ευέλικτης Ζώνης, που εφαρμόζεται στο Ωρολόγιο Πρόγραμμα της Β' τάξης. 

Στα πλαίσια της έρευνας δεν ήταν δυνατό να ελεγχθεί η επίδραση εξωτερικών ερεθισμάτων 

ως προς το πλήθος και το εύρος τους, σχετικά με το παιχνίδι και τη δημιουργικότητα. Η 

εξοικείωση των παιδιών με τα εργαλεία μέτρησης είναι δυνατόν να τα οδηγήσει σε καλύτερες 

επιδόσεις κατά την επαναμέτρηση. 

ΜEΘΟΔΟΣ 
 Δείγμα: Το δείγμα αποτελούσαν τα 55 παιδιά (20 αγόρια και 35 κορίτσια), με Μέσο όρο 

ηλικίας επτά ετών και έξι μηνών.  

Εργαλεία μέτρησης: Τα εργαλεία μέτρησης που χρησιμοποιήθηκαν για τη διεξαγωγή της 

έρευνα είναι:  

α) Για τη μέτρηση της δημιουργικότητας των παιδιών ηλικίας 7-8 ετών, το THINKING 

CREATIVELY IN ACTION AND MOVEMENT (TCAM), του Torrance (Torrance,1981). 

Θεωρείται απ’ τα πιο δημοφιλή τεστ διεθνώς και περιλαμβάνει τέσσερις δραστηριότητες: Η 

πρώτη, η τρίτη και η τέταρτη δραστηριότητα του TCAM αξιολογούν την Ευχέρεια και την 

Πρωτοτυπία των παιδιών, ενώ η δεύτερη εξετάζει τη Φαντασία των παιδιών.  

β) Για τη μέτρηση των Θετικών και Αρνητικών Συναισθημάτων, χρησιμοποιήθηκε η 

Κλίμακα Θετικής και Αρνητικής Συναισθηματικής Κατάστασης, Positive and Negative 

Affect Scale (PANAS) by Watson, Clark, and Tellegen (1988 b). Αποτελείται από είκοσι (20) 

περιγραφές συναισθηματικών καταστάσεων, δέκα (10) θετικών και δέκα (10) αρνητικών. Ο 

δείκτης Cronbach’s (α) ήταν  .95 για την υποκλίμακα του Θετικού Συναισθήματος .87 για την 

υποκλίμακα του Αρνητικού Συναισθήματος.  

Διαδικασία: Κατά τη διεξαγωγή της έρευνας έγινε μία αρχική μέτρηση, για τη 

δημιουργικότητα και τα θετικά και αρνητικά συναισθήματα, σε όλα τα παιδιά και της 

Πειραματικής Ομάδας και της Ομάδας Ελέγχου. Τα παιδιά της Πειραματικής Ομάδας 

δέχτηκαν παρέμβαση δέκα εβδομάδων (δύο φορές την εβδομάδα για 35 - 40 λεπτά), η οποία 

περιλάμβανε ένα πρόγραμμα παιχνιδιών, βασισμένο στην Ψυχοκινητική Αγωγή και σύμφωνα 

με το αναλυτικό πρόγραμμα Φυσικής Αγωγής της Α΄ και Β΄ τάξης του Δημοτικού Σχολείου. 
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Τα παιδιά της Ομάδας Ελέγχου δε δέχτηκαν καμία ανάλογη παρέμβαση. Μετά το τέλος της 

πειραματικής διαδικασίας έγινε η επαναμέτρηση για τη δημιουργικότητα και τα θετικά και 

αρνητικά συναισθήματα, όλων των παιδιών και ακολούθησε η στατιστική ανάλυση των 

δεδομένων και ο έλεγχος των υποθέσεων.  

ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ 

Η Στατιστική Ανάλυση των αποτελεσμάτων έγινε με το Στατιστικό Πακέτο SPSS 22. Ως 

επίπεδο σημαντικότητας ορίστηκε το p < .05 και υπολογίστηκαν η σχετική κατανομή 

συχνοτήτων, ο μέσος όρος με την τυπική απόκλιση, ο δείκτης (α) του Cronbach για την 

εξέταση της εσωτερικής συνοχής των Θετικών και Αρνητικών συναισθημάτων και ο δείκτης 

συσχέτισης (r) του Pearson για την εξέταση των γραμμικών σχέσεων μεταξύ των ποσοτικών 

μεταβλητών. Για την εξέταση διαφορών μεταξύ των μετρήσεων και των ομάδων, 

εφαρμόστηκε η ανάλυση διακύμανσης δύο παραγόντων με επαναλαμβανόμενες μετρήσεις 

στον ένα παράγοντα, two-way ANOVA (with repeated measures).  

Η ανάλυση έδειξε στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των Ομάδων ως προς την 

"ευχέρεια" της δημιουργικότητας (F(1.53)=108.713, p< .001), ως προς την "πρωτοτυπία" 

(F(1.53)=73,879, p < .001) και  ως προς την "φαντασία"(F(1,53)=8.193, p= .006), μεταξύ 

αρχικής και τελικής μέτρησης, ως προς την "ευχέρεια" (F(1.53)=172.703, p< .001), ως προς 

την "πρωτοτυπία" (F(1.53)=177.748, p < .001) και  ως προς την "φαντασία"(F(1.53)=5.399, 

p= .024), (Πίνακας 1 και Πίνακας 2).   

Η αλληλεπίδραση μεταξύ Ομάδας και μέτρησης είναι και αυτή στατιστικά σημαντική ως 

προς την "ευχέρεια" (F(1.53)=119.946, p< .001), ως προς την "πρωτοτυπία" 

(F(1.53)=127.784, p < .001) και  ως προς την "φαντασία" (F(1.53)=51.864, p < .001). 

Ως προς τα Θετικά Συναισθήματα υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των 

Ομάδων, (F(1.53)=5.289, p= .025), ενώ μεταξύ αρχικής και τελικής μέτρησης, δεν υπάρχει 

στατιστικά σημαντική διαφορά (F(1.53)=0.644, p= .426). Επίσης η αλληλεπίδραση μεταξύ 

Ομάδας και μέτρησης δεν είναι και αυτή στατιστικά σημαντική, (F(1.53)=0.127, p= .723). Ως 

προς τα Αρνητικά Συναισθήματα δεν υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των 

Ομάδων, (F(1.53)=0.700, p= .407), ενώ μεταξύ αρχικής και τελικής μέτρησης, υπάρχει 

στατιστικά σημαντική διαφορά (F(1.53)=13.684,  p= .001). Επίσης η αλληλεπίδραση μεταξύ 

Ομάδας και μέτρησης δεν είναι και αυτή στατιστικά σημαντική, (F(1.53)=0.494, p= .485), 

(Πίνακας 1 και Πίνακας 2). 

   
(Μ.Ο.= Μέσος Όρος, Τ.Α.= Τυπική Απόκλιση,  Π.Ο.= Πειραματική Ομάδα) 

Παράγοντες δημιουργ. και 

Συναισθήματα (Π.Ο.) 

Μ.Ο. 

1η μέτρηση 

Τ.Α.  

1η μέτρηση 

Μ.Ο. 

2η μέτρηση 

Τ.Α.  

2η μέτρηση 

Ευχέρεια 105.64 5.87 135.39 9.81 

Πρωτοτυπία 105.07 8.60 144.21 14.58 

Φαντασία 97.42 13.28 111.89 8.92 

Θετικά Συναισθήματα 39.46 6.75 38.21 10.87 

Αρνητικά Συναισθήματα 24.10 7.10 19.42 7.01 

Πίνακας 1:  Μέσος Όρος και Τυπική Απόκλιση των Παραγόντων της δημιουργικότητας και των 

Θετικών και Αρνητικών Συναισθημάτων της Πειραματικής Ομάδας 

 

(Μ.Ο.= Μέσος Όρος, Τ.Α.= Τυπική Απόκλιση,  Ο.Ε.= Ομάδα Ελέγχου) 
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Παράγοντες δημιουργ. 

και Συναισθήματα (Ο.Ε.) 

Μ.Ο. 

1η μέτρηση 

Τ.Α.  

1η μέτρηση 

Μ.Ο. 

2η μέτρηση 

Τ.Α.  

2η μέτρηση 

Ευχέρεια 98.33 10.31 101.03 8.17 

Πρωτοτυπία 99.37 12.22 102.59 10.91 

Φαντασία 99.81 14.12 92.40 12.79 

Θετικά Συναισθήματα 43.22 6.33 42.74 6.05 

Αρνητικά Συναισθήματα 22.07 7.59 18.89 5.88 

Πίνακας 2: Μέσος Όρος και Τυπική Απόκλιση των Παραγόντων της δημιουργικότητας και των 

Θετικών και Αρνητικών Συναισθημάτων της Ομάδας Ελέγχου (Ο.Ε.) 

Από την εκτίμηση των συσχετίσεων μεταξύ των Παραγόντων της δημιουργικότητας, 

(ευχέρεια, πρωτοτυπία και φαντασία) κατά τη δεύτερη μέτρηση, και των Συναισθημάτων 

(Θετικών και Αρνητικών) κατά την τελική μέτρηση, για τα παιδιά της Πειραματικής Ομάδας 

βρέθηκε ασθενής θετική συσχέτιση μεταξύ των Παραγόντων της δημιουργικότητας 

"ευχέρεια" και "πρωτοτυπία" και των Θετικών και Αρνητικών Συναισθημάτων, ενώ μεταξύ 

της "φαντασίας" και των Θετικών Συναισθημάτων παρατηρείται αρνητική ασθενής 

συσχέτιση, Πίνακας 3. 
   

Παράγοντες Δημιουργ. 

και συναισθήματα 

(r) Pearson 

1η Μέτ.(Π.Ο.) 

(r) Pearson 

2η Μέτ. (Π.Ο.) 

(r) Pearson 

1η Μέτ. (Ο.Ε.) 

(r) Pearson 

2η 

Μέτ.(Ο.Ε.) 

Ευχέρεια - Πρωτοτυπία .76 .89 .87 .89 

Ευχέρεια - Φαντασία .11 .33 .55 .34 

Πρωτοτυπία - Φαντασία .30 .37 .62 .37 

Ευχέρεια - Θετικά συν. .48 .20 .23 .08 

Ευχέρεια - Αρνητικά συν. -.06 .15 .18 .04 

Πρωτοτυπία - Θετικά συν. .43 .30 .12 .006 

Πρωτοτυπία-Αρνητικά 

συν. 

.14 .26 .07 -.12 

Φαντασία - Θετικά συν. .34 -.08 .18 .14 

Φαντασία - Αρνητικά συν. -.21 .20 .27 .14 

Πίνακας 3: Συσχέτιση μεταξύ των παραγόντων της δημιουργικότητας  και των θετικών και 

αρνητικών συναισθημάτων για την Πειραματική Ομάδα (Π.Ο.) και για την Ομάδα Ελέγχου 

(Ο.Ε.) 

ΣΥΖΗΤΗΣΗ 

Ο σκοπός της παρούσας μελέτης ήταν να διερευνηθεί η επίδραση του Παιχνιδιού με τη 

μορφή Προγράμματος Ψυχοκινητικής Αγωγής, αφενός στην ανάπτυξη της δημιουργικότητας 
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και αφετέρου στα συναισθήματα των παιδιών πρώτης σχολικής ηλικίας και κυρίως αύξηση 

των θετικών συναισθημάτων τους. 

Από τη διεξαγωγή της έρευνας βρέθηκε ότι η εφαρμογή κατάλληλα σχεδιασμένου 

Προγράμματος Παρέμβασης, έχει θετική επίδραση στην αύξηση της δημιουργικότητας των 

παιδιών της πρώτης σχολικής ηλικίας και οδηγεί στη διατήρηση των θετικών συναισθημάτων 

και στη μείωση των αρνητικών συναισθημάτων που βιώνουν τα παιδιά, μετά την εφαρμογή 

του Προγράμματος των Παιχνιδιών. 

Τα αποτελέσματα φανερώνουν ότι οι επιδόσεις των παιδιών της Πειραματικής Ομάδας 

βελτιώθηκαν τόσο μεταξύ αρχικής και τελικής μέτρησης, σε όλους τους παράγοντες της 

δημιουργικότητας, (ευχέρεια, πρωτοτυπία και φαντασία), όσο και σε σχέση με τις επιδόσεις 

των παιδιών της Ομάδας Ελέγχου. Έτσι επιβεβαιώνεται η αρχική υπόθεση, σχετικά με τη 

θετική επίδραση των Παιχνιδιών στη δημιουργικότητα των παιδιών της Πρώτης Σχολικής 

Ηλικίας. Όσον αφορά τα συναισθήματα των παιδιών που συμμετείχαν στο πρόγραμμα, 

βρέθηκε ότι οι μαθητές της Πειραματικής Ομάδας παρουσίασαν: α) περίπου τις ίδιες 

επιδόσεις ως προς τα θετικά συναισθήματα, πριν και μετά την παρέμβαση και β) σημαντική 

μείωση των αρνητικών συναισθημάτων μετά την παρέμβαση. Σύμφωνα με τη δεύτερη 

υπόθεση, αναμένονταν ότι τα παιδιά της Πειραματικής Ομάδα, θα παρουσίαζαν αύξηση των 

θετικών συναισθημάτων και μείωση των αρνητικών συναισθημάτων, τόσο μετά την 

παρέμβαση, όσο και σε σχέση με τα παιδιά της Ομάδας Ελέγχου 

Οι διαφορές μεταξύ των Ομάδων, τόσο για τους παράγοντες της δημιουργικότητας όσο και 

για τα συναισθήματα, πιθανόν να οφείλονται  στην επίδραση εξωτερικών παραγόντων που 

δεν μπορούν να ληφθούν υπόψη κατά τη διεξαγωγή της έρευνας, όπως α) η συμμετοχή των 

παιδιών σε δραστηριότητες κατά το μάθημα της Φυσικής Αγωγής, β) η συμμετοχή τους σε 

δραστηριότητες που λαμβάνουν χώρα κατά τη διάρκεια του διαλείμματος, (π.χ. παιχνίδια 

στον αύλειο χώρο του σχολείου), γ) η συμμετοχή τους σε εξωσχολικές δραστηριότητες, κ.λ.π. 

Η βελτίωση που παρουσίασαν τα παιδιά της Πειραματικής Ομάδας σε όλους τους παράγοντες 

της δημιουργικότητας καθώς και στα συναισθήματα, οφείλονται κατά κύριο λόγο, εκτός από 

την ηλικιακή ωρίμανση και τη συμμετοχή τους στις κινητικές δραστηριότητες της Φυσικής 

Αγωγής, στο Πρόγραμμα Παρέμβασης που δέχτηκαν τα παιδιά, κατά τη διάρκεια των δέκα 

εβδομάδων.  

Η αξιοποίηση της Ευέλικτης Ζώνης, μέσω θεσμικών πλαισίων, δίνει τη δυνατότητα για 

πρωτότυπους τρόπους εφαρμογής Προγραμμάτων, που δεν μπορούν να εφαρμοστούν με το 

συμβατικό πρόγραμμα, όπως αυτό των Παιχνιδιών που εφαρμόστηκε  για τα παιδιά της Β' 

τάξης - Πρώτης σχολικής ηλικίας. 

Τα ευρήματα της έρευνας παρότι αναφέρονται σε δείγμα που αφορούσε όλους τους 

μαθητές της Β' τάξης ενός Δημοτικού Σχολείου, δεν μπορούν να καταστήσουν το δείγμα 

αντιπροσωπευτικό για παιδιά ηλικίας 7-8 ετών τόσο σε αστικές όσο και σε ημιαστικές και 

αγροτικές περιοχές. Το μη αντιπροσωπευτικό δείγμα σε συνδυασμό με μεταβλητές που δεν 

μπορούν να ελεγχθούν, δεν καθιστούν δυνατή τη γενίκευση των συμπερασμάτων. 

Μέσω των συμπερασμάτων της παρούσας έρευνας, μπορούμε να έχουμε ενδείξεις για την 

εφαρμογή Προγραμμάτων-Παιχνιδιών με δομημένο χαρακτήρα, ως εργαλεία καλλιέργειας 

και ανάπτυξης της δημιουργικότητας, που να αποτελούν στόχους των αναλυτικών 

προγραμμάτων όλων των βαθμίδων της εκπαίδευσης και σε όλα τα γνωστικά αντικείμενα. 

Σε μελλοντικές έρευνες θα μπορούσε να μελετηθεί  η διαχρονική επίδραση των 

παιχνιδιών ως προγράμματα Ψυχοκινητικής Αγωγής στην ανάπτυξη της δημιουργικότητας 

και των συναισθημάτων των παιδιών τόσο κατά τα πρώτα χρόνια της Πρωτοβάθμιας 

εκπαίδευσης, όσο και καθ' όλη τη διάρκειά της. Επίσης θα μπορούσε να διερευνηθεί η 

ανάπτυξη της δημιουργικότητας και η βίωση θετικών συναισθημάτων σε σχέση με τη γενική 

επίδοση των παιδιών στο σχολείο. 
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κατάλληλου για εξ Αποστάσεως Εκπαίδευση (εξΑΕ) μέσα από 
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Χρήστος Παπανδρέου1 

 
1Δάσκαλος, Μ.Α.(Συνεχιζόμενη Εκπαίδευση)- Α.Π.ΚΥ. 

Email: papandr7@otenet.gr  

 

ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Στην εξΑΕ το ειδικά διαμορφωμένο «πολυμορφικό» εκπαιδευτικό υλικό αποκτά κεντρικό 

διδακτικό ρόλο μέσα στα αναπροσαρμοσμένα πλαίσια της αυτόνομης και ευρετικής διαδικασίας 

μάθησης. Ακολουθώντας ιδιαίτερες αρχές στον σχεδιασμό και την ανάπτυξή του, καθίσταται 

πραγματικά αποδοτικό και κατάλληλο για μια απαιτητική και υψηλών προδιαγραφών 

εκπαίδευση του 21ου αιώνα. Στην παρούσα εργασία αποτυπώνεται η εμπειρία της συνεργασίας 

και αλληλεπίδρασης μιας ομάδας έξι μεταπτυχιακών φοιτητών του Α.Π.ΚΥ. της Θεματικής 

Ενότητας (Θ.Ε.) «Ανοικτή και εξΑΕ» (ΕΠΑ65), την ακαδημαϊκή χρονιά 2016-2017. Η αρχική 

ομαδική εργασία τους μετασχηματίστηκε σε εξΑΕ εκπαιδευτικό υλικό, εφαρμόζοντας στην 

πράξη τις σύγχρονες αρχές συγγραφής και ανάπτυξης εκπαιδευτικού υλικού για εξΑΕ. 

Αξιοποιώντας τα μοντέλα West και Lionaraki, καθώς και το μοντέλο A.R.C.S. (Attention, 

Relativity, Confidence, Satisfaction) του Keller, έδωσαν έμφαση στην κάλυψη των πολλαπλών 

εκπαιδευτικών αναγκών των εκπαιδευομένων. Παράλληλα, προσέφεραν ποικιλία μέσων και 

ελευθερία επιλογών, λαμβάνοντας υπόψη τα διάφορα μαθησιακά στυλ και τον ατομικό ρυθμό 

μελέτης του κάθε φοιτητή.  

 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: ΕξΑΕ, πολυμορφικότητα, μοντέλο West και Lionaraki, μοντέλο A.R.C.S., 

αυτονομία 

 

ABSTACT 

In Distance Education "polymorphic" educational material, has a central teaching role 

within the updated framework of the autonomous and heuristic learning process. By following 

special principles in its design and development, it is truly efficient and suitable for the 

demanding needs of the 21st-century education. This study describes the collaborative and 

interactive experience of a group of six postgraduate students from the Open University of 

Cyprus (O.U.C.) to transform University’s educational material in an eLearning format. 

Students acted as co-authors, applying all the synchronous principles on developing 

educational material suitable for Distance Education’s purposes. Taking advantage of the 

West and Lionaraki as well as Keller's models A.R.C.S. (Attention, Relativity, Confidence, 

Satisfaction), they targeted to cover the trainees’ multiple educational needs. At the same 

time, they offered them a variety of media and freedom of choice, according to the existing 

different learning styles and the individual rhythm of each student study.  

 

KEYWORDS: Distance education, polymorphic material, West and Lionaraki model, A.R.C.S. 

model, autonomy 
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ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Ως «εξ αποστάσεως εκπαίδευση» (εξΑΕ) ορίζουμε τη μαθησιακή διαδικασία κατά την 

οποία οι εκπαιδευόμενοι βρίσκονται σε φυσική απόσταση από τον διδάσκοντα και τον 

εκπαιδευτικό φορέα. Έτσι, μέσω ειδικά διαμορφωμένων προγραμμάτων σπουδών, 

κατάλληλου εκπαιδευτικού υλικού, αξιοποίησης των σύγχρονων τεχνολογιών και 

συστηματικής καθοδήγησης από τους εκπαιδευτές, ενεργοποιούνται να μελετούν και να 

μαθαίνουν μόνοι τους, αναπτύσσοντας μια προσωπική και αυτόνομη σχέση με τη γνώση 

(Κόκκινος, 2005; Λιοναράκης, 2001; Λιοναράκης, 2009). 

Έχοντας περάσει σχεδόν είκοσι πέντε χρόνια από την περίφημη φράση του Rowntree 

(1994, όπ. ανάφ. στον Ματραλή, 1998α) που χαρακτήριζε το εκπαιδευτικό υλικό ως έναν 

«δάσκαλο σε ετοιμότητα», φθάνουμε σήμερα στα μοντέρνα Ανοιχτά Πανεπιστήμια του 21ου 

αιώνα, όπως αυτό της Καταλονίας (βλ. Παράρτημα 1), όπου η διδασκαλία, η αλληλεπίδραση 

των εμπλεκόμενων στη μάθηση και η διανομή του εκπαιδευτικού υλικού είναι πλήρως 

βασισμένες στο Διαδίκτυο.  

Πράγματι, η καταιγιστική εξέλιξη των Τ.Π.Ε. (Τεχνολογίες της Πληροφορίας και των 

Επικοινωνιών) αποδείχθηκε ως ένας δυνατός σύμμαχος της εξΑΕ. Μέχρι και σήμερα οι δυο 

πλευρές «συνομιλούν» ακόμα για τους όρους της συνεργασίας. Όμως, χωρίς προϋποθέσεις 

ποιοτικών επιλογών, η προσαρμογή της χρήσης των τεχνολογιών σε σύγχρονες παιδαγωγικές 

εφαρμογές κινδυνεύει να καταρρεύσει ή στην καλύτερη περίπτωση, να μείνει ανενεργή 

(Λιοναράκης, 2006 όπ. ανάφ. στη Σπανακά, χ.χ.). 

Ποιος όμως είναι ο ρόλος και ποιοι οι όροι για τη συγγραφή και ανάπτυξη ενός 

σύγχρονου υλικού διδασκαλίας που θα το αναδείξουν ως τον νέο «δάσκαλο» στην εξΑΕ;  

Η απάντηση στα ερωτήματα αυτά θα δοθεί μέσα από την επισκόπηση των εννοιών και 

των νέων αναπροσαρμοσμένων ρόλων που διαδραματίζουν οι βασικοί συντελεστές της 

Ανοιχτής εξ Αποστάσεως Εκπαίδευσης (ΑεξΑΕ). Ακόμη, η λεπτομερής περιγραφή του 

τρόπου με τον οποίο συνεργάστηκαν και συνδημιούργησαν οι έξι φοιτητές θα αναδείξει τις 

πολύ συγκεκριμένες προδιαγραφές συγγραφής και ανάπτυξης εκπαιδευτικού υλικού 

κατάλληλου για εξΑΕ. 

 

Ο ΡΟΛΟΣ ΤΟΥ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΥ ΥΛΙΚΟΥ ΣΤΗΝ ΕΞΑΕ 

Στην εκπαίδευση από απόσταση το ίδιο το εκπαιδευτικό υλικό είναι που διδάσκει τον 

φοιτητή σε όσο το δυνατόν μεγαλύτερο βαθμό (Ματραλής, 1998α). Δηλαδή, η διδασκαλία 

«εμπεριέχεται» σε αυτό και η μετάδοση της γνώσης δε βασίζεται στην πρόσωπο με πρόσωπο 

επικοινωνία-μάθηση, αλλά στην εξατομικευμένη μάθηση μέσω του διδακτικού υλικού 

(Ρέππα, 2006). Στη συνέχεια, ο ίδιος ο εκπαιδευόμενος καλείται να παίξει πρωταγωνιστικό 

ρόλο, να αναλάβει την ευθύνη για περισσότερη δράση, να λειτουργεί αυτόνομα, ώστε να 

«μάθει πώς να μαθαίνει» (Λιοναράκης, 2009). 

Συνεπώς, ο ρόλος του εκπαιδευτικού υλικού είναι να κατευθύνει τον εκπαιδευόμενο, να 

του επεξηγεί τα δυσνόητα σημεία και του επιτρέπει να αξιολογεί την πρόοδό του. Παράλληλα 

τον ενθαρρύνει να συνεχίσει την προσπάθειά του, παρέχοντάς του τη δυνατότητα να επιλέγει 

ελεύθερα τον τόπο, τον χρόνο και τον ρυθμό της μελέτης του.  

Ο διδάσκων αναλαμβάνει ρόλο υποστηρικτικό ως προς το υλικό, καθώς καθοδηγεί και 

συμβουλεύει τον εκπαιδευόμενο ως προς τον τρόπο αξιοποίησής του. Η τριαδική σχέση 

ανατροφοδότησης και αλληλεπίδρασης απεικονίζεται σχηματικά παρακάτω (Κόκκινος, 2005; 

Λιοναράκης, 2001; Λιοναράκης, 2009). 
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Σχήμα 1: Τριαδική σχέση συντελεστών εξ αποστάσεως εκπαίδευσης (Κόκκινος, 2005) 

 

Στο πλαίσιο αυτό, η αυτόνομη μελέτη καθίσταται το βασικό εργαλείο μάθησης των 

εκπαιδευομένων. Σύμφωνα με τον Moore, (1993, όπ. αναφ. στους Μαυροειδή κ.ά., 2014) η 

αυτονομία ορίζεται ως «ο βαθμός που ο μαθητευόμενος ασκεί έλεγχο στις εκπαιδευτικές 

διαδικασίες, δηλαδή στη λήψη αποφάσεων για τους διδακτικούς στόχους, τον τρόπο και τον 

ρυθμό της μαθησιακής του πορείας και τον τρόπο και τον ρυθμό της αξιολόγησής του». 

 

ΠΡΟΔΙΑΓΡΑΦΕΣ ΣΥΓΓΡΑΦΗΣ ΚΑΙ ΑΝΑΠΤΥΞΗΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΥ ΥΛΙΚΟΥ 

ΓΙΑ ΕΞΑΕ 

Το εκπαιδευτικό υλικό, είτε με τη μορφή εγχειριδίου (και όχι με τη διαδεδομένη 

εσφαλμένη αντίληψη που το θεωρεί ως μεμονωμένο σχολικό βιβλίο, όπ. ανάφ. στον Σοφό 

κ.ά., 2015) είτε με τη μορφή ενός ευρύτερου διδακτικού πακέτου σε έντυπη, πολυμεσική, 

ψηφιακή ή διαδικτυακή μορφή, δεν παρουσιάζει στον εκπαιδευόμενο απλά την ύλη για το 

εκάστοτε θεματικό πεδίο. Είναι κάτι πολύ παραπάνω: αποτελεί έναν οργανωμένο μηχανισμό 

ενεργής εμπλοκής του στη διαδικασία της μάθησης, ενώ συγχρόνως τον υποστηρίζει και τον 

ανατροφοδοτεί μέσα από μια σειρά χαρακτηριστικών, τα οποία, σύμφωνα με τη 

Χαρτοφύλακα (2011), επιτελούν τρείς κύριες λειτουργίες: α) πληροφόρηση, β) υποστήριξη, 

γ) διδασκαλία. Επίσης, τον συνδράμει σε κάθε στάδιο της μελέτης του, παρουσιάζοντας 

αναλυτικά τα ακόλουθα κρίσιμα σημεία (Λιοναράκης, 2009): α) τι πρέπει να κάνει β) γιατί το 

κάνει γ) πότε πρέπει να το κάνει δ) πώς να το κάνει και ε) αν το έκανε σωστά. 

Από την άλλη πλευρά, για να αποφευχθεί ο κίνδυνος της υπερβολικής τυποποίησης και 

της ισοπεδωτικής λειτουργίας του υλικού (Keegan, 2000; Rowntree, 1998; Peters, 1998, όπ. 

ανάφ. στη Σπανακά, χ.χ.) εντάσσονται οργανικά μέσα σε αυτό δραστηριότητες και 

ερωτήματα, ώστε να δημιουργείται ένας γόνιμος διδακτικός διάλογος με τον εκπαιδευόμενο, 

αναπτύσσοντας τον αναστοχασμό. 

Συνεπώς, θα πρέπει να παρέχεται η δυνατότητα προκειμένου οι εκπαιδευόμενοι να 

αφήσουν την παθητική ή «καταναλωτική ανάγνωση» του κείμενου. Στη συνέχεια, 

ενθαρρύνονται να περάσουν στην ενεργή συμμετοχή, δημιουργώντας ένα πλαίσιο 

επεξεργασίας και εφαρμογής των πληροφοριών. Επομένως, συσχετίζουν τις ήδη υπάρχουσες 

εμπειρίες και γνώσεις τους με τις νέες πληροφορίες που αποκτούν (Σοφός κ.ά., 2015).  

Κλειδί στη διαδικασία αυτή αποτελεί ο διδακτικός μετασχηματισμός που καλείται να 

πραγματοποιήσει ο σχεδιαστής ή η ομάδα παραγωγής του εκπαιδευτικού υλικού. Έτσι, με τη 

«σύζευξη» περισσότερων μέσων και μορφών παρουσίασης των περιεχομένων (Σοφός & Kron 

2010, όπ. ανάφ. στο Σοφός κ.ά., 2015), ο εκπαιδευόμενος αντισταθμίζει την έλλειψη της δια 

ζώσης επικοινωνίας. Επιπλέον, δημιουργεί νέα ισχυρά κίνητρα για έρευνα, καθώς και 

αναζήτηση συμβουλευτικού πλαισίου επικοινωνίας με την κοινότητα μάθησης και τον Κ.Σ. 

