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ΕΙΣΑΓΩΓΙΚΟ ΣΗΜΕΙΩΜΑ 

Συντονιστών Συντακτικής Επιτροπής 

Ως νέοι Συντονιστές της Συντακτικής Επιτροπής του περιοδικού «Επιστημονική 

Επετηρίδα» θα θέλαμε αρχικά να ευχαριστήσουμε τους/τις συγγραφείς του 8ου τεύχους για την 

πολύτιμη συνδρομή τους. Επισημαίνουμε, στο σημείο αυτό, ότι, λόγω μεγάλου πλήθους των 

άρθρων, αρκετά από αυτά θα δημοσιευθούν στα δυο επόμενα τεύχη. 

Η «Επιστημονική Επετηρίδα» είναι ένα περιοδικό επιστημονικού προβληματισμού το 

οποίο εκδίδεται ηλεκτρονικά από την Διεύθυνση Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης Κορινθίας δύο 

φορές το χρόνο. Στο περιοδικό δημοσιεύονται έγκυρα και κατατοπιστικά άρθρα μετά από 

ανώνυμη κρίση που αφορούν όλους τους τομείς της εκπαίδευσης και της αγωγής. Είναι 

απαραίτητο τα κείμενα που υποβάλλονται στο περιοδικό να έχουν επιστημονικό υπόβαθρο, 

χωρίς όμως να υπάρχουν περιορισμοί στην διεπιστημονική προσέγγιση του εκάστοτε θέματος.  

Στη βάση αυτής της λογικής, η Επιστημονική Επετηρίδα σκοπό έχει να θέσει 

προβληματισμούς σε όλους όσους εμπλέκονται στην εκπαιδευτική διαδικασία, να 

δημιουργήσει γόνιμο διάλογο, να προωθήσει συνεργασίες και ανταλλαγές απόψεων για θέματα 

επιστημονικά, εκπαιδευτικά αλλά και για πτυχές της εκπαιδευτικής διαδικασίας και της 

σχολικής ζωής γενικότερα. Παράλληλα, αποσκοπεί και στην ενίσχυση της επαγγελματικής 

ανάπτυξης των εκπαιδευτικών, η οποία είναι βασικό ζητούμενο, ώστε να μπορούν οι 

εκπαιδευτικοί να ανταποκριθούν στον σύνθετο ρόλο τους στην σημερινή πολυδιάστατη 

πραγματικότητα και να αποτελέσουν φορείς αλλαγής. Άλλωστε, σε μια εποχή αλλαγών και 

πολλαπλών προκλήσεων όπως η σημερινή, η εκπαίδευση οφείλει να κατέχει τον πρωτεύοντα 

ρόλο στην δημιουργία ενεργών και υπεύθυνων πολιτών.  

Στο σημείο αυτό, θα θέλαμε να εκφράσουμε θερμές ευχαριστίες σε όλα τα μέλη της 

ανανεωμένης Συντακτικής επιτροπής για την ετοιμότητα και την εποικοδομητική ανταλλαγή 

απόψεων κατά την συνεργασία μας και για την μεγάλη ανταπόκριση στο δύσκολο έργο τους 

ως κριτές.  

Ευχαριστούμε επίσης, τη Συντονίστρια της Επιστημονικής Επιτροπής για την μέχρι τώρα 

δημιουργική συνεργασία μας και ευχόμαστε ευόδωση των κοινών προσπαθειών μας. 

Τέλος, θέλουμε να ευχαριστήσουμε τη μέχρι σήμερα Συντονίστρια της Συντακτικής 

Επιτροπής, καθώς και την Αναπληρώτρια Συντονίστρια για την προσφορά τους στην πορεία 

του περιοδικού μας. 

Για την «Επιστημονική Επετηρίδα» ελπίζουμε να συνεχίσει το ταξίδι της, 

ανταποκρινόμενη στις ανάγκες της εκπαιδευτικής κοινότητας.  

                                                        Οι  Συντονιστές της Συντακτικής Επιτροπής  

                                              Δρ. Καρυώτης Θ., Μαρκολέφας Ν. Med, Σοφός Π. Msc 
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EDITORIAL 

Συνεχίζοντας την πεντάχρονη ηλεκτρονική εκδοτική πορεία του, το περιοδικό 

Επιστημονική Επετηρίδα είναι και πάλι κοντά σας με το όγδοο τεύχος του. 

Η Επιστημονική Επετηρίδα, το επιστημονικό περιοδικό των εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας 

Εκπαίδευσης Κορινθίας, είναι ένα περιοδικό ποιότητας ανοιχτό στην προβληματική 

διαφορετικών θεωρητικών προσεγγίσεων. Ένα υπεύθυνο και καταξιωμένο περιοδικό 

αναφοράς σε θέματα παιδαγωγικής, στο οποίο οι αρθρογράφοι μπορούν να παρουσιάζουν 

πονήματά τους, με μοναδικό και απαράβατο όρο τα έργα αυτά να διακρίνονται από 

πρωτοτυπία, εγκυρότητα, ποιότητα και επιστημονικότητα. Πρόκειται για ένα ουσιαστικά 

ελεύθερο βήμα που στόχο έχει την εποικοδομητική, χρήσιμη και απαραίτητη ανταλλαγή 

απόψεων για την Εκπαίδευση. 

Η εγκυρότητα και η αξιοπιστία του περιοδικού αποτελούν αποδεικτικά της προσπάθειας 

όλων των εμπλεκομένων στην έκδοσή του, τέως και νυν, τους/τις οποίους/ες ευχαριστούμε 

ιδιαίτερα. Με εύληπτο και ελκυστικό αναγνωστικό περιβάλλον, με ύλη συνεχώς ανανεούμενη 

και υποστηρικτική τόσο στον ερευνητή και το φοιτητή όσο και στο μάχιμο εκπαιδευτικό, το 

περιοδικό καθιστά στους αναγνώστες διαθέσιμα, με ανοικτή πρόσβαση στο περιεχόμενό του, 

τις νέες τάσεις στην Παιδαγωγική Επιστήμη, καθώς και τα αποτελέσματα της εκπαιδευτικής 

επιστημονικής έρευνας. 

Το συγκεκριμένο τεύχος του περιοδικού διακρίνεται για τη μεγάλη ποικιλία των θεμάτων 

που φιλοξενεί. Ελπίζουμε ότι η θεματική πολυφωνία του δεν επηρεάζει την ποιότητά του και 

η αναζήτηση της ποιότητας δεν οδηγεί σε ιδεολογική μονοτονία. Αναλυτικότερα, στην ύλη 

αυτού του τεύχους φιλοξενούμε δεκατέσσερα σημαντικά άρθρα, με σημεία αναφοράς την 

πρωτοβάθμια, δευτεροβάθμια και τριτοβάθμια εκπαίδευση, εστιάζοντας ιδιαίτερα στη Σχολική 

Ηγεσία και διοίκηση, καθώς και σε θέματα που αφορούν στη δημιουργία κοινοτήτων μάθησης. 

Επίσης, υπάρχουν αναφορές σε προγράμματα σχολικών δραστηριοτήτων, τα οποία στοχεύουν 

στην εξασφάλιση ψυχικής υγείας και ευημερίας, στην Περιβαλλοντική Εκπαίδευση, καθώς και 

στην Επιμόρφωση των εκπαιδευτικών και κατ΄ επέκταση στην επαγγελματική ανάπτυξη και 

εξέλιξή τους. 

Πιο συγκεκριμένα, το  άρθρο των Α. Λευτέρη-Μ. Ηλιοφώτου με τίτλο: «Η αυτο-

αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών: Η σημασία της στο σχολικό συγκείμενο και οι 

παράγοντες που τη διαμορφώνουν», πραγματεύεται την έννοια της αυτο-αποτελεσματικότητας 

και τη σημασία των πεποιθήσεων αυτο-αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών σε σχέση με 

την επαγγελματική ικανοποίηση, το επαγγελματικό άγχος, την επαγγελματική εξουθένωση, με 

τα μαθησιακά αποτελέσματα και τη σχολική ηγεσία. Στο άρθρο της Γ. Ρέππα: «Η ενεργός 

ακρόαση με βάση τη στρατηγική L.A.F.F. don’t C.R.Y., ως βασικό εργαλείο αποτελεσματικής 

επικοινωνίας εκπαιδευτικών και γονέων», γίνεται η παρουσίαση της στρατηγικής L.A.F.F. 

don’t C.R.Y. και αναδεικνύεται η συμβολή της στη διευκόλυνση της επικοινωνίας 

εκπαιδευτικών και γονέων που στηρίζεται στην ενσυναίσθηση και την ενσυνειδητότητα/ 

αυτεπίγνωση. Το άρθρο του Δ. Γαλανού με θέμα: «Το σχολείο φορέας αλλαγών στη 

διδασκαλία και στη μάθηση», εστιάζει στα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά του ελληνικού 

εκπαιδευτικού συστήματος, τα οποία σε συνδυασμό με την πορεία των μεταρρυθμιστικών 

προσπαθειών των τελευταίων χρόνων, οδηγούν στο συμπέρασμα ότι το σχολείο θα πρέπει να 

είναι σε θέση να αποφασίζει, να σχεδιάζει και να δρομολογεί αλλαγές. 

Στο άρθρο της Δ. Μαρουσοπούλου: «Τα προβλήματα και η υποστήριξη των νέων 

διευθυντών σχολικών μονάδων κατά την αρχική άσκηση των καθηκόντων τους - διαμόρφωση 

σχεδίου δράσης για την υποστήριξή τους», διαφαίνεται ο σημαντικός ρόλος των 

νεοεπιλεγέντων διευθυντών στην αποτελεσματική ηγεσία, η οποία συνδέεται με την 

αποτελεσματική μαθησιακή εμπειρία και τη συμβολή της στην ανάπτυξη των σχολικών 

μονάδων. Το άρθρο της Ε. Πετρούλια: «Στρατηγική swot-μια μέθοδος εκτίμησης της 
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ετοιμότητας μιας σχολικής μονάδας», εξετάζει τα Δυνατά (Strengths) και Αδύνατα σημεία 

(Weaknesses) της σχολικής μονάδας, τις Ευκαιρίες (Opportunities) και Απειλές (Threats) και 

παράλληλα παρουσιάζεται η συμβολή της ανάλυσης SWOT, ως στρατηγική λήψης 

συναινετικών αποφάσεων, ώστε να σχεδιαστεί το καταλληλότερο βελτιωτικό σχέδιο δράσης 

στα πλαίσια της αυτοαξιολόγησης της σχολικής μονάδας. Επιπλέον, το άρθρο της M. 

Καραμεσούτη: «Τρόποι αντιμετώπισης του επαγγελματικού άγχους των Ελλήνων Δασκάλων. 

Πιλοτική έρευνα», εστιάζει στο μείζον θέμα της επαγγελματικής εξουθένωσης και προτείνει 

αποτελεσματικούς τρόπους αντιμετώπισής της, με ενδοσχολική υποστήριξη από ειδικούς. Στο 

άρθρο του Γ. Παπαδόπουλου: «Διερεύνηση των απόψεων των εκπαιδευτικών και των 

διευθυντών σχετικά με τη διαμόρφωση θετικού εκπαιδευτικού κλίματος στα σχολεία 

πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης στην πόλη της Θεσσαλονίκης», διερευνάται ο ρόλος και ο τρόπος 

διοίκησης του διευθυντή-ηγέτη, στη διαμόρφωση θετικού σχολικού κλίματος, το οποίο 

αποτελεί σημαντικό παράγοντα για την ομαλή και εύρυθμη λειτουργία του εκπαιδευτικού 

οργανισμού. Στο άρθρο της Α. Σμυρλή: «Η πρόκληση μετασχηματισμού των Νηπιαγωγείων 

σε οργανισμούς μάθησης-Ο ρόλος του διευθυντή», αναδεικνύεται ο διευθυντής-ηγέτης της 

σχολικής μονάδας ως η κινητήρια δύναμη του εγχειρήματος, ενώ ταυτόχρονα εντοπίζεται και 

η συνεργασία και επικοινωνία όσων εμπλέκονται στην εκπαιδευτική διαδικασία για την 

υιοθέτηση κοινού οράματος. 

Συνεχίζοντας, το άρθρο του Ν. Κουτσούκου με θέμα: «Ένταξη νεοδιόριστων 

εκπαιδευτικών με επίκεντρο τη σχολική μονάδα: καλές πρακτικές», αναδεικνύει την 

προσωπική, κοινωνική και επαγγελματική υποστήριξη των νέων εκπαιδευτικών προκειμένου 

να ανταποκριθούν με επιτυχία στις πολλαπλές και σύνθετες απαιτήσεις του εκπαιδευτικού 

έργου. Το άρθρο της Μ. Μπαντούνα: «Η πολυπολιτισμική πραγματικότητα της σχολικής τάξης 

και ο ρόλος του εκπαιδευτικού», έχει σκοπό τη διερεύνηση τoυ πολυδιάστατου και 

καθοριστικού ρόλου των εκπαιδευτικών σε τάξη με πολιτισμική ποικιλομορφία και 

διαφορετικότητα για την ισότιμη αντιμετώπιση των μαθητών στο σχολείο. Το άρθρο της 

Παπακωνσταντινοπούλου Ατρεμισίας: «Η διαφορετικότητα στην Αγωγή Υγείας: Δίκτυα 

σχολείων», στοχεύει στην επαφή και αναγνώριση των ψυχοκοινωνικών παραγόντων που 

διαμορφώνουν τη συμπεριφορά γύρω από το «διαφορετικό» και χρησιμοποιούν μεθοδολογία 

που βασίζεται στις προσωπικές εμπειρίες, τη βιωματική εκπαίδευση και την ενεργό συμμετοχή 

των μαθητών. Επίσης, το άρθρο των Ε. Καλτσή και Ι. Νικολάτου: «Περιβαλλοντική – 

Κλιματική Μετανάστευση, Τρόποι Εκπαιδευτικής Προσέγγισης στο Σχολείο», εστιάζει στην 

περιβαλλοντική μετανάστευση που συνδέεται άμεσα με το τρίπτυχο της αειφορίας, δηλαδή την 

οικονομία, την κοινωνία και το περιβάλλον, παρουσιάζοντας εκπαιδευτικούς τρόπους 

παρέμβασης με ή χωρίς τη χρήση ΤΠΕ σε ένα συνεργατικό περιβάλλον μάθησης. Το άρθρο 

του Ι. Στάγια: «Η αξιοποίηση των εργαστηριακών μαθημάτων στο Επαγγελματικό Λύκειο για 

την καλλιέργεια του Επιστημονικού Εγγραμματισμού: η περίπτωση του Εργαστηριακού 

Κήπου Λαχανοκομίας», εστιάζει στη διαπραγμάτευση κοινωνικοεπιστημονικών ζητημάτων 

στο σχολείο, η οποία συμβάλει στην καλλιέργεια του επιστημονικού εγγραμματισμού των 

μαθητών και στη μύησή τους στον επιστημονικό τρόπο σκέψης. Τέλος, το άρθρο της Α. 

Μπεκιάρη: «Η συμβολή της Δραματικής Τέχνης στη Συμπεριληπτική Εκπαίδευση», 

πραγματεύεται ζητήματα σχετικά με την ταυτότητα, την ετερότητα, τις ανισότητες και την 

κοινωνική δικαιοσύνη, βασικά στοιχεία της εποικοδομητικής και δημιουργικής συνεργασίας 

μεταξύ των μαθητών. 

Τα ενθαρρυντικά σας σχόλια, αλλά και οι κριτικές παρατηρήσεις σας, μας βοήθησαν πολύ 

και σας ευχαριστούμε. Πανεπιστημιακοί, φοιτητές και εκπαιδευτικοί της τάξης, επικοινώνησαν 

μαζί μας ηλεκτρονικά, αλλά και προσωπικά, γεγονός  που σηματοδοτεί την πεποίθησή μας πως 

το περιοδικό οφείλει να είναι ανοιχτό σε όλα τα επιστημονικά κείμενα, σε όλες τις θεωρητικές 

απόψεις για την παιδαγωγική και την εκπαίδευση γενικότερα, καθώς και σε όλες τις κριτικές ή 

ερμηνευτικές αναλύσεις επιστημονικών κειμένων, τα οποία προσεγγίζουν θέματα της 
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ελληνικής, ευρωπαϊκής και παγκόσμιας εκπαιδευτικής πραγματικότητας και παράλληλα 

επηρεάζονται και από άλλες επιστήμες, στα σημεία που αυτές αγγίζουν πτυχές της 

Εκπαίδευσης. 

Ελπίζουμε ότι μέσα από τα αξιόλογα και ποικίλου περιεχομένου δημοσιευμένα κείμενα 

αυτού του τεύχους καταφέραμε να διατηρήσουμε το υψηλό ποιοτικό επίπεδο και την 

πολυφωνία των επιστημονικών απόψεων που εντοπίσατε, κρατήσαμε τα θετικά στοιχεία που 

μας σημειώσατε και ταυτόχρονα καλύψαμε τις ελλείψεις που μας επισημάνατε, με απώτερο 

στόχο την ανάδειξη και συμβολή της Παιδαγωγικής στην προαγωγή της Επιστήμης και της 

Έρευνας. Τα εμπιστευόμαστε στην κρίση σας. 

Η Συντονίστρια της Επιστημονικής Επιτροπής 

                                                                  Δρ.  Ζαχαρούλα  Καραβά 
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Η αυτο-αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών: Η σημασία 

της στο σχολικό συγκείμενο και οι παράγοντες που τη 

διαμορφώνουν 

Ανδρέας Λευτέρη1, Μαρία Ηλιοφώτου2 

1Καθηγητής φιλολογίας Μ. Ε., υποψήφιος διδάκτωρ Πανεπιστημίου Κύπρου 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Το άρθρο πραγματεύεται την έννοια της αυτό-αποτελεσματικότητας και τη σημασία των 

πεποιθήσεων αυτο-αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών σε σχέση με διάφορες πτυχές που 

άπτονται της καθημερινής πραγματικότητάς τους εντός τάξης και εκτός σχολικής μονάδας 

ευρύτερα. Συγκεκριμένα, μέσω εκτενούς βιβλιογραφικής ανασκόπησης, εξετάζεται η σημασία της 

αυτο-αποτελεσματικότητάς των εκπαιδευτικών σε σχέση με την επαγγελματική ικανοποίηση, το 

επαγγελματικό άγχος, και την επαγγελματική εξουθένωση που πιθανόν να βιώνουν. Επιπρόσθετα, 

γίνεται αναφορά στους παράγοντες που διαμορφώνουν την αυτό-αποτελεσματικότητα και στη 

σχέση της με τα μαθησιακά αποτελέσματα και τη σχολική ηγεσία. Το άρθρο καταλήγει σε 

συμπεράσματα και εισηγήσεις για την ενίσχυση της αυτό-αποτελεσματικότητας στην εκπαίδευση. 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: Αυτο-αποτελεσματικότητα, επαγγελματική ικανοποίηση, μαθησιακά 

αποτελέσματα, σχολική ηγεσία 

ΠΕΡΙΛΗΨΗ ΣΤΑ ΑΓΓΛΙΚΑ 

The paper examines the concept of self-efficacy and the importance of the self-efficacy 

beliefs of teachers in relation to several aspects of their work both inside and outside the 

classroom and the school unit. Specifically, through an extensive literature review, we examine 

the importance of teacher self-efficacy in relation to teacher job satisfaction, job stress, and 

burnout in the work place. In addition, we examine the factors influencing self-efficacy and the 

link between self-efficacy, student learning outcomes and school leadership. The paper ends 

with conclusions and recommendations regarding the enhancement of self-efficacy in 

education. 

KEYWORDS: self-efficacy, job satisfaction, learning outcomes, school leadership 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Ο Albert Bandura (1977) έφερε στο προσκήνιο τη θεωρία της αυτο-αποτελεσματικότητας, 

υποστηρίζοντας ότι τα άτομα που πιστεύουν ότι μπορούν να καταφέρουν κάτι είναι 

περισσότερο προσηλωμένα στην προσπάθεια για εκπλήρωση του στόχου τους. Ο Bandura 

υποστήριξε ότι οι πεποιθήσεις αυτο-αποτελεσματικότητας είναι ισχυρότερες από τις 

πραγματικές ικανότητες ενός ατόμου και μπορούν να αποτελέσουν την κινητήριο δύναμη που 

χρειάζεται κάποιος προκειμένου να ολοκληρώσει επιτυχώς ένα στόχο (Bandura, 1986, 1997). 

Ο Bandura (1986) ορίζει την αυτο-αποτελεσματικότητα ως την αντίληψη των ανθρώπων 

για τις ικανότητές τους, ως προς την οργάνωση και την εκτέλεση των δράσεων που απαιτούνται 

για την επίτευξη καθορισμένων στόχων. Όπως διαπίστωσε, οι πεποιθήσεις αυτο-

αποτελεσματικότητας ασκούν ισχυρή δυναμική σε ένα άτομο και μπορούν να το επηρεάσουν 

θετικά με ενισχυτικό τρόπο ή αρνητικά με αποθαρρυντικό τρόπο (Bandura, 1977, 1986, 1997). 
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Η αυτο-αποτελεσματικότητα μπορεί να επηρεάσει άμεσα τη συμπεριφορά του ατόμου, 

επηρεάζοντας τους στόχους, τα συναισθήματα, τις εκτιμήσεις του για τα εμπόδια και τις 

ευκαιρίες που του παρουσιάζονται, και εν τέλει τις προσδοκίες του σε σχέση με την 

αποτελεσματικότητά του (Bandura, 2000). Η αυξημένη αίσθηση αποτελεσματικότητας είναι 

πιθανότερο να οδηγήσει τα άτομα στην υιοθέτηση πιο προκλητικών στόχων και ενδεχομένως 

στην καταβολή επιπλέον προσπάθειας για να τους υλοποιήσουν. Μπορεί να τρέψει παράλληλα 

τα άτομα στην ανάπτυξη μηχανισμών άμυνας, έτσι ώστε να μπορούν να διαχειρίζονται 

δημιουργικά τις αποτυχίες και τις απογοητεύσεις τους (Ross & Gray, 2006).Από την άλλη, η 

επιτυχής ολοκλήρωση ενός έργου βοηθά το άτομο να δημιουργήσει θετικότερη αντίληψη για 

την αυτο-αποτελεσμα-τικότητά του (Bandura, 1977, 1986, 1997· Gibson & Dembo, 1984, 

Lewandowski, 2005).  

Στόχος του άρθρου είναι η εξέταση της έννοιας της αυτό-αποτελεσματικότητας και της 

σημασίας της για την επαγγελματική ικανοποίηση των εκπαιδευτικών και την ικανότητά τους 

να αντιμετωπίζουν με επιτυχία προβλήματα που παρουσιάζονται στο σχολικό περιβάλλον. 

Εξετάζεται επίσης ο ρόλος συγκεκριμένων παραγόντων που συνδέονται με την ενίσχυση της 

αυτό-αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών και κυρίως της σχολικής ηγεσίας. Το άρθρο 

υιοθετεί ως κύριο θεωρητικό πλαίσιο για την εξέταση του θέματος τη θεωρία αυτό-

αποτελεσματικότητας του Bandura (1997, 2006a, 2006b). Η βιβλιογραφική ανασκόπηση που 

ακολουθεί κάνει αναφορά σε διεθνείς έρευνες που αφορούν την αυτό-αποτελεσματικότητα 

στην εκπαίδευση. Το άρθρο καταλήγει σε συμπεράσματα σε σχέση με τη σημασία της αυτό-

αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών και τους τρόπους ενδυνάμωσής της. 

Η αυτο-αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών 
Μέσα στο σχολικό συγκείμενο, η εντύπωση αυτο-αποτελεσματικότητας αφορά κυρίως 

στον βαθμό που οι εκπαιδευτικοί πιστεύουν ότι μπορούν να κάνουν τη διαφορά στη μαθησιακή 

βελτίωση των μαθητών τους (Bandura, 1977, 1997, Guoetal, 2012, Newman, Rutter & Smith, 

1989). Ειδικότερα, η αυτο-αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών έχει να κάνει με την 

πεποίθησή τους κατά πόσον μπορούν να καταφέρουν να υλοποιήσουν κάποια αλλαγή, 

συμβάλλοντας έτσι στην προσπάθεια για βελτίωση των επιτευγμάτων των μαθητών (Bandura, 

1977, 1986, 1997).  

Σύμφωνα με τον Bandura (1997),η πεποίθηση αυτο-αποτελεσματικότητας των 

εκπαιδευτικών συνδιαμορφώνεται από επτά παράγοντες: από την αντίληψή τους ότι μπορούν 

να επηρεάσουν τις διαδικασίες λήψης αποφάσεων, ότι μπορούν να χρησιμοποιήσουν σωστά 

τους πόρους που τους παρέχει το σχολείο, ότι οι διδακτικές τους δεξιότητες είναι επαρκείς, ότι 

μπορούν να διατηρήσουν την πειθαρχία στην τάξη, ότι μπορούν να αξιοποιήσουν τη βοήθεια 

των γονιών, ότι μπορούν να εξασφαλίσουν την αρωγή της κοινότητας, και, ότι μπορούν να 

συμβάλουν στη δημιουργία θετικού κλίματος στο σχολείο. Η έρευνα του Bandura (1997) έδειξε 

ότι το επίπεδο αντιληπτής αυτο-αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών επηρεάζει τη στάση 

τους σχετικά με τη διαδικασία λήψης αποφάσεων, την αξιοποίηση των διαθέσιμων πόρων, την 

αποτελεσματική διδασκαλία, και τη διαχείριση της συμπεριφοράς τους και της συμβολής τους 

στη δημιουργία θετικού κλίματος μέσα στην τάξη. 

Η αυτο-αποτελεσματικότητα του εκπαιδευτικού προσδιορίζεται αφενός από τον βαθμό που 

πιστεύει ότι μπορεί να επηρεάσει θετικά τη συμπεριφορά και την ακαδημαϊκή επίδοση των 

μαθητών του και να προσφέρει σ’ αυτούς κίνητρα μάθησης (Ashton & Webb, 1986a, 1986b, 

Friedman & Kass, 2002, Tschannen-Moran & Woolfolk-Hoy, 2001), και αφετέρου, από τον 

βαθμό που μπορεί να δράσει επιτυχώς ως μέλος της ευρύτερης ομάδας των εκπαιδευτικών για 

την προώθηση και επίτευξη των στόχων του σχολείου (Friedman & Kass, 2002).Η αυτο-

αποτελεσματικότητα φαίνεται να συνδέεται περισσότερο με τις πεποιθήσεις των 

εκπαιδευτικών σε σχέση με την ικανότητά τους και τις πιθανότητες επιτυχίας που διαβλέπουν 

σε σχέση με τις εργασίες που πρέπει να περατώσουν (Weiner, 1979). Η υψηλή αίσθηση αυτο-
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αποτελεσματικότητας συνδέεται γενικά με θετικό αντίκτυπο ως προς την ανάληψη ποικίλων 

δράσεων σε διάφορους τομείς (Bandura, 1997, Judgeetal., 2001).  

Σύμφωνα με αριθμό ερευνών, η αντίληψη αυτο-αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών 

σχετίζεται με την εκπαιδευτική αποτελεσματικότητα και με τις προσπάθειες προώθησης 

αλλαγών και μεταρρυθμίσεων (Ashton&Webb, 1986a, 1986b, Dembo&Gibson, 1985, 

Hoy&Woolfolk, 1993, Lewandowski, 2005, Tschannen-Moran, WoolfolkHoy&Hoy, 1998). 

Επίσης, οι εκπαιδευτικοί με υψηλή αίσθηση αυτο-αποτελεσματικότητας παρουσιάζουν 

υψηλότερη αίσθηση αυτοεκτίμησης και έχουν πιο θετική στάση έναντι του σχολείου και του 

επαγγέλματός τους (Miskel, McDonald&Bloom, 1983), επιδεικνύουν μεγαλύτερη δέσμευση 

στο επάγγελμά τους (Glickman&Tamashiro, 1982) και είναι πιο αφοσιωμένοι στη διδασκαλία, 

παρουσιάζοντας περισσότερες πιθανότητες να φέρουν επιτυχώς εις πέρας το έργο τους 

(Klassen&Chiu, 2011). 

Η σημασία της αυτο-αποτελεσματικότητάς των εκπαιδευτικών σε σχέση με το 

επαγγελματικό άγχος, τη συναισθηματική εξάντληση και την επαγγελματική εξουθένωση 

που βιώνουν 

Σύμφωνα με τον Bandura (1997) τα άτομα που αμφιβάλλουν για τις ικανότητές τους επί 

συγκεκριμένου έργου επιθυμούν να το αποφύγουν. Όταν όμως δεν μπορούν να αποφύγουν τα 

καθημερινά προβλήματα που αντιμετωπίζουν, όπως για παράδειγμα συμβαίνει με τους 

εκπαιδευτικούς, προκαλείται σε αυτούς αύξηση άγχους, εξάντληση και επαγγελματική 

δυσαρέσκεια (Grayson&Alvarez, 2008).  

Ο βαθμός αίσθησης της αυτο-αποτελεσματικότητας και ο βαθμός αίσθησης του άγχους 

φαίνεται να σχετίζονται (Brouwers&Tomic, 2000, Klassen&Chiu, 2011, Zee&Koomen, 2016). 

Το άγχος συνδέεται άμεσα με τη θεωρία της αυτο-αποτελεσματικότητας, εφόσον δημιουργείται 

συνήθως όταν το άτομο πιστέψει ότι δεν μπορεί να ανταποκριθεί επιτυχώς ή επαρκώς στο έργο 

που του έχει ανατεθεί (Smylie, 1988). Το υπερβολικό άγχος μπορεί να λειτουργήσει 

παρεμποδιστικά, αποτρέποντας τον εκπαιδευτικό να καταβάλει τις απαραίτητες προσπάθειες 

προκειμένου να εκπληρώσει τα καθήκοντά του. Αντίθετα, οι εκπαιδευτικοί με χαμηλά επίπεδα 

άγχους εμπιστεύονται περισσότερο τις ικανότητές τους και μπορούν να εργαστούν με 

περισσότερο ενθουσιασμό (Bandura, 2004, Weiqi, 2007). 

Η πεποίθηση του εκπαιδευτικού ότι δεν είναι αποτελεσματικός, αποτελεί παράγοντα που 

του προκαλεί ή επιτείνει το άγχος (Robertson&Dunsmuir, 2013). Το εύρημα αυτό κρίνεται ως 

σημαντικό δεδομένου του γεγονότος ότι η διδασκαλία συγκαταλέγεται, ούτως ή άλλως, 

ανάμεσα στα πιο αγχωτικά επαγγέλματα (Hakanen, Bakker&Schaufeli, 2006). 

Η συναισθηματική εξάντληση αυξάνει το άγχος, προκαλεί πτώση του ηθικού και επιφέρει 

τελικά επαγγελματική εξουθένωση και αποπροσωποποίηση (Schwarzer&Hallum, 2008). Το 

άτομο που επισωρεύει άγχος δυσκολεύεται να ανταποκριθεί στις απαιτήσεις της εργασίας του 

(Bakkeretal, 2007). Από μόνη της η χαμηλή αντίληψη αυτο-αποτελεσματικότητας μπορεί να 

προκαλέσει στους εκπαιδευτικούς επαγγελματική εξουθένωση (Avanzietal, 2014, 

Zee&Koomen, 2016). Οι εκπαιδευτικοί με χαμηλή αίσθηση αυτο-αποτελεσματικότητας 

φαίνεται να αισθάνονται μεγαλύτερη πίεση και άγχος εξαιτίας της συμπεριφοράς των μαθητών 

και παρουσιάζουν χαμηλή αίσθηση προσωπικής ολοκλήρωσης, υψηλή συναισθηματική 

εξάντληση, και κατά συνέπεια χαμηλή επαγγελματική ικανοποίηση (Martin, Sass&Schmitt, 

2012, Weiqi, 2007). Οι εκπαιδευτικοί με χαμηλή αίσθηση αυτο-αποτελεσματικότητας ως προς 

τη διαχείριση της τάξης παρουσιάζουν αυξημένες πιθανότητες να οδηγηθούν σε 

συναισθηματική εξάντληση (Dickeetal, 2014).  

Οι πεποιθήσεις του εκπαιδευτικού για την αυτο-αποτελεσματικότητά του ως προς τη 

διαχείριση της τάξης, έγκεινται ουσιαστικά στην πεποίθησή του κατά πόσον μπορεί να 

διατηρήσει την πειθαρχία στην τάξη και να διδάξει επιτυχώς το μάθημα που έχει 

προγραμματίσει (Brouwers&Tomic, 2000). Το υψηλό επίπεδο αυτο-αποτελεσματικότητας των 
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εκπαιδευτικών φαίνεται να συνδέεται με λιγότερες συγκρούσεις μέσα στην τάξη και κατά 

συνέπεια λειτουργεί προστατευτικά έναντι της συναισθηματικής εξάντλησης 

(Schwarzer&Hallum, 2008). Ο βαθμός αυτο-αποτελεσματικότητας μπορεί, επομένως, να 

λειτουργήσει ως προγνωστικός δείκτης για την πρόβλεψη της ανάρμοστης μαθητικής 

συμπεριφοράς και της συναισθηματικής εξάντλησης των εκπαιδευτικών (Schwarzer&Hallum, 

2008).  

Το αίσθημα της επαγγελματικής δυσαρέσκειας και επαγγελματικής εξουθένωσης 

σχετίζεται με την αυτο-αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών σε σημείο που η χαμηλή 

αντίληψη αυτο-αποτελεσματικότητας μπορεί να προβλέψει την επαγγελματική εξουθένωση 

των εκπαιδευτικών (Rabinowitz, Kushnir&Ribak, 1996). Άλλωστε, οι εκπαιδευτικοί με 

χαμηλότερες πεποιθήσεις αυτο-αποτελεσματικότητας τείνουν να εγκαταλείπουν το επάγγελμα 

πρόωρα, εφόσον η αδυναμία των εκπαιδευτικών να διατηρήσουν την πειθαρχία στην τάξη, τους 

οδηγεί σταδιακά σε επαγγελματική εξουθένωση (Sava, 2002). 

Η σχέση μοιάζει αμφίδρομη, εφόσον, η επαγγελματική εξουθένωση λειτουργεί αντίστροφα 

μειώνοντας τις πεποιθήσεις των εκπαιδευτικών σχετικά με την αυτο-αποτελεσματικότητά τους. 

Η αυξημένη αντίληψη αυτο-αποτελεσματικότητας κάνει τους εκπαιδευτικούς περισσότερο 

αποτελεσματικούς, καθώς θέτουν υψηλούς στόχους και ενισχύουν τους μαθητές τους, ώστε να 

γίνουν καλύτεροι. Αντίθετα, οι εκπαιδευτικοί με χαμηλό δείκτη αυτο-αποτελεσματικότητας 

είναι αναποτελεσματικοί και τείνουν να καταρρέουν από το καθημερινό τους άγχος 

(Schwarzer&Hallum, 2008). 

Η αίσθηση της αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών σχετίζεται με την επαγγελματική 

τους ικανοποίηση (Capraraetal, 2003, Curralletal, 2005). Η έρευνα των Skaalvik&Skaalvik, 

(2010) έδειξε υψηλή συσχέτιση ανάμεσα στην επαγγελματική εξουθένωση και στις 

πεποιθήσεις των εκπαιδευτικών για την αυτο-αποτελεσματικότητά τους. Η χαμηλή αυτο-

αποτελεσματικότητα φαίνεται να αυξάνει το εργασιακό άγχος και να σχετίζεται σημαντικά με 

την επαγγελματική εξουθένωση των εκπαιδευτικών (Bandura, 1997, Skaalvik&Skaalvik, 

2010).  

Η έρευνα των Tomic και Brouwers (2000) κατέδειξε πως η αντίληψη των εκπαιδευτικών 

για την αυτο-αποτελεσματικότητά τους συνδέεται αντιστρόφως ανάλογα με τη 

συναισθηματική εξάντληση, την αποπροσωποποίηση και την επαγγελματική εξουθένωσή τους. 

Η αποπροσωποποίηση, η μη προσωπική ολοκλήρωση και η συναισθηματική εξάντληση 

αποτελούν συστατικά της επαγγελματικής εξουθένωσης των εκπαιδευτικών 

(Goddard&Goddard, 2006).  

Όπως φαίνεται από την έρευνα των Schwarzer και Hallum (2008), η αύξηση της 

ενδυνάμωσης της αντίληψης των εκπαιδευτικών για την αυτο-αποτελεσματικότητά τους, 

μειώνει το εργασιακό τους άγχος και περιορίζει τις πιθανότητες να βιώσουν επαγγελματική 

εξουθένωση. Οι εκπαιδευτικοί με υψηλή αίσθηση αυτο-αποτελεσματικότητας 

ανταποκρίνονται αποτελεσματικότερα στις καθημερινές προκλήσεις και έχουν πολύ λιγότερες 

πιθανότητες να οδηγηθούν σε επαγγελματική εξουθένωση (Capraraetal, 2003, 

Schwarzer&Hallum, 2008). 

Η έρευνα που διενήργησαν οι Martin, Sass και Schmitt (2012) έδειξε ότι οι εκπαιδευτικοί 

Μέσης Εκπαίδευσης φαίνεται να βιώνουν χαμηλότερα επίπεδα αυτο-αποτελεσματικότητας, 

προσωπικής ολοκλήρωσης και ικανοποίησης από την εργασία. Το εύρημα αυτό είναι 

σημαντικό, νοουμένου ότι οι εκπαιδευτικοί που δεν αισθάνονται επαγγελματική ικανοποίηση 

είναι πιθανότερο να εγκαταλείψουν το επάγγελμα (Glickman&Tamashiro, 1982, Weiqi, 2007). 

Περαιτέρω, η μετα-ανάλυση των Zee και Koomen (2016) κατέδειξε ότι οι πεποιθήσεις αυτο-

αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών παρουσιάζουν θετικές σχέσεις με την επαγγελματική 

ικανοποίηση, την ψυχολογία, τη συμπεριφορά, τις διδακτικές πρακτικές και την ποιότητα της 

διδασκαλίας των εκπαιδευτικών, καθώς επίσης με τα ακαδημαϊκά αποτελέσματα των μαθητών. 
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Η σημασία της αντίληψης των εκπαιδευτικών για την αυτο-αποτελεσματικότητά τους σε 

σχέση με τη βελτίωση των μαθησιακών αποτελεσμάτων των μαθητών 

Η αυτο-αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών φαίνεται να σχετίζεται σημαντικά με τη 

βελτίωση των αποτελεσμάτων των μαθητών (Goddard, Hoy&Woolfolk-Hoy, 2004). Ο βαθμός 

αυτο-αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών φαίνεται να αποτελεί σημαντικό προγνωστικό 

παράγοντα για τη μαθησιακή πρόοδο των μαθητών, ο οποίος αυξάνεται περισσότερο όταν 

πρόκειται για παιδιά μικρότερης ηλικίας (Guoetal, 2010). Σύμφωνα με τους Ashton και Webb 

(1986a, 1986b) η πίστη του εκπαιδευτικού ότι μπορεί να καταφέρει τη βελτίωση ενός μαθητή 

αποτελεί τον ισχυρότερο παράγοντα για την επίτευξη αυτής της βελτίωσης.  

Οι εκπαιδευτικοί με αυξημένες πεποιθήσεις αυτο-αποτελεσματικότητας φαίνεται να 

παρέχουν καλύτερη ανατροφοδότηση προς τους μαθητές τους (Gibson&Dembo, 1984). Η 

προσπάθειά τους αυτή φαίνεται να έχει αντίκτυπο και στα αποτελέσματα των μαθητών τους 

(Ashton&Webb, 1986a, 1986b, Capraraetal, 2003, 2006, Guoetal, 2012). Αυτό προκύπτει ως 

συνέπεια της καταβολής επιπλέον προσπάθειας, από μέρους των εκπαιδευτικών με υψηλή 

αίσθηση αυτο-αποτελεσματικότητας, να υλοποιήσουν τους διδακτικούς στόχους που έχουν 

τεθεί (Tschannen-Moran, Woolfolk-Hoy&Hoy, 1998). Φαίνεται επίσης να επιδεικνύουν 

μεγαλύτερο ενθουσιασμό κατά τη διδασκαλία (Capraraetal, 2006), και είναι περισσότερο 

ανεκτικοί και καθοδηγητικοί στα λάθη των μαθητών (Ashton&Webb, 1986a, 1986b).  

Η αντίληψη αυτο-αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών σχετίζεται πρωτίστως με τα 

μαθησιακά αποτελέσματα των μαθητών (Ashton&Webb, 1986a, 1986b). Οι εκπαιδευτικοί που 

διδάσκουν σε τάξεις υψηλότερης ακαδημαϊκής επίδοσης παρουσιάζουν υψηλότερη αντίληψη 

για το επίπεδο της αυτο-αποτελεσματικότητάς τους (Fackler&Malmberg, 2016). Από την άλλη, 

έχει παρατηρηθεί ότι οι εκπαιδευτικοί που διδάσκουν σε σχολεία αγροτικών περιοχών 

παρουσιάζουν χαμηλότερα επίπεδα αυτο-αποτελεσματικότητας. Η διαπίστωση αυτή οφείλεται, 

σύμφωνα με τη βιβλιογραφία, στην υποβαθμισμένη κατάσταση των αγροτικών σχολείων σε 

σχέση με τα αστικά σχολεία, εφόσον στα σχολεία της υπαίθρου διαπιστώνονται περισσότερες 

ελλείψεις υλικών και λιγότερες ευκαιρίες επαγγελματικής ανάπτυξης των εκπαιδευτικών, 

περιορίζοντας τον βαθμό αυτο-αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών (Certo&Fox, 2002). 

Επιπλέον, στα σχολεία αυτά συνήθως οι εκπαιδευτικοί έχουν στο ακροατήριό τους μαθητές 

διαφορετικού γνωστικού επιπέδου (Lewandowski, 2005). 

Περί τα μέσα της δεκαετίας του 1970 οι ερευνητές στράφηκαν προς τη διερεύνηση της 

σχέσης ανάμεσα στις πεποιθήσεις αυτο-αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών και στα 

κίνητρα των μαθητών (Armoretal, 1976). Οι έρευνες εντοπίζουν διασυνδέσεις ανάμεσα στις 

πεποιθήσεις αυτο-αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών και στα μαθησιακά επιτεύγματα 

των μαθητών τους (Muijs&Reynolds, 2001). Φαίνεται να υπάρχει ισχυρή θετική σχέση 

ανάμεσα στις πεποιθήσεις αυτο-αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών και στα ακαδημαϊκά 

αποτελέσματα των μαθητών, κυρίως των δημοτικών σχολείων (Woolfolk-Hoy, Hoy&Kurz, 

2008) και λιγότερο ισχυρή σχέση με τα αποτελέσματα των μαθητών Μέσης Εκπαίδευσης 

(Capraraetal, 2006).  

Οι Brookoveretal (1978), αφού συνέκριναν τα κοινωνικο-ψυχολογικά χαρακτηριστικά των 

εκπαιδευτικών με τις ακαδημαϊκές επιδόσεις των μαθητών τους, παρατήρησαν ότι οι 

εκπαιδευτικοί που πίστευαν ότι μπορούσαν να βοηθήσουν τους μαθητές τους, τους βοήθησαν 

να επιτύχουν καλύτερα αποτελέσματα. Οι εκπαιδευτικοί με υψηλό αίσθημα αυτο-

αποτελεσματικότητας φαίνεται, επίσης, να επιδεικνύουν μεγαλύτερη υπομονή έναντι των 

μαθητών τους, όταν δυσκολεύονται να κατανοήσουν το μάθημα και όταν δίνουν λάθος 

απαντήσεις (Tschannen-Moran, WoolfolkHoy&Hoy, 1998). 

Η έρευνα που διενεργήθηκε από την RAND Corporation (Armoretal, 1976) βρήκε ότι το 

επίπεδο αυτο-αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών συνδέεται άμεσα με τα επιτεύγματα 

των μαθητών. Όταν οι εκπαιδευτικοί πιστεύουν ότι οι μαθητές τους μπορούν να βελτιωθούν, 

καταβάλλουν μεγαλύτερες προσπάθειες για να τους βοηθήσουν, και αφιερώνουν περισσότερο 
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χρόνο προκειμένου να παράσχουν στους μαθητές τους περαιτέρω στήριξη και καθοδήγηση 

(Gibson&Dembo, 1984, Short, 2016). 

Η αυτο-αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών φαίνεται να διαδραματίζει σημαντικό 

ρόλο σε σχέση με την αξιοποίηση της διδασκαλίας προς επίτευξη της πραγματικής μάθησης 

των μαθητών (Short, 2016). Σύμφωνα με τους Ng, Nicholas και Alan (2010), η αυτοπεποίθηση 

των εκπαιδευτικών είναι απαραίτητη για την αποτελεσματικότητά τους στη διδασκαλία. 

Σύμφωνα με τον Coladarci (1992), οι μαθητές των εκπαιδευτικών που τρέφουν μεγαλύτερες 

πεποιθήσεις αυτο-αποτελεσματικότητας παρουσιάζουν βελτίωση. Μέσα από τα ερευνητικά 

του ευρήματα, ο Coladarci (1992) συνέβαλε στην αναγνώριση της σημαντικότητας της αυτο-

αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών πάνω στο διδακτικό τους έργο και στη διαμόρφωση 

της κουλτούρας του σχολείου.  

Οι Guo, McDonald-Connor, Yang, Roehrig και Morrison (2012) εντόπισαν ότι η αντίληψη 

αυτο-αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών ασκούσε μεγαλύτερο αντίκτυπο στα 

αποτελέσματα των μαθητών από ό, τι τα ακαδημαϊκά προσόντα του εκπαιδευτικού ή η 

διδακτική του εμπειρία. Το παρόν εύρημα αναδεικνύει την ιδιαίτερη σημασία των πεποιθήσεων 

των εκπαιδευτικών, εφόσον τα επιτεύγματα των μαθητών φαίνεται να βασίζονται περισσότερο 

στην υποστήριξη που λαμβάνουν από τους εκπαιδευτικούς τους (Guo, McDonald-Connor, 

Yang, Roehrig&Morrison, 2012). 

Συμπερασματικά, μέσα από τις έρευνες των τελευταίων δεκαετιών προκύπτουν ισχυρές 

ενδείξεις ότι οι πεποιθήσεις αυτο-αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών αυξάνουν την 

εντύπωση αποτελεσματικότητας των ιδίων των μαθητών, επηρεάζουν τα κίνητρα (Midgley, 

Feldlaufer&Eccles, 1989a, 1989b, Tschannen – Moran&Woolfolk-Hoy, 2001) και τα 

μαθησιακά αποτελέσματα των μαθητών (Armoretal, 1976, Ashton&Webb, 1986a, 1986b, 

Midgley, Feldlaufer&Eccles, 1989a, 1989βb, Tschannen-Moran&Woolfolk-Hoy, 2001, 

Tschannen-Moran&Woolfolk-Hoy, 2007). 

Παράγοντες που επηρεάζουν τη διαμόρφωση της αυτο-αποτελεσματικότητας των 

εκπαιδευτικών 

Η αυτο-αποτελεσματικότητα έχει να κάνει με το βαθμό ικανότητας την οποία θεωρεί το 

άτομο ότι κατέχει. Οι εκπαιδευτικοί σχηματίζουν την εντύπωσή τους αυτή βασιζόμενοι κυρίως 

στις εμπειρίες του παρελθόντος και προβλέπουν το μέλλον με την προσδοκία είτε επιτυχίας 

είτε αποτυχίας, ανάλογα (Tschannen-Moran&Woolfolk-Hoy, 2007). Συχνά συμβαίνει οι 

έμπειροι εκπαιδευτικοί να έχουν μεγαλύτερη αίσθηση αυτο-αποτελεσματικότητας σε σχέση με 

τους πιο άπειρους εκπαιδευτικούς, αποτέλεσμα φυσιολογικό εξαιτίας της απειρίας και των 

περισσότερων προβλημάτων που ενδεχομένως να αντιμετωπίζουν οι πιο άπειροι εκπαιδευτικοί 

(Brouwers&Tomic, 2000;Tschannen-Moran&Woolfolk-Hoy, 2007). Ο βαθμός αυτο-

αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών συνδέεται σε μεγαλύτερο βαθμό με τον τρόπο 

διαχείρισης των μαθητών τους (Morris – Rothschild&Brassard, 2006). Έτσι οι νέοι 

εκπαιδευτικοί που ολοκλήρωσαν με επιτυχία το πρώτο τους έτος στην τάξη φαίνεται να 

διαμορφώνουν υψηλότερο επίπεδο αυτο-αποτελεσματικότητας.  

Ο Bandura (1977) εντόπισε τέσσερις παράγοντες αυτο-αποτελεσματικότητας: τα 

προσωπικά επιτεύγματα απόδοσης, τις εμπειρίες που αποκομίζει ο εκπαιδευτικός 

παρατηρώντας την έκβαση της προσπάθειας κάποιου άλλου, τις λεκτικές πεποιθήσεις που 

διαμορφώνει ακούγοντας τις εκτιμήσεις των άλλων για τις ικανότητές του, και, τη 

συναισθηματική διέγερση, δηλαδή την εσωτερική ώθηση που αισθάνεται το άτομο 

προκειμένου να μην παραιτηθεί από την προσπάθεια. Τα προσωπικά επιτεύγματα απόδοσης 

ασκούν την μεγαλύτερη επίδραση στην αυτοπεποίθηση του ατόμου, δεδομένου ότι 

εκλαμβάνονται ως άμεση προσωπική επιτυχία. Ακολούθως, το άτομο παρατηρώντας τις 

προσπάθειες άλλων να ευδοκιμούν, αρχίζει να σχηματίζει την εντύπωση ότι και η δική του 

προσπάθεια μπορεί να στεφθεί με επιτυχία. Σύμφωνα με τον Bandura (1977; 1983), τα άτομα 
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διαμορφώνουν τη δική τους «αντιληπτή αυτο-αποτελεσματικότητα», δηλαδή τις αυτο-

αντιλήψεις για τις δυνατότητές τους, ως αποτέλεσμα των αλληλεπιδράσεων που δέχονται από 

τα άτομα του περιβάλλοντός τους. Ο δείκτης αυτο-αποτελεσματικότητας των ατόμων 

διαμορφώνεται κυρίως από τις εμπειρίες και από τη λεκτική πειθώ που δέχονται (Bandura, 

1986; 1997). Η επιτυχία των εκπαιδευτικών κατά την διδακτική πράξη αυξάνει γι’ αυτούς τις 

πεποιθήσεις που τρέφουν για την αυτο-αποτελεσματικότητά τους. Απεναντίας, οι εντυπώσεις 

αυτές μειώνονται όταν η διδακτική εμπειρία του εκπαιδευτικού έχει να επιδείξει περισσότερες 

αποτυχημένες προσπάθειες (Bandura, 1997). Οι εκπαιδευτικοί συχνά διαμορφώνουν την 

αντίληψη της αυτο-αποτελεσματικότητάς τους συγκρίνοντας προηγουμένως τον εαυτό τους με 

άλλους συναδέλφους, τους οποίους θεωρούν αποτελεσματικούς (Marsh, Walker&Debus, 

1991). 

Η «λεκτική πειθώ» αφορά στην ανατροφοδότηση και τα σχόλια που λαμβάνει, εν 

προκειμένω ο εκπαιδευτικός, από τη Διεύθυνση, τους συναδέλφους, τους γονείς, τους μαθητές 

και γενικά από την ευρύτερη κοινότητα. Η πεποίθηση αυτο-αποτελεσματικότητάς του 

συνδέεται, δηλαδή, με την ικανοποίηση που αισθάνεται βλέποντας τις επιτυχίες του, ή  και 

ακούγοντας ενθαρρυντικά και επαινετικά λόγια που τις αναγνωρίζουν. Η λεκτική πειθώ - 

υποστήριξη μεταξύ των συναδέλφων μπορεί να αυξήσει περισσότερο την πεποίθηση αυτο-

αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών που βρίσκονται στα πρώτα στάδια της καριέρας τους 

(Tschannen – Moran&Woolfolk-Hoy, 2007). Οι κοινωνικές πεποιθήσεις σχετίζονται άμεσα με 

την υποστήριξη, την ανατροφοδότηση, τα σχόλια και τις επικρίσεις που δέχονται οι 

εκπαιδευτικοί. Οι συνάδελφοι, οι γονείς, οι μαθητές και η ευρύτερη κοινότητα μπορούν να 

επηρεάσουν σημαντικά την ψυχολογική κατάσταση ενός εκπαιδευτικού και να μεταβάλουν τις 

αντιλήψεις που ο ίδιος τρέφει για την αυτο-αποτελεσματικότητά του (Bandura, 2004). Από την 

άλλη, εάν το άτομο διαβλέψει την ύπαρξη χάσματος ανάμεσα στη «λεκτική πειθώ» και στην 

αξία των επιτευγμάτων του, όπως ο ίδιος τα αξιολογεί, τείνει να δυσπιστεί και να εκλαμβάνει 

τη λεκτική επιβράβευση (ή επίκριση) ως υπερβολική (Bandura, 2004). Η λεκτική επιδοκιμασία 

που δέχεται ένα άτομο μπορεί να το βοηθήσει να ξεπεράσει τις δικές του αμφιβολίες. Η 

συνιστώσα, όμως, αυτή φαίνεται να έχει μόνο περιορισμένη διάρκεια και αρχίζει να 

διαψεύδεται όταν το άτομο έρχεται αντιμέτωπο με εμπόδια ή δοκιμάζει την αποτυχία μιας 

δράσης του. Η αντίληψη αυτο-αποτελεσματικότητας πέραν από τη λεκτική ενθάρρυνση που 

μπορεί να δεχθεί από τους άλλους, επηρεάζεται και από τις αντοχές του ατόμου σε περιστάσεις 

δυσλειτουργίας ενός οργανισμού (Bandura, 1997). 

Η συναισθηματική διέγερση σχετίζεται με το «δημιουργικό άγχος» που αισθάνεται ένα 

άτομο. Συναισθηματικά το άτομο νιώθει να έλκεται από το καθήκον του να φέρει εις πέρας την 

αποστολή που του έχει ανατεθεί. Οι επαναλαμβανόμενες επιτυχίες είναι αυτές που βοηθούν 

στην εμπέδωση ισχυρής αντίληψης για την αυτο-αποτελεσματικότητα του ατόμου. Στην 

περίπτωση, όμως, που οι προσπάθειές του δεν ευοδωθούν, η αυτο-αποτελεσματικότητα του 

ατόμου επηρεάζεται αρνητικά (Bandura, 1977, 1986, 1997). 

Η επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών αποτελεί παράγοντα που θεωρείται ότι 

μπορεί, επίσης, να επηρεάσει την αντίληψη των εκπαιδευτικών για την αυτο-

αποτελεσματικότητά τους (Lewandowski, 2005). Οι Swars και McMunn-Dooley (2010) 

διαπίστωσαν ότι η επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών συνδέεται με την αύξηση του 

βαθμού αντίληψης της αυτο-αποτελεσματικότητάς τους. Με τον βαθμό αποτελεσματικότητας 

και αυτο-αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών σχετίζεται και η επαγγελματική τους 

κατάρτιση επί θεμάτων που άπτονται της καλύτερης προσέγγισης των μαθητών και της 

διαχείρισης της τάξης (Ashton&Webb, 1986b, Gibson&Dembo, 1984). Κατά τη διαδικασία 

διαμόρφωσης της πεποίθησης αυτο-αποτελεσματικότητας, ο εκπαιδευτικός επηρεάζεται 

παρατηρώντας τη συνολική εικόνα των μαθητών που έχει ενώπιόντου (Byrne, 1991).  

Οι πεποιθήσεις αυτο-αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών επηρεάζονται σημαντικά 

από την ανταπόκριση των μαθητών τους. Φαίνεται ότι οι εκπαιδευτικοί επηρεάζονται κατά τη 
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διαμόρφωση της αυτο-εικόνας τους από το ενδιαφέρον που επιδεικνύουν οι μαθητές για το 

μάθημά τους και από τον τρόπο που τους προσεγγίζουν (Pines, 2002). Η έρευνα των 

Capraraetal. (2006) που διενεργήθηκε επί δείγματος 2000 εκπαιδευτικών Μέσης Εκπαίδευσης 

στην Ιταλία, επιβεβαίωσε ότι οι πεποιθήσεις των εκπαιδευτικών για την αυτο-

αποτελεσματικότητά τους επηρεάζονται από την επαγγελματική τους ικανοποίηση και από την 

ακαδημαϊκή επίδοση των μαθητών τους. 

Τα υψηλά επίπεδα αυτο-αποτελεσματικότητας συχνά συνδέονται με την επιτυχή 

διαχείριση της τάξης (Goddard, Hoy&Woolfolk-Hoy, 2004, Short, 2016). Η αίσθηση αυτο-

αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών και η επαγγελματική τους εξουθένωση φαίνεται να 

σχετίζονται, με τα μαθησιακά αποτελέσματα των μαθητών (Ashton&Webb, 1986a, 1986b, 

Tschannen-Moran, Woolfolk-Hoy&Hoy, 1998) και με την έλλειψη κινήτρων από μέρους των 

μαθητών (Midgley, Feldlaufer&Eccles, 1989a, 1989b). Τα υψηλά μαθησιακά επιτεύγματα των 

μαθητών λειτουργούν ενισχυτικά ως προς τον βαθμό αυτο-αποτελεσματικότητας των 

εκπαιδευτικών (Goddard, Hoy&Woolfolk-Hoy, 2004, Tschannen-Moran&Barr, 2004). Η 

αίσθηση αυτο-αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτι-κών Μέσης Εκπαίδευσης φαίνεται να 

επηρεάζεται αρνητικά από παράγοντες όπως οι υπερβολικές απαιτήσεις που συνοδεύουν τον 

ρόλο του εκπαιδευτικού, η έλλειψη αναγνώρισης και κύρους, η χαμηλή μισθοδοσία, η 

επαγγελματική απομόνωση και η αποξένωση(Webb&Ashton, 1987). 

Η επίδραση της σχολικής ηγεσίας στη διαμόρφωση της αντίληψηςτων εκπαιδευτικών για 

την αυτο-αποτελεσματικότητά τους 

Ο ρόλος της ηγεσίας φαίνεται να αποτελεί καθοριστικό παράγοντα για τη διαμόρφωση της 

αυτο-αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών, εφόσον οι εκπαιδευτικοί αντιλαμβάνονται την 

υποστηρικτική συμβολή του ηγέτη και κατ’ επέκταση επιτελούν το έργο που τους ανατέθηκε 

με μεγαλύτερη άνεση (Hoy&Woolfolk, 1993, Lewandowski, 2005).  

Η ενίσχυση της αυτο-αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών φαίνεται να επιτυγχάνεται 

όταν τυγχάνουν καθοδήγησης από ένα ικανό ηγέτη (Hoy&Woolfolk, 1993). Η ηγεσία μπορεί 

να βοηθήσει σημαντικά τους εκπαιδευτικούς στην προσπάθειά τους να παράσχουν 

αποτελεσματική διδασκαλία στους μαθητές τους (Uline, Miller&Tschannen-Moran, 1998). 

Σύμφωνα με τον Bandura (1977), η ανατροφοδότηση και η έκφραση εκτίμησης προς το έργο 

των εκπαιδευτικών μπορεί να επηρεάσει θετικά την αίσθηση της αποτελεσματικότητάς τους. 

Η έκφραση εμπιστοσύνης από μέρους της ηγεσίας φαίνεται ότι μπορεί να αυξήσει την 

αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών (Fullan, 2001, Leithwood, 1994), και συνακόλουθα 

την αντίληψη αυτο-αποτελεσματικότητάς τους. Οι εκπαιδευτικοί παρουσίασαν υψηλότερη 

αίσθηση αυτο-αποτελεσματικότητας με ηγεσίες που κατάφεραν να διατηρήσουν τη μαθητική 

πειθαρχία και να εμπεδώσουν στους εκπαιδευτικούς τους κοινή αίσθηση του καθήκοντος 

(Tschannen – Moran&Woolfolk-Hoy, 2007).  

Η έλλειψη υποστήριξης από μέρους της Διεύθυνσης φαίνεται να επηρεάζει αρνητικά την 

αντίληψη της αυτο-αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών (Lewandowski, 2005).Στην 

περίπτωση που η σχολική ηγεσία δεν παρέχει την αρμόζουσα στήριξη και ανατροφοδότηση 

στους εκπαιδευτικούς, όπως σημειώνει η έρευνα που διενεργήθηκε από τον Lortie το 1975, 

προκαλείται στους εκπαιδευτικούς χαμηλή αυτοπεποίθηση (Lewandowski, 2005).  

Πέραν από την υποστήριξη που αισθάνεται ότι μπορεί να λάβει από τη σχολική ηγεσία, η 

αυτο-αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών φαίνεται να επηρεάζεται και από τους πόρους 

που έχει στη διάθεσή του (Tschannen-Moran&Woolfolk-Hoy, 2007, Tschannen-Moran, 

WoolfolkHoy&Hoy, 1998). Οι ηγεσίες που παρέχουν ανταμοιβές και πόρους, καθώς επίσης 

αφήνουν περιθώρια ευελιξίας στους εκπαιδευτικούς τους, βρέθηκε να συμβάλλουν θετικά ως 

προς την ενίσχυση της αυτο-αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών (Hipp&Bredeson, 

1995).  
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Οι εκπαιδευτικοί συμβαίνει να έχουν υψηλότερο βαθμό αυτο-αποτελεσματικότητας υπό 

ηγεσίες που κατευνάζουν τις ανησυχίες τους, εμπεδώνουν πνεύμα συλλογικής 

αποτελεσματικότητας και ενθαρρύνουν την καινοτόμο δράση (Newman, Rutter&Smith, 1989). 

Οι εκπαιδευτικοί που δέχονται στήριξη από ομάδα καθοδήγησης και καταφέρνουν να 

συνεργάζονται μεταξύ τους φαίνεται να ενισχύουν τις πεποιθήσεις αυτο-αποτελεσματικότητάς 

τους και να μειώνουν τις πιθανότητες να βιώσουν άγχος και να καταλήξουν σε επαγγελματική 

εξουθένωση (Fives, Hamman&Olivarez, 2007). Οι ευκαιρίες για συνεργασία που προσφέρει η 

Διεύθυνση στους εκπαιδευτικούς φαίνεται να αυξάνουν την αίσθησηαυτο-

αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών με λιγότερη εκπαιδευτική εμπειρία. Η ποιότητα της 

υποστήριξης που δέχονται οι εκπαιδευτικοί από την ηγεσία τους φαίνεται, λοιπόν, να επηρεάζει 

την πεποίθηση αυτο-αποτελεσματικότητάς τους (Tschannen – Moran&Woolfolk-Hoy, 2007).  

Σύμφωνα με τον Reeves (2011), οι εκπαιδευτικοί χρειάζονται την υποστήριξη των ηγετών 

τους προκειμένου να αυξήσουν την αντίληψη αυτο-αποτελεσματικότητάς τους. Οι διευθυντές 

πρέπει να προσφέρουν ευκαιρίες επαγγελματικής ανάπτυξης στους εκπαιδευτικούς, και να 

συνεργάζονται μαζί τους προκειμένου να καταφέρουν βελτίωση της παρεχόμενης διδασκαλίας 

(Reeves, 2011).Σύμφωνα με τον Smylie (1988), η επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών 

σχετίζεται με την αύξηση του βαθμού αντίληψης της αυτο-αποτελεσματικότητάς τους.  