Ενδιαφέρον παρουσιάζει η περίπτωση του Ανοιχτού Πανεπιστημίου της Καταλονίας, το 

οποίο στηρίζει τη λειτουργία του αποκλειστικά στο διαδίκτυο. Σχετικά με την παραγωγή του 

εκπαιδευτικού του υλικού αναφέρονται τα εξής (βλ. Παράρτημα 1):  

«Όταν οι συγγραφείς παράγουν διδακτικό υλικό για το Universitat Oberta de Catalunya 

(U.O.C.), δε συγγράφουν ένα βιβλίο ή ένα επιστημονικό άρθρο. Δημιουργούν μια πηγή 

μάθησης, ώστε οι σπουδαστές να μπορούν με επιτυχία να ολοκληρώσουν τις δραστηριότητες 

που τους έχουν ανατεθεί. Το υλικό αυτό θα πρέπει να επιτρέπει στους σπουδαστές να 
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ολοκληρώνουν με επιτυχία τις μαθησιακές δραστηριότητες, να χτίζουν τη μάθησή τους, να 

κάνουν διασυνδέσεις ανάμεσα στη γνώση, να μαθαίνουν να την αναλύουν και να την 

εφαρμόζουν, να αυτοαξιολογούνται, να εμπλέκονται και να αποκτούν κίνητρα. Για να 

δημιουργηθεί το υλικό, ο συγγραφέας θα πρέπει να γνωρίζει το εκπαιδευτικό μοντέλο του 

U.O.C., την εικονική Πανεπιστημιούπολη και το περιβάλλον της τάξης για να είναι σε θέση να 

προσφέρει όλες τις δυνατές πιθανότητες μάθησης. Με άλλα λόγια, το κείμενο θα πρέπει να είναι 

εμπλουτισμένο με συνδέσμους, πολυμέσα ή άλλους τύπους online πηγών. Το υλικό, επίσης, θα 

πρέπει να έχει σχέση και νόημα σύμφωνα με τον κύκλο μαθημάτων που είναι διαθέσιμα στους 

σπουδαστές για τη μάθησή τους». 

Θα πρέπει, όμως, να γίνει σαφές ότι όλα τα παραπάνω εναλλακτικά μέσα, που αποτελούν 

σημαντικά εκπαιδευτικά και επικοινωνιακά πολυμορφικά εργαλεία, μπορούν να δώσουν μια 

νέα παιδαγωγική και ποιοτική διάσταση. Αρκεί να μην υιοθετηθεί άκριτα η αρχή «το μέσο 

για το μέσο» αλλά να αναδειχθεί το μέσο ως εργαλείο μετάδοσης και επεξεργασίας της 

γνώσης (Lionarakis, 1998, όπ. ανάφ. στη Μανούσου, 2005). Πάντοτε θα χρειάζεται ιδιαίτερη 

προσοχή για να αποφευχθούν τυχόν υπερβολές και υπερεκτιμήσεις αναφορικά με τις 

δυνατότητες των Τ.Π.Ε. στην εξΑΕ (Σπανακά, χ.χ.). 

 

ΠΕΡΙΓΡΑΦΗ ΤΗΣ ΣΥΝΕΡΓΑΣΙΑΣ ΤΩΝ ΦΟΙΤΗΤΩΝ 
Το υλικό που παράχθηκε (βλ. Παράρτημα 2) αποτελεί προϊόν αλληλεπίδρασης, ομαδικής 

έρευνας και συνδημιουργίας. Η επεξεργασία του ξεκίνησε στις 30/10/2016 και 

ολοκληρώθηκε στις 3/2/2017. Για την εκπόνησή του συνεργάστηκαν έξι φοιτητές του 

Α.Π.ΚΥ., ως ομάδα ανάπτυξης υλικού. Αξιοποιήθηκαν εφαρμογές διαδικτύου (Google 

Drive), συμμετοχικού ιστού (Titanpad, Padlet, Moodle) καθώς και ηλεκτρονικού 

ταχυδρομείου, υπό την καθοδήγηση της Καθηγήτριας-Συμβούλου (Κ.Σ.) και Συντονίστριας 

της Θεματικής Ενότητας (Θ.Ε.) «Ανοικτή και εξΑΕ».  

Πραγματοποιήθηκαν επτά τηλεσυναντήσεις στο περιβάλλον τηλεδιάσκεψης BlackBoard 

Collaborate (μέσω της ηλ. Πλατφόρμας Τηλεκπαίδευσης του Α.Π.ΚΥ.), καταγεγραμμένες και 

διαθέσιμες στην ηλεκτρονική αίθουσα της (Θ.Ε.) ΕΠΑ65. Οι παραπάνω εγγραφές 

αποτέλεσαν επιπλέον εκπαιδευτικό υλικό μεθόδου συνεργασίας από απόσταση.  

Το εκπαιδευτικό υλικό είχε τον τίτλο «Εκπαίδευση από απόσταση: Αναγκαιότητα-έννοιες-

χαρακτηριστικά. Μια πολλά υποσχόμενη δημοκρατική & πολυμορφική εκπαιδευτική επιλογή». 

Μέσα από τη μελέτη της βιβλιογραφίας αλλά και την προσωπική εμπειρία των φοιτητών, 

επιχειρήθηκε η αποδόμηση της άποψης των υποστηρικτών της συμβατικής εκπαίδευσης, οι 

οποίοι αμφισβητούν την ανάγκη ύπαρξης εξ αποστάσεως μεταπτυχιακών προγραμμάτων.  

Το αρχικό -προς μετασχηματισμό- κείμενο ήταν η πρώτη υποχρεωτική εργασία της Θ.Ε. 

ΕΠΑ65, η οποία επίσης είχε τον τίτλο που αναφέρθηκε παραπάνω. Εκτός από την πρόκληση 

για το πέρασμα από τη θεωρία στην πράξη, ισχυρό κίνητρο στάθηκε η μελλοντική ένταξη του 

μετασχηματισμένου κειμένου στο Πρόγραμμα Σπουδών και η αξιοποίησή του ως 

εκπαιδευτικού υλικού από τους φοιτητές των επόμενων ακαδημαϊκών ετών. Πράγματι, το 

τελικό παραδοτέο εγκρίθηκε από τον ακαδημαϊκό υπεύθυνο της σχολής. 

Επίσης, η καινοτομία της όλης διαδικασίας έγκειται στην εξ αποστάσεως συνεργασία έξι 

ατόμων που ποτέ δεν συναντήθηκαν δια ζώσης (κάποιοι μόνο στις τελικές εξετάσεις) και οι 

οποίοι προέρχονταν τόσο από απομακρυσμένες περιοχές της Ελλάδας και της Κύπρου, όσο 

και από διαφορετικές ηλικίες και επαγγέλματα.  

Η συνεισφορά του καθενός με τα καλύτερα στοιχεία από τον χαρακτήρα, τις γνώσεις και 

τις δεξιότητές του, έδεσαν σφιχτά την ομάδα και δημιούργησαν αίσθημα ασφάλειας και 

αμοιβαίας εμπιστοσύνης. Έτσι, άρθηκαν οι αρχικές αναστολές για την επιτυχία του 

εγχειρήματος. Επίσης, γεφυρώθηκαν οι διαφωνίες που ήταν φυσικό να προκύψουν πάνω σε 

θέματα λήψης αποφάσεων σχετικά με την υιοθέτηση ιδεών και προτάσεων για τον τρόπο 

δουλειάς.  
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Τα παραπάνω αποτέλεσαν στοιχείο υπεροχής έναντι στη μοναχικότητα της ατομικής 

προσπάθειας για μελέτη και εργασία, δημιουργώντας προϋποθέσεις σύζευξης του αρχικού 

υλικού διδασκαλίας με την (Κ.Σ.), το Εκπαιδευτικό Ίδρυμα, τα μέλη της ομάδας καθώς και 

τις υπόλοιπες ομάδες της Θ.Ε.  

Παράλληλα, αναπτύχθηκε μια γόνιμη συνδιαλλαγή μέσα από την ενθάρρυνση και την 

αλληλοϋποστήριξη. Αυτό, άλλωστε, εκδηλώθηκε τόσο από την ποιότητα και τη συχνότητα 

συμμετοχής στο forum της Θ.Ε. αλλά και στους κοινούς χώρους ανάρτησης των ατομικών 

και ομαδικών παραδοτέων, που έλαβαν χώρα κατά τη δεύτερη και τρίτη εργασία μέσω Padlet 

(βλ. Παράρτημα 3). 

 

ΔΙΑΔΙΚΑΣΙΑ ΜΕΤΑΣΧΗΜΑΤΙΣΜΟΥ ΥΛΙΚΟΥ 
Στην εξΑΕ το διδακτικό υλικό θεωρείται «ο κύριος μοχλός της διδασκαλίας, ένα ευέλικτο 

διδακτικό εργαλείο που αποσκοπεί στο να προσλάβει ένα μεγάλο, ίσως το μεγαλύτερο μέρος 

του ρόλου του διδάσκοντα» (Λιοναράκης, 2001, όπ. ανάφ. στη Χαρτοφύλακα, 2011). Δεν 

αποτελεί ένα ενιαίο, σειριακό κείμενο (Χαρτοφύλακα, 2011) αλλά πρόκειται για αποτέλεσμα 

λεπτομερούς σχεδιασμού, προϋποθέτοντας την τήρηση συγκεκριμένων βημάτων.  

Συνεπώς, είναι απαραίτητο να δημιουργηθεί ένα ζωντανό, αμφίδρομο, προσιτό και φιλικό 

εκπαιδευτικό υλικό, εμπλουτισμένο με εφαρμογές, δραστηριότητες και ασκήσεις που θα 

κινήσουν το ενδιαφέρον του εκπαιδευόμενου, θα τον ενεργοποιήσουν και θα τον βοηθήσουν 

να ενταχθεί ομαλά στη διαδικασία της μάθησης. Επομένως, κατά τη δημιουργία του, δόθηκε 

προσοχή στα ακόλουθα:  

α) την αναλυτική παρουσίαση του τι πρέπει να κάνει, γιατί το κάνει, πότε πρέπει να το 

κάνει, πώς να το κάνει και αν το έκανε σωστά και β) την επιλογή άρθρων, ιστοσελίδων, 

εφαρμογών και δραστηριοτήτων που προωθούν τη διαρκή και δημιουργική αλληλεπίδραση 

εκπαιδευόμενου - διδακτικού υλικού, οδηγώντας τον στην αποτελεσματική κατάκτηση της 

γνώσης (Λιοναράκης, 2005; Λιοναράκης, 2009; Γκιόσος & Κουτσούμπα, 2005).  

Αξιοποιήθηκε το παρακινητικό μοντέλο A.R.C.S. των τεσσάρων παραγόντων 

(Προσοχή/Attention, Σχετικότητα/Relativity, Εμπιστοσύνη/Confidence, 

Ικανοποίηση/Satisfaction) του Keller. Σύμφωνα με αυτό, μια επιτυχημένη μαθησιακή 

εμπειρία πρέπει αρχικά: α) να προσελκύει και στη συνέχεια να διατηρεί αμείωτο το 

ενδιαφέρον των εκπαιδευομένων β) να περιλαμβάνει δραστηριότητες που τους αφορούν 

άμεσα γ) να παρέχει αίσθηση εμπιστοσύνης, θέτοντας στόχους ρεαλιστικούς, ώστε να 

αισθάνονται ότι μπορούν να το ολοκληρώσουν με επιτυχία και  να ανταποκριθούν στις 

απαιτήσεις του και δ) να προσφέρει ικανοποίηση μέσω της επίτευξης των στόχων αυτών 

(Σοφός κ.ά., 2015; Χαρτοφύλακα, 2011). 

Επίσης αξιοποιήθηκε το μοντέλο των West και Lionaraki (Γκιόσος & Κουτσούμπα, 

2005) το οποίο, μέσα από την ανάπτυξη των τριών δεσμών μορφής υλικού, παρέχει τις 

κατευθυντήριες γραμμές για τον τρόπο δημιουργίας και ανάπτυξης του νέου υλικού. 

Ακολουθήθηκαν τα παρακάτω βήματα ανάπτυξης: 

ΠΡΩΤΟ ΒΗΜΑ: κατάτμηση της ύλης, διαμόρφωση εισαγωγικών παρατηρήσεων και 

καθορισμός του σκοπού. 

Το υλικό (κείμενο) κατατμήθηκε σε τέσσερις μικρές σε έκταση ενότητες (ισάριθμα 

ζητούμενα του αρχικού θέματος) για να διευκολύνει τον ρυθμό μελέτης των εκπαιδευομένων, 

δίνοντάς τους παράλληλα την αίσθηση πως κάθε φορά που ολοκλήρωναν μια ενότητα 

πλησίαζαν περισσότερο τον στόχο τους (Λιοναράκης 2009; Ματραλής, 1998β).  

Δεδομένου ότι οι ενήλικες μαθαίνουν καλύτερα όταν γνωρίζουν εκ των προτέρων, 

τροποποιήθηκε η εισαγωγή (προκείμενα) σε σύντομες, απλές και κατατοπιστικές εισαγωγικές 

παρατηρήσεις που θα προϊδέαζαν τους εκπαιδευόμενους σχετικά με τα ζητήματα που θα 

αναπτύσσονταν παρακάτω (Λιοναράκης 2009; Ματραλής, 1998β). 

https://www.youtube.com/watch?v=jlTwGJBNFz0
https://www.youtube.com/watch?v=jlTwGJBNFz0
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Στη συνέχεια, καθορίστηκε ο σκοπός κάθε ενότητας (προκείμενα) όπου γινόταν μια 

σύντομη περιγραφή του τι επρόκειτο να παρουσιαστεί στα επιμέρους τμήματα της ύλης και τι 

μπορούσε να μάθει ο εκπαιδευόμενος μέσα από αυτά (Λιοναράκης 2009; Ματραλής, 1998β).  

ΔΕΥΤΕΡΟ ΒΗΜΑ: Αποσαφήνιση των εννοιών–κλειδιών και των προσδοκώμενων 

αποτελεσμάτων. 

Εντοπίστηκαν έννοιες–κλειδιά (προκείμενα) και διευκρινίστηκαν με σαφήνεια και 

συντομία τα προσδοκώμενα αποτελέσματα του εκπαιδευτικού υλικού (προκείμενα) έτσι ώστε 

οι σπουδαστές να γνωρίσουν εξ αρχής πού έπρεπε να δοθεί έμφαση και τι θα έπρεπε να είναι 

ικανοί να κάνουν όταν θα ολοκλήρωναν τη μελέτη της κάθε ενότητας. Επομένως, θα ήταν σε 

θέση να ελέγξουν από μόνοι τους αν έμαθαν όπως επίσης και να αξιολογήσουν την πρόοδο 

τους. Επιπλέον τα προσδοκώμενα αποτελέσματα αποτέλεσαν τα αντικειμενικά και ακριβή 

κριτήρια, σύμφωνα με τα οποία θα αξιολογούνταν από τους διδάσκοντες (Λιοναράκης 2009; 

Ματραλής, 1998β). 

Οι συγγραφείς, στη συνέχεια, πραγματοποίησαν τις απαραίτητες προσθήκες, επεξηγήσεις 

(επικείμενα), τροποποιήσεις και διορθώσεις (σύμβολα-δείκτες και τυπογραφικές 

παρεμβάσεις) στο υλικό, ώστε να ανταποκριθεί στα προσδοκώμενα αποτελέσματα. 

ΤΡΙΤΟ ΒΗΜΑ: Σχεδιασμός δραστηριοτήτων, εργασιών αξιολόγησης και των απαντήσεών 

τους, καθώς και μορφοποίηση σύνοψης. 

Σχεδιάστηκαν δραστηριότητες και εργασίες αξιολόγησης (διακείμενα) που εστίαζαν στα 

προσδοκώμενα αποτελέσματα και στόχευαν στην επαλήθευση και εμπέδωση των γνώσεων 

(διαμορφωτική αξιολόγηση) του εκπαιδευομένου, στην αξιοποίηση των υφιστάμενων 

εμπειριών του αλλά και στην εμβάθυνση, τον περαιτέρω προβληματισμό σχετικά με τη νέα 

γνώση (Γκιόσος & Κουτσούμπα, 2005; Λιοναράκης, 2009; Χαρτοφύλακα, 2011). 

Προστέθηκαν και οι προτεινόμενες λύσεις (διακείμενα) των δραστηριοτήτων για να 

αποφευχθεί η σύγχυση και να επιτευχθεί η ενθάρρυνση των εκπαιδευομένων καθώς και 

προτάσεις για περαιτέρω μελέτη (περικείμενα) που έδωσαν τη δυνατότητα προσωπικής 

έρευνας, καλλιεργώντας την κριτική σκέψη (Λιοναράκης 2009; Ματραλής, 1998γ).  

Τροποποιήθηκαν τα συμπεράσματα (μετακείμενα) της εργασίας σε σύνοψη έτσι ώστε να 

παρουσιαστούν συγκεντρωτικά, με σύντομες επεξηγήσεις (επικείμενα), όλα τα σημαντικά 

σημεία των ενοτήτων στα οποία οι εκπαιδευόμενοι μπορούσαν εύκολα να ανατρέξουν κατά 

την αναζήτηση πληροφοριών ή την προετοιμασία τους για εξετάσεις (Ματραλής, 1998β).  

ΤΕΤΑΡΤΟ ΒΗΜΑ: Πολυμορφική παρουσίαση μέσω περιβαλλόντων Τ.Π.Ε. 

Ενσωματώθηκαν απεικονίσεις (παρακείμενα), πληροφοριακό υλικό (κείμενα, μελέτες 

περίπτωσης (περικείμενα), ηλεκτρονικά άρθρα, ιστότοποι, πολυαντικείμενα που αντιστοιχούν 

σε εφαρμογές και οπτικοακουστικό υλικό (βλ. Παράρτημα 4). Στόχος τους ήταν να 

αποφευχθεί το εκτενές κείμενο και να επιτευχτεί η συνθετική προσέγγιση πολλαπλών πηγών 

με τη συνεχή αλληλεπίδραση διδασκομένων και διδακτικού υλικού (Γκιόσος & Κουτσούμπα, 

2005; Λιοναράκης, 2009; Χαρτοφύλακα, 2011). 

 

 ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

Η υιοθέτηση των παραπάνω αρχών και προδιαγραφών, καθώς και τα συγκεκριμένα 

βήματα υλοποίησης που ακολούθησε η ομάδα ανάπτυξης στη διαδικασία μετασχηματισμού 

του αρχικού κειμένου, απέδωσαν ένα πολυμορφικό, πολυλειτουργικό κείμενο, το οποίο 

φιλοδοξεί να αποτελέσει εναλλακτικό και ισοδύναμο υλικό, κατάλληλο για εκπαιδευόμενους 

της εξΑΕ.  

Προστιθέμενη αξία της παρούσας μελέτης αποτελεί: α) η δυνατότητα που δόθηκε σε 

μεταπτυχιακούς φοιτητές, από τη Συντονίστρια της Θ.Ε., να μετασχηματίσουν το ίδιο τους το 

εκπαιδευτικό υλικό σε υλικό κατάλληλο για εξΑΕ β) η αλληλεπιδραστική μορφή 

συνεργασίας που τελέστηκε και αυτή από απόσταση γ) η θεματολογία που διδάσκει το ίδιο το 

γνωστικό αντικείμενο της εξΑΕ δηλαδή, αρχές και μοντέλα σχεδιασμού εκπαιδευτικού 
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υλικού για την εξΑΕ δ) η επαναχρησιμοποίηση αυτού του υλικού (reuse) ως υλικού μελέτης 

σε μελλοντικούς φοιτητές της ίδιας Θ.Ε., έχοντας τη δυνατότητα μετασχηματισμού του, 

ανάλογα με τις εκπαιδευτικές τους ανάγκες.  

Ως πλεονεκτήματα αυτής της προσέγγισης θα μπορούσαν να αναφερθούν ακόμη τα 

παρακάτω, αποτελώντας στο μέλλον προτάσεις για σχεδιαστές υλικού εξΑΕ: α) η 

διαμόρφωση του υλικού να εξυπηρετεί τα διάφορα μαθησιακά στυλ των εκπαιδευομένων β) 

να δίνεται η δυνατότητα στον κάθε φοιτητή να αξιοποιεί το υλικό, σύμφωνα με τον χρονικό 

του προγραμματισμό. Συνεπώς θα μπορεί να επιλέγει τα διαστήματα έναρξης-λήξης στη 

μελέτη του (start-stop, κατά τον Wedemeyer). Επίσης, θα κρίνει τη διαδρομή που θα 

ακολουθήσει μέσα στο κείμενο, εκμεταλλευόμενος πλήρως την ποικιλία μέσων που 

διατίθενται από τις τρεις δέσμες ανάπτυξης γ) η ποικιλία των πολυαντικειμένων (videos) που 

αναπτύσσονται να λειτουργούν δυναμικά, αφού μέσα από τη σύζευξη των μέσων, θα 

προσφέρουν ξεκούραση και αποσυμφόρηση στον φοιτητή, ειδικά ύστερα από μια μεγάλη 

περίοδο ανάγνωσης απαιτητικών κειμένων δ) να δίνεται η δυνατότητα ενσωμάτωσης 

πολυαντικειμένων σε υλικό μελέτης, στο πλαίσιο κάποιου Massive Open Online Course 

(M.O.O.C.) ή ως εναλλακτικό υλικό στα πλαίσια μιας ανεστραμμένης τάξης (Flipping 

Classroom). Τα παραπάνω στοιχεία αξιοποιούν το γεγονός του χωροχρονικού 

επαναπροσδιορισμού της στοχοθεσίας και των δραστηριοτήτων της τάξης ε) να προφέρονται 

ευκαιρίες για αναστοχασμό και δημιουργικό διάλογο με το υλικό μελέτης, ώστε να οδηγούν 

τον φοιτητή σε νέες αναζητήσεις. Επομένως, θα ενδυναμώνεται η διατήρηση της επαφής του 

τόσο με το υλικό, όσο και με την κοινότητα μάθησης της Θ.Ε. που παρακολουθεί, 

αναζητώντας πρόσθετη συμβουλευτική στήριξη.  
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑΤΑ 
 

Παράρτημα 1 

 

Η ιστοσελίδα του Ανοιχτού Πανεπιστημίου της Καταλονίας και σχετικό υλικό από το YouTube. 

 

 http://www.uoc.edu/portal/en/universitat 

 https://www.youtube.com/watch?v=7COqPw6CqEE 

 

Παράρτημα 2 

 

Το τελικό παραδοτέο του εκπαιδευτικού υλικού από την ομάδα των φοιτητών. 

 

http://users.sch.gr/papandre/icodl2017/yliko_epa65.docx 

 

Παράρτημα 3 

 

Ηλεκτρονικές αναρτήσεις ατομικών και ομαδικών παραδοτέων για τη δεύτερη και τρίτη εργασία 

μέσω του ηλεκτρονικού χώρου επικοινωνίας και συνεργασίας Padlet, https://padlet.com/. 

 

 https://padlet.com/marianefeli8/zjkih6etgroh    

 https://padlet.com/marianefeli8/m2g2b22h45c6  

 https://padlet.com/marianefeli8/z3u9wcf3nodv 

 

Παράρτημα 4 

 

Πολυαντικείμενα που δημιουργήθηκαν: 

 

 Μοντέλο West-Lionaraki:  https://www.youtube.com/watch?v=jlTwGJBNFz0&t 

(οπτικοποίηση/animation, με ηχητικό σχολιασμό από επαγγελματία εκφωνητή). 

 Τι είναι η εξΑΕ; https://www.youtube.com/watch?v=h7WnozoiBG8 (δημιουργία σχολίων 

κάτω από το βίντεο, ώστε να χρησιμοποιηθεί ως εργασία ανατροφοδότησης). 

 Πλεονεκτήματα της εξΑΕ 1: https://www.youtube.com/watch?v=7COqPw6CqEE&t 

(υποτιτλισμός από βίντεο του Ανοικτού Παν/μίου της Καταλονίας, ως μελέτη περίπτωσης). 

 Πλεονεκτήματα της εξΑΕ 2: https://www.youtube.com/watch?v=gzC7QimwTaU (δημιουργία 

σχολίων κάτω από το βίντεο, ώστε να χρησιμοποιηθεί ως εργασία ανατροφοδότησης). 

 Μεθοδολογικοί σχεδιασμοί & Τεχνολογικά περιβάλλοντα: 

https://www.youtube.com/watch?v=PBZiQsH4KLI (περίληψη και αποσυμφόρηση από 

μεγάλο κείμενο). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

http://www.uoc.edu/portal/en/universitat
https://www.youtube.com/watch?v=7COqPw6CqEE
http://users.sch.gr/papandre/icodl2017/yliko_epa65.docx
https://padlet.com/
https://padlet.com/marianefeli8/zjkih6etgroh
https://padlet.com/marianefeli8/m2g2b22h45c6
https://padlet.com/marianefeli8/z3u9wcf3nodv
https://www.youtube.com/watch?v=jlTwGJBNFz0&t
https://www.youtube.com/watch?v=h7WnozoiBG8
https://www.youtube.com/watch?v=7COqPw6CqEE&t
https://www.youtube.com/watch?v=gzC7QimwTaU
https://www.youtube.com/watch?v=PBZiQsH4KLI
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Κριτική επισκόπηση του βιβλίου: «Αγωγή του καταπιεζόμενου» 

του Paulo Freire 

 
Παπασυμεών Ελισάβετ1 

 

1 ΔΠΜΣ ΑΠΘ –ΤΕΠΑΕ,  

Email: elizabeth.papasimeon371@gmail.com 

 

ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Το άρθρο που ακολουθεί περιλαμβάνει κριτική επισκόπηση του βιβλίου του P.Freire: «Η 

αγωγή του καταπιεζόμενου», στο οποίο ο ολόπλευρα αναπτυγμένος άνθρωπος αναπτύσσεται 

μέσα από μία αντίληψη εκπαίδευσης ώστε να ξεπερνά τους δογματισμούς και τις προκαταλήψεις 

της εποχής . 

 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: ισότητα , εξάλειψη καταπίεσης, τραπεζική αντίληψη εκπαίδευσης 
 

ABSTRACT 

The following article includes a critical review of P.Freire's book “Pedagogy of the 

Oppressed”, where the individual is developed through an educational approach surpassing 

dogmatisms and prejudice. 

 

KEY WORDS: equality, eliminating oppression, banking concept of education 

ΚΡΙΤΙΚΗ ΕΠΙΣΚΟΠΗΣΗ 

Ο P.Freire στην αρχή του έργου του αναφέρεται στην αναγκαιότητα της αγωγής των 

καταπιεζομένων χαρακτηρίζοντας το φαινόμενο της καταπίεσης ως κορυφαία έκφραση 

αλλοτρίωσης των σύγχρονων κοινωνιών. Η άποψη του είναι ότι προορισμός του ανθρώπου 

είναι η αρτίωσή του, η ενανθρώπιση του ανθρώπου ,με την οποία δείχνει την αγάπη του για 

τη ζωή, τους συνανθρώπους του,  η απαίτηση  να γίνει κύριος της ζωής του, το υποκείμενο 

της ανθρώπινης ιστορίας, επιδιώξεις που δεν μπορούν να πραγματοποιηθούν σε συνθήκες 

καταπίεσης. Οι δυνάστες δεν είναι σε θέση ν’ αναλάβουν  το έργο της αρτίωσης των 

ανθρώπων, διότι αλλοτριωμένοι και απάνθρωποι καθώς είναι προσπαθούν να επιβάλουν στο 

λαό  την δική τους γωνία θέασης της κοινωνίας από την οποία γίνονται ορατοί οι μύθοι που 

αιτιολογούν  την αναγκαιότητα της δυναστευτικής τους παρουσίας.  Έτσι, το έργο της 

αποκατάστασης της ανθρωπιάς και των δύο αναλαμβάνουν οι καταπιεσμένοι μέσω της πάλης 

τους για εξάλειψη του φαινομένου της καταπίεσης και την γέννηση του καινούργιου 

ανθρώπου που δεν θα είναι ούτε καταπιεστής ούτε καταπιεζόμενος. Η επίτευξη του σκοπού 

αυτού αποτελεί το κύριο περιεχόμενο του παρόντος βιβλίου, όπως παρουσιάζεται από τον 

τίτλο του βιβλίου. Η διαδικασία αγωγής του καταπιεζομένου περιλαμβάνει τρία βασικά 

βήματα: α)βοηθιέται να σκεφτεί την κατάστασή του και να αναγνωρίσει τις αιτίες της, β) να 

ενταχθεί στον αγώνα για την απελευθέρωσή του, γ) ανατροφοδοτεί αυτή την αγωγή 

προκειμένου να επεκτείνει συνεχώς το αντιληπτικό του πεδίο και να γίνεται πιο 

αποτελεσματική η απελευθερωτική του δράση. 
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Η αναγνώριση της κατάστασης της καταπίεσης απαιτεί την συνειδητοποίηση  εκ μέρους 

του καταπιεζομένου της παθητικότητάς του, που έχει ως αποτέλεσμα την εξάρτησή του από 

τον δυνάστη του. Ακόμη, θα πρέπει να συνειδητοποιήσει ότι έχει εσωτερικεύσει  τον 

δυνάστη, ότι βλέπει με τα μάτια του, σκέφτεται με τον ίδιο με αυτόν τρόπο, αντιλαμβάνεται 

τον κόσμο όπως αυτός, δηλαδή, όχι σπάνια καταντά  να  θαυμάζει τον δυνάστη του και να 

υποτιμά τον εαυτό του. Έτσι κινδυνεύει στην προσπάθειά του ν’ απαλλαγεί από αυτόν, τελικά 

να τον αντικαταστήσει. Ο άνθρωπος είναι σκεπτόμενο ον και ως τέτοιο αποκτά αντίληψη του 

ιδίου αλλά και του κοινωνικού περιβάλλοντος. Κινδυνεύει όμως να είναι αντικείμενο ,όταν η 

άποψη που έχει για τον ίδιο και το εξωτερικό περιβάλλον επιβάλλεται από εξωγενείς 

παράγοντες και πιο συγκεκριμένα από την κυρίαρχη ιδεολογία. Η προσέγγιση της 

πραγματικότητας, ως ζητούμενο της αντιληπτικής ικανότητας των καταπιεζομένων, πρέπει να 

είναι διαδικασία αντικειμενικά επαληθεύσιμη. Έτσι, αναγκαστικά, περιλαμβάνει ενέργειες 

επέμβασης  σε αυτή την πραγματικότητα, που κινούνται στην κατεύθυνση κατάργησης της 

καταπίεσης. Συνεπώς, η σκέψη και η δράση είναι όροι απαραίτητοι  της δραστηριότητας των 

ανθρώπων που αποσκοπεί στην απόκτηση της ελευθερίας της συνείδησής τους και 

ικανοποιητικών υλικών συνθηκών διαβίωσης για όλους. Σκέψη χωρίς δράση είναι 

βερμπαλισμός και δράση χωρίς σκέψη ακτιβισμός.  Έτσι χαρακτηρίζεται αφελής στοχαστής 

αυτός ο οποίος έχει προσαρμοστεί στο «τακτοποιημένο» σήμερα και κριτικός στοχαστής 

εκείνος που επιδιώκει την αλλαγή της πραγματικότητας χάριν της εξανθρώπισης των 

ανθρώπων.  Η υπάρχουσα πραγματικότητα περιέχει καταστάσεις, οι οποίες οριοθετούν την 

κατεστημένη αντίληψη. Το ξεπέρασμα των καταστάσεων αυτών και, συνεπώς, η αλλαγή της 

πραγματικότητας είναι απαραίτητο. 