Οι Shoemaker και Fraser (1981) αποκάλυψαν ένα επίσης σημαντικό εύρημα. Σύμφωνα με 

την έρευνά τους, στα αποτελεσματικότερα σχολεία συμβαίνει να παρατηρούνται και 

υψηλότερα επίπεδα προσδοκιών. Φαίνεται δηλαδή να σχετίζονται σε ανάλογο βαθμό οι 

πεποιθήσεις των διευθυντών, των εκπαιδευτικών και των μαθητών για την αυτο-

αποτελεσματικότητά τους, σε σχέση με τα τελικά τους αποτελέσματα. Επομένως, οι ηγέτες 

μπορούν να εμπνεύσουν αλυσιδωτά πρώτα στους εκπαιδευτικούς τους, και ακολούθως στους 

μαθητές τους πνεύμα αυτο-αποτελεσματικότητας και φιλομάθειας, και συνακόλουθα να 

περιορίσουν τα φαινόμενα απειθαρχίας (Roueche&Baker, 1986). 

Έχει επίσης παρατηρηθεί ότι οι διευθυντές που καθοδηγούν, ενθαρρύνουν, επιβραβεύουν, 

υποστηρίζουν και προστατεύουν τους εκπαιδευτικούς τους από διάφορες απειλές, και 

παράλληλα σέβονται την αυτονομία των εκπαιδευτικών τους, συμβάλλουν με τον τρόπο αυτό 

στην ανάπτυξη ισχυρότερων πεποιθήσεων αποτελεσματικότητας (Hipp&Bredeson, 1995). Οι 

εκπαιδευτικοί που ενθαρρύνονται από την ηγεσία και είναι ικανοποιημένοι από το εργασιακό 

τους περιβάλλον φαίνεται να έχουν υψηλότερες αντιλήψεις για την αποτελεσματικότητά τους 

(Leithwood&Jantzi, 1990). Φαίνεται, λοιπόν, ότι η ηγεσία μπορεί να ασκήσει θετικό αντίκτυπο 

στη διαμόρφωση της αντίληψης αυτο-αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών (Short, 2016). 

Συμπεράσματα βιβλιογραφικής ανασκόπησης 

Η αυτο-αποτελεσματικότητα έχει να κάνει με τις πεποιθήσεις των ατόμων κατά πόσον 

μπορούν να φέρουν επιτυχώς εις πέρας το έργο που τους έχει ανατεθεί (Weiner, 1979). Η 

υψηλή πεποίθηση αυτο-αποτελεσματικότητας έχει συνδεθεί με την επίτευξη καλύτερων 

αποτελεσμάτων σε ποικίλες δράσεις (Bandura, 1997). Η πεποίθηση αυτο-

αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών επηρεάζεται σε σημαντικό βαθμό από τη στήριξη 

που λαμβάνουν από την ηγεσία τους (Tschannen-Moran&Woolfolk-Hoy, 2007, Tschannen-

Moran, WoolfolkHoy&Hoy, 1998). 

Η αντίληψη των εκπαιδευτικών για την αυτο-αποτελεσματικότητά τους επηρεάζεται και 

από την εκτίμησή τους κατά πόσον μπορούν να υπερβούν τα προβλήματα που παρακωλύουν 

το έργο τους (Tschannen-Moran, WoolfolkHoy&Hoy, 1998). Προβλήματα που σχετίζονται με 

την απουσία πειθαρχίας στον χώρο του σχολείου (Woolfolk, Rosoff&Hoy, 1990) αποτελούν 

σημαντικούς παράγοντες που επιφέρουν άγχος στους εκπαιδευτικούς (Abel&Sewell, 1999), 

αυξάνοντας την επαγγελματική δυσαρέσκειά τους (Stockard&Lehman, 2004). Η αυξημένη 

αίσθηση αυτο-αποτελεσματικότητας φαίνεται να μειώνει το άγχος, να περιορίζει την 

επαγγελματική εξουθένωση, να ενδυναμώνει το αίσθημα επαγγελματικής ικανοποίησης 
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(Capraraetal, 2003, Capraraetal, 2006) και επιπρόσθετα, να αυξάνει το αίσθημα εμπιστοσύνης 

των εκπαιδευτικών προς τους συναδέλφους τους (Tschannen-Moran, WoolfolkHoy&Hoy, 

1998). 

Η αυτο-αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών σχετίζεται θετικά με τα μαθησιακά 

αποτελέσματα των μαθητών (Short, 2016). Η αμφισβήτηση της αυτο-αποτελεσματικότητας 

των εκπαιδευτικών λειτουργεί υποσκαπτικά σε σχέση με την αποτελεσματικότητά τους και 

αποτελεί, άρα, πρόβλημα στην εκπαίδευση. Αποτελεί, επομένως, απαραίτητη προϋπόθεση οι 

εκπαιδευτικοί να δείχνουν εμπιστοσύνη στους εαυτούς τους, σε σχέση με τη δυνατότητά τους 

να ασκήσουν αποτελεσματική διαχείριση στην τάξη και να διδάξουν αποτελεσματικά τους 

μαθητές τους (Ng, Nicholas&Alan, 2010, Short, 2016). 

Με βάση λοιπόν τα θεωρητικά και εμπειρικά δεδομένα περί αυτο-αποτελεσματικότητας, 

προβάλλει επιτακτικά η αναγκαιότητα για ενίσχυση της αυτοπεποίθησης των εκπαιδευτικών, 

κυρίως από τη Διεύθυνση του σχολείου τους, αλλά και της ενίσχυσης των μαθητών από μέρους 

των γονέων και των εκπαιδευτικών τους. Φαίνεται μάλιστα ότι η εικόνα που σχηματίζουν τα 

μέλη της σχολικής κοινότητας για τον βαθμό αυτο-αποτελεσματικότητας του σχολείου 

σχετίζεται στενά με την εικόνα της αυτο-αποτελεσματικότητας του διευθυντή της σχολικής 

μονάδας (NAESP, 1986).  

Σε αυτό το πλαίσιο, κρίνεται ως πολύ σημαντικό το εύρημα ότι οι αντιλήψεις αυτο-

αποτελεσματικότητας μπορούν να αυξηθούν, με σωστή υποστήριξη και καθοδήγηση (Ross, 

2007, Short, 2016). Κρίνεται, επίσης, ως ιδιαιτέρως ενθαρρυντική η διαπίστωση ότι η αντίληψη 

αυτο-αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών και το επίπεδο των επιτευγμάτων των μαθητών 

τους μπορούν να αυξηθούν με την προώθηση συγκεκριμένων πρακτικών αυτο-

αποτελεσματικότητας που μπορούν να αναπτυχθούν στο πλαίσιο ενός συνεργατικού σχολικού 

συστήματος (Guo, McDonald-Connor, Yang, Roehrig&Morrison, 2012). 

Ο αντίκτυπος της αυτο-αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών φαίνεται να μπορεί να 

επηρεάσει ένα εκπαιδευτικό σύστημα στο σύνολό του (Short, 2016). Ως εκ τούτου, οι 

εκπαιδευτικοί πρέπει να κατανοήσουν την αξία των πεποιθήσεών τους και την αναγκαιότητα 

για ενδυνάμωση της αντίληψής τους για την αυτο-αποτελεσματικότητά τους, προς βελτίωση 

των μαθησιακών αποτελεσμάτων των μαθητών τους, προκειμένου να καταφέρουν τα 

επιθυμητά αποτελέσματα (Short, 2016). 

Δεδομένης της διαπίστωσης ότι η αυτο-αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών επηρεάζει 

θετικά τα μαθησιακά αποτελέσματα των μαθητών, κρίνεται αναγκαία η διεξαγωγή 

περισσότερων ερευνών για να μελετηθούν περαιτέρω μεταβλητές όπως ο ρόλος 

συγκεκριμένων στυλ ηγεσίας σε σχέση με την αύξηση της αντίληψης της αυτο-

αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών (Lewandowski, 2005). Παράλληλα, προβάλλει ως 

επιτακτική αναγκαιότητα η ανάγκη για επιμόρφωση εκπαιδευτικών και διευθυντών με στόχο 

την ενδυνάμωση τόσο της αντιληπτής όσο και της πραγματικής αυτο-αποτελεσματικότητάς 

τους. 
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Η ενεργός ακρόαση με βάση τη στρατηγική L.A.F.F. don’t 

C.R.Y., ως βασικό εργαλείο αποτελεσματικής επικοινωνίας 

εκπαιδευτικών και γονέων  

Γλυκερία Ρέππα 

PhD. Ψυχολόγος, Διδάσκουσα στο Πανεπιστήμιο Νεάπολις Πάφου, Κύπρος  
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Στην παρούσα εργασία διερευνάται το θέμα της ενεργού ακρόασης κατά την επικοινωνία 

εκπαιδευτικών και γονέων με τη στρατηγική L.A.F.F. don’t C.R.Y. Ως γνωστόν η επικοινωνία 

περιλαμβάνει τόσο τα μέρη που επικοινωνούν, όσο και το μήνυμα που επικοινωνείται και πάνω 

σε αυτά τα δύο στοιχεία κτίζεται η αποτελεσματική επικοινωνία. Ο βασικότερος στόχος στη 

διαπροσωπική επικοινωνία, -ιδιαίτερα όταν θέλουμε να είμαστε βοηθητικοί- είναι να δίνουμε την 

ευκαιρία στον συνομιλητή μας να εκφράσει ελεύθερα αυτό που θέλει να πει και να το μοιραστεί 

μαζί μας. Μέσα λοιπόν από βιβλιογραφική επισκόπηση γίνεται η παρουσίαση της στρατηγικής 

L.A.F.F. don’t C.R.Y. και αναδεικνύεται πόσο αυτή βοηθάει και διευκολύνει την επικοινωνία 

εκπαιδευτικών και γονέων όταν στηρίζεται στην ενσυναίσθηση και την ενσυνειδητότητα/ 

αυτεπίγνωση.  

ABSTRACT 

Τhe present study, investigates the theme of active listening between teachers and parents 

with the usage of the L.A.F.F don't C.R.Y. strategy. Effective communication includes the 

communicating parties and the message that is being communicated. Those components build 

the communication structure. The main objective in interpersonal communication, -especially 

when we want to be helpful- is to give the opportunity to our interlocutor to express freely what 

they want to say and share with us. Through a literature review it is presented how the L.A.F.F. 

don't C.R.Y. strategy helps and facilitates communication of teachers and parents, when the 

communication is based on empathy and mindfulness. 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: Ενεργός ακρόαση, ενσυναίσθηση, ενσυνειδητότητα, επικοινωνία 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Στη σημερινή εποχή των νέων τεχνολογιών, της ταχύτητας, της παγκοσμιοποίησης και των 

έντονων μετακινήσεων, είναι φανερό ότι η επικοινωνία έχει χάσει τη μορφή που είχε σε άλλες 

εποχές που δεν διακρίνονταν από τα χαρακτηριστικά που αναφέρθηκαν. Έτσι έχουμε αλλαγές 

στον τρόπο και στην ταχύτητα αποστολής και λήψης του μηνύματος αλλά και σωστής 

απόκρισης στο μήνυμα με βάση τη συναισθηματική κατάσταση του δέκτη. Τα σχολεία δεν 

εξαιρούνται από τα ανωτέρω δρώμενα. Είναι γεγονός δε ότι σε πολλές περιπτώσεις οι 

εκπαιδευτικοί καλούνται να συνεργαστούν με τους γονείς για την αντιμετώπιση ή και επίλυση 

κρίσιμων καταστάσεων. Έτσι ανάμεσα στο σχολείο και στην οικογένεια δημιουργείται μια 

αμφίδρομη σχέση επικοινωνούντων δοχείων, κατά την οποία το μεν σχολείο λαμβάνει γνώση 

για όσα συμβαίνουν στην οικογένεια, η δε οικογένεια για όσα συμβαίνουν στο σχολείο. Με τον 

τρόπο αυτό προκύπτει μια πολυεπίπεδη συμμετοχή των γονέων σε κάθε διαδικασία σχετική με 

τα παιδιά τους. Η επικοινωνία όμως μεταξύ σχολείου και οικογένειας δεν είναι πάντα 

αποτελεσματική, καθώς καταγράφονται ως εμπόδια και αρνητικοί παράγοντες για την 

ποιότητά της, τα αρνητικά συναισθήματα των γονέων για το σχολικό περιβάλλον, οι 
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πολιτισμικές διαφορές, ο φόβος των εκπαιδευτικών για πιθανές παρεμβάσεις στο έργο τους 

κλπ. (Αθανασούλα – Ρέππα 2008). 

Στην πραγματικότητα η επιθυμητή σχέση σχολείου οικογένειας περιγράφεται από δύο 

βασικούς παράγοντες: την επικοινωνία και τη συνεργασία. Ως γνωστόν η επικοινωνία 

περιλαμβάνει τόσο τα μέρη που επικοινωνούν, όσο και το μήνυμα που επικοινωνείται και πάνω 

σε αυτά τα δύο στοιχεία κτίζεται όλο το επικοινωνιακό οικοδόμημα. Η επικοινωνία είναι μια 

πολύπλοκη και σύνθετη διεργασία και διαδικασία και λειτουργεί ως θεμέλιος λίθος των 

ανθρωπίνων σχέσεων. Σχετικά με το σχολείο οι στόχοι που οριοθετούνται, επιτυγχάνονται εν 

πολλοίς ανάλογα και με τον βαθμό επικοινωνίας που αναπτύσσεται μεταξύ των εμπλεκομένων 

στην εκπαιδευτική διαδικασία. Η συνεργασία από την άλλη, απορρέει ως φυσικό προϊόν από 

την ενεργοποίηση της επικοινωνίας. Η ανάμειξη της οικογένειας στην εκπαιδευτική διαδικασία 

εκδηλώνεται είτε με τη μορφή της γονεϊκής συμμετοχής, που αναφέρεται στο μοίρασμα 

ευθυνών και εξουσίας, είτε με τη μορφή της γονεϊκής εμπλοκής που αφορά στη λειτουργία 

θεσμοθετημένων οργάνων, όπως ο Σύλλογος Γονέων. Αυτό σημαίνει ότι η σχέση γονέων – 

σχολείου αποκτά κάποτε και μορφή συγκρουσιακή (Αθανασούλα – Ρέππα, Α. 2008). 

Προκειμένου λοιπόν να αντιμετωπιστούν τέτοιου είδους συγκρούσεις και δυσκολίες 

επιστρατεύονται συγκεκριμένες επικοινωνιακές δεξιότητες. Μεταξύ αυτών κυρίαρχο ρόλο 

παίζει η ενεργητική ακρόαση, η οποία στην περίπτωση του σχολείου και των γονέων 

αναπτύσσεται τα τελευταία χρόνια, μέσα στο πλαίσιο που ορίζουν οι σχέσεις του σχολικού 

περιβάλλοντος. Η ενεργητική ακρόαση έλκει τις ρίζες της από το πεδίο της επικοινωνίας και 

της συμβουλευτικής. Όπως δε αναφέρεται «η ενεργητική ακρόαση είναι μια δεξιότητα που 

χρησιμοποιούν οι εκπαιδευτικοί για να βοηθήσουν στην καθιέρωση ουσιαστικών σχέσεων με 

τους γονείς. Οι ισχυρές σχέσεις συνεργασίας είναι σημαντικές, ούτως ώστε οι εκπαιδευτικοί 

και οι γονείς να μπορούν να εργαστούν αποτελεσματικά μαζί για να εξασφαλίσουν ότι οι 

μαθητές υποστηρίζονται και μαθαίνουν με επιτυχία» (Engagingalllearners.ca., 2019).  

Στην παρούσα εργασία το ενδιαφέρον μας στρέφεται στη διερεύνηση της αξίας της 

ενεργητικής ακρόασης ως προϋπόθεσης συνεργασίας και επικοινωνίας σχολείου και γονέων. 

Μέσα από την αναδίφηση της ελληνικής και διεθνούς σχετικής βιβλιογραφίας καταβάλλεται 

προσπάθεια να διαφανούν τα οφέλη που αποκομίζουν γονείς και εκπαιδευτικοί από την 

ενεργητική ακρόαση. Κατά συνέπεια εξετάζεται και το αντίστροφο, δηλαδή, οι συνέπειες που 

προκύπτουν από την απουσία της ενεργού ακρόασης για την επικοινωνία στο σχολείο. 

ΕΝΕΡΓΗΤΙΚΗ ΑΚΡΟΑΣΗ ΒΑΣΙΚΗ ΕΠΙΚΟΙΝΩΝΙΑΚΗ ΔΕΞΙΟΤΗΤΑ  

Άλλο ακούω και άλλο ακροώμαι (ακούω προσεκτικά). Πράγματι ακοή και ακρόαση 

αποτελούν δύο διαφορετικές έννοιες. Η μεν ακοή δεν είναι άλλο από την παθητική λήψη  ήχων, 

ενώ η ακρόαση αντίθετα χαρακτηρίζεται ως ενέργεια, σύμφωνα με την οποία ο ακροατής 

επιλέγει ένα ακουστικό μήνυμα ανάμεσα σε άλλα, απομονώνοντας τους ήχους οι οποίοι δεν 

έχουν συσχετισμό με το μήνυμα αυτό και διαρκώς αναπροσαρμόζει το περιεχόμενο του 

μηνύματος. Η κατανόηση του μηνύματος εξαρτάται από την ικανότητα του ακροατή να 

αποκωδικοποιεί το μήνυμα και να προσδίδει σ’ αυτό το σωστό νόημα Η ενεργητική ακρόαση 

ειδικότερα, είναι η ικανότητα ενός ατόμου να πετύχει βαθιά κατανόηση των λεγομένων του 

συνομιλητή του, με στόχο τη δημιουργία μιας δυνατής επικοινωνιακής σχέσης. Αποτελεί 

επικοινωνιακή μέθοδο η οποία ενισχύει την προσωπική επαφή και δημιουργεί ένα κλίμα 

εμπιστοσύνης μεταξύ των συνομιλητών (Αθανασούλα – Ρέππα, 2008). Μπορεί συνεπώς να 

χαρακτηριστεί ως τεχνική επικοινωνίας, η οποία απαιτεί από τον ακροατή κατανόηση, 

ερμηνεία και αξιολόγηση των όσων ακούει. Η ενεργητική ακρόαση χαρακτηρίζεται από 

λεκτική αλληλεπίδραση μεταξύ ομιλητή και ακροατή, η οποία συνήθως είναι προφορική, όπως 

επίσης και από μη-λεκτική αλληλεπίδραση, όπως ο τόνος της φωνής, η χροιά και η έντασή της, 

η οπτική επαφή των ομιλητών. Βασικό στοιχείο της ενεργητικής ακρόασης αποτελεί επίσης 

και, η παρατήρηση της γλώσσας του σώματος.  
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Οι χειρονομίες, η στάση του σώματος, οι εκφράσεις του προσώπου, οι μορφασμοί, η 

εγγύτητα, η εμφάνιση, λειτουργούν ως αντικείμενα παρατήρησης και μελέτης για τον 

ενεργητικό ακροατή. Είναι άλλωστε τεκμηριωμένο επιστημονικά πως κατά τη διάρκεια μιας 

συνομιλίας ένας άνθρωπος μπορεί να αντιληφθεί μόνο το 7%  του νοήματος της συζήτησης 

μέσω λεκτικών μηνυμάτων, ενώ αντίθετα το 35% του νοήματος της συζήτησης γίνεται 

αντιληπτό από τη γλώσσα του σώματος και τις εκφράσεις του προσώπου και το υπόλοιπο 38% 

από τον τόνο της φωνής, τις διακυμάνσεις και την έντασή της.  

Ο ψυχολόγος Carl Rogers (1967) υπήρξε ο πρώτος ερευνητής ο οποίος διαχώρισε την 

ενεργητική από την μη ενεργητική ακρόαση και την εφάρμοσε ως μη κατευθυντική στάση στην 

επικοινωνία. Σύμφωνα με τον Carl Rogers, η επιτυχής έκβαση μιας συνομιλίας εξαρτάται από 

συγκεκριμένες δεξιότητες του ακροατή, οι οποίες έχουν ευεργετική επίδραση στην 

αντιμετώπιση των διαπροσωπικών δυσκολιών μεταξύ των συνομιλητών. Οι δεξιότητες αυτές 

δεν είναι άλλες από τις αρχές της ενεργητικής ακρόασης, δηλαδή: α) προσοχή, β) 

παρατηρητικότητα, γ) γνησιότητα, δ) αποδοχή και ε) ενσυναίσθηση (Αθανασούλα – Ρέππα 

2008). 

Η ΣΤΡΑΤΗΓΙΚΗ L.A.F.F. don’t C.R.Y. 

Η στρατηγική αυτή έχει τελευταία διαδοθεί αρκετά προκειμένου να βοηθήσει στην 

αποτελεσματική επικοινωνία. Οι McNaughton, D., & Vostal, R., B., δημοσίευσαν το 2010 στο 

περιοδικό:  Intervention in School and Clinic (σελ. 251-256) το άρθρο τους: Using Active 

Listening to Improve Collaboration with Parents. The LAFF Don’t CRY Strategy. 

(Χρησιμοποιώντας την ενεργητική ακρόαση για να προάγετε τη συνεργασία με τους γονείς 

μέσω της στρατηγικής: LAFF Don’t CRY). Το λεκτικό της στρατηγικής: LAFF Don’t CRY. 

είναι αρτικόλεξο που προκύπτει από αρχικά αγγλικών φράσεων ως ακολούθως:  

Listen, empathize and communicate respect (ακούστε, δείξτε ενσυναίσθηση, 

επικοινωνήστε με σεβασμό)  

Ask questions and ask permission to take notes (υποβάλλετε ερωτήσεις και ζητήστε άδεια 

να κρατήσετε σημειώσεις). 

Focus on the issues (εστιάστε στα θέματα) 

Find a first step (βρείτε ένα πρώτο βήμα) και  

Criticize people who aren’t present (Μην επικρίνετε άτομα που δεν είναι παρόντα) 

React hastily and promise something you can’t deliver (μην αντιδράστε βιαστικά και μην 

υπόσχεστε κάτι που δεν μπορείτε να εκπληρώσετε) 

Yakety-yak-yak (μην φλυαρείτε λέγοντας άσχετα πράγματα) 

Στη συνέχει θα περιγράψουμε ένα – ένα τα βήματα της στρατηγικής αυτής, αναφέροντας 

τι συστήνουν οι συγγραφείς προς τους εκπαιδευτικούς. Πρώτο βήμα LAFF είναι να 

ακροώνται, να δείχνουν ενσυναίσθηση και να επικοινωνούν με σεβασμό. Θυμίζει δηλαδή 

στους εκπαιδευτικούς πώς αυτοί οφείλουν να ακούσουν τους γονείς προσεκτικά, να κάνουν 

μια δήλωση ώστε να εμψυχώσουν τον γονέα ή να τον κάνουν να αντιληφθεί ότι του 

συμπαρίστανται επιδεικνύοντας ενσυναίσθηση για το θέμα τους, δίνοντας απόλυτη προσοχή 

στα λεγόμενα, έχοντας τη σωστή στάση σώματος και έκφραση προσώπου(McNaughton and 

Vostal, 2010, Castro et al., 2013, McNaughton, 2007 ). Με άλλα λόγια στην περίπτωση του 

γονιού από διαφορετικό πολιτισμικό περιβάλλον (π.χ. εθνικό -μετανάστες  ή και μειονοτικό π.χ 

Ρομά), ο εκπαιδευτικός θα πρέπει πρώτος να κάνει τις σωστές ενέργειες για να προσεγγίσει το 

γονιό και να τον κάνει να νοιώθει ευπρόσδεκτος στο σχολείο. Για τούτο θα πρέπει να έχει 

εκπαιδευτεί σωστά στη στρατηγική και να ξεδιπλώσει όλο το επικοινωνιακό ταλέντο του και 

τις επικοινωνιακές δεξιότητές του, έστω και αν ο ίδιος μπορεί να δυσκολεύεται, λόγω 

στερεοτύπων που πιθανό να μην έχει καταφέρει να αποβάλλει. Με τον τρόπο αυτό θα μπορέσει 

να κερδίσει την εμπιστοσύνη του γονιού και να συνεργαστούν μαζί (φυσικός παιδαγωγός και 

θεσμικός παιδαγωγός) προς το συμφέρον του μαθητή (Αθανασούλα – Ρέππα,, 2008). Δεν θα 
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πρέπει να μας διαφεύγει της προσοχής ότι η ενσυναίσθηση ορίζεται ως η πλήρης ταύτιση με 

τον συνομιλητή. Αρχικά αυτό αναφέρεται στο πως αυτός αντιλαμβάνεται τον κόσμο και το 

πλαίσιο αναφοράς μέσα στο οποίο λειτουργεί, και δεύτερον ως ταύτιση με την συναισθηματική 

του κατάσταση καθώς και με τα συναισθήματα με τα οποία διακατέχεται. Η ενσυναίσθηση έχει 

δύο διαστάσεις α) τη γνωστική ικανότητα της κατανόησης των συναισθημάτων του άλλου και 

β) τη συναισθηματική ικανότητα διαχείρισης των συναισθημάτων του άλλου και αποτελεί 

συναισθηματική έκφραση που προκύπτει τόσο από την γνωστική όσο και από τη 

συναισθηματική αναγνώριση του άλλου (Παρασκευά & Παπαγιάννη 2008). 

Η δυναμική των σχέσεων που δημιουργούνται στο σχολείο είναι ιδιαίτερα έντονη καθώς 

αποτελεί το προπύργιο διαπροσωπικών σχέσεων. Σε καθημερινή βάση οι μετέχοντες της 

εκπαιδευτικής διαδικασίας (Διευθυντής - δάσκαλοι – μαθητές – γονείς) αλληλεπιδρούν μεταξύ 

τους προκειμένου να επικοινωνήσουν λεκτικά ή μη. Επικοινωνώ σημαίνει αλληλεπιδρώ 

λεκτικά ή σωματικά με τον Άλλον.  

Στη συνέχεια το δεύτερο βήμα LAFF ενθαρρύνει τους εκπαιδευτικούς να θέσουν 

ερωτήσεις στους γονείς σχετικά με το θέμα συζήτησης ή το πρόβλημα. Αυτό σημαίνει ότι 

σωστές και ενδιαφέρουσες ερωτήσεις οδηγούν στην συγκέντρωση χρήσιμων πληροφοριών 

κάνοντας ξεκάθαρο το πως αντιλαμβάνονται οι γονείς το θέμα από τη δική τους οπτική γωνία. 

Υπενθυμίζεται στους εκπαιδευτικούς να ζητήσουν άδεια από τους γονείς για να κρατούν 

σημειώσεις. Αυτό σημαίνει ότι, κρατώντας σημειώσεις ο εκπαιδευτικός μπορεί να τις 

συμβουλευτεί και ανακαλέσει όποτε το κρίνει σκόπιμο σε λεπτομέρειες της συζήτησης. Από 

την άλλη,  ζητώντας την άδεια εξασφαλίζει την συγκατάθεση των γονέων, χωρίς να τους κάνει 

να νιώσουν ότι παραβιάζεται η ιδιωτικότητά τους(McNaughton & Vostal, 2010). Αυτό για τους 

γονείς με διαφορετική πολιτισμική ταυτότητα ή γονείς που προέρχονται από ευάλωτες 

κοινωνικά ομάδες τους δίνει τη δυνατότητα να ανοιχτούν προς τον εκπαιδευτικό,  αφού 

εκφράζει ειλικρινές ενδιαφέρον για να σημειώσει τις ουσιαστικές πληροφορίες. Αλλά και στον 

εκπαιδευτικό δίνει τη δυνατότητα να κρατήσει σαφή στοιχεία, ώστε να μην χρειάζεται να ρωτά 

και ξαναρωτά το γονέα για πληροφορίες που έχουν ήδη δοθεί.  

Το τρίτο βήμα LAFF αφορά στην εστίαση στα θέματα συζήτησης. Και το βήμα αυτό 

θυμίζει στους εκπαιδευτικούς ότι καθ’ όλη τη διάρκεια της συζήτησης θα πρέπει να είναι 

εστιασμένοι στο ή στα θέματα συζήτησης χωρίς να ξεφεύγουν. Σε περίπτωση που η συζήτηση 

εκτρέπεται από το θέμα θα πρέπει με στοχευμένες παρεμβάσεις ο εκπαιδευτικός να επαναφέρει 

τη συζήτηση σε αυτό (McNaughton & Vostal, 2010). Έτσι θα δοθεί και η αίσθηση στον γονέα 

ότι η συζήτηση γίνεται επικεντρωμένα στο πρόβλημα και όχι γενικά, αόριστα και εφ’ όλης της 

ύλης.  

Το τέταρτο βήμα LAFF αφορά στην προσπάθεια εξεύρεσης ενός πρώτου αποδεκτού 

σημείου επικοινωνίας. Το βήμα τούτο  κατευθύνει τους εκπαιδευτικούς να εξετάσουν τις 

πληροφορίες που έχουν λάβει μέχρι εκείνη τη στιγμή και να σχεδιάσουν τα επόμενα βήματα. 

Είναι σημαντικό βήμα ιδιαίτερα σε περιπτώσεις όπου οι πληροφορίες έχουν σοβαρό  αντίκτυπο 

στην εξέλιξη του μαθητή. Ο εκπαιδευτικός θα πρέπει να ορίσει ένα νέο πρώτο βήμα, όπως μια 

επόμενη συνάντηση, αφού πρώτα συμβουλευτεί και άλλους εκπαιδευτικούς (McNaughton & 

Vostal, 2010). Με τον τρόπο αυτό επέρχεται η ικανοποίηση στον γονέα ότι ο εκπαιδευτικός 

έχει στο κέντρο του ενδιαφέροντος του το θέμα της προόδου, (γνωστικής και ψυχο-

κοινωνικής), του μαθητή.  

Σχετικά τώρα με τα βήματα του 2ου συνθετικού  CRY της στρατηγικής της ενεργητικής 

ακρόασης, στην πραγματικότητα γίνονται υποδείξεις συμπεριφοράς προς αποφυγή, διότι η 

χρήση τους οδηγεί σε προβληματική επικοινωνία.  

Το πρώτο βήμα CRY εδώ αφορά στην παραδοχή: Μην κρίνεις ανθρώπους που δεν είναι 

παρόντες. Άρα είναι και το πρώτο βήμα προς αποφυγή και  υπενθυμίζει στους εκπαιδευτικούς 

ότι δεν πρέπει ποτέ να κριτικάρουν συναδέλφους που δεν είναι παρόντες ανεξάρτητα εάν έχουν 

βάση τα λεγόμενά τους. Γιατί αν κριτικάρουν απόντες θα οδηγήσουν τον συνομιλητή – γονέα 
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σε κρίσεις που πιθανόν να είναι λανθασμένες και φυσικά θα φέρουν την επικοινωνία σε 

αποτυχία (McNaughton & Vostal, 2010). Επί πλέον θα δημιουργηθούν εντυπώσεις στον 

συνομιλητή γονέα ότι υπάρχει κλίμα αντιπαλότητας και εχθρότητας αντί συνεκτικότητας και 

ομαδικότητας.  

Το δεύτερο βήμα CRY προς αποφυγή, υπενθυμίζει στους εκπαιδευτικούς ότι σε μια 

επικοινωνία δεν πρέπει να εξάγουν βιαστικά συμπεράσματα, καθώς επίσης και να μην 

υπόσχονται πράγματα που δεν μπορούν να εκπληρώσουν. Οι πρακτικές αυτές θα οδηγήσουν 

την συζήτηση σε αποτυχία και θα κλονίσουν την εμπιστοσύνη των γονέων. (McNaughton & 

Vostal, 2010). Θα πρέπει δηλαδή να περιμένουν να ολοκληρώσει ο συνομιλητής γονέας αυτά 

που έχει να πει και αν παρ’ ελπίδα κάτι δεν έγινε πλήρως αντιληπτό από τον εκπαιδευτικό, 

μπορεί να ζητήσει επεξήγηση για να καταλήξει σε ακριβή και σωστά συμπεράσματα. 

Το τρίτο βήμα CRY προς αποφυγή, υπενθυμίζει στους εκπαιδευτικούς ότι θα πρέπει να 

αποφεύγουν τις φλυαρίες και την αναφορά σε άσχετα με το θέμα γεγονότα. Η υιοθέτηση 

τέτοιας στάσης επιδρά αρνητικά στον γονέα, τον αποσπά από το στόχο και του δημιουργεί 

αίσθημα ανασφάλειας (McNaughton & Vostal, 2010). Άρα λοιπόν συντάσσεται πλήρως με το 

τρίτο βήμα LAFF που αναφέρεται στην εστίαση στο θέμα συζήτησης να αποφεύγονται οι 

πλατειασμοί σε θέματα άσχετα.  

Όπως προκύπτει από την παρουσίαση των βημάτων της στρατηγικής LAFF don’ t CRY η 

χρήση της δεξιότητας της ενεργού ακρόασης μπορεί να γίνει στην οπτική μιας νέας 

προσέγγισης που περιλαμβάνει βασικές αρχές και μεθόδους. Στη συνέχεια θα δούμε μερικές 

από αυτές.  

ΒΑΣΙΚΕΣ ΑΡΧΕΣ ΚΑΙ ΜΕΘΟΔΟΙ ΕΝΕΡΓΗΤΙΚΗΣ ΑΚΡΟΑΣΗΣ ΜΕ 

ΕΝΣΥΝΑΙΣΘΣΗΣΗ ΚΑΙ ΕΝΣΥΝΕΙΔΗΤΌΤΗΤΑ /ΑΥΤΕΠΙΓΝΩΣΗ  

Στην προηγούμενη ενότητα παρουσιάσαμε τη στρατηγική της ενεργού ακρόασης LAFF 

don’ t CRY δίνοντας και μια σχετική προέκταση σε μια απλή εφαρμογή της σε γονείς από 

διαφορετικά εθνικά και πολιτισμικά περιβάλλοντα. Στη συνέχεια θα παρουσιάσουμε μερικές 

βασικές αρχές και μεθόδους της ενεργητικής ακρόασης που περιλαμβάνονται και στην 

ανωτέρω στρατηγική. Κατά τη Διαμαντίδου (2014) λοιπόν οι βασικές αρχές και οι μέθοδοι της 

ενεργητικής ακρόασης είναι: 

1. Η παρατηρητικότητα και η προσοχή τόσο στο λεκτικό όσο και στο παραλεκτικό 

επίπεδο με τη διατήρηση οπτικής επαφής, την παρακολούθηση της σωματικής στάσης και του 

τόνου της φωνής, τη διατήρηση της θεματικής, τον σεβασμό στο διάλογο χωρίς διακοπές. 

2. Η αποδοχή δηλαδή η έλλειψη κριτικής για τον ίδιο τον συνομιλητή ή τις απόψεις του 

με τη διαφωνία, αν υπάρχει να εκφράζεται ως προσωπική άποψη και δίχως διάθεση ή απαίτηση 

να την οικειοποιηθεί ο συνομιλητής. 

3. Η γνησιότητα της ακρόασης αποτυπώνεται όταν ο ακροατής  αποφεύγει να διακόπτει ή 

να παρεμβάλλεται στα λεγόμενα διατυπώνοντας τις προσωπικές του απόψεις οι οποίες σαφώς 

και πρέπει να εκφράζονται στον κατάλληλο όμως  χρόνο. 

4. Η ενσυναίσθηση (empathy) ως μια στάση κατανόησης του ομιλητή που προϋποθέτει 

αποδοχή και γνησιότητα. «Η στάση αυτή εκφράζεται με την επικέντρωση, την κατανόηση και 

την ανάπλαση των λεγομένων» (Διαμαντίδου, 2014: 7). 

5. Η κατανόηση όχι μόνο των λεγόμενων αλλά και των εμπειριών του ομιλητή χωρίς 

άσκηση κριτικής, σύγκρισης ή αξιολόγησης.  

6. Η ανάπλαση δεν είναι η απλή μηχανιστική επανάληψη των λεγόμενων, αλλά η λεκτική 

παρέμβαση του ακροατή, που διευκολύνει τη διαδικασία της επικοινωνίας και στοχεύει στο να 

διαπιστώσει ο ακροατής ότι πράγματι έχει κατανοήσει με ενσυναίσθηση τον άλλον. Η 

ανάπλαση μπορεί να γίνει με την παράφραση, όπου ο ακροατής επαναδιατυπώνει και 

ανατροφοδοτεί τον ομιλητή με την ουσία των πληροφοριών. Κυρίως αυτών που έχει δώσει με 
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την αντανάκλαση των συναισθημάτων. Η παράφραση χρησιμοποιείται για να «αντανακλάσει 

τα συναισθηματικά στοιχεία που ενυπάρχουν στις εκφράσεις του ομιλητή».  

Τούτες όλες οι βασικές αρχές μας οδηγούν στη συνέχεια σε καλές πρακτικές για 

ενεργητική ακρόαση. Σύμφωνα λοιπόν με την Αθανασούλα – Ρέππα (2008) η εξάσκησή μας, 

για να είμαστε αποτελεσματικοί στην ενεργητική ακρόαση, θα πρέπει να γίνεται μέσα σε ένα 

πλαίσιο όπου:  

θα διασφαλίζουμε και για τον συνομιλητή μας το δικαίωμα να μιλά.  

θα κατανοούμε και αποδεχόμαστε την αρχή: " Τα λόγια είναι το μέσο μεταφοράς των 

ιδεών"  

θα διαχωρίζουμε τις ιδέες από το πρόσωπο που τις εκφράζει.  

θα ελέγχουμε την τάση για ομιλία μέσω: σύντομων ερωτήσεων, μονολεκτικών 

τοποθετήσεων, ασκήσεων αναπνοής, νοηματικών ήχων.  

θα ελέγχουμε την αμήχανη θέση στην οποία μπορούμε να φέρνουμε τον συνομιλητή μας 

κυρίως μέσω τεχνικών όρων, σύνθετων νοημάτων, καινοτόμων ιδεών ή προτάσεων αλλαγών.  

θα αποφεύγουμε τις ερμηνείες ή τις υποθέσεις.  

θα ενδυναμώνουμε την αυτοπειθαρχία μας. 

θα ενισχύουμε την υπευθυνότητά μας, ώστε να ελαχιστοποιούνται φράσεις όπως: «Δεν μου 

το είπαν….», «δεν κατάλαβα……», «δεν ήξερα….», «δε φαντάστηκα..» και λοιπά. 

ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΑ ΑΠΟ ΤΗΝ ΑΚΡΟΑΣΗ ΧΩΡΙΣ ΕΝΣΥΝΑΙΣΘΣΗΣΗ ΚΑΙ 

ΕΝΣΥΝΕΙΔΗΤΌΤΗΤΑ /ΑΥΤΕΠΙΓΝΩΣΗ 

Είναι ευρέως αποδεκτό, το γεγονός ότι η επικοινωνία μεταξύ εκπαιδευτικών και γονέων 

που παρεκκλίνει από τη μέθοδο της ενεργητικής ακρόασης, κυρίως όταν δεν υπάρχει 

ενσυναίσθηση και ενσυνειδητότητα/ αυτεπίγνωση, είναι αναποτελεσματική και δημιουργεί 

προβλήματα και παρεξηγήσεις που έχουν αρνητική επιρροή στην συμπεριφορά και στην 

απόδοση του μαθητή, αλλά ταυτόχρονα γίνονται και πηγή συγκρουσιακών καταστάσεων των 

επικοινωνούντων μερών (Ζηλιασκοπούλου, 2014, Αθανασούλα – Ρεππα, 2008, Jones, et.al, 

2016, Kourmousi, et.al. 2018). Στη συνέχεια θα καταγράψουμε μερικά στοιχεία μη ενεργητικής 

ακρόασης που μπορούν να πυροδοτήσουν την αναποτελεσματική επικοινωνία εκπαιδευτικών 

– γονέων. Έτσι μπορεί να προκληθούν προβλήματα όταν ο εκπαιδευτικός δεν ακροάται (ακούει 

συνειδητά) το γονιό και επί πλέον αν επιλέξει να εκφράσει: 

- εντολές προς τους γονείς σχετικά με τη στάση, που πρέπει να ακολουθήσουν ως προς τον 

μαθητή , 

- απειλές ή προειδοποιήσεις σχετικές με την αντίδρασή του στις αρνητικές πράξεις του 

μαθητή, 

- διδαχές ή ηθικολογίες, τονίζοντας στους γονείς τι πρέπει να κάνουν ή τι θα έπρεπε να 

κάνουν,  

- συμβουλές ή λύσεις σε θέματα που δεν του έχουν ζητηθεί ή δεν το αφορούν άμεσα, 

- κριτική στην συμπεριφορά του μαθητή ή των γονέων ή του ευρύτερου συνόλου, 

- κατηγορία σχετική με τις επιλογές ή τις αντιδράσεις του μαθητή,  

- Χαρακτηρισμό ή ταπείνωση που μειώνουν και προσβάλουν την προσωπικότητα του 

μαθητή ή των γονέων,  

- υποτίμηση των συναισθημάτων που εκφράζει ο μαθητής ή οι γονείς,  

- αποπροσανατολισμό της συζήτησης με αλλαγή θέματος ή άστοχες αναφορές σε άλλες 

περιπτώσεις,  

- υπερβολικές ερωτήσεις ανακριτικού ύφους. 

ΕΠΙΛΟΓΙΚΑ  

Ο χρόνος και ο χώρος δεν μας επιτρέπει εδώ να δώσουμε αναπτυγμένα παραδείγματα της 

στρατηγικής, μερικά από τα οποία υπάρχουν στο άρθρο των McNaughton & Vostal, 2010 και 



29 

 

σε όσα σχετικά αναφέρονται στη βιβλιογραφία. Εκείνο που έχει σημασία να τονιστεί εδώ είναι 

ότι η ενεργητική ακρόαση αποτελεί μέθοδο που ξεκίνησε από τη συμβουλευτική ψυχολογία. 

Σήμερα δε χρησιμοποιείται ευρέως στην εκπαίδευση, καθώς και σε κοινωνικές 

συναναστροφές, αφού εξασφαλίζει ορθή επικοινωνία, χωρίς εντάσεις και συγκρούσεις, 

βασισμένη στην  κατανόηση των άλλων και προωθεί την επίλυση προβλημάτων που 

ανακύπτουν εντός ενός οργανισμού άρα και του σχολείου (Κουτής, 2018). Η στρατηγική της 

ενεργού ακρόασης LAFF don’ t CRY, έστω στη σύντομη ανάπτυξη που προηγήθηκε μας δίνει 

μια νέα οπτική για να αναπτύξουμε και εφαρμόσουμε την ενεργητική ακρόαση στην 

επικοινωνία και συνεργασία μεταξύ γονέων και σχολείου με βάση τα βήματα που καθιερώνει 

(Reppa, 2017).  
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Το παρόν άρθρο εξετάζει τη δυνατότητα της σχολικής μονάδας να εντάξει τις ΤΠΕ, με τρόπο 

γόνιμο, στη διδασκαλία και στη μάθηση, χρησιμοποιώντας αποκλειστικά και μόνον τους δικούς 

της ανθρώπινους και υλικούς πόρους. Τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά του ελληνικού εκπαιδευτικού 

συστήματος, καθώς και η πορεία των μεταρρυθμιστικών προσπαθειών των τελευταίων χρόνων, 

οδηγούν στο συμπέρασμα ότι το σχολείο θα πρέπει να είναι σε θέση να αποφασίζει, να σχεδιάζει 

και να δρομολογεί αλλαγές. Η έρευνα - δράση πραγματοποιήθηκε σε ένα σχολείο πρωτοβάθμιας 

εκπαίδευσης, της Δυτικής Θεσσαλονίκης. Η πρωτοβουλία ξεκίνησε από τον Σύλλογο 

Διδασκόντων και ολοκληρώθηκε σε χρονικό διάστημα, περίπου δύο ετών. Στο παρόν άρθρο 

παρουσιάζονται συνοπτικά οι λόγοι, που οδήγησαν στη συγκεκριμένη δράση, η μεθοδολογία 

υλοποίησής της, τα αποτελέσματα, καθώς και τα συμπεράσματα, που προέκυψαν από αυτή. 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: ΤΠΕ, διδασκαλία, έρευνα – δράση 

ABSTRACT 

This article examines the ability of the school to integrate ICT, in a fertile way, into the 

teaching and learning process, using only its own human and material resources. The 

particular characteristics of the Greek educational system and the course of the reform efforts 

during the last years lead to the conclusion that the school should be able to decide, plan and 

initiate changes. The research - action took place at a primary school in West Thessaloniki. 

The initiative was started by the Teachers' Association of the school and it was completed in 

about two years. This article summarizes the reasons that led to this action, the methodology 

for its implementation, the results, as well as the conclusions that emerged from it. 

KEYWORDS: ICT, teaching, research action 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Η γενική αίσθηση του πραγματισμού και της ομογενοποίησης, η οποία κυριαρχεί, ως 

συνέπεια της παγκοσμιοποίησης (Kichan and Nye, 2003), της τεχνολογικής εξέλιξης και των 

νέων αντιλήψεων, σχετικά με τους στόχους μάθησης και τις στρατηγικές μάθησης και 

διδασκαλίας, δημιουργούν νέες πραγματικότητες στην εκπαίδευση. Οι παλιές ικανότητες, όπως 

η αποστήθιση, η συσσώρευση γνώσης, δίνουν τη θέση του σε νέες. Σήμερα θεωρείται πλέον 

αναγκαία η απόκτηση  μιας σειράς κοινωνικών και μαθησιακών ικανοτήτων, όπως η 

πρωτοβουλία, η διαπροσωπική επικοινωνία, η κριτική σκέψη, η ικανότητα για διάκριση μεταξύ 

παρόμοιων, η ικανότητα μάθησης, η ανακάλυψη της γνώσης, η αυτορρύθμιση κ.ά. Τα 

εκπαιδευτικά συστήματα βρίσκονται αντιμέτωπα με νέες πολλαπλές προκλήσεις. Η γνώση δεν 

θεωρείται πλέον απλά συμμετοχή στο πολιτιστικό πλαίσιο, αλλά γίνεται περισσότερο 

κατανοητή ως μια κοινωνική δεξιότητα, ή ως μια ευκαιρία να «θέσουμε σε κίνηση κάτι» (Stehr, 

2000:81) ή ακόμα και ως δυνατότητα λήψης αποφάσεων (Mannheim, 1929: 14). Οι ΤΠΕ είναι 

βοηθοί και καταλύτες για τις εξελίξεις, προς αυτήν την κατεύθυνση, καθιστώντας τις 

πληροφορίες και τις γνώσεις διαθέσιμες σε πρωτοφανή βαθμό. Το σχολείο δεν είναι πλέον ο 

μόνος παραγωγός και μεταδότης έγκυρης γνώσης. Ο μαθητής δεν είναι παθητικός δέκτης και 
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ο δάσκαλος δεν είναι λαμπρός παντογνώστης. Από την άλλη, η γνώση συγχέεται με την 

πληροφορία, καθιστώντας πιο δύσκολη από ποτέ την ανίχνευση της αλήθειας. Επιπλέον, ενώ 

η αξιολόγηση αποτελεί σημείο αναφοράς της επαγγελματικής επιτυχίας, η σχολική αποτυχία 

δεν αποτελεί δείκτη της αποτυχίας της εργασίας.  Η γόνιμη εμπλοκή του ανθρώπου με τις ΤΠΕ 

από νεαρή ηλικία θεωρείται παράγοντας επιτυχίας. Το σχολείο, με την εξισορροπητική του 

δύναμη, είναι ο ιδανικός χώρος για αυτή τη συνάντηση. 

Ειδικότερα, όσον αφορά στη διδασκαλία και στη μάθηση, η  χρήση των ΤΠΕ ως μέσο 

διδασκαλίας και μάθησης είναι σύμφωνη με όλες τις σύγχρονες θεωρίες μάθησης 

(Σολομωνίδου 2001). Σύμφωνα με τους (Clark 1983) - αναφέρεται στη (Σολομωνίδου 2001), ο 

υπολογιστής συμβάλλει ουσιαστικά στη διδασκαλία ακόμα και όταν χρησιμοποιείται σε 

παραδοσιακές μορφές διδασκαλίας και μάθησης. Ιδιαίτερα μετά το 1990, με την κυριαρχία των 

εποικοδομητικών και κοινωνικοπολιτιστικών θεωριών μάθησης (Lebrun 1999), και τη 

σημαντική μετατόπιση στους στόχους, και τις διαδικασίες, η ένταξη των ΤΠΕ στη διδασκαλία, 

θεωρείται αυτονόητη. Η οικοδόμηση της γνώσης προϋποθέτει σήμερα μια ολιστική θεώρηση 

του ατόμου, με έμφαση όχι μόνο στην ψυχική του ανάπτυξη αλλά και στη συναισθηματική και 

κοινωνική του πλευρά (Ράπτης & Ράπτη 2001). Η οικοδόμηση της γνώσης επιτυγχάνεται με 

την άμεση συμμετοχή του μαθητή σε ανοιχτές, διερευνητικές και συνεργατικές διαδικασίες και 

απαιτεί ψυχική ευελιξία, αυτο-οργάνωση, κριτική σκέψη, μεταγνωστικές δεξιότητες, με στόχο 

την ενεργή αναδιοργάνωση των γνωστικών δομών του και την οικοδόμηση αφηρημένων 

πνευματικών δομών. Οι ΤΠΕ παίζουν σημαντικό ρόλο, προς την κατεύθυνση αυτή. Από την 

άλλη παραμένουν ένα ακόμη διδακτικό μέσο το οποίο δεν μπορούμε να το δούμε ανεξάρτητα 

από το παιδαγωγικό και διδακτικό περιβάλλον στο οποίο ενσωματώνονται. Σε ανοικτά 

διδακτικά περιβάλλοντα, οι ΤΠΕ, με τις πρωτοφανείς δυνατότητές τους, μπορούν να 

υποστηρίξουν αποτελεσματικά διαφορετικές μορφές διδασκαλίας και μάθησης, που 

προκύπτουν τόσο από εποικοδομητικές όσο και από κοινωνικο-πολιτισμικές θεωρίες 

μάθησης.(Κόμης, 2004).  

Αυτό έχει ως φυσικό επακόλουθο, την αύξηση του ενδιαφέροντος για την ενσωμάτωση 

των ΤΠΕ στην εκπαίδευση, σε διεθνές επίπεδο.. Παράλληλα η ένταξη των ΤΠΕ στο σχολείο 

εμφανίζεται και στην πολιτική φιλολογία. Τα κράτη, αντιδρώντας στις επιστημονικές, 

κοινωνικές και οικονομικές απαιτήσεις, επεξεργάζονται εθνικές στρατηγικές και επενδύουν 

μεγάλα ποσά, προκειμένου να εντάξουν τις ΤΠΕ στα εκπαιδευτικά τους συστήματα. Όχι 

τυχαία, σημαντικός δείκτης για το επίπεδο επιτυχίας ενός εκπαιδευτικού συστήματος, 

θεωρείται σήμερα η ικανότητά του να χειρίζεται αλλαγές, που θα πρέπει να οδηγούν σε συνεχή 

και πραγματική ανανέωση του (Fullan, 1993). Στην παιδαγωγική πρακτική αυτό σημαίνει 

βαθιές αλλαγές στις καθιερωμένες διδακτικές και εκπαιδευτικές μεθόδους, στις αντιλήψεις 

εκπαιδευτικών και μαθητών. Είναι προφανές ότι η ένταξη των ΤΠΕ στη διαδικασία 

διδασκαλίας και εκμάθησης είναι μια δύσκολη και πολυπαραγοντική διαδικασία. 

Στην Ελλάδα, από τα τέλη της δεκαετίας του 1990, ξεκίνησαν κάποιες εκπαιδευτικές 

μεταρρυθμίσεις, σε μια προσπάθεια να ανταποκριθεί το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα στις 

προκλήσεις της νέας εποχής.  Βέβαια η ένταξη των ΤΠΕ στην ελληνική εκπαίδευση αρχίζει με 

μια σημαντική καθυστέρηση, σε σύγκριση με τις άλλες προηγμένες χώρες. Στην 

πραγματικότητα, είναι περισσότερο προϊόν πολιτικών και οικονομικών πιέσεων και λιγότερο 

συνειδητών εκπαιδευτικών επιλογών και προτεραιοτήτων. Σύμφωνα με τους Μπίκο 1993 ; 

Παναγιωτακόπουλο & Ρηγάλλου 2007 ; Κουτσουράκης κ.α. 2008, η καθυστέρηση αυτή 

οφείλεται στη χαμηλή πίεση που ασκεί η ελληνική κοινωνία και η οικονομία για την 

ενσωμάτωση των ΤΠΕ στην παιδαγωγική διαδικασία, στο ότι ο εκπαιδευτικός κόσμος δεν είναι 

πεπεισμένος για την εκπαιδευτική αξία του Η / Υ στη διδασκαλία και τη μάθηση καθώς και 

στο ότι το κόστος ήταν αρκετά υψηλό, για την αδύναμη ελληνική οικονομία. Μετά από το 1997 

έγινε μια σειρά ενεργειών για την ένταξη του Η/Υ στο σχολείο και στη διδασκαλία, οι οποίες, 

όπως δείχνουν οι περισσότερες έρευνες, δεν φαίνεται να είχαν σημαντικά αποτελέσματα, 
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κυρίως λόγω των εγγενών προβλημάτων της ελληνικής εκπαίδευσης και του ότι οι ενέργειες 

ήταν αποσπασματικές και απόλυτα εξαρτώμενες από την ευρωπαϊκή χρηματοδότηση και τον 

σχεδιασμό . Επιπλέον, υπήρχαν και μια σειρά άλλων προβλημάτων τα οποία συνοψίζονται στα 

εξής:  

 Η ένταξη των ΤΠΕ στη διδασκαλία δεν αποτέλεσε ποτέ μέρος μιας ευρύτερης 

εκπαιδευτικής μεταρρύθμισης του εκπαιδευτικού συστήματος. 

 Ο κακός σχεδιασμός και η έλλειψη χρημάτων ευθύνονται για σημαντικές καθυστερήσεις 

(Γιακουμάτου 2007, Νικολαΐδου 2009) και για συνεχιζόμενη αναστολή των 

ανακοινωθέντων ενεργειών. 

 Αδυναμία συγχρονισμού της προγραμματισμένης μεταρρύθμισης με τις απαιτούμενες 

αλλαγές στις παραδοσιακές δομές της εκπαίδευσης- αλλαγή του grammar of schooling 

(Tyack and Tobin 1994). 

 Έλλειψη αποτελεσματικού διαλόγου μεταξύ των φορέων της επίσημης εκπαιδευτικής 

πολιτικής και της εκπαιδευτικής κοινότητας (Miles 1998: 53). 

 Απουσία πραγματικών μηχανισμών στήριξης. 

 Το σχολείο θεωρείται συχνά ως ιδανικός οργανισμός, έτοιμος να δεχτεί οποιαδήποτε 

καινοτομία και να την εφαρμόσει με επιτυχία (Hennessy et al., 2005). 

 Ο δάσκαλος υπερφορτώνεται με πολλές, κατακερματισμένες και συχνά αντιφατικές 

καινοτομίες (Hennessy et al., 2005). 

 Υπερεκτίμηση των ποσοτικών δεικτών και υιοθέτηση εργαλειακής λογικής (μαζικός 

εξοπλισμός των σχολείων), με ταυτόχρονη υποεκτίμηση της σπουδαιότητας της 

εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών (Plomp, Pelgrum &  Law, 2007). 

Τα συγκεκριμένα προβλήματα καθώς και ένα πλήθος άλλων, τα οποία δεν αποτελούν 

αντικείμενο αυτής της μελέτης, συνεχίζουν να ταλανίζουν το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα 

δημιουργώντας αρνητικό πλαίσιο για την αποδοχή αλλαγών. Χωρίς να μπορούμε να γίνουν 

ακριβείς προβλέψεις, σχετικές με τον τρόπο με τον οποίο θα κινηθεί μελλοντικά το 

εκπαιδευτικό σύστημα, θεωρείται ότι το ενδιαφέρον πρέπει να στραφεί στην σχολική μονάδα. 

Ακριβώς αυτή την ανάγκη υπηρετεί η συγκεκριμένη έρευνα. 

ΣΧΕΔΙΑΣΜΟΣ ΚΑΙ ΔΟΜΗ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ ΔΡΑΣΗΣ.  

Η έρευνα δράση διενεργήθηκε σε σχολείο της Δυτικής Θεσσαλονίκης μεταξύ του 

Οκτωβρίου 2017 και του Μαρτίου 2019. Το σχολείο, στο οποίο διεξήχθη η ερευνητική δράση, 

είναι κοντά στο επίπεδο του μέσου ελληνικού δημοτικού σχολείου. Σύμφωνα με στοιχεία της 

πλατφόρμας myschool στο σχολείο φοιτούν 302 μαθητές, εκ των οποίων 75 είναι αλλοδαποί, 

ποσοστό 24,8% και οι 32 Ρομά. Ένα μεγάλο μέρος των μαθητών ανήκουν σε αδύναμες 

κοινωνικές ομάδες. Το σχολείο είναι ενταγμένο στην Ζώνη Εκπαιδευτικής Προτεραιότητας.  

Διαφοροποίηση παρουσιάζεται ως προς την πολιτική ανάπτυξης, η οποία ακολουθήθηκε τα 

τελευταία έξι χρόνια. Επιπλέον το σχολείο αυτό είχε συμμετάσχει σε κάποια ευρωπαϊκά 

προγράμματα Erasmus+, οπότε είχε την ευκαιρία να έρθει σε επαφή με  διαφορετικές 

διδακτικές προσεγγίσεις. Μέσω τέτοιου είδους δραστηριοτήτων, σχηματίστηκε  μια μικρή 

αλλά έμπειρη ομάδα τριών εκπαιδευτικών (παιδαγωγική ομάδα), η οποία στη συνέχεια 

λειτούργησε πολλαπλασιαστικά, αναλαμβάνοντας την παιδαγωγική καθοδήγηση των 

υπολοίπων εκπαιδευτικών σε διάφορες δράσεις.  Το σχολικό και ιδιαίτερα το ψυχολογικό κλίμα 

ήταν εξαιρετικό. Τα προαναφερόμενα σημεία διαφοροποίησης διαμορφώθηκαν κυρίως λόγω 

της εφαρμογής ενός συμμετοχικού μοντέλου διοίκησης, με κύριο στόχο τον μετασχηματισμό 

του σχολείου σε οργανισμό που μαθαίνει και αναπτύσσεται. Συγγραφείς όπως οι (Hoy & 

Miskel, 2001; Θεοφιλίδης, 2012) θεωρούν αυτό το συγκεκριμένο μοντέλο "πνευματικό 
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κεφάλαιο" για τον εκσυγχρονισμό της εκπαίδευσης Το μοντέλο διοίκησης συνέβαλε στην 

οικοδόμηση σχέσεων ισοδυναμίας, εμπιστοσύνης και σεβασμού, τόσο μεταξύ των 

εκπαιδευτικών όσο και μεταξύ του σχολείου και του περιβάλλοντός του. Από την αρχή, δόθηκε 

έμφαση στη συνολική αλλαγή του σχολείου (άνθρωποι, δομές, εργασιακή κουλτούρα). Ο 

Διευθυντής ανέλαβε το ρόλο του προσώπου που συντονίζει δράσεις και πρωτοβουλίες, οι 

οποίες αποτελούν αποφάσεις του Συλλόγου Διδασκόντων του σχολείου. Αυτό βοήθησε στην 

καλλιέργεια ομαδικού πνεύματος και δημιουργικής διάθεσης στο σχολείο. Όλα τα παραπάνω 

δημιούργησαν ευνοϊκές συνθήκες για τη συμμετοχή του σχολείου σε ευρωπαϊκά προγράμματα 

και σε εθνικούς διαγωνισμούς, εγκαθιδρύοντας με τη σειρά του κουλτούρα μάθησης. Επιπλέον, 

μέσω τέτοιων δράσεων χρηματοδοτήθηκε ο εξοπλισμός του σχολείου με Η/Υ, ενώ η δικτύωση 

και οι υποδομές έγιναν με προσωπική εργασία των εκπαιδευτικών. Το σχολείο απέκτησε μια 

γενική κουλτούρα ότι μπορεί να τα καταφέρει με τις δικές του δυνάμεις. Έτσι, η δράση μπορεί 

να θεωρηθεί ότι αποτελεί φυσική συνέπεια όλων των παραπάνω. 

Βασικός στόχος της δράσης ήταν το να μπορέσουν οι δεκατρείς εκπαιδευτικοί του 

σχολείου να εντάξουν τις ΤΠΕ στη διδασκαλία τους, με τρόπο παιδαγωγικά γόνιμο. Επιμέρους 

στόχοι ήταν: 

α. να  αναγνωρίζουν οι εκπαιδευτικοί το πότε οι ΤΠΕ μπορούν να προσφέρουν προστιθέμενη 

αξία στη διδασκαλία και τη μάθηση. 

β. να αναπτύξουν κριτήρια για την επιλογή ποιοτικού εκπαιδευτικού λογισμικού 

γ. Να αναπτύξουν δυνατότητα αξιολόγησης της διδακτικής κατάστασης που θα χρησιμοποιηθεί 

κάθε φορά αυτό.  

δ. να αποκτήσουν την ικανότητα να προσεγγίσουν διεπιστημονικά και ανακαλυπτικά τη γνώση, 

με τη βοήθεια των ΤΠΕ. 

Σύμφωνα με τον αρχικό σχεδιασμό, η ερευνητική δράση χωρίστηκε σε τέσσερις κύκλους, 

ενώ ο κάθε κύκλος χωρίστηκε σε επιμέρους φάσεις. Ο πρώτος κύκλος ή κύκλος "εκκίνησης" 

είχε διάρκεια τεσσάρων μηνών. Κατά τη διάρκεια του πρώτου μήνα, (εξερευνητική φάση) ο 

ερευνητής επιχείρησε να προσδιορίσει την τρέχουσα κατάσταση στο σχολείο, στον εξοπλισμό 

και στην ετοιμότητα των εκπαιδευτικών να χρησιμοποιούν ανοιχτές μορφές διδασκαλίας και 

να ενσωματώσουν τις ΤΠΕ σε αυτές. Κατά τον δεύτερο μήνα της έρευνας, (φάση υποδομής), 

έλαβαν χώρα οι διαδικασίες αυτό-αξιολόγησης των εκπαιδευτικών, σχετικά με τον βαθμό 

ετοιμότητάς τους στη χρήση των λογισμικών και την ικανότητά τους να δημιουργούν σενάρια 

διδασκαλίας. Η επόμενη φάση της υποβοηθούμενης εφαρμογής είχε διάρκεια δύο μηνών. Οι 

εκπαιδευτικοί χρησιμοποίησαν τα λογισμικά,  για να συντάξουν  και να εφαρμόσουν σενάρια 

διδασκαλίας.  