Η ύπαρξη του ανθρώπου σύμφωνα με τα παραπάνω συναρτάται από τον τρόπο που αυτός 

επηρεάζει το περιβάλλον του κάτι όμως, που εξαρτάται απόλυτα από την άποψη  που έχει γι’ 

αυτό.  Άρα, το να υπάρχεις ως άνθρωπος είναι το ίδιο με το να ονοματίζεις τον κόσμο, που 

ισοδυναμεί με το να αλλάζεις ανάλογα τον κόσμο. Η απόδοση ονόματος σε κάτι σημαίνει 

αναγνώριση, κατανόηση αυτού του κάτι και ο διάλογος μεταξύ των ανθρώπων βοηθά 

καθοριστικά αυτή την διαδικασία. Έτσι, ο διάλογος αναδεικνύεται σε υπαρξιακή 

αναγκαιότητα. Επίσης, ο διάλογος για να είναι ουσιαστικός θα πρέπει να γίνεται μεταξύ ίσων 

ανθρώπων που ο ένας σέβεται τον άλλον. 

Η εκπαίδευση υποφέρει από την αρρώστια της αφήγησης σκοπός της οποίας είναι να 

γεμίσει τους μαθητές με το ανάλογο γνωστικό υλικό. Οι μαθητές με τον τρόπο αυτό 

μετατρέπονται σε δοχεία τα οποία γεμίζει ο δάσκαλος. Αυτή είναι η τραπεζική αντίληψη της 

εκπαίδευσης, όταν δηλαδή ο δάσκαλος εκδίδει ανακοινώσεις και κάνει παραδόσεις χωρίς την 

ενεργή συμμετοχή των μαθητών. Η σχέση δάσκαλος – μαθητής εδραιώνεται με 

συγκεκριμένες τακτικές που αντανακλούν την καταπιεστική κοινωνία. Έτσι ο δάσκαλος 

διδάσκει, ενώ ο μαθητής διδάσκεται, ο πρώτος τα ξέρει όλα, παρουσιάζεται ως η αυθεντία 

της γνώσης ενώ ο μαθητής τα αγνοεί, ο δάσκαλος σκέφτεται και ομιλεί ενώ ο μαθητής είναι 

το αντικείμενο της σκέψης του δασκάλου και κυρίως ακούει. Οι μαθητές όσο πληρέστερα 

αποδέχονται τον παθητικό ρόλο που τους επιβάλλεται τόσο πιο ευπροσάρμοστοι γίνονται. 

Ελαχιστοποιείται η δημιουργική τους δύναμη και ενισχύεται η ευκολοπιστία τους. Ακόμη, 

αποφεύγεται κριτική συνειδητοποίηση των μαθητών, οι οποίοι στο μέλλον θα γίνουν το ίδιο 

μορφωμένοι με τους παιδαγωγούς τους, δηλαδή προσαρμοσμένοι, ιδανικοί κολίγοι που θα 
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φροντίζουν να μην διαταραχθεί η γαλήνη των καταπιεστών τους.  Οι δάσκαλοι, συνεπώς, που 

εφαρμόζουν την τραπεζική μέθοδο απανθρωπίζουν τους μαθητές. 

Στον αντίποδα της παραπάνω μεθόδου βρίσκεται η προτεινόμενη από τον συγγραφέα 

P.Freire η προβληματίζουσα εκπαίδευση.  Με την εφαρμογή της οι άνθρωποι αναπτύσσουν 

την ικανότητά τους ν’ αντιλαμβάνονται κριτικά τον τρόπο με τον οποίο υπάρχουν στον 

κόσμο. Ο δάσκαλος παύει να είναι αφηγητής και γίνεται φορέας γνώσεων μέσω του 

διαλόγου. Έχει εμπιστοσύνη στις δημιουργικές δυνάμεις των ανθρώπων και αναπτύσσει 

συντροφικές σχέσεις με τους μαθητές. Οι άνθρωποι αλληλοδιδάσκονται, αλληλοσυνδεόμενοι 

με τον κόσμο που τους περιβάλει. Έτσι, ενώ η τραπεζική αντίληψη είναι η αγωγή της 

παθητικότητας και της αύξησης του φόβου της ελευθερίας, η προβληματίζουσα αντίληψη της 

εκπαίδευσης είναι η αγωγή της ελευθερίας  και της χειραφέτησης των ανθρώπων.  

Η άποψη του P.Freire σχετικά με το φαινόμενο της καταπίεσης και, συνεπώς, της 

εκμετάλλευσης είναι ιδιαιτέρως ενδιαφέρουσα, καθώς χαρακτηρίζει ανελεύθερους και 

αλλοτριωμένους όχι μόνο τους καταπιεζόμενους αλλά και τους καταπιεστές. Ο ολόπλευρα 

αναπτυγμένος άνθρωπος, ψυχικά και συναισθηματικά είναι ισορροπημένος και η αντιληπτική 

του δυνατότητα ξεπερνά τους δογματισμούς και τις προκαταλήψεις της εποχής του. Όταν ο 

άνθρωπος αγγίξει ένα σημείο ωριμότητας τότε το ένα χαρακτηριστικό, αν υφίσταται σε 

ικανοποιητικό βαθμό, βοηθά να ενισχυθεί και το άλλο, με αποτέλεσμα το άτομο να διευρύνει 

συνεχώς την προσωπικότητά  του. Αντίθετα αν είναι μακριά από αυτό το σημείο τότε η 

έλλειψη του ενός χαρακτηριστικού αποτελεί τροχοπέδη για την ανάπτυξη του άλλου με 

αποτέλεσμα την καθήλωση του ατόμου. Οι καταπιεστές επιδίδονται σε μία συνεχή, ίσως και 

αγωνιώδη  προσπάθεια διατήρησης της προνομιακής κοινωνικής τους θέσης, που νεκρώνει 

την ανάγκη της ολόπλευρης αρτίωσής τους ως ανθρώπινα όντα.  

Ιδιαίτερη επίσης σπουδαιότητα  αποδίδει ο P.Freire στην δράση ως απαραίτητη συνέχεια 

της σκέψης. Είναι προφανώς αναγκαίο, για να έχει κανείς διαλεκτική σχέση με το κοινωνικό 

του περιβάλλον, που παίρνει τα δεδομένα της σκέψης του και ανάλογα με το πόσο σωστά τα 

αντιλαμβάνεται  και πόσο αποτελεσματικά μπορεί να σκεφτεί, να αυτοαξιολογεί το 

αποτέλεσμα της δράσης του για να επαναληφθεί το ίδιο. Με τον παραπάνω τρόπο 

βελτιώνεται η αντίληψη του κοινωνικού περιβάλλοντος και η σκεπτική ικανότητα. Η 

συγκεκριμένη σκέψη του P.Freire κατεβάζει το δάκτυλο των σύγχρονων κυρίως στοχαστών, 

πίσω από το οποίο προσπαθούν να κρύψουν την έλλειψη θάρρους που τους χαρακτηρίζει και 

ευθύνεται για την πνευματική ξηρασία της εποχής μας, διότι όπως μας διαφωτίζει ο Καντ η 

αιτία αυτής της ανηλικότητας δεν υπάρχει στην έλλειψη λογικού, αλλά στην έλλειψη 

αποφασιστικότητας και θάρρους (Rattner,J:174). Όταν, με οξύνοια εντοπίζουν τα φαινόμενα 

εκμετάλλευσης, βίας, αυταρχισμού, ανελευθερίας  όχι μόνο δεν δρουν στην κατεύθυνση της 

άρσης των παραπάνω φαινομένων αλλά συνήθως δεν κατονομάζουν καν τις αιτίες που τα 

προκαλούν.  

Με εξαιρετική οξύνοια περιγράφει ο Freire την τραπεζική αντίληψη της εκπαίδευσης και 

τις συνέπειές της στη συνείδηση και την κριτική ικανότητα των μαθητών. «Δεν είναι 

παράξενο το ότι η τραπεζική αντίληψη της εκπαίδευσης θεωρεί τους ανθρώπους προσαρμόσιμα, 

ευκολοδιοικούμενα όντα. Όσο πιο πολύ εργάζονται οι μαθητές για την αποταμίευση των 

καταθέσεων που τους εμπιστεύτηκαν, τόσο λιγότερο αναπτύσσουν την κριτική τους συνείδηση, 

που θα προέκυπτε από την επέμβασή τους στον κόσμο σαν μεταπλάστες αυτού του κόσμου. Όσο 
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πληρέστερα αποδέχονται τον παθητικό ρόλο που τους επιβλήθηκε, τόσο περισσότερο τείνουν 

απλώς να προσαρμόζονται στον κόσμο, όπως αυτός είναι, και στην αποσπασματική άποψη της 

πραγματικότητας που έχει κατατεθεί μέσα τους.»(Freire,P:80) Εντυπωσιάζει ο Freire με την 

προσήλωσή του στην ανάγκη της ισότιμης συμμετοχής των ανθρώπων στον μεταξύ τους 

διάλογο που έχει σκοπό την αρτίωσή τους και την εξανθρώπισή τους και κατ΄ επέκταση της 

ανθρώπινης  κοινωνίας. Θυμίζει αρκετά την σχετική  αναφορά του Πλάτωνα στο Θεαίτητο, 

για την χρησιμοκρατική παιδεία και την αρετή του να είναι κανείς δίκαιος. 

«Η αλήθεια όμως λέγω πως έχει ως εξής ,ο Θεός δεν είναι καθόλου και με κανένα τρόπο 

άδικος, αλλά όσο περισσότερο δίκαιος ,και δεν υπάρχει τίποτα πιο όμοιό του απ’ότι εκείνος 

από μας που θα γίνει όσο περισσότερο δίκαιος. Ως προς τούτο κρίνεται η αληθινή ικανότητα 

του άνδρα ή η μηδαμινότητά του και η ανανδρία του. Γιατί η γνώση τούτου είναι σοφία και 

αληθινή αρετή, ενώ η άγνοιά του αμάθεια και ολοφάνερη κακία. Τα υπόλοιπα, που θεωρούνται 

ικανότητες και πνευματικές δυνάμεις, ως προς την πολιτική εξουσία, αποβαίνουν χυδαία ενώ 

ως προς τα επαγγέλματα, βάναυσα».(ο.π:176c) 

ΕΠΙΛΟΓΟΣ 

Οι δράσεις και οι κατευθύνσεις για δημιουργική διδασκαλία δεν πρέπει να είναι 

αποσπασματικές. Να υπάρχει αρχή, μέση και τέλος στις δράσεις. Να μην είναι αόριστες και 

αποσπασματικές και το χειρότερο να μην επαναλαμβάνονται, αντιγράφονται στα πλαίσια του 

τι είναι θεωρητικό ωραίο και καλό για τα παιδιά. Οι δράσεις έχουν νόημα όταν και ο 

εκπαιδευτικός προσπαθεί να αλλάξει τον τρόπο σκέψης, ώστε να μην επιβάλλεται στους 

μαθητές αλλά να αποφασίζουν αυτοί για τις δράσεις. Αν δεν γίνεται αυτό, τότε είναι σαν να 

είναι μπροστά σε μια βιτρίνα και τους προσφέρεται το προϊόν να το καταναλώσουν χωρίς να 

σκεφτούν οι ίδιοι, αν το χρειάζονται. Σαν να είναι μπροστά στην οθόνη της τηλεόρασης και 

τους βομβαρδίζει η διαφήμιση τι τους είναι απαραίτητο. Άρα, για να είναι ελεύθεροι, οι 

μαθητές, όπως αρμόζει να είναι, πρέπει να έχουν κοινωνική συνειδητοποίηση. Να 

αναπτύσσεται η κοινή σκέψη και δράση στην τάξη. Η γνώση έχει μόνο χαρακτηριστικό της 

την μεταμφίεση σε προβλήματα σύγχρονης ζωής που κρύβουν τις ταξικές διαφορές και τον 

ταξικό χαρακτήρα των σχολικών γνώσεων. Οι δυνάστες, δηλαδή δεν είναι σε θέση ν’ 

αναλάβουν το έργο της αρτίωσης των ανθρώπων διότι αλλοτριωμένοι και απάνθρωποι καθώς 

είναι προσπαθούν να επιβάλουν στον λαό την δική τους γωνία θέασης της κοινωνίας από την 

οποία γίνονται ορατοί οι μύθοι που αιτιολογούν την αναγκαιότητα της δυναστευτικής τους 

παρουσίας. Έτσι το έργο της αποκατάστασης της ανθρωπιάς και των δύο αναλαμβάνουν οι 

καταπιεσμένοι μέσω της πάλης τους για εξάλειψη του φαινομένου της καταπίεσης και την 

γέννηση του καινούργιου ανθρώπου που δεν θα είναι ούτε καταπιεστής ούτε καταπιεζόμενος. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Στην παρούσα εργασία μελετήθηκαν καταχωρημένα αποτελέσματα μαθητών/τριών 

δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, που χρησιμοποίησαν τις υπηρεσίες του ΚΕΣΥΠ Ελευσίνας, σε 

δύο τεστ τύπου Holland: το Τεστ Επαγγελματικών Ενδιαφερόντων (ΤΕΠΕ) και το Τεστ 

Επαγγελματικής Αυτεπάρκειας (ΤΕΠΑ). Αυτά τα τεστ χρησιμοποιούνται ως ψυχομετρικά 

εργαλεία από συμβούλους επαγγελματικού προσανατολισμού για τη διαγνωστική, προγνωστική 

και συγκριτική αξιολόγηση των μαθητών/τριών, με σκοπό να τους βοηθήσει να γνωρίσουν 

καλύτερα τον εαυτό τους, να κατανοήσουν τα ενδιαφέροντά τους και την προσωπικότητά τους. 

Η παρούσα έρευνα αφορά την εικόνα αυτεπάρκειας που παρουσιάζουν οι μαθητές/τριες και τη 

συσχέτισή της με τα επαγγελματικά τους ενδιαφέροντα. Σύμφωνα με τα αποτελέσματα, 

υπάρχουν ενδείξεις συσχέτισης στα δεδομένα των δύο τεστ (ΤΕΠΑ και ΤΕΠΕ), αναφορικά με 

τους προτεινόμενους έξι τύπους επαγγελματικής προσωπικότητας του Holland. Επιπλέον, 

παρατηρούνται και διαφοροποιήσεις στις επιλογές των μαθητών/τριών με βάση το φύλο τους. 

 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: Σχολικός Επαγγελματικός Προσανατολισμός, Συμβουλευτική 

 

ABSTRACT 

In this paper, the registered results of secondary education pupils, using the public 

counseling services of Elefsina city, were studied in two Holland-type tests: the Vocational 

Interests Test (VIT) and the Self-Efficacy Test (SET). These tests are used as psychometric 

tools by career guidance counselors for the diagnostic, prognostic and comparative 

assessment of students, in order to help them become better acquainted with themselves, 

understand their interests and their personality. This research is about the self- efficacy 

image of those pupils and its correlation with their vocational interests. According to the 

results, the data of the two tests (VIT and SET) could be related to the proposed six types of 

professional personality of Holland. In addition, there are differentiations observed in 

professional selections, based on gender. 

 

KEY WORDS: School Vocational Guidance, Counseling 

 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ  
Η επαγγελματική ανάπτυξη των μαθητών/τριών Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης 

συγκεντρώνει το ενδιαφέρον των μελετητών λόγω της σπουδαιότητας της για τη μελλοντική 

επαγγελματική επιτυχία και ευτυχία του/της μαθητή/τριας ως πολίτη στη σύγχρονη κοινωνία. 
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Η εργασία ως κοινωνονικοποιητικός παράγοντας επηρεάζει τη συγκρότηση της δομής του 

ατόμου, αποτελεί μέρος της ταυτότητάς του και πολλές φορές τον κύριο προσδιορισμό του. Η 

σημασία της λοιπόν στη σύγχρονη κοινωνία είναι προφανής, ενώ οι ανάγκες απαιτούν η 

εκπαίδευση να οδηγεί στην απασχόληση και η απασχόληση να είναι σε επαφή με το 

εκπαιδευτικό σύστημα. 

Οι έφηβοι, μαθητές/τριες δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης βρίσκονται σε περίοδο 

διαμόρφωσης των χαρακτηριστικών της προσωπικότητάς τους, των ενδιαφερόντων τους, του 

προσδιορισμού των αξιών τους και της συγκεκριμενοποίησης των φιλοδοξιών τους. 

Χαρακτηρίζονται από επαγγελματική αναποφασιστικότητα, έλλειψη ανεξαρτησίας σε ότι 

αφορά την επαγγελματική επιλογή και τα κοινωνικού τύπου στερεότυπα, ενώ στερούνται 

πληροφόρησης ως προς τη σταδιοδρομία τους. Την ίδια περίοδο σύμφωνα με το ελληνικό 

εκπαιδευτικό σύστημα, καλούνται να κάνουν το εκπαιδευτικό πλάνο τους και να λάβουν 

σημαντικές εκπαιδευτικές και κατ’ επέκταση επαγγελματικές επιλογές. Η διαδικασία της 

λήψης εκπαιδευτικών αποφάσεων είναι διαφορετική για κάθε μαθητή, διότι ως πολυσύνθετη 

διαδικασία συντελείται με την αλληλεπίδραση πολλών ιδιαίτερων παραγόντων, ατομικών 

(ηλικία, φύλο, επιδόσεις), βιολογικών (αναπηρία, ταλέντα) και περιβαλλοντικών 

(οικογενειακές συνθήκες, κοινωνικο-οικονομικό επίπεδο γονέων, σημαντικά γεγονότα όπως 

μια οικονομική κρίση). Ένας από τους (σύγχρονους) περιβαλλοντικούς παράγοντες είναι και 

η οικονομική κρίση που ξεκίνησε το 2012 στην Ελλάδα, η οποία αλλάζει συνεχώς το 

εργασιακό και οικονομικό σκηνικό της χώρας, με κυρίαρχο χαρακτηριστικό την ανεργία.  

ΕΝΝΟΙΟΛΟΓΙΚΟΙ ΟΡΙΣΜΟΙ 

Αυτεπάρκεια 
Η έννοια της αυτεπάρκειας χρησιμοποιείται στην επιστήμη της Ψυχολογίας και αποτελεί 

κεντρική έννοια της Κοινωνιογνωστικής θεωρίας της Σταδιοδρομίας (Social Cognitive Career 

Theory). Σύμφωνα με τον Bandura (1986, σ. 391), που εισήγαγε και ανέλυσε πρώτος την 

έννοια, η αυτεπάρκεια (self-efficacy) αναφέρεται στις υποκειμενικές εκτιμήσεις των 

ανθρώπων για τις ικανότητες που διαθέτουν να οργανώνουν και να ακολουθούν μια αναγκαία 

πορεία ενεργειών για την επίτευξη συγκεκριμένων μορφών συμπεριφοράς. Η αυτεπάρκεια  με 

άλλα λόγια είναι αυτοαναφορικές σκέψεις και εκτιμήσεις σχετικές με την πεποίθηση που έχει 

το άτομο ότι είναι ικανό να οργανώνει και να πραγματοποιεί αναγκαίες δραστηριότητες για 

να επιτυγχάνει προκαθορισμένους τύπους ή συγκεκριμένα επίπεδα συμπεριφοράς (Bandura, 

1995). Αναφέρεται ακόμη στην πεποίθηση του ατόμου ότι είναι ικανό να φέρει σε πέρας ένα 

συγκεκριμένο έργο και αφορά, όχι τις ικανότητες που αυτό έχει αντικειμενικά, αλλά τι 

πιστεύει το ίδιο ότι μπορεί να κάνει με όποιες ικανότητες και αν διαθέτει (Βandura, 1977). H 

αυτεπάρκεια επιπλέον αναφέρεται στην εκτίμηση εκ μέρους του ατόμου για τη δυνατότητα 

αποτελεσματικής του απόδοσης σε μια δοκιμασία, για να ολοκληρώσει με επιτυχία μία 

εργασία μέσα σε συγκεκριμένο πλαίσιο, χωρίς να υποδηλώνει τις πραγματικές ικανότητες 

που μπορεί να έχει το άτομο (Chen, Gully & Eden, 2001). Η αυτεπάρκεια δεν θα πρέπει να 

συγχέεται με τις επίσης αυτοαναφορικές σκέψεις της αυτοαντίληψης (self-concept), της 

αυτοεκτίμησης (self-worth) και της έδρας ελέγχου (locus of control). Οι αντιλήψεις 

αυτεπάρκειας διαφοροποιούνται ανάλογα με τις δραστηριότητες και τις περιστάσεις 

(Bandura, 1986). Η λειτουργία των αντιλήψεων αυτεπάρκειας σε κάποιες διαδικασίες της 

επαγγελματικής ανάπτυξης είναι αυτόνομος ισχυρός προγνωστικός παράγοντας, ενώ σε 

κάποιες άλλες το βάρος της πρόγνωσης μεταφέρεται πιθανόν σε άλλα εννοιολογικά 

κατασκευάσματα, όπως στην έδρα ελέγχου (Lent et al., 2001). Έρευνες έχουν δείξει ότι η 

αυτεπάρκεια σχετίζεται με την αναζήτηση καριέρας και είναι συνδεδεμένη με τις δεξιότητες 

για την ανάπτυξή της και με την αναμενόμενη επαγγελματική απόδοση και την ικανοποίηση 

από την επαγγελματική σταδιοδρομία (Sung et al., 2013). 
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Yποστηρίζεται ότι η αυτεπάρκεια είναι μετρήσιμη ικανότητα, με την οποία οι άνθρωποι 

ανταπεξέρχονται με αυτοπεποίθηση σε όλες τις καταστάσεις διαχρονικά (Hang et al., 2014). 

Οι αντιλήψεις αυτεπάρκειας θεωρούνται ένας από τους σημαντικότερους παράγοντες της 

ανθρώπινης συμπεριφοράς. Μέσω αυτών, το άτομο αποφασίζει ποιες ενέργειες θα κάνει, 

πόση προσπάθεια θα καταβάλει, πόσο θα επιμείνει (Κουμουνδούρου, 2000). Όταν ο 

άνθρωπος νιώθει ικανός και σίγουρος για τον εαυτό του ότι μπορεί να φέρει εις πέρας με 

επιτυχία ένα έργο, σκέφτεται, αισθάνεται και συμπεριφέρεται διαφορετικά. Η πεποίθησή του 

αυτή επηρεάζει τα κίνητρα, τον τρόπο σκέψης, την προσπάθεια αντιμετώπισης των εμποδίων 

που μπορεί να συναντήσει, γενικά τις επιλογές του για εμπλοκή σε δραστηριότητες και την 

επίδοσή του σε αυτές (Lent et al., 1994; Lawrence et al., 2001). Oι πεποιθήσεις των 

ανθρώπων για την αυτεπάρκεια τους μπορούν να επαυξήσουν την επιτυχία και τα 

επιτεύγματά τους με πολλούς τρόπους (Βandura, 1989). Άτομα με χαμηλή αυτεπάρκεια έχουν 

την πεποίθηση ότι οι προσπάθειες για την αντιμετώπιση των δύσκολων προκλήσεων είναι 

μάταιη. Αντίθετα, άτομα με υψηλή αυτεπάρκεια τείνουν να αντιλαμβάνονται ότι με την 

επαρκή προσπάθεια μπορούν να παρακαμφθούν οι προκλήσεις (Hang et al., 2014). Στην 

εφηβεία, ιδιαίτερη σπουδαιότητα έχει: (α) η ακαδημαϊκή αυτεπάρκεια, η οποία αναφέρεται 

στην ανάπτυξη των ακαδημαϊκών ικανοτήτων του ατόμου, (β) η κοινωνική αυτεπάρκεια που 

αναφέρεται στο σχηματισμό και στη διαφύλαξη των κοινωνικών σχέσεων και (γ) η 

συναισθηματική αυτεπάρκεια, η οποία αναφέρεται στην ικανότητα ρύθμισης αρνητικών 

συναισθημάτων (Ηλιοπούλου & Αντωνοπούλου, 2012). Κάποιοι ερευνητές όταν κάνουν λόγο 

για τη γενική αυτεπάρκεια εννοούν τη συνολική ικανότητα που έχει το άτομο να διαχειρίζεται 

διαφορετικές δύσκολες καταστάσεις (Luszczynska et al., 2005). 

Ενδιαφέροντα 
Ενδιαφέροντα είναι οι δραστηριότητες, πράγματα ή καταστάσεις που προσφέρουν 

ευχαρίστηση στο άτομο. Μορφοποιούνται σε δραστηριότητες που βρίσκει διασκεδαστικές ή 

προκλητικές, με αντικείμενα που τους αποδίδει αξία και τα θεωρεί ελκυστικά. Εκδηλώνονται 

μέσα από τις δραστηριότητες που αναλαμβάνουν οι άνθρωποι, μέσα από τα αντικείμενα που 

δίνουν αξία, από το τι διαβάζουν και συζητούν και από το είδος της συμπεριφοράς τους. Τα 

ενδιαφέροντα είναι ένας τρόπος προσαρμογής του ανθρώπου με το περιβάλλον και 

συνδέονται άμεσα με τα κίνητρα συμπεριφοράς, αποτελούν δε προϊόντα μάθησης (Barak, 

1981). Επίσης ορίζονται ως δραστηριότητες με τις οποίες οι άνθρωποι επιδιώκουν τους 

αντικειμενικούς τους στόχους (Super & Bohn, 1971). Aποτελούν μέρος της προσωπικότητας 

του ατόμου την οποία συνθέτουν οι ικανότητες, οι δεξιότητες, οι κλίσεις, οι γνώσεις και οι 

εμπειρίες. Θεωρούνται από πολλές δεκαετίες πριν, σύμφωνα με τον Strong (Hirschi, 2008), 

βασικό στοιχείο του ελεύθερου χρόνου και των κινήτρων της συμπεριφοράς. Συνδέουν την 

προσωπικότητα, τις ικανότητες και τις επιλογές, κατά συνέπεια επιδρούν σημαντικά και στα 

εκπαιδευτικά σχέδια και τις επαγγελματικές επιλογές του ατόμου (Hyde & Trickey, 1996). 

Διαφοροποιούνται σε συνάρτηση με την ηλικία του ατόμου. Εμφανίζονται στην παιδική 

ηλικία αλλά είναι ασταθή έως την ηλικία των 18 ετών περίπου. Από την ηλικία των 15 

αρχίζουν να παρουσιάζουν κάποια σταθερότητα (Barak et al., 1991). Υπάρχουν τα 

«δηλωμένα διαφέροντα» που δηλώνουν τα άτομα όταν ερωτούνται τι τους αρέσει, τα 

«εξωτερικευμένα διαφέροντα» που είναι μέρος του τρόπου ζωής του ατόμου και τα 

«καταγραμμένα διαφέροντα» που αποκαλύπτονται με τη συμπλήρωση ενός ερωτηματολογίου 

ενδιαφερόντων (Super & Crites, 1962). Τα δηλωμένα ενδιαφέροντα δείχνουν ότι το άτομο 

έχει ανεξαρτησία σκέψης και αυτογνωσία. Τα εξωτερικευμένα είναι ένας αξιόπιστος δείκτης 

επαγγελματικών επιλογών, γιατί φανερώνουν μεγάλη αυτογνωσία (Silvia, 2001). 

Τυπολογική Θεωρία John Holland 
Βασική θεωρία και ευρύτερα αποδεκτή στη συμβουλευτική επαγγελματικής ανάπτυξης 

είναι αυτή που διαμόρφωσε και πρωτοπαρουσίασε ο John Holland το 1959. Βασικό θέμα 
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μελέτης του είναι η προσωπικότητα του ατόμου και η μελέτη ατόμου-περιβάλλοντος. Ο ίδιος 

ο Holland χαρακτηρίζει την θεωρία του «δομική-αλληλεπιδραστική», αποδεχόμενος ότι η 

επαγγελματική και κοινωνική συμπεριφορά δημιουργείται από την αλληλεπίδραση ανθρώπου 

(προσωπικότητας) και περιβάλλοντος και τα αποτελέσματα φαίνονται στη συμπεριφορά, στις 

εκπαιδευτικές επιλογές, στην επιλογή επαγγέλματος, στη σταθερότητα ως προς το επάγγελμα 

και στην απόδοση του ατόμου (Holland et al., 1997). Οι Κάντας και Χατζή (1991α) 

αναφέρουν ότι ανήκει στην κατηγορία των θεωριών που ταιριάζουν τον άνθρωπο και το 

περιβάλλον. 

Βασικές παραδοχές της θεωρίας του John Holland (1973; 1985) είναι: 

 Τα επαγγελματικά ενδιαφέροντα (και η επιλογή επαγγέλματος) εκφράζουν την 

προσωπικότητα του ατόμου και μπορούν να την περιγράψουν. 

 Τα τεστ ενδιαφερόντων (κατά συνέπεια) αποτελούν τεστ προσωπικότητας. 

 Οι άνθρωποι τείνουν να επιλέξουν επαγγέλματα που ταιριάζουν με τα ενδιαφέροντά 

τους. 

 Τα επαγγελματικά στερεότυπα (πεποιθήσεις) διατηρούνται και μπορούν να 

ερμηνεύσουν αξιόπιστα ψυχολογικές και κοινωνικές έννοιες. 

 Οι άνθρωποι που έχουν ομοιότητες στην προσωπικότητά τους έχουν και παρόμοια 

προσωπική εξέλιξη. 

 Μία επαγγελματική ομάδα συγκεντρώνει άτομα της ίδιας περίπου προσωπικότητας 

που λειτουργούν με ίδιο περίπου τρόπο στα προβλήματα. 