Με βάση ευρήματα και την αποκτηθείσα εμπειρία του πρώτου κύκλου σχεδιάστηκε ο 

επόμενος, ο κύκλος της χειραφέτησης. Αυτός είχε διάρκεια τέσσερεις μήνες, κατά τους οποίους 

οι εκπαιδευτικοί προσπάθησαν να αυξήσουν την αυτοεκτίμηση και την αυτό-

αποτελεσματικότητά τους, να εντάξουν τις ΤΠΕ στη διδασκαλία τους και να 

ελαχιστοποιήσουν, ταυτόχρονα, την εξάρτησή τους από τον ερευνητή. Παράλληλα 

εντατικοποιήθηκε η παρατήρηση μέσα στην τάξη, προκειμένου να εντοπιστούν οι αδυναμίες 

στη διδασκαλία και να γίνουν οι απαραίτητες διορθώσεις και προσαρμογές. 

 Ο τρίτος κύκλος ήταν αυτός της παραγωγής. Στους τρεις μήνες αυτού του κύκλου, οι 

εκπαιδευτικοί προσπάθησαν να ενσωματώσουν τις ΤΠΕ στο μεγαλύτερο μέρος της 

διδασκαλίας τους, χωρίς την υποστήριξη του ερευνητή ή της παιδαγωγικής ομάδας. Κατά τη 

διάρκεια αυτής της περιόδου,  υλοποιήθηκε μια σειρά συναντήσεων, με στόχο την ενθάρρυνση 

των εκπαιδευτικών και την αντιμετώπιση προβλημάτων. Μεταξύ του τρίτου και του τέταρτου 

κύκλου σχεδιάστηκε να υπάρχει ένας μήνας χωρίς καμία δραστηριότητα ή παρέμβαση του 

ερευνητή. Αυτό θεωρήθηκε απαραίτητο προκειμένου να επιτευχθεί η «αποτοξίνωση» των 

συμμετεχόντων από τις απαιτήσεις της έρευνας δράσης. 
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 Ο τέταρτος κύκλος της επιβεβαίωσης" είχε διάρκεια δύο μηνών. Οι εκπαιδευτικοί 

δούλεψαν χωρίς την υποστήριξη του ερευνητή ή της παιδαγωγικής ομάδας. Μπορούσαν, 

ωστόσο, να ζητήσουν βοήθεια από συναδέλφους, φόρουμ ή άλλες πηγές. Ο κύριος στόχος 

αυτής της φάσης ήταν να διερευνηθεί κατά πόσον οι εκπαιδευτικοί έχουν αναπτύξει και 

διατηρήσει μια κουλτούρα παιδαγωγικής χρήσης των ΤΠΕ στη διδασκαλία τους και το κατά 

πόσον η εμπλοκή των ΤΠΕ στη διδασκαλία έγινε μέρος της καθημερινής τους διδακτικής 

ρουτίνας.  Η συλλογή των δεδομένων της έρευνας έγινε, με την βοήθεια της παρατήρησης 

εντός της τάξης, του ημερολογίου των εκπαιδευτικών και του ερευνητή και μέσω ομαδικής και 

ατομικής συνέντευξης. 

Το παραπάνω μοντέλο αποτελεί πρότυπη εργασία που σχεδιάστηκε από τον ερευνητή, 

εφαρμόστηκε από την ομάδα των εκπαιδευτικών του σχολείου και τα αποτελέσματά της 

αξιολογήθηκαν από τον ερευνητή. Κατά τον σχεδιασμό της συγκεκριμένης δράσης λήφθηκαν 

υπόψη οι γενικές αρχές της διενέργειας έρευνας δράσης, έτσι όπως αυτές περιγράφονται τον 

Cohen et al. (2008).   

ΠΑΡΟΥΣΙΑΣΗ ΤΩΝ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΩΝ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ ΔΡΑΣΗΣ.  

Η ερευνητική δράση ξεκίνησε με τη συμμετοχή 13 δασκάλων, υπό την καθοδήγηση της 

παιδαγωγικής ομάδας. Πριν από τη δράση, οι 13 εκπαιδευτικοί χρησιμοποιούσαν την 

παραδοσιακή δασκαλοκεντρική μορφή διδασκαλίας. Ορισμένοι από αυτούς, ειδικά εκείνοι που 

είχαν εμπλακεί περισσότερο σε ευρωπαϊκά προγράμματα, είχαν ενσωματώσει στοιχεία της 

ανοιχτής διδασκαλίας,  σε παραδοσιακές μορφές. Αυτός ο συνδυασμός δεν είχε όμως ούτε 

σαφείς στόχους ούτε και θεωρητική βάση. Οι απόψεις των εκπαιδευτικών σχετικά με τη χρήση 

των ΤΠΕ στη μάθηση ήταν γενικά θετικές. Ωστόσο θα πρέπει να αναφερθεί ότι αυτή η άποψη 

δεν αποτελούσε προϊόν συνειδητής επιλογής, αφού  δεν στηρίζονταν ούτε οι σαφείς θεωρητικές 

γνώσεις ούτε και στην πρακτική εμπειρία. Άρα, δεν μπορούν να θεωρηθούν τεκμηριωμένες. 

Ταυτόχρονα, οι εκπαιδευτικοί εξέφραζαν την ανησυχία τους για την αποτελεσματικότητα της 

μάθησης, μέσω ανακάλυψης και συνεργασίας, καθώς και για το αν μαθητές θα μπορούσαν να 

ανταποκριθούν στις απαιτήσεις, να κατανοήσουν τους νέους ρόλους τους και να δείξουν την 

απαιτούμενη πειθαρχία. Η πορεία της έρευνας ανέτρεψε, σε πολλά σημεία, τον αρχικό 

σχεδιασμό, με σημαντικότερη τη χρονική ανατροπή, λόγω της ένταξης των διαδικασιών 

αλλαγής του διδακτικού παραδείγματος. 

Τα αποτελέσματα της έρευνας δράσης αποτυπώθηκαν σε μια σειρά βασικών δεικτών. Οι 

δείκτες δεν έχουν χρησιμοποιηθεί σε άλλη έρευνα και αποτελούν πρότυπη εργασία του 

ερευνητή. Αυτοί είναι οι ακόλουθοι: 

α. Μορφή της διδασκαλίας (μετωπική-δασκαλοκεντρική ή συνεργατική ανακαλυπτική). 

β. Βαθμός υποστήριξης κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας. 

γ. Βαθμός υποστήριξης κατά τη προετοιμασία της διδασκαλίας. 

δ. Αριθμός σεναρίων στα οποία εμπλέκονται οι ΤΠΕ. 

ε. Αριθμός διδακτικών δράσεων στις οποίες εμπλέκονται οι ΤΠΕ. 

στ. αριθμός χρησιμοποιούμενων λογισμικών ανά σενάριο. 

ζ. συνάφεια λογισμικού και διδακτικής δραστηριότητας. 

η. Βαθμός πρωτοτυπίας διδακτικού σεναρίου 

θ. Χρόνος Προετοιμασίας της διδασκαλίας 

ι. Ανταπόκριση των μαθητών στην χρήση των ΤΠΕ. 

ια. Βαθμός ευχαρίστησης των εκπαιδευτικών 

ιβ. Άποψη των εκπαιδευτικών σχετικά με την επίδραση των ΤΠΕ στην διδασκαλία και μάθηση. 

 Ιδιαίτερη σημασία για την έρευνα είχαν οι μετρήσεις, που προέρχονται από τους 

τελευταίους έξι μήνες της έρευνας, καθώς εκεί η παρέμβαση της παιδαγωγικής ομάδας και του 

ερευνητή μειώνεται σταδιακά μέχρι που μηδενίζεται. 
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 Σχετικά με τον δείκτη διδακτικό παράδειγμα παρατηρήθηκε σαφής πτώση των ποσοστών 

της παραδοσιακής μορφής διδασκαλίας από 95,5% σε 23,9%, με ταυτόχρονη αύξηση 

μαθητοκεντρικών μορφών διδασκαλίας. 

Διδακτικό παράδειγμα 
Κύκλος "εκτέλεση" "παραγωγή" "επιβεβαίωση" 

Μήνας 1ος 2ος 3ος – 4ος 1ος  - 2ος  1ος  - 2ος 

Αριθμός 

διδακτικών ωρών 

Αρ. % Αρ. % Αρ. % Αρ. % Αρ. % 

Συνολικά 89 100 121 100 225 100 205 100 213 100 

Ανακαλυπτική 

μορφή 

διδασκαλίας 

33 37,1 66 54,5 147 65,

3 

153 74,6 162 76,1 

Παραδοσιακή 

μορφή 

διδασκαλίας 

56 62,9 55 45,5 78 34,

7 

52 25,4 51 23,9 

Πίνακας 1: Διδακτικό παράδειγμα που ακολουθεί ο εκπαιδευτικός. 

 Ένα από τα βασικά ζητούμενα ήταν η σταδιακή απελευθέρωση των εκπαιδευτικών από 

την κηδεμονία της παιδαγωγικής ομάδας. Στο αρχικό στάδιο, επιλέχθηκε η πλήρης υποστήριξη 

ορισμένων εκπαιδευτικών, προκειμένου να τονωθεί η αυτοπεποίθησή τους και η αίσθηση 

επιτυχίας. Κατά τη διάρκεια του κύκλου της "παραγωγής", αυτός ο τύπος υποστήριξης δόθηκε 

μόνο σε δύο εκπαιδευτικούς, που παρουσίασαν αδυναμίες. Η μερική υποστήριξη κατά τη 

διάρκεια της διδασκαλίας είχε ως στόχο να αποφευχθεί η υπερφόρτωση των εκπαιδευτικών. Οι 

11 από τους 13 εκπαιδευτικούς επέτυχαν απόλυτα τον στόχο αυτό. Ο συγκεκριμένος δείκτης  

έδωσε πληροφορίες σχετικά με τον βαθμό ετοιμότητας και αυτο-αποτελεσματικότητας των 

εκπαιδευτικών. Οι δάσκαλοι, που είχαν χαμηλή αίσθηση αυτοπεποίθησης και αυτο-

αποτελεσματικότητας, αύξησαν την απαίτηση για υποστήριξη εκτός τάξης, όταν η υποστήριξη 

εντός της τάξης μειώθηκε. Αντίθετα, οι εκπαιδευτικοί, που είχαν αναπτύξει περισσότερη 

αυτοπεποίθηση, αρκέστηκαν στη συμβουλευτική υποστήριξη. 

 Ο δείκτης "αριθμός σεναρίων ανά διδακτική ώρα" φαίνεται να έχει μικρή σημασία για την 

έρευνα, ωστόσο αντικατοπτρίζει την προθυμία των εκπαιδευτικών να συμμετάσχουν σε πιο 

πολύπλοκες και απαιτητικές διαδικασίες. 

 Η σημασία του δείκτη "αριθμός δραστηριοτήτων ανά διδακτικό σενάριο" είναι πιο 

προφανής. Αύξηση του αριθμού διδακτικών δραστηριοτήτων ανά σενάριο σημαίνει ότι οι 

εκπαιδευτικοί ανέπτυξαν περισσότερη ικανότητα και αυτοματοποίηση, όσον αφορά στη 

δημιουργία δραστηριοτήτων. Επίσης, δηλώνει ότι οι εκπαιδευτικοί αύξησαν την 

αυτοπεποίθησή τους στο θέμα της διαχείρισης της τάξης και της κατανομής του χρόνου 

διδασκαλίας, καθώς αυξημένος αριθμός δραστηριοτήτων απαιτεί είτε περισσότερο διδακτικό 

χρόνο είτε καλύτερη διαχείριση του χρόνου αυτού, από μέρους του εκπαιδευτικού και των 

μαθητών. Η αύξηση στον δείκτη αυτό υπήρξε εντυπωσιακή. 

Αριθμός δραστηριοτήτων ανά διδακτικό σενάριο 

Κύκλος "εκτέλεση" "παραγωγή" "επιβεβαίωση" 

Μήνας 1ος 2ος 3ος – 4ος 1ος  - 2ος 1ος- 2ος 

Διδακτικά 

σενάρια 

24 47 119 132 135 

Διδακτικές 

δραστηριότητες 

67 146 464 607 648 
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Δείκτης τάσης 

ανάπτυξης:  
2,8 3,1 3,9 4,6 4,8 

Πίνακας 2: Αριθμός δραστηριοτήτων ανά διδακτικό σενάριο. 

 Ο επόμενος δείκτης αφορούσε στον αριθμό των "λογισμικών ή εφαρμογών που 

χρησιμοποιούνται, κατά μέσο όρο, σε κάθε εκπαιδευτικό σενάριο". Στην αρχή της δράσης, 

αντιστοιχούσε περίπου ένα λογισμικό ή μια εφαρμογή σε κάθε δραστηριότητα – 

1,059/δραστηριότητα. Ο βαθμός πολυπλοκότητας ήταν αρκετά χαμηλός και αντικατόπτριζε 

τον δισταγμό των εκπαιδευτικών και τα χαμηλά επίπεδα αυτοπεποίθησής τους. Στη συνέχεια, 

οι εκπαιδευτικοί άρχισαν να συνδυάζουν περισσότερα λογισμικά σε κάθε δραστηριότητα, 

αυξάνοντας τον βαθμό πολυπλοκότητάς της- 1,432/δραστηριότητα. Πρόκειται για ένα εύρημα, 

που αποδεικνύει την αυξανόμενη ευελιξία των εκπαιδευτικών στην παιδαγωγική χρήση των 

ΤΠΕ, ως αποτέλεσμα της αυξημένης εμπειρίας τους, της καλύτερης γνώσης των δυνατοτήτων 

των λογισμικών και της αυξημένης ικανότητας διαχείρισης του χρόνου. 

 Ο επόμενος δείκτης αφορούσε "στην ορθή χρήση λογισμικού ή εφαρμογών", με βάση δύο 

παραμέτρους. Η πρώτη παράμετρος εξέταζε, αν η χρήση των ΤΠΕ προσδίδει πραγματική 

προστιθέμενη αξία στη διδασκαλία και τη μάθηση. Σε πολλές περιπτώσεις, η χρήση των ΤΠΕ, 

δεν ενδείκνυται, καθώς δεν προσφέρει κάτι παραπάνω ή δεν επιτρέπει στους μαθητές να 

αναπτύξουν δεξιότητες, που θα προέκυπταν από τη χρήση παραδοσιακών εργαλείων 

διδασκαλίας, όπως το εργαστήριο φυσικής, τα γεωμετρικά όργανα, η χρήση μολυβιού, οι 

αριθμητικοί υπολογισμοί κλπ. Τα περισσότερα από τα σφάλματα, που καταγράφηκαν, 

σχετίζονται με αυτήν την παράμετρο - περισσότερο από το 80% των συνολικών σφαλμάτων. 

Φαίνεται ότι οι εκπαιδευτικοί, όταν προσπαθούν να ενσωματώσουν τις ΤΠΕ στη διδασκαλία 

τους, υπερβάλλουν, πιστεύοντας, ότι απλά και μόνο, η χρήση των ΤΠΕ προάγει τη μάθηση. 

Ανησυχητικό εύρημα είναι ότι τα ποσοστά αυτών των σφαλμάτων παρέμειναν υψηλά, καθ όλη 

τη διάρκεια της έρευνας. Μια άλλη εξήγηση γι 'αυτό θα ήταν ότι συνήθως αποκρύπτονται 

μειονεκτήματα της χρήσης των ΤΠΕ. Επομένως, στη συνείδηση του δασκάλου έχει εγχαραχθεί 

η άποψη, ότι αυτοί αποτελούν διδακτική πανάκεια. Η δεύτερη παράμετρος, που εξετάστηκε,  

ήταν αν οι εκπαιδευτικοί μπορούσαν να επιλέξουν το σωστό λογισμικό σε σχέση με το 

διδακτικό συγκείμενο. Τα λάθη σε αυτό το πεδίο ήταν πολύ λίγα. 

Μελετήθηκε επίσης "ο βαθμός πρωτοτυπίας των σεναρίων". Οι εκπαιδευτικοί μπορούσαν 

να χρησιμοποιήσουν έτοιμα διδακτικά σενάρια , τα οποία υπήρχαν σε διάφορα αποθετήρια.  Η 

χρήση έτοιμων δραστηριοτήτων έχει ορισμένα πλεονεκτήματα, κυρίως όσον αφορά στην 

παιδαγωγική πληρότητά τους και στην εργασιακή αποφόρτιση των δασκάλων. Από την άλλη 

πλευρά όμως, οι διδακτικές ανάγκες διαφοροποιούνται ανάλογα με την ποιότητα τις τάξης. 

Επιπλέον, η παραγωγή πρωτότυπων δραστηριοτήτων αυξάνει την εμπειρία και την 

εμπιστοσύνη των εκπαιδευτικών και τους βοηθά να εμβαθύνουν στο θέμα. Κατά τη διάρκεια 

της δράσης το ποσοστό χρήσης των έτοιμων εργασιών μειώθηκε από το 50,68% στο 29,8%..  

Τέλος, μετρήθηκε ο χρόνος, που  αφιέρωναν οι εκπαιδευτικοί για την προετοιμασία της 

διδασκαλίας τους. Ο χρόνος αποτελεί σημαντικό παράγοντα, γιατί επηρεάζει αποφασιστικά 

την ένταξη των ΤΠΕ στη διδακτική ρουτίνα των εκπαιδευτικών. Αν ο χρόνος προετοιμασίας 

είναι υψηλός, θεωρείται ασύμφορη η καθημερινή χρήση τους, οπότε μπορούμε να μιλάμε «για 

διδακτική πολυτέλεια». Η συζήτηση με εκπαιδευτικούς της έρευνας δράσης, αλλά με άλλους 

δασκάλους,  έδειξε ότι  ο χρόνος που θα δέχονταν να αφιερώσουν κάθε μέρα για την 

προετοιμασία των μαθημάτων δεν θα έπρεπε να υπερβαίνει τα 120 με 150 λεπτά, συνολικά. 

Επομένως, ο χρόνος προετοιμασίας εκτιμάται ότι δεν θα έπρεπε να υπερβαίνει τα 30 έως 40 

λεπτά για κάθε διδακτική ώρα. Κατά τη διάρκεια της δράσης ο χρόνος αυτός μειώθηκε από τα 

66 λεπτά στα 39 ανά διδακτική ώρα. 

Όσον αφορά στον ίδιο τον εκπαιδευτικό, μετρήθηκε ο βαθμός ευχαρίστησης  και η άποψη 

του σχετικά με την επίδραση των ΤΠΕ στη μάθηση. Όσον αφορά στον βαθμό ευχαρίστησης 
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λήφθηκαν υπόψη παράμετροι όπως ο χρόνος προετοιμασίας, ο βαθμός υποστήριξης, ο βαθμός 

δυσκολίας και η αίσθηση επιτυχίας. Από την αρχή της έρευνας, δόθηκε ιδιαίτερη προσοχή στην 

ευχαρίστηση του εκπαιδευτικού, μέσω συνεχούς τεχνικής και παιδαγωγικής υποστήριξης. 

Αυτό βοήθησε τον δάσκαλο να μειώσει το χρόνο προετοιμασίας  του και του έδωσε την 

αίσθηση ότι είναι σε θέση να επιτύχει τους στόχους. Η μέτρηση της ικανοποίησης των 

εκπαιδευτικών πραγματοποιήθηκε κατά τις δύο τελευταίες φάσεις της έρευνας. Τα 

αποτελέσματα δείχνουν σταθερή τάση της ευχαρίστησης από την αρχή της δράσης. Η μέτρηση 

της ευχαρίστησης των εκπαιδευτικών έγινε με βάση την Teaching Satisfaction Scale, που 

δημιουργήθηκε από τους Ho και Au (2006). 

Με βάση τα αποτελέσματα της έρευνας οι εκπαιδευτικοί του σχολείου δράσης μπορούν να 

χωριστούν σε τρεις ομάδες Η πρώτη ομάδα περιλαμβάνει πέντε δασκάλους που δείχνουν 

ενθουσιώδη διάθεση, αισιοδοξία και προθυμία να μάθουν. Διαθέτουν αυτοπεποίθηση ότι θα 

επιτύχουν τους στόχους τους. Η δεύτερη ομάδα απαρτίζεται από τέσσερις δασκάλους, οι οποίοι 

δηλώνουν λιγότερο ικανοποιημένοι, αλλά αύξησαν τον βαθμό ευχαρίστησης σημαντικά, κατά 

τον τελευταίο κύκλο. Τέλος η τρίτη ομάδα είχε δύο εκπαιδευτικούς, των οποίων ο βαθμός 

ευχαρίστησης παρέμεινε χαμηλός, σε όλη τη διάρκεια της δράσης. Οι συγκεκριμένοι 

εκπαιδευτικοί παρουσίασαν γενικά, χαμηλές επιδόσεις σχεδόν σε όλους τους τομείς από την 

αρχή της δράσης.  

                      Εκπαιδευτικοί 

Κύκλοι 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 

1ος & 2ος μήνας της φάσης 

«παραγωγή» 

3,5 3,5 3,5 3,5 3,5 3.0 3,0 3,5 2,75 2,5 2,5 

1ος μήνας της φάσης 

«επιβεβαίωση» 

3,75 4,0 3,5 3,75 3,5 3,75 3,0 3,5 3,25 2,25 2,75 

2ος μήνας της φάσης 

«επιβεβαίωση» 

3,75 3,5 3,5 3,75 3,5 3,75 3,0 3,5 3,25 2,25 2,75 

Πίνακας 3: Μέσοι όροι της ευχαρίστησης των εκπαιδευτικών. 

Όσον αφορά στην άποψη των εκπαιδευτικών σχετικά με την επίδραση των ΤΠΕ στη 

μάθηση, υπήρξε μια σημαντική διαφοροποίηση, καθώς και μια στροφή προς μια πιο κριτική 

και ορθολογική στάση, απέναντι στη χρήση του ηλεκτρονικού υπολογιστή, ως εκπαιδευτικού 

μέσου. Αυτό οφείλεται στην ουσιαστική επαφή που είχαν με το νέο εργαλείο διδασκαλίας. Μια 

πιο δραματική αλλαγή παρατηρήθηκε στους εκπαιδευτικούς των Ε και ΣΤ τάξεων του 

σχολείου.  

Γενικά η συγκεκριμένη δράση υπήρξε επιτυχημένη καθώς 11 από τους 13 εκπαιδευτικούς 

ενέταξαν την ΤΠΕ στη καθημερινή διδακτική τους ρουτίνα, τροποποίησαν την μορφή 

διδασκαλίας τους και γενικότερα πέτυχαν, σε ικανοποιητικό βαθμό τους στόχους. 

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

Η αλλαγή στο σχολείο είναι μια δύσκολή και πολύ-παραγοντική υπόθεση. Η έρευνα- 

δράση έδειξε ότι οι απαραίτητες προϋποθέσεις για την έναρξη κάθε αλλαγής, που ξεκινάει από 

το σχολείο είναι οι εξής: Το καλό σχολικό κλίμα, η κουλτούρα μάθησης, η ύπαρξη 

παιδαγωγικής ομάδας, η οποία μπορεί να αναλάβει την καθοδήγηση των εκπαιδευτικών και 

ένα σχολείο ανοιχτό στην κοινωνία. 

 Εξαιρετικά σημαντικός αποδείχθηκε ο ρόλος του Διευθυντή, καθώς αυτός καθορίζει το 

μοντέλο διοίκησης του σχολείου. Σύμφωνα με τους McBeath, 2005; Leithwood et all, 2006, 

αυτό μπορεί να επιτευχθεί μέσω μιας ηγεσίας που συνδέει όλα τα μέλη του σχολείου σε έναν 

κοινό στόχο. Ο διευθυντής πρέπει έχει ένα σαφές όραμα για αλλαγή και  καινοτομία, να είναι 

χαρισματικός, να παρωθεί και να εμπνέει τους συναδέλφους του, να είναι δημιουργικός και να 

υποστηρίζει την προσωπική ανάπτυξη του καθενός. Ο Bass, (1985) μιλά για τον διαχειριστή 



38 

 

συναλλαγών, ο οποίος προσπαθεί να ανταποκριθεί στις ανάγκες των συναδέλφων του σε 

αντάλλαγμα για τις επιδόσεις τους. Το Υπουργείο μπορεί να βοηθήσει,, αλλάζοντας τον τρόπο 

επιλογής διευθυντών, ώστε να επιλέγονται πραγματικά ικανοί άνθρωποι. Θα μπορούσε επίσης 

να προχωρήσει στην επιμόρφωση των διευθυντών, στη μείωση της γραφειοκρατίας, στη 

θεσμοθέτηση κινήτρων, στον σαφή καθορισμό των ρόλων εντός του σχολείου και στην αύξηση 

της αυτονομίας της σχολικής μονάδας. Το Υπουργείο θα μπορούσε επίσης να συμβάλει 

θεσμικά στις προσπάθειες των σχολείων να εφαρμόσουν ανοικτές μορφές διδασκαλίας, 

εστιάζοντας στην μάθηση και όχι στις εξετάσεις, δίνοντας έμφαση στην πραγματική 

επιμόρφωση των εκπαιδευτικών, μέσω της αποσύνδεσής της από το σύστημα μοριοδότησης 

και τέλος με την αντικαθιστώντας τα σχολικά βιβλία, με άλλα, που προάγουν τις ανοιχτές 

μορφές διδασκαλίας. 

Η ιστορική πορεία της ελληνικής εκπαίδευσης δεν αφήνει πολλά περιθώρια αισιοδοξίας. 

Μια σειρά αλλαγών που ξεκίνησαν, δεν ολοκληρώθηκαν ποτέ (Δημαράς, 2007). Έτσι, το βάρος 

της αλλαγής φαίνεται να πέφτει στους ώμους του σχολείου. Η έρευνα δράση βοήθησε να γίνουν 

κατανοητοί οι όροι και οι διαδικασίες, που πρέπει να λάβουν χώρα εντός της σχολικής μονάδας, 

προκειμένου αυτή να εξελιχθεί. Επιγραμματικά αυτοί είναι οι εξής: 

α. Δημιουργία κουλτούρας μάθησης: Η οικοδόμηση κουλτούρας μάθησης είναι μια μακρά 

διαδικασία, που χαρακτηρίζεται από άλματα και πισωγυρίσματα (Sergiovanni και Starratt 

2002).  

β. Καλό σχολικό κλίμα: Στην περίπτωση αλλαγής, μέσα στην σχολική μονάδα, ιδιαίτερο 

ενδιαφέρον αποκτά μία από τις παραμέτρους του σχολικού κλίματος, το ψυχολογικό κλίμα.. 

Μια σειρά από έρευνες αναγνωρίζουν το σχολικό κλίμα και ιδιαίτερα το ψυχολογικό κλίμα, ως 

τον σημαντικότερο παράγοντα επιτυχίας του σχολείου (Roueche & Baker 1986). 
Ύπαρξη παιδαγωγικής ομάδας υποστήριξης δράσης: Η παιδαγωγική ομάδα αποτέλεσε τον 

πυρήνα της δράσης όσον αφορά την προγύμναση, την ενθάρρυνση και την υποστήριξη 

συναδέλφων.  Η έρευνά μας έδειξε ότι η ύπαρξη μιας μικρής ομάδας δύο ή τριών 

εκπαιδευτικών, που γνωρίζουν καλά το θέμα και απολαμβάνουν την εκτίμηση των συναδέλφων 

τους, αποτελεί απαραίτητη για την επιτυχία τέτοιων δράσεων. 

Σχολείο ανοιχτό στην κοινωνία: Το σχολείο δεν μπορεί να είναι αποκομμένο από το φυσικό 

κοινωνικό του περιβάλλον. Η μη ουσιαστική σχέση με αυτό, συμβάλλει στην ανάπτυξη 

κλίματος καχυποψίας, ειδικά όσον αφορά τη σχέση του σχολείου με τους γονείς των μαθητών 

(Tam, 2007). 

Οι τέσσερις προαναφερθέντες παράγοντες δημιουργούν ένα ασφαλές πλαίσιο για κάθε 

σχολείο, που θέλει να εφαρμόζει αλλαγές. Η έλλειψη, ακόμη και ενός, αυτών των παραγόντων 

προκαλεί σοβαρά προβλήματα, που εμφανίζονται κατά την υλοποίηση και οδηγούν στην 

ακύρωση της. Επιπλέον θέματα, στα οποία πρέπει να δοθεί προσοχή, είναι ο προσεκτικός 

αρχικός σχεδιασμός αλλά και η ευελιξία κατά την υλοποίηση του, τα κίνητρα, η μείωση του 

φόβου και η αύξηση της αίσθησης επιτυχίας, η ισότητα στην λήψη αποφάσεων, ο σεβασμός 

της ιδιαιτερότητας του καθενός και η αναγνώριση της εργασίας του, η συνεχής και στοχευμένη 

υποστήριξη, η εργασιακή αποφόρτιση  καθώς και αύξηση της ευχαρίστησης.  
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Οι νεοεπιλεγέντες διευθυντές σχολικών μονάδων στην Ελλάδα αντιμετωπίζουν πληθώρα 

δυσκολιών στην προσπάθειά τους να ανταποκριθούν στις ανάγκες του σύγχρονου σχολείου. Για 

το λόγο αυτό, ανεξάρτητα από την εμπειρία που έχουν στην εκπαίδευση και τη σχολική ζωή, από 

τη θεωρητική πλαισίωση της εμπειρίας τους και τις προσωπικές τους ικανότητες, η υποστήριξή 

τους κατά την αρχική άσκηση των καθηκόντων τους θεωρείται επιβεβλημένη. Στην κατεύθυνση 

αυτή, είναι σκόπιμη η ανάδειξη της θεωρητικής και πρακτικής διάστασης των ποικίλων 

προβλημάτων που αντιμετωπίζουν και η αναγκαιότητα διαμόρφωσης ενός σχεδίου δράσης για 

την αντιμετώπισή τους, με βάση την επισκόπηση της πρόσφατης βιβλιογραφίας. Το βασικό 

ερώτημα αφορά στο πώς θα επιτευχθεί με τον καλύτερο τρόπο η υποστήριξη των νέων 

διευθυντών, καθώς η αποτελεσματική μαθησιακή εμπειρία συνδέεται με την αποτελεσματική 

ηγεσία και την καθοριστική συμβολή της στην ανάπτυξη του σχολείου. 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: νέος διευθυντής, δυσκολίες, υποστήριξη 

ABSTRACT 

The newly appointed school principals in Greece are faced with numerous difficulties in 

their attempt to meet the needs of a modern school unit. This is why it is imperative that they 

be supported during the initial stages of their appointment, regardless of their educational 

experience, their theoretical background and their individual skills. To this end, it is necessary 

that the theoretical and practical side of the numerous problems be brought to the surface, as 

well as the need for deciding on a course of action to deal with them according to the latest 

literature. The main issue is how to optimally support the newly appointed school principals, 

given that an effective learning experience is closely connected to effective leadership and its 

essential contribution to the progress of a school unit. 
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ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Την τελευταία εικοσαετία, σε παγκόσμιο επίπεδο, η εκπαιδευτική έρευνα έχει στρέψει το 

ενδιαφέρον της στη σχολική ηγεσία λόγω του καθοριστικού ρόλου της στη διαχείριση 

ανθρώπινων και οικονομικών πόρων, στην οργάνωση περιβάλλοντος μάθησης (EACEA, 

Eyridice, 2013, σ.111) και εν γένει στη βελτίωση της ποιότητας του σχολείου (Πασιαρδής & 

Πασιαρδή, 2000, σ.21). Ιδιαίτερα σήμερα, ο ρόλος των διευθυντών έχει γίνει περισσότερο 

πολύπλοκος λόγω της παγκοσμιοποίησης, των αλλεπάλληλων μεταρρυθμίσεων και της 

απαίτησης για υψηλές ικανότητες προκειμένου να ανταποκρίνονται εξίσου τόσο στο διοικητικό 

όσο και στον ηγετικό τους ρόλο (Day, 2005, όπ. αναφ. στο Athanasoula – Reppa & Lazaridou, 

2008, σ. 81˙ Glasspool, 2007, όπ. αναφ. στο Steyn, 2013). Επιπλέον, έρευνες δείχνουν πως ο 

βαθμός ηγετικών και διοικητικών ικανοτήτων έχει θετικές ή αρνητικές επιπτώσεις στην 

απόδοση του ανθρώπινου δυναμικού των εκπαιδευτικών οργανισμών ενώ οι κοινωνικές 

αλληλεπιδράσεις μπορεί να είναι συντριπτικές (Hart, 1991, όπ. αναφ. στο Steyn, 2013).  
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Ωστόσο, μόλις πρόσφατα το ενδιαφέρον εστίασε στους νεοεπιλεγέντες διευθυντές, 

δεδομένου ότι η επιλογή των κατάλληλων προσώπων είναι ζωτικής σημασίας τόσο λόγω της 

κατάλληλης αντιμετώπισης που απαιτεί το status quo που συναντούν στο νέο τους 

επαγγελματικό περιβάλλον (Ανθοπούλου, 1999, σ.23), και της ανάγκης για προσαρμογή στη 

νέα τους θέση, όσο και των αναπόφευκτων αλλαγών που προκαλούν στους οργανισμούς 

(Glasspool, 2007, όπ. αναφ. στο Steyn, 2013). Δεδομένης της υποχρέωσης των εκπαιδευτικών 

συστημάτων να μεριμνούν για την ομαλή ένταξη όλων των εκπαιδευτικών στο νέο 

επαγγελματικό περιβάλλον (Κατσουλάκης, 1999, σ.232), και της παραδοχής ότι υπάρχει 

συμβιωτική σχέση μεταξύ της επαγγελματικής ανάπτυξης του διευθυντή και της ανάπτυξης 

του σχολείου (Fullan & Mascall, 2000, σ.35), το ζήτημα των ποικίλων δυσκολιών που 

αντιμετωπίζουν οι νέοι διευθυντές και η ομαλή μετάβασή τους στο νέο τους ρόλο είναι 

μείζονος σημασίας.  

Το παρόν άρθρο σχολιάζει και αναλύει τις δυσκολίες που αντιμετωπίζουν οι 

νεοεπιλεγέντες διευθυντές σχολικών μονάδων στην Ελλάδα και προτείνει ένα σχέδιο δράσης 

για την υποστήριξή τους. Αρχικά, θα γίνει αναφορά στο θεωρητικό πλαίσιο σχετικά με το 

ζήτημα της υποστήριξης των νέων διευθυντών. Στη συνέχεια, θα περιγραφούν και θα 

αιτιολογηθούν οι δυσκολίες που αντιμετωπίζουν. Ακολούθως, θα παρατεθεί το προτεινόμενο 

σχέδιο δράσης με αναφορά στο θεωρητικό του πλαίσιο, το βασικό σκοπό και τους επιμέρους 

στόχους, το σχεδιασμό, το περιεχόμενο και την αξιολόγησή του. Στο τέλος, θα διατυπωθούν 

σχετικά συμπεράσματα.  

ΤΟ ΖΗΤΗΜΑ ΤΗΣ ΥΠΟΣΤΗΡΙΞΗΣ ΤΩΝ ΝΕΟΕΠΙΛΕΓΕΝΤΩΝ ΔΙΕΥΘΥΝΤΩΝ  
Τα κριτήρια μοριοδότησης για την επιλογή διευθυντών στα σχολεία της δευτεροβάθμιας 

εκπαίδευσης προσδιορίζουν το προφίλ τους όσον αφορά τις γνώσεις και δεξιότητες που 

κατέχουν. Από τη μελέτη του Ν. 4473/2017 διαπιστώνεται ότι η επιστημονική και παιδαγωγική 

συγκρότηση του υποψηφίου και η διοικητική του εμπειρία στο σύνολο των μονάδων 

αποτιμώνται λιγότερο σε σχέση με τα λοιπά κριτήρια (13/31). Επίσης, δεν έχουν διαφορετική 

αντιμετώπιση μεταπτυχιακοί τίτλοι ή διδακτορικά διπλώματα σχετικά με τη Διοίκηση 

Εκπαιδευτικών μονάδων που θα συνέβαλε σε μια πιο αξιοκρατική αξιολόγηση (Argyropoulou 

& Symeonidis, 2017, σ.69 ˙ Λεμονή & Κολεζάκης, 2013, σ. 171). Ταυτόχρονα, οι δυνατότητες 

που παρέχει η συνέντευξη για τη διαπίστωση των επαγγελματικών, κοινωνικών και 

ψυχολογικών δεξιοτήτων τους στην πράξη ακυρώνονται αφού τα περισσότερα μέλη του 

συμβουλίου επιλογής είναι άνωθεν τοποθετημένα (Athanasoula – Reppa & Lazaridou, 2008, 

σ.70-71), και δεν έχουν ειδικές γνώσεις στην αξιολόγηση μέσω συνέντευξης (Λεμονή & 

Κολεζάκης, 2013, σ.171). Επιπλέον, η γνώμη που εκφράζει ο σύλλογος διδασκόντων δεν είναι 

δεσμευτική για το Συμβούλιο Επιλογής. Στο πλαίσιο αυτό, αμφισβητείται η εξαιρετικά 

σημαντική αποτίμηση των επικοινωνιακών γνώσεων και δεξιοτήτων, ιδιαίτερα στο πεδίο της 

συναισθηματικής νοημοσύνης, των υποψηφίων διευθυντών (Argyropoulou & Symeonidis, 

2017, σ.69). 

Άμεσο επιγενόμενο των παραπάνω είναι η μετατόπιση της συζήτησης στην αναγκαιότητα 

προγραμμάτων υποστήριξης των νέων διευθυντών και στην αναζήτηση του κατάλληλου 

προγράμματος σε κάθε περίπτωση. Αν και τα οργανωμένα προγράμματα ένταξης είναι πολύ 

πρόσφατα και η εμπειρική έρευνα περιορισμένη, στην ακμάζουσα σχετική βιβλιογραφία 

εμφανίζονται ενδείξεις ευεργετικής επίδρασης (Moorosi & Bush, 2011, σ.59). Στην Ελλάδα, η 

απουσία συγκροτημένης εκπαιδευτικής πολιτικής για τους διευθυντές σχολικών μονάδων 

εξηγεί την εμπειρική άσκηση του έργου τους, ενώ οι ελάχιστες συναφείς έρευνες αποδεικνύουν 

την κατανόηση εκ μέρους των διευθυντών των επιμορφωτικών τους αναγκών, ιδιαίτερα σε 

θέματα ηγεσίας (Παπαϊωάννου, Γιαβρίμης, Βαλκάνος & Κατσαφούρος, 2012, σ.13,14).      

ΔΥΣΚΟΛΙΕΣ ΠΟΥ ΑΝΤΙΜΕΤΩΠΙΖΕΙ Ο ΝΕΟΣ ΔΙΕΥΘΥΝΤΗΣ ΣΤΗΝ ΕΛΛΑΔΑ  
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Αν και οι απαιτήσεις της σχολικής ηγεσίας είναι κοινές σε παγκόσμιο επίπεδο, 

διαφοροποιούνται ανάλογα με το πολιτισμικό περιβάλλον (Garcia-Garduno, Slater & Lopez-

Gorosave, 2011, σ.101). Ιδιαίτερα οι δυσκολίες που αντιμετωπίζουν οι νεοεπιλεγέντες 

διευθυντές στην Ελλάδα πρέπει να αναζητηθούν στον πολυδιάστατο ρόλο των τελευταίων, στις 

γνώσεις και δεξιότητες που κατέχουν κατά την ανάληψη των καθηκόντων τους, στο 

εκπαιδευτικό σύστημα διοίκησης, στις κατεστημένες νοοτροπίες και στις συναισθηματικές 

τους ανάγκες. Αρχικά, σύμφωνα με τα άρθρα 27 – 32 της υπ΄ αριθμ. 105657/2002 υπουργικής 

απόφασης  ο διευθυντής είναι οργανωτής, συντονιστής, επόπτης, εκπαιδευτής, υπεύθυνος για 

τη διοικητική, παιδαγωγική και επιστημονική επιμόρφωση των εκπαιδευτικών, εκπαιδευτικός, 

αξιολογητής, ρυθμιστής λειτουργικών ζητημάτων, διαχειριστής του προϋπολογισμού του 

σχολείου και εκπρόσωπος της σχολικής μονάδας. Επιπλέον, είναι καθοδηγητής, παρακινητής 

και εμψυχωτής του συνόλου της εκπαιδευτικής κοινότητας για την επιδίωξη και επίτευξη 

υψηλών στόχων. Απαιτείται, επίσης, η αλληλεπίδρασή του με τους εκπαιδευτικούς του 

σχολείου, τους μαθητές και τις μαθητικές κοινότητες, το σύλλογο γονέων και κηδεμόνων, τους 

σχολικούς συμβούλους, τους ιεραρχικά ανωτέρους του και την τοπική αυτοδιοίκηση (Λεμονή 

& Κολεζάκης, 2013, σ.170). Ταυτόχρονα, καλείται να συνεργαστεί με ποικίλους εξωτερικούς 

φορείς προκειμένου να αντιμετωπίσει κοινωνικά ζητήματα, να προσαρμόσει τον οργανισμό σε 

κοινωνικές αλλαγές και να προωθήσει αλλαγές και καινοτομίες (Athanasoula – Reppa & 

Lazaridou, 2008, σ.68).   

Ο Bush (2008, όπ. αναφ. στο Moorosi & Bush, 2011, σ. 60) προκειμένου να ανιχνεύσει τις 

ανάγκες των νεοεπιλεγμένων διευθυντών τονίζει τη σπουδαιότητα του πλαισίου και διακρίνει 

τα συστήματα σε συγκεντρωτικά και αποκεντρωμένα. Σε ένα συγκεντρωτικό, ιεραρχικό 

σύστημα διοίκησης, όπως το ελληνικό, οι αυξημένες διοικητικές απαιτήσεις και οι 

γραφειοκρατικές αγκυλώσεις συγκρούονται συχνά με τον ηγετικό ρόλο του διευθυντή 

(Παπαϊωάννου κ.ά., 2012, σ.3). Ταυτόχρονα, αποπροσανατολίζει τους διευθυντές από το 

όραμά τους και στενεύει τα περιθώρια για την ανάπτυξή του (Ιορδανίδης, 2002, όπ. αναφ. στο 

Γαϊτανίδου, 2014). Επιπλέον, οι νέοι διευθυντές αντιμετωπίζουν προβλήματα στη διαχείριση 

του ανθρώπινου δυναμικού που σχετίζονται με τη «διαδοχή», δηλαδή το στιλ διοίκησης και τις 

πρακτικές του προηγούμενου διευθυντή και την επιφύλαξη από το σύλλογο διδασκόντων 

(Garcia-Garduno et al., 2011, σ.101 ˙ Steyn, 2013), αλλά και με κατεστημένες νοοτροπίες και 

γενικά με το κλίμα και την κουλτούρα του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος, όπως για 

παράδειγμα την κατεστημένη δημοσιοϋπαλληλική νοοτροπία (Athanasoula – Reppa & 

Lazaridou, 2008, σ.76).  

Τέλος, οι Cockbum (1996) και Dean (1995)(όπ. αναφ. στο Σαΐτης, 2008, σ.154) σε σχετικές 

έρευνες διαπίστωσαν ότι οι διευθυντές ταλανίζονται από διάφορες πηγές stress και 

συγκρουσιακές καταστάσεις. Ιδιαίτερα οι νέοι διευθυντές, στο πρώτο στάδιο της ανάληψης 

των καθηκόντων τους στο σχολείο, βιώνουν σοκ, ματαίωση και επαγγελματική ανεπάρκεια με 

υψηλές προσωπικές ανασφάλειες (Parkay et al., 1992, όπ. αναφ. στο Steyn, 2013). Σε αυτό το 

πλαίσιο έχουν να αντιμετωπίσουν προκαταλήψεις που διαμόρφωσαν στα χρόνια της 

εκπαιδευτικής τους διαδρομής και την εμπειρία τους με διευθυντές που γνώρισαν και να 

εξισορροπήσουν το νέο τους ρόλο με τους άλλους ρόλους που έχουν ενσωματώσει στην 

καθημερινότητά τους (Athanasoula – Reppa & Lazaridou, 2008, σ. 68). 

Συμπερασματικά, οι δυσκολίες που αντιμετωπίζουν οι νέοι διευθυντές συνδέονται με την 

απαίτηση ανταπόκρισης στον ηγετικό τους ρόλο και την ανάληψη της εκπαιδευτικής και 

παιδαγωγικής καθοδήγησης του οργανισμού, όταν το εκπαιδευτικό σύστημα διοίκησης και η 

γενικότερη νοοτροπία τους αποθαρρύνει. Ταυτόχρονα, καλούνται να επιτελέσουν το δύσκολο 

έργο τους μέσα σε συνθήκες κοινωνικής απομόνωσης, ενώ ελλοχεύει ο κίνδυνος της 

συναισθηματικής τους εξουθένωσης. Σε αυτό το πλαίσιο δεν διευκολύνεται αφενός μεν η 

επαγγελματική κοινωνικοποίηση του νέου διευθυντή, δηλαδή, η ομαλή είσοδός του στη 

συγκεκριμένη επαγγελματική ομάδα και η ανάπτυξη της νέας του επαγγελματικής ταυτότητας 
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και αφετέρου η οργανωσιακή κοινωνικοποίησή του, η σταδιακή, δηλαδή, απόκτηση των 

δεξιοτήτων που απαιτούνται για την εκπλήρωση του ρόλου του (Steyn, 2013). 

ΣΧΕΔΙΟ ΔΡΑΣΗΣ ΓΙΑ ΤΗΝ ΥΠΟΣΤΗΡΙΞΗ ΤΩΝ ΝΕΟΕΠΙΛΕΓΕΝΤΩΝ 

ΔΙΕΥΘΥΝΤΩΝ  

Σε μια περίοδο που το χάσμα των κοινωνικών και εκπαιδευτικών ανισοτήτων διευρύνεται 

και η εκπαίδευση καθορίζεται σημαντικά από τις ανάγκες της ελεύθερης αγοράς (Taguieff, 

2002), οι υπεύθυνοι για το σχεδιασμό του προγράμματος υποστήριξης των νέων διευθυντών 

οφείλουν, αρχικά, να προσδιορίσουν τον διευθυντή που επιθυμούν να έχουν. Δεδομένου του 

καταλυτικού ρόλου τους στην επίτευξη των εκπαιδευτικών στόχων του σχολείου και στη 

διοίκησή του, οι νέοι διευθυντές οφείλουν να διαθέτουν τα ποιοτικά χαρακτηριστικά του ηγέτη, 

από τα οποία τα περισσότερα είναι δυνατό να καλλιεργηθούν αφενός μέσω της γνώσης των 

επιστημονικών τεχνικών της διοίκησης και αφετέρου μέσω της προσαρμογής των ποιοτικών 

χαρακτηριστικών της προσωπικότητάς τους στο νέο τους ρόλο (Γεωργιάδου & Καμπουρίδης, 

σ. 124, 125). Κυρίως, οφείλουν να αντιληφθούν ότι ο καθορισμός οράματος και ο σχεδιασμός 

του για τη λειτουργία του οργανισμού είναι η κύρια αποστολή τους (Πασιαρδής & Πασιαρδή, 

2000, σ.21).   

Ευθυγραμμισμένο με το παραπάνω πλαίσιο και με τις δυσκολίες που αντιμετωπίζουν οι 

νέοι διευθυντές στην Ελλάδα, το προτεινόμενο υποστηρικτικό σχέδιο έχει βασικό σκοπό να 

αναδείξει διευθυντές – ηγέτες, μετασχηματιστικούς, οραματιστές και αναστοχαστικούς, που 

θα ανταποκρίνονται στις απαιτήσεις για τη δημιουργία μιας σταθερής εκπαιδευτικής 

κουλτούρας η οποία θα αποσκοπεί στη συνεχή εξέλιξη και βελτίωση της μάθησης και τη 

διάχυσή της σε εκπαιδευτικούς και μαθητές. Ταυτόχρονα, θα ασκούν ηθική διεύθυνση, 

βασισμένη σε δημοκρατικές, συμμετοχικές, συνεργατικές αρχές και ηθικούς κώδικες σε ένα 

σχολείο ανοικτό για όλους.  

Επιμέρους στόχοι είναι, μέσω επιμορφωτικών και αναπτυξιακών δραστηριοτήτων και 

μέσω ισχυρής αλληλεπίδρασης με συναδέλφους τους, οι νέοι διευθυντές να αποκτήσουν τις 

θεωρητικές γνώσεις που αφορούν στη διοίκηση της εκπαίδευσης και να αναγνωρίσουν πως η 

εκπαίδευσή τους απαιτεί τη σύνθεση της υποκειμενικής εμπειρίας με την αντικειμενική 

πληροφόρηση. Επιπλέον, ενδείκνυται να αποκτήσουν την πρακτική γνώση μέσω του 

στοχασμού και του διαλόγου, να δομήσουν την προσωπική τους θεωρία και τις εκπαιδευτικές 

τους αρχές και να χτίσουν το δικό τους όραμα για την εκπαίδευση και το σχολείο τους 

(Κατσαρού & Δεδούλη, 2008, σ.10-11).  

ΣΧΕΔΙΑΣΜΟΣ ΤΟΥ ΥΠΟΣΤΗΡΙΚΤΙΚΟΥ ΣΧΕΔΙΟΥ ΔΡΑΣΗΣ  
Όσον αφορά το σχεδιασμό του προτεινόμενου προγράμματος, λαμβάνοντας υπόψη τη 

σύνδεση της θεωρίας με την πράξη και τις συγκεκριμένες ανάγκες των διευθυντών, τη σύνδεση 

με την προηγούμενη εμπειρία τους, την κριτική προσέγγιση των ηθικών και κοινωνικών 

διλημμάτων και την αλληλεπίδραση έμπειρων και νεότερων διευθυντών (Κόκκος, 1998, σ.27-

45), προκρίνεται η ενδοϋπηρεσιακή, αποκεντρωμένη και υποχρεωτική υποστήριξη που θα 

δημιουργήσει τις προϋποθέσεις για διαρκή, προαιρετική επιμόρφωση. Αρχικά, η 

ενδοϋπηρεσιακή υποστήριξη από τη στιγμή τοποθέτησης του νέου διευθυντή κρίνεται 

περισσότερο σημαντική από οποιοδήποτε πρότερο πρόγραμμα προετοιμασίας, γιατί 

ευθυγραμμίζει την προσωπική και επαγγελματική ανάπτυξή του με την ανάπτυξη της σχολικής 

μονάδας και της μαθησιακής εμπειρίας (Garcia-Garduno et al., 2011, σ.103 ˙ Moorosi & Bush, 

2011, σ.70). Ταυτόχρονα, επειδή η θεωρητική γνώση των αρχών διοίκησης εκπαιδευτικών 

μονάδων και η εμπειρία είναι αναγκαίες, αλλά όχι επαρκείς συνθήκες για αποτελεσματική 

διεύθυνση (Παπαϊωάννου κ.ά., 2012, σ.4 ˙ Steyn, 2013), δίνεται η δυνατότητα μέσω της 

ενδοϋπηρεσιακής επιμόρφωσης να συνδεθεί η θεωρία με την καθημερινή πρακτική και 

εμπειρία (Moorosi & Bush, 2011, σ. 69).   
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Επιπλέον, τα προγράμματα υποστήριξης είναι απαραίτητο να είναι αποκεντρωμένα και 

προσαρμοσμένα κάθε φορά στις ιδιαιτερότητες της περιοχής και των συγκεκριμένων σχολείων, 

ενώ χρειάζεται προσοχή στην αποφυγή υιοθέτησης μοντέλων που τείνουν να επιβάλλουν την 

πολιτισμική ομοιογένεια (Athanasoula – Reppa & Lazaridou, 2008, σ. 66, 80 ˙ Moorosi & 

Bush, 2011, σ. 71). Για το λόγο αυτό, προκρίνεται ο σχεδιασμός του προγράμματος με 

επίκεντρο το σχολείο (Κατσαρού – Δεδούλη, 2008, σ.19), με διακριτούς ρόλους για κάθε 

εμπλεκόμενο φορέα και άψογη συνεργασία μεταξύ τους (Κατσουλάκης, 1999, σ.247). 

Ταυτόχρονα, η ύπαρξη οργανωμένων υποχρεωτικών προγραμμάτων εκ μέρους της πολιτείας 

ή κάποιων φορέων της είναι ένδειξη υψηλής δέσμευσης στη διαδικασία (Moorosi & Bush, 

2011, σ. 64). Όσον αφορά το χρόνο διεξαγωγής του σχεδίου δράσης, πρέπει να ληφθεί υπόψη 

ο κύκλος κοινωνικοποίησης του νέου διευθυντή, που κατά τους Garcia-Garduno et al. (2011, 

σ.102), διαρκεί δύο έως τρία χρόνια. 

Εστιάζοντας, αρχικά, στον πρώτο χρόνο ανάληψης των καθηκόντων που είναι ο πιο 

κρίσιμος, προτείνεται η ανάπτυξη του σχεδίου δράσης σε δύο φάσεις, αφού έχει προηγηθεί 

ανίχνευση των επιμορφωτικών αναγκών των νέων διευθυντών με την ερευνητική μεθοδολογία 

και σύνδεσή τους τόσο με τις σχετικές θεωρίες για το ρόλο του διευθυντή (Παπαϊωάννου κ.ά., 

2012, σ.17) όσο και με τις ανάγκες των συγκεκριμένων σχολείων και τις ιδιαιτερότητες της 

περιοχής ώστε να καταστεί έγκυρη και αξιόπιστη η επιμορφωτική πρωτοβουλία.  

ΠΕΡΙΕΧΟΜΕΝΟ ΚΑΙ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ ΤΟΥ ΣΧΕΔΙΟΥ ΔΡΑΣΗΣ  

Όσον αφορά το περιεχόμενο, στην πρώτη, υποχρεωτική φάση, μέσω επιμορφωτικών 

δραστηριοτήτων, σε περιφερειακό επίπεδο, προβλέπεται οι επιμορφούμενοι να αποκτήσουν το 

απαιτούμενο θεωρητικό υπόβαθρο. Πρόκειται για ταχύρυθμο επιμορφωτικό πρόγραμμα 

σεμιναριακού και εργαστηριακού τύπου, που διεξάγεται πριν την ανάληψη των καθηκόντων 

τους και εστιάζει στην εκπαίδευση και εξάσκηση των νέων διευθυντών στην αποτελεσματική 

ηγεσία και διοίκηση, στη διαχείριση του ανθρώπινου δυναμικού, στη βελτίωση της ποιότητας 

του σχολείου και τη δημιουργία περιβάλλοντος μάθησης, στην οικονομική διαχείριση, στην 

αλληλεπίδραση με το εξωτερικό περιβάλλον του σχολείου, καθώς και στις θεωρίες της ηγεσίας 

και της διοίκησης. Στην επιλογή των επιμορφωτών οφείλεται να ληφθούν υπόψη τα τυπικά 

εκπαιδευτικά προσόντα και η επικοινωνιακή τους ικανότητα. Αξίζει, επίσης, να σημειωθεί πως, 

σύμφωνα με έρευνες, οι νέοι διευθυντές προτιμούν να αναλαμβάνουν την επιμόρφωσή τους 

έμπειροι διευθυντές (Παπαϊωάννου κ.ά., 2012, σ.16). Προβλέπεται, επίσης, ευελιξία για όσους 

από τους νέους διευθυντές έχουν πιστοποιημένες γνώσεις στη διοίκηση εκπαιδευτικών 

μονάδων να εμπλακούν ενεργά στο έργο των επιμορφωτών. Πέραν της εισήγησης που 

εξασφαλίζει την μετάδοση των πληροφοριών σε σύντομο χρόνο, προκρίνονται, κυρίως, οι 

ενεργητικές – συμμετοχικές μέθοδοι και τεχνικές, όπως η διερευνητική μέθοδος που μέσω της 

μελέτης περίπτωσης συνδέεται η θεωρία με την πραγματικότητα, ενώ μέσω της λύσης 

προβλήματος οι συμμετέχοντες θα εμβαθύνουν στα αίτια των προβλημάτων και θα 

διατυπώσουν εναλλακτικές λύσεις, μέσω της τεχνικής κρίσιμων περιστατικών θα διερευνηθούν 

προσωπικές στάσεις και αξίες και, τέλος, μέσω της λήψης απόφασης θα αναδειχθούν 

εσωτερικές συγκρούσεις, θα ενεργοποιηθούν ηθικά διλήμματα και οι διευθυντές θα 

διαμορφώσουν προσωπική εκπαιδευτική θεωρία. Διασφαλίζεται, έτσι, η ανταλλαγή εμπειριών, 

η ενεργός συμμετοχή και η ανάπτυξη κριτικού στοχασμού (Κατσαρού – Δεδούλη, 2008, σ.28, 

33-35). 

Όσον αφορά τη δεύτερη, προαιρετική φάση, στη διάρκεια άσκησης των καθηκόντων των 

νέων διευθυντών και με επίκεντρο το σχολείο, προέχει η αναπτυξιακή διαδικασία μέσω της 

εμπειρίας, της κατανόησης και του αναστοχασμού. Στο πλαίσιο αυτό, ένα από τα συνεργατικά 

σχήματα που προβλέπονται είναι η συμμετοχή των νέων διευθυντών σε δίκτυα κοινοτήτων 

μάθησης που προάγουν τον προβληματισμό, την ανταλλαγή εμπειριών, την εξωτερίκευση 

ενδιαφερόντων και ανησυχιών και την ανάλυση των προβλημάτων της καθημερινής πρακτικής 
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(Κατσαρού – Δεδούλη, 2008, σ.24). Η δυνατότητα διατύπωσης ερωτημάτων και 

προβληματισμών που απασχολούν τους νέους διευθυντές στα πρώτα τους βήματα στη νέα θέση 

και η άμεση ανατροφοδότηση οδηγούν στην αποτελεσματική μάθηση (Moorosi & Bush, 2011, 

σ.70). Εναλλακτικά, για τους νέους διευθυντές προτείνεται ένας έμπειρος διευθυντής ως 

μέντορας, αφού όπου εφαρμόστηκε με τη μορφή ισότιμης και αμοιβαίας διαδικασίας μάθησης 

και υποστήριξης είχε θετικά αποτελέσματα στην ανάπτυξη των ικανοτήτων τους, στην 

απόδοση, την ισορροπημένη προσαρμογή στο νέο τους ρόλο και την κουλτούρα του νέου 

οργανισμού (Bush & Middlewood, 2005, σ. 160). Γενικά, οι ερευνητές αποφαίνονται ότι, μέσω 

των παραπάνω συνεργατικών σχημάτων, οι νέοι διευθυντές απέκτησαν αυτοπεποίθηση, 

μειώθηκε το αίσθημα της απομόνωσης, εξειδικεύτηκαν αποτελεσματικά στη διαχείριση του 

ανθρώπινου δυναμικού, στην παρακίνηση και τη διαχείριση συγκρούσεων, καλλιέργησαν 

ηγετικά χαρακτηριστικά ενώ διευκολύνθηκε η επαγγελματική και οργανωσιακή 

κοινωνικοποίησή τους.  Τέλος, η αξιοποίηση του φακέλου υλικού του διευθυντή (portfolio) σε 

συνδυασμό με το διάλογο και τις αξιολογικές κρίσεις των συναδέλφων του αποτελεί σημαντικό 

αναστοχαστικό εργαλείο για βελτίωση των πρακτικών της διεύθυνσής του σε όλα τα επίπεδα 

(Bush & Middlewood, 2005, σ. 165). 

Όσον αφορά, τέλος, την αξιολόγηση του προγράμματος, σε καμία περίπτωση δεν πρέπει 

να αποτελεί αυτοσκοπό, εποπτεία ή έλεγχο, αλλά οφείλει να λειτουργήσει τόσο ως προς τον 

νέο διευθυντή, υποστηρικτικά, τροφοδοτώντας τον αναστοχασμό του όσο και ως προς το 

πρόγραμμα ανατροφοδοτικά για επανεξέταση και επαναπροσδιορισμό των επιμέρους σημείων 

με στόχο τη βελτίωση της επιμορφωτικής – αναπτυξιακής διαδικασίας. Στο πλαίσιο αυτό, 

προτείνεται, στο τέλος του πρώτου έτους, από το φορέα οργάνωσης του προγράμματος, τελική 

αξιολόγηση με ποιοτική προσέγγιση που θα επιδιώκει την κατανόηση και ερμηνεία της 

συγκεκριμένης περίπτωσης μέσα από την καταγραφή της εμπειρίας των νέων διευθυντών σε 

σχέση με τις δυσκολίες που αντιμετώπισαν και των απόψεών τους για τις υποστηρικτικές 

παρεμβάσεις. Συμπληρωματικά, μια follow – up παρόμοια αξιολόγηση στο τέλος της 

εισαγωγικής τριετίας δύναται να καταγράψει μακροπρόθεσμα αποτελέσματα (Κατσαρού – 

Δεδούλη, 2008, σ.67) 

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 
Η υποστήριξη των νέων διευθυντών σχολικών μονάδων απασχολεί όλα τα εκπαιδευτικά 

συστήματα παγκόσμια, αφού η αποτελεσματική μαθησιακή εμπειρία συνδέεται με την 

αποτελεσματική ηγεσία και την καθοριστική συμβολή της στην ανάπτυξη του σχολείου. Οι 

νεοεπιλεγέντες διευθυντές σχολικών μονάδων στην Ελλάδα καλούνται ταυτόχρονα να 

ηγούνται, να μάθουν πώς να ηγούνται και να αντιπαρέλθουν τους σκοπέλους του 

συγκεντρωτισμού και της ευρύτερης νοοτροπίας. Δεδομένου ότι τα ηγετικά χαρακτηριστικά 

δεν είναι ζήτημα προσωπικού ταλέντου, αλλά μπορούν να αναπτυχθούν μέσα από την 

εκπαίδευση και την εξάσκηση, το προτεινόμενο σχέδιο δράσης για την υποστήριξη των νέων 

διευθυντών επιδιώκει, μέσω επιμορφωτικών και αναπτυξιακών δραστηριοτήτων και με βάση 

την καθημερινή τους εμπειρία, να αποκτήσουν τις πρακτικές γνώσεις και τις απαιτούμενες 

δεξιότητες και να διαμορφώσουν τα επαγγελματικά, κοινωνικά, ποιοτικά και προσωπικά 

χαρακτηριστικά που απαιτεί η άσκηση εκπαιδευτικής ηγεσίας, για την αποτελεσματική 

διοίκηση της εκπαιδευτικής μονάδας και το  μετασχηματισμό της σε κοινότητα μάθησης και 

κριτικού αναστοχασμού. 
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Στρατηγική swot-μια μέθοδος εκτίμησης της ετοιμότητας μιας 

σχολικής μονάδας 

Πετρούλια  Ελένη 

Μsc εκπ/κή ηγεσία και διοίκηση –Παν. Λευκωσίας εκπ/κός Π.Ε.60 

Email inele71@gmail.com 

ΠΕΡΙΛΗΨΗ  

Ο στόχος της παρούσας εργασίας είναι να παρουσιάσει τη θεωρητική και μεθοδολογική 

προσέγγιση της ανάλυσης SWOT σε μια σχολική μονάδα, στα πλαίσια της αυτοαξιολόγησης. Η 

ανάλυση SWOT λοιπόν, είναι ένα εργαλείο στρατηγικού σχεδιασμού το οποίο χρησιμοποιείται 

για την ανάλυση του εσωτερικού και εξωτερικού περιβάλλοντος μίας επιχείρησης όταν αυτή 

καλείται να λάβει μία απόφαση σε σχέση με τους στόχους που έχει θέσει και με σκοπό την επίτευξή 

τους.  Στο πρώτο μέρος, παρουσιάζεται η έννοια και τα βασικά χαρακτηριστικά της, ενώ στο 

δεύτερο μέρος καταγράφεται μία μελέτη περίπτωσης  σχολικής μονάδας με  αναφορά σε  ένα 

πρόβλημα. Η Ανάλυση SWOT εξετάζει τα Δυνατά (Strengths) και Αδύνατα σημεία (Weaknesses) 

μιας επιχείρησης, τις Ευκαιρίες (Opportunities) και Απειλές (Threats) .Το συγκεκριμένο 

πρόβλημα αναλύεται βάση των  4 διαστάσεων της μεθόδου SWOT. Τέλος, παρουσιάζεται η 

σημαντικότητα της ανάλυσης SWOT, ως στρατηγική λήψης συναινετικών αποφάσεων, ώστε να 

σχεδιαστεί το καταλληλότερο βελτιωτικό σχέδιο δράσης στα πλαίσια της αυτοαξιολόγησης. 