 Ο βαθμός αρμονίας μεταξύ της προσωπικότητας του ατόμου και του επαγγελματικού 

περιβάλλοντος έχει αντίκτυπο στην επαγγελματική ικανοποίηση, τη σταθερότητα και 

την επιτυχία.  

Ο Holland περιέγραψε έξι τύπους επαγγελματικής προσωπικότητας (τυπολογική θεωρία 

προσωπικότητας), στους οποίους οι περισσότεροι άνθρωποι μπορούν να καταταγούν, με 

συγκεκριμένα γνωρίσματα και ιδιότητες (Κοσμίδου-Hardy, 2005) όπως: 

 Ο Ρεαλιστικός ή Πρακτικός τύπος (realistic): επιλύει τα προβλήματα με πρακτικούς 

τρόπους, χρησιμοποιεί περισσότερο τα χέρια του και χειρίζεται με ευχέρεια εργαλεία 

ή μηχανές.  

 Ο Ερευνητικός-Διανοητικός τύπος (investigative): επιλύει τα προβλήματα μέσω της 

σκέψης περισσότερο, έχει αφαιρετικό και αναλυτικό τρόπο σκέψης και είναι δεκτικός 

σε νέες πρακτικές.  

 Ο Καλλιτεχνικός τύπος (artistic): Αναπτύσσει έναν ατομικό και συνήθως 

δημιουργικό τρόπο σκέψης. Αγαπά τις παντός είδους καλλιτεχνικές δραστηριότητες, 

την εναλλαγή, εμπιστεύεται το μυαλό και τα συναισθήματα.  

 Ο Κοινωνικός τύπος (social): Έχει τον άνθρωπο στο επίκεντρο του ενδιαφέροντός 

του. Έχει ευρύ πεδίο ενδιαφερόντων και εκφράζει κοινωνικές ανησυχίες. Είναι 

δεκτικός σε κοινωνικές και ανθρωπιστικές συμπεριφορές, αποδέχεται εύκολα νέες 

μεθόδους και πρακτικές στην εργασία.  

 Ο Επιχειρηματικός τύπος (enterprising): Τα άτομα αυτά προτιμούν την ενασχόληση 

με επιχειρηματικές δραστηριότητες και με την άσκηση διοίκησης. Έχουν 

ανεπτυγμένες την πειθώ, τη φιλοδοξία για δύναμη και οικονομική επιτυχία, την 

εμπιστοσύνη στον εαυτό τους, τις ηγετικές ικανότητες.  

 Ο Συμβατικός ή Οργανωτικός/Διοικητικός τύπος (conventional). Τα άτομα αυτά 

προτιμούν εργασιακό περιβάλλον για συστηματική εργασία ώστε να αναπτύξουν τις 

ικανότητές τους για τάξη και οργάνωση πληροφοριών με λογικό τρόπο. Έχουν 

συμβατικό, στερεότυπο και γενικά απλό τρόπο σκέψης.  

Αντίστοιχο όνομα φέρουν και οι έξι τύποι επαγγελματικών περιβαλλόντων, οι οποίοι 

αντιστοιχούν σε έξι τύπους επαγγελμάτων (πρακτικά, ερευνητικά, καλλιτεχνικά, κοινωνικά, 

επιχειρηματικά και οργανωτικά-διοικητικά επαγγέλματα) και, όπως και οι προσωπικότητες, 
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μπορούν να περιγραφούν σύμφωνα με τις συγκεκριμένες ιδιότητες ή χαρακτηριστικά. Όσο 

περισσότερο ένα άτομο μοιάζει με κάποιον από τους τύπους αυτούς, τόσο πιθανότερο είναι 

να εκδηλώνει κάποια από τις συμπεριφορές και τα χαρακτηριστικά που σχετίζονται με αυτόν 

τον τύπο προσωπικότητας και τόσο πιθανότερο είναι να προσαρμοστεί απόλυτα στο 

αντίστοιχο επαγγελματικό περιβάλλον.  

ΣΚΟΠΟΣ ΚΑΙ ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ ΕΡΕΥΝΑΣ 
Βασικός σκοπός της παρούσας έρευνας ήταν να διερευνηθεί η αλληλεπίδραση 

επαγγελματικής αυτεπάρκειας και επαγγελματικών ενδιαφερόντων, καθώς και τυχόν 

διαφοροποιήσεις ως προς το φύλο και την ηλικία, των μαθητών/τριών που χρησιμοποίησαν 

τις υπηρεσίες του Κέντρου Συμβουλευτικής & Προσανατολισμού (ΚΕΣΥΠ) Ελευσίνας. 

Οι μαθητές-επισκέπτες του ΚΕΣΥΠ Ελευσίνας ήταν έφηβοι ηλικίας 14 έως 18 ετών, 

μαθητές Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης σε σχολεία της Δυτικής Αττικής. Τα δεδομένα της 

έρευνας έχουν συλλεχθεί από την καταγραφή των δελτίων των μαθητών/τριών μετά τη 

συμπλήρωση ερωτηματολογίων και την αξιολόγηση από τον σύμβουλο, στο πλαίσιο της 

συμβουλευτικής και επαγγελματικού προσανατολισμού στο ΚΕΣΥΠ Ελευσίνας, κατά την 

χρονική περίοδο 2012 έως 2016. Αν και τα έντυπα ερωτηματολόγια περιλαμβάνουν οδηγίες 

συμπλήρωσης δίδονται και προφορικές οδηγίες από τους συμβούλους στους μαθητές. Ο 

συνολικός αριθμός συμμετεχόντων ήταν 181 μαθητές. Από αυτούς: 107 ήταν κορίτσια, 

αριθμός που καλύπτει το 59,12% του συνολικού αριθμού μαθητών και 74 αγόρια, αριθμός 

που καλύπτει το 40,88% του συνόλου των μαθητών.  

Δημογραφικά χαρακτηριστικά  
Το ΚΕΣΥΠ Ελευσίνας εξυπηρετεί μαθητές/τριες της Δυτικής Αττικής, μιας περιοχής που 

αποτελείται από τους δήμους Μεγάρων, Μάνδρας-Ειδυλλίας, Ασπροπύργου, Φυλής και 

Ελευσίνας. Η Ελευσίνα, έδρα της Αντιπεριφέρειας Δυτικής Αττικής, βρίσκεται στο κέντρο 

περίπου των Δήμων της Περιφερειακής Ενότητας Δυτικής Αττικής. Η Δυτική Αττική έχει 

μόνιμο πληθυσμό 160.927 κατοίκων, αντιπροσωπεύοντας ποσοστό 4,20% του συνολικού 

πληθυσμού της Περιφέρειας Αττικής (ΕΛΣΤΑΤ Απογραφή 2011). Χαρακτηρίζεται από 

ιδιαίτερα υψηλό ποσοστό αναλφαβητισμού (οργανικού και λειτουργικού), συγκριτικά με το 

σύνολο της Αττικής. Δέχθηκε, κατά την περίοδο της οικονομικής κρίσης και της εφαρμογής 

των πολιτικών λιτότητας, ένα σημαντικό πλήγμα στην κοινωνική συνοχή της, ήδη 

επιβαρυμένης από τα χρόνια προβλήματα αποβιομηχάνισης, συγκέντρωσης οχλουσών 

βιομηχανικών δραστηριοτήτων, αδυναμία διαχείρισης και αρμονικής συνύπαρξης με 

περιθωριοποιημένες κοινότητες (όπως Ρομά) και φτωχοποίησης ευρύτερων πληθυσμιακών 

στρωμάτων. Έχει αρκετά υψηλότερο δείκτη ανεργίας συγκριτικά με το σύνολο της 

Περιφέρειας Αττικής. Το υψηλότερο ποσοστό ανεργίας καταγράφεται στον Ασπρόπυργο 

(29,2%). Τα ποσοστά αυτά αναφέρονται στην απογραφή του 2011, και δεδομένου ότι η 

οικονομική κρίση και η πολιτική της λιτότητας χτύπησε ασύμμετρα τις πιο φτωχές και 

οικονομικά υστερούσες περιοχές, η σημερινή κατάσταση στη Δυτική Αττική είναι χειρότερη. 

Ερευνητικά Εργαλεία 
Τα ψυχομετρικά εργαλεία που εξυπηρετούν τους σκοπούς της παρούσας έρευνας και τα 

οποία έχουν χρησιμοποιηθεί στο ΚΕΣΥΠ Ελευσίνας αποτελούν τις αναθεωρημένες εκδόσεις 

από το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο (Χατζή & Χατζησταματίου, 2006) των: 

1) Τεστ Επαγγελματικής Αυτεπάρκειας (ΤΕΠΑ) και  

2) Τεστ Επαγγελματικών Ενδιαφερόντων (ΤΕΠΕ). 

Τα τεστ σχεδιάστηκαν με βάση το μοντέλο του Holland, για να διευκολύνουν την λήψη 

επαγγελματικών αποφάσεων των εφήβων και των νεαρών ενηλίκων που βρίσκονται σε ένα 

διερευνητικό στάδιο της επαγγελματικής τους ανάπτυξης. Διαθέτουν μετρημένη εγκυρότητα 

και αξιοπιστία. Βοηθούν το έργο των συμβούλων των ΚΕΣΥΠ για την αξιολόγηση της 
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επαγγελματικής ανάπτυξης των μαθητών, αλλά και τους ίδιους τους μαθητές στην 

διαμόρφωση των εκπαιδευτικών και επαγγελματικών τους σχεδίων.  

Το Τεστ Επαγγελματικής Αυτεπάρκειας (ΤΕΠΑ) αξιολογεί τον βαθμό αυτεπάρκειας των 

μαθητών. Αποτελείται από 57 προτάσεις σε έξι κατηγορίες, αντίστοιχες με τους έξι τύπους 

επαγγελματικής προσωπικότητας του Holland. Παράδειγμα πρότασης (2η): «Να μελετώ και 

να ερευνώ τη μοριακή δομή ζωντανών οργανισμών», με κλίμακα δηλώσεων [1-4]: [1] «... 

καθόλου ...», [2] «... λίγο ...», [3] «... αρκετά ...», [4] «... πάρα πολύ σίγουρος/η ότι μπορώ». 

Το Τεστ Επαγγελματικών Ενδιαφερόντων (ΤΕΠΕ) αποτελείται από 53 προτάσεις που 

περιγράφουν εργασιακές δραστηριότητες, κατανεμημένες σε έξι κατηγορίες, οι οποίες 

αντιστοιχούν στους έξι τύπους επαγγελματικής προσωπικότητας του Holland. Η έκδοση αυτή 

έχει σχεδιαστεί για να χρησιμοποιηθεί σε μαθητές/τριες ηλικίας από 15-18 ετών. Παράδειγμα 

πρότασης (2η): «Να μελετώ και να ερευνώ τη μοριακή δομή ζωντανών οργανισμών», με 

κλίμακα δηλώσεων [1-4]: [1] «δεν μου αρέσει καθόλου», [2] «μου αρέσει λίγο», [3] «μου 

αρέσει αρκετά», [4] «μου αρέσει πάρα πολύ». 

ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ  
Στην παρούσα έρευνα καταγράφηκαν οι τρεις υψηλότερες βαθμολογίες (σε τρεις τύπους 

επαγγελματικής προσωπικότητας) κάθε μαθητή για κάθε ένα από τα τεστ (ΤΕΠΑ και ΤΕΠΕ), 

συνολικά έξι βαθμολογίες για κάθε μαθητή, αφού αυτές υπολογίζονται και στη βαθμολόγηση 

των τεστ και λαμβάνονται υπόψη στην αξιολόγησή του. Στον Πίνακα 1 παρουσιάζονται τα 

αποτελέσματα των τύπων ΤΕΠΑ και ΤΕΠΕ στο σύνολο των μαθητών (Ν = 181). 

 

Είδος Τεστ: ΤΕΠΑ ΤΕΠΕ Pearson r 

Τύποι Ν % Ν % r p 

Πρακτικός (ΠΡ) 57 31,5 51 28,2 0.775  < 0.05 

Ερευνητικός (ΕΡ) 53 29,3 91 50,3 0.778 < 0.05 

Καλλιτεχνικός (ΚΑ) 98 54,1 122 67,4 0.610 < 0.05 

Κοινωνικός (ΚΟ) 124 68,5 126 69,6 0.635 < 0.05 

Επιχειρηματικός (ΕΠ) 86 47,5 104 57,5 0.580 < 0.05 

Οργανωτικός/Διοικητικός (ΟΔ) 129 71,3 52 28,7 0.439 < 0.05 

Πίνακας 1: Κατανομή τύπων επαγγελματικής προσωπικότητας ανά είδος τεστ και συσχέτισή τους. 

Παρατηρούμε πως στο ΤΕΠΑ κυριαρχούν ο ΟΔ τύπος (71,3% των μαθητών/τριών), ο 

ΚΟ (68,5% των μαθητών/τριών) και ο ΚΑ (54,1% των μαθητών/τριών). Αντίστοιχα στο 

ΤΕΠΕ κυριαρχούν ο ΚΟ (69,6% των μαθητών/τριών), ο ΚΑ (67,4% των μαθητών/τριών) και 

ο ΕΠ (57,5% των μαθητών/τριών). Επιπλέον, παρατηρούμε ότι υπάρχει στατιστικά 

σημαντική θετική συσχέτιση μεταξύ των αντίστοιχων τύπων των δύο τεστ, σύμφωνα με τον 

συντελεστή συσχέτισης Pearson r, κάτι που είναι μια ένδειξη εγκυρότητας των δύο 

εργαλείων, καθώς παρουσιάζουν σημαντική συνάφεια. 

Ενδιαφέρον επίσης παρουσιάζει και η διερεύνηση της συσχέτισης μεταξύ διαφορετικών 

τύπων των δύο τεστ (ΤΕΠΑ & ΤΕΠΕ) που έχουν στατιστικά σημαντική σχέση: 

 Ο τύπος ΠΡ-ΤΕΠΑ έχει μέτρια θετική συσχέτιση με τους τύπους ΚΑ-ΤΕΠΕ (r = 

0.432, p<0.05), KO-ΤΕΠΕ (r = 0.422, p<0.05) και ΟΔ-ΤΕΠΕ ( r = 0.451, p<0.05). 

 Ο τύπος ΕΡ-ΤΕΠΑ έχει ισχυρή θετική συσχέτιση με τον KO-ΤΕΠΕ (r = 0.646, 

p<0.05) και μέτρια θετική συσχέτιση με τους ΕΠ-ΤΕΠΕ (r = 0.546, p<0.05), ΟΔ-

ΤΕΠΕ (r = 0.451, p<0.05) και ΚΑ-ΤΕΠΕ (r = 0.396, p<0.05). 

 Ο τύπος ΚΑ-ΤΕΠΑ έχει μέτρια θετική συσχέτιση με όλους τους τύπους ΤΕΠΕ. 

 Ο τύπος ΚΟ-ΤΕΠΑ έχει μικρή θετική συσχέτιση με τους τύπους ΠΡ-ΤΕΠΕ (r = 

0.326, p<0.05) και EΡ-ΤΕΠΕ (r = 0.389, p<0.05). 
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 Ο τύπος ΕΠ-ΤΕΠΑ έχει μέτρια και στατιστικά σημαντική θετική συσχέτιση με τους 

τύπους ΚΟ-ΤΕΠΕ (r = 0.549, p<0.05), ΟΔ-ΤΕΠΕ (r = 0.566, p<0.05) και ΚΑ-ΤΕΠΕ 

(r = 0.392, p<0.05). 

 Τέλος, ο τύπος ΟΔ-ΤΕΠΑ έχει μέτρια και στατιστικά σημαντική θετική συσχέτιση με 

τον τύπο ΠΡ-ΤΕΠΕ (r = 0.419, p<0.05). 

Τα στοιχεία αυτά μπορούν να βοηθήσουν τους συμβούλους σχολικού επαγγελματικού 

προσανατολισμού στην καλύτερη πρόβλεψη επαγγελματικών ενδιαφερόντων. 

Τα αποτελέσματα των τεστ μεταξύ μαθητών διαφορετικών τάξεων (επίδραση της τάξης 

φοίτησης) και μεταξύ μαθητών της ίδιας τάξης αλλά διαφορετικών ετών (2012-2016) δεν 

έδειξαν σημαντικές αποκλίσεις. Εμφανίστηκαν όμως αποκλίσεις ως προς το φύλο. 

Φύλο και Τύποι ΤΕΠΑ και ΤΕΠΕ  

Οι τύποι ΚΑ-ΤΕΠΑ και ΚΟ-ΤΕΠΑ καθώς και οι ΚΑ-ΤΕΠΕ και ΟΔ-ΤΕΠΕ συνδέονται 

σημαντικά με βάση το φύλο των ερωτώμενων. Συγκεκριμένα παρατηρήθηκε ότι:  

 Τα κορίτσια συγκεντρώνουν υψηλότερη μέση βαθμολογία στον ΚΑ-ΤΕΠΑ (M=66.8, 

SD=14.0, p=0.032<0.05) από ότι τα αγόρια (M=60.5, SD=13.4). 

 Τα κορίτσια συγκεντρώνουν υψηλότερη μέση βαθμολογία στον ΚΟ-ΤΕΠΑ (M=69.2, 

SD=14.4, p=0.012<0.05) από ότι τα αγόρια (M=61.7, SD=15.7). 

 Τα κορίτσια έχουν σημαντικά μεγαλύτερη μέση βαθμολογία στον ΚΑ-ΤΕΠΕ 

(Μ=61.9, SD=14.3, p=0.000<0.05) από ότι τα αγόρια (M=50.3, SD=13.4). 

 Τα κορίτσια έχουν υψηλότερη μέση βαθμολογία στον ΟΔ-ΤΕΠΕ (M=52.3, SD=13.0, 

p=0.028<0.05) από ότι τα αγόρια (M=44.9, SD=10.1).  

Στις υπόλοιπες συγκρίσεις μέσων όρων για τις λοιπές κλίμακες δεν διαπιστώθηκε 

στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ αγοριών και κοριτσιών. Τα δεδομένα αυτά εν μέρει 

συμφωνούν με σχετικά πρόσφατη ελληνική έρευνα (Φούσκα-Βονδικάκη, 2010). 

ΣΧΟΛΙΑ-ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ  
Στην παρούσα μελέτη παρουσιάστηκαν ερευνητικά ερωτήματα σχετικά με τις αντιλήψεις 

αυτοαποτελεσματικότητας και επαγγελματικών ενδιαφερόντων μαθητών/τριών 

Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης της Δυτικής Αττικής, όπως έχουν καταγραφεί στο ΚΕΣΥΠ 

Ελευσίνας. Από τη διερεύνηση της στατιστικής σημαντικότητας των δεδομένων φαίνεται ότι 

υπάρχουν ενδείξεις σύνδεσης μεταξύ επαγγελματικής αυτεπάρκειας και επαγγελματικών 

ενδιαφερόντων. Συνολικά οι κλίμακες ΤΕΠΑ συσχετίζονται με τις κλίμακες ΤΕΠΕ και ο 

κάθε τύπος ΤΕΠΑ συσχετίζεται με τον αντίστοιχο τύπο ΤΕΠΕ και έναν τουλάχιστον από 

τους τύπους που γειτνιάζουν (με τη σειρά εμφάνισής τους στον Πίνακα 1), εκτός του ΚΟ-

ΤΕΠΑ που δεν συσχετίζεται με κάποιον από τους γειτονικούς του τύπους. Αντίστοιχα και 

άλλες έρευνες (Hirschi, 2010) έχουν καταδείξει ότι οι στόχοι και τα ενδιαφέροντα των 

μαθητών παρουσιάζουν δυναμική αλληλεπίδραση. Οι έφηβοι προσανατολίζουν έντονα τους 

τρέχοντες επαγγελματικούς στόχους σταδιοδρομίας τους στα τρέχοντα επαγγελματικά τους 

ενδιαφέροντα. Μια σειρά ερευνών που έγινε σε μαθητές σε διάφορες χώρες έδειξε ότι η 

αυτεπάρκεια συσχετίζεται και με τη σχολική βαθμολογία (Suldo & Shaffer, 2007), 

επηρεάζεται από το κλίμα της τάξης, επηρεάζει τους στόχους των μαθητών (Greene et al., 

2004), ενώ επιδρά και στις ψυχοκοινωνικές διεργασίες που συμβαίνουν στο σχολείο. 

Στην παρούσα έρευνα παρατηρήθηκε ότι μεγάλος αριθμός μαθητών εμφανίζουν 

σταθερότητα με υψηλά ποσοστά (συμφωνία αυτεπάρκειας-ενδιαφερόντων) στον 

Καλλιτεχνικό (ΚΑ), Κοινωνικό (ΚΟ) και Επιχειρηματικό (ΕΠ) τύπο. Τα επαγγέλματα αυτά 

ασκούν γοητεία στους έφηβους και σ’αυτό συντελεί και η εκπαίδευση που προωθεί τις 

ανθρωπιστικές αξίες της αλληλεγγύης, του σεβασμού στον άνθρωπο, της προσφοράς στο 

κοινωνικό σύνολο. Οι τύποι που παρατηρούνται λιγότερο είναι ο Πρακτικός (ΠΡ) και ο 

Ερευνητικός (ΕΡ). Το περιβάλλον του Πρακτικού τύπου περιλαμβάνει πολλά χειρονακτικά 

επαγγέλματα, που δεν προτιμούν ίσως πολλοί μαθητές του λυκείου. Τα ερευνητικά από την 
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άλλη είναι πολύ ιδιαίτερο περιβάλλον που απαιτεί πολύχρονες σπουδές και έχει μεγάλο 

ανταγωνισμό στην επαγγελματική αποκατάσταση. Στον Οργανωτικό/Διοικητικό (ΟΔ) τύπο, 

το τεστ αυτεπάρκειας (ΤΕΠΑ) έχει υψηλά ποσοστά και το τεστ ενδιαφερόντων (ΤΕΠΕ) 

χαμηλά. Για τα επαγγέλματα που αναφέρονται στη διοίκηση/οργάνωση, ίσως πολλοί νέοι 

θεωρούν ότι είναι εύκολο να ανταπεξέλθουν στις απαιτήσεις τους ή ότι δεν χρειάζονται 

πολλές γνώσεις ή μακροχρόνιες σπουδές. Αντίθετα τα επαγγέλματα αυτά θεωρούνται βαρετά 

και δεν αφήνουν ελεύθερη τη δημιουργικότητα και τις πρωτοβουλίες. Εξαίρεση αποτελούν οι 

μαθητές που σκέφτονται τις υψηλές διοικητικές και διευθυντικές θέσεις (εδώ υπεισέρχονται 

και άλλοι παράγοντες, όπως οι εργασιακές αξίες: ισχύς, κύρος, φήμη, εξουσία, οικονομική 

επιτυχία). 

Επιπλέον, παρατηρούνται διαφοροποιήσεις ενδιαφερόντων ως προς τα πεδία 

δραστηριοτήτων (διαφορετικές αντιλήψεις αυτεπάρκειας και ενδιαφερόντων) ανάλογα με το 

φύλο των μαθητών. Τα κορίτσια φαίνεται καθαρά ότι κλίνουν στον καλλιτεχνικό, στον 

κοινωνικό και στον Οργανωτικό/Διοικητικό τύπο. Τα αποτελέσματα αυτά επιβεβαιώνουν 

αρκετές έρευνες ότι τα κορίτσια φαίνεται να επιλέγουν παραδοσιακά και κοινωνικά 

επαγγέλματα που απαιτούν λιγότερες υποχρεώσεις (Davey & Stoppard, 1993), ενώ τα αγόρια 

επαγγέλματα υψηλού γοήτρου. Είναι φανερό ότι σχετικά με το φύλο υπάρχουν βαθιά 

ριζωμένες στερεότυπες αντιλήψεις, που καθορίζουν και επιβάλλουν συγκεκριμένους 

κοινωνικούς ρόλους σε άνδρες και γυναίκες (Σιδηροπούλου-Δημακάκου, 2009). Το σύστημα 

αξιών της οικογένειας αναπτύσσει στο παιδί από τη μικρή του ηλικία κοινωνικά στερεότυπα 

που έχουν σχέση με το φύλο και το επάγγελμα. Το μεν αγόρι στο να επικεντρώνεται στη 

σταδιοδρομία του (καριέρα) και να έχει επαγγελματικές επιλογές δυναμικές και φιλόδοξες. 

Στο δε κορίτσι οι επιλογές αυτές παρουσιάζονται στατικές και σταθερές, ώστε να είναι σε 

θέση να συνδυάσει τις υποχρεώσεις του επαγγέλματος με τα οικογενειακά καθήκοντα. Tα 

κορίτσια δείχνουν περισσότερο ενδιαφέρον για επαγγέλματα που παρέχουν κοινωνικές 

υπηρεσίες, για επαγγέλματα με λιγότερο κύρος και λιγότερα χρήματα, επαγγέλματα με 

λιγότερες ευκαιρίες για προαγωγή και συνήθως υπαλληλικά επαγγέλματα. Επίσης, επιλέγουν 

επαγγέλματα που τους προσφέρουν ευχάριστες συνθήκες εργασίας, ευχάριστο περιβάλλον 

και επαγγέλματα που τους προσφέρουν τη δυνατότητα να βοηθούν άλλους ανθρώπους 

(Κάντας & Χαντζή, 1991β). Ενδιαφέρονται ακόμη να έχουν καλές σχέσεις με τους 

συναδέλφους και να αισθάνονται αποδοχή από τους άλλους. Αντίθετα, τα αγόρια προτιμούν 

επαγγέλματα υψηλού κοινωνικού γοήτρου (όπως του γιατρού κλπ.), ελπίζοντας ότι θα 

εξασφαλίσουν μεγαλύτερη δύναμη και οικονομική άνεση και προτιμούν επιστημονικούς και 

τεχνικούς κλάδους στους οποίους ασκείται εξουσία. Επίσης, ενδιαφέρονται περισσότερο για 

πράγματα παρά για πρόσωπα και προτιμούν να διοικούν παρά να διοικούνται. Γενικά, 

επιλέγουν επαγγέλματα με ψυχική αντοχή, υπευθυνότητα, ψυχραιμία, αλλά και επαγγέλματα 

που προσφέρουν ευκαιρίες για προαγωγή, περισσότερα χρήματα και ανεξαρτησία (Κάντας & 

Χαντζή, 1991α). Αυτά τα ευρήματα, μάλιστα, επαληθεύτηκαν επανειλημμένα από μετέπειτα 

έρευνες (Gwilliam & Betz, 2001), οι οποίες κατέδειξαν ότι μεταξύ των νεότερων μαθητών 

λυκείου, τα κορίτσια είχαν χαμηλότερη αίσθηση αυτεπάρκειας από τα αγόρια όσον αφορά 

στην εκπλήρωση των εκπαιδευτικών απαιτήσεων και των επαγγελματικών καθηκόντων μιας 

καριέρας σε ανδροκρατούμενα επαγγέλματα, όπως για παράδειγμα του μηχανικού. 

Τέλος, όσον αφορά τη σχέση ηλικίας και συμφωνίας αυτεπάρκειας-ενδιαφερόντων, δεν 

παρατηρούμε σημαντικές αποκλίσεις των διαφορετικών τάξεων ως προς τη συμφωνία του 

πλήθους των τύπων. Τα αποτελέσματα αυτά είναι σύμφωνα με τις εξελικτικές διαδικασίες της 

κοινωνιογνωστικής θεωρίας επαγγελματικής ανάπτυξης. Οι αντιλήψεις αυτεπάρκειας και 

επαγγελματικών ενδιαφερόντων σταθεροποιούνται κατά τη διάρκεια της εφηβείας. 

Αιτιολογούνται από το ότι οι έφηβοι βρίσκονται σε συνεχή και έντονη διαδικασία 

διαμόρφωσης της επαγγελματικής ταυτότητας και ανάπτυξης σταδιοδρομίας. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Στην εργασία αυτή περιγράφεται η σχέση του στρατηγικού και του λειτουργικού σχεδιασμού 

και η αναγκαιότητα υλοποίησής τους σε όλους τους εκπαιδευτικούς οργανισμούς. Προσεγγίζεται 

η σχέση της λήψης απόφασης με τη διαδικασία του σχεδιασμού, αναδεικνύονται τα θετικά 

αποτελέσματα που προκύπτουν, όταν εφαρμόζεται ο στρατηγικός και λειτουργικός σχεδιασμός 

και όταν υιοθετείται ο δημοκρατικός τρόπος στη λήψη των αποφάσεων σε εκπαιδευτικούς 

οργανισμούς. Οι προαναφερθείσες έννοιες (λειτουργικός σχεδιασμός, στρατηγικός σχεδιασμός 

και λήψη απόφασης) μελετώνται σε επίπεδο Διεύθυνσης Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης με 

αναφορά στις σχολικές δραστηριότητες, όπως αυτές σχεδιάστηκαν και υλοποιήθηκαν 

πειραματικά στη Διεύθυνση Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης Δυτικής Αττικής, κατά τα σχολ. έτη 

2014-18. Τέλος, προτείνεται η θεσμοθέτηση ενός συμβουλίου σε επίπεδο Διεύθυνσης 

Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης, που θα σχεδιάζει τις σχολικές δραστηριότητες, ανάλογα με τις 

τοπικές ανάγκες και προτεραιότητες. 

 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: στρατηγικός προγραμματισμός, λειτουργικός σχεδιασμός, λήψη 

απόφασης, σχολικές δραστηριότητες 

 

ABSTRACT 

In this paper the relationship is described between strategic and operational planning 

and their need for implementation to all educational organizations. The relationship of 

decision-making to the process of planning is also considered, the positive results obtained 

are highlighted, whenever strategic and operational planning is applied and when the 

democratic method of decision-making is employed in educational organizations. The 

aforementioned concepts (operational planning, strategic planning and decision-making) are 

studied at the level of Secondary Education Directorates with reference to school 

extracurricular activities, as they were planned and implemented experimentally in the 

Secondary Education Directorate of West Attica, during the school-years 2014-18. Finally, 

the establishment of a council is proposed at the level of Secondary Education Directorate, 

which will plan the extracurricular activities, according to the local needs and priorities. 