ΛΕΞΕΙΣ-ΚΛΕΙΔΙΑ:  SWOT, αυτοαξιολόγηση, στρατηγική, δυνατά σημεία . 

ABSTRACT 

The objective of this paper is to present the theoretical and methodological approach 

SWOT in a school, in the context of self-assessment. The SWOT analysis is a strategic planning 

tool used to analyse the internal and external environment of a business when she is called 

upon to take a decision in relation to the objectives set for achieve them. In the first part, 

presented the concept and the basic features of, while the second part is recorded one case 

study school with reference to a problem. SWOT analysis examines the strengths (Strengths) 

and weaknesses (Weaknesses) of a company, the Chances (Opportunities) and Threats 

(Threats). This problem is discussed based on the 4-dimensional method SWOT. Finally, the 

significance of the analysis SWOT as consensual decisions, making strategy to designed the 

best improver action plan in the context of self-assessment. 

KEYWORDS:  SWOT, self-assessment, strategy, strengths, weaknesses. 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Η  αξιολόγηση της σχολικής μονάδας είναι μια εσωτερική διαδικασία,με στόχο τη συλλογή 

πληροφοριών μέσω συστηματικής έρευνας ,σχετικά με τον τρόπο λειτουργίας της.Εν συνεχεία 

οι πληροφορίες αυτές αναλύονται και ερμηνεύονται με απώτερο σκοπό να ληφθούν οι 

κατάλληλες αποφάσεις για την υλοποίηση βελτιωτικών δράσεων ώστε να αναβαθμιστεί η 

παρεχόμενη από το σχολείο, ποιότητα εκπαίδευσης. δράσεων ώστε να αναβαθμιστεί η 

παρεχόμενη από το σχολείο, ποιότητα εκπαίδευσης. (Mc Beath, 1999; ΥΠΑΙΘΠΑ/ΙΕΠ, 2012). 

Σκοπός της, λοιπόν είναι, να διαμορφώσει ένα πλαίσιο δράσης με συμμετοχή όλων όσων 

εμπλέκονται στην εκπαιδευτική διαδικασία, το οποίο μακροπρόθεσμα να βελτιώσει 

εκπαιδευτικές πρακτικές και ως εκ τούτου να επιφέρει βελτίωση στα μαθησιακά αποτελέσματα 

(Θεοφιλίδης, 2014).Η αυτοαξιολόγηση σχολείου περιλαμβάνει φάσεις και στάδια που 
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συνοδεύονται από μια σειρά ενεργειών. Ύστερα από τη συστηματική διερεύνηση ενός τομέα 

του σχολικού πορτρέτου που χρήζει βελτίωσης προκύπτουν «δεδομένα τα οποία πρέπει να 

αναλυθούν και να συσχετιστούν, έτσι ώστε να οδηγήσουν σε σύγκλιση απόψεων και στη λήψη 

συναινετικών αποφάσεων» (Θεοφιλίδης, 2014, σελ. 77). Το στάδιο κατά το οποίο αναλύεται η 

κατάσταση τη δεδομένη στιγμή και προσδιορίζονται οι δυνατότητες και οι αδυναμίες της 

συγκεκριμένης σχολικής μονάδας «είναι το στάδιο της ανάλυσης του εσωτερικού και 

εξωτερικού περιβάλλοντός της (Ανάλυση SWOT)» (Μπρίνια, 2011, σελ. 2).Μέσα σε αυτό το 

πλαίσιο, η παρούσα εργασία σκοπό έχει να παρουσιάσει την ανάλυση SWOT, τα 

πλεονεκτήματα, τη σημασία της και τον τρόπο που αυτή εφαρμόζεται στην αυτοαξιολόγηση 

της σχολικής μονάδας. Στη συνέχεια αυτής, θα παρουσιαστεί μια μελέτη περίπτωσης κατά την 

οποία θα πρέπει να ληφθεί συναινετική απόφαση για ένα συγκεκριμένο πρόβλημα με την 

τεχνική της ανάλυσης SWOT μέσα από την παρουσίαση-ανάπτυξη των 4 διαστάσεών της: 

δυνατά σημεία, αδυναμίες, ευκαιρίες, απειλές. Τέλος η εργασία θα ολοκληρωθεί με την 

προβολή της σημαντικότητάς της ως στρατηγικής, για τη λήψη συναινετικών αποφάσεων με 

απώτερο στόχο το σχεδιασμό και την εφαρμογή του καταλληλότερου βελτιωτικού σχεδίου 

δράσης. 

ΑΝΑΛΥΣΗ SWOT ΚΑΙ ΑΥΤΟΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ    

Η ανάλυση swot είναι μια στρατηγική κατά την οποία τα μέλη που διεκπεραιώνουν την 

αυτοαξιολόγηση ,έχουν τη δυνατότητα κατά την αποτίμηση του εκπαιδευτικού έργου , να 

ορίσουν με σαφήνεια τα σημεία που υπερέχει αλλά και υστερεί η σχολική  μονάδα ,είτε 

συνολικά είτε για κάποιο δείκτη ,υπολογίζοντας τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά  και το ευρύτερο 

περιβάλλον της( Schneider & De Meyer, 1991). 

 Η λέξη SWOT προέρχεται από τα αρχικά των τεσσάρων λέξεων: S: Strenghs (δυνατά 

σημεία), W: Weaknesses (αδυναμίες/εμπόδια), O: Opportunities (ευκαιρίες), T: Threats 

(απειλές) (Θεοφιλίδης, 2014; Μπρίνια, 2011). Πρόκειται για μια σύγχρονη διαδικασία 

ανάλυσης που ισχύει για όλων των τύπων τους  οργανισμούς και του περιβάλλοντός τους, 

σύμφωνα με την οποία αποτιμάται τι μπορεί να κάνει ο οργανισμός/τα δυνατά σημεία του, τι 

δεν μπορεί να κάνει/τα αδύνατα σημεία του, ποιες είναι οι εν δυνάμει ευνοϊκές συνθήκες/οι 

ευκαιρίες που παρουσιάζονται και ποιες είναι οι δυσμενείς συνθήκες του περιβάλλοντος/οι 

απειλές (Lee, et.al., 2000).  

Ανάλογα με τον τρόπο που θα εφαρμοστεί μπορεί να χρησιμοποιηθεί για δυο 

διαφορετικούς σκοπούς: Ο ένας είναι για την ανάλυση που κατέχει η μονάδα στο περιβάλλον 

της (εξωτερική αξιολόγηση) και ο άλλος για να διαγνωστούν και να αξιολογηθούν τα δεδομένα 

της μονάδας (εσωτερική αξιολόγηση) (Μπρίνια, 2008).Η ανάλυση αυτή έχει ως σκοπό να 

προσδιορίσει αφενός τις εξωτερικές παραμέτρους (ευκαιρίες / απειλές) που ασκούν επήρεια 

θετική ή αρνητική στην ποιότητα του εκπαιδευτικού έργου και για τις οποίες δεν ευθύνεται η 

σχολική μονάδα (π.χ. κρατική χρηματοδότηση) και αφετέρου τις παραμέτρους εκείνες που 

σχετίζονται με το εσωτερικό περιβάλλον (δυνατά σημεία / αδυναμίες) της σχολικής μονάδας 

και για τις οποίες είναι αρμόδιο το σχολείο (π.χ. κουλτούρα συνεργασίας). Άρα η ανάλυση 

SWOT επικεντρώνεται στις εξαρτημένες μεταβλητές (δυνατά σημεία και αδυναμίες), εκεί 

δηλαδή που το σχολείο έχει τη δυνατότητα να παρέμβει και στις ανεξάρτητες μεταβλητές 

(ευκαιρίες και απειλές) σε αυτές δηλαδή που σχετίζονται με το γενικότερο περιβάλλον του 

σχολείου, τις οποίες δε μπορεί να ελέγξει (Σοφού, 2014).Πιο συγκεκριμένα η ανάλυση που 

σχετίζεται με το εσωτερικό περιβάλλον του σχολείου προσδιορίζει τα δυνατά σημεία και τις 

αδυναμίες της σχολικής μονάδας: Δυνατά σημεία είναι τα χαρακτηριστικά ή τα επιτεύγματα 

του σχολείου, που συνεισφέρουν θετικά, για την επίλυση μιας κατάστασης και σε συνδυασμό 

με τις ευκαιρίες θα πρέπει να παραμείνουν ή να ενισχυθούν (π.χ. υλικοτεχνική υποδομή).Οι 

αδυναμίες είναι εκείνοι οι παράγοντες που θέτουν εμπόδια στη σχολική μονάδα για την επίλυση 

μιας κατάστασης και την επίτευξη των στόχων της ενώ παράλληλα ασκούν αρνητική επιρροή 
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στη λειτουργία της(π.χ ελλιπής συνεργασία εκπαιδευτικών με γονείς) (Παπαθεράποντος-

Κωνσταντίνου, 2013; Σοφού, 2014).Η ανάλυση που αφορά το εξωτερικό περιβάλλον της 

σχολικής μονάδας δίνει τη δυνατότητα να προσδιοριστούν οι ευκαιρίες και οι απειλές που έχει 

το σχολείο. 

Οι ευκαιρίες αφορούν τους εξωτερικούς θετικούς παράγοντες που μπορεί να αξιοποιηθούν 

για να βελτιώσουν το έργο του σχολείου  και μπορεί να τις εκμεταλλευτεί ο σχολικός 

οργανισμός για να πετύχει τους στόχους του (π.χ. νέα αναλυτικά προγράμματα).Οι απειλές 

αποτελούν εξωτερικούς παράγοντες που επηρεάζουν αρνητικά τη σχολική μονάδα 

δυσκολεύοντας την επίτευξη των στόχων της (π.χ. συχνή αλλαγή διδακτικού προσωπικού) 

(Παπαθεράποντος-Κωνσταντίνου, 2013; Σοφού, 2014). Οπότε η ανάλυση SWOT είναι 

χρήσιμη γιατί δίνει απάντηση στα ερωτήματα «που βρισκόμαστε τώρα;» και «που θέλουμε να 

βρεθούμε;» (Μπρίνια, 2011, σελ. 4), ενώ κατά την ανάλυσή της, η έμφαση δίνεται στο κατά 

πόσο ο σχολικός οργανισμός ανταποκρίνεται σε όσα έχουν ανάγκη οι εμπλεκόμενες με αυτόν 

ομάδες και κατά πόσο ανταποκρίνεται  στη θέση που έχουν οι άλλες σχολικές μονάδες στο 

περιβάλλον. 

 Οπότε η ανάλυση SWOT είναι χρήσιμη γιατί δίνει απάντηση στα ερωτήματα «που 

βρισκόμαστε τώρα;» και «που θέλουμε να βρεθούμε;» (Μπρίνια, 2011, σελ. 4), ενώ κατά την 

ανάλυσή της, η έμφαση δίνεται στο κατά πόσο ο σχολικός οργανισμός ανταποκρίνεται σε όσα 

έχουν ανάγκη οι εμπλεκόμενες με αυτόν ομάδες και κατά πόσο ανταποκρίνεται  στη θέση που 

έχουν οι άλλες σχολικές μονάδες στο περιβάλλον σε σχέση με αυτόν (Paisy, 1997). 

ΠΑΡΑΔΕΙΓΜΑ ΑΝΑΛΥΣΗΣ SWOT ΣΕ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟ ΟΡΓΑΝΙΣΜΟ 

Μελέτη Περίπτωσης 

Το  Γενικό Λύκειο Ευρυμάθεια, είναι ένα υποθετικό σχολείο. Παρόλα αυτά έχει τις 

ιδιαιτερότητές του, αντιμετωπίζει τα προβλήματά του, ενώ παράλληλα έχει να εκπληρώσει και 

μια αποστολή, όπως κάθε πραγματικό σχολείο Είναι 12/θέσιο με 280 μαθητές. Το μόνιμο 

προσωπικό ανέρχεται στα 12 άτομα, η πλειοψηφία των οποίων έχουν μετεκπαίδευση, είναι 

κάτοχοι μεταπτυχιακών τίτλων και ενδιαφέρονται για την επαγγελματική τους ανάπτυξη. Το 

υπόλοιπο προσωπικό στελεχώνεται με αναπληρωτές στις αρχές κάθε έτους και ανέρχεται στα 

8 άτομα. Τα τελευταία χρόνια η αναπλήρωση αυτών μπορεί να γίνει και μετά από αρκετούς 

μήνες από την έναρξη της σχολικής χρονιάς, γεγονός που δυσχεραίνει τη λειτουργία του.Το 

σχολικό κτίριο, είναι παλαιό με προβλήματα θέρμανσης. Παρόλα αυτά διαθέτει μεγάλους 

εξωτερικούς ανεκμετάλλευτους χώρους και είναι πλήρως εξοπλισμένο (διαθέτει Η/Υ με 

διαδραστικούς πίνακες σε όλες τις τάξεις, πλούσια βιβλιοθήκη πρόσφατα ανανεωμένη, σχολικά 

εργαστήρια με πλήρη εξοπλισμό, κλπ). 

 Το  Λύκειο Ευρυμάθεια  βρίσκεται σε προάστιο μιας επαρχιακής πόλης, το οποίο είναι 

πυκνοκατοικημένο, ενώ πριν τρία χρόνια δημιουργήθηκε στην περιοχή ένα σύμπλεγμα 

εργατικών κατοικιών για άτομα με χαμηλά οικονομικά εισοδήματα. Οι οικογένειες που 

μετακόμισαν εκεί ήταν πολυμελείς και παρόλο που ο μαθητικός πληθυσμός αυξήθηκε την 

πρώτη χρονιά, τα τελευταία χρόνια έχει παρατηρηθεί διαρροή μαθητών με αποτέλεσμα το 

μαθητικό δυναμικό να έχει υποστεί μεγάλη μείωση. Οι γονείς βρίσκουν διάφορες δικαιολογίες 

και πηγαίνουν τα παιδιά τους σε γειτονικά σχολεία, ενώ όσοι μένουν δε συνεργάζονται με το 

εκπαιδευτικό προσωπικό. Παράλληλα έχει αυξηθεί η μαθητική παραβατικότητα. Αυτό έχει 

προβληματίσει πολύ τη διευθύντρια, η οποία έχει εντοπίσει το πρόβλημα και μέσω της μεθόδου 

SWOT πρόκειται να εξετάσει το θέμα με το σύλλογο διδασκόντων ώστε να ληφθούν 

συναινετικές αποφάσεις για την επίλυσή του. Κοντά στην περιοχή υπάρχει κι ένα Ε.Π.Α.Λ. 

Ανάλυση 4 διαστάσεων μεθόδου SWOT 
Στο πλαίσιο αυτοαξιολόγησης της σχολικής μονάδας, η μέθοδος SWOT δύναται να 

εφαρμοστεί ως εξής: Η διευθύντρια του σχολείου αρχικά αποσαφηνίζει το αντικείμενο μελέτης. 

Στην προκειμένη περίπτωση είναι η διαρροή μαθητών, που έχει ως αποτέλεσμα τη μείωση του 



50 

 

μαθητικού δυναμικού. Ακολουθεί συζήτηση κατά την οποία πραγματοποιείται ανάλυση του 

εσωτερικού περιβάλλοντος το οποίο συνίσταται στα δυνατά σημεία και αδυναμίες του, αλλά 

και του εξωτερικού προσδιορίζοντας τις ευκαιρίες και απειλές. Όλες οι πληροφορίες που 

αφορούν την ανάλυση των 4 διαστάσεων της μεθόδου καταγράφονται σε κάθε πεδίο μελέτης. 

 

 

Πίνακας 1. Ανάλυση SWOT 

Πιο συγκεκριμένα: 

ΕΣΩΤΕΡΙΚΟ ΠΕΡΙΒΑΛΛΟΝ 

Δυνατά σημεία 

 Διαθέσιμοι εξωτερικοί χώροι. Αξιοποίηση και διαμόρφωση αύλειου χώρου με κήπο και 

γκαζόν καθώς και δημιουργία γηπέδων. 

 Πλούσιος διδακτικός εξοπλισμός. Χρησιμοποίηση όλων των διαθέσιμων εξοπλιστικών 

ειδών για εμπλουτισμό διδασκαλίας και βελτίωση ποιότητας μάθησης 

 Αυξημένα προσόντα διδακτικού προσωπικού. Οι περισσότεροι μόνιμοι εκπαιδευτικοί 

είναι κάτοχοι μεταπτυχιακών τίτλων, μετεκπαίδευσης και ενημερωμένοι για τα 

τρέχοντα στην εκπαίδευση, λόγω του ότι ενδιαφέρονται για την επαγγελματική τους 

ανάπτυξη. Κάλλιστα μπορεί να αποτελέσουν τους μοχλούς για τη δημιουργία 

κοινοτήτων μάθησης προς όφελος του σχολείου. 

Αδυναμίες 

 Έλλειψη συνεργασίας με γονείς μαθητών. Όταν δεν υπάρχει συνεργασία σχολείου-

οικογένειας, δεν υπάρχει επικοινωνία, οπότε δε μπορούν να       επιλυθούν προβλήματα 

που προκύπτουν. 

 Προβλήματα πειθαρχίας. Τα κρούσματα παραβατικότητας δυσχεραίνουν το έργο των 

εκπαιδευτικών, εμποδίζοντας το σχολείο να πετύχει τους στόχους του. Κτιριακά 

προβλήματα. Τα προβλήματα θέρμανσης, λόγω κακής συντήρησης ή παλαιότητας του 

                                                               ΣΥΝΘΗΚΕΣ 

                                      ΘΕΤΙΚΕΣ                                   ΑΡΝΗΤΙΚΕΣ 
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κτιρίου, είναι ένας επιπλέον παράγοντας  που δυσχεράνει την ποιότητα του 

εκπαιδευτικού έργου. 

ΕΞΩΤΕΡΙΚΟ ΠΕΡΙΒΑΛΛΟΝ 

Ευκαιρίες 

 Νέοι τρόποι διδασκαλίας και μάθησης, με την αξιοποίηση του διδακτικού 

εξοπλισμού, νέων αναλυτικών προγραμμάτων αλλά και των δυνατοτήτων του 

προσωπικού. 

 Ενδοσχολική επιμόρφωση. Αξιοποίηση εκπαιδευτικών με δεξιότητες και ικανότητες, 

δημιουργώντας κοινότητες μάθησης. 

 Καινοτόμα προγράμματα. Εκμεταλλευόμενοι τον εξοπλισμό σε Η/Υ, αλλά και τη 

διάθεση του προσωπικού, μπορεί να υλοποιήσουν προγράμματα σε εθνικό ή και 

ευρωπαϊκό επίπεδο (π.χ. e-twinning). 

 Συνεργασία με σύλλογο γονέων και κηδεμόνων, δημιουργώντας πρόσφορο έδαφος, 

μέσα από υλοποίηση επιμορφωτικών δράσεων, ενημερωτικών συναντήσεων και 

προσπάθειας εμπλοκής τους με τα δρώμενα του σχολείου (π.χ. σχολικές εορτές, 

σχολικοί αγώνες). 

 Εκτίμηση τοπικής κοινωνίας. Όταν το σχολείο εκμεταλλευτεί τις ευκαιρίες που του 

παρέχονται και αντιμετωπίσει τα προβλήματά του, τότε ενισχύει την εικόνα του προς 

την κοινωνία. 

Απειλές 

 Ασταθές οικονομικό περιβάλλον, λόγω γενικότερων οικονομικών συνθηκών, το οποίο 

συνεπάγεται ελλιπή κρατική χρηματοδότηση και ως εκ τούτου μείωση λειτουργικών 

δαπανών. 

 Ελλείψεις σε διδακτικό προσωπικό. Όταν το σχολείο έχει ελλείψεις και η 

αναπλήρωση αυτών δεν πραγματοποιείται στην έναρξη του σχολικού έτους, 

δημιουργείται πρόβλημα λειτουργίας στη σχολική μονάδα. 

 Συχνή αλλαγή εκπαιδευτικού προσωπικού. Δεν παρέχεται η δυνατότητα ανάπτυξης 

δεσμών και κουλτούρας συνεργασίας και εμπιστοσύνης, τόσο μεταξύ του 

προσωπικού, όσο και μεταξύ αυτών και των γονέων αλλά και των μαθητών. 

 Ανταγωνιστικές σχολικές μονάδες. Τόσο τα ιδιωτικά όσο και τα δημόσια σχολεία, 

που λειτουργούν χωρίς ελλείψεις και προβλήματα, προβάλουν ως ένας από τους πιο 

αρνητικούς παράγοντες για την εικόνα του σχολείου. 

ΣΥΜΠΛΗΡΩΜΑΤΙΚΑ ΔΙΕΥΚΡΙΝΙΣΤΙΚΑ ΣΧΟΛΙΑ  
Μέσω της ισχυρής μαθητικής κοινότητας και της ενεργού συμμετοχής των μαθητών σε 

πολιτιστικές δραστηριότητες(όπως θεατρικό εργαστήρι, έκδοση σχολικού περιοδικού, ομάδα 

ζωγραφικής, χορού κλπ) αποφεύγονται οι συγκρούσεις και η επιθυμία απομάκρυνσης από το 

σχολικό περιβάλλον. Παράλληλα καλλιεργούνται οι ιδιαίτερες κλίσεις και δεξιότητες που 

διαθέτουν ενώ αναπτύσσονται κοινωνικές, συμμετοχικές ικανότητες, δημοκρατικές στάσεις 

και αξίες.  Ο εσωτερικός κανονισμός λειτουργίας διασφαλίζει ένα σταθερό πλαίσιο κανόνων 

και δικαιωμάτων που έχει προκύψει μέσω διαπραγμάτευσης όλων των εμπλεκόμενων φορέων, 

την  αίσθηση της πειθαρχίας και δικαιοσύνης ενώ οι μαθητές αυτορρυθμίζουν τη συμπεριφορά 

τους χωρίς την επιβολή  ποινών. Ο περιορισμένος βαθμός αλληλοϋποστήριξης μεταξύ των 

εκπαιδευτικών οδηγεί σε έλλειμμα εμπιστοσύνης- συνεργατικών πρακτικών  , απουσία 

ανταλλαγής πληροφοριών και εμπειριών (Θεοφιλίδης, 2014) μεθόδου και την προώθηση της 

ενεργού συμμετοχής των παιδιών μέσω αυτορρυθμιζόμενης μάθησης. 
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Το συγκεντρωτικό μοντέλο διοίκησης οδηγεί σε  καθυστέρηση λήψης αποφάσεων και 

γενικότερες δυσλειτουργίες καθώς δεν έχει προωθηθεί η κατανεμημένη ηγεσία και η αυτονομία 

των εκπαιδευτικών με συνέπεια αναποτελεσματικό  προγραμματισμό δράσεων.(Μιχαήλ 

κα,2003). Η ενημέρωση των μαθητών/τριων σχετικά με  το θεσμό της ενισχυτικής διδασκαλίας 

θα συντελέσει ώστε να κινητοποιηθούν - εμπλακούν σε ενεργό συμμετοχή και να 

καλλιεργήσουν μεταγνωστικές δεξιότητες. Η συμμετοχή του σχολείου σε διαθεματικά δίκτυα 

με άλλα σχολεία στα πλαίσια των προσωπικών τους ενδιαφερόντων θα συντελέσει ώστε το 

σχολείο να αποτελεί αναπόσπαστο κομμάτι της καθημερινότητάς τους Η διοργάνωση κοινών 

εκδηλώσεων με φορείς της τοπικής κοινωνίας(δενδροφυτεύσεις- μουσικές εκδηλώσεις) 

δημιουργεί προϋποθέσεις για την αλλαγή σχέσεων σχολείου- κοινωνίας. Η οικογενειακή 

κινητικότητα λόγω της οικονομικής κρίσης - φτώχειας παρεμποδίζει την απρόσκοπτη φοίτηση.  

Η κρατική  οικονομική- εκπαιδευτική στήριξη προς ευπαθείς ομάδες θα οδηγούσε σε άμβλυνση 

των δυσμενών συνεπειών. Η αποξένωση του σχολείου από την αγορά εργασίας οδηγεί τα 

παιδιά σε απαξίωση του θεσμού στη συνείδησή τους   και ψυχική απομάκρυνση από τη σχολική 

κοινότητα. Η διοργάνωση δράσεων- εκδηλώσεων της εκπαιδευτικής κοινότητας που θα 

εστιάζουν στην αξία της μόρφωσης και τα πολιτιστικά αγαθά που προσφέρει το σχολείο θα 

μπορούσαν να αμβλύνουν αυτό το φαινόμενο. Η απουσία σύνδεσης του ΑΠΣ με τις ΤΠΕ 

αποτελεί απειλή καθώς η αξιοποίηση πχ της ασύγχρονης μάθησης θα συντελούσε ώστε να μην 

διακόπτουν πρόωρα  τη φοίτηση οι μαθητές  λόγω βιοπορισμού παράδειγμα. 

ΕΠΙΛΟΓΟΣ – ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

Η ανάλυση SWOT αποτελεί διαδικασία χαρτογράφησης ενός θέματος, ενώ παράλληλα 

προσδιορίζει τις κινητήριες δυνάμεις που η σχολική μονάδα πρέπει να λαμβάνει υπόψη, ώστε 

σε επόμενο στάδιο να έχει τη δυνατότητα να αναπτύσσει στρατηγικές για την αντιμετώπισή 

τους(Christensen, 1997). Επομένως η ανάλυση που προηγήθηκε συνίσταται σε μια προσπάθεια 

αποτύπωσης του περιβάλλοντος της συγκεκριμένης σχολικής μονάδας σε θέματα που άπτονται 

των προβλημάτων που αντιμετωπίζει, με απώτερο σκοπό να ιεραρχηθούν οι πληροφορίες ώστε 

να επιλεγεί το καταλληλότερο βελτιωτικό σχέδιο δράσης. 

Μέσα σε αυτό το πλαίσιο η μέθοδος SWOT αποτελεί σημαντικό εργαλείο «για την 

ανάλυση και πρόβλεψη του συνεχώς μεταβαλλόμενου εκπαιδευτικού περιβάλλοντος» 

(Μπρίνια, 2011, σελ.6). Έτσι η σχολική μονάδα μπορεί να ενδυναμωθεί, εκμεταλλευόμενη τις 

δυνατότητές της, ξεπερνώντας τις αδυναμίες της και να πετύχει τους στόχους της αξιοποιώντας 

τις ευκαιρίες που τις παρέχονται με την παράλληλη αντιμετώπιση των εν δυνάμει απειλών και 

να οδηγηθεί στον καταλληλότερο σχεδιασμό δράσης, μέσα από σύγκλιση απόψεων και λήψη 

συναινετικών αποφάσεων, που της παρέχει η συγκεκριμένη στρατηγική. 
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Τρόποι αντιμετώπισης του επαγγελματικού άγχους των 

Ελλήνων Δασκάλων. Πιλοτική έρευνα 

Μαρία Καραμεσούτη 

Εκπαιδευτικός ΠΕ70, Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση Αρκαδίας 

Email: marykarame@gmail.com 

ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Το επάγγελμα του εκπαιδευτικού δημιουργεί έντονο επαγγελματικό άγχος και για αυτό η 

εύρεση τρόπων αντιμετώπισής του είναι ουσιαστικής σημασίας. Σκοπός της παρούσας έρευνας 

είναι η διερεύνηση των τρόπων αντιμετώπισης του επαγγελματικού άγχους των Ελλήνων 

εκπαιδευτικών του κλάδου ΠΕ70 Δασκάλων. Χρησιμοποιήθηκε η ποσοτική μέθοδος, το εργαλείο 

της έρευνας ήταν το ερωτηματολόγιο και το δείγμα αποτελούνταν από 43 εκπαιδευτικούς 

Δασκάλους/ες. Η ανάλυση των δεδομένων έγινε με το πρόγραμμα SPSS 24.0. Σύμφωνα με τα 

αποτελέσματα, οι εκπαιδευτικοί νιώθουν εργασιακό άγχος και πολλοί από αυτούς επιλέγουν 

συγκεκριμένες στρατηγικές αντιμετώπισης όπως η χρησιμοποίηση της λογικής και η σωστή 

διαχείριση του χρόνου. Παράλληλα, πιο αποτελεσματικούς τρόπους αντιμετώπισης θεωρούν τη 

σωστή διαχείριση του χρόνου, τη χρησιμοποίηση της λογικής και τη χρήση του χιούμορ. Τέλος, 

φάνηκε η επιθυμία όλων των εκπαιδευτικών για ενδοσχολική υποστήριξη από τους ειδικούς.  

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: επαγγελματικό άγχος, αντιμετώπιση, δάσκαλοι 

ABSTRACT 
      The occupation of the teacher creates intense professional stress and that is why finding 

ways to deal with it is essential. The purpose of this research is to investigate the ways of dealing 

with the professional anxiety of Greek teachers in the PE70 Teachers sector. The quantitative 

method was used, the survey tool was the questionnaire and the sample consisted of 43 teachers. 

Data were analyzed using SPSS 24.0. According to the results, teachers feel work-related stress 

and many of them opt for specific response strategies such as using logic and time management. 

At the same time, more effective ways of dealing with time management, use of logic and the 

use of humor are considered. Finally, it was the wish of all teachers for in-school support by 

experts. 

KEYWORDS: professional stress, dealing, teachers 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Τα τελευταία χρόνια το επαγγελματικό άγχος των εκπαιδευτικών έχει κεντρίσει το 

ενδιαφέρον πολλών ερευνητών, οι οποίοι προσπαθούν να διερευνήσουν τις πηγές και τους 

τρόπους αντιμετώπισής του. Το επάγγελμα του εκπαιδευτικού έχει αποδειχθεί ως το πιο 

στρεσογόνο επάγγελμα. Στην Ελλάδα, κυρίως τα τελευταία χρόνια, παρατηρείται επιδείνωση 

των συνθηκών εργασίας εξαιτίας των αλλαγών στην εκπαίδευση που έχει επιφέρει η 

οικονομική κρίση (Μουρκογιάννη & Αντωνίου, 2014).  

Οι τρόποι αντιμετώπισης του άγχους αφορούν τόσο τους ίδιους τους εκπαιδευτικούς όσο 

και το περιβάλλον γύρω τους. Οι εκπαιδευτικοί από μόνοι τους  μπορούν να εφαρμόσουν 

διάφορες τεχνικές χαλάρωσης ή γνωστικής αντιμετώπισης των καταστάσεων που προκαλούν 

άγχος. Η κοινωνική στήριξη παίζει ουσιαστικό ρόλο στη διαχείριση του άγχους. Η στήριξη 

αυτή μπορεί να προέρχεται είτε από το οικογενειακό είτε από το κοινωνικό περιβάλλον του 

ατόμου (Ross & Altmaier, 1994, όπ. αναφ. στον Κάντας, 1995).  
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Οι διαδικασίες διαχείρισης του άγχους αρχίζουν όταν ο εκπαιδευτικός αποδεχτεί την 

κατάσταση και θελήσει να την αλλάξει (Cedoline, 1982). Κάθε εκπαιδευτικός επιλέγει ο ίδιος 

ποια στρατηγική θα επιλέξει για να αντιμετωπίσει το άγχος με σκοπό τη διατήρηση της 

σωματικής και ψυχικής του ηρεμίας. Σύμφωνα με τον Χατζηχρήστου (2004), οι στρεσογόνες 

καταστάσεις που βιώνουν οι εκπαιδευτικοί  επιδρούν αρνητικά στον εαυτό τους, στους μαθητές 

τους και στο εκπαιδευτικό σύστημα. Καλό θα ήταν οι τρόποι διαχείρισης να αποτελούν μέρος 

της εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών έτσι ώστε να μην δυσχεραίνεται το εκπαιδευτικό έργο  Για 

τους λογούς αυτούς οι στρατηγικές αποτελεσματικής διαχείρισης του άγχους των 

εκπαιδευτικών είναι ζωτικής σημασίας και χρήζουν διερεύνησης. 

Τα βασικά συμπεράσματα ερευνών που έχουν διεξαχθεί για την αντιμετώπιση του 

επαγγελματικού άγχους των εκπαιδευτικών έδειξαν ότι οι τρεις δημοφιλέστερες μέθοδοι 

διαχείρισης του άγχους είναι η θέαση της θετικής πλευράς των πραγμάτων, η αφιέρωση χρόνου 

με αγαπημένα τους πρόσωπα και η δημιουργία ενός χώρου κατάλληλου για την διαχείριση του 

άγχους. Επιπλέον, οι εκπαιδευτικοί επιλέγουν τους ισχυρούς δεσμούς με την οικογένεια και 

τους φίλους, την αίσθηση του χιούμορ, την πεποίθηση της επίλυσης του άγχους, την υιοθέτηση 

μιας γενικότερης θετικής στάσης, την σωματική άσκηση και την υιοθέτηση θετικής στάσης 

(Richards, 2012). Οι λιγότερο διαδεδομένοι τρόποι διαχείρισης ήταν η αναζήτηση βοήθειας 

από ειδικό, η προσευχή, οι μέθοδοι χαλάρωσης (Aydin & Kaya, 2016) καθώς και ο 

λανθασμένος τρόπος διατροφής και η υιοθέτηση αντικοινωνικών συμπεριφορών (Ζουγανέλη, 

Κατσιφή-Χαραλαμπίδη & Μαστροθανάση, 2017).  

Οι εκπαιδευτικοί με υψηλά επίπεδα άγχους χρησιμοποιούν αρνητικές στρατηγικές 

αντιμετώπισης, όπως η αποφυγή του προβλήματος, ενώ οι εκπαιδευτικοί που εμφανίζουν 

χαμηλά επίπεδα άγχους αξιοποιούν θετικές στρατηγικές διαχείρισης, όπως η άσκηση και η 

κοινωνική υποστήριξη. Επίσης, προκύπτει ότι η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών χρησιμοποιεί 

στρατηγικές αντιμετώπισης που σχετίζονται με την πνευματική υγεία (Austin, Muncer & Shah, 

2005).  

ΣΚΟΠΟΣ ΚΑΙ ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΑ ΕΡΩΤΗΜΑΤΑ  

Σκοπός αυτής της έρευνας είναι να διερευνηθούν οι τρόποι αντιμετώπισης του 

επαγγελματικού άγχους των Ελλήνων εκπαιδευτικών του κλάδου ΠΕ70 Δασκάλων της 

Τρίπολης του νομού Αρκαδίας.  

Τα ερευνητικά ερωτήματα της έρευνας είναι: 

Τι στρατηγικές αντιμετώπισης του επαγγελματικού άγχους χρησιμοποιούν οι Έλληνες 

δάσκαλοι; 

Ποιες από τις στρατηγικές αντιμετώπισης του άγχους των δασκάλων βοήθησαν πιο πολύ 

στην καταπολέμηση του εργασιακού τους άγχους; 

Πως συμβάλλει η πολιτεία στην αντιμετώπιση του εργασιακού στρες των δασκάλων; 

ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΚΗ ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΗ 

Ο στόχος και τα ερευνητικά ερωτήματα μιας έρευνα αποσαφηνίζονται μέσω της 

ερευνητικής στρατηγικής (Robson, 2010). Στην πιλοτική έρευνα που υλοποιήθηκε 

χρησιμοποιήθηκε η ποσοτική μέθοδος καθώς προσφέρει δεδομένα μετρήσιμα και 

παρατηρήσιμα μέσω καθορισμένων και τυποποιημένων χαρακτηριστικών καταλήγοντας σε 

αντικειμενικά αποτελέσματα. Έτσι, γίνεται επαλήθευση της γενικής τάσης των απαντήσεων 

των ατόμων του δείγματος για την διεξαγωγή αποτελεσμάτων σε σχέση με τον πληθυσμό, 

διασφαλίζοντας αντικειμενικότητα και αμεροληψία (Creswell, 2011). Ειδικότερα, 

αξιοποιήθηκε η δειγματοληπτική μέθοδος αφού είναι κατάλληλη για την περιγραφή και τον 

προσδιορισμό τάσεων, απόψεων και στάσεων του πληθυσμού (Creswell, 2011).  

ΣΥΜΜΕΤΕΧΟΝΤΕΣ  
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Σύμφωνα με τον Creswell (2011), η δειγματοληψία με πιθανότητα είναι η πιο κατάλληλη 

και η πιο ακριβής μέθοδος δειγματοληψίας. Στην παρούσα όμως πιλοτική έρευνα επιλέχτηκε 

η δειγματοληψία χωρίς πιθανότητα, καθώς στην εκπαιδευτική έρευνα η δειγματοληψία με 

πιθανότητα δεν είναι πάντα εφικτή. Πιο συγκεκριμένα, χρησιμοποιήθηκε η δειγματοληψία 

χιονοστιβάδα ώστε οι συμμετέχοντες να προτείνουν άτομα για να συμμετέχουν στην έρευνα. 

Ο μελετώμενος πληθυσμός ήταν Έλληνες Δάσκαλοι/ες της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης 

της Τρίπολης του νομού Αρκαδίας. Το ερωτηματολόγιο δόθηκε σε 60 άτομα από τα οποία 

απάντησαν τα 43 άτομα. Ειδικότερα, το 86% ήταν γυναίκες ενώ το 14% άντρες. Το 34,9% ήταν 

ηλικίας μεταξύ 25 και 35 ετών, το 27,9% μεταξύ 36 και 45 ετών και το 37,2% μεταξύ 46 και 

55 ετών. Ως προς τα χρόνια υπηρεσίας, το 11,6% δουλεύει 1-5 χρόνια, το 20,9% 6 έως 10 

χρόνια, το 25,6% 11 έως 25 χρόνια, το 20,9% 16 έως 20 χρόνια και το 20,9% 21 χρόνια και 

πάνω. Οι περισσότεροι συμμετέχοντες ήταν παντρεμένοι (58,1%) και μόνιμοι (79,1%).  

ΕΡΓΑΛΕΙΟ ΕΡΕΥΝΑΣ 

Το εργαλείο συλλογής των δεδομένων είναι το ερωτηματολόγιο που συνοδεύεται από μια 

επιστολή που ενημερώνει τους συμμετέχοντες για τον σκοπό της έρευνας, την σημασία της 

συμμετοχής τους, τη διασφάλιση της ανωνυμίας και το χρόνο συμπλήρωσης και επιστροφής 

του. Ζητήθηκε ακόμα να προτείνουν και άλλα άτομα που θα μπορούσαν να συμμετέχουν στην 

έρευνα. Τέλος δόθηκαν και επιπρόσθετες πληροφορίες σχετικά με τον τρόπο επικοινωνίας 

(Creswell, 2011). 

Το ερωτηματολόγιο αποτελείται από 30 ερωτήσεις. Μερικές από τις πιθανές απαντήσεις 

δημιουργήθηκαν με την πενταβάθμια κλίμακα διαστημάτων Likert που ξεκινά από το 

«καθόλου» και καταλήγει στο «πολύ». Στις ονομαστικές κλίμακες οι συμμετέχοντες μπορούν 

να επιλέξουν μια ή περισσότερες κατηγορίες (Creswell, 2011). Στο ερωτηματολόγιο 

επιλέχτηκαν οι κλειστές ερωτήσεις επειδή είναι πρακτικές αφού θα επιλέξουν μία από τις 

προκαθορισμένες απαντήσεις που δίνονται (Creswell, 2011). Ωστόσο, στην ερώτηση 12 

περιέχεται και μια ανοιχτή απάντηση όπου οι συμμετέχοντες προσθέτουν κάποιον άλλο τρόπο 

αντιμετώπισης που δεν έχει αναφερθεί προηγουμένως.  

Το ερωτηματολόγιο ξεκινά με 6 δημογραφικές ερωτήσεις που αφορούν το φύλο, την 

ηλικία, τα χρόνια υπηρεσίας, το σχολείο εργασίας, την οικογενειακή κατάσταση και την 

σύμβαση εργασίας των εκπαιδευτικών. Οι ερωτήσεις 7 και 8 αφορούν το άγχος που βιώνουν 

οι Έλληνες δάσκαλοι εκπαιδευτικοί καθώς και την επίδραση που ασκεί το άγχος στην εργασία 

τους. Σκοπός αυτών των ερωτήσεων είναι η δημιουργία ενός κλίματος εμπιστοσύνης ώστε οι 

συμμετέχοντες εκπαιδευτικοί να απαντήσουν με ειλικρίνεια στις επόμενες ερωτήσεις. Οι 

ερωτήσεις 9 έως 12 σχετίζονται με το πρώτο ερευνητικό μας ερώτημα. Οι ερωτήσεις 13 έως 

27 αφορούν το δεύτερο ερευνητικό ερώτημα και οι συμμετέχοντες ερωτούνται σχετικά με 

ποιους τρόπους αντιμετώπισης τους άγχους θεωρούν ως πιο αποτελεσματικούς και ποιοι από 

αυτούς βοήθησαν στην καταπολέμηση του άγχους της εργασίας τους.  

Οι τρεις τελευταίες ερωτήσεις αφορούν το τρίτο ερευνητικό ερώτημα. Στις ερωτήσεις 28-

30 οι συμμετέχοντες καλούνται να απαντήσουν σχετικά με την βοήθεια που έχουν εισπράξει 

από την πολιτεία καθώς και στο είδος συμβολής της πολιτείας. Η τελευταία ερώτηση 

αποσκοπεί στην καταγραφή μιας γενικής διατύπωσης σχετικά με την αντιμετώπιση του 

επαγγελματικού άγχους.  

ΑΞΙΟΠΙΣΤΙΑ ΚΑΙ ΕΓΚΥΡΟΤΗΤΑ 
Σύμφωνα με τον Creswell (2011), βασικός παράγοντας είναι η σταθερότητα και η συνέπεια 

των τιμών ενός ερωτηματολογίου. Τα άτομα δηλαδή θα πρέπει να απαντούν με τον ίδιο τρόπο 

και σε συναφή ερωτήματα (Creswell, 2011). Οι παράγοντες που δίνουν αξιόπιστα δεδομένα 

είναι οι εξής:  

 Τα ερωτήματα στα εργαλεία να είναι σαφή και όχι διφορούμενα. 
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 Οι μέθοδοι χορήγησης των τεστ να είναι οι ίδιες και όχι τυποποιημένες. 

 Οι συμμετέχοντες να μην είναι νευρικοί, κουρασμένοι, να μην παρερμηνεύουν    τα 

ερωτήματα και να προσπαθούν να μαντέψουν (Creswell, 2011).  

Η αξιοπιστία του ερωτηματολογίου έγινε μέσω της διαδικασίας εξέτασης της αξιοπιστίας 

χορήγησης – επαναχορήγησης. Με την μέθοδο αυτή θα παρατηρήσουμε αν οι τιμές από ένα 

δείγμα είναι σταθερές με το πέρασμα του χρόνου από την μια χορήγηση μέχρι την άλλη. Οι 

ίδιοι συμμετέχοντες θα απαντήσουν στο ίδιο ερωτηματολόγιο που θα τους δοθεί δύο φορές με 

διαφορά 10 ημερών και διαφορετική σειρά στις ερωτήσεις (Creswell, 2011). Εκτός από την 

αξιοπιστία εξετάστηκε και μια άλλη παράμετρος που είναι η εγκυρότητα ώστε να διαπιστωθεί 

αν οι τιμές του εργαλείου είναι έγκυρες (Creswell, 2011). Σύμφωνα λοιπόν με τον Creswell 

(2011), για να έχουν εγκυρότητα τα δεδομένα μας θα πρέπει:  

 Να γίνει σωστός και λεπτομερής σχεδιασμός της έρευνας. 

 Να μην είναι κουρασμένοι και αγχωμένοι οι συμμετέχοντες αλλά και να μην υπάρχει 

παρανόηση των ερωτημάτων. 

 Να υπάρχει καλός σχεδιασμός των ερωτημάτων και των μετρήσεων των μεταβλητών. 

 Να αντληθούν χρήσιμες και εφαρμόσιμες πληροφορίες.  

Σύμφωνα με τον Creswell (2011) για την επίτευξη της αντιστοιχίας μεταξύ των 

ερωτημάτων του ερωτηματολογίου και των ερευνητικών ερωτημάτων θα χρησιμοποιήσουμε 

την εγκυρότητα του περιεχομένου. Για το σκοπό αυτό το ερωτηματολόγιο δόθηκε σε κάποιον 

ειδικό που επιβεβαίωσε τη συσχέτιση του περιεχομένου του ερωτηματολογίου με τον σκοπό 

μέτρησης του (Creswell, 2011). Αφού εξασφαλίστηκαν τα παραπάνω τα ερωτηματολόγια 

στάλθηκαν στους συμμετέχοντες. 

Όπως υποστηρίζει ο Robson (2010), η δυνατότητα γενίκευσης των αποτελεσμάτων στον 

πληθυσμό δηλαδή η εξωτερική εγκυρότητα της έρευνας είναι περιορισμένη λόγω του μικρού 

μεγέθους της έρευνας.  

ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ 

Η ανάλυση των δεδομένων έγινε με το SPSS 24.0 βρίσκοντας τον μέσο όρο και την τυπική 

απόκλιση. Η συντριπτική πλειοψηφία των ερωτηθέντων απάντησαν ότι νιώθουν άγχος κατά τη 

διάρκεια της εργασίας τους (76,7%, μέση τιμή 1,648, τυπική απόκλιση 1,0691). 

Οι στρατηγικές αντιμετώπισης που χρησιμοποιούν οι Έλληνες δάσκαλοι είναι οι εξής: το 

72,1% (μέση τιμή 3,998, τυπική απόκλιση 0,9270) χρησιμοποιεί τη λογική για την εκτίμηση 

της κατάστασης, το 55,8% (μέση τιμή 3,929, τυπική απόκλιση 0,9760)  κάνει σωστή διαχείριση 

του χρόνου του, το 51,2% (μέση τιμή 3,892, τυπική απόκλιση 0,9028) διαθέτει θετική σκέψη 

για την επιτυχή αντιμετώπιση της κατάστασης, το 44,2% (μέση τιμή 3,636, τυπική απόκλιση 

1,2299)  χρησιμοποιεί το χιούμορ και ζητά βοήθεια από φίλους και συναδέλφους, το 32,6% 

(μέση τιμή 3,737, τυπική απόκλιση 1,0356) αντιμετωπίζει το πρόβλημα όταν εμφανίζεται, το 

30,2% (μέση τιμή 2,773, τυπική απόκλιση 1,0584)  ζητά υποστήριξη από τους ανώτερους, το 

23,3% (μέση τιμή 2,971, τυπική απόκλιση 1,2901) ασχολείται με φυσικές δραστηριότητες, το 

20,9% (μέση τιμή 2,917, τυπική απόκλιση 1,2265)  κάνει διαλογισμό και καταφεύγει στην 

οικογένεια, το 4,7% (μέση τιμή 2,407, τυπική απόκλιση 1,1935) αποδέχεται την κατάσταση 

ενώ το 2,3% (μέση τιμή 1,437, τυπική απόκλιση 0,8800)  αρνούνται την ύπαρξη του 

προβλήματος και κάνουν ψυχοθεραπεία (όπως; εμφανίζεται στο σχήμα 1).  
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Σχήμα  1: Γράφημα ερώτησης 12 

Με βάση τις απαντήσεις των συμμετεχόντων φάνηκε ότι οι στρατηγικές αντιμετώπισης του 

άγχους που βοήθησαν πιο πολύ ήταν η σωστή διαχείριση του χρόνου (34,9%, μέση τιμή 3,929, 

τυπική απόκλιση 0,9760)  η χρησιμοποίηση της λογικής για την εκτίμηση της κατάστασης 

(32,6% μέση τιμή 3,998, τυπική απόκλιση 0,9270 και η χρήση  του χιούμορ κατά την 

επικοινωνία με το επαγγελματικό και οικογενειακό περιβάλλον (25,6% μέση τιμή 3,636, 

τυπική απόκλιση 1,2299) . Οι στρατηγικές που δε βοήθησαν καθόλου ήταν η άρνηση της 

ύπαρξης του προβλήματος (74,4%) και η αποδοχή της υπάρχουσας κατάστασης (32,6%). 

Το 58,1% απάντησε ότι η πολιτεία πρέπει να παράσχει ενδοσχολική υποστήριξη από 

ειδικούς στους εκπαιδευτικούς για τη μείωση του άγχους ενώ το 39,5% (μέση τιμή 2,501, 

τυπική απόκλιση 0,5901)  υποστήριξε την ύπαρξη προγραμμάτων επιμόρφωσης, υποστήριξης 

και ενθάρρυνσης (όπως εμφανίζεται στο σχήμα 2). 

  

Σχήμα 2: Γράφημα ερώτησης 29 

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ-ΣΥΖΗΤΗΣΗ 
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Μέσα από την έρευνα διαπιστώθηκε ότι οι Εκπαιδευτικοί Δάσκαλοι/ες βιώνουν άγχος κατά 

τη διάρκεια της εργασίας τους. Ακόμα, οι στρατηγικές που χρησιμοποιούν περισσότερο είναι 

η λογική εκτίμηση, η σωστή διαχείριση του χρόνου και η θετική σκέψη  για την επιτυχή έκβαση 

της αγχογόνου κατάστασης. Στο ίδιο συμπέρασμα καταλήγουν και οι έρευνες των Aydin και 

Kaya (2016), του Richards (2012) και των Austin, Muncer και Shah (2005).  

Οι αποτελεσματικότεροι τρόποι αντιμετώπισης του εργασιακού άγχους φαίνεται ότι είναι 

η σωστή διαχείριση του χρόνου, η χρησιμοποίηση της λογικής για την εκτίμηση της 

κατάστασης και η χρήση  του χιούμορ κατά την επικοινωνία με το επαγγελματικό και 

οικογενειακό περιβάλλον. Η έρευνα των Richards (2012) καταλήγει σε ανάλογα 

συμπεράσματα. Οι στρατηγικές που βοήθησαν λιγότερο είναι η αναζήτηση καταφύγιου από 

φίλους και συναδέλφους όπως και η αποδοχή της υπάρχουσας κατάστασης. Σε αυτό το σημείο 

τα αποτελέσματα έρχονται σε αντίθεση με τις έρευνες των Austin, Muncer και Shah (2005) και 

Ζουγανέλη, Κατσιφή-Χαραλαμπίδη και Μαστροθανάση (2017). Από τα αποτελέσματα της 

έρευνας έγινε επίσης φανερό ότι η βοήθεια από την πολιτεία για την αντιμετώπιση του 

επαγγελματικού άγχους  ήταν ανύπαρκτη. Ακόμα, οι εκπαιδευτικοί προσμένουν ενδοσχολική 

στήριξη από ειδικούς, θεωρώντας την αντιμετώπιση συλλογική και ατομική υπόθεση.  

Η συγκεκριμένη έρευνα είχε βασικούς περιορισμούς που επηρέασαν τα αποτελέσματα. Το 

μέγεθος του δείγματος ήταν εξαιρετικά μικρό αφού η έρευνα είναι πιλοτική. Επίσης, υπάρχει 

δυσαναλογία στα ποσοστά των γυναικών και των αντρών αφού το δείγμα επιλέχτηκε με 

δειγματοληψία χωρίς πιθανότητα.  

Το επαγγελματικό άγχος των εκπαιδευτικών φάνηκε ότι επηρεάζει την εργασία τους και 

αναζητούνται στρατηγικές για να αντιμετωπιστεί. Πολλά θέματα που σχετίζονται με τις 

στρατηγικές αντιμετώπισης του άγχους χρειάζονται περαιτέρω έρευνα. Μπορεί να διεξαχθεί 

μια ποιοτική έρευνα που να μελετά τις απόψεις των Δασκάλων για τις στρατηγικές 

αντιμετώπισης του επαγγελματικού άγχους τους ώστε να αναδειχθούν ακόμα περισσότερες 

αποτελεσματικές στρατηγικές. Μια άλλη μελλοντική έρευνα μπορεί να έχει δείγμα από 

εκπαιδευτικούς της Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης διερευνώντας τις 

στρατηγικές αντιμετώπισης του άγχους ή να διερευνούνται οι απόψεις των διευθυντών για το 

θέμα αυτό. Τέλος, η διερεύνηση των τρόπων με τους οποίους μπορεί να βοηθήσει η πολιτεία 

στην αντιμετώπιση του επαγγελματικού άγχους των εκπαιδευτικών μπορεί να αποτελέσει μια 

ακόμα μελλοντική έρευνα.  
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 

Δημογραφικά στοιχεία 

1. Φύλο:  

    ○ Άνδρας         ○ Γυναίκα 

2. Ηλικία:  

      ○ 25-35     ○ 36-45     ○ 46-55       ○ 56 και άνω 

3. Χρόνια υπηρεσίας: 

      ○ 1-5        ○ 6-10       ○ 11-15       ○ 16-20        ○ 21 και άνω 

4. Σχολείο εργασίας: 

 ……………………………… 

5. Οικογενειακή κατάσταση:  

      ○ Άγαμος          ○ Έγγαμος 

6. Σύμβαση εργασίας: 

      ○ Μόνιμος        ○ Αναπληρωτής 

Επιλογή των στρατηγικών αντιμετώπισης του άγχους 

7. Έχετε άγχος στην εργασία σας ως δάσκαλος;  

      ○ Ναι             ○ Όχι 

8. Επηρεάζει το επαγγελματικό άγχος την εργασία σας; 

      ○ Ναι             ○ Όχι 

9. Χρησιμοποιείται στρατηγικές για να αντιμετωπίσετε το επαγγελματικό σας άγχος; 

       ○ Ναι             ○ Όχι 

10. Πόσο χρήσιμη θεωρείται την υιοθέτηση στρατηγικών αντιμετώπισης; 

Καθόλου Λίγο Μέτρια Αρκετά Πολύ 

     

11. Οι στρατηγικές αντιμετώπισης του άγχους στηρίζονται: 

       ○ Στις προσωπικές σας ικανότητες  

       ○ Στην κοινωνική στήριξη 

       ○ Στην τάση διαφυγής από τις αγχογόνες καταστάσεις 

12. Σε ποιες από τις παρακάτω στρατηγικές αντιμετώπισης του άγχους καταφεύγετε εσείς; 

(Μέχρι 5 απαντήσεις) 

○ Χρησιμοποίηση της λογικής για την εκτίμηση της κατάστασης. 

○ Σωστή διαχείριση του χρόνου μου. 

http://onlinelibrary.wiley.com/doi/10.1002/oti.16/abstract
https://eric.ed.gov/?id=EJ1126048
https://doi.org/10.1080/00131725.2012.682837
http://www.tandfonline.com/doi/abs/10.1080/00131725.2012.682837
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○ Θετική σκέψη (αισιοδοξία) για την επιτυχή αντιμετώπιση του επαγγελματικού μου άγχους. 

○ Χρήση του χιούμορ κατά την επικοινωνία με το επαγγελματικό και οικογενειακό μου 

περιβάλλον. 

○ Αντιμετώπιση του κάθε προβλήματος κατά την εμφάνισή του. 

○ Ζητώ βοήθεια από φίλους και συναδέλφους. 

○ Καταφύγιο στην οικογένεια. 

○ Ζητώ υποστήριξη από τους ανωτέρους (συμβουλές από διευθυντές και σχολικούς 

συμβούλους). 

○ Αποδέχομαι την υπάρχουσα κατάσταση. 

○ Ασχολούμαι με φυσικές δραστηριότητες. 

○ Διαλογισμός με τον εαυτό μου. 

○ Άρνηση της  ύπαρξης του προβλήματος. 

○ Άλλο:…………………………………………………………………………….. 

Οι αποτελεσματικότερες στρατηγικές αντιμετώπισης του άγχους  
13. Σας βοηθούν οι στρατηγικές διαχείρισης στην καταπολέμηση του επαγγελματικού σας 

άγχους; 

Καθόλου Λίγο Μέτρια Αρκετά Πολύ 

     

14. Οι στρατηγικές αντιμετώπισης του άγχους που χρησιμοποιείτε στοχεύουν: 

○ Στην καταπολέμηση των αιτιών που προκαλούν το άγχος 

○ Στη μείωση του αισθήματος του άγχους 

Οι παρακάτω ερωτήσεις διερευνούν την αποτελεσματικότητα των τρόπων 

αντιμετώπισης του άγχους. Παρακαλώ επιλέξτε την απάντηση που σας εκφράζει. 

 Καθόλου Λίγο Μέτρια Αρκετά Πολύ 

15. Χρησιμοποίηση της 

λογικής για την εκτίμηση 

της κατάστασης. 

     

 

16. Σωστή διαχείριση του 

χρόνου μου. 

     

17. Θετική σκέψη 

(αισιοδοξία) για την επιτυχή 

αντιμετώπιση του 

επαγγελματικού μου 

άγχους. 

     

18. Χρήση του χιούμορ 

κατά την επικοινωνία με το 

επαγγελματικό και 

οικογενειακό μου 

περιβάλλον. 

     

19. Αντιμετώπιση του κάθε 

προβλήματος κατά την 

εμφάνισή του. 

     

20. Ζητώ βοήθεια από 

φίλους και συναδέλφους. 

     

21. Καταφύγιο στην 

οικογένεια. 

     

22. Ζητώ υποστήριξη από 

τους ανωτέρους (συμβουλές 
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Η συμβολή της πολιτείας για την αντιμετώπιση του άγχους των δασκάλων 

27. Υπάρχουν περιπτώσεις που έχετε αναζητήσει βοήθεια από την πολιτεία;  

  ○ Ναι             ○ Όχι 

28. Σας έχει βοηθήσει η πολιτεία σχετικά με την αντιμετώπιση του επαγγελματικού άγχους; 

             ○ Ναι             ○ Όχι 

29. Τι πιστεύετε πως πρέπει να κάνει η πολιτεία για την μείωση του άγχους των εκπαιδευτικών; 

        ○ Προπτυχιακά μαθήματα στα πανεπιστήμια 

        ○ Προγράμματα επιμόρφωσης, υποστήριξης και ενθάρρυνσης 

        ○ Ενδοσχολική ψυχολογική υποστήριξη από ειδικούς 

30. Η αντιμετώπιση του άγχους τελικά είναι υπόθεση: 

        ○ Ατομική 

        ○ Συλλογική (συνεργασία δασκάλου-πολιτείας) 

  

από διευθυντές και 

σχολικούς συμβούλους). 

23. Αποδέχομαι την 

υπάρχουσα κατάσταση. 

     

24. Ασχολούμαι με φυσικές 

δραστηριότητες. 

     

25. Διαλογισμός με τον 

εαυτό μου. 

     

26. Άρνηση της  ύπαρξης 

του προβλήματος. 

     



63 

 

 

 

Διερεύνηση των απόψεων των εκπαιδευτικών και των 

διευθυντών σχετικά με τη διαμόρφωση θετικού εκπαιδευτικού 

κλίματος στα σχολεία πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης στην πόλη της 

Θεσσαλονίκης 

Γεώργιος Χ. Παπαδόπουλος 

Εκπαιδευτικός ΠΕ 70,  

MSc Επιστήμες της Εκπαίδευσης και της δια Βίου Μάθησης 

Εκπαιδευτική Διοίκηση και Ηγεσία,  

Διευθυντής 2ου 17/θ Δημοτικού Σχολείου Ευκαρπίας, 

Email:  geopapa4u@gmail.com  

ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Τα τελευταία χρόνια το ελληνικό σχολείο μεταβλήθηκε ραγδαία. Αναγκαστικά και ο ρόλος 

του διευθυντή δέχθηκε μεγάλο αριθμό αντανακλάσεων του φαινομένου των μεταβολών αυτών. Ο 

σκοπός της παρουσας έρευνας ήταν να διερευνήσει το ρόλο και τον τρόπο διοίκησης του 

διευθυντή-ηγέτη, στη διαμόρφωση θετικού σχολικού κλίματος από την στάση του διευθυντή-

ηγέτη. Οι αυξανόμενες απαιτήσεις για εκπαίδευση υψηλότερης ποιότητας φαίνεται ότι 

διαμόρφωσαν πρόσθετες αρμοδιότητες και ευθύνες σε διευθυντές. Από τις απόψεις των 

ερωτηθέντων εκπαιδευτικών διαφαίνεται ότι σπουδαίο, πολύπλευρο και πολυεπίπεδο ρόλο στην 

εκπαίδευση διαδραμάτισε ο διευθυντής-ηγέτης της σχολικής μονάδας, που με τις δράσεις που 

αναλαμβάνει, στοχεύει σε πολλές κατευθύνσεις: στους εκπαιδευτικούς, στους μαθητές, στους 

γονείς, στο βοηθητικό προσωπικό, στην τοπική αυτοδιοίκηση, στην τοπική κοινότητα και 

κοινωνία. To θετικό σχολικό κλίμα, αποτέλεσε σημαντικό παράγοντα για τη διαμόρφωση ομαλής 

και εύρυθμης λειτουργίας του εκπαιδευτικού οργανισμού. 

ΛΕΞΕΙΣ – ΚΛΕΙΔΙΑ: Διοίκηση, ηγέτης εκπαιδευτικού οργανισμού, θετικό σχολικό κλίμα. 

ABSTRACT 

In the past few years Greek schools has altered rapidly. Ιnevitably the role of the principal 

has been affected by these changes. The aim of this research was to investigate the role of the 

principal in the configuration of a positive school climate in the educational institution of the 

school leader. The requirements for education of higher quality appear to have shaped 

additional competences and responsibilities in principals. From the point of view of teachers 

questioned it emerges that the principal of the school unit played an important, multifaceted 

and multileveled role and that with the action that h/she under takes, aims towards a lot of 

directions: teachers, students, parents, auxiliary personnel, local self-government, local 

community and society. The positive school climate constituted an important factor in the 

smooth configuration and orderly operation of every educational institution.   

KEYWORDS: Leader of Educational Organism, School climate, Leadership. 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Ο θεσμός του σχολείου αποτελεί ένα δίκτυ προστασίας για την ελληνική οικογένεια. 