 

KEY WORDS: strategic planning, operational planning, decision making, extracurricular 

activities 
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ΕΙΣΑΓΩΓΗ  
Ο όρος «σχεδιασμός», που σχετίζεται με τους στόχους (Gulick, 1937; Mπουραντάς, 

2002) ενός οργανισμού (εκπαιδευτικού ή μη), αποτελεί μια «πειθαρχημένη προσπάθεια 

παραγωγής βασικών αποφάσεων και ενεργειών που διαμορφώνουν και καθοδηγούν το τι 

είναι ένας οργανισμός, το τι κάνει και γιατί το κάνει» (Bryson, 2004). Δηλαδή καθορίζει τι θα 

γίνει, πως θα γίνει και από ποιον θα γίνει. Γι’ αυτό αποτελεί απαραίτητο στοιχείο της 

οργάνωσης των εκπαιδευτικών οργανισμών και καλείται να υλοποιηθεί απ’ όλα τα στελέχη 

της εκπαίδευσης. Η σχέση του σχεδιασμού με το μέλλον του εκπαιδευτικού οργανισμού 

επισημαίνεται από τον Κατσαρό (2008, σ. 56), που τονίζει ότι «είναι η λειτουργία που 

προηγείται των λοιπών λειτουργιών της διοίκησης και έχει καθοριστική συμβολή στην 

εκπλήρωση των στόχων του οργανισμού», αλλά και από τον Κουτούζη (1999, σ. 49) που 

υπογραμμίζει ότι «καθορίζει την πορεία που η εκπαιδευτική μονάδα θα έχει στο μέλλον και 

παίζει το ρόλο της πυξίδας, οριοθετώντας τους στόχους και προετοιμάζοντας τον οργανισμό 

να ακολουθήσει μια συγκεκριμένη κατεύθυνση». 

Τα θετικά αποτελέσματα που προκύπτουν από την εφαρμογή του λειτουργικού και 

στρατηγικού σχεδιασμού (βλ. επόμενο κεφάλαιο) είναι αξιοσημείωτα. Τα κυριότερα 

επισημαίνονται επιγραμματικά από τον Κατσαρό (2008, σ. 56), ο οποίος τονίζει ότι «ο 

προσανατολισμός στο μέλλον, η εξασφάλιση οικονομίας χρόνου, πόρων, υλικών και 

ανθρώπων λόγω της αποφυγής παραλείψεων, άσκοπων ενεργειών και επικαλύψεων, και με 

καλύτερο συντονισμό των δράσεων, είναι η θέσπιση των προδιαγραφών για την 

παρακολούθηση της διαδικασίας και του ελέγχου του αποτελέσματος». Άλλα θετικά 

αποτελέσματα που προκύπτουν από την υλοποίηση του σχεδιασμού είναι η επισήμανση των 

κινδύνων, ο εντοπισμός των αδυναμιών και των δυνατοτήτων που έχει ο εκπαιδευτικός 

οργανισμός, η καταγραφή της καλύτερης δυνατής επένδυσης σε ανθρώπινο κεφάλαιο με το 

λιγότερο δυνατό κόστος (Σαΐτης, 2008), αλλά και η ελαχιστοποίηση της σπατάλης.  

ΘΕΩΡΗΤΙΚΟ ΠΛΑΙΣΙΟ 

Στρατηγικός Σχεδιασμός 
Ο στρατηγικός σχεδιασμός εκφράζει το «βασικό καθήκον», δηλαδή την αποστολή του 

εκπαιδευτικού οργανισμού. Σχετίζεται άμεσα με το τι προσπαθεί να κάνει ο εκπαιδευτικός 

οργανισμός και με το τι προσπαθεί να επιτύχει, δηλαδή το όραμά του. Εστιάζει στο μέλλον 

και στην αλλαγή (Bowman & Ambrosini, 2000) και στόχος του είναι η βελτίωση της 

αποτελεσματικότητας του οργανισμού. Είναι μακροπρόθεσμος, αφού οι στόχοι του έχουν την 

προοπτική συνήθως 5ετίας (Μπουραντάς, 2002). Αφορά τα ανώτερα στελέχη της 

εκπαίδευσης (Κατσαρός, 2008). Εμπλέκει το σύνολο του εκπαιδευτικού οργανισμού 

(Κουτούζης, 1999, σ. 46), αφού λαμβάνονται αποφάσεις καθοριστικής σημασίας. Βέβαια 

κατά τη διαδικασία σύνταξής του λαμβάνονται υπόψιν οι στρατηγικοί στόχοι, που τίθενται 

στο ισχύον εκπαιδευτικό σύστημα, και συνυπολογίζονται οι υπάρχοντες περιορισμοί. 

Ενδεικτικά αναφέρεται ότι σύμφωνα με την ισχύουσα εκπαιδευτική πολιτική επισημαίνεται η 

ανάγκη επιμόρφωσης, η οποία μπορεί να προσδιοριστεί σε συγκεκριμένα πεδία ενδοσχολικής 

επιμόρφωσης και να καθοριστούν οι θεματικές ενότητες και ο χρόνος υλοποίησής της, στο 

πλαίσιο του στρατηγικού σχεδιασμού του εκπαιδευτικού έργου, είτε σε επίπεδο Διεύθυνσης 

Εκπαίδευσης είτε εφαρμογής σε επίπεδο σχολικής μονάδας. 

Λειτουργικός Προγραμματισμός 
Από την άλλη πλευρά, συγκρίνοντας τον τακτικό ή λειτουργικό ή επιχειρησιακό 

σχεδιασμό (operational planning) με τον στρατηγικό σχεδιασμό (strategic planning) 

διαπιστώνεται ότι οι λειτουργικοί στόχοι εξαρτώνται από τους στρατηγικούς, αλλά και ότι 

αλληλοσυμπληρώνονται (Αθανασούλα-Ρέππα κ.ά., 1999). Ειδικότερα ο λειτουργικός 
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σχεδιασμός θεωρείται ως μια διαδικασία προσαρμογής με εφικτό τρόπο. Κρίνεται 

βραχυπρόθεσμος και πραγματοποιείται από τα χαμηλότερα επίπεδα της διοικητικής 

ιεραρχίας. Προσδιορίζει χρονικά, ποσοτικά και ποιοτικά τις ενέργειες και τα μέσα για την 

επίτευξη βραχυπρόθεσμων στόχων, «οι οποίοι επιμερίζουν τους στρατηγικούς στόχους σε 

αυτόνομα και διαχειρίσιμα κομμάτια-προγράμματα δράσης που προβλέπεται να υλοποιηθούν 

με συγκεκριμένο προϋπολογισμό και ανθρώπινους πόρους και σε καθορισμένο χρόνο», όπως 

επισημαίνει ορθά ο Μπουραντάς (2002). Καταλήγει σε αποφάσεις που δεν είναι καθοριστικής 

σημασίας και σχετίζεται με την καθημερινή λειτουργία των εκπαιδευτικών οργανισμών. 

Λήψη Απόφασης 
Η λήψη απόφασης σχετίζεται με τον σχεδιασμό του εκπαιδευτικού οργανισμού, αφού 

πραγματοποιείται κατά τη διάρκεια καθορισμού του, δηλαδή ο σχεδιασμός προϋποθέτει τη 

λήψη αποφάσεων. Αυτή η άρρηκτη σχέση επισημαίνεται εύστοχα στους περισσότερους 

ορισμούς της λήψης απόφασης: «Η λήψη απόφασης είναι η διαδικασία που αποβλέπει στη 

λύση προβλημάτων που σχετίζονται με το στόχο ή τους στόχους ενός οργανισμού» (Σαΐτης & 

Μιχόπουλος, 1993 στο Αθανασούλα-Ρέππα, 1995, σ. 75). Είναι «η διαδικασία επιλογής μιας 

πορείας δράσης ανάμεσα σε έναν αριθμό εναλλακτικών λύσεων για την επίτευξη κάποιου 

συγκεκριμένου στόχου» (Butler, 1991 στο Χατζηπαναγιώτου, 2003, σ. 42). Επιπρόσθετα, οι 

αποφάσεις που λαμβάνονται χαρακτηρίζονται είτε ως «στρατηγικές», εφόσον αφορούν 

στρατηγικό σχεδιασμό και τη χάραξη μακροπρόθεσμης πολιτικής, είτε ως «λειτουργικές», 

όταν σχετίζονται με τις καθημερινές λειτουργίες (Χατζηπαναγιώτου, 2005, σ. 45). Άλλωστε η 

λήψη αποφάσεων λαμβάνει χώρα σε όλες τις λειτουργίες και σε όλα τα στάδια της διοίκησης 

και είναι μαζί με τον σχεδιασμό μια από τις τέσσερις βασικές λειτουργίες που είναι άρρηκτα 

συνδεδεμένες μεταξύ τους. Οι άλλες λειτουργίες της αποτελεσματικής διοίκησης είναι ο 

έλεγχος και η οργάνωση (Σχήμα 1). 

 

Σχήμα 1: Βασικές λειτουργίες της αποτελεσματικής διοίκησης 

Ο Ρόλος των Εκπαιδευτικών  
Στη σύγχρονη ελληνική και διεθνή βιβλιογραφία επισημαίνονται τα πολλαπλά θετικά 

αποτελέσματα του ενεργητικού ρόλου των εκπαιδευτικών στη λήψη των αποφάσεων σε 

εκπαιδευτικό οργανισμό, δηλαδή, όταν υιοθετείται ο δημοκρατικός τρόπος συμμετοχής στη 
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λήψη απόφασης (Ανδρέου & Παπακωνσταντίνου, 1994, σ. 186; Antonio, 2008; Bergmann, 

1992; Everard & Morris 1999, p. 85; Ηοy & Tarter 1995; Τερζής, 2007), παράλληλα με την 

υιοθέτηση της συμμετοχικής ηγεσίας (Σαΐτης, 2008, σ. 14). Τεκμηριώνεται επιτυχώς από τις 

Καστανίδου & Τσικαντέρη (2015, σ. 23) που επισημαίνουν ότι «οι εκπαιδευτικοί - ως 

πρόσωπα που βρίσκονται κοντά στους μαθητές - είναι οι πλέον κατάλληλοι για να παίρνουν 

αποφάσεις, οι οποίες αφορούν στη διδασκαλία και μάθηση, αλλά και στη βελτίωση των 

διδακτικών προγραμμάτων» (Sergiovanni, 1994 στο Apodaca-Tucker et al., 2001). Άλλα 

πλεονεκτήματα που προκύπτουν από την ύπαρξη ενεργητικού ρόλου των εκπαιδευτικών κατά 

τη λήψη απόφασης και την απόρριψη των άλλων τρόπων, που είναι ο αυταρχικός και ο 

πειστικός (Everard & Morris, 1999), σχετίζονται με τη συλλογική ανάληψη ευθυνών και τη 

δέσμευσή τους για την υλοποίηση των αποφάσεων. Διαπιστώνεται ότι οι εκπαιδευτικοί 

ακόμα και εάν διαφωνούν με τις ειλημμένες αποφάσεις, εφόσον έχουν συμμετάσχει στη 

διαδικασία λήψης των αποφάσεων, θα καταβάλλουν κάθε δυνατή προσπάθεια ώστε αυτή να 

υλοποιηθεί (Everard & Morris, 1999). Δηλαδή με τη συμμετοχή τους εξασφαλίζονται η 

αφοσίωση όσων θα εφαρμόσουν την απόφαση και η συμμόρφωσή τους προς το συγκεκριμένο 

τρόπο δράσης (Λαΐνας, 2000). Ακόμα η ευθύνη της απόφασης δεν ανήκει μόνο σε ένα άτομο, 

αλλά κατανέμεται σε όλους τους/τις συμμετέχοντες/ουσες. Τέλος αυξάνονται οι πιθανότητες 

εξεύρεσης της προσφορότερης λύσης μέσω της αξιοποίησης της εμπειρίας, της εξειδίκευσης 

και της συνέργειας των πολλών (Τζωρτζάκης & Τζωρτζάκη, 1992), αλλά και η 

παραγωγικότητα (Πασιαρδής, 2004, σ. 204). Ο Μαυρογιώργος (1999, σ. 149) 

ανακεφαλαιώνει υποστηρίζοντας ότι «μια κουλτούρα συνεργατικότητας, που ευνοεί την 

ευρύτερη δυνατή συμμετοχή στη λήψη αποφάσεων, θα οδηγήσει στο να αποτελέσει η 

εκπαιδευτική μονάδα σημαντικό φορέα στη διαμόρφωση και άσκηση ‘εσωτερικής’ 

εκπαιδευτικής πολιτικής».  

ΣΚΟΠΟΣ ΤΗΣ ΠΑΡΟΥΣΑΣ ΕΡΓΑΣΙΑΣ 
Στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα που χαρακτηρίζεται «ως ένα από τα πλέον 

συγκεντρωτικά εκπαιδευτικά συστήματα» (Καζαμίας, 1995, σ. 48-55 και Σαματάς, 1995, σ. 

131 στο Αθανασούλα-Ρέππα, 2008, σ. 88), αν και διαθέτει «στοιχεία αποσυγκέντρωσης» 

(Κατσαρός, 2008; Λαΐνας, 1993), διαπιστώνεται ότι οι περισσότεροι στρατηγικοί στόχοι 

καθορίζονται από τα υψηλότερα επίπεδα της διοικητικής ιεραρχίας. Δηλαδή οι στρατηγικοί 

στόχοι των σχολικών μονάδων και των Διευθύνσεων Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης (εφεξής 

ΔΔΕ) είναι πολύ περιορισμένοι, αφού έχουν προσδιοριστεί κεντρικά από την ευρύτερη 

εκπαιδευτική εθνική και ευρωπαϊκή πολιτική. Έτσι ούτε οι ΔΔΕ ούτε οι σχολικές μονάδες 

έχουν τη δυνατότητα να καθορίσουν τον στρατηγικό σχεδιασμό σε καίρια ζητήματα, όπως τα 

αναλυτικά προγράμματα, η διδακτέα και η εξεταστέα ύλη, η σωστή αξιοποίηση του 

ανθρώπινου δυναμικού, η διαχείριση του χρόνου, η απαιτούμενη υλικοτεχνική υποδομή και η 

εξεύρεση οικονομικών πόρων. 

Εντός των περιορισμένων πλαισίων διοικητικής αυτονομίας των ΔΔΕ, ο σκοπός της 

παρούσας εργασίας ήταν η διερεύνηση των δυνατοτήτων  στρατηγικού σχεδιασμού, με όσα 

από τα παραπάνω συνεπάγονται, για τη γενικότερη βελτίωση των εκπαιδευτικών πρακτικών 

και αποτελεσμάτων. Ένας τέτοιος πρόσφορος τομέας διοικητικής αυτονομίας  είναι ο θεσμός 

των προγραμμάτων Σχολικών Δραστηριοτήτων (Αγωγής Υγείας, Περιβαλλοντικής 

Εκπαίδευσης, Αγωγής Σταδιοδρομίας και Πολιτιστικών Προγραμμάτων). Η συνακόλουθη 

εφαρμογή των σχετικών πρακτικών και τα αποτελέσματά της παρουσιάζονται μέσω της 

μελέτης περίπτωσης της ΔΔΕ Δυτικής Αττικής. 

ΜΕΛΕΤΗ ΠΕΡΙΠΤΩΣΗΣ  
Όπως είναι γνωστό, οι ΔΔΕ αποτελούν το σύνδεσμο μεταξύ των περιφερειακών 

υπηρεσιών της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης με τις αντίστοιχες κεντρικές υπηρεσίες, όπως οι 

Περιφερειακές Διευθύνσεις Εκπαίδευσης και το Υπουργείο Παιδείας, Έρευνας και 
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Θρησκευμάτων (ΥΠΠΕΘ), αλλά και με τα όργανα προγραμματισμού, αξιολόγησης και 

έρευνας, όπως το Ινστιτούτο Εκπαιδευτικής Πολιτικής (ΙΕΠ). Στη ΔΔΕ Δυτικής Αττικής 

(όπου υπηρετούν οι συγγραφείς) τα τέσσερα τελευταία σχολ. έτη (2014-18), παρά τον 

κυρίαρχο συγκεντρωτισμό που επικρατεί στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα και 

επισημάνθηκε προηγουμένως, πραγματοποιήθηκε λειτουργικός αλλά και στρατηγικός 

σχεδιασμός των προγραμμάτων Σχολικών Δραστηριοτήτων και μάλιστα χωρίς να υπάρχει 

κατοχυρωμένο θεσμικά συλλογικό όργανο λήψης απόφασης σε επίπεδο ΔΔΕ. Εξαίρεση 

αποτελεί η «Επιτροπή σχολικών δραστηριοτήτων», η οποία όμως από το θεσμοθετημένο 

ρόλο της δεν εμπλέκεται σε στρατηγικό σχεδιασμό (ΦΕΚ 629 τ. Β΄, 1992: ΥΑ Γ2/4867/28-8-

1992/Σχολικές Δραστηριότητες). 

Αρχικά λοιπόν έγινε απολογισμός της κάθε προηγούμενης σχολικής περιόδου (2014-

2017) και μελετήθηκαν οι δράσεις των στελεχών που υπηρέτησαν στη ΔΔΕ Δυτικής Αττικής 

(κυρίως των Σχολικών Συμβούλων και των Υπευθύνων των Σχολικών Δραστηριοτήτων: 

Υπευθύνων Αγωγής Σταδιοδρομίας, Αγωγής Υγείας, Πολιτιστικών Θεμάτων και 

Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης). Η μελέτη αυτή πραγματοποιήθηκε μέσα από τις ετήσιες 

εκθέσεις πεπραγμένων που υποβάλλονται, τόσο στη ΔΔΕ όσο και στις αρμόδιες υπηρεσίες 

του ΥΠΠΕΘ (τα στοιχεία των εκθέσεων καταγράφονται σε ειδικά βιβλία δράσεων των 

στελεχών), και αξιολογήθηκαν ποιοτικά και ποσοτικά οι μέθοδοι και τα αποτελέσματά τους. 

Δηλαδή: 

 το πλήθος των προγραμμάτων σχολικών δραστηριοτήτων, η θεματολογία τους, τα 

παραδοτέα ολοκλήρωσής τους και 

 οι απόψεις-εντυπώσεις των συμμετεχόντων εκπαιδευτικών, που καταγράφονται άτυπα 

κατά τη διάρκεια του θεσμοθετημένου διήμερου παρουσίασης-προβολής των 

προγραμμάτων σχολικών δραστηριοτήτων («γιορτές μαθητικής δημιουργίας»), στο 

τέλος του σχολ. έτους [Αρ. Πρωτ. 170596/ΓΔ4/13-10-2016/ΥΠΠΕΘ, 

«ΣΧΕΔΙΑΣΜΟΣ ΚΑΙ ΥΛΟΠΟΙΗΣΗ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΩΝ ΣΧΟΛΙΚΩΝ 

ΔΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΩΝ (Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης, Αγωγής Υγείας, Πολιτιστικών 

Θεμάτων) ΑΓΩΓΗΣ ΣΤΑΔΙΟΔΡΟΜΙΑΣ ΚΑΙ ΕΥΡΩΠΑΪΚΩΝ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΩΝ 

(Erasmus+, eTwinning κ.ά.) ΓΙΑ ΤΟ ΣΧΟΛΙΚΟ ΕΤΟΣ 2016-2017», παρ. 1.5, σ. 5].  

Στη συνέχεια, με βάση τις υπάρχουσες ανάγκες (Καρακιόζης κ.ά., 2016; Φουλίδη κ.ά., 

2017α) και το ισχύον θεσμικό πλαίσιο, πραγματοποιήθηκε στην αρχή του σχολικού έτους ο 

στρατηγικός σχεδιασμός για την τρέχουσα περίοδο (2017-18), με συγκεκριμένη μεθοδολογία 

(Foulidi et al., 2017; Papakitsos et al., 2017a). 

Στοχοθεσία 

Ενδεικτικά αναφέρεται ότι για το τελευταίο σχολικό έτος (2017-18), έχοντας γίνει 

αποδεκτό από τα εμπλεκόμενα στελέχη της ΔΔΕ (Υπεύθυνοι Σχολικών Δραστηριοτήτων) ότι 

οι στόχοι χρειάζεται να είναι μετρήσιμοι, συνεπείς, λογικοί, ξεκάθαροι και να έχουν 

συγκεκριμένο χρονοδιάγραμμα, τέθηκε ο στόχος της μείωσης της πρόωρης σχολικής 

εγκατάλειψης σε ποσοστό κάτω από 12%. Τα πρόσφατα στοιχεία του ΥΠΠΕΘ υποδεικνύουν 

ότι στην περιοχή ευθύνης της το ποσοστό αυτό πλησιάζει το 20%, με τον εθνικό μέσο όρο 

μόλις να υπερβαίνει το 13% (Φουλίδη κ.ά., 2018). Για την αντιμετώπιση του φαινομένου 

αποφασίστηκε να ενθαρρυνθεί η υλοποίηση εκατόν πενήντα (150) εθελοντικών 

προγραμμάτων σχολικών δραστηριοτήτων (Αγωγής Υγείας, Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης, 

Αγωγής Σταδιοδρομίας και Πολιτιστικών Θεμάτων), στα οποία οι μαθητές/τριες, εκτός 

ωρολογίου προγράμματος, εμπλέκονται σε δραστηριότητες που επιθυμούν και έχουν ανάγκη. 

Διατυπώθηκαν και οι εναλλακτικές λύσεις που μπορούν να υλοποιηθούν στο πλαίσιο των 

σχολικών δραστηριοτήτων, όπως: 

 η ένταξη πεντακοσίων τουλάχιστον μαθητών/τριών με διαφορετικό πολιτισμικό 

υπόβαθρο (Ρομά, μεταναστών, παλιννοστούντων, μουσουλμάνων) στο σχολείο, 
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 η δημιουργική έκφραση χιλίων τουλάχιστον μαθητών/τριών, ανεξάρτητα από την 

τάξη, το φύλο ή τη θρησκεία τους, μέσω της λειτουργίας ενός τουλάχιστον 

εργαστηρίου μουσικής, θεάτρου, εικαστικών, κινηματογράφου ή θεάτρου, σε όλα τα 

σχολεία που υπάγονται στη συγκεκριμένη ΔΔΕ. 

Στο πλαίσιο των σχολικών δραστηριοτήτων τέθηκε και ο στόχος της συνεργασίας με 

τοπικούς φορείς (Δήμους, κοινωνικές υπηρεσίες, κλπ.), ώστε να πραγματοποιηθούν από 

κοινού δέκα τουλάχιστον δράσεις ενημέρωσης γονέων και μαθητών (ημερίδες και 

παρουσιάσεις, τόσο στις σχολικές μονάδες όσο και σε δημοτικές αίθουσες), που οδηγούν 

στην αντιμετώπιση και στην πρόληψη της παραβατικότητας, καθιστώντας το σχολείο 

αγαπητό στο/στη μαθητή/τρια και ανοικτό στην κοινωνία. 

Διευκρινίζεται ότι τα προγράμματα σχολικών δραστηριοτήτων αποτελούν ξεχωριστό 

πεδίο στο στρατηγικό σχεδιασμό της ΔΔΕ Δυτικής Αττικής, αφού χαρακτηρίζονται ως 

καινοτόμες δράσεις, σχετίζονται με το ισχύον αναλυτικό πρόγραμμα, αλλά κυρίως γιατί 

σχεδιάζονται, υλοποιούνται προαιρετικά σε δύο διδακτικές ώρες εβδομαδιαίως μετά την 

ολοκλήρωση του ωρολογίου προγράμματος και αξιολογούνται από τους/τις ίδιους/ες τους/τις 

εκπαιδευτικούς, οι οποίοι/ες σε συνεργασία με τα στελέχη εκπαίδευσης (Υπεύθυνοι Σχολικών 

Δραστηριοτήτων) καθορίζουν τον τίτλο και προσδιορίζουν τα υποθέματα, τους στόχους, το 

περιεχόμενο, τη μεθοδολογία, το χρονοδιάγραμμα ανάπτυξης, τις ενδεχόμενες συνεργασίες 

και τα πεδία σύνδεσης με τα αναλυτικά προγράμματα, ενώ αυτά δεν έχουν καθοριστεί 

κεντρικά. Η σχετική εγκύκλιος του σχολ. έτους 2017-18 (Αρ. Πρωτ. 188142/ΓΔ4/2-11-

2017/ΥΠΠΕΘ) αναγνώριζε αυτή την αυτονομία που δίνεται στους/στις εκπαιδευτικούς. Σε 

αυτήν επισημαίνεται ότι προσεγγίζονται νέα πεδία στην εκπαίδευση και στη µαθησιακή 

διαδικασία, όχι µόνο για τη διεύρυνση των γνώσεων των µαθητών/τριών αλλά και για την 

ευρύτερη ανάπτυξη των δεξιοτήτων τους και ανταποκρίνονται στις ανάγκες και στην επίλυση 

προβλημάτων που υπάρχουν στις συγκεκριμένες σχολικές μονάδες, όπου υλοποιούνται. 

Απολογισμός 

Ο ρόλος των εκπαιδευτικών που στελεχώνουν τη ΔΔΕ στη λήψη απόφασης για το 

στρατηγικό σχεδιασμό ήταν καθοριστικής σημασίας. Αν και δεν προβλέπεται από την 

ισχύουσα εκπαιδευτική νομοθεσία αντίστοιχο συλλογικό όργανο που να συνδέεται με τη 

λειτουργία της διοικητικής μονάδας, συγκαλείται από τον Διευθυντή Εκπαίδευσης μια ή 

περισσότερες συναντήσεις εργασίας, στις οποίες συμμετέχουν όλοι/ες οι εμπλεκόμενοι/ες 

(Σχολικοί Σύμβουλοι, Υπεύθυνοι Σχολικών Δραστηριοτήτων και ο/η προϊστάμενος/η 

Εκπαιδευτικών Θεμάτων). Έτσι, εκ των προτέρων ενημερώνονταν τα εμπλεκόμενα στελέχη 

για το σκοπό και το στόχο της κάθε συνάντησης. Κατά τη διάρκειά της, μετά από γόνιμο και 

ουσιαστικό διάλογο για το σύνολο των εκπαιδευτικών δραστηριοτήτων, ελήφθησαν οι 

σχετικές αποφάσεις με πλειοψηφία, οι οποίες ήταν δεσμευτικές για τα μέλη της. 

Συνυπολογίστηκαν η τωρινή κατάσταση της ΔΔΕ Δυτικής Αττικής (αποστολή, δομή, 

εργαζόμενοι/ες, δεξιότητες, προϋπολογισμός, υπηρεσίες), αλλά και τι επιδιώκεται να 

επιτευχθεί και πως θα επιτευχθεί σε όλους τους τομείς. Κατά τη διάρκεια των συναντήσεων 

και πριν οριστικοποιηθούν οι αποφάσεις, διερευνήθηκαν σφαιρικά οι συνθήκες που 

επικρατούν στην περιοχή (Φουλίδη κ.ά., 2017β; Papakitsos & Karakiozis, 2016; Foulidi et al., 

2016) και καθορίστηκαν οι προϋποθέσεις επίτευξης των στόχων. Δηλαδή προσδιορίστηκαν οι 

σύγχρονες συνθήκες και τα εμπόδια επίτευξης του στόχου στη συγκεκριμένη περιοχή. 

Λήφθηκαν υπ΄ όψιν τα υψηλά ποσοστά ανεργίας, μεταναστών/στριών, παλιννοστούντων, 

Ρομά και τα αυξημένα φαινόμενα κοινωνικού αποκλεισμού (Papakitsos et al., 2017b). 

Αξιολογήθηκαν όλες οι εναλλακτικές λύσεις και η πρώτη λύση θεωρήθηκε καταλληλότερη, 

δηλαδή η υλοποίηση εκατό πενήντα (150) προγραμμάτων σε όλα τα σχολεία της περιοχής 

ευθύνης. 

Στο τέλος, για να ολοκληρωθεί ο στρατηγικός σχεδιασμός, διαμορφώθηκαν επιμέρους 

στόχοι (λειτουργικοί) στο επίπεδο των σχολικών μονάδων, προκειμένου να εξασφαλιστούν οι 
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προϋποθέσεις για την επίτευξη του προαναφερθέντος σχεδιασμού και καθορίστηκαν τα 

καθήκοντα και οι δράσεις που ανέλαβαν οι εκπαιδευτικοί, Υπεύθυνοι των σχολικών 

δραστηριοτήτων που υπηρετούν ως αντίστοιχα στελέχη στη Διεύθυνση Εκπαίδευσης. Ο 

λειτουργικός σχεδιασμός περιέλαβε και την καταγραφή των απαιτούμενων μέσων και του 

απαραίτητου εξοπλισμού, ώστε να εξασφαλιστεί η εύρυθμη υλοποίηση των σχολικών 

δραστηριοτήτων. Ακόμα ρυθμίστηκαν κι άλλα πρακτικά ζητήματα που αφορούν την 

αποστολή του εκπαιδευτικού υλικού και της σχετικής βιβλιογραφίας για την υποστήριξη των 

εκπαιδευτικών και την ενημέρωση του Συλλόγου Γονέων και Κηδεμόνων της κάθε σχολικής 

μονάδας. Έτσι οι αποφάσεις των στελεχών της ΔΔΕ Δυτικής Αττικής, στο πλαίσιο του 

στρατηγικού σχεδιασμού, συνάδουν με τους στόχους της εκπαιδευτικής πολιτικής που έχει 

καθορίσει το ΥΠΠΕΘ, όμως αναπτύχθηκαν εναλλακτικές λύσεις εφαρμογής τους σε τοπικό 

επίπεδο. Στο τέλος του σχολ. έτους πραγματοποιούνται:  

 η σύγκριση των στόχων που είχαν τεθεί με τα αποτελέσματα που επιτεύχθηκαν, 

 ερμηνεύονται τυχόν αποκλίσεις και 

 επαναπροσδιορίζονται οι στρατηγικοί στόχοι για το επόμενο σχολ. έτος, όπως είναι η 

περαιτέρω μείωση της σχολικής διαρροής. 

Όλη η προηγούμενη διαδικασία μπορεί να θεωρηθεί αποτελεσματική και επιτυχημένη, 

δεδομένου ότι κατά το σχολ. έτος 2017-18 υποβλήθηκαν από όλες τις σχολικές μονάδες της 

ΔΔΕ Δυτικής Αττικής 160 προγράμματα σχολικών δραστηριοτήτων (10 περισσότερα από τον 

αρχικό στόχο), τα οποία εγκρίθηκαν και υλοποιήθηκαν, παρά τα σοβαρά προβλήματα που 

δημιούργησε τοπικά η φονική κακοκαιρία της 15ης Νοεμβρίου 2017 (Λέκκας κ.ά., 2017), 

καθώς αυτή επηρέασε άμεσα και έμμεσα τη λειτουργία του 25% των σχολικών μονάδων 

δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης της περιοχής, για σημαντικό χρονικό διάστημα. Περίπου το 

50% των παραπάνω προγραμμάτων υπάγονταν στα Πολιτιστικά Θέματα, υπερκαλύπτοντας 

κάποιους από τους αρχικούς στόχους αυτής της κατηγορίας (βλ. υποενότητα «Στοχοθεσία»). 

Τα υπόλοιπα ήταν προγράμματα Αγωγής Υγείας (~20%), Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης 

(~20%) και Αγωγής Σταδιοδρομίας (~10%). Συνολικά συμμετείχαν περίπου 300 

εκπαιδευτικοί και 3.500 μαθητές/τριες σε σύνολο 11.000 (Foulidi et al., 2018). Τέλος, ως 

προς τη συμβολή των προγραμμάτων σχολικών δραστηριοτήτων στην επιζητούμενη μείωση 

της μαθητικής διαρροής, δεν έχει πραγματοποιηθεί ακόμη η σχετική αποτίμηση, καθώς δεν 

έχει ολοκληρωθεί η συλλογή των απαραίτητων δεδομένων. 

ΣΧΟΛΙΑΣΜΟΣ-ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ  
Από το τρέχον σχολ. έτος (2018-19), το οργανωτικό σχήμα των σχολικών 

δραστηριοτήτων αλλάζει σταδιακά με τον νέο νόμο 4547/2018 (ΦΕΚ 102 τ. Α΄, 12-6-2018). 

Μέχρι σήμερα, ο συντονισμός των προγραμμάτων σχολικών δραστηριοτήτων σε επίπεδο 

ΔΔΕ περιελάμβανε τη συνεργασία τριών (3) διακριτών εκπαιδευτικών υπηρεσιών: 

 άμεσα την ίδια την ΔΔΕ, μέσω των Υπευθύνων Αγωγής Υγείας, Περιβαλλοντικής 

Εκπαίδευσης, Πολιτιστικών Θεμάτων και Σχολικών Δραστηριοτήτων, 

 άμεσα το (ένα ή περισσότερα) Κέντρο Συμβουλευτικής & Προσανατολισμού 

(ΚΕΣΥΠ), μέσω των Υπευθύνων Σχολικού Επαγγελματικού Προσανατολισμού 

(ΣΕΠ), που είναι ταυτόχρονα και Υπεύθυνοι Αγωγής Σταδιοδρομίας, 

 έμμεσα και προαιρετικά τον Συμβουλευτικό Σταθμό Νέων (ΣΣΝ), όπου υπάρχει, 

μέσω του/της Υπευθύνου του, σε θεσμική συνεργασία με τον/την Υπεύθυνο Αγωγής 

Υγείας (ή Σχολικών Δραστηριοτήτων). 

Ο νόμος 4547/2018 διαφαίνεται ότι εμπλέκει στις σχολικές δραστηριότητες (εκτιμώντας 

τις επιστημονικές και συντονιστικές ανάγκες που θα προκύψουν, σε συνδυασμό με το ΠΔ 

18/2018, ΦΕΚ 31 τ. Α΄, 23-2-2018) τέσσερεις (4) διακριτές εκπαιδευτικές υπηρεσίες: 

 άμεσα την ίδια την ΔΔΕ, μέσω του προϊσταμένου του Τμήματος Ε΄ Εκπαιδευτικών 

Θεμάτων, που έχει «... την εποπτεία προγραμμάτων επαγγελματικού 

προσανατολισμού, σχολικών δραστηριοτήτων και καινοτόμων δράσεων ...» (ΠΔ 
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18/2018, ΦΕΚ 31 τ. Α΄, 23-2-2018), αλλά που αποστερείται το αντίστοιχο 

επιστημονικό προσωπικό (το οποίο μετακινείται στο επόμενο όργανο), 

 άμεσα το Κέντρο Εκπαίδευσης για την Αειφορία (ΚΕΑ), στο προσωπικό του οποίου 

περνούν οι επιστημονικές αρμοδιότητες του περιβάλλοντος, της υγείας και του 

πολιτισμού (Άρθρο 12), 

 άμεσα το Κέντρο Εκπαιδευτικής και Συμβουλευτικής Υποστήριξης (ΚΕΣΥ), που εδώ 

αντικαθιστά το ΚΕΣΥΠ (καθώς και τον ΣΣΝ), μέσω των εξειδικευμένων 

εκπαιδευτικών στη συμβουλευτική του επαγγελματικού προσανατολισμού (Άρθρο 9 

παρ. 1γ), 

 άμεσα το αρμόδιο Περιφερειακό Κέντρο Εκπαιδευτικού Σχεδιασμού (ΠΕΚΕΣ), μέσω 

των αρμοδιοτήτων συνεργασίας του με ΚΕΣΥ/ΚΕΑ (ειδικά βλ. Άρθρο 4 παρ. 3η). 

Έτσι όπως και με το προηγούμενο καθεστώς, προτείνεται ως αναγκαία η θεσμοθέτηση 

συμβουλίου των αρμόδιων εκπαιδευτικών (ενδεχομένως ως επιτελικού και εκτελεστικού 

κλιμακίου της Επιτροπής Σχολικών Δραστηριοτήτων, εάν αυτή διατηρηθεί ως θεσμός), που 

να συγκαλείται ανά τακτά χρονικά διαστήματα ή σε έκτακτες περιπτώσεις, ώστε να 

εξασφαλίζεται η συμμετοχικότητα στη διαδικασία λήψης αποφάσεων και να καλύπτεται η 

ανάγκη για δημοκρατικό τρόπο λήψης απόφασης, στο επίπεδο σχεδιασμού, συντονισμού και 

υποστήριξης των προγραμμάτων Σχολικών Δραστηριοτήτων. 

Συμπερασματικά, στην τρέχουσα μελέτη εξετάστηκε η περίπτωση των σχολικών 

δραστηριοτήτων και πως αυτές εντάσσονται στον στρατηγικό και λειτουργικό σχεδιασμό που 

πραγματοποιείται στη ΔΔΕ Δυτικής Αττικής. Από τα προαναφερθέντα, διαφαίνεται η 

ωφέλεια ύπαρξης σχεδιασμού στους εκπαιδευτικούς οργανισμούς, αλλά και η άρρηκτη σχέση 

μεταξύ σχεδιασμού και λήψης απόφασης. Στους συμμετέχοντες εκπαιδευτικούς της ΔΔΕ 

κατέστη σαφές ότι η δημοκρατική, συμμετοχική διαδικασία, ως προς τη λήψη απόφασης και 

τον σχεδιασμό, οδηγεί στην αποτελεσματικότερη λειτουργία του εκπαιδευτικού οργανισμού. 

Τέλος, προτάθηκε η ανάγκη θεσμοθέτησης σε επίπεδο ΔΔΕ ενός επιτελικού και εκτελεστικού 

οργάνου σχεδιασμού, συντονισμού και υποστήριξης, για τις σχολικές δραστηριότητες.  
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Στο άρθρο αυτό θα περιγράψουμε ένα εκπαιδευτικό πρόγραμμα παρέμβασης στο οποίο 

συμμετείχαν  μαθητές, γονείς και εκπαιδευτικοί από τα νηπιαγωγεία της Αττικής και είχε ως 

στόχο να  φέρει τα παιδιά σε επαφή με την Αρχαία Ελληνική γλώσσα μέσα από συγκεκριμένους  

μύθους του Αισώπου οι οποίοι παρουσιάστηκαν στα παιδιά με τη μορφή τραγουδιού  και μέσα 

από  συγκεκριμένες οπτικοαντιλητπικές ασκήσεις διαβαθμισμένης κλίμακας στις οποίες 

συμμετείχαν. 

 Το πρόγραμμα στηρίχθηκε στις θεωρίες γνωστικής ανάπτυξης  σε επιστημονικές μελέτες που 

έχουν ήδη πραγματοποιηθεί στην Ελλάδα, αλλά και στο εξωτερικό,  ενώ τα βασικά του 

συστατικά στοιχεία ήταν η μουσική προσέγγιση  μύθων του Αισώπου, το κουκλοθέατρο, το 

θεατρικό παιχνίδι και την ενασχόληση με  εκπαιδευτικά λογισμικά τα οποία είχαν ως στόχο την 

εμπέδωση και επανάληψη εννοιών και λέξεων και την ψυχαγωγία των μαθητών.  

 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: Καινοτομία, Νηπιαγωγείο, Αίσωπος, ΤΠΕ, αρχαία γλώσσα. 

 

Abstract 

In this article we will describe an educational intervention program involving students,, 

parents and teachers from the kindergartens of Attica whose aim is to bring children into 

contact with Ancient Greek language the study of specific Aesop myths presented to children 

in a form of a song through specific graduated scale visual-exercises in which they 

participated. 

The program was based on theories of cognitive development and scientific studies that have 

already taken place in Greece and abroad, while its main components were the approach of 

the Aesop’s myths through music e puppet theater and the theatrical presentation the 

engagement with educational software aimed at the consolidation and repetition of concepts 

and as well as and the students’ entertainment. 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 
Για το παιδί που ξεκινά την εκπαιδευτική του διαδρομή από το νηπιαγωγείο, είναι εξαιρετικά 

σημαντική -περισσότερο από την κατάκτηση γνώσεων και δεξιοτήτων, η υιοθέτηση θετικών 

στάσεων απέναντι στο σχολείο και η καλλιέργεια κινήτρων μάθησης  . Είναι απαραίτητο, 

λοιπόν, να διαμορφωθεί ένα μαθησιακό περιβάλλον (learning environment) λειτουργικό και 

πλούσιο σε ερεθίσματα που να προτρέπει τα παιδιά να διερευνούν και να ανακαλύπτουν τη 

μάθηση μέσα από την επίλυση πραγματικών προβλημάτων, ένα διδακτικό μοντέλο που 

επιτρέπει στο παιδί να αναζητά, να κατανοεί και να εφαρμόζει «χρήσιμες γνώσεις». Τα παιδιά 

εμπλέκονται σε κοινωνικά ζητήματα, με τον δικό τους τρόπο και σύμφωνα με τις δικές του 

ανάγκες, συνδέοντας παράλληλα την εργασία τους με τον πραγματικό κόσμο, γεγονός που τα 

ευαισθητοποιεί και τα εντάσσει με τον καλύτερο τρόπο στο κοινωνικό σύνολο  Τα παιδιά 

μπορούν να επιτύχουν την οικοδόμηση της γνώσης αναπτύσσοντας την περιέργεια αλλά και 

την κρίση μέσα σε ένα πλαίσιο όπου οι μαθησιακές δραστηριότητες πρέπει να έχουν νόημα 
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για τα ίδια και να τα βοηθούν να κατανοήσουν καλύτερα γεγονότα και φαινόμενα του 

περιβάλλοντός τους. 

Μπορούν τα παιδιά της προσχολικής ηλικίας να εξοικειωθούν με τα Αρχαία Ελληνικά; 

Μπορούν να αντιληφθούν τη σύνδεση αρχαίων ελληνικών λέξεων με νέες, κατά πόσο 

μπορούν να αντιληφθούν το τονικό σύστημα και να «εξοικειωθούν» με αυτό; Τα Αρχαία 

Ελληνικά μπορούν να γίνουν ένα παιχνίδι; 

Τα παραπάνω ήταν μερικά από τα ερωτήματα τα οποία έλαβε υπόψιν η ερευνήτρια 

προκειμένου να οργανώσει ένα εκπαιδευτικό πρόγραμμα παρέμβασης με στόχο την 

εξοικείωση των παιδιών με τη γλώσσα, αρχαία και νέα, αλλά και την όξυνση της αντίληψης 

και προσοχής τους, στηριζόμενη σε θεωρίες και επιστημονικές μελέτες που έχουν ήδη 

πραγματοποιηθεί. 

Η ΘΕΩΡΗΤΙΚΗ ΒΑΣΗ ΤΟΥ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΟΣ 

Τα ερευνητικά δεδομένα από τον χώρο των Νευροεπιστημών και της Ψυχολογίας, κατά τη  

διάρκεια του 20ου αιώνα, υποστηρίζουν ότι η γνωστική, γλωσσική και 

κοινωνικοσυναισθηματική ανάπτυξη διαμορφώνονται, εν πολλοίς, κατά τα πρώτα έξι χρόνια 

ζωής του παιδιού. Παράλληλα, οι εμπειρίες των παιδιών κατά τη βρεφική και νηπιακή ηλικία 

επηρεάζουν και τη μετέπειτα πορεία τους στο σχολείο και τη ζωή τους, δικαιολογώντας, έτσι, 

τη μεγάλη σημασία που δίνεται σήμερα στην προσχολική εκπαίδευση, καθώς και στο 

αυξανόμενο ενδιαφέρον.  

Από τους συμπεριφοριστές, αξιοποιείται η έννοια της ενίσχυσης και της επιβράβευσης με τη 

σωστή συχνότητα επαινετικών σχολίων, ώστε να ενισχυθεί η προσήλωση του παιδιού· από τη 

γνωστική θεωρία του Piaget, η διαμόρφωση των υλικών, ώστε να είναι κατάλληλα για την 

ηλικία και το διανοητικό επίπεδο των παιδιών· από την κοινωνιοπολιτισμική προσέγγιση του 

Vygotsky, η ζώνη επικείμενης ανάπτυξης και το ανώτερο δυνητικό επίπεδο που μπορεί να 

κατακτήσει το παιδί, αλλά και η έννοια της καθοδηγούμενης συμμετοχής και ο ρόλος του 

παιδαγωγού ως διευκολυντή που αφήνει το παιδί να αυτενεργήσει και να μάθει μέσα από τα 

λάθη του. 

Από τη θεωρία του Brunner, σπουδαία σημασία είχε η  βασική ιδέα της θεωρίας του ότι ο 

παιδαγωγός, γνωρίζοντας το επίπεδο του παιδιού, μπορεί να μάθει «οτιδήποτε» αρκεί να γίνει 

με τρόπο κατανοητό για το παιδί, και σύμφωνα με αυτό προσαρμόστηκε η διδασκαλία της 

παρέμβασης ενεργοποιώντας και τους τρεις τρόπους διδασκαλίας που προτείνει, ενώ, τέλος, 

από τη θεωρία της πολλαπλής νοημοσύνης του Gardner, συνδυάστηκαν μορφές νοημοσύνης, 

κινητοποιώντας το ενδιαφέρον περισσότερων παιδιών και κάνοντας μια διακλαδική σύνδεση 

των γνωστικών περιοχών, τα είδη πολλαπλής νοημοσύνης (Ματσαγγούρας, 2002). 

Βασισμένοι στις μορφές ανάπτυξης του παιδιού και τις θεωρίες μάθησης, διαμορφώσαμε το 

εκπαιδευτικό πρόγραμμα παρέμβασης που εφαρμόστηκε στα νηπιαγωγεία και είχε ως στόχο 

να κατανοήσουν τα παιδιά τη σύνδεση της Αρχαίας Ελληνικής γλώσσας με τη νέα Ελληνική 

γλώσσα  μέσα από μελοποιημένους μύθους του Αισώπου σε μορφή απλού και αντίστοιχου ως 

προς τη φωνητική ηλικία, τραγουδιού, ενώ παράλληλα μέσα από παιγνιώδεις δοκιμασίες να 

εξοικειώσει τους μικρούς μαθητές με τα Αρχαία Ελληνικά παρουσιάζοντάς τες ως παιχνίδι με 

τη χρήση συγκεκριμένων ασκήσεων και εκπαιδευτικών λογισμικών. 

 

ΟΙ ΕΡΕΥΝΕΣ ΓΙΑ ΤΗ ΣΥΜΒΟΛΗ ΤΗΣ ΑΡΧΑΙΑΣ ΕΛΛΗΝΙΚΗΣ ΓΛΩΣΣΑΣ 

Τα αρχαία ελληνικά είναι μια ζωντανή γλώσσα που μπορεί να οξύνει τον νου και τις 

οπτικοανατιληπτικές μας ικανότητες.  Έρευνα του Ανοικτού Ψυχοθεραπευτικού Κέντρου η 

οποία πραγματοποιήθηκε από τον Ιωάννη Τσέγκο,  διεξήχθη σε φυσιολογικά παιδιά ηλικίας 

6-9 ετών, δύο ομάδες των 25 παιδιών απόλυτα συμβατές μεταξύ τους. Η έρευνα αφορούσε 

στη διερεύνηση των αιτιών της δυσμάθειας και τα παιδιά της μιας ομάδας, παρακολουθούσαν 

επιπλέον δύο ώρες την εβδομάδα μαθήματα Αρχαίων Ελληνικών. Η αξιολόγησή τους, 
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πραγματοποιήθηκε με τη νοητική δοκιμασία W.I.S.C. -III, η οποία έχει σταθμιστεί στη χώρα 

μας από τον Καθηγητή της ψυχολογίας Δ. Γεώργα και τη ψυχοεκπαιδευτική δοκιμασία 

«ΑΘΗΝΑ» τεστ που δημιουργήθηκε και σταθμίστηκε σε Ελληνόπουλα από τον καθηγητή 

Ψυχολογίας του Τμήματος Φιλοσοφίας Παιδαγωγικής και Ψυχολογίας Ι. Παρασκευόπουλο. 

Τα δεδομένα μελετήθηκαν με τη χρήση καθιερωμένων στατιστικών μεθόδων, T-test, Paired 

T- test καθώς και μη παραμετρικών test  (Τσέγκoς, 2005). 

  Από την πρώτη φάση της έρευνας, η οποία διήρκησε εννέα μήνες, παρατηρήθηκε βελτίωση 

συγκεκριμένων  γνωστικών λειτουργιών των παιδιών 6-9 ετών, και ιδιαίτερα των 

οπτικοαντιληπτικών, όπως είναι η αντίληψη (διακριτική ικανότητα) και η μνήμη (μνημονική 

συγκράτηση). Στην τελική φάση (την τρίτη εξέταση) της έρευνας, όπως είχε αρχικά 

σχεδιαστεί, έγινε με τα ίδια παιδιά, αλλά σε μεγαλύτερη ηλικία, (Ε΄,ΣΤ΄τάξη) με σκοπό να 

διερευνηθούν ικανότητες και λειτουργίες που αντιστοιχούν σε αυτή την ηλικία και οι οποίες 

αναφέρονται ενδεικτικά παρακάτω. 

Και σε αυτήν τη φάση διαπιστώθηκε ότι οι «πολυτονικοί σε αντιδιαστολή με τους 

«μονοτονικούς»»  υπερτερούν και πάλι, με ανοδικές στατιστικώς σημαντικές διαφορές σε 

υποδοκιμασίες που αφορούσαν στις λεκτικές ικανότητες, όπως το Λεξιλόγιο, στη Λεκτική 

Κατανόηση, στη δημιουργίας Εννοιών, Γενικεύσεων και Κατηγοριών, δηλαδή ικανοτήτων 

για Αφαιρετική Σκέψη και Γλωσσική Ανάπτυξη. 

Επίσης, παρατηρήθηκε ανοδική, στατιστικώς σημαντική, διαφορά και σε μια δοκιμασία που 

αφορά σε Οπτικοαντιλητπικές ικανότητες, όπως η Οπτική Βραχυχρόνια μνήμη, η ακρίβεια 

της γραφής, η ταχύτητα επεξεργασίας συμβόλων, ο οπτικοκινητικός συντονισμός και εν γένει 

η ικανότητα για μάθηση και καλή προσαρμογή σε εργασία σχολικού τύπου. Αντίθετα, οι 

«μονοτονικοί» δεν εμφάνισαν καμία στατιστικώς σημαντική ανοδική τάση, σε όλες τις 

ικανότητες και λειτουργίες που διερευνήθηκαν, ενώ μάλιστα παρατηρήθηκαν καθοδικές 

τάσεις σε ορισμένες Λεκτικές και Οπτικοαντιληπτικές ικανότητες. 

Η Αυστραλή ερευνήτρια Kate Chanock (2006), περιγράφει πώς τα Αρχαία Ελληνικά 

βοήθησαν ένα αγγλομαθή που ήταν δυσλεξικός να καταστεί μη- δυσλεξικός, ενώ με πολιτική 

απόφαση, μέσα από την εκπαιδευτική μεταρρύθμιση που πραγματοποιείται στη Μεγάλη 

Βρετανία, τα Αρχαία Ελληνικά θα διδάσκονται στα σχολεία, προκειμένου οι μαθητές να 

μάθουν καλά «αγγλικά» (Beard, 2002). Ενδεικτικά αναφέρουμε το Iris Project, το οποίο  ήταν 

ένα εκπαιδευτικό φιλανθρωπικό ίδρυμα που ξεκίνησε το 2006 από τη Dr Lorna Robinson, σε 

μια προσπάθεια να φέρει τις αρχαίες γλώσσες της Ελληνικής και της Λατινικής σε όλη τη 

Βρετανία μέσα από δραστηριότητες αφήγησης, δραματοποιήσεις και θέατρο. 

ΠΑΡΟΥΣΙΑΣΗ ΤΟΥ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΟΣ 

Κεντρικό ερώτημα της διερεύνησης είναι η προσέγγιση των αρχαίων ελληνικών να γίνει με 

παιγνιώδη τρόπο, που να συνδυάζει, όμως, την αφήγηση μελοποιημένων μύθων του Αισώπου 

και το τραγούδι. Επομένως, ο λόγος, η γλώσσα και η μουσική συνδέονται και αυτό φαίνεται 

από τα πρώτα βήματα ανάπτυξης του ανθρώπου. Η «επένδυση» των μύθων του Αισώπου με 

τη μουσική και εν συνεχεία, το τραγούδι που θα ακολουθήσει το οποίο θα είναι στην Αρχαία 

Ελληνική Γλώσσα, με σύντομες λέξεις από τον μύθο και σε συνδυασμό με εικόνες, 

δημιουργούν μια τραγουδοϊστορία, μια πρακτική μέθοδο συνδυασμού τραγουδιού, λόγου και 

μουσικής και θεωρούμε ότι θα αποτελέσουν την πρωτοτυπία της συγκεκριμένης πρότασης 

διδασκαλίας των Αρχαίων Ελληνικών. Η συνοδεία της τραγουδοϊστορίας έγινε με τη φωνή, 

το σώμα και τα όργανα του συστήματος ORFF (κρουστά, ξυλόφωνα, μεταλλόφωνα) κάτι που 

η εμπειρία έχει δείξει ότι ενθουσιάζει και κρατάει αμείωτο το ενδιαφέρον των παιδιών της 

προσχολικής ηλικίας. Άλλωστε, η Αρχαία Ελληνική γλώσσα, διακρίνεται από μουσικότητα 

(Spyridis;Eystratiou, 1989). 

Οι τόνοι της Ελληνικής γλώσσας είναι μουσικά σημεία που μαζί με τους κανόνες 

προφυλάσσουν από την παραφωνία μια γλώσσα κατ’ εξοχήν μουσική, όπως κάνει η 

αντίστιξη που διδάσκεται στα ωδεία, ή οι διέσεις και υφέσεις που διορθώνουν τις κακόηχες 
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συγχορδίες. Η προσέγγιση των αρχαίων ελληνικών μέσα από τη μουσική, το μουσικοκινητικό 

παιχνίδι και η δύναμη των εικόνων με έντονα – ζωηρά χρώματα, βοήθησαν  να 

προσελκύσουμε το ενδιαφέρον και την προσοχή των μαθητών της προσχολικής ηλικίας και 

να το κρατήσουμε αμείωτο. Τα Αρχαία Ελληνικά έγιναν ένα παιχνίδι. 

Η ιδέα της χρήσης της παιγνιώδους προσέγγισης των μύθων του Αισώπου, αποτέλεσε την 

κύρια διδακτική και μεθοδολογική διδακτική, σε συνδυασμό με τη μουσική επένδυση των 

μύθων. Η χρήση της μουσικής νοημοσύνης (Gardner, 2010) με τη γλωσσική,  χωρική και 

κιναισθητική νοημοσύνη,  μας επιτρέπει να κάνουμε μια διακλαδική σύνδεση των γνωστικών 

περιοχών αξιοποιώντας όσα μπορούμε περισσότερα είδη νοημοσύνης (Ματσαγγούρας, 

2002). 

Το διδακτικό υλικό αποτελείτο από τρείς μύθους του Αισώπου, τους οποίους τα παιδιά τους 

γνώριζαν στα νέα ελληνικά. Συγκεκριμένα οι μύθοι ήταν: 

1) O Λαγός και η Χελώνα – Χελώνη και Λαγωός 

2) Ο Σκύλος και η Αλεπού- Κύων και Αλώπηξ 

3) Ο Τζίτζικας και ο Μέρμυγκας – Τέττιγες και Μέρμηγκες  

Οι μύθοι ήταν γραμμένοι στο αρχαίο ελληνικό κείμενο, σε σύντομη μορφή και ο κάθε μύθος 

είχε στην επάνω πλευρά την εικόνα και από κάτω με μεγάλα γράμματα, το σύντομο αρχαίο 

ελληνικό κείμενο. Πριν την παρουσίαση του κάθε μύθου γινόταν η ανάλογη συζήτηση με την 

παρουσία του Φοίβου και της Αθηνάς (μασκότ των Ολυμπιακών Αγώνων) για το ποιος είναι 

ο μύθος που θα παρουσιαστεί, εάν τα παιδιά τον γνωρίζουν, εάν γνωρίζουν ποιοι είναι οι 

ήρωες και ποια είναι η πλοκή του μύθου. Αυτό ήταν απαραίτητο προκειμένου, μέσα από το 

κουκλοθέατρο -που θεωρείται απαραίτητο εργαλείο για τον χώρο της εκπαίδευσης και 

ιδιαίτερα της προσχολικής- να δημιουργηθεί το κατάλληλο συναισθηματικό κλίμα στην τάξη 

και να διεγερθεί η προσοχή των παιδιών, απαραίτητη διδακτική ενέργεια σύμφωνα με τη 

θεωρία του Gagne και το μοντέλο επεξεργασίας των πληροφοριών. 

ΠΟΡΕΙΑ ΤΟΥ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΟΣ 

Μετά από τη στιχομυθία των παιδιών, του εκπαιδευτικού και των μασκότ, ακολουθούσε στην 

πρώτη επίσκεψη μετά τη γνωριμία με τις κούκλες και στην πρώτη κατά σειρά παρουσίασης 

του μύθου, η παρουσίαση του μύθου με εικόνες μεγάλες και πολύχρωμες, ώστε να 

διατηρηθεί το ενδιαφέρον και η προσοχή των παιδιών. Η επιλογή των εικόνων, στηρίχθηκε 

στη θεωρία της επεξεργασίας των πληροφοριών, η οποία γίνεται και από τις δύο πλευρές του 

εγκεφάλου. Η αριστερή πλευρά του εγκεφάλου παίζει κύριο ρόλο στην επεξεργασία των 

λέξεων, των μαθηματικών, της λογικής και της αλληλουχίας, ενώ η δεξιά ασχολείται με τη 

μουσική, τον ρυθμό, τη φαντασία. 

Ο εγκέφαλος αποθηκεύει τις πληροφορίες χρησιμοποιώντας τις διασυνδέσεις, ενώ σε 

πρόσφατες ψυχολογικές έρευνες διαπιστώθηκε ότι ο εγκέφαλος του ανθρώπου διατηρεί στη 

μνήμη καλύτερα πληροφορίες που παρουσιάζονται σε μορφή εικόνας, και το οποίο 

αξιοποιήθηκε στη δημιουργία των μύθων (Berikashvili, 2010). 

Η περιγραφή του μύθου γινόταν στα νέα ελληνικά, αλλά η εκπαιδευτικός επαναλάμβανε τη 

σύντομη εκδοχή του και στα αρχαία ελληνικά, τα οποία ήταν γραμμένα στο κάτω μέρος της 

κάθε εικόνας με μεγάλα και ευανάγνωστα γράμματα.  

Μετά από τη διαδοχή των εικόνων και την επανάληψη των προτάσεων στα αρχαία ελληνικά 

η εκπαιδευτικός έπαιζε τη μελωδία – τραγούδι του μύθου, δείχνοντας κάθε φορά την εικόνα 

και λέγοντας εν συνεχεία τους στίχους του τραγουδιού στα αρχαία ελληνικά. Τα παιδιά, αφού 

το ακούγανε μια φορά, στη συνέχεια σιγά-σιγά άρχιζαν να ακολουθούν την εκπαιδευτικό με 

το τραγούδι και με τη μελωδία. Ταυτόχρονα με το τραγούδι ακολουθούσαν και οι κινήσεις 

του σώματος που ουσιαστικά δραματοποιούσαν την αφήγηση και έδιναν έναν πιο ζωηρό 

ρυθμό και ζωντάνια στον μύθο του Αισώπου. Τόσο το τραγούδι-μελωδία που είχε γίνει η 

σύνθεσή τους σε διαστήματα που μπορούν να τραγουδήσουν τα παιδιά της ηλικίας αυτής, 

όσο και οι κινήσεις, επαναλαμβανόνταν όσες φορές επιθυμούσαν τα ίδια τα παιδιά. 
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Το σημαντικό που θα πρέπει να τονίσουμε είναι ότι η παρουσίαση του μελωδικού μοτίβου 

δεν γινόταν μόνο με τη φωνή, αλλά υπήρχε η δυνατότητα κάθε φορά τα παιδιά να έχουν την 

ευκαιρία να γνωρίσουν και ένα διαφορετικό μουσικό όργανο που μπορούσε να έχει η 

εκπαιδευτικός και συγκεκριμένα, την πρώτη φορά παρουσίασης του κάθε μύθου είχε πάντα 

το αρμόνιο – πιάνο, που σύμφωνα και με μελέτες που έχουν γίνει από την Kartomi (1991) 

παιδιά αυτή της ηλικίας, είχαν καλύτερη επίδοση όταν η μελωδία και ο ρυθμός ενός 

τραγουδιού παιζόταν σε πιάνο. Τη δεύτερη φορά που γινόταν η παρουσίαση του μύθου από 

την εκπαιδευτικό και τα παιδιά, η εκπαιδευτικός επέλεγε άλλο μουσικό όργανο και 

συγκεκριμένα, μελόντικα, ή φλογέρα. 

Στο Παράρτημα παραθέτουμε ένα παράδειγμα από τον πρώτο Μύθο του Αισώπου ο οποίος 

ήταν «Ο λαγός και η χελώνα» και στον οποίο βλέπουμε την παρουσίαση των εικόνων μαζί με 

τις προτάσεις στα αρχαία ελληνικά που περιγράφουν σε σύντομο κείμενο τη ροή της 

ιστορίας.  