Ξέχωρα από τον κοινωνικό ρόλο του σχολείου, αυτό διαδραματίζει και το ρόλο της 

διαπαιδαγώγησης των μελλοντικών πολιτών της χώρας. Η ομαλή και εύρυθμη λειτουργία ενός 

mailto:geopapa4u@gmail.com
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εκπαιδευτικού οργανισμού εξαρτάται από τη διοίκηση του, από τις ικανότητες και τις 

δεξιότητες του διευθυντή-ηγέτη. Το σχολείο είναι μια δυναμική κοινότητα που διαμορφώνεται 

και εξελίσσεται συνέχεια. Το θετικό σχολικό κλίμα διαδραματίζει καθοριστικό ρόλο στις 

διαδικασίες της διδασκαλίας, της μάθησης, της αποδοτικότητας και της αποτελεσματικότητας 

του σχολείου. Η σωστή λειτουργία του εκπαιδευτικού οργανισμού έχει άμεσο αντίκρισμα 

στους μαθητές του και η ανάγκη για μία πιο σωστή και πιο αποδοτική διαχείριση του 

εκπαιδευτικού δυναμικού, κρίνεται ακόμα πιο επιτακτική. Το εκπαιδευτικό κλίμα 

περιλαμβάνει αλληλεπιδράσεις όλων των μελών μιας εκπαιδευτικής κοινότητας 

(εκπαιδευτικούς, μαθητές, γονείς, τοπική αυτοδιοίκηση, τοπική κοινωνία), μαθησιακούς, 

κοινωνικούς, ψυχολογικούς παράγοντες ακόμα και του φυσικού περιβάλλοντος και των 

κτιριακών υποδομών ενός εκπαιδευτικού οργανισμού.  

Οι ευρύτεροι σκοποί και εξειδικευμένοι στόχοι της εκπαιδευτικής διαδικασίας πρέπει να 

αναπτύσσονται μέσα σε ένα φυσικό περιβάλλον και σε ένα συναισθηματικό πλαίσιο, τέτοιο 

που να εξασφαλίζει τις θετικές προοπτικές της διαδικασίας της διδασκαλίας και της μάθησης, 

ώστε να προδιαθέτει θετικά να συνυπάρξουν όλοι μαζί για να εργαστούν προς όφελος των 

μαθητών (Ματσαγγούρας, 2003; Μπάμπαλης, 2012; Τριλιανός, 2013). Είναι λοιπόν ανάγκη να 

διαμορφώνεται μια τέτοια ατμόσφαιρα που να ελκύει την προσέλευση των μαθητών/τριών στο 

σχολείο, βοηθώντας τους να αναλάβουν μια πιο ενεργή συμμετοχή στη διδασκαλία και 

μάθηση, αλλά και των εκπαιδευτικών τους, που πρόκειται να τους διδάξουν. Η ατμόσφαιρα 

αυτή ονομάστηκε με διάφορους παρεμφερείς όρους, «παιδαγωγικό κλίμα» (Τριλιανός, 2013), 

«ψυχολογικό κλίμα» (Ματσαγγούρας, 2003), «σχολική κουλτούρα» (Πασιαρδή, 2001), 

«συναισθηματικό κλίμα» (Κόφφας, 2002). Ο όρος «σχολικό κλίμα» αναφέρεται σε ευρύτερες 

διοικητικές, οργανωτικές, εκπαιδευτικές διαστάσεις των σχολικών μονάδων (Πασιαρδή, 2001; 

Ματσαγγούρας, 2003; Τριλιανός, 2013). Ο Διευθυντής-Ηγέτης ενός τέτοιου εκπαιδευτικού 

οργανισμού, μπορεί να διαμορφώνει το σχολικό κλίμα, ώστε όλα τα μέλη (εκπαιδευτικούς, 

μαθητές, γονείς, σχολική κοινότητα, τοπική αυτοδιοίκηση, τοπική κοινωνία), να έχουν τη 

μέγιστη δυνατή θετική συμπεριφορά και στάση, προς τον εκπαιδευτικό οργανισμό. Ο κάθε 

ηγέτης έχει ένα δικό του τρόπο με τον οποίο θα κατορθώσει να συνθέσει τις δεξιότητες κάθε 

φορά που θα χρειαστεί για να πάρει τις κρίσιμες αποφάσεις. Η υπεύθυνη ηγεσία, είναι μια 

ευκαιρία για δημιουργία αξίας για τον εκπαιδευτικό οργανισμό που εργάζεται ένας τέτοιος 

ηγέτης (Ζιάβρας, 2009). Οι προσωπικές αυτές επιλογές καθορίζουν και την ποιότητα του 

ηγέτη. Η υιοθέτηση από ένα διευθυντή-ηγέτη μιας κοινωνικά υπεύθυνης και δίκαιης στάσης, 

θα επιφέρει θετικά αποτελέσματα και μπορεί μακροπρόθεσμα να προσδώσει προστιθέμενη 

αξία στον εκπαιδευτικό οργανισμό που την εφαρμόζει. Η κοινωνικά δίκαιη ηγεσία είναι πάντα 

πιστή στα ηθικά πρότυπα και προσδοκά την τήρηση αυτών, από όλους τους υπεύθυνους και 

δίκαιους ηγέτες. Ο σκοπός των ηγετών που ασκούν το ρόλο και τα καθήκοντα της ηγεσίας ενός 

εκπαιδευτικού οργανισμού, με βάση τις κοινωνικά υπεύθυνες και δίκαιες αρχές, είναι το 

όφελος των άλλων, ακόμα κι αν υπάρχει προσωπικό κόστος.  

ΔΙΑΜΟΡΦΩΣΗ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΥ ΚΛΙΜΑΤΟΣ 

Αρκετοί ερευνητές προσπάθησαν να προσδιορίσουν το συγκεκριμένο όρο και με άλλες 

ορολογίες, όπως, σχολική κουλτούρα, μαθησιακό περιβάλλον (Πασιαρδής, 2004) κ.ά. Η έννοια 

της κουλτούρας ενός εκπ/κού οργανισμού είναι άμεσα συνδεόμενη με την έννοια του κλίματος, 

και του δίνει την αίσθηση της ταυτότητας στον εκπ/κό οργανισμό (Παρσιαρδή, 2001) και με 

τη στάση της, που συνεχώς μεταβάλλεται, αλλάζει συνεχώς την εκπαιδευτική κοινωνία 

(Χατζηπαναγιώτου, 2012). Οι παράγοντες που συνδιαμορφώνουν την κουλτούρα και το 

σχολικό κλίμα και οι οποίοι επιδρούν στο εκπ/κό έργο είναι το διδακτικό προσωπικό, οι 

διοικητικοί παράγοντες, οι μαθητές, οι γονείς, ο κοινωνικός περίγυρος, το θεσμικό πλαίσιο 

λειτουργίας, η κυβερνητική πολιτική και οι αποφάσεις της, η κοινωνική κατάσταση, οι διεθνείς 

εξελίξεις, η υλικοτεχνική υποδομή, τα μαθήματα και τα αναλυτικά προγράμματα, η 
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χρηματοδότηση και οι μισθοί του προσωπικού (Κορδής, 2017). Η σχολική κουλτούρα είναι η 

εικόνα που προσδίδει ο εκπαιδευτικός οργανισμός προς την «έξω» κοινωνία και που διαρκώς 

μεταβάλλεται, ενώ το σχολικό κλίμα είναι η προσωπικότητα και η ατμόσφαιρα που επικρατεί 

στον εκπαιδευτικό οργανισμό. 

Ο Διευθυντής-Ηγέτης ενός τέτοιου εκπαιδευτικού οργανισμού, πρέπει να διαμορφώνει το 

κλίμα και την κουλτούρα με καταλλήλους χειρισμούς έτσι ώστε να εξωτερικεύουν τη μέγιστη 

δυνατή θετική συμπεριφορά και στάση τους. Στην εκπαιδευτική νομοθεσία, στον νόμο με ΦΕΚ 

1340 τ. Β΄ (16-10-2002) στο κεφάλαιο Δ΄, στο άρθρο 28, αναφέρει ρητά ότι ο διευθυντής της 

σχολικής μονάδας  «..έχει την παιδαγωγική ευθύνη για τη διαμόρφωση θετικού κλίματος στο 

σχολείο και για την ανάπτυξη αρμονικών σχέσεων ανάμεσα στα μέλη της σχολικής 

κοινότητας». Οι διαστάσεις του σχολικού κλίματος αναφέρονται σε όλο το φάσμα του 

εκπαιδευτικού οργανισμού, ξεκινώντας από την οικολογική διάσταση δηλαδή την 

υλικοτεχνική υποδομή του σχολείου με τα κτίρια, τις αίθουσες, τον κάθε είδους εξοπλισμό, τη 

θέρμανση, τον φωτισμό κ.τ.λ. Υπάρχει και η κοινωνική διάσταση του εκπαιδευτικού 

οργανισμού, δηλαδή οι διαπροσωπικές σχέσεις των εκπαιδευτικών, των μαθητών, της 

διοίκησης, των γονέων, των μαθητών και όλων των μελών που απαρτίζουν τον εκπαιδευτικό 

οργανισμό. Υπάρχει όμως και η μαθησιακή διάσταση του εκπαιδευτικού οργανισμού, δηλαδή 

το μαθησιακό περιβάλλον με τον προγραμματισμό του σχολείου, τις εργασίες και τις 

εκπαιδευτικές δραστηριότητες των μαθητών και των εκπαιδευτικών, τη συμμετοχή στις 

δράσεις και στη γενικότερη ζωή  που αναπτύσσεται στο σχολείο, την αξιολόγηση μαθητών, 

εκπαιδευτικών, προγραμμάτων και δράσεων του σχολείου και την ανατροφοδότηση των 

εκπαιδευτικών, των μαθητών και των γονέων τους, για τη βελτίωση των παροχών που 

προσφέρει ο εκπαιδευτικός οργανισμός (Καρατάσιος & Καραμήτρου, 2010). 

Το θετικό σχολικό κλίμα στην ακαδημαϊκή του διάσταση, προσφέρει στη διδασκαλία και 

τη μάθηση υποστηρικτικές μεθόδους διδασκαλίας, δημιουργική ανατροφοδότηση, ενθάρρυνση 

και εξατομίκευση. Οι διαπροσωπικές σχέσεις όλων των μελών ενός εκπαιδευτικού οργανισμού 

επηρεάζονται από το θετικό σχολικό κλίμα δείχνοντας μεγαλύτερο σεβασμό στη 

διαφορετικότητα του φύλου, της καταγωγής και της θρησκείας. Αυξάνεται η υποστήριξη των 

ενηλίκων μελών του σχολείου, με την μεταξύ τους, συνεργασία, αλληλεγγύη και εμπιστοσύνη. 

Έχουν την αίσθηση του «ανήκειν» και νιώθουν υπερηφάνεια γι αυτό. 

ΤΟ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟ ΚΛΙΜΑ ΚΑΙ Ο/Η ΔΙΕΥΘΥΝΤΗΣ/ΤΡΙΑ         

Το χαμηλό προφίλ του ρόλου του διευθυντή στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα σε 

συνδυασμό με τον αδύναμο ηγετικό ρόλο του, είναι οι ισχυρότεροι παράγοντες που επιδρούν 

στο κλίμα του σχολείου (Καβούρη, 1998). Ο σωστός χειρισμός του ανθρώπινου παράγοντα 

εξαρτάται περισσότερο από την ικανότητα του διευθυντή και λιγότερο από την εξουσία που 

του παρέχει ο νόμος (Σαΐτης, 2008). Οι ενέργειες και οι δράσεις του/της διευθυντή/ντριας, που 

χρειάζεται να πραγματοποιήσει, για να αλλάξει το σχολικό κλίμα του οργανισμού του, σε 

θετικό είναι να σέβεται, να εκτιμά και να ενδιαφέρεται πραγματικά για τους υφισταμένους του 

(εκπαιδευτικό προσωπικό, βοηθητικό προσωπικό, επιστάτες, καθαρίστριες κ.τ.λ.), να φροντίζει 

για τις ανάγκες τους, τα προβλήματα και τις δυσκολίες που αυτοί, πιθανόν, να έχουν. Οι 

βιωματικές δραστηριότητες, τα ερωτηματολόγια πριν και μετά, οι συνεντεύξεις, οι ανοικτές 

συγκεντρώσεις όλων των μελών της σχολικής κοινότητας και ο διαμοιρασμός ευθυνών είναι 

μερικές προτάσεις για τις δράσεις που μπορεί να αναλάβει ένας διευθυντής-ηγέτης που θέλει 

να κρατήσει σε υψηλά ποσοστά το θετικό σχολικό κλίμα του εκπαιδευτικού οργανισμού στον 

οποίο εργάζεται. 

Η κύρια ευθύνη των ηγετών είναι να δημιουργήσουν, να διαχειριστούν και να λαμβάνουν 

σε κάθε επίπεδο λήψης αποφάσεων τους, την κουλτούρα του σχολείου. Ο ηγέτης τότε μπορεί 

προβαίνει σε αλλαγές διαφοροποιήσεις των υποομάδων ως προς τα δικαιώματα και τις 

υποχρεώσεις τους. Τα σημαντικότερα προβλήματα που μπορεί να αντιμετωπίσουν οι 
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διευθυντές οφείλονται στη δυσχέρειά τους να αντιληφθούν, να διαχειριστούν, να αναλύσουν, 

να αξιολογήσουν και να πάρουν μέτρα αναζωογόνησης της λειτουργίας της κουλτούρας στο 

σχολείο τους. Ο ηγέτης πρέπει να οργανώνει τις ομάδες του, τους στόχους του, τις 

υποστηρικτικές δομές, τις προσωπικές σχέσεις με το ανθρώπινο δυναμικό και τις συνεργασίες 

του, τα κίνητρά του, ώστε να μπορεί να πει ότι επηρεάζει άμεσα την κουλτούρα και το σχολικό 

κλίμα του σχολείου και επιφέρει αλλαγές και βελτίωση. Καταλαβαίνουμε, λοιπόν, ότι η 

κουλτούρα είναι μια πολύπλοκη έννοια και ως μια τέτοια, πρέπει να της δείχνουμε την 

πρέπουσα προσοχή. Επηρεάζεται από τα πιστεύω και τις αξίες μας, μας οδηγεί σε αλλαγή 

συμπεριφορών, στάσεων και προδιαθέσεων. Προσδιορίζει την επικοινωνία μεταξύ των μελών 

της ομάδας. 

Γενικότερα ο Διευθυντής-Ηγέτης θα πρέπει να καλλιεργεί ένα θετικό περιβάλλον εντός 

του σχολείου, να καθοδηγεί το συλλογικό προγραμματισμό, να ενδιαφέρεται για τη συνεχή 

επιμόρφωση του προσωπικού, να φροντίζει στην εξασφάλιση της υλικοτεχνικής υποδομής του 

σχολείου, να προβαίνει στη σωστή κατανομή υποχρεώσεων και ευθυνών, να  προωθεί τη 

σωστή επικοινωνία, να δημιουργεί ένα ζεστό θετικό κλίμα μάθησης, να  λαμβάνει ενεργό μέρος 

σε όλες τις φάσεις της ζωής του σχολείου, να είναι καινοτόμος και κύριος φορέας καινοτομιών, 

να έχει υψηλές προσδοκίες πρώτα από τους εαυτό του και ύστερα από τους άλλους και να είναι 

δια βίου μαθητής (Πασιαρδής, 2004). Τα βασικά χαρακτηριστικά του Διευθυντή-Ηγέτη, πρέπει 

να είναι το όραμα για το σχολείο, η ενδυνάμωση των εκπαιδευτικών μέσα από την εμπλοκή 

τους στην διαδικασία λήψης αποφάσεων, η σταθερότητα και η ενσυνείδητη δράση που 

συνδέονται με την ικανότητα για αλλαγές, η ευαισθησία στις ανάγκες, στα συναισθήματα και 

στις φιλοδοξίες των υφισταμένων, η επαγγελματική πληρότητα που αναφέρεται στην 

ικανότητα άσκησης σημαντικής επίδρασης στην διοικητική και διδακτική εργασία του 

σχολείου  (Σαΐτης, 2002).  

Στην πράξη, επομένως, η διοικητική δράση του διευθυντή διαμορφώνεται ως ένα πλέγμα 

του οργανωτή, του επόπτη, του εκπαιδευτή, του συντονιστή και του ρυθμιστή λειτουργικών 

ζητημάτων (Σαΐτης & Σαΐτη, 2011). Τα γνωρίσματα του καλού ηγέτη είναι το όραμα για τον 

οργανισμό, η ικανότητα εμφύσησης του οράματος αυτού στους υφισταμένους του, ο υψηλός 

δείκτης ευφυΐας και η ικανότητα διαχείρισης του δημόσιου λόγου. Από τις μορφές ηγετικής 

συμπεριφοράς, οι ηγέτες-διευθυντές, διαχειρίζονται και χρησιμοποιούν την ηγεσία για 

κοινωνική δικαιοσύνη (60%), την ηγεσία που είναι προσανατολισμένη στη μάθηση (20%) και 

τη μετασχηματιστική ηγεσία και τη συναλλακτική ηγεσία από 10% για την κάθε μία, 

αντίστοιχα (Κυριακού &  Χατζηπαναγιώτου, 2012). 

Ο διευθυντής σε έναν εκπαιδευτικό οργανισμό, καλείται να λειτουργήσει άλλοτε ως 

διευθυντής-διαχειριστής άλλοτε ως διευθυντής-ηγέτης. Καθημερινά «παίζει» και τους δύο 

ρόλους με σημαντικές αυξομειώσεις στα ποσοστά της κάθε λειτουργίας του. Η ηγεσία 

προσβλέπει στη βελτίωση των στόχων της, σε θέματα κατεύθυνσης και επιρροής. Η 

σταθερότητα, είναι ο στόχος της διαχείρισης. Και τα δυο στοιχεία είναι εξίσου σημαντικά. 

Σπουδαία είναι η σημασία της οραματικής ηγεσίας, των κοινών στόχων, του μοιράσματος των 

αξιών για την ανταπόκριση στις σύγχρονες ηθικές προσκλήσεις (Καραβάκου, 2017). Η βασική 

διαφορά ενός προϊσταμένου ή ενός διευθυντή και ενός ηγέτη εντοπίζεται στον τρόπο με τον 

οποίο ο ηγέτης αξιοποιεί το ανθρώπινο δυναμικό του και στα ποιοτικά και ποσοτικά μεγέθη 

του αποτελέσματός τους. Ο ηγέτης-προϊστάμενος αποτελεί τον ιδανικότερο συνδυασμό στην 

διοικητική και εκπαιδευτική ηγεσία (Σαΐτης & Σαΐτη, 2011). Για να είναι κάποιος ηγέτης, 

πρέπει να είναι και ικανός προϊστάμενος.  

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

Η έρευνα πραγματοποιήθηκε μέσω της ποσοτικής μεθόδου, με εργαλείο το ερευνητικό 

ερωτηματολόγιο, αυστηρά δομημένο (structured interview), με ερωτήσεις κλειστού τύπου 

(closed questions) βασισμένες σε τέσσερις θεματικούς ερευνητικούς άξονες, κατά τους μήνες 
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Νοέμβριο του 2017 έως Ιανουάριο του 2018, σε εκπαιδευτικούς και διευθυντές πρωτοβάθμιας 

εκπαίδευσης στην πόλη της Θεσσαλονίκης. Συμπληρώθηκαν 151 ερωτηματολόγια, με την 

μέθοδο της μη αναλογικής διερευνητικής ποσοτικής στρωματοποιημένης δειγματοληπτικής 

έρευνας (Stratified Random Sampling) και προσπαθήσαμε να διατηρήσουμε το ίδιο μέγεθος 

του δείγματος σε κάθε στρώμα. Τα στοιχεία της παρούσας έρευνας αποτελούσαν, οι στοιβάδες, 

που συγκαταλέγονταν οι δύο Διευθύνσεις Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης της Ανατολικής και της 

Δυτικής Θεσσαλονίκης, τα στρώματα,  που ήταν οι δήμοι της πόλης της Θεσσαλονίκης που 

είχαν στην επικράτεια τους, σχολεία της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, το δείγμα (n), που 

αναφέρεται στα επιλεγέντα δημοτικά σχολεία, τα υποκείμενα, που ήταν οι εκπαιδευτικοί και 

οι διευθυντές των επιλεγμένων δημοτικών σχολείων. Το συγκεκριμένο εργαλείο, 

παρουσιάζεται τεχνικά παραμετροποιημένο σε 131 παραμέτρους και αποτελούμενο από 

τριάντα μία ερωτήσεις. Η πρώτη ενότητα, με έξι ερωτήσεις (No 1-6), διερευνά τον τρόπο που 

διοικεί, σήμερα, ο διευθυντής και το ρόλο του στον εκπαιδευτικό οργανισμό στον οποίο 

εργάζεται. Η δεύτερη ενότητα, με δέκα πέντε ερωτήσεις (Νο 7-20 & 23), στοχεύει στη 

διερεύνηση και στη διαμόρφωση ενός θετικού σχολικού κλίματος στη σχολική μονάδα. Η τρίτη 

ενότητα, με δύο ερωτήσεις (Νο 21 & 22), διερευνά για προτάσεις βελτίωσης και λύσεις προς 

τους υπευθύνους μέσα από την ματιά των εργαζόμενων εκπαιδευτικών και των διευθυντών. 

Στην τέταρτη ενότητα, με οκτώ ερωτήσεις (Νο 24-31), παρουσιάζονται τα δημογραφικά 

στοιχεία των ερωτηθέντων. Από το σύνολο των τριάντα μία ερωτήσεων, οι είκοσι δύο 

ερωτήσεις είναι «κλίμακας τύπου Likert», μία ερώτηση είναι τύπου «τεχνικής Grid του Kelly», 

μία ερώτηση είναι τύπου «διχοτομικών κλιμάκων», τέσσερις ερωτήσεις είναι τύπου «κλίμακας 

απλής επιλογής», και τρεις ερωτήσεις είναι τύπου «κλίμακας πολλαπλής επιλογής». Τα 

αποτελέσματα της έρευνας προέκυψαν με στατιστική επεξεργασία των δεδομένων που 

συλλέχθηκαν, με την βοήθεια του λογισμικού SPSS v.21. H εσωτερική συνέπεια της κλίμακας 

για το δείγμα και για τις επιμέρους ομάδες των εκπ/κών, διαπιστώθηκε σύμφωνα με τον 

συντελεστή αξιοπιστίας α του Cronbach (α=0,950). Στον πίνακα 1 παρουσιάζεται η 

γεωγραφική κατανομή των σχολείων, το ποσοστό συμμετοχής των Δ/ντών και των εκπ/κών 

ανά τύπο σχολείου. 

Πίνακας 1.   Συγκεντρωτικά στοιχεία σχολειών Π.Ε. της πόλης Θεσσαλονίκης 

ΠΛΗΘΥΣΜΟΣ ΔΕΙΓΜΑ ΠΟΣΟΣΤΟ ΣΥΜ/ΧΗΣ  % 

Ν=499 πληθυσμός δασκάλων    n=117 μέγεθος δείγματος δασκάλων 23,45% 

N= 42 πληθυσμός δ/ντών    n= 21 μέγεθος δείγματος διευθυντών 50% 

Ν= 28 πληθυσμός υποδ/ντών n= 13 μέγεθος δείγματος υποδ/ντών 46,43% 

Συνολικός Πληθυσμός  Ν=569  Συνολικό Μέγεθος δείγματος  n=151  26,54% 

Πίνακας 2.   Συνολικός πληθυσμός, Δείγμα και Ποσοστό Συμμετοχής 

Ο συνολικός πληθυσμός, το δείγμα και το ποσοστό συμμετοχής στην έρευνα, 

παρουσιάζεται στον πίνακα 2. Παρατηρούμε ότι η αναλογία των ερωτηθέντων που απάντησαν 
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ήταν το 50% των διευθυντών, το 46,43% των υποδιευθυντών και το 23,45% των 

εκπαιδευτικών.  

Στον πίνακα 3, εντοπίζεται μεγάλη συγκέντρωση εκπαιδευτικών ως προς τα έτη 

εκπαιδευτικής προϋπηρεσίας και στα δύο φύλα και συγκεκριμένα στην δεκαετία 11-20 χρόνια 

το 57% των γυναικών και στην δεκαετία 21-30 χρόνια το 55,3% των αντρών. Παρατηρείται 

μια σχετική γήρανση του εκπαιδευτικού προσωπικού με επακόλουθα τηνπνευματική κούραση, 

καταπόνηση, επαγγελματική εξουθένωση κ.ά. Μόνο το 13,9% των ερωτηθέντων 

εκπαιδευτικών, αποτελούν τη γενιά των νέων εκπαιδευτικών με κάτω από δέκα χρόνια 

προϋπηρεσίας.  

 

  Φύλο 

Έτη προϋπηρεσίας στην εκπαίδευση  

Σύνολο 
0-10 χρόνια 11-20 χρόνια 21-30 χρόνια πάνω από 30 χρόνια 

Άνδρας 8 (38,1%) 37 (43%) 21 (55,3%) 2 (33,3%) 68 (45%) 

Γυναίκα 13 (61,9%) 49 (57%) 17 (44,7%) 4 (66,7%) 83 (55%) 

Σύνολο 21 (13,9%) 86 (57%) 38 (25,2%) 6 (4%) 151 

Πίνακας 3.  Πίνακας συνάφειας φύλου με έτη προϋπηρεσίας στην εκπαίδευση (n=151) 

Στον πίνακα 4, παρουσιαζεται το 77,5% των εκπαιδευτικών της παρούσας έρευνας να μην 

έχει αναλάβει καμία θέση ευθύνης, αυτή τη στιγμή, στη σχολική μονάδα. Στον πίνακα 5, το 

18,5% των εκπαιδευτικών έχουν διατελέσει κατά το παρελθόν στη διάρκεια της εκπαιδευτικής 

τους προϋπηρεσίας, σε θέσεις ευθύνης, που σήμερα όμως, δεν κατέχουν. 

 

 Φύλο 
Έτη προϋπηρεσίας σε θέση ευθύνης 

 

Σύνολο 
1-5 χρόνια 6-10 χρόνια Πάνω από 10 

χρόνια 

Κανένα 

Άνδρας 13 (19,1%) 4 (5,9%) 1 (1,5%) 50 (73,5%) 68 (100%) 

Γυναίκα 13 (15,7%) 3 (3,6%) (0%) 67 (80,7%) 83 (100%) 

Σύνολο 26 (17,2%) 7 (4,6%) 1 (0,7%) 117 (77,5%) 151 (100%) 

Πίνακας 4. Πίνακας συνάφειας φύλου με έτη προϋπηρεσίας σε θέση ευθύνης (n=151) 

   Σύνολο 

Δήλωσαν ότι κατείχαν 

σε όλη τη διάρκεια της 

προϋπηρεσίας τους,  

κάποια θέση ευθύνης 

Με Θέση Ευθύνης : 

62  

(41,10%) 

Καμία Θέση Ευθύνης: 

89  

(58,90%) 

 

151 

Από αυτούς, σήμερα, 

κατέχουν θέση ευθύνης 

Διευθυντές:  

21  

(13,90%) 

Υποδιευθυντές:  

13  

(8,60%) 

Πλέον όχι:  

28 

(18,50%) 

Καμία Θέση Ευθύνης:  

89 

(59,00%) 

 

151 

 

Σήμερα συνολικά 

Διευθυντές:  

21 

(13,90%) 

Υποδιευθυντές:  

13 

(8,60%) 

Δεν έχουν Θέση Ευθύνης:  

117 

(77,50%) 

 

151 

Πίνακας 5.  Έτη προϋπηρεσίας σε θέση ευθύνης (n=151) 

Από τους εκπαιδευτικούς του πίνακα 6, που έχουν αναλάβει θέσεις ευθύνης στις σχολικές 

μονάδες τους, το 76,5%, κατέχουν τη θέση ευθύνης από 1-5 χρόνια, το 20,6% από 5-10 χρόνια 

σε θέση ευθύνης και το 2,9% από 10 χρόνια και πάνω. Παρατηρούμε, να παρουσιάζεται μια 

ανανέωση στους εκπαιδευτικούς που αναλαμβάνουν θέσεις ευθύνης, στην τελευταία 

διαδικασία επιλογής διευθυντών/ντριών το 2017, αφού οι περισσότεροι έχουν 1-5 χρόνια σε 

θέσεις ευθύνης.  



69 

 

 Συχνότητα Ποσοστό 

0-5 χρόνια 26 76,5% 

5-10 χρόνια 7 20,6% 

Πάνω από10 χρόνια 1 2,9% 

Σύνολο 34 100,0% 

Πίνακας  6.   Έτη θητείας σε θέση ευθύνης (n=34) 

Οι δεκαετίες εκπαιδευτικής προϋπηρεσίας που κυριαρχούν στους εκπαιδευτικούς που 

κατέχουν θέση ευθύνης, είναι στις δεκαετίες 11-20 και 21-30 χρόνια εκπαιδευτικής 

προϋπηρεσίας. Παρουσιάζεται ταύτιση ως προς τα έτη εκπαιδευτικής προϋπηρεσίας και στις 

δύο κατηγορίες, των εκπαιδευτικών με θέση ευθύνης και των εκπαιδευτικών χωρίς θέση 

ευθύνης.  

 Σήμερα εργάζεστε σε δημοτικό σχολείο ως…   

Σύνολο Διευθυντής Υποδιευθυντής Εκπαιδευτικός 

Άνδρας 15 (22,1%) 3 (4,4%) 50 (73,5%) 68 (100%) 

Γυναίκα 6 (7,2%) 10 (12%) 67 (80,7%) 83 (100%) 

Σύνολο 21 (13,9%) 13 (8,6%) 117 (77,5%) 151 (100%) 

Πίνακας 7.  Συνάφειας φύλου ως προς τη θέση που έχετε στο σχολείο (n=151) 

Στον πίνακα 7, παρουσιάζεται η θέση του διευθυντή του σχολείου να ανδροκρατείται 

(15/21=71,4%), ενώ η θέση του υποδιευθυντή να γυναικοκρατείται (10/13=76,9%).  

 

Σχήμα 1.   Σπουδές πέραν του βασικού πτυχίου (n=151) 

Στο Σχήμα 1, το 48,3% των εκπαιδευτικών έχουν πραγματοποιήσει επιπλέον σπουδές οι 

οποίες είναι για δεύτερο πτυχίο 17,2%, μεταπτυχιακό 15,9%, διδακτορικό 1,3% και άλλες 

σπουδές 19,2%. Το 95,4% των εκπαιδευτικών του Σχήματος 2, έχουν παρακολουθήσει κάποιου 

είδους εκπαιδευτικής επιμόρφωσης  μία φορά τουλάχιστον (διδασκαλείο, Π.Ε.Κ., νέες 

τεχνολογίες, άλλη επιμόρφωση), με το 72,2% από αυτούς να έχουν παρακολουθήσει 

επιμόρφωση-σεμινάρια νέων τεχνολογιών. 
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Σχήμα 2.   Επιμορφώσεις εκπαιδευτικών (n=151) 

Στο Σχήμα 3, παρουσιάζεται το 51,7% των ερωτηθέντων εκπαιδευτικών να διαισθάνονται 

τη θέληση του διευθυντή-ηγέτη του εκπαιδευτικού οργανισμού να αναζητάει πάντα τη 

συμμετοχή τους, το 19,9% να τους συμβουλεύεται, το 44,4% να συζητάει μαζί τους, το 57% 

να προσπαθεί πολλές φορές να τους πείσει και το 55,6% να θέλει να δοκιμάσει νέες ιδέες, ενώ 

το 49,7% δεν διατάζει ποτέ τους εκπαιδευτικούς.  

 

Σχήμα 3.   Ο Ηγέτης ενός Εκπαιδευτικού Οργανισμού…. (n=151) 

 

Σχήμα 4.   Στις ικανότητες του Ηγέτη είναι η… (n=151) 

Στο Σχήμα 4, οι ικανότητες του ηγέτη στη συνεργατική ικανότητα με 69,5% και στην 

αντιληπτική ικανότητα με 68,9%, τον βοηθούν να έρθει πιο κοντά στους εκπαιδευτικούς του. 

Στα ευρήματα, που παρουσιάζονται στο Σχήμα 5, το 47% των ερωτώμενων εκπαιδευτικών 

πιστεύουν ότι ο διευθυντής τους μπορεί να τους δημιουργήσει μερικές φορές ένα κοινό όραμα, 

το 37,7% στόχους, το 37,1% παρακίνηση, το 47% να τους δώσει πρότυπα, το 39,1% να τους 

καλλιεργήσει τις προσδοκίες, το 40,4% να τους εξασφαλίσει εξατομικευμένη υποστήριξη, το 
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39,1% να τους προσφέρει συνθήκες γόνιμης συνεργασίας και το 33,1% διευκολύνει τη 

συμμετοχή τους στη λήψη αποφάσεων στη σχολική μονάδα τους.  

 

Σχήμα 5. Ο/Η Διευθυντής/τρια μου, μου δημιουργεί… μου προσδιορίζει…μου προσφέρει… μου δίνει… μου 

καλλιεργεί… μου προσφέρει…  μου διευκολύνει… (n=151) 

Ο διευθυντής παρουσιάζεται να τα καταφέρνει καλύτερα σε βραχυπρόθεσμους και 

μεσοπρόθεσμους στόχους (εποπτεία εκπαιδευτικού έργου, συζήτηση, πειθώ, ανθρώπινες 

σχέσεις, συμμετοχή, συνεργασία) και όχι σε μακροπρόθεσμους στόχους (δημιουργία κοινού 

οράματος, προσδιορισμός προτύπων, καλλιέργεια προσδοκίων). Βέβαια, οι διευθυντές σήμερα, 

δέχονται μεγάλο αριθμό αντανακλάσεων και μεταβολών του φαινομένου της οικονομικής 

κρίσης, υποχρηματοδότηση της παιδείας με αποτέλεσμα την υπολειτουργία των σχολικών 

μονάδων, το ανύπαρκτο διοικητικό προσωπικό για την  στελέχωση των σχολείων με 

παράλληλο αυξανόμενο όγκο διοικητικού έργου, τον πλουραλισμό εγκυκλίων και εγγράφων, 

την υποστελέχωση στις θέσεις των εκπαιδευτικών λόγω μηδενικών διορισμών τα τελευταία 

χρόνια. Οι διευθυντές έχουν να επιλύσουν προβλήματα της καθημερινής ζωής της σχολικής 

μονάδας τους, με αποτέλεσμα να εμφανίζονται να τα καταφέρνουν καλύτερα ως διαχειριστές, 

διοικητικοί-λειτουργικοί προϊστάμενοι παρά ως εκπαιδευτικοί ηγέτες. Το 71,5% των 

εκπαιδευτικών νιώθουν περισσότερο ικανοποιημένοι από τη δουλειά τους, όταν δέχονται 

ανατροφοδότηση πρώτα από τον συνάδελφό τους και το 57,6% από τον διευθυντή τους. Η 

έννοια του σχολικού κλίματος είναι το οργανωμένο περιβάλλον, το κοινωνικο-οικονομικό 

επιπέδο μαθητών και τα ατομικά χαρακτηριστικά των μελών. Το σχολικό κλίμα, συσχετίζεται 

θετικά με το φύλο, τα έτη εκπαιδευτικής προϋπηρεσίας, τα έτη διοικητικής εμπειρίας του 

εκπαιδευτικού. Η έλλειψη θετικού σχολικού κλίματος που επιφέρει αναστάτωση, άγχος, 

αποδιοργάνωση και διατάραξη της ισορροπίας. Η σωστή διαχείριση κρίσεων του σχολικού 

κλίματος προσφέρει αξιολόγηση κατάστασης, παροχή στήριξης, φροντίδας, ενημέρωσης, 

συνεργασίες και ανάθεση ρόλων.  

Η ανάγκη νομοθετικής μεταρρύθμισης παρουσιάζεται στις απαντήσεις των ερωτηθέντων 

εκπαιδευτικών που αναφέρονται στις δράσεις που πρέπει να αναλάβει η πολιτεία, όπου μέσα 

από τη διαμόρφωση θετικού σχολικού κλίματος και σε συνάρτηση με το ρόλο του Διευθυντή, 

να διαμορφώσει γόνιμες και κατάλληλες συνθήκες, ώστε με την επιμόρφωση και την 

πιστοποίησή τους, με την αξιοκρατική επιλογή στελεχών, με την αντικειμενική μοριοδότηση 

των προσόντων τους, με την ενίσχυση του διοικητικού έργου, με μεγαλύτερο βαθμό 

αυτονόμησης των σχολείων, με την απομάκρυνση από τη γραφειοκρατία και με την εφαρμογή 

των ερευνών στη σχολική πράξη, να ανατείλει το νέο σχολείο του 21ου αιώνα. 
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Εν κατακλείδι, ο διευθυντής-ηγέτης μπορεί να διαμορφώσει τις προεκτάσεις της σύγχρονης 

εκπαίδευσης, να διευρύνει τις  προοπτικές ανάπτυξης της εκπαίδευσης στην Ελλάδα και να 

επωμιστεί το ρόλο της αναγκαιότητας να συνδεθεί η σύγχρονη εκπαίδευση με την «αποστολή» 

του σχολείου. Η εκπαιδευτική ηγεσία δεν είναι πλέον πολυτέλεια, αλλά αναγκαιότητα για το 

σύγχρονο ελληνικό σχολείο και ταυτόχρονα αποτελεί πυλώνα εγγύησης και σταθερότητας για 

την εφαρμογή μιας σύγχρονης εκπαίδευσης που προσδιορίζει την «αποστολή» του σχολείου.  
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Η πρόκληση μετασχηματισμού των Νηπιαγωγείων σε 

οργανισμούς μάθησης - Ο ρόλος του διευθυντή 

Αναστασία Σμυρλή 

Νηπιαγωγός  

Μεταπτυχιακή φοιτήτρια στο Πρόγραμμα Επιστήμες της Αγωγής του ΕΑΠ 

E-mail:smyrliana@gmail.com 

ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Tα σχολεία μας οφείλουν να παρακολουθήσουν τις ραγδαίες οικονομικές, κοινωνικές και 

πολιτισμικές εξελίξεις και να ενταχθούν στην σύγχρονη ‘κοινωνία της γνώσης’. Η παρούσα 

εργασία παρουσιάζει την αναγκαιότητα αλλαγής της οργανωσιακής κουλτούρας των 

Νηπιαγωγείων, προκειμένου να μετασχηματιστούν σε οργανισμούς μάθησης. Είναι μια 

διαδικασία δύσκολη, ιδιαίτερα στο συγκεντρωτικό ελληνικό εκπαιδευτικό σύδτημα, αλλά, αν 

ακάθε σχολείο εισέλθει στην ‘τροχιά’ της οργανωσιακής μάθησης, θα κατορθώσει να 

προσαρμοστεί στα νέα δεδομένα και να ακολουθήσει τις όποιες μςταρρυθμίσεις. Κινητήρια 

δύναμη αυτού του εγχειρήματος είναι ο διευθυντής-ηγέτης της σχολικής μονάδας, ταυτόχρονα 

όμως απαιτείται η συνεργασία και η επικοινωνία όσων εμλέκονται στην εκπαιδευτική διαδικασία 

και η υιοθέτηση κοινού οράματος. 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ:  σχολικός οργανισμός, οργανωσιακή κουλτούρα, οργανισμός μάθησης 

ABSTRACT 

Schools have to watch the rapid economic, social and cultural developments and join the 

modern 'knowledge society'. This paper presents the need to change the organizational culture 

of Kindergartens in order to transform into learning organizations. It is a complex process, 

especially in the centralized Greek educational system, but if any school enters the trajectory 

of organizational learning, it will be able to adapt to the new data and follow any arrangements. 

The driving force of this project is the school head and leader, but at the same time it 

requires cooperation and communication between those involved in the educational process 

and the adoption of a common vision. 

KEYWORDS: school organization, organizational culture, learning organization 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Σύμφωνα με τον ορισμό του Κουτούζη (1999), οργανισμός είναι μια ομάδα ανθρώπων, 

που συνεργάζονται για την επίτευξη ενός  στόχου, σύμφωνα με κάποιες σχέσεις και 

παρουσιάζει τρία στοιχεία ανεξάρτητα από το μέγεθός του: τους ανθρώπους,  το σκοπό και την 

οργανωτική δομή. Οι εκπαιδευτικές μονάδες μπορούν να εννοηθούν ως οργανισμοί, αν 

δεχτούμε, όμως, την ιδιαιτερότητά τους και ως προς τη δυσκολία διάκρισης ανάμεσα στους 

εργαζόμενους, τους πελάτες και το προϊόν του οργανισμού και ως προς τους στόχους του, που 

συνδέονται με την αποτελεσματικότητά του  (Αθανασούλα- Ρέππα και συν. 1999). 

Όσο πολύπλοκος κι αν θεωρείται ο προσδιορισμός της αποτελεσματικότητας των 

σχολικών οργανισμών (Χατζηπαναγιώτου, 2008΄ Κατσαρός, 2008), ένα σημαντικό στοιχείο 

τους, που αποτελεί το χαρακτήρα τους και συνδέεται άμεσα με αυτή είναι η κουλτούρα τους 

(Πασιαρδή, 2008' Χατζηπαναγιώτου, 2008). Επομένως, προκειμένου να γίνουν αλλαγές και 

βελτιώσεις μέσα στα σχολεία, θα πρέπει να μελετηθεί και να διαμορφωθεί η κατάλληλη 
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κουλτούρα με σημαντικό το ρόλο του διευθυντή αλλά και τη συμμετοχή όλων των 

εμπλεκομένων σε ένα σχολείο(οπ. προηγ.)  

Η κατάλληλη διαμόρφωση της κουλτούρας είναι, κατά τον Fullan, (1995), αυτή που θα 

δώσει την ευκαιρία στους σχολικούς οργανισμούς να μετατραπούν σε οργανισμούς μάθησης, 

κάτι που στις σύγχρονες κοινωνίες, οι οποίες τοποθετούν τη γνώση στο επίκεντρο,  

παρουσιάζεται ως επιτακτική ανάγκη για την αποτελεσματικότητα και την ανταγωνιστικότητα 

των σχολείων (Κολεζά, 2014) οδεύοντας προς την άποψη ότι στο μέλλον θα υπάρχουν σχολεία 

που, όχι μόνο μαθαίνουν τους μαθητές, αλλά που μαθαίνουν και τα ίδια (Κοντάκος, 2014' 

Κολέζα, 2014). 

ΘΕΩΡΗΤΙΚΟ ΠΛΑΙΣΙΟ 

Οργανωσιακή Κουλτούρα 

Η κουλτούρα, κατά τον Mintzberg (οπ. αναφ. στο Χατζηπαναγιώτου, 2008 σελ. 213)  

«είναι οι αντιλήψεις και οι συνήθειες,  η ιδεολογία δηλαδή, ενός οργανισμού, η οποία τον 

διαφοροποιεί από τους άλλους» και ως έννοια έχει την αφετηρία της γενικότερα στους 

οργανισμούς, αλλά εν συνεχεία έχει απασχολήσει και τους εκπαιδευτικούς οργανισμούς. Οι 

Everard & Morris (1999) θεωρούν την κουλτούρα συστατικό των οργανισμών, που 

περιλαμβάνει το χαρακτήρα, το κλίμα , τις αξίες, τις σχέσεις , τις συνήθειες, ή ακόμα και  

στάσεις,  απόψεις και συμπεριφορές (Rutter et al. 1979:56 oπ. αναφ. στο Αθανασούλα- Ρέππα 

και συν. 1999) .  

Η οργανωσιακή κουλτούρα, η οποία σχετίζεται με τους εκπαιδευτικούς οργανισμούς, 

συνδέεται με την ανάγκη για μετασχηματισμό της νέας γνώσης σε προϊόν (Χατζηπαναγιώτου, 

2008 σελ. 214). Κατά το Schein (1985:6 οπ. αναφ. στο ίδιο.) είναι οι βασικές παραδοχές που 

υιοθετεί μια ομάδα, αφού έχει αντιμετωπίσει κάποια προβλήματα επιτυχώς, τις οποίες 

μεταδίδει στα νέα μέλη και διακρίνει τρία επίπεδα: τα ορατά στοιχεία του οργανισμού και τις 

συμπεριφορές που σχετίζονται με αυτά (Πασιαρδής, 2004 οπ. αναφ. στο ίδιο ) ή αλλιώς την 

εξωτερική κουλτούρα(Ρες, 2007 οπ. αναφ στο ίδιο ), τις αξίες -επιδιώξεις του οργανισμού, οι 

οποίες σχετίζονται με το πρώτο επίπεδο και σε ένα τρίτο επίπεδο οι ασυνείδητες σκέψεις και 

αντιλήψεις, που έχουν να κάνουν με την ανθρώπινη φύση, τις ανθρώπινες σχέσεις, το 

περιβάλλον και την αλήθεια (Χατζηπαναγιώτου 2008). Κατά τους Αθανασούλα -Ρέππα κ. συν. 

(1999), αυτό το τρίτο επίπεδο αφορά το ανθρώπινο δυναμικό του εκπαιδευτικού οργανισμού 

και τη διαχείρισή του και αποτελεί την εσωτερική κουλτούρα του οργανισμού.   

Η κουλτούρα είναι πολλή σημαντική για τους οργανισμούς, αφού, κατά την 

Χατζηπαναγιώτου (2008), του δίνει ταυτότητα και τον διαφοροποιεί από τους άλλους, 

δημιουργεί αισθήματα δέσμευσης, ισχυροποιεί τη σταθερότητα και τη συνοχή τους, επηρεάζει 

τις στάσεις και τις συμπεριφορές όσων εμπλέκονται στη λειτουργία τους αλλά και επηρεάζεται 

από αυτούς. Ιδιαίτερα, για τους σχολικούς οργανισμούς, σχετίζεται με την 

αποτελεσματικότητά τους   (Χατζηπαναγιώτου 2008΄Πασιαρδή 2008' Γκόλια και συν. 2013), 

ενώ σύμφωνα με τους Stoll & Fink (1993) και Βarth (1990 οπ. αναφ. στο Πασιαρδή, 2008) 

υπάρχουν κάποιες νόρμες της κουλτούρας, οι οποίες, όταν υιοθετηθούν από το σχολικό 

οργανισμό, θα συμβάλλουν στη βελτίωσή του, όπως  οι κοινοί στόχοι,  το όραμα, η συνεργασία. 

Τέλος, η σχολική κουλτούρα διαμορφώνεται από όσους εμπλέκονται στην εκπαιδευτική 

διαδικασία, δηλαδή το διευθυντή, τους εκπαιδευτικούς, τους μαθητές και τους γονείς 

(Χατζηπαναγιώτου, 2008) και εκφράζεται με ιστορίες, μύθους, θρύλους, σύμβολα και 

εθιμοτυπίες (Ηoy & Μiskel, 2008:184 οπ. αναφ. στο ίδιο ).  

Oργανισμός μάθησης 

Μέσα στα ευρύτερα πλαίσια αλλαγών στην οικονομία, στην εργασία και στη διοίκηση 

εντάσσεται η δημιουργία των οργανισμών μάθησης και στον εκπαιδευτικό χώρο (Senge, 

1990'Morgan,2000 οπ. αναφ. στο Πασιάς και συν.). Ιδεολογικά έχουν επηρεαστεί από  “την 

κοινωνία της γνώσης”, το γνωστικό καπιταλισμό” και την “κοινωνία των ικανοτήτων” και  
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έχουν συνδεθεί με τον εκπαιδευτικό σχεδιασμό, την αυτοαξιολόγηση και τη βελτίωση της 

ποιότητας και της εκπαιδευτικής αποτελεσματικότητας (Πασιάς, 2012 οπ. αναφ. στο Πασιάς 

και συν. 2015. ).  

Σύμφωνα με τις Marsick & Watkins (2006) τα νέα δεδομένα στο χώρο της εργασίας, όπως 

η συχνή αλλαγή περιβάλλοντος, η γρήγορη αμφισβήτηση των γνώσεων και η χρήση της 

τεχνολογίας  οδήγησαν τις επιχειρήσεις στο να μετασχηματιστούν σε οργανισμούς μάθησης, 

οι οποίοι ανταποκρίνονται σε αυτές τις αλλαγές μέσω της μάθησης (Yang, Marsick, Watkins, 

2004 οπ. αναφ. στο Παπάζογλου, Κουτούζης, 2016)). Ο Senge (1993:3) αναφέρει ότι ο 

οργανισμός μάθησης είναι «το περιβάλλον, όπου οι άνθρωποι διευρύνουν την ικανότητά τους 

να δημιουργούν επιθυμητά αποτελέσματα, όπου καλλιεργούνται νέοι τρόποι σκέψης και οι 

άνθρωποι διαρκώς μαθαίνουν πώς να μαθαίνουν όλοι μαζί» (οπ. αναφ. στο Ξαφάκος, 2017 ) 

και θεωρώντας τον ως την κατάληξη μιας διαδικασίας οργανωσιακής μάθησης αναφέρεται σε 

πέντε χαρακτηριστικά του: την ατομική συνειδητοποίηση που δημιουργεί το ατομικό όραμα, 

τα νοητικά μοντέλα, δηλαδή η κοσμοθεωρία του καθενός, το κοινό όραμα, την ομαδική μάθηση 

που προϋποθέτει το διάλογο και όλα αυτά μέσα σε ένα συστημικό πλαίσιο. 

Επίσης, και άλλοι ερευνητές αναφέρουν ότι ο νέος αυτός τρόπος οργάνωσης περιλαμβάνει 

το συστημικό τρόπο σκέψης και  τη συνεχή συστημική  μάθηση, η οποία συντελείται σε τρία 

επίπεδα: στο ατομικό, στο ομαδικό και στο επίπεδο του οργανισμού, στην από κοινού 

δημιουργία και χρήση των γνώσεων μέσα από κριτική σκέψη, συνεργασία, διάλογο και κοινή 

πρόσβαση στις γνώσεις για όποιον τις χρειάζεται,  στη συμμετοχή και υπευθυνότητα από όλους 

μέσα στον οργανισμό και στην κουλτούρα ταχείας επικοινωνίας και μάθησης (Gephart, 

Marsick, and Van Buren 1997'Marsick and Watkins 1998 οπ. αναφ. στο Marsick & Watkins, 

2006).  

Βασικό στοιχείο, επομένως, για τους οργανισμούς μάθησης αποτελεί η οργανωσιακή 

μάθηση και για τους Argyris & Schön (1978), Senge (1990) και Nonaka (1994) πρόκειται για 

δύο αλληλοεξαρτώμενες διαδικασίες( οπ. αναφ. στο Κολέζα, 2014). Συγκεκριμένα οι Argyris 

& Schön (1978 οπ. αναφ. στο ίδιο) διακρίνουν τη μάθηση σε μονού- βρόγχου, για απαντήσεις 

σε απλά προβλήματα του οργανισμού και σε διπλού- βρόγχου  για προβλήματα που απαιτούν 

μεγαλύτερη ανάλυση και στρατηγικές λύσεις, η οποία  σχετίζεται με την οργανωσιακή μάθηση. 

Σύμφωνα με τις Marsick & Watkins, (2006) μπορεί να ενισχυθεί από τον κριτικό 

προβληματισμό, τη συνεργασία, την επικοινωνία και θα πρέπει στον οργανισμό να επικρατούν 

οι συνθήκες που ορίζουν το κοινωνικό κεφάλαιο του οργανισμού και έχουν να κάνουν με την 

εμπιστοσύνη που αναπτύσσεται ανάμεσα στα άτομα του οργανισμού. 

Πιο συγκεκριμένα, οι εκπαιδευτικοί οργανισμοί για να αποτελέσουν  οργανισμούς 

μάθησης θα πρέπει να συνειδητοποιήσουν την ανάγκη για κοινή μάθηση, κοινούς στόχους και 

όραμα από όλα τα μέλη τους και να ενισχύσουν τη συνεργασία (Πασιάς και συν. 2015). Κατά 

τον Fullan   (1992. οπ. αναφ. στο ίδιο) η διαδικασία μετατροπής του εκπαιδευτικού οργανισμού 

σε οργανισμό μάθησης απαιτεί αλλαγές στην κουλτούρα, στη δομή, στο επαγγελματικό προφίλ 

των εκπαιδευτικών και χρόνο για να γίνουν όλα αυτά. Ένα σχολείο που προσανατολίζεται στο 

οργανωσιακό σχεδιασμό περνά από τρία επίπεδα: πρώτον δεν υπάρχει κοινό όραμα, κοινοί 

στόχοι και συνεργασία, δεύτερον ξεκινά η συλλογική μάθηση και η υιοθέτηση κοινού 

οράματος και το τρίτο στάδιο της ολοκλήρωσης όπου αρχίζουν όλες οι αλλαγές προς την 

οργανωσιακή μάθηση  (Πασιάς και συν. 2015' Κοντάκος, 2014) 

Σε ό,τι αφορά τη σχέση των οργανισμών μάθησης με τις κοινότητες μάθησης ο 

Μπουραντάς (οπ. αναφ. στο Πασιάς και συν. 2015) αναφέρει ότι οργανισμός μάθησης και 

επαγγελματική κοινότητα μάθησης χαρακτηρίζονται από παραγωγή, μετασχηματισμό και 

μετάδοση γνώσης καθώς και προσαρμογή της συμπεριφοράς ανάλογα με αυτή τη νέα γνώση 

και τις καινοτομίες.  Η διαφορά τους έγκειται στον προσανατολισμό τους, στο ότι δηλαδή ο 

οργανισμός μάθησης βελτιώνει την αποδοτικότητα και αποτελεσματικότητά του σε σχέση με 

το εξωτερικό περιβάλλον ενώ η κοινότητα με την ανάπτυξη των ανθρώπων της μέσα από το 
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διάλογο και τη διαπραγμάτευση αντιμετωπίζει τη μάθηση σαν μια εσωτερική υπόθεσή της  

(Morgan, 2000 οπ. αναφ. στο ίδιο). Γενικά σε ένα σχολείο που λειτουργεί ως οργανισμός 

μάθησης οι ομάδες των εκπαιδευτικών αποτελούν κοινότητες μάθησης (Πασιάς και συν. 2015) 

και έχουν ως γνώμονα  την οργανωσιακή μάθηση που χαρακτηρίζει και το σχολείο που 

μαθαίνει (Ξαφάκος, 2016). 

ΜΕΛΕΤΗ ΠΕΡΙΠΤΩΣΗΣ                                

Σε 4 / θέσιο Νηπιαγωγείο ημιαστικής περιοχής, στο οποίο φοιτούν κατά μέσο όρο κάθε 

χρόνο 50- 60 μαθητές, ανέλαβε τα καθήκοντά της διευθύντρια, που πριν εργαζόταν στο 

συγκεκριμένο σχολείο ως εκπαιδευτικός. Η διοίκηση του σχολείου περιοριζόταν τα 

προηγούμενα χρόνια στη διεκπεραίωση από πλευράς διευθυντή όλων των γραφειοκρατικών 

αναγκών του σχολείου, στη διαχείριση των οικονομικών κατά τη βούλησή του και στον 

προγραμματισμό του εκπαιδευτικού έργου ακολουθώντας αυστηρά τις κεντρικές οδηγίες. Οι 

εκπαιδευτικοί του σχολείου καλούνταν απλώς να συνυπογράψουν αυτόν τον τυπικό 

προγραμματισμό, χωρίς να εκφέρουν τη άποψή τους και χωρίς να έχουν κάποιο μερίδιο 

ευθύνης για τις αποφάσεις της διευθύντριας. Είναι προφανές ότι δεν γινόταν καμία συζήτηση 

για τη στοχοθεσία του εκπαιδευτικού έργου ούτε υπήρχε κάποιο όραμα που να καθοδηγεί τη 

διευθύντρια και το εκπαιδευτικό προσωπικό, ενώ δεν υπήρχε διάθεση για συνεργασία ή 

ουσιαστική επικοινωνία μεταξύ των εκπαιδευτικών. Σε μια τέτοια ατμόσφαιρα κάθε 

εκπαιδευτικός ακολουθούσε στην τάξη του τις δικές του πρακτικές, το δικό του πρόγραμμα και 

αντιμετώπιζε μόνος του τα ζητήματα που προέκυπταν. Αν το επιθυμούσε, βέβαια, μπορούσε 

να εφαρμόσει καινοτομίες και νέες πρακτικές αλλά αυτό αποτελούσε ατομική του 

πρωτοβουλία, την οποία δε μοιραζόταν με κανένα. Η θέση των γονέων ήταν έξω από το 

σχολείο και δεν υπήρχε η συμμετοχή τους με κανέναν τρόπο στα σχολικά πράγματα αλλά ούτε 

και συμμετοχή του σχολείου σε δράσεις της κοινότητας.  

Αυτό το κλίμα, όμως, που επικρατούσε στο εσωτερικό του σχολείου σε συνδυασμό με την 

πλήρη απομόνωσή του από την κοινωνία, επέφερε με την πάροδο των χρόνων κάποιες 

επιπτώσεις. Παρουσιάστηκαν αντιδράσεις από πλευράς των γονέων για την αποστασιοποίησή 

τους και το κλείσιμο των θυρών του Νηπιαγωγείου στην κοινότητα, καθώς και για τα 

διαφορετικά προγράμματα των εκπαιδευτικών, θεωρώντας ότι  οι μαθητές κάποιων τμημάτων 

ευνοούνταν. Δυσάρεστη εξέλιξη αυτών των αντιδράσεων ήταν η διαρροή μαθητών προς 

γειτονικά σχολεία με αποτέλεσμα την αισθητή μείωση των μαθητών, την απώλεια οργανικών 

θέσεων εκπαιδευτικών και τη μείωση των οικονομικών πόρων από το δήμο. 

Ο ΡΟΛΟΣ ΤΟΥ ΔΙΕΥΘΥΝΤΗ ΣΤΗ ΔΙΑΜΟΡΦΩΣΗ ΤΗΣ ΟΡΓΑΝΩΣΙΑΚΗΣ 

ΚΟΥΛΤΟΥΡΑΣ 

Ένας από τους πρώτους στόχους του διευθυντή, που αναλαμβάνει σε έναν εκπαιδευτικό 

οργανισμό, είναι  ο προσδιορισμός και εν συνεχεία η διαμόρφωση της οργανωσιακής του 

κουλτούρας (Barth, 1990 Campo, 1993' Snowden& Gordon, 1998 οπ. αναφ. στο Πασιαρδή, 

2008). Ο διευθυντής, καθώς θεωρείται ως η κινητήρια δύναμη της εκπαιδευτικής μονάδας 

(Αθανασούλα-Ρέππα και συν. 1999),  οφείλει να αναγνωρίσει την υπάρχουσα κουλτούρα, για 

να διαπιστώσει κατά πόσο αυτή εξυπηρετεί του στόχους και να οδηγήσει το σχολικό οργανισμό 

στην πρόοδο (Πασιαρδή, 2008). Ο ίδιος αποτελεί το πρότυπο μετάδοσης αξιών και 

συμπεριφορών στα μέλη του οργανισμού και μπορεί να τα ωθεί προς την υιοθέτηση αυτών, με 

απώτερο στόχο την υλοποίηση ενός κοινού οράματος, που θα οδηγήσει το σχολείο στην 

αποτελεσματικότητα (Χατζηπαναγιώτου, 2008). Οφείλει, δηλαδή, να διαμορφώνει καλές 

σχέσεις, να καλύπτει τις ανάγκες των εκπαιδευτικών, να είναι δυναμικός και αποφασιστικός 

και να αποτελεί παράδειγμα. Θα πρέπει να εφαρμόζει την ηγεσία για τη μάθηση (Μπαγάκης 

και συν. 2007 οπ. αναφ. στο Πασιάς και συν. 2015), καθώς σύμφωνα με τον Fullan (2001) και 

τον Senge (1996 οπ. αναφ. στο Παπάζογλου και συν. 2016), αν ο διευθυντής κατανοήσει την 
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αξία της γνώσης, θα προωθήσει και την οργανωσιακή μάθηση, ενώ ακολουθώντας το 

συμμετοχικό μοντέλο και εμπλέκοντας τους εκπαιδευτικούς στη λήψη αποφάσεων 

(Sergiovanni, 2001 οπ. αναφ. στο Πασιάς και συν.) τους  δεσμεύει προς την εφαρμογή τους.  

Έτσι, η νέα διευθύντρια του σχολείου, η οποία γνωρίζει τη διαμορφωμένη κουλτούρα, 

λόγω της θέσης της ως εκπαιδευτικός στο ίδιο σχολείο,  μπορεί να προχωρήσει σε κάποιες 

αλλαγές της  κουλτούρας του σχολείου. Μπορεί να ενθαρρύνει την υλοποίηση προγραμμάτων, 

προωθώντας το διάλογο και τη συνεργασία μεταξύ των εκπαιδευτικών αλλά και με άλλα 

σχολεία, με οργανωμένες συναντήσεις και συνδιδασκαλίες. Θα οργανώσει ενδοσχολικές 

επιμορφώσεις και θα παρέχει όλα τα μέσα στους εκπαιδευτικούς, προκειμένου να τους 

βοηθήσει στην εργασία τους (Αθανασούλα- Ρέππα και συν, 1999) αλλά και θα επαινεί με 

δημόσια προβολή τις πρωτοβουλίες των εκπαιδευτικών για καινοτομίες και προσωπικές 

επιμορφώσεις. Παράλληλα, θεωρώντας το σχολείο ως έναν οργανισμό που βρίσκεται σε 

διαρκή αλληλεπίδραση με το περιβάλλον (Everard & Morris, 1999)  και τους γονείς ως 

σημαντικούς παράγοντες στην υλοποίηση των στόχων του, θα οργανώσει μαζί τους 

εκδηλώσεις και θα ανταποκριθεί στα καλέσματα των τοπικών φορέων. Θα εμπλέξει όλους τους 

εκπαιδευτικούς στη λήψη αποφάσεων που αφορούν το σχολείο και τις πρακτικές του, 

προσπαθώντας να δημιουργήσει ένα όραμα για το οποίο θα προσπαθούν από κοινού όλοι οι 

εμπλεκόμενοι. 

Από την άλλη πλευρά, οι εκπαιδευτικοί μπροστά σε μια τέτοια εξέλιξη και ως ενεργά μέλη 

του οργανισμού έχουν σύνθετο ρόλο στο μετασχηματισμό του σχολείου (Πασιάς και 

συν.2015). Σύμφωνα με την Χατζηπαναγιώτου (2008) απαιτείται η συνεργασία όλων των 

μελών ενός οργανισμού για να ισχυροποιηθεί η κουλτούρα του και συγκεκριμένα στο σχολικό 

περιβάλλον τη διαμορφώνουν οι αντιλήψεις και τα σχέδια δράσης των εκπαιδευτικών, οι 

πρωτοβουλίες τους, οι μέθοδοί τους και η αφοσίωσή τους στους στόχους και στο όραμα του 

σχολείου τους. Δε θα πρέπει να αντιδράσουν ή να μείνουν απαθείς αλλά μπορούν να 

ανταποκριθούν στην προσπάθεια του διευθυντή για αλλαγές στην κουλτούρα. Έτσι, θα 

συνεργαστούν  με το διευθυντή στη στοχοθεσία του σχολείου και στη διαδικασία λήψης 

αποφάσεων, καταθέτοντας τις απόψεις τους και δημιουργώντας από κοινού το όραμα. Θα 

ανταποκριθούν, επίσης, συμμετέχοντας σε συζητήσεις σχετικά με προβλήματα που 

απασχολούν τους συναδέλφους τους, καταθέτοντας τις εμπειρίες τους,  (Πασιαρδή, 2008΄ 

Κατσαρού και συν. 2016), και θα επιδιώξουν την επικοινωνία με τους γονείς των μαθητών τους 

(Χατζηπαναγιώτου, 2008). Επιπρόσθετα, χρειάζεται και οι ίδιοι να  παίρνουν πρωτοβουλίες 

συμμετοχής σε επιμορφώσεις και συζητήσεις αλλά και να αναγνωρίζουν την προσφορά των 

συναδέλφων τους και να να δείχνουν εμπιστοσύνη (Πασιαρδή, 2008). Μπορούν, επίσης, να 

είναι ανοιχτοί σε νέες πρακτικές διδασκαλίας,  να χρησιμοποιούν ποικιλία μέσων και την 

τεχνολογία, να υλοποιούν εκπαιδευτικά προγράμματα και καινοτομίες που προάγουν τη 

μάθηση των παιδιών και την οδηγούν σε ανώτερα επίπεδα. 