Στις επόμενες επισκέψεις ακολουθούσαν οι οπτικές – αντιληπτικές ασκήσεις στις οποίες 

συμμετείχαν τα παιδιά όπως αντιστοίχιση του κειμένου με τις εικόνες, αντιστοίχηση εικόνων με 

τη χρονική σειρά της ιστορίας, αντιστοίχηση αρχαίων ελληνικών λέξεων με νέες ελληνικές 

λέξεις, αναγνώριση τόνων και ζωγραφική. 

ΟΙ ΤΠΕ ΣΤΟ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ ΠΑΡΕΜΒΑΣΗΣ 

Ζούμε σε μια εποχή όπου η απόκτηση της «πληροφορικής κουλτούρας» μάς επιτρέπει να 

συμβαδίσουμε με τις απαιτήσεις της σημερινής κοινωνίας και εντείνει την ανάγκη για 

ενσωμάτωση των ΤΠΕ στην εκπαιδευτική διαδικασία (ΕΑΙΤΥ, 2008). Επομένως, κρίνεται ως 

αναγκαία η αξιοποίηση των δυνατοτήτων των νέων τεχνολογιών στη μαθησιακή διαδικασία. 

Η ερευνήτρια προκειμένου να εντάξει τις ΤΠΕ στο εκπαιδευτικό πρόγραμμα παρέμβασης, 

έδωσε ιδιαίτερη προσοχή σε ερωτήματα και προβληματισμούς που απασχολούν τους 

εκπαιδευτικούς της προσχολικής εκπαίδευσης και συνοψίζονται από τους Ζαράνη και 

Οικονομίδη(2008). 

Στη συγκεκριμένη εκπαιδευτική παρέμβαση, επιλέχθηκε το Λογισμικό Hot Potatoes γιατί 

είναι ένα πρόγραμμα ανοιχτού τύπου με το οποίο μπορούν να δημιουργηθούν ο ασκήσεις 

εμπέδωσης και αντιστοίχισης των αρχαίων ελληνικών λέξεων που έμαθαν τα παιδιά μέσα από 

την επαφή τους με τους τρεις Μύθους του Αισώπου και ο εκπαιδευτικός μπορεί  να 

δημιουργήσει εύκολα πολλά και διαφορετικά είδη ασκήσεων με τη μορφή ιστοσελίδων 

(html). 

Τα συγκεκριμένα επιμέρους προγράμματα του Hot Potatoes 6.2, ονομάζονται JQUIZ και 

JMATCH και από τη χρήση τους  είχαμε τη δυνατότητα να μιλάμε για αξιολόγηση του 

εκπαιδευτικού προγράμματος παρέμβασης με τη μορφή παιχνιδιού, γιατί συνδύαζαν τη 

μάθηση με το παιχνίδι, μετατρέποντάς το σε ένα παιδαγωγικό εργαλείο για τον ερευνητή, 

αλλά και ένα είδος ανατροφοδότησης (feedback) του παραγόμενου εκπαιδευτικού υλικού. Τα 

εργαλεία JQUIZ και JMATCH  χρησιμοποιήθηκαν  για την αντιστοίχηση εικόνων του 

φαινομένου με τη σειρά που συμβαίνει και αντίστοιχων λέξεων, όπου τα παιδιά έπρεπε να 

αντιστοιχήσουν τις αρχαίες ελληνικές λέξεις με τις νέες ελληνικές λέξεις. 

Οι δραστηριότητες αυτές έγιναν με βάση τις συμπεριφοριστικές θεωρίες μάθησης, όπου η 

μάθηση σχετίζεται με τη σύνδεση ερέθισμα-ανταπόκριση και προϋποθέτει την ενεργητική 

συμμετοχή του μαθητή. Οι επαναλήψεις ενίσχυσαν τις συνδέσεις, άρα και τη μάθηση. Τα 

λογισμικά καθοδήγησης, διδασκαλίας και εξάσκησης και πρακτικής, βασίζονται στις θεωρίες 

αυτές, αλλά και στην άποψη πως ο καλύτερος τρόπος μάθησης και ανάδειξης γνώσεων και 

στάσεων των παιδιών είναι ο πειραματισμός και η ενεργή εμπλοκή του παιδιού σε αυτόν. 

Λαμβάνοντας υπόψη ότι ο ηλεκτρονικός υπολογιστής και το συγκεκριμένο λογισμικό 

ανοικτής πρόσβασης περιέχει τα χαρακτηριστικά της οπτικοποίησης, του πειραματισμού, και 

της ενεργοποίησης της περιέργειας, αλλά και της ενίσχυσης των μνημονικών ικανοτήτων και 

της μεταγνωστικής ικανότητας των μαθητών. 



 

109 

 

ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ – ΕΦΑΡΜΟΓΗ 

 Το μεθοδολογικό εργαλείο που επιλέχθηκε ήταν η έρευνα – δράση, γιατί ο ίδιος ο 

εκπαιδευτικός μπορούσε  ταυτόχρονα να είναι και ο ερευνητής και αυτός που δρούσε,  που 

ερευνούσε, που αναλάμβανε  έναν κεντρικό ρόλο στην ερευνητική διαδικασία, 

διαμορφώνοντας το ερευνητικό πρόγραμμα και συμμετέχοντας ενεργά σε όλη την 

εκπαιδευτική διαδικασία, διατυπώνοντας υποθέσεις, στρατηγικές δράσεις και κάνοντας 

αξιολογήσεις. Η έρευνα –δράση, ήταν εμπεριστατωμένη με στόχο συγκεκριμένο, ήταν 

συνεργατική, με τη συμμετοχή και των 25 εκπαιδευτικών των τάξεων, ήταν συμμετοχική, με 

τη συμμετοχή όλων των μελών των ομάδων, αλλά και αυτο-αξιολογική,  γιατί οι 

τροποποιήσεις αξιολογούνταν συνεχώς, εφόσον ο τελικός στόχος ήταν η βελτίωση της 

πρακτικής με τον έναν ή τον άλλον τρόπο.  

Συγκεκριμένα χρησιμοποιήθηκε η μέθοδος της τυχαίας δειγματοληψίας για τη συγκρότηση 

του συνολικού δείγματος και τη διαμόρφωση των έξι ομάδων από τις, ήδη, υπάρχουσες 

σχολικές τάξεις των νηπιαγωγείων. Για την άντληση των πληροφοριών και τη συλλογή των 

δεδομένων ακολουθήθηκε η μέθοδος της συμμετοχικής παρατήρησης, γιατί ο παρατηρητής 

αποτελούσε στοιχείο άμεσα συνδεδεμένο με τις υπό παρατήρηση καταστάσεις.   

 Στο πλαίσιο της παρέμβασης χορηγήθηκαν στους μαθητές πέντε δοκιμασίες για καθένα από 

τους  τρεις μύθους που παρουσιάστηκαν στα παιδιά, Χελώνη και Λαγωός,(Χελώνα και 

Λαγός), Κύων και Αλώπηξ (Σκύλος και Αλεπού) και  Τέττιγες και Μέρμηγκες (Τζίτζικες και 

Μέρμυγκες). Αρχικά, έλαβε χώρα η συζήτηση και η ανίχνευση πρότερων γνώσεων των 

μαθητών μέσα από ερωταπαντήσεις και με τη συμβολή του κουκλοθέατρου με τις δύο 

αρχαίες ελληνικές κούκλες (κωδωνόσχημα) που είχαν συστηθεί στα παιδιά ως Φοίβος και 

Αθηνά και στη συνέχεια ακολουθούσε η αφήγηση του μύθου με την παρουσίαση των 

εικόνων (οπτικοποίηση μύθου) και την πρώτη δραστηριότητα (κατανόηση κειμένου). Στην 

επόμενη επίσκεψη στα σχολεία, ακολουθούσε αρχικά το τραγούδι με τη βοήθεια της 

ενορχήστρωσης με όργανα κρουστά από το Σύστημα Carl Orff. 

Οι πέντε δοκιμασίες που συμμετείχαν οι 276 μαθητές και μαθήτριες μετά από τυχαία 

δειγματοληψία, αξιολογήθηκαν από την ερευνήτρια και επεξεργάστηκαν στατιστικά με το 

εξελιγμένο SPSS IBM Statistics 21. Οι τομείς που αξιολογήθηκαν ήταν κατανόηση, χρονική 

αντίληψη, αντιστοίχιση, οπτική ικανότητα και οπτικο-αντιληπτική ικανότητα. Συγκεκριμένα, 

ως προς την κατανόηση του μύθου, στον πρώτο μύθο ο μέσος όρος επιδόσεων των παιδιών 

είναι 74,43% στον δεύτερο 83,69% και στον τρίτο αυξάνεται στο 92,78%· ως προς τη 

χρονική ικανότητα, στον πρώτο μύθο είναι 75,80%, στον δεύτερο 86.70% και στον τρίτο 

αυξάνεται στο 93,35%. 

Ως προς την αντιστοίχιση των αρχαίων με τα νέα, στον πρώτο μύθο το ποσοστό είναι 84,49% 

στον δεύτερο 89,66% και στον τρίτο αυξάνεται στο 96,93%· ως προς την οπτική ικανότητα 

με εξάσκηση στους τόνους, ο μέσος όρος επιδόσεων στον πρώτο μύθο είναι 77,33%, στον 

δεύτερο μύθο 86,55% και στον τρίτο αυξάνεται στο 94,15%.  Τέλος, ως προς την οπτικο-

αντιληπτική ικανότητα με εξάσκηση στα πνεύματα, ο μέσος όρος επιδόσεων των παιδιών 

είναι 70,54%, στον δεύτερο μύθο διαμορφώθηκε στο 77,78% και τέλος, στον τρίτο μύθο 

αυξήθηκε στο 86,70%. 

 Τα αποτελέσματα της συμβολής της μουσικής στο συγκεκριμένο εκπαιδευτικό πρόγραμμα 

παρέμβασης αρχαίων ελληνικών, αναλύονται  σε κάθε μια από τις πέντε παραμέτρους του 

καταλόγου παρατήρησης της μουσικής συμπεριφοράς των (Mc Donald & Simons, 1989) και 

συγκεκριμένα ως προς τη μουσική ακρόαση, την κίνηση με τη μουσική, το τραγούδι – 

τραγουδοϊστορία, τη χρήση κρουστών οργάνων του C. Orff και  τέλος τη στάση προς τη 

μουσική και στους τρείς μύθους του Αισώπου.  Και στις πέντε παραμέτρους σημείωναν 

αυξητικά αποτελέσματα σε κάθε μύθο ξεχωριστά, με ενδεικτική την επίδοση των μαθητών 

στο τραγούδι. 

Οι γονείς ενεπλάκησαν σε όλη την εκπαιδευτική διαδικασία με ερωτηματολόγια τα οποία 

δόθηκαν στην αρχή, στη μέση και στο τέλος της εκπαιδευτικής παρέμβασης και αποτέλεσαν 
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τη βάση αναστοχασμού και ανατροφοδότησης για τη συνέχεια του προγράμματος, 

λειτουργώντας ως μια «τράπεζα» ιδεών, σκέψεων, αλλά και πιθανών προτάσεων ή αλλαγών. 

Το ηλικιακό φάσμα των γονέων ήταν μεταξύ 30-40 σε ποσοστό 57%, σε επίπεδο εκπαίδευσης 

το 52,6 % πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης και το 31,4% δευτεροβάθμιας, η εθνική προέλευση 

ήταν σε ποσοστό 93,7% ελληνική και το 81,8 % είχε επαφή με την αρχαία ελληνική γλώσσα 

στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση. 

Μέσα από τη στατιστική ανάλυση η εκπαιδευτική παρέμβαση, σύμφωνα με τους γονείς και 

την ανατροφοδότηση που λάμβαναν από τα παιδιά τους, τα ποσοστά διαμορφώθηκαν αρχικά 

στο 85,1%, στη συνέχεια 94,3% και τέλος στο 98,9%, ενώ όσον αφορά στο ερώτημα για το 

ενδιαφέρον του παιδιού τους στην παρέμβαση, αρχικά ήταν στο 83,5% , στη συνέχεια άγγιξε 

το 99,4%, εξασφαλίζοντας και αποδεικνύοντας για μια ακόμη φορά την επιτυχία της 

εκπαιδευτικής παρέμβασης. 

Η αποτελεσματικότητα του προγράμματος και η επιτυχία του, αξιολογήθηκε και από τις 25 

εκπαιδευτικούς, οι οποίες συμμετείχαν, ανώνυμα, στην αξιολόγηση και στη συμπλήρωση 

ερωτηματολογίων πριν, κατά τη διάρκεια και στο τέλος της εκπαιδευτικής παρέμβασης. Οι 

εκπαιδευτικοί ήταν απόφοιτοι τριτοβάθμιας εκπαίδευσης σε ποσοστό 72% και 28% είχαν 

ολοκληρώσει και μεταπτυχιακό ενώ η μέση ηλικία ήταν 37,2. 

Μετά από την επεξεργασία των ερωτηματολογίων των εκπαιδευτικών, ότι οι εκπαιδευτικοί 

έκριναν πως το συγκεκριμένο εκπαιδευτικό πρόγραμμα παρέμβασης είχε επιτυχία στη 

συμβολή όλων των τομέων ανάπτυξης και συγκεκριμένα, στην ανάγνωση, στη γλώσσα, στην 

οπτική-αντιληπτική μνήμη, στη μαθηματική σκέψη, στη μουσική αγωγή, στη γραφή, στη 

δημιουργικότητα και έκφραση αλλά και στις ΤΠΕ, με τα πιο υψηλά ποσοστά στη μουσική 

ανάπτυξη και καλλιέργεια των παιδιών, στην οπτική-αντιληπτική μνήμη των παιδιών, στην 

ανάπτυξη της γλωσσικής ικανότητας και στη μαθηματική σκέψη. 

 Τα αποτελέσματα από την αξιολόγηση των ερωτηματολογίων που συμπληρώθηκαν από τους 

εκπαιδευτικούς έδειξαν ότι οι εκπαιδευτικοί στη συντριπτική τους πλειοψηφία (88%) 

θεώρησαν και έκριναν το συγκεκριμένο εκπαιδευτικό πρόγραμμα παρέμβασης των αρχαίων 

ελληνικών ως ωφέλιμο για τα παιδιά11, ενώ ως προς το ενδιαφέρον που έδειξαν τα παιδιά 

καθ’ όλη τη διάρκεια του προγράμματος, οι εκπαιδευτικοί των τμημάτων έκριναν ότι ήταν 

πολύ μεγάλο, σε ποσοστό 92%. Αξίζει να σημειωθεί ότι οι εκπαιδευτικοί μικρότερου 

ηλικιακού φάσματος, ως προς το ενδιαφέρον των παιδιών ήταν πιο θετικοί, ενώ ως προς την 

ωφελιμότητα ήταν εξίσου θετικοί σε όλες τις ηλικίες. 

ΕΠΙΛΟΓΟΣ-ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

Το συγκεκριμένο πρόγραμμα παρέμβασης των Αρχαίων Ελληνικών μέσα από 

μελοποιημένους μύθους του Αισώπου έδειξε με εμπειρικά δεδομένα την επιτυχημένη 

συμβολή του στα παιδιά, σε επίπεδο καλλιέργειας της γλώσσας, μαθηματικών και οπτικο-

αντιληπτικών ικανοτήτων και μουσικής εκπαίδευσης, καθώς και εξοικείωσης και γνωριμίας 

τους με την Αρχαία Ελληνική γλώσσα και Τέχνη. Με γνώμονα τον παιγνιώδη τρόπο 

προσέγγισης, η ερευνήτρια προσπάθησε να «ενώσει» Μουσική, Αρχαία Ελληνική Γλώσσα 

στην Προσχολική Εκπαίδευση με την προστιθέμενη αξία των ΤΠΕ δημιουργώντας ένα 

εκπαιδευτικό πρόγραμμα παρέμβασης που αξιολογήθηκε ως επιτυχημένο, από γονείς, από 

εκπαιδευτικούς και, κυρίως, από τα παιδιά, φέρνοντάς τα με βιωματικό τρόπο σε επαφή με τη 

γλώσσα των προγόνων τους που μιλιέται μέχρι και σήμερα. 

Αναφέρει ο Σεφέρης, το 1963: 

«Ανήκω σε μια χώρα μικρή. Ένα πέτρινο ακρωτήρι στη Μεσόγειο, που δεν έχει άλλο αγαθό 

παρά τον αγώνα του λαού, τη θάλασσα και το φως του ήλιου. Είναι μικρός ο τόπος μας, αλλά η 

παράδοσή του είναι τεράστια και το πράγμα που τη χαρακτηρίζει είναι ότι μας παραδόθηκε 

χωρίς διακοπή. Η ελληνική γλώσσα δεν έπαψε ποτέ της να μιλιέται. Δέχτηκε τις αλλοιώσεις που 

δέχεται καθετί ζωντανό, αλλά δεν παρουσιάζει κανένα χάσμα». 
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παρά τήν ὁδόν ἐκοιμᾶτο….                         τρέχουσα καί οὓτω κοιμώμενον τόν ΛΑΓΩΟΝ 

                          
 

….παραδραμοῡσα  

       Ἐπί τό βραβεῑον της̄ νίκης ΑΦΙΚΕΤΟ... 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

      Η ενεργός συμμετοχή των γονέων στη διαγνωστική και θεραπευτική διαδικασία των 

παιδιών με  αναπτυξιακές διαταραχές θεωρείται από τους ειδικούς ένας  σημαντικός 

παράγοντας στον μακροχρόνιο αγώνα της εκπαίδευσης των ατόμων με αυτισμό. Σύμφωνα με 

τις σχετικές βιβλιογραφικές αναφορές τα οφέλη από την εκπαίδευση των γονέων έχουν 

αποδειχθεί εδώ και δεκαετίες. Οι  Schultz,  Schmidt, &  Stichter, (2011) και οι  Schreibman, 

Kaneko, Koegel (1991) υπογραμμίζουν τα  θετικά αποτελέσματα των προγραμμάτων 

κατάρτισης συμπεριφοράς γονέα για τα παιδιά με αναπτυξιακές αναπηρίες.  

    Στις έρευνες που έχουν διεξαχθεί μέχρι σήμερα τονίζεται ότι τα αποτελέσματα  δείχνουν πως 

οι γονείς είναι  σε θέση να εφαρμόσουν τις στρατηγικές που έμαθαν  πρόσφατα και ήταν γενικά 

πολύ ικανοποιημένοι με τα προγράμματα εκπαίδευσης τους. Ωστόσο, τα ευρήματα που 

σχετίζονται με την επικοινωνία των παιδιών,  τις κοινωνικο-συναισθηματικές τους δεξιότητες 

και τις αλληλεπιδράσεις γονέα-παιδιού ήταν ασαφή (Beaudoin, Sébire, and Couture, 2014)  

 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ:  αυτισμός, γονείς , εκπαίδευση γονέων. 

ABSTRACT 

     Parents' active participation in the diagnostic and therapeutic process of children with 

developmental  disorders is considered by experts to be an important factor in the long-term 

struggle for educating people with autism. According to the relevant bibliographical 

references, the benefits of parental education have been proven for decades. Schultz, Schmidt, 

& Stichter, (2011) and Schreibman, Kaneko, Koegel (1991) underline the positive outcomes 

of parent behavior training programs for children with developmental disabilities.  

    Surveys conducted to date show that the results show that parents are able to implement 

the strategies they have recently learned and were generally very pleased with parent’s 

education programs. However, findings related to children's communication and socio-

emotional skills, parent-child interactions were unclear (Beaudoin, Sébire, and Couture, 

2014) 

 

KEYWORDS:  autism, parents, parent education 
 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

       Τα τελευταία χρόνια τονίζεται η αναγκαιότητα της  ενεργούς  συμμετοχής των γονέων 

στη διαγνωστική και θεραπευτική διαδικασία των παιδιών με διαφορετικές αναπτυξιακές 

διαταραχές  καθώς θεωρείται σήμερα σημαντικός παράγοντας στη μακροχρόνια έκβαση των 

βασικών δυσκολιών. Δίνεται επίσης  έμφαση στη σημασία της υποστήριξης και της 

εκπαίδευσης των γονέων ώστε να αξιοποιήσουν τις δυνατότητές τους για να προωθήσουν την 

ποιότητα ζωής του παιδιού και της οικογένεια (Παπαγεωργίου, 2008). 

     Η παρούσα εργασία αποτελεί βιβλιογραφική ανασκόπηση που αφορά σε έρευνες, οι 

οποίες σχετίζονται με την εκπαίδευση γονέων  παιδιών με Διάχυτες  Αναπτυξιακές 

Διαταραχές και οι οποίες εστιάζουν στην ενεργή εμπλοκή των γονέων κατά τη διαδικασία 

εκπαίδευσης των παιδιών τους. 
 

mailto:irhaidi@gmail.com


 

114 

 

ΔΙΑΤΑΡΑΧΗ  ΑΥΤΙΣΤΙΚΟΥ ΦΑΣΜΑΤΟΣ (Δ.Α.Φ) 

       Η Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος αποτελεί σοβαρή εκτεταμένη διαταραχή της  

ανάπτυξης ενός ατόμου, η οποία συνοδεύει το άτομο σε όλη του τη ζωή, επηρεάζοντας την 

αντίληψη, τη σκέψη και τη συμπεριφορά του και χαρακτηρίζεται από α) σημαντικές 

δυσκολίες στην ανάπτυξη  κοινωνικών και επικοινωνιακών δεξιοτήτων και αμοιβαίων 

αλληλεπιδράσεων του ατόμου με τους γύρω του, και β) περιορισμένα και επαναλαμβανόμενα 

στερεοτυπικά ενδιαφέροντα και συμπεριφορές. (ICD10, DSM-V ). 

       Η Δ.Α.Φ  διαγιγνώσκεται συγκρίνοντας τις συμπεριφορές του ατόμου με τα  

συμπτώματα που περιγράφονται σε καταλόγους επίσημων διαγνωστικών κριτηρίων του 

DSM-V (Diagnostic and Statistical Manual) της Αμερικανικής Ψυχιατρικής Ένωσης (ΑPA) 

και το ICD-10 (International Classification of Diseases) του Διεθνούς Οργανισμού Υγείας 

(WTO).  

        Τόσο τα ισχύοντα διαγνωστικά κριτήρια όσο και οι περιγραφές των σύγχρονων  

ερευνητών που  αφορούν τον Αυτισμό ακολουθούν «την τριάδα των διαταραχών της 

κοινωνικής αλληλεπίδρασης» της Wing : α) Διαταραχή των κοινωνικών σχέσεων- ελλιπής 

κοινωνική συναλλαγή-αλληλεπίδραση, έλλειμμα στην συναισθηματική αμοιβαιότητα, 

κοινωνική β) Διαταραχή της επικοινωνίας –ελλιπής επικοινωνία και  γ)  Διαταραχή της 

κοινωνικής κατανόησης και φαντασίας- έλλειμμα κοινωνικής κατανόησης και φαντασίας  

(Happe, 1998). Οι  τρεις αυτές  κατηγορίες με την αναθεωρημένη έκδοση 5 του DSM (DSM-

V), αντικαταστάθηκαν  από 2 ομάδες: α) κοινωνική επικοινωνία και β) στερεοτυπικές, 

επαναλαμβανόμενες συμπεριφορές, δραστηριότητες και ενδιαφέροντα.  

       Πρέπει να τονιστεί ότι τα παιδιά με Δ.Α.Φ παρουσιάζουν μεγάλη ανομοιογένεια  ως προς 

τη  διαταραχή της  κοινωνικότητας. Άλλα παιδιά εμφανίζουν έλλειψη κινήτρου για 

αλληλεπίδραση, που σε μερικές περιπτώσεις φτάνει στην αποφυγή αλληλεπίδρασης, δηλαδή 

αποφεύγουν το άγγιγμα και τη βλεμματική επαφή, ενώ άλλα επιδιώκουν ενεργητικά την 

αλληλεπίδραση, αλλά είτε δεν έχουν ενσυναίσθηση είτε αλληλεπιδρούν με επαναληπτικό και 

μονότονο τρόπο. Τα άτομα επίσης με Δ.Α.Φ  παρουσιάζουν μειονεξία στη συναισθηματική 

τους οργάνωση με αποτέλεσμα και τη δυσκολία επικοινωνίας με τους γύρω τους, με 

συνέπειες δυσκολιών κοινωνικοποίησης και της οικογένειάς τους. (Χαϊδή, 2016)  
 

Ο ΡΟΛΟΣ ΤΩΝ ΓΟΝΕΩΝ ΣΤΟΝ ΑΥΤΙΣΜΟ  

         Τα τελευταία χρόνια οι διάχυτες αναπτυξιακές διαταραχές προκαλούν το  ενδιαφέρον 

τόσο των γονέων όσο και των επαγγελματιών υγείας και εκπαίδευσης και αποτελούν τομείς 

μεγάλου ερευνητικού, κλινικού και κοινωνικού ενδιαφέροντος (Shields 2001). Το 

ερευνητικό  ενδιαφέρον στρέφεται επίσης σχετικά με τους γονείς και την οικογένεια στον 

τομέα του αυτισμού καθώς και στην  αποτελεσματικότητα της πρώιμης θεραπευτικής 

παρέμβασης και της εκπαίδευσης των γονέων. Είναι γενικά αποδεκτό ότι η οικογένεια 

αποτελεί βασικό παράγοντα για την σωματική και ψυχική εξέλιξη και  πως η  σχέση παιδιού 

και οικογένειας είναι αμφίδρομη καθώς οι γονείς επηρεάζουν το παιδί, το οποίο με τη σειρά 

του επηρεάζει τους γονείς (Schiamberg, 1985). Επίσης οι γονείς είναι «ειδικοί» στο παιδί 

τους, το γνωρίζουν καλύτερα από τον καθένα και μπορούν να δώσουν οποιαδήποτε 

πληροφορία που θα φανεί πολύτιμη στην εκπαίδευση και στην θεραπευτική προσέγγιση του 

παιδιού τους. Οι απόψεις που επικράτησαν πολλά χρόνια για την ευθύνη των γονέων, σε 

σχέση με τη συμπεριφορά τους και την ανατροφή του παιδιού τους, στην εμφάνιση του 

αυτισμού  σήμερα δεν είναι αποδεκτές. Σήμερα η εμφάνιση του αυτισμού θεωρείται 

αποτέλεσμα οργανικών αιτίων και  η συμβολή των γονέων στην αντιμετώπιση των 

δυσκολιών της διαταραχής του καθοριστικής σημασίας (Chrisrier et al. 1993). Οι γονείς 

θεωρούνται συνθεραπευτές (Rutter et al. 1987) , μπορούν να παρέχουν απαραίτητες 

πληροφορίες σχετικά με την καθημερινότητα του παιδιού, την εξέλιξη και την πορεία του, να 

συμμετέχουν ενεργά στην αντιμετώπιση, να υποστηρίζουν την θεραπευτική- εκπαιδευτική 

διαδικασία και να έχουν αρχηγικό ρόλο στη διεκδίκηση των δικαιωμάτων του παιδιού τους, 
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στην εκπαίδευση και στην υποστήριξη άλλων γονέων στην αντιμετώπιση των δυσκολιών και 

των αρνητικών συναισθημάτων που απορρέουν από την ύπαρξη του ατόμου με αυτισμό. 

Όμως, ένας παράγοντας εκτός των άλλων που μπορεί να επηρεάσει θετικά το ρόλο των 

γονέων ώστε να αξιοποιήσουν τις δυνατότητες τους είναι η ποιοτική συνεργασία με  

εξειδικευμένους  επαγγελματίες υγείας και εκπαίδευσης, ειδικούς στον τομέα τους έτσι ώστε  

να διασφαλιστεί η εξέλιξη και η ποιότητα της ζωής του παιδιού τους. (Παπαγεωργίου, 2008). 

Σύμφωνα με τη δήλωση του Department of Education and Science στη  Μεγάλη Βρετανία 

(1978), «…. η αποτελεσματική αντιμετώπιση των αναγκών των ατόμων με αναπτυξιακές 

διαταραχές εξαρτάται από την πλήρη συμμετοχή των γονέων… Η σχέση μεταξύ αυτών και των 

επαγγελματιών υγείας και εκπαίδευσης είναι καθοριστική στην εξέλιξη του παιδιού. Οι γονείς, 

προκειμένου να υποστηρίξουν τις προσπάθειες των επαγγελματιών έχουν ανάγκη από 

πληροφορίες και σαφή καθοδήγηση, ενώ, είναι αδύνατον για τους επαγγελματίες να καλύψουν 

τις ανάγκες χωρίς την πολύτιμη γνώση των γονέων σχετικά με το παιδί τους…» 
 

Ο ΡΟΛΟΣ ΤΩΝ ΓΟΝΕΩΝ ΣΤΟ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟ  ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ  

        Ο ρόλος των γονέων στο θεραπευτικό πρόγραμμα θεωρείται όπως αναφέρθηκε  ως συν-

θεραπευτικός, διότι η συμμετοχή τους θεωρείται εξίσου σημαντική με αυτή των ειδικών 

εκπαιδευτών  για την επίτευξη των καλύτερων δυνατών αποτελεσμάτων και κρίνεται δε ως 

αναγκαίος και συνίσταται  να είναι συνεχής και όχι περιστασιακός.  

Η συμμετοχή των γονέων στο θεραπευτικό πρόγραμμα μπορεί να παίξει  καθοριστικό ρόλο 

στην έκβαση της θεραπείας. Η συστηματική εκπαίδευση των γονέων συμβάλλει στην 

ανάκτηση της χαμένης τους αυτοπεποίθησης και στη μείωση του άγχους τους με σκοπό να 

ανταποκριθούν στις απαιτήσεις του γονεϊκού τους ρόλου. Κατά τους  Κυπριωτάκης, (1995, 

1997) και McClannahan, McGee, (1982) οι λόγοι για τους οποίους κρίνεται απαραίτητη η 

συμμετοχή των γονέων είναι: a) οι πολλαπλές ανάγκες των παιδιών με ΔΑΔ και ο χρόνιος 

χαρακτήρας αυτών,  b) oι δυσκολίες που  εμφανίζουν: διαταραχές στον ύπνο, διατροφικές 

ιδιαιτερότητες, εκρήξεις θυμού κ.α., c) η δυσκολία προσαρμογής σε  νέα περιβάλλοντα, d) τα 

προβλήματα συμπεριφοράς, e) η δυσκολία γενίκευσης και f) η δυσκολία διατήρησης των 

κατεκτημένων  γνώσεων, δεξιοτήτων κλπ χωρίς συστηματική και συνεχόμενη εκπαίδευση. Η 

εµπειρία και η γνώση των γονέων µπορούν να φανούν ως οι σηµαντικότεροι  αρωγοί στην 

επιτυχηµένη εκπαίδευση των παιδιών µε αυτισµό και η απουσία των γονέων  από το 

σχεδιασµό και την υλοποίηση όποιου προγράµµατος εφαρµόζεται µπορεί να αποβεί 

παράγοντας αποτυχίας. Όταν γονείς και εκπαιδευτικοί αναζητούν µαζί τρόπους να 

βοηθήσουν το παιδί, ο καθένας σεβόµενος την εµπειρία του άλλου, µπορούν να αναπτύξουν 

νέες εκπαιδευτικές προσεγγίσεις  που µπορεί να µην είχαν αναπτυχθεί χωρίς αυτού του 

είδους την εργασία (Newson, 1985˙ Christie, 1985). Η ζωή  του παιδιού µε αυτισµό 

συνεχίζεται στο σπίτι του και µε την οικογένειά του και γι’ αυτό είναι απαραίτητο τα 

εκπαιδευτικά  προγράµµατα  που υλοποιούνται να περιλαµβάνουν σε όλα τα στάδια τους 

γονείς των παιδιών µε αυτισµό και αυτό µπορεί να επιτευχθεί µόνο µε την καλόπιστη και 

σταθερή συνεργασία εκπαιδευτικών και γονέων. (ΑΠΣ- ΔΕΠΠΣ).  
 