ΚΡΙΤΙΚΗ ΣΤΗ ΝΕΑ ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΗ   

Σύμφωνα με τον Κοντάκο (2014), τα σχολεία πρέπει να «αυτοανανεώνονται 

παιδαγωγικά», δηλαδή  να κάνουν τις απαραίτητες βελτιώσεις, ώστε να μπορούν να ελέγχουν 

την ανάπτυξη και τις επιδράσεις τους και να βελτιώνονται, ώστε να προσαρμόζονται στα νέα 

δεδομένα της κοινωνίας ή του ίδιου του σχολείου ( Holtappels, 2003 οπ. αναφ. στο Κοντάκος 

2014) και αυτό μπορεί να συμβεί σε σχολεία που λειτουργούν ως μανθάνοντες οργανισμοί, οι 

οποίοι μπορούν να στοχάζονται  και να βελτιώνουν τις δράσεις τους. Επίσης, ο ΟΟΣΑ σε 

έκθεσή του το 2001 (οπ. αναφ. στο Κολέζα, 2014) αναφέρει την ανάγκη μετατροπής των 

σχολείων σε οργανισμούς μάθησης μέσα στη σύγχρονη “κοινωνία της γνώσης”. 

Στο συγκεκριμένο σχολείο η ανάγκη για διαμόρφωση νέας κουλτούρας και 

μετασχηματισμό του σχολείου σε οργανισμό μάθησης προέκυψε από τη δυσλειτουργία του σε 

ορισμένους τομείς, οι οποίοι οδήγησαν στη μη αποτελεσματικότητά του ως προς τη μάθηση 
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των παιδιών και τελικά στη διαρροή μαθητών. Μπροστά σε μια τέτοια δυσάρεστη εξέλιξη ο 

διευθυντής, ορθώς, έκρινε πως θα έπρεπε να γίνουν οι  αλλαγές στην οργανωσιακή κουλτούρα, 

προκειμένου να βελτιώσουν τα μαθησιακά αποτελέσματα (Γκόλια και συν. 2013' Πασιαρδή, 

2008) αλλά και να  προσελκύσουν τους μαθητές (Κολέζα, 2014,) και γενικότερα να 

ικανοποιηθούν όλοι οι εμπλεκόμενοι(Κατσαρού και συν. 2016).  Το όραμά του για 

μετασχηματισμό του σχολείου σε οργανισμό μάθησης μέσα από την ηγεσία για τη μάθηση, τη 

συμμετοχή όλων στη λήψη αποφάσεων και τη στοχοθεσία άρα και τη συνευθύνη για την 

πραγμάτωσή τους άνοιξε το δρόμο στην υιοθέτηση κοινού οράματος από όλους τους 

εκπαιδευτικούς, το οποίο είναι απαραίτητο για την αλλαγή της κουλτούρας. Με τον τρόπο 

αυτό, μπορεί να επιτύχει στην προσπάθειά του για βελτίωση της επικοινωνίας για την επίλυση 

των προβλημάτων που προκύπτουν, ατομικών και συλλογικών,  να κατανοήσουν οι 

εκπαιδευτικοί ότι η συνεργασία είναι το μέσο βελτίωσης της μάθησης των παιδιών, να μάθουν 

να μοιράζονται τις εμπειρίες και τις γνώσεις τους , ώστε να αλληλοβοηθιούνται αλλά και να 

προάγουν τη μαθησιακή διαδικασία σε ανώτερα επίπεδα. 

Σε ό,τι αφορά τους διστακτικούς και αυτούς που αντιστέκονται σε αυτές τις αλλαγές θα 

πρέπει αρχικά να συνειδητοποιήσουν το  σημαντικό ρόλο τους στη μάθηση των παιδιών και 

στην ανάπτυξη των δεξιοτήτων τους και ότι ο ρόλος αυτός χαρακτηρίζεται ιδιαίτερα σύνθετος 

στην εποχή μας (Πασιάς και συν. 2015'Παπάζογλου και συν. 2016), λόγω των μεταβαλλόμενων 

πολιτικών, οικονομικών και πολιτισμικών συνθηκών (Κατσαρού κ. συν.2016).  

Τότε θα δουν ότι, προκειμένου να ανταποκριθούν στις μεταβαλλόμενες καταστάσεις και 

να βελτιώσουν τις πρακτικές τους, θα πρέπει να ανταποκριθούν στο μετασχηματισμό της 

κουλτούρας του σχολείου τους και να ωθήσουν  παράλληλα και τη δική τους επαγγελματική 

εξέλιξη (Πασιάς και συν. 2015).  

Μέσα σε ένα περιβάλλον μάθησης θα επιτύχουν πιο αποτελεσματική διδασκαλία (Lοuis, 

2006 οπ. αναφ. στο Παπάζογλου και συν. 2016) και μέσα από τη συνεργασία και την 

επικοινωνία με όλους τους εμπλεκόμενους θα μπορέσουν να βρουν λύσεις, να προάγουν τη 

μάθηση και να συμβάλουν στην εκπλήρωση των στόχων του σχολείου (Κατσαρού και συν. 

2016). Με τον τρόπο αυτό, η εκπαιδευτική τους μονάδα θα βελτιώσει την αποτελεσματικότητά 

της και την  αποδοχή της από την ευρύτερη κοινωνία και, ως ενεργά μέλη αυτής, θα  ενισχύσουν 

την προσωπική τους ικανοποίηση και την αυτοπεποίθησή τους (Πασιάς κ. συν. 2015' 

Κατσαρού κ. συν.2016). Άλλωστε, θα πρέπει να συνειδητοποιήσουν ότι μετέχοντας στις 

κοινότητες μάθησης που δημιουργούνται στην πορεία προς τον οργανισμό μάθησης, δε θα 

αισθάνονται απομονωμένοι (Lieberman, 2000 οπ. αναφ. στο Ξαφάκος, 2016) και θα βρουν 

στήριξη ο ένας στον άλλον( Bolam et. al. 2005'Stoll et. al. 2006 οπ. αναφ. στο ίδιο) 

ΔΥΣΚΟΛΙΕΣ, ΠΡΟΚΛΗΣΕΙΣ, ΕΥΚΑΙΡΙΕΣ 

Μια τέτοια προσπάθεια θεωρείται δύσκολη, καθώς, σύμφωνα με την Πασιαρδή (2014) οι 

άνθρωποι δυσκολεύονται να αλλάξουν τον τρόπο που σκέφτονται ή συμπεριφέρονται και 

διστάζουν να προχωρήσουν σε δραστικές αλλαγές. Προτιμούν να μένουν απαθείς μπροστά στις 

εξελίξεις και να εφαρμόζουν δοκιμασμένες πρακτικές ανεξάρτητα από την επιτυχία τους 

(Koλέζα, 2014). 

Σύμφωνα με τις Watkins & Marsick( οπ. αναφ. στο ίδιο) ορισμένοι εκπαιδευτικοί δεν 

προσπαθούν να αλλάξουν τον τρόπο σκέψης τους, μαθαίνουν αποσπασματικά ή καθόλου και 

γενικότερα διακατέχονται από φόβο και απελπισία. 

Υπάρχουν ενδογενή και εξωγενή εμπόδια, που εμποδίζουν τους οργανισμούς να 

μετασχηματιστούν σε μανθάνοντες (Senge, 1990 οπ. αναφ. στο ίδιο).  Από τη μία οι 

εκπαιδευτικοί αδυνατούν να μπουν σε αυτή τη διαδικασία λόγω της ταχύτητας των 

μεταρρυθμίσεων (Giles & Hargreaves, 2006 οπ. αναφ. στο ίδιο). Από την άλλη, ο Senge 

αναφέρει αυτά τα εμπόδια ως ενδογενείς μαθησιακές δυσκολίες του οργανισμού, όπως  η 

έλλειψη ενσυναίσθησης και το ενδιαφέρον των ατόμων μόνο για τα δικά τους θέματα, η 



79 

 

διαίρεση στο χώρο εργασίας σε “εμείς και οι άλλοι” που κάνει τους ανθρώπους να κρατούν τις 

ιδέες για τον εαυτό τους και να θεωρεί τους άλλους υπεύθυνους, αν κάτι πάει στραβά, η 

μεμονωμένη και όχι συνολική αντιμετώπιση των καταστάσεων, η βιασύνη για αποτέλεσμα, η 

λανθασμένη εντύπωση ότι κάποιος έχει μάθει από τις εμπειρίες του, και η δημιουργία ομάδας 

μόνο από όσους συμφωνούν, αδιαφορώντας για τους άλλους. Στα εμπόδια αυτά έρχεται να 

προστεθεί και η παθητική ηγεσία, η οποία δεν επιθυμεί την αλλαγή, χρησιμοποιεί γλώσσα 

επίπληξης και όχι επαινετική και δρα με τις δικές της αντιλήψεις. Ως εξωγενείς παράγοντες 

που εμποδίζουν τη διαδικασία αναφέρονται από τον ίδιο ερευνητή η πίεση των τυπικών 

προγραμμάτων, οι οικονομικές ελλείψεις και  η διαρκής αξιολόγηση, που έχει στόχο τον 

έλεγχο, με αποτέλεσμα οι εκπαιδευτικοί να περιορίζονται σε επιφανειακές δράσεις που δεν 

αρκούν για να μετατρέψουν το σχολείο σε οργανισμό μάθησης. 

Ιδιαίτερα στα ελληνικά σχολεία δεν υπάρχει αυτονομία δράσης και αλλαγών στην 

κουλτούρα, καθώς όλα καθορίζονται κεντρικά και αυτό ενισχύει τα προηγούμενα εμπόδια. 

Εντούτοις, σύμφωνα με τον Senge (1990 oπ. αναφ. στην Γκόλια και συν. 2013), ο 

διευθυντής που προσαρμόζει το όραμά του στις νέες προκλήσεις, ενισχύοντας τα θετικά 

στοιχεία της κουλτούρας, μπορεί να επιτύχει και την οργανωσιακή κουλτούρα. Ένα σχολείο, 

που   στελεχώνεται από ένα διευθυντή- ηγέτη που έχει όραμα και εκπαιδευτικούς πρόθυμους 

να το υιοθετήσουν και να προσπαθήσουν για αυτό, θα βρεθεί μπροστά σε αυτά τα εμπόδια, τα 

οποία μπορεί να αντιμετωπίσει ως προκλήσεις για εξεύρεση ευκαιριών που προκύπτουν από 

την όλη διαδικασία μετασχηματισμού του σε οργανισμό μάθησης και διαμόρφωσης της 

αντίστοιχης κουλτούρας . 

Έτσι, μέσα από την αξιοποίηση του ανθρώπινου δυναμικού,  ο διευθυντής θα ανακαλύψει 

σπουδαίες ατομικές ικανότητες των εκπαιδευτικών, τις οποίες μπορεί και οι ίδιοι να μη 

γνώριζαν και θα τις αξιοποιήσει προς όφελος της εκπαιδευτικής μονάδας (Αθανασούλα-Ρέππα 

και συν.1999). Μέσα από τις συμμετοχικές διαδικασίες και την ανάθεση ηγετικών 

αρμοδιοτήτων στους εκπαιδευτικούς, τους δίνεται η ευκαιρία να αξιοποιήσουν τις δεξιότητές 

τους και διευρύνεται η ευθύνη για τη λήψη των αποφάσεων (Sergiοvanni, 2001 οπ. αναφ. στο 

Πασιάς και συν. 2015). 

Με τις συζητήσεις και τη συνεργασία θα οδηγηθούν στην συλλογική μάθηση  και θα 

προκύψουν νέες  και περισσότερες ιδέες και εμπειρίες αντιμετώπισης των προβλημάτων. Στο 

σχολείο θα δοθεί η ευκαιρία να δημιουργηθούν κοινότητες μάθησης, οι οποίες θα βγάλουν τους 

εκπαιδευτικούς από την απομόνωση, θα βελτιώσουν την επικοινωνία και θα ωθήσουν τα άτομα  

στην υιοθέτηση κοινών στόχων προς την υλοποίηση των οποίων θα προσπαθούν όλοι μαζί 

(Πασιάς και συν.2015). 

Οι  επιμορφώσεις, που απαιτούνται για να τεθεί το σχολείο σε διαδικασία 

μετασχηματισμού του σε οργανισμό μάθησης, θα δώσουν την ευκαιρία στους εκπαιδευτικούς 

να έρθουν σε επαφή και  να προσπαθήσουν να εφαρμόσουν νέες πρακτικές και καινοτόμα 

προγράμματα, που θα βελτιώσουν το μαθησιακό επίπεδο των παιδιών.  

Τέλος το σχολείο θα μπει σε μια διαδικασία αξιολόγησης και αυτοαξιολόγησης, ως 

ευκαιρία για ανατροφοδότηση στις διαδικασίες του και με απώτερο σκοπό να βελτιώσει την 

ποιότητα του εκπαιδευτικού του έργου ανάλογα με τις ιδιαιτερότητές του. 

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

Οι εκπαιδευτικοί οργανισμοί χρειάζεται να διαμορφώσουν την οργανωσιακή τους 

κουλτούρα, ώστε  να βελτιώσουν την αποτελεσματικότητά τους με τη συμμετοχή όλων των 

μελών του σχολείου και έχοντας πρότυπο τον διευθυντή. 

Πολλοί ερευνητές θεωρούν ότι ο οργανισμός μάθησης είναι ένας ανέφικτος στόχος για τις 

εκπαιδευτικές μονάδες, όπως ο Senge, ο οποίος απάντησε αρνητικά όταν ρωτήθηκε για το αν 

μπορεί ένα σχολείο να γίνει οργανισμός μάθησης (Ο' Νeil, 1995 oπ. αναφ. στο Κολέζα,2014), 

διότι  οι εκπαιδευτικοί δέχονται παθητικά τους στόχους, επειδή καταπιέζονται ή ο Solomon 
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(1994) επειδή το συγκεκριμένο όραμα διαρκώς εξελίσσεται. Υπάρχουν, βέβαια, χώρες, όπως η 

Ολλανδία, που κατόρθωσαν να μπουν σε μια τέτοια διαδικασία. 

Πολύ περισσότερο, σε ένα συγκεντρωτικό σύστημα είναι δύσκολο να περάσουμε στους 

οργανισμούς μάθησης και να ξεφύγουμε από τα τυπικά και καθιερωμένα. Μία προσπάθεια που 

έχει γίνει στην Ελλάδα για δημιουργία οργανισμών μάθησης είναι τα “Δίκτυα Καινοτομίας”, 

τα οποία απέδειξαν ότι μπορεί να υπάρξει καινοτόμος δράση και όραμα οργανωσιακής 

μάθησης στα ελληνικά σχολεία στα πλαίσια του υπάρχοντος αναλυτικού προγράμματος 

(Κολέζα, 2014). Αυτό φανερώνει, επίσης, ότι και στη χώρα μας έχουν πια διαμορφωθεί κάποιες 

συνθήκες σχετικής αυτονομίας που επιτρέπουν στα σχολεία, στους διευθυντές και στους 

εκπαιδευτικούς να λαμβάνουν μόνοι τους κάποιες αποφάσεις και να μπουν σε διαδικασίες 

αλλαγών και μετασχηματισμού τους σε οργανισμούς μάθησης, αντλώντας από αυτές τις 

ευκαιρίες που θα αναβαθμίσουν την αποτελεσματικότητά τους.  

Σε μια τέτοια περίπτωση, κάθε σχολείο που έχει μπει σε τροχιά οργανωσιακής μάθησης 

και έχει μάθει “να μαθαίνει” θα μπορέσει να ακολουθήσει τις ραγδαίες οικονομικές, κοινωνικές 

και πολιτισμικές εξελίξεις  που λαμβάνουν χώρα σε παγκόσμιο επίπεδο και θα είναι σε θέση 

να δεχτεί ομαλότερα και με κριτική διάθεση τις όποιες μεταρρυθμίσεις πρόκειται να συμβούν 

τα επόμενα χρόνια στη χώρα μας, ως προς την μετατροπή όλων των σχολείων σε οργανισμούς 

μάθησης. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Η ένταξη των νεοδιόριστων εκπαιδευτικών στο σχολείο συμβάλλει αποφασιστικά στη συνεχή 

επαγγελματική τους ανάπτυξη και στη βελτίωση των σχολείων και του εκπαιδευτικού συστήματος. 

Η προσωπική, κοινωνική και επαγγελματική υποστήριξη των νέων εκπαιδευτικών είναι 

απαραίτητη, ώστε να ανταποκριθούν με επιτυχία στις πολλαπλές και σύνθετες απαιτήσεις του 

εκπαιδευτικού έργου. Ωστόσο, η υποστήριξη των νεοεισερχόμενων εκπαιδευτικών δεν συνιστά 

αυτονόητη υποχρέωση για πολλά εκπαιδευτικά συστήματα. Ιδιαίτερα στην Ελλάδα, η απουσία 

ανάλογου θεσμικού πλαισίου και η ακύρωση στην πράξη των όποιων σχετικών θεσμικών 

ρυθμίσεων επιβάλλουν τη σύνταξη μιας συνολικής  και ευρύτερης στρατηγικής για την 

αποτελεσματική ένταξη των νέων εκπαιδευτικών. Η δημιουργία νέου, κατάλληλου θεσμικού 

πλαισίου με έμφαση στις συστηματικές διαδικασίες ένταξης εντός της σχολικής μονάδας και η 

ενδυνάμωση των νέων εκπαιδευτικών μέσω μιας σχολικής συνεργατικής κουλτούρας μπορούν να 

θέσουν τις βάσεις για την περαιτέρω επαγγελματική τους ανάπτυξη και τη βελτίωση του 

εκπαιδευτικού έργου. 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: ένταξη, νεοεισερχόμενοι εκπαιδευτικοί, επιμόρφωση εκπαιδευτικών 

ABSTRACT 

The induction of newly appointed teachers considerably contributes to continuing 

professional development, school improvement and advancement of educational systems. 

Personal, social and professional support of these teachers is crucial to the accomplishment of 

multiple and complex educational tasks. However, the aforementioned kind of support of 

teachers is not considered an obvious need for quite a few educational systems. In Greece, 

particularly, the absence of institutional framework for an effective induction of new 

professionals and the disposal of any institutional proposals in practice pose the challenge of 

developing a wide and complete strategy plan for an efficient acclimatization of new teachers 

to school environment. New educational policy arrangements fit for purpose, structured 

support and guidance at school and the empowerment of newly appointed teachers through a 

collaborative school culture seem to lay the foundations for continuing professional 

development and educational advancement. 

KEY ISSUES: induction, newly appointed teachers, teacher education 

Εισαγωγή 

Η αποτελεσματική ένταξη των νεοεισερχόμενων εκπαιδευτικών στο σχολικό περιβάλλον 

αποτελεί σημαντικό κεφάλαιο για κάθε χώρα που στοχεύει στην υψηλή ποιότητα του 

εκπαιδευτικού έργου που επιτελείται στους κόλπους της εκπαίδευσης. Η ομαλή προσαρμογή 

των νέων εκπαιδευτικών στο επάγγελμα συμβάλλει στη συνειδητοποίηση της αξίας της 

συνεχούς επαγγελματικής ανάπτυξης. Βελτιώνει, επίσης, την εκπαιδευτική πρακτική σε 

τοπικό, περιφερειακό και κεντρικό επίπεδο (Smith & Ingersoll, 2004). Η βασική παραδοχή 

σχετικά με την ανάγκη υποστήριξης των νέων εκπαιδευτικών, κατά την είσοδό τους στο 
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επάγγελμα, έγκειται στο ότι η λειτουργία των σχολείων βελτιώνεται όταν διδάσκουν σε αυτά 

δάσκαλοι που διακρίνονται για την ποιότητα του εκπαιδευτικού τους έργου. Παράλληλα, το 

σχολείο προσανατολίζεται στη συνεχή πρόοδο, προβαίνει σε ποιοτικές αλλαγές και ανταμείβει 

κάθε προσπάθεια για βελτίωση (Κατσουλάκης, 1999). 

Τα πρώτα χρόνια ένταξης του εκπαιδευτικού στο επάγγελμα είναι εξαιρετικά κρίσιμα. Η 

συστηματική υποστήριξη και καθοδήγηση των νεοεισερχόμενων βελτιώνει την εκπαιδευτική 

πρακτική τους, συνεισφέρει θετικά στις επιδόσεις των μαθητών τους και αυξάνει την 

επαγγελματική ικανοποίηση και δέσμευση (Ingersoll & Strong, 2011). Ειδικότερα, η 

πολύπλευρη και τακτική υποστήριξη ενθαρρύνει τον εκπαιδευτικό πειραματισμό και αυξάνει 

τα επίπεδα ενεργής συμμετοχής των μαθητών (Johnson, 2009). Επιπλέον, η αύξηση της 

επαγγελματικής ικανοποίησης και δέσμευσης συνιστούν απαραίτητες προϋποθέσεις για την 

αποτελεσματική προσαρμογή των νεοδιόριστων στις ιδιαίτερες συνθήκες του σχολείου που 

τοποθετήθηκαν (Hudson, 2012).  

Στην ουσία, η φάση της ένταξης των νέων εκπαιδευτικών στο σχολείο αποτελεί την 

κρισιμότερη, πλην όμως εξόφθαλμα παραμελημένη υποχρέωση πολλών εκπαιδευτικών 

συστημάτων προς τους νεοεισερχόμενους στο επάγγελμα (Κατσουλάκης, 1999, σ. 232). Αυτό 

ισχύει και στην ελληνική περίπτωση. Δυστυχώς, λείπει το θεσμικό πλαίσιο για την 

αποτελεσματική τους ένταξη και σημειώνεται έντονη η απουσία μίας οργανωμένης, 

υποστηρικτικής διαδικασίας στο πλαίσιο της σχολικής μονάδας (Ευρωπαϊκή Επιτροπή, 

EACEA, Eurydice, 2013). Σημαντικές θεσμικές ρυθμίσεις όπως ο θεσμός του μέντορα, για 

παράδειγμα, στην πράξη ακυρώνονται και παραμένουν στα χαρτιά (Κοτιόπουλος, 2012 ˙ 

Στεφάνου, 2014).  Η ανάγκη ουσιαστικής και συστηματικής υποστήριξης του εκπαιδευτικού 

έργου των νεοεισερχόμενων εκπαιδευτικών γίνεται, μάλιστα, πιο επιτακτική αν ληφθεί υπόψη 

ότι η ένταξή τους σχετίζεται με πλήθος παραγόντων που οφείλουν να ευθυγραμμιστούν για να 

εξασφαλίσουν την ήπια μετάβαση από τα έδρανα των πανεπιστημίων και την αγορά εργασίας 

στην ιδιαίτερα απαιτητική κοινωνία του σχολείου (Γκότοβος & Μαυρογιώργος, 1983, όπ. 

αναφ. στο Γκότοβος, Μαυρογιώργος & Παπακωνσταντίνου, 1996). 

Προκειμένου να εξασφαλιστεί η ομαλή ένταξη στο σχολείο είναι ανάγκη να 

προσδιοριστούν τόσο η αντίληψη της πολιτείας για το εκπαιδευτικό έργο και το ρόλο του 

νεοεισερχόμενου, όσο και οι ιδιαίτερες μαθησιακές ανάγκες και τα προβλήματά του στην αρχή 

της επαγγελματικής του καριέρας (Day, 2003). Καλές πρακτικές σχετικά με τη βελτίωση της 

υποστηρικτικής διαδικασίας μπορούν να βοηθήσουν σε αυτήν την κατεύθυνση, ώστε να 

οργανωθεί με τον καλύτερο δυνατό τρόπο η προσωπική, κοινωνική και επαγγελματική  

προσαρμογή του στο ελληνικό σχολείο. 

Θεσμική αποτύπωση του εκπαιδευτικού έργου κατά την ένταξη 

Επιχειρώντας να καθορίσει τις αρμοδιότητες των εκπαιδευτικών σχετικά με τη διαδικασία 

της διδασκαλίας και της μάθησης, τους μαθητές, το διευθυντή και τα υπόλοιπα μέλη της 

εκπαιδευτικής κοινότητας στο σχολικό περιβάλλον, η Υ.Α. Φ.353.1/324/105657/Δ1 (Φ.Ε.Κ. 

1340 τ. Β/16-10-2002) οριοθετεί και προσδιορίζει έμμεσα το απαιτητικό και πολύπτυχο 

διδακτικό και εξωδιδακτικό εκπαιδευτικό έργο των νεοεισερχόμενων. 

Αρχικά, στα καθήκοντα και τις αρμοδιότητες των εκπαιδευτικών συμπεριλαμβάνονται η 

διδασκαλία διαφόρων γνωστικών αντικειμένων, ο προγραμματισμός της διδακτέας ύλης και η 

καθημερινή προετοιμασία και οργάνωση του μαθήματος. Οι εκπαιδευτικοί  εφαρμόζουν 

σύγχρονες μεθόδους και προσαρμόζουν τη διδασκαλία τους πάνω στις ανάγκες των μαθητών. 

Για αυτόν το λόγο, παρακολουθούν από κοντά την ανανέωση των επιστημονικών, διδακτικών 

και παιδαγωγικών γνώσεων μέσα από τις τυπικές και άτυπες μορφές επιμόρφωσης. Σε επίπεδο 

καθημερινής εκπαιδευτικής πρακτικής, αξιοποιούν τις νέες τεχνολογίες και τα εποπτικά μέσα 

διδασκαλίας. Παράλληλα, διορθώνουν τις σχολικές εργασίες και ενημερώνουν τους μαθητές. 

Εφαρμόζουν το ωρολόγιο πρόγραμμα και δεν παραβιάζουν την ώρα έναρξης και λήξης των 
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μαθημάτων. Καταγράφουν τη διδασκόμενη ύλη στα αντίστοιχα βιβλία, ελέγχουν τις απουσίες 

των μαθητών και υπογράφουν το ημερήσιο δελτίο απουσιών μετά τη λήξη της διδακτικής ώρας. 

Σε περίπτωση απουσίας συναδέλφου τον αντικαθιστούν ή καλύπτουν το κενό του ή 

απασχολούν τους μαθητές σύμφωνα με υπόδειξη του διευθυντή. Οι εκπαιδευτικοί λαμβάνουν 

μέρος σε όλα τα προγράμματα του σχολείου, όπως στην ενισχυτική διδασκαλία, στο ολοήμερο 

σχολείο και στις τάξεις υποδοχής, όταν τους ανατίθενται από τα αρμόδια όργανα. 

Αναφορικά με τους μαθητές, οι εκπαιδευτικοί φροντίζουν για την πρόοδο όλων 

ανεξαιρέτως και αξιολογούν αντικειμενικά την επίδοσή τους. Αποτελώντας οι ίδιοι πρότυπο 

δημοκρατικής συμπεριφοράς αναπτύσσουν αρμονικές, συνεργατικές σχέσεις μαζί τους και 

ενδιαφέρονται για τις συνθήκες ζωής τους στην οικογένεια και στο ευρύτερο κοινωνικό 

περιβάλλον. Ενθαρρύνουν την ενεργητική συμμετοχή των μαθητών στη διαμόρφωση και λήψη 

αποφάσεων σχετικά με τη σχολική μονάδα και καλλιεργούν τις αρχές της αλληλεγγύης και της 

συλλογικότητας. Επιτηρούν τους μαθητές στην τάξη, εισέρχονται στην αίθουσα μαζί τους και 

αποχωρούν μετά από αυτούς. Σε περιπτώσεις προβλημάτων συμπεριφοράς την ώρα της 

διδασκαλίας δεν επιτρέπεται να απομακρύνουν μαθητές από την τάξη χωρίς σημαντικό λόγο. 

Αν γίνει αυτό, ενημερώνουν το διευθυντή και εφαρμόζουν όλες τις κείμενες διατάξεις. 

Σχετικά με τα υπόλοιπα μέλη της εκπαιδευτικής κοινότητας, συμμετέχουν υποχρεωτικά 

στις συνεδριάσεις του συλλόγου διδασκόντων, στις παιδαγωγικές συναντήσεις και στα 

επιμορφωτικά σεμινάρια, όπου εκφράζουν ελεύθερα τις απόψεις τους. Ενημερώνονται τακτικά 

από το διευθυντή και τηρούν την κείμενη νομοθεσία. Δέχονται, μετά από συνεννόηση, στην 

τάξη τους αρμόδιους για τη διδακτική καθοδήγησή τους και συζητούν μαζί τους προκειμένου 

να βελτιώσουν τυχόν αδυναμίες ως προς τη διδασκαλία. Σε περιπτώσεις που παρατηρούνται 

προβλήματα συμπεριφοράς συνεργάζονται με το διευθυντή, τον υπεύθυνο για την παιδαγωγική 

καθοδήγηση του σχολείου και τους γονείς για την κατάλληλη παιδαγωγική αντιμετώπιση. 

Ταυτόχρονα, πληροφορούν έγκαιρα το διευθυντή σε περίπτωση έκτακτης απουσίας τους. 

Μεριμνούν για την εδραίωση αρμονικών σχέσεων με τους γονείς των μαθητών αναπτύσσοντας 

τακτική και αμφίδρομη επικοινωνία μαζί τους σχετικά με τη φοίτηση, τη διαγωγή και την 

επίδοση των παιδιών τους. Για ευρύτερα θέματα που αφορούν στο σχολείο προβαίνουν σε 

ανακοινώσεις προς τους μαθητές, γονείς και πολίτες, εφόσον έχουν πρώτα συνεννοηθεί με το 

διευθυντή και το σύλλογο διδασκόντων.  

Αναλαμβάνουν εξωδιδακτικά καθήκοντα συμβάλλοντας στην εύρυθμη λειτουργία του 

σχολείου και του εκπαιδευτικού συστήματος γενικότερα. Έχουν την ευθύνη για την οργάνωση 

και την επιτυχία των σχολικών εκδηλώσεων. Τις εργάσιμες ημέρες και ώρες παραμένουν στο 

χώρο του σχολείου πέραν του διδακτικού τους ωραρίου για να προσφέρουν επιπρόσθετες 

υπηρεσίες που συνδέονται με το γενικότερο εκπαιδευτικό έργο. Εκτελούν καθήκοντα 

εφημερίας έχοντας την ευθύνη για την ασφάλεια των μαθητών στο διάλειμμα και την 

καθαριότητα του χώρου. Συμμετέχουν, επίσης, σε επιτροπές που συγκροτούνται από τους 

διευθυντές των σχολείων και τους διευθυντές εκπαίδευσης. 

Ειδικότερα για την περίοδο της ένταξης των νεοεισερχόμενων εκπαιδευτικών στη χώρα 

μας,  ο νόμος  3848/2010 (ΦΕΚ 71/ τ. Α/19-5-2010)  ορίζει ότι οι νεοδιόριστοι κατά την είσοδό 

τους στο επάγγελμα υπηρετούν τα δύο πρώτα έτη ως δόκιμοι προκειμένου να προετοιμαστούν 

επαρκώς για να ανταποκριθούν με επιτυχία στα διδακτικά και παιδαγωγικά καθήκοντα που 

προαναφέρθηκαν. Η προετοιμασία περιλαμβάνει την καθοδήγησή τους στο πλαίσιο του 

σχολείου και την εισαγωγική επιμόρφωση. Συγκεκριμένα, σύμφωνα με την Υ.Α. 158733/ΓΔ4 

(ΦΕΚ 4299,τ.Β΄/27-9-2018), το πρόγραμμα της εισαγωγικής επιμόρφωσης ανατίθεται πλέον 

στα Περιφερειακά Κέντρα Εκπαιδευτικού Σχεδιασμού, τα επονομαζόμενα ΠΕ.ΚΕ.Σ, ενώ σε 

επίπεδο σχολικής μονάδας με ευθύνη του διευθυντή ένας έμπειρος συνάδελφος ορίζεται ως 

μέντορας για να τον καθοδηγήσει στα πρώτα βήματα της επαγγελματικής του σταδιοδρομίας.  

Η ένταξη των νέων εκπαιδευτικών : μαθητής και δάσκαλος ταυτόχρονα 
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Η ένταξη αφορά στην είσοδο, αρχική υποδοχή και στήριξη των νεοεισερχόμενων 

εκπαιδευτικών στο σχολικό περιβάλλον, φάση κατά την οποία η ανάγκη για υποστήριξη, 

καθοδήγηση και προσανατολισμό είναι αυξημένη.  Εγκαινιάζοντας την καριέρα του ο νέος 

εκπαιδευτικός δίνει μάχη σε δύο μέτωπα. Από τη μία πλευρά επιχειρεί να ταιριάξει την εργασία 

με το προσωπικό του όραμα και από την άλλη δέχεται τις έντονες επιδράσεις κοινωνικοποίησης 

του σχολείου (Day, 2003).  

Η ένταξη των εκπαιδευτικών ξεκινά από πολύ νωρίς με την είσοδό τους ως μαθητές στο 

σχολείο. Πραγματώνεται μέσα από την άτυπη μαθητεία στο επάγγελμα, την αρχική 

επαγγελματική κατάρτιση, την εισαγωγική επιμόρφωση και την είσοδό τους ως διδάσκοντες 

πλέον στο σχολείο (Μαυρογιώργος, 1999). Ως προς την άτυπη μαθητεία, ο Μαυρογιώργος 

(1999 ˙ 2007) επισημαίνει ότι πρόκειται για άτυπη, μακρόχρονη μαθητεία στο επάγγελμα κατά 

την οποία οι μέλλοντες εκπαιδευτικοί υπόκεινται σε επαγγελματικές πρακτικές, στάσεις, 

αντιλήψεις και συμπεριφορές που συνδέονται με την εργασία του εκπαιδευτικού. Η άτυπη 

μαθητεία, δηλαδή, εκθέτει ήδη από την ηλικία των πέντε ετών τους μελλοντικούς δασκάλους 

στο κυρίαρχο παράδειγμα εκπαιδευτικού και καθορίζει τη μελλοντική επαγγελματική τους 

ανάπτυξη. Η επόμενη φάση της αρχικής επαγγελματικής κατάρτισης των εκπαιδευτικών 

οριοθετείται, σύμφωνα με τον Κασσωτάκη (2007), στην πανεπιστημιακή εκπαίδευση και στις 

άτυπες διαδικασίες πριν το διορισμό. Μεταξύ άλλων, κάνει λόγο για το γνωσιοκεντρικό 

προσανατολισμό των σχετικών πανεπιστημιακών σχολών που εστιάζουν αποκλειστικά στην 

επιστημονική εξειδίκευση των φοιτητών. Την εκλαμβάνουν, μάλιστα, ως επαρκή συνθήκη για 

αποτελεσματική διδασκαλία. Όσον αφορά στην εισαγωγική επιμόρφωση, σκοπό έχει την 

ομαλή ένταξη του νεοεισερχόμενου εκπαιδευτικού στο σχολικό περιβάλλον (Δημητρακάκης, 

2011). Η κριτική αφορά, κυρίως, στο συγκεντρωτικό τρόπο λειτουργίας των επιμορφωτικών 

θεσμών και στο «σχολειοποιημένο» τρόπο κατάρτισης των προγραμμάτων σπουδών 

(Ξωχέλλης, 2007). Και σήμερα ακόμη, η γενικόλογη αναφορά της ανάθεσης της εισαγωγικής 

επιμόρφωσης στα ΠΕ.ΚΕ.Σ υποδηλώνει την απουσία ενός οργανωμένου σχεδίου ένταξης και 

την έλλειψη προληπτικών μέτρων, προκειμένου να αποφευχθούν οι κίνδυνοι του 

κατακερματισμού και της ασυνέχειας, που εδώ και καιρό χαρακτηρίζουν την ελληνική 

επιμορφωτική πολιτική (Μαυρογιώργος, 2007). 

Κοντά στην ελλιπή προετοιμασία έρχεται να προστεθεί και η απουσία υποστήριξης στη 

σχολική μονάδα. Ο θεσμός του μέντορα δεν εφαρμόζεται σε καμία περίπτωση (Κοτιόπουλος, 

2012 ˙ Σιάφλας 2011 ˙ Στεφάνου, 2014). Αντίθετα, από την πρώτη στιγμή της παρουσίας τους 

στο σχολείο, οι νεοεισερχόμενοι δουλεύουν απομονωμένοι στις σχολικές αίθουσες και 

αναζητούν υποστήριξη  σε οριακές περιπτώσεις (Καλφοπούλου, 2010 ˙ Μαυρίδου, 2011). 

Έχουν πλήρες διδακτικό ωράριο και εξωδιδακτικά καθήκοντα, γίνονται υπεύθυνοι στις πιο 

δύσκολες και πολυάριθμες τάξεις και αναλαμβάνουν τη διδασκαλία πολλών γνωστικών 

αντικείμενων και επιπρόσθετων υποχρεώσεων (Κατσουλάκης, 1999 ̇  Θάνου, 2009 ̇  Στεφάνου, 

2014). Καθώς η  διαχείριση της σχολικής τάξης συνιστά μεγάλο πρόβλημα που ξεφεύγει από 

τον έλεγχο τους  επιφορτίζονται με επιπλέον άγχος (Παμπούκη, 2011 ˙ Παπαδούλη, 2004 ˙ 

Στεφάνου, 2014 ˙ Smith, Desimone, Porter, McGraner & Taylor Haynes, 2012).  

Λαμβάνοντας υπόψη τις συγκεκριμένες συνθήκες, οι Γκότοβος και Μαυρογιώργος (1983, 

όπ. αναφ. στο Γκότοβος, Μαυρογιώργος & Παπακωνσταντίνου, 1996) καταλήγουν ότι κατά 

κανόνα η ένταξη των νεοεισερχομένων εκπαιδευτικών εξελίσσεται σε αποκλειστική υπόθεση 

αυτών των ίδιων. Αναπόφευκτα, οι νεοδιόριστοι εγκαταλείπουν οποιεσδήποτε προοδευτικές 

θέσεις. Αναδιπλώνονται σε συντηρητικές παιδαγωγικές πρακτικές, συμβατές με τις εσωτερικές 

αναπαραστάσεις τους την περίοδο της άτυπης μαθητείας και τις αντιλήψεις των έμπειρων 

συναδέλφων και μαθητών. Η μετάβαση από την κοινωνική ιδιότητα του μαθητή σε αυτή του 

καθηγητή πραγματοποιείται άτυπα, μέσα από ανεπίσημες διαδικασίες. Η απόκτηση της 

επαγγελματικής ταυτότητας πραγματώνεται πλέον μέσω της στρατηγικής της συμμόρφωσης. 

Με άλλα λόγια, οι νέοι εκπαιδευτικοί, δάσκαλοι και μαθητές ταυτόχρονα, μετατρέπονται από 
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φορείς αλλαγής σε παράγοντες συντήρησης και αναπαραγωγής της παραδοσιακής 

εκπαιδευτικής πρακτικής. 

Ένταξη των νεοεισερχόμενων εκπαιδευτικών : καλές πρακτικές 

Οι προτάσεις σχετικά με την προσωπική, κοινωνική και επαγγελματική υποστήριξη των 

νεοδιόριστων εκπαιδευτικών επικεντρώνονται στα μέτρα υποστήριξης που μπορούν να 

εφαρμοστούν στον κατεξοχήν χώρο της ένταξης, στη σχολική μονάδα που τοποθετούνται και 

υπηρετούν. Η αποπλαισιωμένη μάθηση σε καμία περίπτωση δεν έχει την ίδια επίδραση με τις 

μαθησιακές διαδικασίες που λαμβάνουν χώρα στις πραγματικές συνθήκες της σχολικής ζωής 

(Day, 2003). Στην ελληνική περίπτωση, μάλιστα, δεν έχει δοκιμασθεί κανένα συστηματικό 

μέτρο υποστήριξης σε επίπεδο σχολικής μονάδας (Ευρωπαϊκή Επιτροπή, EACEA, Eyrudice, 

2013). Αποτελεί, ωστόσο, κοινή διαπίστωση ότι τα αποτελεσματικά σχολεία είναι 

δημιούργημα και ταυτόχρονα δημιουργοί των ικανών εκπαιδευτικών που εργάζονται σε αυτά 

(Κατσουλάκης, 1999).  

Οι Snoek, Eisenschmidt, Forsthuber, Holdsworth, Michaelidou, Dahl & Pachler (2010) 

επισημαίνουν ότι οι νεοεισερχόμενοι εκπαιδευτικοί έχουν ανάγκη από τρία είδη υποστήριξης: 

προσωπική, κοινωνική και επαγγελματική. Η προσωπική υποστήριξη αφορά στην ευημερία 

των νέων εκπαιδευτικών και στην ανάπτυξη προσωπικών τρόπων προσέγγισης με μαθητές και 

συναδέλφους. Τα μέτρα ψυχολογικής και προσωπικής υποστήριξης στοχεύουν στην προαγωγή 

της αυτο-αποτελεσματικότητας και της αυτοπεποίθησής τους. Η ένδειξη κατανόησης στο 

πρόσωπό τους ενισχύει την αντίληψη ότι η σχολική μονάδα συνιστά ένα ασφαλές περιβάλλον. 

Η κοινωνική υποστήριξη αναφέρεται στην κοινωνικοποίηση των νεοεισερχόμενων στη 

σχολική κοινότητα και στην ευρύτερη επαγγελματική ομάδα των εκπαιδευτικών. Η 

επαγγελματική υποστήριξη αφορά στην ενίσχυση των επιστημονικών, διδακτικών και 

παιδαγωγικών γνώσεων και δεξιοτήτων των νέων συναδέλφων καθώς και στην προώθηση του 

επαγγελματισμού στον εκπαιδευτικό χώρο. Για την τελευταία, ο Κατσουλάκης (1999) 

συμπληρώνει ότι οι πρακτικές επαγγελματικής υποστήριξης σκοπό έχουν να ευνοήσουν το 

στοχασμό και την αυτοκριτική. Ταυτόχρονα, στοχεύουν στην προσωπική δέσμευση για συνεχή 

βελτίωση και στην προώθηση της κουλτούρας συνεργασίας στο σχολείο.  

Για τους παραπάνω λόγους, ειδικές ρυθμίσεις σε κεντρικό επίπεδο, όπως το μειωμένο 

διδακτικό ωράριο και η ελάφρυνση του εξωδιδακτικού έργου των νεοδιόριστων, συμβάλλουν 

στην προσωπική τους ευημερία. Παράλληλα, δίνουν την ευκαιρία για σταδιακή μύηση στις 

απαιτήσεις του επαγγέλματος παρέχοντας τον απαραίτητο χρόνο για μάθηση που τόσο έχουν 

ανάγκη (Κατσουλάκης, 1999). Η μείωση του διδακτικού ωραρίου κρίνεται απαραίτητη όχι 

μόνο για τους νεοεισερχόμενους αλλά και τους μέντορές τους. Η καθοδήγηση του νέου 

εκπαιδευτικού δεν πρέπει να γίνει αντιληπτή ως αγγαρεία αλλά ως σημαντική δράση. Η 

αντίληψη αυτή ενισχύεται περαιτέρω με την παροχή κινήτρων και την αναγνώριση της ευθύνης 

που φέρουν από κοινού έμπειρος και νέος συνάδελφος (Snoek et al., 2010). 

Ταυτόχρονα, σε περιφερειακό επίπεδο, τα ΠΕ.ΚΕ.Σ μπορούν να λειτουργήσουν ως κέντρα 

προσωπικής και επαγγελματικής υποστήριξης. Απώτερος σκοπός να προσεγγίσουν με 

ευαισθησία τις ανάγκες κάθε νεοεισερχόμενου εκπαιδευτικού χωριστά. Ο Κατσουλάκης (1999) 

επισημαίνει ότι τέτοιου είδους ηθική και ψυχολογική ενθάρρυνση συμβάλλει θετικά στην 

αίσθηση προσωπικής επάρκειας. Επιπλέον, ο προσανατολισμός και η ενημέρωση πάνω στις 

προοπτικές επαγγελματικής τους ανέλιξης συνεισφέρει θετικά και στην αίσθηση 

επαγγελματικής επάρκειας.  Ως περιφερειακά κέντρα μπορούν να διοργανώσουν τακτικές 

συναντήσεις των νεοεισερχόμενων προσφέροντας την ευκαιρία στα μέλη τους, ακόμη κι αν 

έχουν διαφορετικά χαρακτηριστικά και προέρχονται από διαφορετικές ειδικότητες και 

σχολικές μονάδες, να επικοινωνήσουν αυθεντικά και βιωματικά. Ο κοινός προβληματισμός και 

η ανταλλαγή απόψεων βοηθά τους νέους εκπαιδευτικούς όχι μόνο να δώσουν λύσεις στα 

προβλήματά τους αλλά, το κυριότερο, να αναπτύξουν μηχανισμούς αμοιβαίας ενθάρρυνσης. Η 
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αίσθηση και η δυναμική της ομάδας συμβάλλουν στην ενδυνάμωση των κοινωνικών δεσμών 

μεταξύ τους. Ταυτόχρονα, η επαγγελματική τους ταυτότητα αναπτύσσεται και εδραιώνεται 

μέσα σε ένα ασφαλές περιβάλλον, όπου όλοι συνειδητοποιούν ότι λίγο πολύ αντιμετωπίζουν 

τα ίδια προβλήματα (Κατσουλάκης, 1999 ˙ Snoek et al., 2010). 

Σε επίπεδο σχολικής μονάδας, μέσω της συνεργασίας διευθυντή, συναδέλφων και 

υπευθύνων συντονιστών για τη διδακτική και παιδαγωγική καθοδήγηση του σχολείου, 

μπορούν να εφαρμοστούν ποικίλες και πολύπλευρες πρακτικές υποστήριξης. Η προσφορά 

έντυπης πληροφόρησης στους νεοεισερχόμενους, οι συναντήσεις προσανατολισμού μεταξύ 

του διευθυντή της σχολικής μονάδας και των νέων συνάδελφων, η διοργάνωση σεμιναρίων 

προς ενημέρωσή τους ευνοούν την ομαλή προσαρμογή τους. Ιδιαίτερα θετικά μέτρα φαίνεται 

να αποτελούν η υποδειγματική διδασκαλία από έμπειρο συνάδελφο που παρατηρεί ο νέος, η 

δειγματική διδασκαλία του νέου που παρακολουθεί ο έμπειρος, η συνδιδασκαλία και η 

εποικοδομητική συζήτηση μεταξύ τους. Εξίσου αναγκαίες και ωφέλιμες αναδεικνύονται οι 

ειδικές ρυθμίσεις που ελαφρύνουν τον εργασιακό φόρτο των νέων εκπαιδευτικών καθώς και οι 

διευκολύνσεις για τακτικές συναντήσεις μεταξύ νεοδιόριστων, που επιτρέπουν, όπως 

προαναφέρθηκε, την ανταλλαγή απόψεων και εμπειριών (Κατσουλάκης, 1999). 

Η συνεργασία ολόκληρης της σχολικής μονάδας με στόχο την ομαλή προσαρμογή των 

νεοδιόριστων έχει ως αποτέλεσμα η ευθύνη της ένταξης να μην βαρύνει αποκλειστικά τους 

ίδιους αλλά να διαχέεται σε ολόκληρο το σύλλογο διδασκόντων (Κατσουλάκης, 1999). Οι 

Smith & Ingersoll (2004) προτείνουν ο διευθυντής να  προγραμματίσει από την αρχή της 

χρονιάς τις τακτικές συναντήσεις εκπαιδευτών και εκπαιδευόμενων (ώρες διδασκαλίας, ώρες 

επικοινωνίας). Οι Snoek et al. (2010) τονίζουν τη σημασία μιας ηγεσίας προσανατολισμένη 

στη μάθηση. Ο Wοng (2004) αντιπαραβάλλει στην απομόνωση των νεοεισερχόμενων τη 

συναδελφικότητα και τη συνεργασία. Προκρίνει τις κοινότητες μάθησης ως το κατάλληλο 

πλαίσιο μέσα στο οποίο νέοι και έμπειροι συνάδελφοι αλληλεπιδρούν, σέβονται ο ένας τον 

άλλον και εκτιμούν την αμοιβαία συνεισφορά. Η υποστήριξη των νέων εκπαιδευτικών 

αναγνωρίζεται και ενθαρρύνεται από όλα τα μέλη του συλλόγου διδασκόντων. Κάθε 

συνάδελφος θεωρείται ότι μπορεί να συνεισφέρει θετικά στη λειτουργία του σχολείου και  

κυριαρχεί η ελεύθερη ανταλλαγή απόψεων. Η ποιοτική διδασκαλία συνιστά ταυτόχρονα 

ατομική και ομαδική ευθύνη. 

Μέσα σε αυτό το κλίμα, η προσφορά έντυπου υλικού συμβάλλει στην κατατόπιση των 

νέων συναδέλφων σχετικά με τα καθήκοντά τους, το πρόγραμμα σπουδών, την εκπαιδευτική 

πολιτική και υπηρεσίες στις οποίες μπορούν να αποταθούν για περαιτέρω βοήθεια. Οι μορφές 

έντυπης πληροφόρησης που μπορούν να χορηγήσουν οι διευθυντές των σχολικών μονάδων 

στους νεοεισερχόμενους κατά την αρχική τους υποδοχή στο σχολείο μπορούν να σχετίζονται 

τόσο με την κουλτούρα της σχολικής μονάδας, όσο και με την επαγγελματική ταυτότητα και 

ανάπτυξή τους. Οι συναντήσεις προσανατολισμού μεταξύ του διευθυντή της σχολικής μονάδας 

και των νεοδιόριστων δημιουργεί κλίμα αμεσότητας, βοηθά στην επίλυση αποριών και στη 

διευκρίνιση των καθηκόντων αμφοτέρων. Δίνουν, επίσης, την ευκαιρία να αναλυθούν οι 

προσδοκίες που έχει η σχολική μονάδα από τα καινούρια της μέλη. Η σεμιναριακή 

επιμόρφωση, αν έχει πρακτικό χαρακτήρα και προκαλεί προβληματισμό πάνω στη σχολική 

πραγματικότητα, μπορεί να αντισταθμίσει τα ελλείμματα της αρχικής κατάρτισης των 

νεοεισερχόμενων και να συμβάλλει στη βελτίωση της διδακτικής τους συμπεριφοράς 

(Κατσουλάκης, 1999). Σε αυτήν την περίπτωση οι διευθυντές μπορούν να προσκαλέσουν 

ειδικούς σε ζητήματα διδασκαλίας που να  προσφέρουν πρόσβαση σε διδακτικό υλικό, 

υποστηρικτικές πηγές και πολύτιμες οδηγίες (Snoek et al., 2010). Μπορούν, επίσης, να 

οργανώσουν εργαστήρια με τη συμμετοχή έμπειρων συναδέλφων (Smith et al., 2012). Η 

υποδειγματική διδασκαλία από έμπειρο συνάδελφο έχει μεγάλη επίδραση όταν δείχνει 

ενθουσιασμό και στοργή προς τους μαθητές, ενώ, ταυτόχρονα, διαχειρίζεται αποτελεσματικά 

την τάξη και χρησιμοποιεί βιωματικές μεθόδους (Hudson, 2012 ˙ Wοng, 2004). Η 
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συνδιδασκαλία, επίσης, δίνει τη δυνατότητα στους νεοεισερχόμενους για άμεση παρατήρηση 

μέσα στο φυσικό περιβάλλον της τάξης, προσφέρει αμεσότητα στην επικοινωνία των 

συναδέλφων και δίνει πρακτική υπόσταση στις διάφορες παιδαγωγικές θεωρίες. Δεξιότητες και 

στάσεις σχετικές με τη διδασκαλία και μάθηση μαθαίνονται μέσω της μίμησης και του 

παραδειγματισμού. Και η πρακτική της δειγματικής διδασκαλίας των νέου που παρακολουθεί 

έμπειρος συνάδελφος μπορεί να αποτελέσει αφορμή για εποικοδομητική συζήτηση μεταξύ 

τους που προάγει πρωτότυπες ιδέες και λύσεις. Ως αποτέλεσμα, είναι πιθανό να αναδειχθεί το 

διδακτικό προφίλ του πρώτου, να εντοπισθούν τυχόν αδυναμίες και να προκληθεί ο 

απαραίτητος, σχετικός προβληματισμός (Κατσουλάκης, 1999). 

Ιδιαίτερα σε σχέση με την προσωπική και συναισθηματική υποστήριξη των νέων 

εκπαιδευτικών από το διευθυντή και τους υπόλοιπους συναδέλφους, η φιλική ενθάρρυνση, η 

ενεργητική ακρόαση και η ανταλλαγή εμπειριών μειώνουν το άγχος που προκαλεί η 

πρωτόγνωρη και απαιτητική φύση του εκπαιδευτικού επαγγέλματος (Κατσουλάκης, 1999). Οι 

Papatraiannou & Le Cornu (2014) τονίζουν ότι η άτυπη υποστήριξη από συναδέλφους και 

διευθυντή συμβάλλουν θετικά στην αύξηση της αυτοπεποίθησης, στην  αίσθηση της  αυτο-

αποτελεσματικότητας και στη διαμόρφωση της επαγγελματικής ταυτότητας των νέων 

εκπαιδευτικών. Ειδικότερα, η συναισθηματική υποστήριξη αυξάνει, αν, στην αρχή της 

σχολικής χρονιάς, διευθυντής και σύλλογος διδασκόντων προχωρήσουν στην κατανομή των 

τμημάτων και στις αναθέσεις των τάξεων με γνώμονα την προσωπική ευημερία του νέου 

συναδέλφου (Κατσουλάκης, 1999).  

Συμπεράσματα 

Σχετικά με την επικείμενη ένταξη των 57 και 361 νεοδιόριστων εκπαιδευτικών στην 

πρωτοβάθμια και δευτεροβάθμια εκπαίδευση, σύμφωνα με τις υπουργικές αποφάσεις 

65185/Ε1/23-4-2019 (ΦΕΚ 814/τ.Γ/20-5-2019) και  65172/Ε1/23-4-2019 (ΦΕΚ 813/τ.Γ/20-5-

2019) αντίστοιχα, και 4500 στην ειδική αγωγή, σύμφωνα με την Υ.Α. 3ΕΑ/2019 (ΦΕΚ 12/23-

4-2019/τ.ΑΣΕΠ), τον ερχόμενο Σεπτέμβριο, η έλλειψη κεντρικού σχεδιασμού, οι συχνές 

αλλαγές εκπαιδευτικής πολιτικής, η απουσία θεσμικών ρυθμίσεων, η έλλειψη κουλτούρας 

συνεργασίας μεταξύ των εκπαιδευτικών και η στενότητα του χρόνου επιτείνουν την ανάγκη 

υποστήριξής τους κατά την είσοδό τους στο σχολικό περιβάλλον. Κεντρικός σχεδιασμός, 

συμπληρωματική βοήθεια σε περιφερειακό επίπεδο και προσφορά συστηματικής και 

ουσιαστικής στήριξης στον κατεξοχήν χώρο της ένταξης, τη σχολική μονάδα, θέτουν τις 

προϋποθέσεις για ποιοτική διδασκαλία και αναβάθμιση της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Ο 

ρόλος του διευθυντή και του συλλόγου διδασκόντων αποκτούν κεντρική σημασία και ο ρόλος 

της πολιτείας αναδεικνύεται εξίσου σημαντικός στην προσωπική, κοινωνική και 

επαγγελματική υποστήριξη των νεοδιόριστων. Στο πλαίσιο της σχολικής μονάδας, η 

δημοκρατική και διανεμητική ηγεσία, η ηγεσία προσανατολισμένη στη μάθηση και η στενή 

συνεργασία των εκπαιδευτικών με στόχο την πολύπλευρη υποστήριξη του νεοεισερχόμενου 

διευκολύνουν την ομαλή προσαρμογή του. Η επιμόρφωση για την ένταξη και η ίδια η ένταξη 

μπορούν να αποτελέσουν μέρος ενός ευρύτερου σχεδίου επαγγελματικής ανάπτυξης που 

προϋποθέτει ένα εκτεταμένο, ενιαίο και συνεχές σύστημα επιμόρφωσης. Αρκεί να ικανοποιεί 

ακαδημαϊκά κριτήρια και να υπηρετεί το όραμα για μια παιδεία που τοποθετεί στο κέντρο τον 

άνθρωπο. Με αυτόν τον τρόπο η ένταξη θα εξελιχθεί  στο προκλητικό και μαγευτικό ταξίδι του 

Tickle (2001), όπου ο νέος εκπαιδευτικός μαζί με τους συναδέλφους του ανακαλύπτει τρόπους 

για να αναπτύξει τα ποιοτικά χαρακτηριστικά για μια καλή διδασκαλία. Με αυτόν τον τρόπο 

ικανοποιούνται και τα κριτήρια του Κατσουλάκη (1999) για μια επιτυχημένη διαδικασία 

ένταξης που συντελεί στη διεύρυνση του επαγγελματικού ορίζοντα του νεοεισερχόμενου πέρα 

από τις διδακτικές  τεχνικές επιβίωσης, ενισχύει την αυτογνωσία του και εδραιώνει την 

επαγγελματική του ανάπτυξη πάνω στις αρχές του κριτικού στοχασμού.  
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Η μεταβολή της σύνθεσης των κοινωνιών σε πολυπολιτισμικές, η οποία ουσιαστικά ξεκίνησε 

στην Ελλάδα στις αρχές του 1990, επέφερε σημαντικότατες αλλαγές σε όλα τα επίπεδα της ζωής 

της χώρας συμπεριλαμβανομένης και της εκπαίδευσης. Στη σχολική πραγματικότητα, η τάξη υπό 

τις σημερινές συνθήκες στην Ελλάδα με την αυξανομένη παρουσία των αλλοδαπών μαθητών 

μετασχηματίζεται από μονοπολιτισμική σε πολυπολιτισμική. Αυτό έχει ως συνέπεια να αλλάζουν 

οι απαιτήσεις ως προς τον ρόλο των εκπαιδευτικών ώστε να ανταποκριθούν στις νέες ανάγκες. 

Η παρούσα μελέτη έχει σκοπό τη διερεύνηση τoυ πολυδιάστατου και καθοριστικού ρόλου των 

εκπαιδευτικών σε τάξη με πολιτισμική ποικιλομορφία και διαφορετικότητα για την ισότιμη 

αντιμετώπιση των μαθητών στο σχολείο. Ο εκπαιδευτικός στο περιβάλλον μιας πολυπολιτισμικής 

τάξης λειτουργεί ως παιδαγωγός, σύμβουλος, ψυχολόγος, διαμεσολαβητής, αρκεί να είναι 

πολιτισμικά έτοιμος και επαρκής. Η διαπολιτισμική συνειδητοποίηση, η επιμόρφωση και 

κατάρτισή του σε θέματα ετερότητας και διαπολιτισμικής εκπαίδευσης αποτελεί αναγκαιότητα για 

να ανταποκριθεί ουσιαστικά και αποτελεσματικά στο πολύπλευρο και με προκλήσεις έργο του στο 

μεταβαλλόμενο αυτό πλαίσιο της εργασίας του. 

ΛΕΞΕΙΣ-ΚΛΕΙΔΙΑ: πολυπολιτισμικός, διαπολιτισμικός, εκπαιδευτικός, ετερότητα 

ABSTRACT 

The change in the composition of the societies into multicultural, which actually began in 

Greece in the early 1990s, brought about major changes at all levels of the life of the country 

including education. In school reality, the class, under the current conditions in Greece with 

the increasing presence of foreign pupils, is transformed from a mono-cultural to a 

multicultural one. As a consequence the teachers’ role demands change in order to respond to 

the new needs. This study aims at exploring the multidimensional and determinant role of 

teachers in a class with cultural diversity for the equal treatment of the pupils at school. The 

teacher in the context of a multicultural class functions as an educator, counselor, psychologist, 

mediator, provided he/she is culturally ready and competent. Teacher’s intercultural 

awareness and the education and training on issues of diversity and intercultural education are 

a necessity in order to respond effectively and successfully to their multi-faceted and 

challenging job in this changing context. 

KEYWORDS: multicultural, intercultural, teacher, diversity 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Το ζήτημα της πολυπολιτισμικής σύνθεσης, πολιτισμικής ετερότητας της κοινωνίας και 

της διαχείρισής της είναι κυρίαρχο στην εποχή μας. Το φαινόμενο της μετανάστευσης προκαλεί 

διαφοροποιήσεις και μετασχηματίζει τις σύγχρονες κοινωνίες (Αρβανίτη, 2013). Έως το 1990 

περίπου υπήρχε η αντίληψη στην ελληνική κοινωνία της ομοιογένειας του πληθυσμού. Από τις 

αρχές της δεκαετίας του 1990 ουσιαστικά η ελληνική κοινωνία αρχίζει να συνειδητοποιεί, με 

αργούς όμως ρυθμούς, τις νέες συνθήκες. Ένα διαφοροποιημένο πλαίσιο λειτουργίας της 

mailto:mabad4250@yahoo.gr
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προκύπτει με έντονο πολυπολιτισμικό χαρακτήρα, πλουραλισμό και πολιτισμική 

ανομοιογένεια, λόγω των αλλαγών που σημειώθηκαν και διαμορφώθηκαν από τις μετακινήσεις 

παλιννοστούντων και αλλοδαπών (Κεσίδου, 2008). Αναμφισβήτητα, αυτό το πολυπολιτισμικό 

περιβάλλον είναι ιδιαίτερα εμφανές τα τελευταία χρόνια. 

Η νέα αυτή κοινωνική πραγματικότητα αντανακλάται και απεικονίζεται στην εκπαίδευση 

και στη σχολική τάξη στην Ελλάδα με το ποσοστό των αλλοδαπών και παλιννοστούντων 

μαθητών, ως φορέων διαφορετικού πολιτισμικού κεφαλαίου, διαφορετικής πολιτισμικής 

πραγματικότητας και κατά συνέπεια διαφορετικών ερμηνευτικών σχημάτων για τον κόσμο, να 

αγγίζει αρκετά υψηλά ποσοστά στις σχολικές μονάδες κατά περίπτωση (Κεσίδου, 2008). 

Επομένως, το σχολείο αντιμετωπίζει την ανάγκη προσαρμογής στις αλλαγές που συντελούνται. 