Η ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ ΤΩΝ ΓΟΝΕΩΝ  
     Η εκπαίδευση των γονέων τους καθιστά ικανούς να συμμετέχουν στο θεραπευτικό 

πρόγραμμα του παιδιού τους προκειμένου να ενισχυθεί η μαθησιακή του πρόοδος και να 

βελτιωθεί η συμπεριφορά του. Τα μέσα εκπαίδευσης των γονέων των παιδιών με αυτισμό και 

οι τεχνικές που χρησιμοποιούνται συμβάλουν στην καλύτερη  εκπαίδευση των γονέων, 

έχοντας  πρωταρχικό και κυρίαρχο στόχο  της εκπαίδευσης τους,  την  ανάπτυξη  σχέσης 

εμπιστοσύνης και εκτίμησης  μεταξύ του εκπαιδευτή- θεραπευτή και των γονέων.  Επίσης, το 

πρόγραμμα δομείται πάνω στους εξατομικευμένους στόχους του κάθε  παιδιού οι οποίοι  

ιεραρχούνται βάσει   των αναγκών του και των ικανοτήτων του.   
 

ΜΕΘΟΔΟΣ  
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        Στην παρούσα εργασία  γίνεται αναφορά των  πρόσφατων ερευνών που αφορούν  στη 

χρησιμότητα της εκπαίδευσης των γονέων καθώς και τη σχολική εκπαίδευση των ίδιων των 

παιδιών με διαταραχή στο φάσμα του αυτισμού με στόχο τη συμμετοχή τους στην 

εκπαίδευση των παιδιών τους σε συνεργασία με τους ειδικούς. 

Μία από τις παρεμβάσεις που ερευνήθηκαν ήταν η συμπεριληπτική εκπαίδευση,  

δηλαδή η από κοινού εκπαίδευση φυσιολογικών και αυτιστικών παιδιών στη σχολική τάξη. 

Οι Kourkoutas et al.,  (2015) πραγματοποίησαν μια έρευνα δράσης. Το πρόγραμμα 

παρέμβασης εκτελέσθηκε στις τάξεις 1η-3η, 4 αστικών δημόσιων δημοτικών σχολείων στο 

Ρέθυμνο (Κρήτη), σε διάφορες χρονικές περιόδους, δεδομένου ότι  χρησιμοποιήθηκαν 

διαφορετικά έργα παρέμβασης- έρευνας (4 ομάδες στο σύνολο), μεταξύ των αρχών του 2008 

και το τέλος του 2011. 94 σπουδαστές (6-8 ετών) ήταν στις τάξεις αυτές στην περίοδο της 

εφαρμογής του προγράμματος. Πολλοί από αυτούς (20-25) παρουσίασαν διάφορες δυσκολίες 

που ποικίλλουν στη μορφή, τη διάρκεια, την ένταση ή τη σοβαρότητα και την πηγή. Τα 

αποτελέσματα έδειξαν πως οι δάσκαλοι και οι γονείς είδαν αυτό το πρότυπο παρέμβασης 

πολύ θετικά και απόκτησαν σημαντική γνώση πρακτικών σχετικών με τον ρόλο τους.  

Άλλη μία παρέμβαση που μελετήθηκε ήταν η πρώιμη εντατική παρέμβαση. Οι  

Diggle et al.,  (2005) έκαναν μία ανασκόπηση 1500 άρθρων που αναφέρονταν σε μελέτες 

σχετικές με τη εκπαίδευση γονέων παιδιών 1-6 ετών. Για τις ανάγκες της μελέτης, όλες οι 

παραπομπές που παρήχθησαν μέσω της στρατηγικής αναζήτησης μεταφέρθηκαν σε ένα 

διοικητικό πρόγραμμα αναφοράς (EndNote). Η αρχική διαλογή των τίτλων και των 

περιλήψεων από την αναζήτηση προσδιόρισε τις πιθανές μελέτες για τη συμπερίληψη. Οι 

μελέτες που διέφεραν πολύ από τα κριτήρια συμπερίληψης αποκλείστηκαν, ενώ εκείνες οι 

μελέτες που φάνηκε να είναι κατάλληλες κρατήθηκαν, δηλ., αυτές που φάνηκε να είναι για 

την παρέμβαση σε παιδιά με μια αναταραχή στο φάσμα του αυτισμού, και υπήρξε κάποια 

αναφορά στο ρόλο των γονέων. Οι κριτικοί αξιολόγησαν ανεξάρτητα και επέλεξαν τις 

μελέτες για τη συμπερίληψη από τις εναπομείνασες μελέτες. Δύο σημαντικά αποτελέσματα 

βρέθηκαν να είναι υπέρ της κατάρτισης των γονέων σε μια μελέτη: η γλώσσα των παιδιών 

και η μητρική γνώση του αυτισμού. Η εντατική παρέμβαση (με τη συμμετοχή γονείς,)  

κατέληξε στο συμπέρασμα ότι υπάρχουν καλά αποδεικτικά στοιχεία για θετική αλλαγή τόσο 

στις γονικές αντιλήψεις όσο και στην εφαρμογή στρατηγικών γα την βελτίωση της 

συμπεριφοράς των παιδιών με αυτισμό. Επίσης, οι Webster et al., (2004) πραγματοποίησαν 

έρευνα με ερωτηματολόγια και συνεντεύξεις σε 15 οικογένειες που χρησιμοποίησαν αυτή την 

παρέμβαση. Όταν οι γονείς κλήθηκαν να προσδιορίσουν τις πτυχές της παρέμβασης που 

εκτίμησαν πιο πολύ, η βοήθεια με την επικοινωνία ήταν ένα θέμα που αναφέρθηκε έντονα 

(από δέκα οικογένειες). Μερικοί γονείς τόνισαν ιδιαίτερα πώς οι αναπτυσσόμενες δεξιότητες 

της γλώσσας και της επικοινωνίας του παιδιού τους, τους βοήθησαν να ενσωματωθούν 

περισσότερο στη συμπεριφορά των οικογενειών καθώς επίσης και του παιδιού. 

Οι Beaudoin et al.,  (2014) έκαναν μια ανασκόπηση μελετών σχετικών με την  

εκπαίδευση γονέων παιδιών με διαταραχές στο φάσμα του αυτισμού. Συστηματικές 

αναζητήσεις διεξήχθησαν για να ανακτηθούν μελέτες στις οποίες τουλάχιστον ένας γονέας 

εκπαιδεύθηκε να εφαρμόσει συγκεκριμένες τεχνικές στα μικρά παιδιά τους (0-36 μηνών) που 

έχουν διαγνωστεί στο φάσμα του αυτισμού και τελικά αναλύθηκαν 15 μελέτες, που 

περιελάμβαναν 484 παιδιά (μ.ο. ηλικίας 23.26 μήνες). Τα αποτελέσματα δείχνουν ότι οι 

γονείς ήταν σε θέση να εφαρμόσουν τις πρόσφατα διδαχθείσες στρατηγικές και ήταν γενικά 

πολύ ικανοποιημένοι με τα επιμορφωτικά προγράμματα γονέων. Εντούτοις, τα 

συμπεράσματα σχετικά με τις επικοινωνιακές και κοινωνικοσυναισθηματικές δεξιότητες των 

παιδιών, τις αλληλεπιδράσεις γονέα-παιδιών, και τη γονική ευημερία ήταν 

αναποτελεσματικά. 

Ανασκόπηση ερευνών έκαναν και οι Oono et al.,  (2013) οι οποίοι  συγκεκριμένα  

ανέλυσαν 17 μελέτες από 6 χώρες (ΗΠΑ, ΗΒ, Αυστραλία, Καναδάς, Ταϋλάνδη και Κίνα), 

όπου συμπεριλαμβάνονταν 919 παιδιά με αυτισμό. Αυτές οι μελέτες ήταν σχετικές με 
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παρεμβάσεις για να ενισχυθεί το ύφος της αλληλεπίδρασης των γονέων και με αυτόν τον 

τρόπο να διευκολυνθεί η επικοινωνία των παιδιών. Η ανασκόπηση βρίσκει κάποια στοιχεία 

για την αποτελεσματικότητα των παρεμβάσεων με μεσολάβηση των γονέων, πιο 

συγκεκριμένα στους κεντρικούς δείκτες μέσα στην αλληλεπίδραση γονέα-παιδιών, αλλά και 

σε πιο ακραίους δείκτες της γλωσσικής κατανόησης των παιδιών και της μείωσης της 

σοβαρότητας του αυτισμού. Αποδείξεις για το εάν τέτοιες παρεμβάσεις μπορούν να μειώσουν 

την πίεση των γονέων είναι αναποτελεσματικές. 

      Σε  παρέμβαση που μελετήθηκε η ανταποκριτική διδασκαλία, οι  Karaaslan et al.,  (2011) 

εφάρμοσαν την παρέμβαση σε μια τυχαιοποιημένη ομάδα ελέγχου 19 παιδιών προσχολικής 

ηλικίας από την Τουρκία με δυσκολίες και των μητέρων τους, ενώ υπήρχε και μια ομάδα 

ελέγχου. Έναντι της ομάδας ελέγχου, οι μητέρες που συμμετείχαν στην ανταποκριτική 

διδασκαλία είχαν σημαντικά μεγαλύτερες αυξήσεις στην ανταπόκριση και στην επιρροή, ενώ 

τα παιδιά τους έκαναν μεγαλύτερες αλλαγές στη δέσμευση ή την κεντρική συμπεριφορά τους. 

Υπήρξαν επίσης σημαντικές διαφορές στις αναπτυξιακές εκβάσεις των παιδιών. Τα παιδιά 

στην ομάδα της ανταποκριτικής διδασκαλίας βελτίωσαν τα αναπτυξιακά αποτελέσματα τους 

κατά έναν μέσο όρο 42% έναντι 7% για τα παιδιά στην ομάδα ελέγχου. 

     Η McIntryre (2008) εφάρμοσε πειραματικά σε 21 οικογένειες μια παρέμβαση κατάρτισης 

γονέων παιδιών προσχολικής ηλικίας με αναπτυξιακές ειδικές ανάγκες. Τα αποτελέσματα 

δείχνουν ότι αυτή η παρέμβαση κατάρτισης γονέων ήταν ανώτερη από τη συνηθισμένη 

φροντίδα για τα μικρά παιδιά με αναπτυξιακή καθυστέρηση ή ειδικές ανάγκες στον 

περιορισμό των αρνητικών αλληλεπιδράσεων γονέα-παιδιών και των προβλημάτων 

συμπεριφοράς των παιδιών. Οι συμμετέχοντες στην πειραματική ομάδα έδειξαν υψηλή 

ικανοποίηση με τη θεραπεία. Επιπλέον οι Pillay et al.,  (2011) μελέτησαν την επίδραση 

προγραμμάτων προγράμματα κατάρτισης γονέων για παιδιά με διαταραχές στο φάσμα του 

αυτισμού σε 79 γονείς που αντιπροσώπευαν 58 παιδιά, με χρήση ερωτηματολογίων. Τα 

ερωτηματολόγια χρησιμοποιήθηκαν για να αξιολογήσουν επτά διαδοχικά προγράμματα 11 

συνεδριών και τα αποτελέσματα έδειξαν πως η σειρά μαθημάτων παράγει θετικές εκβάσεις 

από την άποψη της ικανοποίησης των γονέων, της εκμάθησης των γονέων και των 

αντιληπτών αλλαγών στη συμπεριφορά παιδιών. 

Άλλες δημοφιλείς παρεμβάσεις είναι οι συμπεριφοριστικές. Σε αυτό τον τομέα, οι  

Tonge et al., (2012) εφάρμοσαν δύο παρεμβάσεις, τις «εκπαίδευση γονέων και 

συμβουλευτική» και «εκπαίδευση γονέων και διαχείριση συμπεριφοράς», σε δύο ομάδες 35 

ατόμων και είχαν ακόμα μία ομάδα 35 ατόμων στην οποία δεν εφαρμόστηκε καμία 

παρέμβαση. Η εκπαίδευση γονέα και η διαχείριση συμπεριφοράς οδήγησαν σε σημαντική 

βελτίωση στην προσαρμοστική συμπεριφορά και στα συμπτώματα αυτισμού σε 6 μήνες 

παρέμβασης για τα παιδιά με μεγαλύτερες καθυστερήσεις στην προσαρμοστική 

συμπεριφορά. Η εκπαίδευση του γονέα και η διαχείριση συμπεριφοράς ήταν ανώτερες από 

την εκπαίδευση και την παροχή συμβουλών στους γονείς. Οι McLaughlin et al., (2012) 

έκαναν μια ανασκόπηση 18 μελετών σχετικών με παρεμβάσεις θετικής συμπεριφοράς και τα 

ευρήματα αποκάλυψαν ότι οι ερευνητές εξέθεσαν γενικά πληροφορίες για τις συνεργασίες με 

τις οικογένειες. Τέλος, οι Schreibman et al., (1991) αρκετά χρόνια πριν είχαν μελετήσει την 

επίδραση συμπεριφοριστικών επιμορφωτικών προγραμμάτων γονέων σε 17 μητέρες και 2 

πατέρες. Οι κριτές που κλήθηκαν να εκτιμήσουν τη θετική επίπτωση των γονέων,  δούλεψαν 

σε συνεδρίες εκπαίδευσης ένας-προς-έναν με τα παιδιά τους. Οι γονείς εφάρμοσαν είτε μια 

ιδιαίτερα δομημένη, διακριτική-δοκιμαστική διαδικασία είτε μια πιο φυσιοκρατική κεντρική 

διαδικασία εκπαίδευσης. Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι οι γονείς που εφάρμοσαν την κεντρική 

διαδικασία κατάρτιση εκτιμήθηκε πως είχαν πιο θετικές επιπτώσεις από εκείνους τους γονείς 

που εφάρμοσαν την διακριτική-δοκιμαστική διαδικασία. 

     Το μοντέλο DIR/Floortime είναι ένα ακόμα μοντέλο παρέμβασης που μελετήθηκε 

για τις επιδράσεις του. Συγκεκριμένα οι Solomon et al.,  (2007) εφάρμοσαν το μοντέλο σε 68 

παιδιά και έκαναν εκτιμήσεις από βιντεοκασέτες πριν και μετά την εφαρμογή, 
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χρησιμοποιώντας τη λειτουργική συναισθηματική κλίμακα αξιολόγησης. Βρήκαν πως το 

45.5% των παιδιών είχαν καλή έως πολύ καλή βελτίωση στη λειτουργική ανάπτυξη. Το ίδιο 

μοντέλο ερεύνησαν και οι Pajareya και συν (2011), οι οποίοι έκαναν μετρήσεις λειτουργικής 

συναισθηματικής ανάπτυξης και σοβαρότητας των συμπτωμάτων σε 32 παιδιά 24-72 μηνών. 

Διαπιστώθηκε ότι μετά από την βασισμένη στο σπίτι DIR/Floortime παρέμβαση σε έναν μέσο 

όρο 15.2 ωρών/εβδομάδα για τρεις μήνες, η ομάδα παρέμβασης είχε σημαντικά μεγαλύτερα 

κέρδη και σε στα τρία μέτρα που υιοθετήθηκαν στη μελέτη: Λειτουργική συναισθηματική 

κλίμακα αξιολόγησης, κλίμακα εκτίμησης αυτισμού παιδικής ηλικίας και τα λειτουργικά 

συναισθηματικά ερωτηματολόγια. 

      Οι Gillett & LeBlanc (2007) εφάρμοσαν το παράδειγμα φυσικής γλώσσας σε  3 γονείς 

παιδιών με αυτισμό. Τα στοιχεία που συλλέχθηκαν μέσω ερωτηματολογίου στη συμμετοχή 

των γονέων, αναφέρονταν  πολλά στη  χρήση της γλώσσας των παιδιών και του παιχνιδιού. 

Παρατηρήθηκε  μια μετατόπιση από τη μιμητική γλώσσα στην αρχή της παρέμβασης στην 

αυθόρμητη γλώσσα στο τέλος της παρέμβασης και για τα τρία παιδιά αλλά και σαφείς 

βελτιώσεις στο παιχνίδι για δύο από τρία παιδιά. Σε απάντηση σε ένα κοινωνικό 

ερωτηματολόγιο ισχύος, οι γονείς έδειξαν ότι βρήκαν τη μελέτη χρήσιμη και τις διαδικασίες 

απλές και ότι θα συνέχιζαν να χρησιμοποιούν την παρέμβαση στο σπίτι μετά από το τέλος της 

μελέτης. 

Τέλος, οι Hedenbro και Tjus (2007) μελέτησαν τα αποτελέσματα εφαρμογής της  

πρώιμης τριαδικής αλληλεπίδρασης σε 1 σουηδική οικογένεια, κάνοντας ποσοτικές και 

ποιοτικές παρατηρήσεις. Έναντι των άλλων οικογενειών χωρίς αυτιστικά παιδιά, η απόκλιση 

σημειώθηκε στον πρώιμο τριαδικό συγχρονισμό, συγκεκριμένα όταν το κορίτσι ήταν εννέα 

μηνών. Στους τρεις μήνες, το κορίτσι συμμετείχε σε περισσότερες ακολουθίες από τα άλλα 

παιδιά, στους εννέα μήνες, έδωσε περισσότερη προσοχή στα αντικείμενα ενώ στους 18 

μήνες, είχε λιγότερη οπτική επαφή με τους γονείς της και λιγότερη μοιρασμένη εστίαση και 

στους 48 μήνες οι γλωσσικές δεξιότητές της ήταν φτωχά αναπτυγμένες. Η μητέρα εστίασε με 

συνεχείς  αναφορές- παρατηρήσεις στη βρεφική ηλικία του παιδιού ενώ ο πατέρας 

αναφέρθηκε στις αποκλίσεις στην  προσοχή του παιδιού  και στις αρνητικές ανεπτυγμένες  

φωνητικές δεξιότητες του παιδιού στους 18 μήνες. 
 

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ- ΠΡΟΟΠΤΙΚΕΣ 

Πρόσφατες εκτιμήσεις σχετικά με τον επιπολασμό της διαταραχής του φάσματος  

του αυτισμού (ASD) υποδηλώνουν ότι επηρεάζεται τουλάχιστον ένα στα 200 παιδιά. Αυτή η 

ομάδα παιδιών και οικογενειών έχει σημαντικές ανάγκες από την παροχή υπηρεσιών. Η 

συμμετοχή των γονέων στην εφαρμογή στρατηγικών παρέμβασης που έχουν σχεδιαστεί για 

να βοηθήσουν τα αυτιστικά παιδιά τους έχει γίνει αποδεκτή από καιρό ως χρήσιμη. Τα 

δυνητικά οφέλη είναι αυξημένες δεξιότητες και μειωμένο άγχος τόσο για τους γονείς όσο και 

για τα παιδιά.( Diggle et al.,  2005).  

Τα αποτελέσματα της βιβλιογραφικής ανασκόπησης έδειξαν ότι υπάρχουν θετικά  

αποτελέσματα στην εκπαίδευση των γονέων σε μεθόδους και στρατηγικές παρέμβασεις, για 

να μπορέσουν να συμμετάσχουν εν συνεχεία στην εκπαίδευση των παιδιών τους  με επιτυχία 

στην παρέμβαση, ιδιαίτερα στα μικρά παιδιά με ASD. Υπογραμμίζεται ωστόσο η ανάγκη 

βελτίωσης της έρευνας στον τομέα αυτό καθώς  διαπιστώθηκε η ανάγκη να κατανοήσουν και 

να καταγράψουν οι ερευνητές  τα χαρακτηριστικά μιας αποτελεσματικής παρέμβασης στις 

οικογένειες των παιδιών με ASD. Παρά τα θετικά στοιχεία που διαφαίνονται στα 

αποτελέσματα των ερευνών, οι επιστήμονες θεωρούν ότι υπάρχει η έλλειψη πληροφοριών 

σχετικά με τις συγκεκριμένες στρατηγικές που χρησιμοποιούνται για να διδάξουν τους γονείς, 

τα μοντέλα που χρησιμοποιούνται σε προγράμματα εκπαίδευσης, τι είδους διδασκαλία ή 

πρωτόκολλα χρησιμοποιούνται και με ποιον τρόπο, αν η γονεϊκή προ- εκπαίδευση συνδέεται 

με μια παρέμβαση στο παιδί,  πώς τα προγράμματα εκπαίδευσης γονέων  αξιολογούνται  ποια 

προγράμματα και με ποια τα αποτελέσματα αναφέρονται  στην εκπαίδευση γονέων  (Lord et 
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al., 2005). Οι ερευνητές Schultz., et ai., (2011) αναφέρουν ότι σύμφωνα  με τη βιβλιογραφική 

ανασκόπηση οι συνιστώσες που μελετήθηκαν στις μελέτες  είναι οι ακόλουθες:  (a) ο σκοπός 

της εκπαίδευσης γονέων ή η δεξιότητες στόχο του προγράμματος εκπαίδευσης γονέων, (b) 

κατά πόσον ή όχι ο γονέας είχε εκπαιδευτεί με το παιδί παρόν, (c) οι ηλικίες των παιδιών 

στόχου, (d) το είδος της εκπαίδευση γονέων πρόγραμμα, (e) η δομή των υλικών που 

χρησιμοποιούνται προγράμματος, (f) τη συχνότητα του προγράμματος, (g) τη διάρκεια του 

προγράμματος, (h) γονέα αποτελέσματα, (i) τα αποτελέσματα του παιδιού, (j) η έρευνα 

σχεδιασμό που χρησιμοποιούνται για την αξιολόγηση του προγράμματος εκπαίδευσης γονέα, 

και (k) κατά πόσον ή όχι τα δεδομένα συλλέχθηκαν για την πιστότητα της εφαρμογή του 

προγράμματος εκπαίδευσης γονέων. 

       Αναλυτικά αναφέρουν ότι ο σκοπός της εκπαίδευση γονέων είναι η εκμάθηση 

στοχευμένων  δεξιοτήτων στις οποίες χρησιμοποιούνται τεχνικές για τη βελτιώση 

συμπεριφοράς ή επικοινωνίας. Στις περισσότερες μελέτες  είναι φανερό ότι είναι η 

συμμετοχή των μητέρων στην  εκπαίδευση είναι μεγάλη ενώ  των πατέρων ελάχιστη. Επίσης, 

αρκετές από τις μελέτες αναφέρουν ότι  ήταν παρόν στη μητρική εκπαίδευση και το παιδί, 

ενώ σε άλλες δεν διευκρινίζεται η παρουσία του. Μια άλλη συνιστώσα των ερευνών ήταν οι 

ηλικίες των παιδιών οι οποίες συνοψίζεται  σε τεσσάρες κατηγορίες,  βασιζόμενες  στη 

χρονολογική-αναπτυξιακή ηλικιακές ομάδες: νεότεροι από 3 χρόνια, 3-5 χρόνια, 6-13 χρόνια, 

και άλλα (πάνω από ένα εύρος ηλικίας άνω των 13 ετών). Τα μισά από τα προγράμματα 

εκπαίδευσης γονέων στοχεύουν σε γονείς παιδιών  ηλικίας μεταξύ 3 και 5, το 17% σε γονείς 

παιδιών κάτω των 3 ετών, το 10% σε  γονείς παιδιών από  6 έως 13 ετών, και το 23% σε 

γονείς με παιδιά άνω των 13 ετών. Η τρίτη συνιστώσα  αναφέρεται  στη μορφή παράδοση  

που χρησιμοποιούνται και οι οποίες  είναι 3: α) ένας προς έναν, β) ομάδα σε συνδυασμό με 

ένας προς έναν γ) δεν κατονομάζονται.  Μια παράμετρος  των μελετών στην οποία γίνεται 

αναφορά είναι  η χρήση των  ειδών  των υλικών του προγράμματος, το πρόγραμμα σπουδών, 

ή κάποιο εγχειρίδιο. Όπως καταγράφεται στις μελέτες  μόνο στο  43% χρησιμοποιείται 

κάποιο είδος εγχειριδίου κατάρτισης ή παρέχεται ένα εγχειρίδιο για τους γονείς στο οποίο  

παρέχονται πληροφορίες σχετικά με τη διαδικασία. Επισημαίνεται επίσης, η διάρκεια και η 

συχνότητα  των προγραμμάτων εκπαίδευσης γονέα που δεν  μπορούσε να ταξινομηθεί καθώς 

δεν παρουσιάστηκε σταθερή «συνολική διάρκεια και συχνότητα σε ώρες». Η  

αποτελεσματικότητα δε  των εκπαιδευτικών προγραμμάτων γίνεται με συλλογή δεδομένων 

με τρία βασικά μέσα: (α) της συμπεριφοράς  με  παρατήρηση (β) τυποποιημένο αξιολόγηση 

και (γ) διεξαγωγή ερευνών μητρική έκθεση και κατηγοριοποιούνται ως εξής: α) βελτίωση 

δεξιοτήτων, β) μείωση του στρες,  γ) μείωση των  προκλήσεων, δ) αυξημένη γνώση  είτε με 

στρατηγικές συμπεριφοράς ή αναπηρία του παιδιού τους σε γενικές γραμμές και  ε) δεν 

κατονομάζονται. Τέλος, γίνεται λόγος για την έρευνα σχεδιασμού που χρησιμοποιείται για 

την αξιολόγηση του προγράμματος εκπαίδευσης γονέων όπου οι πλειοψηφία  των μελετών 

ανέφεραν ότι χρησιμοποιούν ένα μονοσέλιδο σχεδιασμού περίπτωση για την αξιολόγηση των 

προγραμμάτων εκπαίδευσης γονέα. 
 

ΠΡΟΟΠΤΙΚΕΣ  

       Σύμφωνα με τους Diggle et al.,  (2005)  οι μελλοντικές μελέτες της πρώιμης παρέμβασης 

για παιδιά με ASD πρέπει να έχουν δείγματα μεγέθους αρκετά μεγάλα για ασφαλή 

συμπεράσματα στη στατιστική ανάλυση, να περιλαμβάνει μια μακροπρόθεσμη αξιολόγηση 

παρακολούθησης, χρονοδιάγραμμα τουλάχιστον ενός έτους και να περιλαμβάνει πλήρη 

αξιολόγηση. Οι μελέτες πρέπει να χρησιμοποιούν ευρέως αναγνωρισμένα τυποποιημένα 

εργαλεία για την αξιολόγηση του αποτελέσματος από την άποψη της κοινωνικής και 

επικοινωνιακής συμπεριφοράς των παιδιών,  τις δεξιότητες και τα δευτερεύοντα προβλήματα 

συμπεριφοράς, έτσι ώστε να επιτρέπεται σε  άλλους να αξιολογήσουν το επίπεδο κλινικής 

σημασίας.  Οι έρευνες πρέπει να σχεδιάζονται με τέτοιο τρόπο ώστε να υπάρχει κατάλληλος 

βαθμός εξισορρόπησης, να υπάρχει  η δυνατότητα επιλογής μεταξύ δύο εναλλακτικών 
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παρεμβάσεων με  σταθερές πεποιθήσεις  για  τη σχετική τους αποτελεσματικότητα από τους 

κλινικούς ιατρούς ή από τους συμμετέχοντες. Η ισορροπία είναι μια απαραίτητη απαίτηση 

για τη μεθοδολογία RCT, αλλά είναι ιδιαίτερα δύσκολο να επιτευχθεί στην έρευνα για μικρά 

παιδιά με ASD. Το πλαίσιο στο οποίο αξιολογείται η παρέμβαση που θα εφαρμοστεί από 

γονείς  στο μέλλον πρέπει να εξεταστεί προσεκτικά καθώς η εκπαίδευση τους δεν είναι απλά 

ένα συστατικό της πρώιμης παρέμβασης για παιδιά με ASD διότι οι γονείς δεν χρειάζονται 

μόνο αρχική κατάρτιση σε νέες δεξιότητες, αλλά διαρκή υποστήριξη των παιδιών τους. Έτσι 

μελλοντικά οι αξιολογήσεις πρέπει να εξετάσουν ποια στοιχεία της παρέμβασης μπορούν να 

συνδυάζονται με τον πιο λογικό τρόπο για την παροχή αποτελεσματικών πακέτων υπηρεσιών 

φροντίδας και υποστήριξης για οικογένειες. Άλλωστε ο αυτισμός είναι μια σύνθετη και 

πολύπλευρη διαταραχή με μια σειρά της σοβαρότητας, με «απαιτήσεις» από τους γονείς, και 

οι οικογένειες έχουν διαφορετική ικανότητα να ανταποκρίνονται σε πρόσθετες πιέσεις όπως η 

ενεργή υποστήριξη του εκπαιδευτικού προγράμματος των παιδιών τους. 
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Οδηγίες Μορφοποίησης Εργασιών  
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Email: vamano@otenet.gr 
2Med Σχολή Ανθρωπιστικών Σπουδών-ΕΑΠ, 

Email: alenikola@yahoo.gr 
 

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» έχει μέγεθος 

χαρακτήρων 12, γραμματοσειρά Times New Roman και εμφανίζονται στην ίδια γραμμή με τις 

λέξεις κλειδιά που ακολουθούν (μέγεθος χαρακτήρων 11, 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 11 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. 
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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 η οποία 

επισυνάπτεται στο τέλος και περιλαμβάνει τα εξής  

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. 
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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.  

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 
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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.  

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 η 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 
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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, πόλη έκδοσης και εκδοτικό οίκο (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. 

ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΑ 
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