Οι διαφοροποιήσεις αυτές επιδρούν και δημιουργούν νέα δεδομένα στον χώρο του σχολείου 

και συγχρόνως νέες ανάγκες αλλά και προκλήσεις για τους εκπαιδευτικούς. Οι εκπαιδευτικοί 

πλέον διδάσκουν σε πολυπολιτισμικές τάξεις, όπου συνυπάρχουν μαθητές από διάφορους 

πολιτισμούς. Αναμφισβήτητα, το ζήτημα της ίσης μεταχείρισης των μαθητών και μελλοντικών 

πολιτών της κοινωνίας βρίσκεται στο επίκεντρο του ενδιαφέροντος της εκπαίδευσης 

(Σπινθουράκη, 2005). Δυστυχώς, τα σχολεία γενικής εκπαίδευσης καλούνται να διαχειριστούν 

την πολιτισμική πολυμορφία των τάξεων και οι εκπαιδευτικοί καλούνται να διδάξουν μαθητές 

χωρίς να έχουν καμιά γνώση του πολιτισμικού τους υπόβαθρου και χωρίς κατάλληλη 

προετοιμασία (Sakka & Psalti, 2004, οπ. αναφ. στο Sakka, 2010). Για να δημιουργήσουν οι 

εκπαιδευτικοί διαπολιτισμικό σχολικό κλίμα χρήζουν εκπαίδευσης και επιμόρφωσης, ώστε να 

μπορούν να διαχειριστούν την ετερότητα, τον σεβασμό στη διαφορετικότητα, τη δημιουργική 

συνύπαρξη και τη συμπερίληψη των μαθητών. 

Στην παρούσα μελέτη θα προσεγγισθούν και θα αποσαφηνισθούν έννοιες σχετικές με το 

θέμα και θα αναδειχθεί ο πολυδιάστατος και κεντρικής σημασίας ρόλος του εκπαιδευτικού που 

διδάσκει σε μια σχολική τάξη με πολιτισμική πολυμορφία και ετερότητα. Ο εκπαιδευτικός 

οφείλει να είναι διαπολιτισμικά έτοιμος και επαρκής για να ανταποκριθεί αποτελεσματικά στα 

ιδιαίτερα χαρακτηριστικά και τις ανάγκες των μαθητών του και μέσα από την αλληλεπίδραση 

μαζί τους να έχει την ευκαιρία και τη δυνατότητα να επηρεάσει την εξέλιξή τους. Επίσης, θα 

προσεγγισθεί η διάσταση της επιμόρφωσης και εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών σε θέματα 

διαπολιτισμικής εκπαίδευσης, ώστε να ενδυναμωθούν, για να ανταποκριθούν στο 

μεταβαλλόμενο πλαίσιο εργασίας τους. 

ΑΠΟΣΑΦΗΝΙΣΗ ΕΝΝΟΙΩΝ 

Πολυπολιτισμικός-Διαπολιτισμικός 

Η Κεσίδου (2008) υποστηρίζει ότι οι αλλαγές που έχουν λάβει χώρα όλα τα προηγούμενα 

χρόνια στην ελληνική κοινωνία συμβάλλουν και, τελικά, επιβάλλουν τη συνειδητοποίηση της 

αναχρονιστικότητας και του δυσλειτουργικού μονοπολιτισμικού προσανατολισμού της 

εκπαίδευσης. Η εκπαίδευση οφείλει να ακολουθεί τις αλλαγές και να προσαρμόζεται στις νέες 

συνθήκες, όπως διαμορφώνονται. Πλέον, η πολυπολιτισμική σύνθεση των τάξεων είναι 

πραγματικότητα (Psalti, 2007) και οι εκπαιδευτικοί καλούνται να τη διαχειριστούν.  

Στο σημείο αυτό, προκειμένου να καταστεί σαφής η έννοια της διαπολιτισμικής αγωγής 

και εκπαίδευσης, είναι απαραίτητο να διευκρινιστούν οι όροι πολυπολιτισμικός και 

διαπολιτισμικός, προς αποφυγή παρερμηνειών. Ο Δαμανάκης (2007:58) προσεγγίζει τη 

«διαπολιτισμικότητα» ως την «ισότιμη συνάντηση, αλληλεπίδραση και επικοινωνία μεταξύ 

φορέων διαφορετικών πολιτισμών». Ο όρος διαπολιτισμικός αναφέρεται και αναδεικνύει τη 

διαλεκτική σχέση, τη δυναμική διαδικασία της αλληλεπίδρασης, αμοιβαίας αναγνώρισης και 

συνεργασίας που αναπτύσσονται ανάμεσα σε άτομα διαφόρων εθνικών ομάδων. Πρόκειται 

δηλαδή για το τι θα ήταν το ζητούμενο για να προσεγγισθεί η ετερότητα, αν και ο όρος 

συγχέεται με τον όρο πολυπολιτισμικός, που αποτυπώνει μια πραγματικότητα στην κοινωνία 

και πώς αυτή εξελίσσεται, αναφέρεται επομένως σε κάτι δεδομένο (Μάρκου, 1996). Πιο 
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συγκεκριμένα, η πολυπολιτισμικότητα στην κοινωνία αναφέρεται στη συμβίωση ατόμων 

διαφορετικής εθνικής και πολιτισμικής προέλευσης και στη συνύπαρξη των πολιτισμών τους. 

Επομένως, ο όρος πολυπολιτισμικός χαρακτηρίζει τη συνύπαρξη διαφορετικών πολιτισμών, 

ενώ ο όρος διαπολιτισμικός αναφέρεται στη σχέση και τους μεταξύ τους συσχετισμούς. 

Εύστοχα και κατανοητά ο Μαυρομμάτης (2014) προσεγγίζει την πολυπολιτισμικότητα ως τη 

συνθήκη, ενώ τη διαπολιτισμικότητα ως τη διαχείριση ή απόπειρα για τη διαχείριση της 

συνθήκης αυτής. 

ΔΙΑΠΟΛΙΤΙΣΜΙΚΗ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ 

Η εκπαίδευση αποτελεί σημαντική συνιστώσα του κοινωνικού συστήματος, μέσο που 

συμβάλλει στην κοινωνική ένταξη και το πεδίο της αναμφίβολα δέχεται επιδράσεις αλλά και 

το ίδιο επηρεάζει τη διαχείριση της πολιτισμικής ετερότητας (Νικολάου, 2008α:375). Η 

διαπολιτισμική εκπαίδευση είναι ένας όρος που στη σύγχρονη κοινωνία της παγκοσμιοποίησης 

χρησιμοποιείται πολύ συχνά. Προσδιορίζεται ως η παιδαγωγική απάντηση στα όποια 

προβλήματα διαπολιτισμικής φύσης εμφανίζονται σε μια πολυπολιτισμική και πολυεθνική 

κοινωνία και είναι ένας τρόπος να προσεγγιστεί και να ερμηνευτεί η σύγχρονη εκπαιδευτική 

πραγματικότητα, ένα μοντέλο διαχείρισης της πολιτισμικής ετερότητας και του πλουραλισμού 

στη σχολική πραγματικότητα, η οποία επιδιώκει να δώσει λύσεις σε προβλήματα (Κεσίδου, 

2008). Στο πλαίσιό της κυριαρχεί ο διάλογος και η ανταλλαγή ιδεών, γνώσεων και εμπειριών 

με βασικό άξονα της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης την αποδοχή της διαφορετικότητας του 

κάθε ανθρώπου (Δαμανάκης, 2005). Βασίζεται στην ισότιμη αντιμετώπιση, ανταλλαγή αρχών, 

συμπεριφορών και την αμοιβαία ανακάλυψη των πολιτισμών (Portera, 2017). Η διαπολιτισμική 

εκπαίδευση αναφέρεται στο σύνολο των εκπαιδευτικών προγραμμάτων, τα οποία στοχεύουν 

στην ανάπτυξη της διαπολιτισμικότητας, μέσω της ανάπτυξης και καλλιέργειας της αποδοχής 

των άλλων, της αλληλεγγύης, της αλληλοκατανόησης, της ισονομίας και της κατάργησης των 

διακρίσεων (Παλαιολόγου & Ευαγγέλου, 2003). Επομένως, στη σύγχρονη εκπαιδευτική 

πραγματικότητα η διαφορετικότητα δεν μπορεί να αποτελεί πρόβλημα, παρά μόνο μια επιπλέον 

ευκαιρία για μια καλύτερη, πιο ουσιαστική εκπαίδευση.  

Κατά τον Helmut Essinger οι τέσσερεις αρχές της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης έχουν ως 

εξής: α) η εκπαίδευση στοχεύει στην ενσυναίσθηση, β) στην αλληλεγγύη, γ) στον 

διαπολιτισμικό σεβασμό, δ) στην εξάλειψη του εθνικιστικού τρόπου σκέψης (Essinger 1991, 

οπ. αναφ. Κεσίδου, 2008). Μέσω της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης παρέχονται θεμελιώδεις 

αξίες στους μαθητές έτσι ώστε να ξεπεράσουν τα όποια προβλήματα σε συνθήκες 

πολυπολιτισμικών τάξεων. Στο πλαίσιο αυτό, άτομα από διαφορετικούς πολιτισμούς, 

θρησκείες και εθνότητες μπορούν να συνεργάζονται, να σέβονται ο ένας τον άλλο, να 

εξοικειώνονται με τις άλλες κουλτούρες (Fakirska, 2010 οπ. αναφ. στο Salgur, 2013). Ο 

εκπαιδευτικός έχει τη δυνατότητα από τον ρόλο του να ασκήσει επιρροή στις αντιλήψεις και 

τις προσδοκίες των μαθητών του, ευρισκόμενος καθημερινά σε συνδιαλλαγή αλλά και σε 

αλληλεπίδραση μαζί τους μέσω της διδασκαλίας και του τρόπου που επιλεγεί να την 

παρουσιάσει και, φυσικά, με τη στάση του (Σπινθουράκη, 2005). Για τον Νικολάου (2006), 

κάθε σχολείο είναι εν δυνάμει διαπολιτισμικό, ανεξαρτήτως αν φιλοξενεί μαθητές με 

πολιτισμικές ιδιαιτερότητες, γιατί οφείλει να καλλιεργεί τις προαναφερόμενες αρχές και αξίες 

στην παροχή εκπαίδευσης. Αν και όπως επισημαίνει η Sakka (2009), η διαπολιτισμική θεωρία 

δεν έχει ενσωματωθεί στις εκπαιδευτικές πρακτικές σε πολλές χώρες, όπως και στην Ελλάδα, 

στοιχεία της όμως έχουν υιοθετηθεί.  

Σημείο αναφοράς και στρατηγικός παράγοντας στη διαπολιτισμική εκπαίδευση αποτελεί o 

εκπαιδευτικός, γιατί λειτουργεί ως το μέσο για την επίτευξη των στόχων της και ως φορέας 

που αναλαμβάνει την τεράστια ευθύνη για να έχει επιτυχία η νέα εκπαιδευτική διαδικασία στη 

σύγχρονη πολυπολιτισμική τάξη (Leeman & Ledoux, 2005). Η αποστολή του είναι κομβικής 

σημασίας (Νικολάου, 2006). 
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Ο ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΣ ΣΕ ΜΙΑ ΠΟΛΥΠΟΛΙΤΙΣΜΙΚΗ ΤΑΞΗ 

Η ανομοιογένεια που παρουσιάζεται στη σχολική τάξη στη σημερινή πραγματικότητα του 

σχολείου ως προς τις διαφορετικές ικανότητες, δεξιότητες και ανάγκες μαθητών με 

διαφορετική πολιτισμική, εθνική και κοινωνική προέλευση (Day 2003, οπ. αναφ. στο 

Μαυροσκούφης, 2008), αναδεικνύει διάφορες μορφές ετερότητας: πολιτισμικής, γλωσσικής, 

εθνικής, εθνοτικής, θρησκευτικής και φυλετικής (Γκότοβος, 2002, οπ. αναφ. στο Κυριάκου & 

Χατζηπαναγιώτου, 2013). Η εκπαίδευση, ως κοινωνική συνιστώσα από κοινού με την 

οικογένεια, αποτελεί τον χώρο εκείνο, όπου οι διάφορες πολιτισμικές ταυτότητες 

προσεγγίζονται είτε με θετικό τρόπο, αναγνωρίζονται, επικυρώνονται και προστατεύονται ή 

αντίθετα, υποτιμώνται, αμφισβητούνται και περιθωριοποιούνται (Νικολάου, 2008β).  

Ο εκπαιδευτικός οφείλει να αντιληφθεί το πόσο σημαντικό είναι να εκπαιδεύει νέους 

ανθρώπους, για να συμβιώνουν με κατανόηση και να επικοινωνούν σε ένα παγκόσμιο χωριό 

(Salgur, 2013). Παροχή εκπαίδευσης, περιορισμένης και προσανατολισμένης στην 

ακαδημαϊκή επιτυχία και την αξιολόγηση, δεν ικανοποιεί τον σκοπό της εκπαίδευσης για 

προετοιμασία αποτελεσματικών μελλοντικών πολιτών (Banks, 2010). Στο πλαίσιο μιας 

πολυπολιτισμικής τάξης, ο εκπαιδευτικός οφείλει να συμβάλλει, ώστε οι μαθητές να μάθουν 

να ζουν με τον «άλλο», τον διαφορετικό, αρχικά στον χώρο του σχολείου, ώστε στο μέλλον ως 

πολίτες να έχουν προετοιμαστεί να συνυπάρχουν και να αλληλεπιδρούν αποτελεσματικά με 

ανθρώπους διαφορετικής καταγωγής, από διαφορετικά πολιτισμικά και γλωσσικά 

περιβάλλοντα. Η εκπαίδευση των μαθητών θα αποτελέσει το θεμέλιο πάνω στο οποίο θα 

δομηθεί η ενήλικη στάση τους απέναντι σε ανθρώπους που είναι διαφορετικοί, ώστε να 

επιτευχθεί η αρμονική αλληλεπίδραση ανάμεσά τους (Salgur, 2013). Αποστολή του 

εκπαιδευτικού είναι να καθοδηγήσει τους μαθητές του να μάθουν να εκτιμούν και να 

αποδέχονται ως ισότιμη την αξία του πολιτισμικού πλούτου και των ιδιαίτερων στοιχείων της 

κάθε εθνικότητας (Γκόβαρης, 2001), τα κοινά σημεία και τις ατομικές διαφορές των άλλων 

ανθρώπων με τους οποίους συνυπάρχουν (Σπινθουράκη, 2005).  

O ρόλος του εκπαιδευτικού καθώς και οι συγκεκριμένες πρακτικές που πρέπει να υιοθετεί 

για να ανταποκριθεί αποτελεσματικά στις σύγχρονες ανάγκες που δημιουργεί η 

πολυπολιτισμική σύνθεση της σχολικής τάξης προσδιορίζονται και κατευθύνονται από τις 

τέσσερις αρχές της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης, όπως αναφέρθηκαν προηγουμένως. 

Ειδικότερα, για να κατανοήσει ο εκπαιδευτικός πλήρως τη σημασία της πολυπολιτισμικότητας 

στην τάξη πρέπει να είναι πολιτισμικά συνειδητοποιημένος τόσο αναφορικά με τον ίδιο, τις 

δικές του πολιτισμικές πεποιθήσεις, όσο και με τους άλλους (Psalti, 2007). Επιπλέον, 

απαραίτητες προϋποθέσεις για να ανταποκριθεί με επιτυχία στον ρόλο του είναι η 

διαπολιτισμική ετοιμότητα (Παλαιολόγου & Ευαγγέλου, 2003) και η διαπολιτισμική 

ευαισθητοποίηση ως προς τις πολιτισμικές διαφορές. Πρόκειται για στάση που συμβάλλει στη 

διαπολιτισμική αλληλεπίδραση (Αρβανίτη & Σακελλαρίου, 2014). Τέλος, η διαπολιτισμική του 

ικανότητα και επάρκεια, οι δεξιότητες και ικανότητες που διαθέτει (Αρβανίτη, 2011) τον 

βοηθούν να λειτουργεί σε περιβάλλοντα που ενυπάρχουν διαφορετικές κουλτούρες και 

πολιτισμοί και να διαχειρίζεται με θετικό τρόπο την ετερότητα (Portera, 2017). 

Όπως επισημαίνουν οι Αρβανίτη και Σακελλαρίου (2014:62), «οι εκπαιδευτικοί αποτελούν 

καθοριστική παράμετρο στη διαπολιτισμική μάθηση των μαθητών» συμβάλλοντας στην 

απόκτηση γνώσεων, δεξιοτήτων και στάσεων μέσα από την αλληλεπίδραση σε διαφορετικά 

πολιτισμικά περιβάλλοντα και την αρμονική συνεργασία με ενσυναίσθηση και αλληλεγγύη. 

Απαιτούνται ξεχωριστές ικανότητες του εκπαιδευτικού για τη δημιουργία θετικού και 

εποικοδομητικού κλίματος για τη μάθηση όλων των μαθητών όπως: α) η επικοινωνία, με 

κυρίαρχο μέσο τον διάλογο, ο όποιος παρέχει τη δυνατότητα για συμμετοχή όλων των 

μαθητών, και β) η ευαισθησία για τις ανάγκες τους (Σπινθουράκη, 2005).  

Ειδικότερα, η επικοινωνία αποτελεί κυρίαρχο στοιχείο για την ανταπόκριση του 

εκπαιδευτικού στον ρόλο του, δεδομένου ότι οι συμμετέχοντες στη διαδικασία σε 



95 

 

πολυπολιτισμική τάξη, εξ ορισμού, κινούνται σε διαφορετικούς ορίζοντες και στηρίζονται σε 

διαφορετικό υπόβαθρο. Ο εκπαιδευτικός οφείλει να αναγνωρίζει την ύπαρξη των πολιτισμικών 

διαφορών για να επιτευχθεί η διαδικασία της διαπολιτισμικής επικοινωνίας. Επίσης, είναι 

απαραίτητη η ανάπτυξη διαπολιτισμικής δεξιότητας, έτσι ώστε να διασφαλιστεί ένα επίπεδο 

αποτελεσματικής επικοινωνίας. Πρόκειται για την ικανότητα του εκπαιδευτικού για κατάλληλη 

συμπεριφορά και αποτελεσματική επικοινωνία, όταν υφίσταται διαπολιτισμική 

αλληλεπίδραση στην τάξη με σκοπό τόσο την κατανόηση, όσο και την αποδοχή μαθητών με 

πολιτισμική ετερότητα. Ο εκπαιδευτικός έχοντας την ευθύνη για τη διαπολιτισμική 

επικοινωνία στην τάξη του οφείλει να έχει ενσυναίσθηση, να εισέρχεται στη θέση του άλλου 

και να συναισθάνεται την ιδιαιτερότητα της κατάστασής του για να επιτύχει την 

αποτελεσματική διαπολιτισμική επικοινωνία (Παπαδοπούλου, 2008).  

Σημαντική για τη διαχείριση της ετερότητας σε μια πολυπολιτισμική τάξη είναι η αποδοχή 

της ταυτότητας των μαθητών από διαφορετικά περιβάλλοντα και η ανάπτυξη σχέσης σεβασμού 

και εμπιστοσύνης μεταξύ εκπαιδευτικού και μαθητών, με τον εκπαιδευτικό να λειτουργεί ως 

ενεργητικός ακροατής και ταυτόχρονα να αξιοποιεί το πολιτισμικό κεφάλαιο και υπόβαθρο 

των μαθητών, τις διαφορετικές τους εμπειρίες αλληλεπιδρώντας με αυτούς και μαθαίνοντας 

από αυτούς (Cummins, 2003). Ο εκπαιδευτικός που αναγνωρίζει την ανομοιογένεια και τη 

διαφορετικότητα των μαθητών στην τάξη του, αντιλαμβάνεται την ανάγκη για την 

εξατομικευμένη στήριξή τους (Banks, 2010)  

Ο εκπαιδευτικός, ως διαμεσολαβητής, γεφυρώνει τις πολιτισμικές διαφορές, ώστε να 

καλλιεργηθεί η κατανόηση και τελικά να μειωθούν οι προκαταλήψεις και οι διακρίσεις ομάδων 

με διαφορετικά πολιτισμικά χαρακτηριστικά από την κυρίαρχη ομάδα (Psalti, 2007) και 

λειτουργεί ως φορέας αλλαγής με στόχο όχι απλώς την ενσωμάτωση του διαφορετικού, αλλά 

τη συμπερίληψή του (Αρβανίτη & Σακελλαρίου, 2014). Επίσης, συμβάλλει από τη θέση του 

στη διαμόρφωση των διαπροσωπικών σχέσεων των μαθητών χωρίς στερεοτυπικές αντιλήψεις 

και προκαταλήψεις, γνωρίζει στους μαθητές του τόσο το δικό τους πολιτισμό όσο και τις 

κουλτούρες των μαθητών τους από διαφορετική χώρα προέλευσης (Σταμέλος, 1999).  

Ο εκπαιδευτικός στην πολυπολιτισμική τάξη είναι το πρόσωπο το οποίο θα συμβάλλει στη 

διαμόρφωση «πολυπολιτισμικών προσωπικοτήτων». Πρόκειται για ανθρώπους-πολίτες 

ανοικτούς, ανεκτικούς, οι όποιοι αποδέχονται τη διαφορετικότητα και επικοινωνούν 

αποτελεσματικά με ανθρώπους με διαφορετικό πολιτισμικό κεφάλαιο υιοθετώντας στοιχεία 

από διαφορετικά πολιτισμικά πλαίσια. Έρεισμά τους είναι το πολιτισμικό κεφάλαιο που έχουν 

αποκτήσει μέσα από τη διαδικασία της κοινωνικοποίησής τους στο σχολείο (Κεσίδου, 2008). 

Επομένως, θα πρέπει να κινείται προς την κατεύθυνση της αξιοποίησης της πολιτισμικής 

ανταλλαγής και αλληλεπίδρασης ανάμεσα στους μαθητές, της ετερότητας και 

πολυπολιτισμικότητας που υπάρχει στη σχολική μονάδα γενικότερα και στην τάξη ειδικότερα. 

Πρόκειται για έναν εκπαιδευτικό ο οποίος θα είναι και ο ίδιος «ανοικτός» και θα αποδέχεται 

την ετερότητα, αφού πρώτα έχει αποδεχθεί την ατομική του διαφορετικότητα (Αρβανίτη & 

Σακελλαρίου, 2014).  

Επίσης, σημαντική είναι η συμβολή του εκπαιδευτικού στη βελτίωση των κοινωνικών 

ανθρωπίνων σχέσεων των μαθητών και στη βελτίωση του κλίματος γενικά της ομάδας στην 

πολυπολιτισμική τάξη με όρους αμοιβαιότητας και ισότιμης συμμετοχής (Μπίκος, 2008). Ο 

εκπαιδευτικός μεταδίδει αξίες στο πνεύμα της πολυπολιτισμικότητας και προσφέρει ίσες 

ευκαιρίες εκπαίδευσης στους μαθητές ανεξάρτητα από την πολιτισμική ή την γλωσσική τους 

προέλευση (Παπαναούμ, 2004). 

Επιπροσθέτως, ο εκπαιδευτικός σε πολυπολιτισμική τάξη αναλαμβάνει τον ρόλο του 

συμβούλου, ο οποίος οφείλει καθημερινά να καθοδηγεί και να λειτουργεί συμβουλευτικά 

στους μαθητές του, για να αντιμετωπίζουν τις δυσκολίες που αναφύονται. Επιπλέον, προσφέρει 

και ψυχολογική υποστήριξη για την άμβλυνση του άγχους σε διάφορες στιγμές στη διαδικασία 

συμπερίληψής τους (Φραντζή, 2001). 
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Ανάμεσα στις πτυχές του ρόλου του εκπαιδευτικού που διδάσκει σε πολυπολιτισμική τάξη 

είναι η ικανότητα του να επιλέγει και να εμπλουτίζει τη διδασκαλία του με περιεχόμενα και 

μεθόδους που θα επιτρέψουν στους μαθητές να αλληλεπιδράσουν μεταξύ τους και να 

αναδείξουν τις ιδιαιτερότητές τους (Σπινθουράκη, 2005). Ειδικότερα, η ομαδοσυνεργατική 

μάθηση αναπτύσσει τη συμμετοχική αλληλεπίδραση των μαθητών, ενισχύει την 

αυτοπεποίθησή τους, αυξάνει τα αποτελέσματα της μάθησης και συμβάλλει στην εκδήλωση 

θετικών συναισθημάτων των μαθητών για το σχολείο, τους συμμαθητές και το αντικείμενο της 

διδασκαλίας. Ο εκπαιδευτικός υιοθέτει εκπαιδευτικές τεχνικές που προωθούν τη συνεργασία, 

την ομαδική εργασία και τη σύμπραξη, όπως η βιωματική μάθηση, η μέθοδος project, το 

παιχνίδι ρόλων, η δραματοποίηση, η αξιοποίηση των νέων τεχνολογιών και οι οποίες ενισχύουν 

το δέσιμο της ομάδας και δίνουν έμφαση στην αξία των μαθητών (Δημητριάδου & Ευσταθίου, 

2008). 

Ο μαθητής βρίσκεται στο επίκεντρο της εκπαιδευτικής διαδικασίας και αποκτά ενεργητικό 

ρόλο στο περιβάλλον μάθησης που δημιουργεί ο εκπαιδευτικός. Κριτήριο για την επιλογή 

δραστηριοτήτων πρέπει να είναι τα ερεθίσματα από την καθημερινή ζωή και τα ενδιαφέροντα 

των μαθητών. Ο εκπαιδευτικός είναι σε θέση να επηρεάσει τις αντιλήψεις και τις προσδοκίες 

των μαθητών, αφού έρχεται καθημερινά σε επαφή και επικοινωνία με αυτούς. Εξάλλου, 

επιλέγει τον τρόπο διδασκαλίας του, το τι και το πώς θα το διδάξει, κατευθύνει τους μαθητές 

να αντιληφθούν τις ομοιότητες και τις διαφορές με τους άλλους (Σπινθουράκη, 2005). Ο 

εκπαιδευτικός επιλέγει υλικό και αναπτύσσει παιδαγωγικές προσεγγίσεις οι οποίες 

προσφέρουν σε κάθε μαθητή την ευκαιρία να μαθαίνει. Είναι σημαντικό ο εκπαιδευτικός να 

δείχνει ενδιαφέρον για το πολιτισμικό του υπόβαθρο και για το τι μπορεί να προσφέρει στην 

τάξη (Mushi, 2004). Με τον τρόπο αυτό θα αξιοποιήσει το κεφάλαιο του κάθε πολιτισμού που 

φέρουν μαζί τους οι μαθητές προς όφελος του συνόλου της τάξης (Κεσίδου, 2014).  

Η θετική σχέση του εκπαιδευτικού με τους μαθητές του και η δημιουργία θετικής 

ατμόσφαιρας στην τάξη θεωρείται πτυχή της παιδαγωγικής ικανότητας. Η ανάπτυξη θετικής 

σχέσης και εμπιστοσύνης μεταξύ εκπαιδευτικού και μαθητών δημιουργεί τις κατάλληλες 

συνθήκες για την επίτευξη των στόχων που έχουν τεθεί και προκαλεί την ενεργοποίηση των 

μαθητών να συμμετάσχουν (McNeal, 2005). Ο εκπαιδευτικός πρέπει να έχει την ικανότητα να 

επηρεάζει την ατμόσφαιρα της τάξης, έτσι ώστε κάθε μαθητής ανεξαρτήτως προέλευσης να 

υποστηρίζεται και να μπορεί να μάθει με τον καλύτερο τρόπο (Richards, Brown, & Forde, 

2007). 

Είναι ιδιαίτερα θετικά και ενθαρρυντικά για την ελληνική εκπαίδευση τα αποτελέσματα 

μια σχετικά πρόσφατης έρευνας της Sakka (2010), σύμφωνα με την οποία οι εκπαιδευτικοί 

πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης αντιμετωπίζουν θετικά και δείχνουν σεβασμό 

στην πολιτισμική ποικιλομορφία στην τάξη, κατανοώντας και εκδηλώνοντας ενδιαφέρον 

ουσιαστικά για τις ανάγκες των μαθητών που προέρχονται από άλλες κουλτούρες και 

πολιτισμούς. Θεωρούν ότι η πολιτισμική πολυμορφία στην τάξη είναι μια εμπειρία που 

προσθέτει πλούτο τόσο στο σχολείο όσο και τους ίδιους και για αυτούς είναι σημαντικό να 

εκπαιδεύονται για την ένταξη των μαθητών στο σχολείο και την κοινωνία. Ας σημειωθεί ότι 

ευρήματα παλαιότερων ερευνών παρουσίαζαν μια πολύ αρνητική αντίληψη των Ελλήνων 

εκπαιδευτικών απέναντι σε μαθητές διαφορετικών εθνικοτήτων (Sakka, 2010). 

Συνοψίζοντας, η εκπαίδευση αντιμετωπίζεται ως επένδυση για να ξεπεραστούν 

προβλήματα και δυσκολίες σε περιβάλλοντα ετερότητας (Portera, 2017) και οι εκπαιδευτικοί 

καλούνται να καλλιεργήσουν συνθήκες μετασχηματισμού για τους μαθητές τους, ώστε αυτοί 

να συμβάλλουν στην οικοδόμηση μιας καλύτερης κοινωνίας (Αρβανίτη, 2013). Για τον σκοπό 

αυτόν, υιοθετούν μια εκπαίδευση προσανατολισμένη στη συνεργασία και όχι στον 

εξαναγκασμό (Psalti, 2007), στο πλαίσιο της οποίας δημιουργούνται νέοι χώροι μάθησης, 

διαλόγου, αμοιβαιότητας, αλληλεγγύης και σεβασμού. 
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ΑΝΑΓΚΑΙΟΤΗΤΑ ΕΠΙΜΟΡΦΩΣΗΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ 

Ο πολυπολιτισμικός χαρακτήρας των σχολικών τάξεων και ο ρόλος του εκπαιδευτικού, 

όπως προσεγγίστηκε προηγουμένως, αναδεικνύει επιτακτική την αναγκαιότητα επιμόρφωσης 

των εκπαιδευτικών σε θέματα διαπολιτισμικής εκπαίδευσης για τη διαχείριση της τάξης και 

την ανάπτυξη διαπολιτισμικών στάσεων και αξιών ζωής στα σχολεία. Αναμφισβήτητα, τα 

εκπαιδευτικά συστήματα οφείλουν να την παρέχουν.  

Η πολιτισμική ευαισθητοποίηση που επιδεικνύουν οι εκπαιδευτικοί δεν αρκεί για να 

εφαρμοσθεί η διαπολιτισμική προσέγγιση, αλλά απαιτούνται γνώσεις για τις παιδαγωγικές 

παρεμβάσεις που θα εφαρμοσθούν για να υλοποιηθεί στην τάξη (Σπινθουράκη, 2005). Η 

επιστημονική κοινότητα αναδεικνύει το ζήτημα της αναγκαιότητας εκπαίδευσης και 

επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών, για να ανταποκριθούν στον νέο τους ρόλο και στην 

αποτελεσματική διαχείριση της πολυπολιτισμικής ετερότητας (Gonzalez & Darling-

Hammond, 1997; Taylor & Quintana, 2003, οπ. αναφ. στο Sakka, 2010). Μόνο τότε οι 

εκπαιδευτικοί ενδυναμωμένοι θα συμβάλλουν στην ανάπτυξη και καλλιέργεια βασικών 

δεξιοτήτων και ικανοτήτων, όπως αποδοχή της πολυπολιτισμικότητας, του διαφορετικού, 

ανοικτότητα, απαλλαγή από προκαταλήψεις και ρατσιστικές αντιλήψεις, ώστε να μπορούν να 

ανταποκριθούν στον επαγγελματικό τους ρόλο σε τάξεις με πολυπολιτισμικότητα στη νέα 

σχολική πραγματικότητα (Κεσίδου, 2008).  

Οι εκπαιδευτικοί δεν έχουν την κατάλληλη εκπαίδευση για να ανταποκριθούν στην 

πρόκληση της πολυπολιτισμικής τάξης. Στην Ελλάδα, αφενός οι εκπαιδευτικές προσπάθειες 

επικεντρώνονται στην αφομοίωση των μαθητών που προέρχονταν από άλλους πολιτισμούς, 

ώστε αυτοί οι μαθητές να τροποποιήσουν τα πρότυπα σκέψης και συμπεριφοράς τους, και όχι 

στην πολιτισμική συμπερίληψη, αφετέρου η εκπαίδευση των εκπαιδευτικών εστιάζει στο πώς 

θα προσεγγίσουν τη νέα ύλη για αυτούς τους μαθητές, ενώ δε λαμβάνουν επιμόρφωση στη 

διαπολιτισμική ευαισθητοποίηση αναφορικά με τις ανάγκες των μαθητών (Psalti, 2007). 

Πράγματι, αναγνωρίζεται ευρέως ότι η θεωρητική κατάρτιση δεν προετοιμάζει τους 

εκπαιδευτικούς για να αντιμετωπίσουν τις ιδιαιτερότητες της πολυπολιτισμικής τάξης 

(Guilherme, 2002). Η απουσία συστηματικής προσέγγισης της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης 

σημαίνει ότι οι εκπαιδευτικοί δεν έχουν βαθιά γνώση της φύσης και των επιπτώσεων της 

πολιτισμικής διάστασης στο θέμα της διδασκαλίας τους (Castellotti & Moore, 2002). Η 

αναγκαιότητα απόκτησης από πλευράς εκπαιδευτικών διαπολιτισμικής ικανότητας 

αναδεικνύεται ώστε να επιτύχουν όχι μόνο να διαχειριστούν αλλά και να αξιοποιήσουν την 

ετερότητα στις τάξεις. Θεωρείται αφενός επιτακτική η αναβάθμιση των σπουδών στα 

Πανεπιστήμια σε σχολές που σχετίζονται με την εκπαίδευση και αφετέρου υποστηρίζεται η δια 

βίου ενδοσχολική επαγγελματική μάθηση των εκπαιδευτικών (Αρβανίτη & Σακελλαρίου, 

2014).  

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ-ΣΥΖΗΤΗΣΗ 

Από την ανάλυση που προηγήθηκε γίνεται σαφές ότι ο ρόλος του εκπαιδευτικού σε μια 

τάξη με τη σύνθεση των μαθητών να έχει αλλάξει και να παρουσιάζεται πολυπολιτισμική 

ανομοιογένεια είναι πολύ σημαντικός, απαιτητικός και πολυδιάστατος. Αυτή η ανομοιογένεια 

στην τάξη προσφέρει, εκτός από δυσκολίες, ευκαιρίες και προκλήσεις για τον εκπαιδευτικό. Ο 

εκπαιδευτικός προωθεί την ισότιμη συμμετοχή όλων των μαθητών στη βάση της αναγνώρισης 

και κατανόησης των ιδιαίτερων πολιτισμικών, γλωσσικών ή κοινωνικών χαρακτηριστικών 

τους αξιοποιώντας κατάλληλες παιδαγωγικές και διδακτικές παρεμβάσεις. Συμβάλλει στη 

συνάντηση των πολιτισμών των μαθητών και αξιοποιεί τον πλούτο που προκύπτει από τις 

αμφίδρομες αλληλεπιδράσεις. Διαμορφώνει συνειδήσεις που θα επιτρέψουν τη συνύπαρξη και 

την αποδοχή των «άλλων», επιτυγχάνοντας να μην οδηγηθούν στο περιθώριο μαθητές με 

διαφορετικότητα αναγνωρίζοντας τους όποιους περιορισμούς θέτει η πραγματικότητα. Η 

πολυπολιτισμικότητα λειτουργεί ως ευκαιρία για τον εκπαιδευτικό. Καλλιεργεί ποιότητα 
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επικοινωνίας, διάδραση, ενώνει και εντάσσει τις ετερότητες και δε διαχωρίζει. Επιπροσθέτως, 

ο σύγχρονος εκπαιδευτικός έχοντας ο ίδιος αποβάλλει τη νοοτροπία των στερεοτύπων και των 

προκαταλήψεων, αντιμετωπίζει με τις δεξιότητες που έχει αναπτύξει φαινόμενα διακρίσεων 

προκαταλήψεων, περιχαράκωσης, φανατισμού και πολεμικής λόγω πολυπολιτισμικής 

ετερότητας. Οι αρχές και οι αξίες της ισότητας, της αλληλεγγύης και του σεβασμού απέναντι 

σε κάθε τι διαφορετικό πλαισιώνουν και προσδιορίζουν τις διδακτικές του πρακτικές, ώστε η 

τάξη να λειτουργεί με όλους τους μαθητές και για όλους. Τέλος, ο πολυπολιτισμικός 

χαρακτήρας των σχολικών τάξεων έχει αναδείξει το ζήτημα της άμεσης επιμόρφωσης των 

εκπαιδευτικών όσον αφορά στη διαπολιτισμική εκπαίδευση και τη διαχείριση της ετερότητας. 

Η επαγγελματική τους ενδυνάμωση μέσω συνεχούς εκπαίδευσης και επιμόρφωσης αποτελεί 

αναγκαία προϋπόθεση για να ανταποκριθούν στον ρόλο τους και να έχουν την επιβεβλημένη 

επάρκεια και ετοιμότητα σε θέματα διαπολιτισμικής εκπαίδευση για να αντιμετωπίσουν την 

ετερότητα των μαθητών τους και εν τέλει να συμβάλλουν στη διαμόρφωση καλύτερων 

μελλοντικών πολιτών.  
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Η Αγωγή  Υγείας είναι αυτή η διαδικασία που στηρίζεται σε επιστημονικές αρχές και 

χρησιμοποιεί κάθε ευκαιρία μάθησης προκειμένου να δώσει τη δυνατότητα στο άτομο να 

ενεργήσει συνειδητά και να βελτιώσει τη σωματική και ψυχική του υγεία. Η συμβολή της έγκειται 

στον τομέα της πρωτογενούς πρόληψης, έχει άμεση σχέση με τον τρόπο και τη στάση ζωής του 

ατόμου και μπορεί να εφαρμοστεί και από την προσχολική ηλικία. Η έννοια της διαφορετικότητας 

εμφανίζεται στο βασικό κορμό της θεματολογίας του χώρου αυτού, συμπεριλαμβάνει τις έννοιες 

της κατανόησης, της αποδοχής και της ταυτότητας των ατόμων. Τα προγράμματα Αγωγής Υγείας 

στοχεύουν στην επαφή και αναγνώριση των ψυχοκοινωνικών παραγόντων που διαμορφώνουν τη 

συμπεριφορά γύρω από το «διαφορετικό» και χρησιμοποιούν μεθοδολογία που βασίζεται στις 

προσωπικές εμπειρίες, τη βιωματική εκπαίδευση και την ενεργό συμμετοχή των μαθητών. Τα 

Δίκτυα Σχολείων στο πλαίσιο των προγραμμάτων Αγωγής Υγείας με εστίαση στη διαφορετικότητα 

αξιοποιούν τη συγκεκριμένη μεθοδολογία και προάγουν την ανάπτυξη υγιών ψυχοκοινωνικών 

συμπεριφορών. 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: Αγωγή Υγείας, Διαφορετικότητα, Δίκτυα Σχολείων 

ABSTRACT 

Health Education is this process based on scientific principles and uses every learning 

opportunity to enable individuals act consciously and improve their physical and mental health. 

Its contribution lies on the field of primary prevention, it is directly related to the individual’s 

way and attitude of life and can be applied from pre-school age. The concept of diversity 

appears at the main core of Health Education including the concept of people's understanding, 

acceptance and identity. Health Education programs aim at the contact and recognition of 

psychosocial factors that shape behavior around the "different" and use a methodology based 

on personal experiences, experiential education and active participation of students. School 

Networks in Diversity in the field of Health Education programs take advantage of this 

methodology and promote the development of healthy psychosocial behaviors. 

KEYWORDS: Health Education, Diversity, School Networks 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ  

Στη συνεχώς μεταβαλλόμενη σύγχρονη κοινωνία η εμφάνιση φαινομένων, όπως η βία, ο 

εκφοβισμός, η παραβατικότητα, ο ρατσισμός, ασκούν ιδιαίτερη επίδραση στο κοινωνικό 

περιβάλλον και εμφανίζονται σε άμεση σχέση και με το σχολικό, καθώς συνδέονται σε υψηλό 

ποσοστό με τη σχολική αποτυχία και διαρροή, άρα και με τον κοινωνικό αποκλεισμό (Παπάνης 

& Γιαβρίμης, 2008). Η αντιμετώπιση αυτών των φαινομένων εμφανίζεται σε αλληλεπίδραση 

με την ανθρώπινη συμπεριφορά και την ανάπτυξη ατομικών και κοινωνικών δεξιοτήτων 

(Marks, 2008; Schall, 1994) και συνδέεται άμεσα με την Αγωγή Υγείας στο σχολικό πλαίσιο, 

αφού το σχολείο, ως φυσικός χώρος μάθησης και συστηματικής διαπαιδαγώγησης, συμβάλλει 

στη διαμόρφωση της προσωπικότητας των μαθητών και στην υιοθέτηση από πλευράς τους 

αξιών, δεξιοτήτων  και υγιών στάσεων και συμπεριφορών (Ματσαγγούρας, 2007). 
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Η έννοια της διαφορετικότητας εμφανίζεται στο βασικό κορμό της θεματολογίας του 

χώρου της Αγωγής Υγείας με ιδιαίτερη βαρύτητα, καθώς συμπεριλαμβάνει τις έννοιες της 

κατανόησης, της αποδοχής και της προστασίας της ταυτότητας των ατόμων και της 

ευαισθητοποίησης στα ζητήματα των άλλων (Π.Ι., 2003). Προσεγγίζεται στην Πρωτοβάθμια 

και Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση μέσα από τα ανάλογα προγράμματα Αγωγής Υγείας, που 

αποτελούν τμήμα των αναλυτικών και ωρολογίων προγραμμάτων των σχολείων και έχουν ως 

γενικό σκοπό τους την επαφή και αναγνώριση των ψυχοκοινωνικών παραγόντων που 

διαμορφώνουν τη συμπεριφορά γύρω από το «διαφορετικό». Τα προγράμματα αυτά μπορούν 

να αναλυθούν σε υποενότητες με εστίαση, μεταξύ άλλων, στη συναισθηματική και 

ψυχοκινητική ανάπτυξη του ατόμου, στις διαπροσωπικές σχέσεις, στην αγωγή του ενεργού 

πολίτη, στα ανθρώπινα δικαιώματα, στην ποιότητα ζωής και τη σχέση του ατόμου µε το 

περιβάλλον (Στάππα-Μουρτζίνη, 2007; Χρυσοστομίδης, 2017). 

ΑΓΩΓΗ ΥΓΕΙΑΣ 

Η Αγωγή Υγείας, ως μια συγκροτημένη εκπαιδευτική διαδικασία με διεπιστημονικό 

χαρακτήρα, στοχεύει στην ανάπτυξη στάσεων και δεξιοτήτων για την υιοθέτηση θετικών 

συμπεριφορών (Γκούβρα, Κυρίδης & Μαυρικάκη, 2001; Σώκου, 1999). Είναι αυτή η 

διαδικασία που προσεγγίζεται διαθεματικά και χρησιμοποιεί κάθε ευκαιρία μάθησης 

προκειμένου να δώσει τη δυνατότητα στο άτομο να ενεργήσει συνειδητά και να βελτιώσει τη 

σωματική και ψυχική του υγεία (Κούσουλας, 2004; Ματσαγγούρας, 2002α). Σκοπό έχει την 

προάσπιση, βελτίωση και προαγωγή της ψυχικής, σωματικής και κοινωνικής ευεξίας των 

μαθητών ως προσωπικό εφόδιο για «καλή ζωή», την υιοθέτηση θετικών στάσεων και 

συμπεριφορών και την ενδυνάμωση των ατόμων με την ταυτόχρονη ανάπτυξη προσωπικών 

και κοινωνικών δεξιοτήτων, αλλά και με τη συλλογική δράση ως προς την αναβάθμιση του 

κοινωνικού και φυσικού περιβάλλοντος (Ioannou, Kouta, & Charalambous, 2012; Fisher, 

Howat, Binns, & Liveris, 1986; Schall, 1994; Tones, 1986).  

Το πρώτο μέρος του σκοπού, αναφορικά με την προαγωγή της ψυχικής, σωματικής και 

κοινωνικής ευεξίας των μαθητών, επικεντρώνεται στο περιεχόμενο και στην ανάγκη για 

ολιστική αντιμετώπιση της κάθε πτυχής της ζωής (σωματική, ψυχική, κοινωνική), ως εφόδιο 

για «καλή ζωή» (Ioannou et al., 2012). Συνδέεται με τη βασική αποστολή του σχολείου και της 

εκπαίδευσης γενικότερα (Schall, 1994) και τις αξίες που το διέπουν, όπως η δημοκρατία, η 

κοινωνική ένταξη, η ικανότητα για δράση κ.α. (Simovska, 2012).  Το δεύτερο μέρος του 

σκοπού αναφέρεται στη μεθοδολογία της Αγωγής Υγείας και έρχεται να πραγματωθεί μέσα 

από τη δημιουργία ή και αναβάθμιση ενός υποστηρικτικού κοινωνικού και φυσικού 

περιβάλλοντος (Ioannou et al., 2012). 

Σύμφωνα με το Διαθεματικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραμμάτων Σπουδών (Δ.Ε.Π.Π.Σ.) και 

τα Αναλυτικά Προγράμματα Σπουδών (Α.Π.Σ.), αλλά και τα Προγράμματα Σχεδιασμού και 

Ανάπτυξης Διαθεματικών Δραστηριοτήτων (Π.Ι., 2003), η Αγωγή Υγείας στα σχολεία είναι 

µία κατεξοχήν διαθεµατική και διεπιστημονική δραστηριότητα, που συμβάλλει στην 

αναβάθμιση του σχολικού περιβάλλοντος και στη σύνδεση του σχολείου µε το κοινωνικό 

γίγνεσθαι (Γκούβρα κ. ά., 2001). Έμμεσα στοχεύει στη μείωση της σχολικής αποτυχίας, στην 

πρόωρη εγκατάλειψη της υποχρεωτικής εκπαίδευσης και στην πρόληψη του αποκλεισμού των 

νεαρών ατόμων από την αγορά εργασίας και την κοινωνία γενικότερα. Μέσα από το σύνολο 

των Αναλυτικών Προγραμμάτων Σπουδών οι μαθητές μπορούν να προβληματιστούν για την 

αλληλεξάρτηση του ατόμου και της κοινωνίας, για τις επιδιωκόμενες συμπεριφορές σε σχέση 

με το εκάστοτε οικονομικό, πολιτισμικό, κοινωνικό και πολιτικό πλαίσιο και για την εφαρμογή 

πρακτικών δράσεων μέσω των οποίων μπορούν να διεκδικούν καλύτερες συνθήκες σωματικής 

και ψυχικής υγείας (Αλαχιώτης, 2003). 

Οι καινοτόμες δράσεις γενικότερα και η Αγωγή Υγείας ειδικότερα είναι ο διαθεματικός 

εκείνος τρόπος κατάκτησης της γνώσης, όπου ο μαθητής έχει τη δυνατότητα να συγκροτήσει 
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ένα ενιαίο σύνολο γνώσεων, στάσεων και συμπεριφορών, να αναπτύξει την προσωπική του 

άποψη τόσο για θέματα της καθημερινότητάς του, όσο και γενικότερα κοινωνικά και να 

διαμορφώσει τη δική του κοσμοθεωρία (Αλαχιώτης, 2002). 

Η εφαρμογή των προγραμμάτων Αγωγής Υγείας στα σχολεία στηρίζεται στην ενεργητική-

βιωματική μάθηση, ενισχύει την αυτοεκτίμηση, την αυτοπεποίθηση, την 

αυτοαποτελεσματικότητα, το σύνολο της προσωπικότητας του μαθητή προκειμένου να 

επιτευχθεί θετική αλλαγή στάσεων και συμπεριφορών και υιοθέτηση υγιεινών τρόπων ζωής 

(Στάππα-Μουρτζίνη, 2007). Επίκεντρο των προγραμμάτων Αγωγής Υγείας είναι ο μαθητής και 

προσαρμόζονται ανάλογα με τις ανάγκες του και τις ιδιαιτερότητές του, με σεβασμό στη 

διαφορετικότητα του καθενός. Ενθαρρύνουν τις ομαδοσυνεργατικές διαδικασίες και μεθόδους 

μάθησης και αναπτύσσουν νέες διόδους συνεργασίας σχολείου, οικογένειας και κοινότητας 

μέσω συμμετοχικών διαδικασιών (Gold, 1990; Seffrin, 1990). Επιπλέον, αναβαθμίζουν το ρόλο 

του εκπαιδευτικού και του σχολικού πλαισίου, ώστε να ανταποκρίνονται αμφότεροι στις 

ανάγκες των μαθητών τους, όπως αυτές διαμορφώνονται στο ευρύτερο κοινωνικο-οικονομικό, 

πολιτισμικό και φυσικό περιβάλλον (Hargreaves, 1994).  

Επομένως, η συστηματική εφαρμογή προγραμμάτων Αγωγής Υγείας στη σχολική μονάδα 

συμβάλλει στην ανάπτυξη υγιών διαπροσωπικών σχέσεων, προάγει τα  ανθρώπινα δικαιώματα, 

τη διαφορετικότητα, την ισότητα ευκαιριών και φύλων, τον εθελοντισμό, αντιμετωπίζει την 

παραβατικότητα, την κοινωνική ανισότητα και αποκλεισμό, το ρατσισμό και την ξενοφοβία 

και δύναται να εκπληρώσει τους εκπαιδευτικούς και κοινωνικούς στόχους του σχολείου 

αναφορικά με τη διαμόρφωση πολιτών που γνωρίζουν πώς να διεκδικούν βελτιωμένες 

συνθήκες ζωής (Π.Ι., 2003).  

Η ΕΝΝΟΙΑ ΤΗΣ ΔΙΑΦΟΡΕΤΙΚΟΤΗΤΑΣ 

Η έντονη κινητικότητα ομάδων και λαών χαρτογραφεί μια νέα πραγματικότητα για τις 

ανεπτυγμένες χώρες του μεταμοντέρνου κόσμου, μεταβάλλει τη δομή της κοινωνικής 

διαστρωμάτωσης των χωρών και δημιουργεί πολιτισμική ανομοιογένεια (Χατζηχρήστου, 

2011). Η πολυπολιτισμικότητα, που χαρακτηρίζει και τη σύγχρονη ελληνική κοινωνία, έχει ως 

αποτέλεσμα τη δημιουργία ενός ποικιλόμορφου μαθητικού συνόλου και το σχολείο καλείται 

να διαδραματίσει ενεργό ρόλο (Παπακωνσταντινοπούλου & Βασιλόπουλος, 2012). Σε όλα τα 

σχολεία βρίσκονται πλέον παιδιά με «διαφορετικότητες». Οι διαφορές αυτές προσδιορίζονται 

από τα διαφορετικά γλωσσικά χαρακτηριστικά, τα ήθη και έθιμα, τις αξίες, τη θρησκεία, τις 

ιδέες, τις αναπηρίες κ.α., στοιχεία τα οποία το σχολείο καλείται να συνταιριάξει και να βρίσκει 

τη συνισταμένη τους (Ayton-Shenker, 1995).  

Ως διαφορετικότητα ορίζουμε συνήθως τα προσωπικά στοιχεία ενός ατόμου που το 

ξεχωρίζουν μέσα σε μια ομάδα, σχολική, κοινωνική και δυσκολεύουν τη δράση του 

(Χατζηχρήστου, 2011). Η πολυπολιτισμική κοινωνία, με τον τρόπο που πλέον διαμορφώνεται, 

εμπεριέχει τη διαφορετικότητα, η οποία χαρακτηρίζεται από εννοιολογική ευρύτητα. Ο αγώνας 

κατά του ρατσισμού και της ξενοφοβίας, η ισότητα των φύλων, η ειρηνική συμβίωση και ο 

σεβασμός στις ατομικές διαφορές είναι πολύ σημαντικά στοιχεία, γιατί δεν μπορεί να υπάρξει 

μια πολυπολιτισμική κοινωνία χωρίς την αποδοχή της διαφορετικότητας και το σεβασμό των 

ανθρωπίνων δικαιωμάτων (Καραμάνου, 2011). 

Η διαφορετικότητα, ως σύνθετη έννοια, περιλαμβάνει την έννοια της κατανόησης, της 

αποδοχής και της προστασίας της πολυμορφίας των χαρακτηριστικών των ανθρώπων 

(Χατζηχρήστου, 2011). Εστιάζει στις πρακτικές που αναγνωρίζουν και αποδέχονται αυτά τα 

διαφορετικά χαρακτηριστικά των ατόμων και τα δικαιώματά τους για ελευθερία γνώμης, 

έκφρασης, εκπαίδευσης, απασχόλησης, μη διάκρισης, αλλά και διατήρησης, ανάπτυξης και 

διάδοσης της γλώσσας, της θρησκείας και του πολιτισμού τους (Ayton-Shenker, 1995; Brems, 

2001). Ο σεβασμός και η έμπρακτη αποδοχή της διαφορετικότητας είναι τα στοιχεία εκείνα 

που μπορούν να συμβάλουν στην δημιουργία κοινωνιών με κύρια χαρακτηριστικά την ισότητα, 
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τον αλληλοσεβασμό, τη δίκαιη μεταχείριση και την προστασίας των ανθρωπίνων δικαιωμάτων 

(Cerna, 1994; Krain & Nurse, 2004). 

Το σχολικό περιβάλλον αποτελεί χώρο ευαισθητοποίησης για τα μεγάλα προβλήματα που 

αντιμετωπίζει η ανθρωπότητα και για το λόγο αυτό στοχεύει στην καλλιέργεια των 

απαραίτητων στάσεων, δεξιοτήτων και συμπεριφορών αρχικά για αποδοχή και στη συνέχεια 

για επικοινωνία και συνεργασία (Χατζηχρήστου, 2011). Στο ερώτημα αν τα προηγούμενα 

μπορούν να επιτευχθούν εντός σχολικού πλαισίου, όταν οι μαθητές χαρακτηρίζονται από 

ποικίλες διαφορές, σωματικές, γλωσσικές, φυλετικές, θρησκευτικές, πολιτισμικές, η απάντηση 

δίνεται μέσα από τα προγράμματα Αγωγής Υγείας. Η συμβολή τους έγκειται στον τομέα της 

πρωτογενούς πρόληψης, έχει άμεση σχέση με τον τρόπο και τη στάση ζωής του ατόμου και 

μπορεί να εφαρμοστεί και από την προσχολική ηλικία (Π.Ι., 2003).  

ΣΧΕΔΙΑΖΟΝΤΑΣ ΚΑΙ ΥΛΟΠΟΙΩΝΤΑΣ ΕΝΑ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ ΑΓΩΓΗΣ ΥΓΕΙΑΣ 

ΓΙΑ ΤΗ ΔΙΑΦΟΡΕΤΙΚΟΤΗΤΑ 

Το Υπουργείο Παιδείας εκδίδει για κάθε σχολικό έτος την σχετική εγκύκλιο για το 

σχεδιασμό και την υλοποίηση των προγραμμάτων, στην οποία περιγράφονται αναλυτικά οι 

διαδικασίες (ΥΠ.Π.Ε.Θ., 2018). Η εγκύκλιος απευθύνεται σε όλες τις σχολικές μονάδες και 

θέτει το πλαίσιο για την διεξαγωγή των προγραμμάτων αυτών. Σε επίπεδο νομού, και με βάση 

την εκάστοτε εγκύκλιο του Υπουργείου, οι υπεύθυνοι των τμημάτων Αγωγής Υγείας 

αναλαμβάνουν να παρακολουθούν την ομαλή εξέλιξη των προγραμμάτων με την ενεργή 

παρουσία των συμμετεχόντων, καθώς και την υποστήριξη των εκπαιδευτικών στην υλοποίηση 

των προγραμμάτων τους. Μελετούν το κάθε σχέδιο προγράμματος, εγκρίνουν την 

πραγματοποίηση του και σχεδιάζουν ανάλογες επιμορφώσεις των εκπαιδευτικών στους 

αντίστοιχους θεματικούς άξονες. Οι επιμορφώσεις αυτές μπορεί να γίνουν μέσα από την 

διοργάνωση σεμιναρίων, ημερίδων ή και βιωματικών δράσεων για τους εκπαιδευτικούς με τη 

συνδρομή ειδικών επιστημόνων από διάφορους φορείς, όπως Πανεπιστημιακά Ιδρύματα, 

ΠΕΚΕΣ, Τοπική Αυτοδιοίκηση, μουσεία, βιβλιοθήκες, μη κυβερνητικές οργανώσεις κ.α., αλλά 

και από τους ίδιους τους εκπαιδευτικούς που μοιράζονται με τους συναδέλφους τους καλές 

πρακτικές και αποδοτικούς τρόπους εφαρμογής των δράσεων και δραστηριοτήτων τους. 

Ταυτόχρονα προγραμματίζονται δράσεις/δραστηριότητες και με τη συμμετοχή των μαθητών, 

τόσο μέσα στο σχολικό χώρο, όσο και έξω από αυτόν, σε ανοιχτές εκδηλώσεις με σκοπό τη 

διάχυση των θεματικών των προγραμμάτων στην τοπική ή/και ευρύτερη κοινωνία. 

Τα προγράμματα Αγωγής Υγείας αποτελούν τμήμα των αναλυτικών προγραμμάτων των 

σχολείων (Π.Ι., 2003), υλοποιούνται εντός ωρολογίου προγράμματος, στο πλαίσιο της 

Ευέλικτης Ζώνης, με διάχυση σε όλα τα μαθήματα (διαθεματικά) και στο ολοήμερο σχολείο 

(Ματσαγγούρας, 2002β). Η μεθοδολογία τους βασίζεται στις αρχές της βιωματικής 

εκπαίδευσης, στην ενεργό συμμετοχή και στις προσωπικές εμπειρίες των μαθητών, αλλά και 

στη μη τυπική εκπαίδευση.  

Η μη τυπική εκπαίδευση είναι μία μεθοδολογία που βασίζεται στις προσωπικές εμπειρίες, 

τη συμμετοχική και ενεργό μάθηση και την εθελοντική συμμετοχή. Αποσκοπεί να αναπτύξει 

αξίες και δεξιότητες χρήσιμες στην καθημερινή ζωή ενός ενεργού πολίτη και ενδείκνυται για 

την εκπαίδευση σε θέματα διαμόρφωσης και ανάπτυξης της προσωπικότητας, της ατομικής και 

κοινωνικής ευθύνης, του εθελοντισμού και της αλληλεγγύης. Αξιοποιείται για την 

καταπολέμηση της ξενοφοβίας και του ρατσισμού, για τη διαχείριση της διαφορετικότητας, 

των διακρίσεων και τα ανθρώπινα δικαιώματα και αρχίζει να συμπεριλαμβάνεται και στο 

ελληνικό σχολείο (Πρόγραμμα ‘Ίρις’, 2011). Η τυπική και η μη τυπική εκπαίδευση 

λειτουργούν ως συμπληρωματικά και αλληλοενισχυόμενα στοιχεία μιας διαδικασίας διά βίου 

μάθησης. Ο εκπαιδευτικός επιλέγει όσες από αυτές ικανοποιούν τους μαθησιακούς του 

στόχους και τις προσαρμόζει στις ανάγκες και τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά της ομάδας των 

εκπαιδευομένων του. 



105 

 

Αναφορικά με ένα πρόγραμμα Αγωγής Υγείας που επικεντρώνεται στους 

συναισθηματικούς και ψυχοκοινωνικούς παράγοντες που διαμορφώνουν τη συμπεριφορά γύρω 

από το «διαφορετικό» και γενικότερα τις διαπροσωπικές σχέσεις, την αγωγή του ενεργού 

πολίτη, τα ανθρώπινα δικαιώματα, ανάλογα με την ηλικιακή ομάδα στην οποία απευθύνεται, 

περιλαμβάνει και μέρος των παρακάτω στόχων (Gearon, 2003): να μπορούν οι μαθητές να 

αναγνωρίζουν ομοιότητες και διαφορές μεταξύ ατόμων και πλαισίων, να περιγράφουν τα δικά 

τους χαρακτηριστικά ως άτομα, ως φύλο και ως πολίτες μιας χώρας, να συνεργάζονται με 

διάφορα ή/και διαφορετικά άτομα/ομάδες, να επιδεικνύουν έμπρακτα σεβασμό σε όλα τα 

άτομα/ομάδες (αποδοχή διαφορετικότητας), να αναφέρουν τους παράγοντες που μπορούν να 

ενισχύσουν τη συνύπαρξη και συμβίωση των ατόμων και των εθνών χωρίς προβλήματα, να 

συνδέουν τα δικά τους βιώματα με την έννοια της αποδοχής της διαφορετικότητας (ιδιαίτερη 

έμφαση στα άτομα με ειδικές ανάγκες). 

Οι δραστηριότητες που σχεδιάζονται από τους εκπαιδευτικούς ποικίλουν ανάλογα με τη 

θεματική και την ηλικιακή ομάδα στην οποία απευθύνονται με απώτερο γενικό σκοπό την 

ενεργό συμμετοχή όλων των μελών της ομάδας στη μαθησιακή διαδικασία, την έκφραση της 

εμπειρίας, την κριτική σκέψη, το σεβασμό και την αποδοχή του άλλου στην ομάδα. Η 

υλοποίηση του κάθε προγράμματος έχει διάρκεια από 2 ως 5 μήνες.  

ΔΙΚΤΥΑ ΣΧΟΛΕΙΩΝ ΓΙΑ ΤΗ ΔΙΑΦΟΡΕΤΙΚΟΤΗΤΑ: ΤΟ ΠΑΡΑΔΕΙΓΜΑ ΤΟΥ 

ΤΜΗΜΑΤΟΣ ΑΓΩΓΗΣ ΥΓΕΙΑΣ ΤΗΣ Π.Ε. ΑΧΑΪΑΣ 

Ένα ιδιαίτερα σημαντικό σημείο, που μπορεί να προάγει στο μέγιστο τα αποτελέσματα από 

την εφαρμογή των προγραμμάτων Αγωγής Υγείας για μαθητές και εκπαιδευτικούς στην 

Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευση είναι η προαγωγή συνεργασιών μεταξύ τάξεων ή/και τμημάτων σε 

δίκτυα σχολικών μονάδων. Τη δημιουργία και το συντονισμό των εκάστοτε Τοπικών 

Θεματικών Δικτύων μπορούν να αναλάβουν οι Υπεύθυνοι Αγωγής Υγείας στους κατά τόπους 

νομούς μετά από την έγκριση της αρμόδιας Διεύθυνσης Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης 

(ΥΠ.Π.Ε.Θ., 2018). Η λειτουργία ενός δικτύου Αγωγής Υγείας περιλαμβάνει εισαγωγική 

σεμιναριακή επιμόρφωση, παρουσίαση σχεδίου εργασίας κοινού για όλες τις σχολικές 

μονάδες, συναντήσεις ανατροφοδότησης, καθώς και τελική παρουσίαση. Οι εκπαιδευτικοί 

έχουν τη δυνατότητα να προσαρμόζουν τις προτεινόμενες δραστηριότητες στο δυναμικό της 

τάξης τους, να δοκιμάζουν επιπλέον καλές πρακτικές και να τροποποιούν το αρχικό σχέδιο 

προς όφελος των μαθητών τους, να μοιράζονται τις εμπειρίες τους με τους συναδέλφους τους 

σε συναντήσεις ανατροφοδότησης, δια ζώσης ή διαδικτυακά και ένα μέρος από την δουλειά 

τους να παρουσιάζεται σε κεντρική εκδήλωση του δικτύου με την λήξη του προγράμματος. Με 

τον τρόπο αυτό τους δίνεται μεγαλύτερη δυνατότητα να ανταλλάσσουν απόψεις με τους 

συναδέλφους τους, να αλληλοβοηθιούνται και να νιώθουν επιπλέον υποστήριξη, αλλά και οι 

μαθητές τους να έρχονται σε επαφή με άλλους συμμαθητές τους, να διατυπώνουν τις απόψεις 

τους και να αλληλοεπηρεάζονται .  

Το Τμήμα Αγωγής Υγείας της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης Αχαΐας από τη σχολική 

περίοδο 2015-2016 και μέχρι σήμερα έχει προχωρήσει στη δημιουργία, μεταξύ άλλων, και 

τριών (3) δικτύων που προσεγγίζουν την έννοια της διαφορετικότητας σε συνάρτηση με την 

προαγωγή ψυχοκοινωνικών συμπεριφορών. Για το κάθε ένα από αυτά τα δίκτυα έχουν 

σχεδιαστεί δραστηριότητες που αποσκοπούν στην ενεργό, γνωστική, κοινωνική και 

ψυχολογική εμπλοκή του μαθητή, τη δημιουργικότητά του, την πρόκληση των παραδοχών του, 

την κινητοποίηση του και την ενσωμάτωση στην καθημερινότητά του των εννοιών της 

διαφορετικότητας, της ισότητας, της αποδοχή, της αξιοπρέπειας (Πρόγραμμα ‘Ίρις’, 2011). 

Έχουν χρησιμοποιηθεί σύγχρονες μαθητοκεντρικές τεχνικές, όπως η μελέτη περίπτωσης, η 

δημιουργική και καλλιτεχνική έκφραση, ο διάλογος και η συνέντευξη, η προσομοίωση και το 

παιχνίδι ρόλων, η δραματοποίηση και η αφηγηματική ανασύνθεση, ο καταιγισμός ιδεών και οι 

εργασίες συλλογής και επεξεργασίας στοιχείων.  
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Το πρώτο δίκτυο με τίτλο: «Εγώ, Εσύ Εμείς +4» απευθύνεται σε νηπιαγωγεία και μαθητές 

της Α΄ και Β΄ τάξης δημοτικών σχολείων με στόχο την ανάπτυξη της ενσυναίσθησης και της 

αυτοεκτίμησης, των δεξιοτήτων φιλίας-κοινωνικής επάρκειας, την ενίσχυση της 

προσωπικότητας, την αναγνώριση και διαχείριση των συναισθημάτων και την προαγωγή 

θετικών διαπροσωπικών σχέσεων των μαθητών. Οι δραστηριότητες έχουν δομηθεί ανάλογα 

για την ηλικιακή αυτή ομάδα, ώστε οι μαθητές να μπορούν μετά την ολοκλήρωση του 

προγράμματος να αναγνωρίζουν και να εκφράζουν τα συναισθήματά τους, να περιγράφουν με 

το δικό τους τρόπο τη φιλία, να παρουσιάζουν με μίμηση ρόλων πώς επιλύουν ένα πρόβλημα 

σε μία σχέση, να επιδεικνύουν τρόπους σεβασμού των δικαιωμάτων των άλλων. Κυριαρχούν 

δραστηριότητες βιωματικής ενεργητικής μάθησης, όπως παιχνίδια ρόλων, καταιγισμός ιδεών, 

μυθοπλασία, αλλά και συζητήσεις στην τάξη, μουσικοκινητικά και υπαίθρια παιχνίδια. 

Το δεύτερο δίκτυο με τίτλο: «Εγώ κι Εσύ δυναμώνουμε μαζί» απευθύνεται στις υπόλοιπες 

τάξεις του δημοτικού σχολείου (Γ΄, Δ΄, Ε΄ & ΣΤ΄) και έχει ως βασικό σκοπό του την ενίσχυση 

της προσωπικότητας, των κοινωνικών δεξιοτήτων και των διαπροσωπικών σχέσεων των 

μαθητών, ώστε να έχουν εμπιστοσύνη στον εαυτό τους και στις δυνάμεις τους για την 

αντιμετώπιση δύσκολων καταστάσεων, χωρίς να καταφεύγουν σε συμπεριφορές που είναι 

βλαπτικές για την σωματική και ψυχική τους υγεία. Επιμέρους στόχοι του δικτύου είναι η 

ενίσχυση της αυτοεκτίμησης, η ανάπτυξη σχέσεων ενότητας και συνεργασίας μεταξύ των 

μαθητών, η καλλιέργεια κλίματος εμπιστοσύνης και ασφάλειας μέσα από την αλληλεπίδραση 

στο πλαίσιο της ομάδας, η επικοινωνία μέσα από την χρήση λεκτικών και μη λεκτικών 

καναλιών. Επίσης, δίνεται στους μαθητές η ευκαιρία να εξοικειωθούν στη διαδικασία της 

αυτοπαρουσίασης, να εντοπίσουν στάσεις και συμπεριφορές που διευκολύνουν τη συνεργασία 

και ενισχύουν την καλή λειτουργία της ομάδας, να προβληματιστούν για τους παράγοντες που 

επηρεάζουν θετικά και αρνητικά τις κοινωνικές σχέσεις. Χρησιμοποιούνται οι προηγούμενες 

βιωματικές δραστηριότητες, προσαρμοσμένες στην συγκεκριμένη θεματική και 

εμπλουτίζονται με δράσεις αλληλοδιδασκαλίας, μαθητικά ημερολόγια, debate, 

δραματοποιήσεις, δημιουργία εκπαιδευτικού υλικού.  

Το τρίτο δίκτυο με τίτλο «Κι αν ήσουν εσύ;» απευθύνεται σε μαθητές νηπιαγωγείων και 

δημοτικών σχολείων και έχει ως γενικό σκοπό του την προσέγγιση της διαφορετικότητας και 

του ρατσισμού και την ευαισθητοποίηση στα ανθρώπινα δικαιώματα. Στόχος του δικτύου είναι 

οι μαθητές να γνωρίσουν και να κατανοήσουν τις πολιτισμικές διαφορές μεταξύ των ομάδων 

και ατόμων, αλλά και τα κοινά χαρακτηριστικά, τις ανάγκες και τις επιθυμίες όλων και την 

ισότητα ως μια βασική δημοκρατική αρχή. Επιπλέον, να συνειδητοποιήσουν ότι η τέχνη μπορεί 

να γίνει το μέσο έκφρασης της ισότητας και της διαφορετικότητας των ατόμων. Επιμέρους 

στόχοι του δικτύου είναι οι μαθητές να αναγνωρίζουν τα στοιχεία διαφορετικότητας μεταξύ 

των ατόμων, να περιγράφουν τα δικά τους χαρακτηριστικά ως άτομα, ως φύλο και ως πολίτες 

της χώρας τους, να αναπτύξουν σχέσεις συνεργασίας με διάφορα ή διαφορετικά άτομα/ομάδες, 

να επιδεικνύουν εικαστικά την ομορφιά της διαφορετικότητας. Και εδώ χρησιμοποιούνται 

συμμετοχικές βιωματικές τεχνικές, που έχουν ήδη αναφερθεί, και επιπλέον μελέτη περίπτωσης, 

προσομοίωση, συζητήσεις στρογγυλού τραπεζιού, τεχνικές του εκπαιδευτικού δράματος και 

του θεάτρου φόρουμ.  

Στο συγκεκριμένο δίκτυο αξιοποιείται υλικό και υποστηρίζεται από το ομότιτλο 

πρόγραμμα «Κι αν ήσουν εσύ;», ένα πρόγραμμα ευαισθητοποίησης της ευρύτερης 

εκπαιδευτικής κοινότητας στα ανθρώπινα δικαιώματα και σε θέματα προσφύγων με 

βιωματικές δραστηριότητες και τεχνικές θεάτρου και εκπαιδευτικού δράματος. Το πρόγραμμα 

«Κι αν ήσουν εσύ;» υλοποιείται τα τελευταία χρόνια από το Πανελλήνιο Δίκτυο για το Θέατρο 

στην Εκπαίδευση σε συνεργασία με την Ύπατη Αρμοστεία του ΟΗΕ για τους Πρόσφυγες και 

περιλαμβάνει, μεταξύ άλλων, επιμορφωτικά σεμινάρια και εργαστήρια για εκπαιδευτικούς, και 

θεατροπαιδαγωγικά εργαστήρια για μαθητές. Υποστηρίζει Δίκτυα Σχολείων και μαθητικά 

θεατρικά φεστιβάλ. Είναι εγκεκριμένο από το Υπουργείο Παιδείας (αρ. εγκρ.: 
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Φ.2.1/155229/Δ7/19-9-2018) και πιστοποιημένο από τον Διεθνή Οργανισμό για το Θέατρο 

στην Εκπαίδευση (IDEA). 

Η ανασκόπηση και η αξιολόγηση των Δικτύων γίνεται καθ’ όλη τη διάρκεια της σχολικής 

χρονιάς από τους ίδιους τους εκπαιδευτικούς, αλλά και από τους συμμετέχοντες μαθητές, τόσο 

με τυπικές, όσο και μη τυπικές τεχνικές. Χρησιμοποιούνται κυρίως ερωτηματολόγια για τη 

δράση των δικτύων συνολικά και τα αποτελέσματά τους συγκριτικά με τους αρχικούς στόχους, 

παρατήρηση, αναφορικά με την συμπεριφορά, την κατανόηση, την εμπλοκή και τις δεξιότητες 

των μαθητών και τη λειτουργία σε ομάδες, τόσο από τους ίδιους τους μαθητές 

(αυτοαξιολόγηση), όσο και από τους εκπαιδευτικούς, ομαδική συζήτηση/στρογγυλή τράπεζα 

για την αξιολόγηση του περιεχόμενου των δραστηριοτήτων, του βαθμού δυσκολίας τους, τις 

ευκαιρίες που προσέφεραν για συμμετοχή και εμπλοκή των μαθητών, τη δυνατότητα σύνδεσής 

τους με τον πραγματικό κόσμο, τόσο από τους ίδιους τους μαθητές (αυτοαξιολόγηση), όσο και 

από τους εκπαιδευτικούς. Αυτό το πλαίσιο αξιολόγησης συνδράμει στους γενικότερους 

στόχους των Δικτύων, καθώς προωθείται η υπευθυνότητα των μαθητών μέσα από διαδικασίες 

συλλογικής εργασίας και αυτοαξιολόγησης και ενισχύεται η αυτοπεποίθηση και αυτοεκτίμηση 

των μαθητών (Π.Ι., 2003). Επιπρόσθετα, αποτελεί τη βάση για τις ενδεχόμενες 

τροποποιήσεις/διαφοροποιήσεις για την επόμενη σχολική χρονιά. 

Τα χρόνια λειτουργίας των δικτύων που εστιάζουν στη διαφορετικότητα περισσότερες από 

100 σχολικές μονάδες της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης Αχαΐας έχουν συμμετάσχει στα 

συγκεκριμένα δίκτυα και ο αριθμός των μαθητών έχει ξεπεράσει τους 2.500.     

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

Το άρθρο αυτό προσπάθησε να περιγράψει τον θεσμό της Αγωγής Υγείας στην ελληνική 

εκπαίδευση και να τονίσει τη διάσταση της διαφορετικότητας που προβάλλεται μέσα από το 

χώρο αυτό και κρίνεται αναγκαία στις σημερινές πολυπολιτισμικές κοινωνίες. Τα 

προγράμματα Αγωγής Υγείας, ως κατεξοχήν διαθεματικές δραστηριότητες, τοποθετούν στο 

επίκεντρο το μαθητή, στοχεύουν στην αλλαγή στάσεων και συμπεριφορών και στην ενίσχυση 

της προσωπικότητας του και προσαρμόζονται ανάλογα με τις ανάγκες και τις ιδιαιτερότητές 

του. Έχουν τη δυνατότητα να λειτουργήσουν προληπτικά απέναντι στους παράγοντες που 

διαμορφώνουν τη συμπεριφορά γύρω από το «διαφορετικό» και να φροντίσουν για την 

προαγωγή της συναισθηματικής και ψυχοκοινωνικής ανάπτυξης όλων των μαθητών.  

Φορείς αυτής της προσπάθειας μέσα στο σχολείο είναι οι εκπαιδευτικοί που υλοποιούν τα 

συγκεκριμένα προγράμματα. Βασίζονται στις αρχές της βιωματικής μάθησης, επιδιώκουν την 

ενεργό συμμετοχή των μαθητών τους και αξιοποιούν τις προσωπικές τους εμπειρίες 

προκειμένου να αναπτύξουν αξίες και δεξιότητες χρήσιμες στην καθημερινή τους ζωή και να 

προετοιμαστούν για την ανάληψη του ρόλου του ενεργού πολίτη. Τα προγράμματα Αγωγής 

Υγείας εμφανίζονται να έχουν μεγάλη απήχηση, να επιτυγχάνουν τους περισσότερους από τους 

στόχους τους και να είναι πιο αποτελεσματικά, όταν υλοποιούνται μέσα από συνεργασίες 

τάξεων/τμημάτων σε δίκτυα σχολείων. Αξιοσημείωτο είναι ότι με τον τρόπο αυτό αυξάνεται 

επιπλέον η δυνατότητα ανταλλαγής απόψεων, αλληλοβοήθειας και υποστήριξης, όχι μόνο 

ανάμεσα στους μαθητές, αλλά και στους εκπαιδευτικούς που μετέχουν στο Δίκτυο. 

Παρ’ όλα αυτά, υπάρχουν σημεία που δυσχεραίνουν τη λειτουργία τους. Οι ώρες που 

απαιτούνται για την υλοποίηση τέτοιων προγραμμάτων, κυρίως σε επίπεδο δικτύων, ξεπερνούν 

κατά πολύ τις διαθέσιμες διδακτικές ώρες και απαιτούν αρκετό προσωπικό χρόνο, όπως και 

χρηματικές δαπάνες για την ολοκλήρωσή τους. Αν και αυτό μπορεί να δυσκολέψει σε αρκετές 

περιπτώσεις το σχεδιασμό και την υλοποίηση των δράσεων στο πλαίσιο των δικτύων, καθώς 

δεν προβλέπεται κάλυψη δαπανών για αναλώσιμα και υπερωρίες εκπαιδευτικών, δεν είναι 

λίγες οι φορές που η προσωπική διάθεση των εκπαιδευτικών για προσφορά απέναντι στους 

μαθητές τους αντισταθμίζει τις όποιες δυσκολίες. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Η περιβαλλοντική ή κλιματική μετανάστευση είναι ένα ζήτημα το οποίο συνδέεται με την 

κλιματική αλλαγή, μια έννοια η οποία περιλαμβάνεται στους άξονες του γνωστικού περιεχομένου 

του Διαθεματικού Ενιαίου Πλαισίου Προγραμμάτων Σπουδών του Δημοτικού Σχολείου. Η 

περιβαλλοντική μετανάστευση αποτελεί επιπλέον, ένα από τα ζητήματα που συνδέονται άμεσα με 

το τρίπτυχο της αειφορίας, δηλαδή την οικονομία, την κοινωνία και το περιβάλλον. Διανύουμε 

μία εποχή, η οποία εξαιτίας της κλιματικής αλλαγής, την οποία εμείς οι άνθρωποι προκαλέσαμε 

και επιδεινώνουμε, μας επιβάλλει να ζούμε αειφορικά. Επομένως, αποτελεί επιτακτική ανάγκη 

να το διδάξουμε στους μαθητές μας, μιας και η έννοια της αειφορίας συνδέεται πλέον άρρηκτα 

με την εκπαιδευτική πολιτική ευρωπαϊκών χωρών και φυσικά και της Ελλάδας. Σκοπός, λοιπόν, 

της παρούσας εργασίας είναι αφενός να αναλύσουμε το παραπάνω ζήτημα, αφετέρου να 

παρουσιάσουμε εκπαιδευτικούς τρόπους παρέμβασης με ή χωρίς τη χρήση ΤΠΕ σε ένα 

συνεργατικό περιβάλλον μάθησης.   

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: Περιβαλλοντική-κλιματική μετανάστευση, εκπαίδευση, ΤΠΕ 

ABSTRACT 

Environmental or climate migration is a climate change-related issue, a concept that is 

part of the cognitive content of the Cross-curricular Single Framework Program of Primary 

School. Furthermore, environmental migration is one of the issues directly linked to the 

threefold of sustainability, namely the economy, society and the environment. We are in a time 

that climate change, which we humans have caused and aggravated, forces us to live in a 

sustainable way. Therefore, it is imperative that we teach it to our students, since the concept 

of sustainability is now inseparable from the educational policy of European countries and, of 

course, Greece. The aim of this paper is to analyze the above issue, on the other hand, to present 

educational ways of intervening with or without the use of ICT in a cooperative learning 

environment. 

KEYWORDS: Environmental-Climate Migration, Education, ICT 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Η μετανάστευση δεν είναι ένα νέο ζήτημα. Οι άνθρωποι μετακινούνται εδώ και πολλές 

δεκαετίες για οικονομικούς, επαγγελματικούς, τουριστικούς λόγους, εξαιτίας πολέμων και 

φυσικών καταστροφών (Lainati, 2015). 

«Η αλλαγή του κλίματος θα μπορούσε σύντομα να μετατρέψει περισσότερα από 143 

εκατομμύρια ανθρώπους σε “μετανάστες κλίματος” που θα υποχρεωθούν να εγκαταλείψουν 

τις χώρες τους, ίσως μόνιμα, λόγω της ανόδου της στάθμης της θάλασσας, των πλημμυρών, 

των ξηρασιών και των ακραίων φαινομένων, όπως καύσωνες και φυσικές καταστροφές» 

(Ηλεκτρονική Εφημερίδα tvxs, 2018). 
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Το παραπάνω άρθρο της ηλεκτρονικής εφημερίδας αναδεικνύει το μέγεθος του 

προβλήματος και κάνει δυσοίωνες προβλέψεις για το μέλλον. Είναι ένα ζήτημα το οποίο πρέπει 

να απασχολήσει όλους μας και κυρίως την εκπαιδευτική κοινότητα. Εκπαιδευτικοί, μαθητές 

και γονείς πρέπει να αναλάβουν άμεσα δράση, ώστε να αλλάξει η κοινωνία μας στάση απέναντι 

σε περιβαλλοντικά ζητήματα.  
«Αν ο κόσμος ενεργήσει εγκαίρως για να μειώσει τις εκπομπές αερίων του θερμοκηπίου 

και συμμετέχει σε έναν “ισχυρό προγραμματισμό ανάπτυξης”, η πλημμύρα των “μεταναστών 

κλίματος” θα μπορούσε να μειωθεί κατά 80%» (Ηλεκτρονική Εφημερίδα tvxs, 2018). 

Η περιβαλλοντική - κλιματική μετανάστευση αποτελεί, ένα από τα ζητήματα που 

συνδέονται άμεσα με το τρίπτυχο της αειφορίας, δηλαδή την οικονομία, την κοινωνία και το 

περιβάλλον. Η χρήση και η κατανομή των φυσικών πόρων, η κατανομή και ανακατανομή του 

παραγόμενου πλούτου και η διαδικασία της παραγωγής προϊόντων αποτελούν κύριες αιτίες 

μετανάστευσης των ανθρώπων, μιας και συμβάλλουν στην επιδείνωση της κλιματικής αλλαγής 

(Λιαράκου, 2016: 4-8).  

Δουλεύοντας με τα παιδιά (ηλικίας 11 ετών και άνω) το ζήτημα της περιβαλλοντικής 

μετανάστευσης, τα βοηθάμε να αναπτύξουν την κριτική τους σκέψη, μια από τις βασικές αρχές 

της Εκπαίδευσης για την Αειφόρο Ανάπτυξη (ΕΑΑ). Βεβαίως, θα πρέπει να καθοδηγήσουμε 

τα παιδιά στο να αναλάβουν δράση απέναντι στα φαινόμενα που προκαλούν την κλιματική 

αλλαγή, θέτοντάς τους σε σκέψεις, οι οποίες θα αφορούν ατομικές και συλλογικές ευθύνες και 

στάσεις, προκειμένου να αντιμετωπιστεί το φαινόμενο. Επίσης, οφείλουμε να συζητάμε με 

τους μαθητές μας για αξίες όπως η περιβαλλοντική και κοινωνική δικαιοσύνη, η αλληλεγγύη 

και η ενσυναίσθηση, όπου εύκολα ανακύπτουν, κατά τη μαθησιακή διαδικασία (Λιαράκου, 

2016: 14-15). 

Η αξιοποίηση των ΤΠΕ στην ΕΑΑ μπορεί να υποστηρίξει την εκπαιδευτική διαδικασία, 

και την ευαισθητοποίηση των μαθητών σε θέματα περιβάλλοντος (Γκουντούμα & 

Κουκλατζίδου, 2013). Οι μαθητές δραστηριοποιούνται περισσότερο, εμπλέκονται πιο ενεργά 

κατά τη διάρκεια των δραστηριοτήτων και η χρήση των ΤΠΕ δείχνει πως διευκολύνει και 

επεκτείνει τις δυνατότητες για εμπειρική έρευνα μέσα στην τάξη (Ομάδα Περιβαλλοντικής 

Εκπαίδευσης, 2013). Επιπλέον, η αξιοποίηση των ΤΠΕ ενισχύει την αλληλοσύνδεση με τα 

παγκόσμια περιβαλλοντικά ζητήματα μέσα από τις διαδικτυακές κοινότητες (Δημητρίου & 

Γεωργίου, 2014: 2).  

ΠΕΡΙΒΑΛΛΟΝΤΙΚΗ - ΚΛΙΜΑΤΙΚΗ ΜΕΤΑΝΑΣΤΕΥΣΗ 

Τα περιβαλλοντικά προβλήματα ολοένα και αυξάνονται, αναγκάζοντας τους ανθρώπους 

να μεταναστεύσουν. Μελετητές, όπως ο Myers και ο Smith, προειδοποιούν και προβλέπουν 

ότι ο αριθμός των περιβαλλοντικών μεταναστών θα ξεπεράσει τα 200 εκατομμύρια ανθρώπους, 

εξαιτίας της παρατεταμένης ξηρασίας και της ανόδου της στάθμης του νερού, λόγω της 

υπερθέρμανσης του πλανήτη, στα μέσα του 21ου αιώνα (Δημητρίου κ.ά., 2009-2011: 93).  

Σύμφωνα με τον Myers (Δημητρίου, κ.ά., 2009-2011: 95), περιβαλλοντικοί πρόσφυγες 

«είναι αυτοί οι άνθρωποι που δεν μπορούν πλέον να εξασφαλίσουν μια ασφαλή διαβίωση στην 

πατρίδα τους λόγω ξηρασίας, διάβρωσης των εδαφών, ερημοποίησης, αποψίλωσης των δασών 

και άλλων περιβαλλοντικών προβλημάτων». Μερικοί από αυτούς φεύγουν από τη χώρα τους 

αλλά και πολλοί είναι εσωτερικά εκτοπισμένοι. Όμως όλοι αυτοί οι άνθρωποι εγκαταλείπουν 

τις πατρίδες τους σε ημι-μόνιμη αν όχι σε μόνιμη βάση με ελάχιστες ελπίδες να ξαναγυρίσουν 

πίσω.  

Όσον αφορά τον παραπάνω ορισμό, η Ύπατη Αρμοστεία του ΟΗΕ υποστηρίζει πως μπορεί 

να δημιουργήσει ασάφειες μεταξύ διαφόρων κατηγοριών, για το λόγο αυτό, μαζί με τον 

Παγκόσμιο Οργανισμό Μετανάστευσης χρησιμοποιούν τους όρους «εκτοπισμένοι πληθυσμοί 

λόγω περιβαλλοντικών αιτιών» και «περιβαλλοντικοί μετανάστες», αντίστοιχα (Δημητρίου 

κ.ά., 2009-2011: 96). 



112 

 

Εκτοπισμένοι πληθυσμοί λόγω περιβαλλοντικών αιτιών σύμφωνα με τον Gorlick είναι 

«αυτοί που έχουν εκτοπιστεί ή αισθάνονται αναγκασμένοι να φύγουν από τον τόπο κατοικίας 

τους γιατί η ζωή τους, οι πόροι και η ευημερία τους βρίσκονται σε σοβαρό κίνδυνο ως 

αποτέλεσμα δυσμενών περιβαλλοντικών, οικολογικών ή κλιματικών διαδικασιών και 

γεγονότων» (Δημητρίου κ.ά., 2009-2011: 96).  

Περιβαλλοντικοί μετανάστες είναι «τα πρόσωπα ή οι ομάδες που επιτακτικές, ξαφνικές ή 

βαθμιαίες, αλλαγές στο περιβάλλον επηρεάζουν δυσμενώς τη ζωή τους ή τις συνθήκες που 

ζουν, και είναι υποχρεωμένοι να φύγουν από τα σπίτια τους ή επιλέγουν να φύγουν προσωρινά 

ή μόνιμα. Μπορεί να παραμείνουν εντός της χώρας τους ή να μεταναστεύσουν σε μια άλλη» 

(Δημητρίου, κ.ά., 2009-2011: 96-97).  

Το 1951, η Σύνοδος των Ηνωμένων Εθνών υπογράφει τη Σύμβαση της Γενεύης που αφορά 

το καθεστώς των προσφύγων. Οι επιστήμονες ζητούν αναθεώρηση της συνθήκης της Γενεύης, 

διότι αυτοί οι άνθρωποι στερούνται νομικού δικαίου. Για το σκοπό αυτό, ο ΙOΜ (Λιαράκου & 

Γαβριλάκης, 2016: 17-19) αναφέρει μια σειρά νομικών αρχών και εργαλείων, τα οποία 

μπορούν να εφαρμοστούν στην περίπτωση των περιβαλλοντικών μεταναστών: i) το δίκαιο για 

τα ανθρώπινα δικαιώματα, ii) το περιβαλλοντικό δίκαιο, iii) το διεθνές ανθρωπιστικό δίκαιο, 

iv) οι διεθνείς συμφωνίες για την απόκριση σε καταστροφές, v) το δίκαιο της ιθαγένειας, vi) τα 

περιφερειακά και εθνικά εργαλεία.  

Επιπλέον, σε διεθνές επίπεδο, εκείνο το οποίο θα πρέπει να διεκδικηθεί είναι εκτός από τη 

διεύρυνση της Σύμβασης της Γενεύης και των Καθοδηγητικών Αρχών για τον Εσωτερικό 

Εκτοπισμό, η προσθήκη ενός πρωτοκόλλου για την κλιματική αλλαγή στο UNFCCC (United 

Nations Framework Convention on Climate Change), δηλαδή στη Σύμβαση Πλαίσιο των 

Ηνωμένων Εθνών για την κλιματική αλλαγή, η διαμόρφωση μιας ειδικά σχεδιασμένης διεθνούς 

συνθήκης και η χρήση μηχανισμών προστασίας. Σύμφωνα με τους Λιαράκου και  Γαβριλάκη 

(2016: 19), εκείνο που πρέπει να υλοποιηθεί είναι η αντιμετώπιση των αιτιών που προκαλούν 

το ζήτημα, δηλαδή οι αιτίες που εντείνουν το φαινόμενο του θερμοκηπίου και των υπολοίπων 

περιβαλλοντικών προβλημάτων, εκτός βέβαια από τις απαραίτητες πολιτικές προστασίας 

αυτών των ανθρώπων.  

Ερευνητές (Λιαράκου & Γαβριλάκης, 2016: 13) έχουν κατηγοριοποιήσει τις 

μεταναστεύσεις σε διάφορα μοντέλα ως εξής:  

Προσωρινός εκτοπισμός: Οι άνθρωποι αναγκάζονται να μετακινηθούν εξαιτίας 

κλιματικών συμβάντων για περιορισμένο χρονικό διάστημα, έχοντας τη δυνατότητα να 

επιστρέψουν, όταν το φαινόμενο σταματήσει.  

Μόνιμος τοπικός εκτοπισμός: Στο μοντέλο αυτό ανήκουν οι άνθρωποι, οι οποίοι 

αναγκάζονται να μετακινηθούν από την περιοχή τους για πάντα, εξαιτίας μη αντιστρεπτών 

αλλαγών του περιβάλλοντος στο οποίο ζούσαν.  

Μόνιμος εσωτερικός εκτοπισμός: Πρόκειται για εκτοπισμό των κατοίκων μιας περιοχής, 

στην οποία οι κάτοικοι δεν μπορούν να επιστρέψουν, καθώς οι περιοχές μετακίνησής τους 

βρίσκονται πολύ μακριά από τον τόπο τους.  

Μόνιμος περιφερειακός εκτοπισμός: Οι άνθρωποι μη μπορώντας να βρουν κάποια περιοχή 

εντός της χώρας τους, αναγκάζονται να μετακινηθούν σε κοντινές χώρες.  

Μόνιμος διηπειρωτικός εκτοπισμός: Οι άνθρωποι αυτοί μη μπορώντας να βρουν λύσεις σε 

εθνικό ή περιφερειακό επίπεδο, αναγκάζονται να βρουν προστασία σε άλλη ήπειρο. 

Τα παραπάνω μοντέλα περιβαλλοντικής μετανάστευσης μπορούν να συνδυαστούν με μια 

σειρά παραγόντων, όπως είναι η ρύπανση, η χρήση και η κατανομή των φυσικών πόρων και 

κυρίως η πίεση που ασκεί το κυρίαρχο οικονομικό μοντέλο και με την κατανομή και 

ανακατανομή του παραγόμενου πλούτου και την κοινωνική δικαιοσύνη (Λιαράκου, 2016: 4-

8). 

ΕΠΙΠΤΩΣΕΙΣ ΤΗΣ ΚΛΙΜΑΤΙΚΗΣ ΑΛΛΑΓΗΣ 
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Σημαντικές είναι οι επιπτώσεις στο τρίπτυχο της αειφορίας. Κάποιοι παράγοντες που 

επιδεινώνουν την κατάσταση και σχετίζονται με τις ανθρώπινες δραστηριότητες είναι οι εξής: 

ο αυξανόμενος πληθυσμός, οι υψηλές απαιτήσεις για νερό, η ρύπανση των υδάτων και η 

έλλειψη κατάλληλης τεχνολογίας (Corbet, 2015). 

Στη γεωργία οι κλιματικές μεταβολές και οι συνέπειές τους αποτελούν βασική αιτία της 

μείωσης της γονιμότητας του εδάφους, η οποία μπορεί να οδηγήσει σε ερημοποίηση (Colombo, 

2015). 

Ανεπηρέαστη από την κλιματική αλλαγή δεν μπορεί να είναι η υγεία του ανθρώπου. 

Χαρακτηριστικό παράδειγμα αποτελεί η θερμοπληξία. Οι πλημμύρες και η μεταβαλλόμενη 

κατανομή των βροχοπτώσεων, μολύνουν την παροχή γλυκού νερού, αυξάνοντας τον κίνδυνο 

μεταδοτικών νοσημάτων, όπως συμβαίνει με τα κουνούπια. Η ελονοσία και ο δάγκειος 

πυρετός, όπως και ο ιός Έμπολα εξαπλώνονται πιο εύκολα λόγω των κλιματικών συνθηκών 

(Del Bene, 2015). 

Ανάμεσα στις περιοχές που πλήττονται περισσότερο από την κλιματική αλλαγή είναι η 

Ασία, η Αφρική και η Λατινική Αμερική. Οι άνθρωποι εκεί είναι φτωχοί και η επιβίωσή τους 

εξαρτάται άμεσα από τους πόρους του περιβάλλοντος. Οι χώρες του Νότου και τα νησιά του 

Ειρηνικού είναι οι περιοχές που θα δεχθούν το μεγαλύτερο πλήγμα από την άνοδο της στάθμης 

της θάλασσας. Φαίνεται ότι οι χώρες αυτές δε διαθέτουν τα απαραίτητα εφόδια και την 

οργάνωση, ώστε να προστατευτούν ή να προσαρμοστούν σε αυτές τις αλλαγές. Σε αντίθεση με 

τις χώρες του Βορρά, οι οποίες είναι λιγότερο πυκνοκατοικημένες και διαθέτουν 

περισσότερους πόρους για να επενδύσουν στην πρόληψη και την προσαρμογή (Tisheva, 2013). 

Η Ελλάδα ανήκει κι αυτή στις χώρες, όπου έχει επηρεαστεί από την κλιματική αλλαγή. 

Σύμφωνα με μελέτη του ΟΗΕ, η Ελλάδα, όπως και ολόκληρη η Μεσόγειος, συγκαταλέγονται 

ανάμεσα στα 18 «καυτά» σημεία του πλανήτη, τα οποία θα αντιμετωπίσουν προβλήματα, 

εξαιτίας της εντεινόμενης κλιματικής αλλαγής (WWF Ελλάς, 2009).  

Η WWF Ελλάς και το Αστεροσκοπείο Αθηνών, σε έρευνά τους προβλέπουν τις κλιματικές 

αλλαγές στην Ελλάδα, την περίοδο 2020-2050. Πιο συγκεκριμένα, όσον αφορά τις αστικές 

περιοχές, η δυσφορία που επικρατεί, πρόκειται να ενταθεί με τις ημέρες όπου θα επικρατεί 

καύσωνας να αυξάνονται. Οι βροχοπτώσεις αναμένεται να μειωθούν, ενώ παράλληλα θα 

αυξηθούν κατά 10-20% οι ακραίες βροχοπτώσεις. Σε συνδυασμό με τις πυρκαγιές των δασών, 

αυξάνεται ο κίνδυνος πλημμυρικών φαινομένων. Τα ίδια φαινόμενα πρόκειται να 

αντιμετωπίσουν και οι νησιωτικές μας περιοχές (WWF Ελλάς, 2009: 11-20). 

Η επαρχία δε μένει ανεπηρέαστη από την κλιματική αλλαγή, με τους δέκα μεγαλύτερους 

αγροτικούς νομούς, να έρχονται αντιμέτωποι με φαινόμενα καύσωνα, με συνεχόμενες ημέρες 

χωρίς βροχή, όπως επίσης και μείωση των χειμερινών βροχοπτώσεων, έχοντας ως συνέπεια 

την αύξηση του κινδύνου πυρκαγιών. Σύμφωνα με το Ολοκληρωμένο Σύστημα 

Παρακολούθησης για την Εκτίμηση του Κινδύνου της Ερημοποίησης (Σπυρέλη, 2009), το 

2009, ανακοινώθηκε ότι υψηλό κίνδυνο ερημοποίησης αντιμετωπίζουν διάφορες περιοχές της 

Ελλάδας, όπως η Κρήτη, η Στερεά Ελλάδα, τα νησιά του Αιγαίου και η Θεσσαλία (Κολλάτος, 

2015). 

Σύμφωνα με την Επιτροπή Μελέτης Επιπτώσεων για την Κλιματική Αλλαγή, της Τράπεζας 

της Ελλάδος, το οικονομικό κόστος της κλιματικής αλλαγής για τη χώρα μας είναι ιδιαίτερα 

υψηλό (Κολλάτος, 2015). 

Συνοψίζοντας οι επιπτώσεις της κλιματικής αλλαγής περιλαμβάνουν (Viale, 2015): 

Πολλαπλασιασμό των ακραίων καιρικών συνθηκών, όπως τυφώνες, πλημμύρες, ξηρασίες 

και καύσωνες. 

Άνοδο της στάθμης της θάλασσας, η οποία ακολουθεί μετά την τήξη των πολικών πάγων 

και παγετώνων. 

Σταδιακή μετάβαση του εύκρατου κλίματος προς τους δύο πόλους της Γης και του 

τροπικού και ερημικού κλίματος προς τις πρώην εύκρατες περιοχές. 
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Διαφορετική κατανομή των υδάτινων πόρων. 

ΤΡΟΠΟΙ ΠΡΟΛΗΨΗΣ – ΑΝΤΙΜΕΤΩΠΙΣΗΣ ΤΟΥ ΦΑΙΝΟΜΕΝΟΥ  

Πρέπει να υπάρξει ενημέρωση και ευαισθητοποίηση των ανθρώπων για τα παραπάνω 

φαινόμενα και τις επιπτώσεις τους, όχι μόνο των περιοχών που πλήττονται, αλλά παγκοσμίως. 

Ο μετριασμός της κλιματικής αλλαγής αναφέρεται σε μέτρα που αποσκοπούν στη μείωση 

εκπομπών του διοξειδίου του άνθρακα και των άλλων αερίων του θερμοκηπίου. Κάποια 

ενδεικτικά μέτρα είναι η εξοικονόμηση ενέργειας και η χρήση ανανεώσιμων πηγών για την 

παραγωγή ηλεκτρικής ενέργειας, η μείωση του μεθανίου από τις γεωργικές δραστηριότητες και 

την κτηνοτροφία, κ.ά. (Caserini, 2015). 

Αξίζει να αναφέρουμε ότι έχουν αναπτυχθεί δείκτες οι οποίοι μετρούν τις επιπτώσεις των 

συνηθειών μας στο περιβάλλον. Ένας από αυτούς είναι το Οικολογικό Αποτύπωμα, ο 

συγκεκριμένος δείκτης χρησιμοποιείται για την αξιολόγηση της ανθρώπινης κατανάλωσης 

φυσικών πόρων σε σχέση με την ικανότητα του ανθρώπου να τις αντικαταστήσει. Άλλος 

δείκτης είναι το Υδατικό Αποτύπωμα, το οποίο αποτελεί ένα μέτρο χρήσης του γλυκού νερού 

από τους ανθρώπους που καταναλώνονται ή μολύνονται. Το Αποτύπωμα Άνθρακα μετρά το 

συνολικό ποσό αερίων του θερμοκηπίου που παράγονται για να στηρίξουν άμεσα και έμμεσα 

τις ανθρώπινες δραστηριότητες. Οι δείκτες αυτοί είναι ιδιαίτερα χρήσιμοι, καθώς αξιολογείται 

η πίεση που ασκούμε στον πλανήτη, σε ατομικό ή συλλογικό επίπεδο, προκειμένου να λάβουμε 

δράσεις πρόληψης και αντιμετώπισης των επιπτώσεων της κλιματικής αλλαγής (Brusarosco, 

2015). 

Ας δούμε, πιο συγκεκριμένα σε ατομικό επίπεδο πώς μπορούμε να βοηθήσουμε. 

Ξεκινώντας με τις μεταφορές μας, είναι προτιμότερο, όποτε μπορούμε να χρησιμοποιούμε το 

ποδήλατο ή να πηγαίνουμε στον προορισμό μας, με τα πόδια (Brusarosco, 2015). Μπορούμε 

επίσης, να μειώσουμε την κατανάλωση των προϊόντων, αλλά και των αποβλήτων που 

παράγονται από την κατανάλωσή τους. Με την επαναχρησιμοποίηση και την ανακύκλωση των 

προϊόντων, απαιτείται λιγότερη ενέργεια (Brusarosco, 2015).  

Όλες αυτές οι πρακτικές συμβουλές είναι πολύ σημαντικές και πρέπει να υιοθετηθούν και 

να εφαρμοστούν από όλους μας. Για να γίνει κάτι τέτοιο, θα πρέπει οι πολίτες να ενημερωθούν. 

Ζούμε σε μια κοινωνία στην οποία κατακλυζόμαστε καθημερινά από παντού με διάφορες 

πληροφορίες. Τα ΜΜΕ ξοδεύουν πολύ λίγο χρόνο και δε δίνουν σχεδόν καμία προσοχή στις 

πολλές μορφές αντίστασης που έχουν αναπτυχθεί ανά τον κόσμο και οι οποίες προσπαθούν να 

αλλάξουν πορεία, μακριά από την κοινωνική, οικονομική και πολιτική ανάπτυξη που μας 

οδηγεί προς την καταστροφή (Viale, 2015). 

Η εκπαίδευση των πολιτών διαδραματίζει σημαντικό ρόλο, τόσο στο να κατανοούν τις 

πραγματικές διαστάσεις, αλλά και να αξιολογούν τις πληροφορίες που δέχονται. Ο 

οικονομολόγος Viale αναφέρει ότι πρέπει να ξαναχτίσουμε τα θεμέλια της αμοιβαίας 

εμπιστοσύνης, χωρίς την οποία δεν μπορεί να υπάρξει αυτονομία ή ελευθερία (Viale, 2015). 

ΤΡΟΠΟΙ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΗΣ ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΗΣ 

Από τα παραπάνω γίνεται κατανοητό ότι το ζήτημα της περιβαλλοντικής μετανάστευσης 

είναι ένα σύνθετο φαινόμενο, το οποίο εξαρτάται άμεσα από κοινωνικούς, περιβαλλοντικούς, 

οικονομικούς, πολιτικούς και δημογραφικούς παράγοντες. Δηλαδή το τρίπτυχο της αειφόρου 

ανάπτυξης, η οποία εξετάζει ταυτόχρονα κοινωνικούς, περιβαλλοντικούς και οικονομικούς 

παράγοντες με στόχο την κοινωνική ευημερία και την ισορροπία των οικοσυστημάτων 

(Λιαράκου, 2016: 4).  

Η ΕΑΑ είναι μια πολιτική εκπαίδευση, η οποία επιχειρεί να δώσει κοινωνικές απαντήσεις 

στα ζητήματα της αειφορίας και του περιβάλλοντος, στοχεύοντας τόσο στη διαπραγμάτευση 

του νοήματος της αειφόρου ανάπτυξης σε τοπικό, εθνικό και παγκόσμιο επίπεδο, όσο και στην 

αναζήτηση των αξιών που θα τη στηρίξουν (Λιαράκου, 2016: 4-5).  
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Προσεγγίζοντας λοιπόν το ζήτημα της μετανάστευσης στο πλαίσιο της ΕΑΑ, θα πρέπει να 

δώσουμε έμφαση στην κριτική και πολιτική διάσταση του ζητήματος και τον προσανατολισμό 

στις αξίες. Δηλαδή στην καλλιέργεια στοχαστικοκριτικής σκέψης, υπό την έννοια ότι τα άτομα 

αποκτούν την ικανότητα να αναλύουν υποκειμενικά, να συλλογίζονται και να υιοθετούν τις 

θέσεις εκείνες, οι οποίες είναι λιγότερο καταπιεστικές τόσο για τους ίδιους όσο και για την 

κοινωνία (Λιαράκου, 2016: 8-9). 

Η πολιτική διάσταση στοχεύει στο να καταστήσει τους εκπαιδευόμενους, κριτικούς, 

ενημερωμένους και ενεργούς πολίτες, προκειμένου να οικοδομήσουν μια νέα περιβαλλοντική 

και κοινωνική τάξη πραγμάτων. Ο προσανατολισμός στις αξίες έχει ως στόχο την κριτική 

ανάλυση των προσωπικών και συλλογικών αξιών, οι οποίες αποτελούν τη ρίζα των 

περιβαλλοντικών και κοινωνικών προβλημάτων, αλλά και των αξιών που στηρίζουν τις 

αποφάσεις σχετικές με την αειφορία (Λιαράκου, 2016: 9).  

Σκοπός είναι να εξετάσουμε ορισμένες διαστάσεις του περιβαλλοντικού ζητήματος στο 

σχολείο, μιας και αποτελεί ένα πολυδιάστατο φαινόμενο. Κάποιες από τις διαστάσεις που 

μπορούμε να επισημάνουμε όταν προσεγγίζουμε το ζήτημα της μετανάστευσης σύμφωνα με 

τη Λιαράκου (2016: 9-16), είναι οι εξής: 

Ανάλυση των δομικών και ιδεολογικών δυνάμεων που οδηγούν στη μετανάστευση. Πρέπει 

να γίνει ανάλυση των αιτιών που ωθούν τους ανθρώπους να μεταναστεύσουν, αναλύοντας τους 

οικονομικούς, κοινωνικούς και περιβαλλοντικούς παράγοντες που διαδραματίζουν σημαντικό 

ρόλο. Η αναφορά στην οικονομική ανισότητα του Βορρά και του Νότου και κατ’ επέκταση 

στην περιβαλλοντική και κοινωνική ανισότητα που προκαλεί, είναι κάποιες από τις διαστάσεις, 

οι οποίες μπορούν να αναλυθούν, προσεγγίζοντας το ζήτημα. Επιπλέον, η επεξεργασία της 

ιστορικής διάστασης, δίνοντας έμφαση στην αποικιοκρατία των προηγούμενων αιώνων, η 

οποία συνδέεται με την εκμετάλλευση των φυσικών πόρων αποτελεί άλλη μια προοπτική 

εξέτασης. Στόχος είναι ο κριτικός στοχασμός σχετικά με τα μοντέλα παραγωγής και 

κατανάλωσης, διανομής των πόρων και των κοινωνικών και οικονομικών συστημάτων που 

οδηγούν στη μετανάστευση, με σκοπό την ατομική ανάληψη δράσης (Λιαράκου, 2016: 10). 

Ανάλυση των προσωπικών μας πεποιθήσεων σχετικά με τη μετανάστευση. Βοηθάμε τους 

εκπαιδευόμενους να αναλύσουν τις προσωπικές τους πεποιθήσεις για τους μετανάστες και να 

διερευνήσουν κατά πόσο αυτές οι πεποιθήσεις βασίζονται σε αντικειμενικές οικονομικές και 

κοινωνικές συνθήκες ή σε μια πολιτισμική και ψυχολογική προδιάθεση. Στο σημείο αυτό να 

αναφέρουμε ότι είναι σημαντικό και οι εκπαιδευτικοί να υλοποιήσουν την παραπάνω ανάλυση, 

προκειμένου να αποφευχθεί η περίπτωση να μεταφερθούν στερεότυπα στους εκπαιδευόμενους, 

εμποδίζοντας τη διαδικασία διασαφήνισης των προσωπικών πεποιθήσεων των 

εκπαιδευομένων. Ένα παράδειγμα ανάλυσης της συγκεκριμένης διάστασης μπορεί να 

αποτελέσουν ιστορίες και μνήμες σχετικά με τη μετανάστευση συγγενικών προσώπων των 

εκπαιδευομένων. Μην ξεχνάμε ότι η Ελλάδα είναι μια χώρα με πλούσια ιστορία στο ζήτημα 

της μετανάστευσης και έρευνες έχουν δείξει ότι η ανάδειξη των προσωπικών εμπειριών στο 

ζήτημα της μετανάστευσης, βοηθά στην προσέγγιση μεταγενέστερων μεταναστεύσεων 

(Λιαράκου, 2016: 11). 

Ανάλυση των μηνυμάτων των ΜΜΕ και άλλων πηγών πληροφόρησης για τη 

μετανάστευση. Είναι γνωστό ότι ο τρόπος που παρουσιάζουν τα ΜΜΕ τα μηνύματα σχετικά 

με τους μετανάστες, επηρεάζουν τον τρόπο σκέψης και τις πεποιθήσεις των εκπαιδευόμενων 

και όχι μόνο. Έρευνες σε ευρωπαϊκές χώρες έδειξαν ότι τα ΜΜΕ αναφέρουν ως κύριες αιτίες 

μετανάστευσης τον πόλεμο και τα οικονομικά προβλήματα, χωρίς να δίνεται ιδιαίτερη 

βαρύτητα στη ρίζα του προβλήματος και στην ανάλυση των ευρύτερων αιτιών. Στην Ελλάδα, 

δεν υπάρχουν πρόσφατες έρευνες για την αντιμετώπιση των ΜΜΕ για τη μετανάστευση, 

παρόλα αυτά παλαιότερες έρευνες έδειξαν ότι τείνουν να αναπαράγουν στερεότυπα για τους 

μετανάστες, κυρίως όσον αφορά την εγκληματικότητα. Στόχος μας εδώ πρέπει να είναι να 

καταστήσουμε τους εκπαιδευόμενους κριτικά σκεπτόμενους πολίτες, ώστε να διαμορφώσουν 
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συνειδητά τις στάσεις και συμπεριφορές τους. Αυτό μπορεί να επιτευχθεί, συγκρίνοντας και 

αναλύοντας και άλλες πηγές, καλλιεργώντας τους ικανότητες διάκρισης της προπαγάνδας από 

την πληροφόρηση και την αναγνώριση των ιδεολογικών και πολιτικών δυνάμεων που 

υπάρχουν πίσω από τη μετανάστευση (Λιαράκου, 2016: 12). 

Διασαφήνιση των αξιών μας σε σχέση με τους μετανάστες. Πρόκειται για αρχές και 

πεποιθήσεις, οι οποίες καθορίζουν τον τρόπο που βλέπει κάποιος τη ζωή και τα γεγονότα, 

προσανατολίζουν τις αποφάσεις, τις στάσεις και την εκδήλωση των συμπεριφορών για τη 

διατύπωση ερμηνειών και αξιολογικών κρίσεων. Στην προσέγγιση του ζητήματος της 

μετανάστευσης οι εκπαιδευόμενοι θα πρέπει να διερευνήσουν και να αναλύσουν τον 

πλουραλισμό των αξιών, προκειμένου να συνειδητοποιήσουν ότι η ερμηνεία των αιτιών και 

των λύσεων συνδέεται με συγκεκριμένες θέσεις και αξίες που συνιστούν διαφορετικά ηθικά 

συστήματα. Πρέπει όμως να διασαφηνίσουν και τις δικές τους προσωπικές αξίες, 

καταλήγοντας σε μια συνειδητή επιλογή του δικού τους ηθικού συστήματος. Οι αξίες που 

πρέπει να αναδειχθούν είναι αυτές της αλληλεγγύης, της συνεργασίας, της διαφορετικότητας 

και της κοινωνικής δικαιοσύνης. Η αξία της διαφορετικότητας και της αρμονικής συνύπαρξης 

ανθρώπων από διαφορετικά περιβάλλοντα, κουλτούρα και πολιτισμούς είναι μια από τις 

σημαντικότερες αξίες που πρέπει να επεξεργαστούμε με τους εκπαιδευόμενους (Λιαράκου, 

2016: 13). 

Οι Balting & Kymlicka διακρίνουν τρεις διαφορετικές διαστάσεις της αλληλεγγύης, οι 

οποίες θα ήταν καλό να αναδειχθούν στην προσέγγιση του ζητήματος της μετανάστευσης στο 

πλαίσιο της εκπαίδευσης για το περιβάλλον και την αειφορία. Την πολιτική αλληλεγγύη, η 

οποία χαρακτηρίζεται από αμοιβαία ανεκτικότητα, έλλειψη προκαταλήψεων, αποδοχή της 

διαφορετικότητας και ειρηνική συνύπαρξη. Τη δημοκρατική αλληλεγγύη, η οποία υποστηρίζει 

τα ανθρώπινα δικαιώματα, την ισότητα και την ανεκτικότητα στην πολιτική έκφραση 

διαφορετικών πολιτισμικών απόψεων, εφόσον συνάδουν με τα ανθρώπινα δικαιώματα και την 

ισότητα. Τέλος, την αναδιανεμητική αλληλεγγύη, η οποία υποστηρίζει την αναδιανομή προς 

όφελος των φτωχών και των αδύναμων ομάδων. Η ανάλυση των παραπάνω διαστάσεων της 

αλληλεγγύης θα μας βοηθήσει στο να κατανοήσουμε πώς ο καθένας ερμηνεύει την αλληλεγγύη 

σε σχέση με τους μετανάστες και τους πρόσφυγες (Λιαράκου, 2016: 14-15).  

Συνειδητοποίηση της προσωπικής εμπλοκής και ανάληψη δράσης για την αντιμετώπιση 

του ζητήματος της μετανάστευσης. Η διάσταση αυτή σχετίζεται με την ικανότητα δράσης και 

προσωπικής εμπλοκής. Στόχος είναι να συνειδητοποιήσουν οι εκπαιδευόμενοι το δικό τους 

ρόλο στο ζήτημα της μετανάστευσης και να αναλάβουν δράση σε όλο το φάσμα της ζωής τους. 

Το να συνειδητοποιήσουν οι εκπαιδευόμενοι πώς οι καθημερινές τους συνήθειες συμβάλλουν 

στο ζήτημα της μετανάστευσης, αποτελεί ένα θετικό πρώτο βήμα. Η υιοθέτηση ενός τρόπου 

ζωής που σέβεται το περιβάλλον και η υποστήριξη πολιτικών που μειώνουν τις εκπομπές 

αερίων του θερμοκηπίου και περιορίζουν την κλιματική αλλαγή είναι καλές πρακτικές, τις 

οποίες μπορούμε να ακολουθήσουμε όλοι, προκειμένου να συμβάλλουμε στην αντιμετώπιση 

των αιτιών που προκαλούν τη μετανάστευση (Λιαράκου, 2016: 16).  

ΤΠΕ - ΕΑΑ ΚΑΙ ΣΥΝΕΡΓΑΤΙΚΗ ΜΑΘΗΣΗ  

Οι ΤΠΕ συμβάλλουν στη διερευνητική και συνεργατική μάθηση, καλύπτοντας έτσι 

στόχους της ΕΑΑ. Οι τεχνολογίες της συνεργασίας διαθέτουν χαρακτηριστικά τα οποία 

αποτυπώνουν τη διαδικασία της συνεργασίας καταγράφοντας (Αβούρης, κ.ά., 2008: 111):  

Τις λεκτικές ανταλλαγές και άλλες εκφράσεις λεκτικής επικοινωνίας. 

Τις ενέργειες των ατόμων πάνω στο διαμοιραζόμενο χώρο και στα αντικείμενα αυτού. 

Τη συσχέτιση του τελικού προϊόντος της συνεργασίας, σε σχέση με την ποιοτική και 

ποσοτική συμβολή του ατόμου. 

Την αναπαραγωγή της συνεργατικής διαδικασίας και της διαδικασίας αναπαραγωγής του 

τελικού αποτελέσματος. 
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Τα παραπάνω παραδείγματα συνεργατικής μάθησης με τον υπολογιστή, βασίζονται σε 

εποικοδομητικά μοντέλα μάθησης. Τα μοντέλα αυτά μάθησης, χρησιμοποιούν διάφορες 

στρατηγικές ενσωμάτωσης της τεχνολογίας στην εκπαιδευτική διαδικασία, πράγμα το οποίο 

συνάδει και με τους στόχους και τις αρχές της ΕΑΑ. Έτσι λοιπόν, μια στρατηγική 

ενσωμάτωσης των τεχνολογιών, είναι η ενίσχυση των δεξιοτήτων ομαδοσυνεργατικότητας. 

Δεξιότητα στην οποία αναπτύσσεται η ικανότητα συνεργατικής εργασίας σε μια ομάδα για την 

επίλυση προβλημάτων και την ανάπτυξη προϊόντων (Roblyer et al., 2014: 55-56). 

Η ενσωμάτωση των ΤΠΕ στην ΕΑΑ επιτυγχάνεται και μέσω χρήσης εφαρμογών του 

Διαδικτύου και των λογισμικών (Δημητρίου & Γεωργίου, 2014: 4), καθώς προβληματίζουν και 

ευαισθητοποιούν τους μαθητές σε διάφορα περιβαλλοντικά ζητήματα. Τα ψηφιακά παιχνίδια 

αποτελούν επίσης, ένα δυναμικό μέσο, το οποίο είναι ικανό να εισάγει με βιωματικό τρόπο τον 

παίκτη σε νέα θέματα, σχετικά με τα περιβαλλοντικά ζητήματα (Δημητρίου κ.ά., 2014: 7). 

Σημαντικό ρόλο διαδραματίζουν και οι προσομοιώσεις, μέσω των οποίων οι μαθητές 

κατανοούν καλύτερα τα διάφορα φυσικά φαινόμενα, τα συστήματα και τις διαδικασίες 

(Δημητρίου κ.ά., 2014: 21). 

Ο καινοτόμος χαρακτήρας της ΕΑΑ και οι αλλαγές που πρεσβεύει, μπορούν να 

υλοποιηθούν ευκολότερα με την ενσωμάτωση των ΤΠΕ στη μαθησιακή διαδικασία, δίνοντας 

έμφαση στην εμπειρική γνώση. Οι ΤΠΕ δίνουν ακριβώς αυτό που απαιτεί η ΕΑΑ, δηλαδή, ένα 

περιβάλλον βασισμένο στο πρόβλημα και προσανατολισμένο στη δράση, δίνοντας ευκαιρίες 

για αλληλεπίδραση και συνεργασία (Δημητρίου & Γεωργίου, 2014: 4-5). 

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ - ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ 

Οι μαθητές στη χώρα μας, τα τελευταία χρόνια, βιώνουν έντονα το μεγάλο κύμα της 

μετανάστευσης, κυρίως από τη Συρία λόγω του πολέμου. Γνωρίζουν ότι εκτός από τους 

πρόσφυγες, στην πολυπολιτισμική κοινωνία μας, υπάρχουν και πολλοί, κυρίως, οικονομικοί 

μετανάστες. Αγνοούν όμως την ύπαρξη μεταναστών εξαιτίας της κλιματικής αλλαγής 

(Λιαράκου, 2016: 4-5). 

Η κλιματική αλλαγή από μόνη της, είτε σε συνδυασμό με άλλους παράγοντες, μπορεί να 

προκαλέσει την αναγκαστική μετακίνηση ανθρώπων από μία περιοχή σε μία άλλη (Λιαράκου 

& Γαβριλάκης, 2016: 5). Τα επόμενα χρόνια το πρόβλημα θα οξυνθεί ακόμη περισσότερο 

(Tisheva, 2013).  

  Εξαιτίας της κλιματικής αλλαγής υπονομεύεται η αειφορία διάφορων ανθρώπινων 

δραστηριοτήτων, όπως η γεωργία, η κτηνοτροφία, η αλιεία κλπ. Πολλές περιοχές, κυρίως 

παράκτιες με χαμηλό υψόμετρο, επηρεάζονται από την αύξηση της στάθμης της θάλασσας, την 

ερημοποίηση και το λιώσιμο των πάγων, με αποτέλεσμα να μετατρέπονται σε μη κατοικήσιμες. 

Αυξάνεται η συχνότητα και η ένταση ακραίων καιρικών φαινομένων, όπως καύσωνες, 

τυφώνες, πλημμύρες, τα οποία αναγκάζουν τους ανθρώπους να μετακινηθούν για μεγάλο ή 

μικρό χρονικό διάστημα (Corbet, 2015). 

Η κλιματική αλλαγή αποτελεί ένα ζήτημα με αυξανόμενη σημασία που μας επηρεάζει και 

μας αφορά όλους. Οφείλουμε να εργαστούμε όλοι για την αύξηση της προστασίας του 

περιβάλλοντος, όπως επίσης και να συμβάλλουμε στην αναδιανομή της πρόσβασης σε 

δικαιώματα και πόρους (Lainati, 2015).  

Στόχος είναι να διδάξουμε στους μαθητές το μεγάλο και σοβαρό ζήτημα της 

περιβαλλοντικής μετανάστευσης, προκειμένου να ευαισθητοποιηθούν, να κατανοήσουν τις 

αιτίες του ζητήματος, να προβληματιστούν, να αναζητήσουν πώς οι ίδιοι συμβάλλουν με τον 

τρόπο της ζωής τους στο ζήτημα και να βρουν λύσεις – τρόπους αντιμετώπισης και μείωσης 

της μεταναστευτικής ροής και γενικότερα της προστασίας του περιβάλλοντος (Λιαράκου, 

2016: 9-16). 

Στην εκπαιδευτική αυτή διαδικασία σημαντικό ρόλο διαδραματίζουν και οι ΤΠΕ. Οι ΤΠΕ 

δίνουν ακριβώς αυτό που απαιτεί η ΕΑΑ, δηλαδή, ένα περιβάλλον βασισμένο στο πρόβλημα 
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και προσανατολισμένο στη δράση, δίνοντας ευκαιρίες για αλληλεπίδραση και συνεργασία 

(Δημητρίου & Γεωργίου, 2014: 4-5). 

Συμπερασματικά, το ζήτημα της περιβαλλοντικής μετανάστευσης αποτελεί ένα σύνθετο 

φαινόμενο, στο οποίο πρέπει να ληφθούν δράσεις τόσο σε ατομικό αλλά κυρίως σε παγκόσμιο 

επίπεδο.  

Σκοπός της εκπαίδευσης για το περιβάλλον και την αειφορία δεν είναι η άμεση επίλυση 

του ζητήματος, αλλά να ενδυναμώσει και να καταστήσει ικανούς πολίτες, οι οποίοι τόσο σε 

ατομικό όσο και σε συλλογικό επίπεδο θα δρομολογούν αλλαγές, ικανές για την αντιμετώπιση 

του ζητήματος της μετανάστευσης (Λιαράκου, 2016: 15-16). 

Προτείνουμε τη ριζική αναδιάρθρωση των Αναλυτικών Προγραμμάτων Σπουδών (ΑΠΣ – 

ΔΕΠΠΣ). Πρέπει να αλλάξει η φυσιογνωμία του σχολείου, ώστε από γνωσιοκεντρικό που είναι 

σήμερα να επικεντρωθεί περισσότερο στην ανάπτυξη οργανωμένων και συστηματικών 

δράσεων για την αντιμετώπιση τέτοιων προβλημάτων. 

Είναι εξίσου σημαντικό να επιμορφωθούν και οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί για τους τρόπους 

εκπαιδευτικής προσέγγισης περιβαλλοντικών ζητημάτων. Έρευνες που πραγματοποιήθηκαν τα 

προηγούμενα χρόνια δείχνουν έλλειψη διάθεσης των εκπαιδευτικών στην υλοποίηση 

περιβαλλοντικών προγραμμάτων εξαιτίας της έλλειψης κινήτρων αλλά και λόγω της 

ανεπαρκούς επιμόρφωσής τους (Κάτσενου & Φλογαΐτη, 2017: 51-56). 

Τέλος, υποστηρίζουμε την ανάγκη αναβάθμισης των Κέντρων Περιβαλλοντικής 

Εκπαίδευσης (σημερινά ΚΕΑ). Πρέπει να γίνει μια συστηματική προσπάθεια, για να προβληθεί 

η Περιβαλλοντική Εκπαίδευση ως κεκτημένο και να εξαχθεί ως καινοτομία ο τρόπος που αυτή 

εφαρμόζεται στην Ελλάδα, ώστε να γίνει παράδειγμα προς μίμηση και όχι στόχος περικοπών 

και απαξίωσης. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Οι ερευνητές που ασχολούνται με την μελέτη των εφαρμοσμένων επιστημών αναφέρουν ότι 

η διαπραγμάτευση κοινωνικοεπιστημονικών (ΚΕΖ) ζητημάτων στο σχολείο συμβάλει στην  

καλλιέργεια του επιστημονικού εγγραμματισμού (ΕΕ) των μαθητών και στη μύηση τους στον 

επιστημονικό τρόπο σκέψης. Ενώ αρκετά ΚΕΖ σχετίζονται με τον πρωτογενή τομέα παραγωγής, 

η βιβλιογραφία που συνδέει τη γεωργική εκπαίδευση με το θεωρητικό πλαίσιο για τον ΕΕ είναι 

περιορισμένη. Η παρούσα  εργασία διερευνά τον τρόπο με τον οποίο δυο εκπαιδευτικοί 

ειδικότητας του Τομέα Γεωπονίας Περιβάλλοντος και Τροφίμων του Επαγγελματικού Λυκείου 

χρησιμοποιούν το εργαστηριακό κήπο λαχανοκομίας στο σχολείο για να διδάξουν θέματα που 

αφορούν τις εφαρμοσμένες επιστήμες, συμπεριλαμβάνοντας το εάν και πώς χρησιμοποιούνται τα 

ΚΕΖ ως εκπαιδευτικό πλαίσιο. Τα ποιοτικά στοιχεία συλλέχθηκαν με τη διεξαγωγή ημιδομημένων 

συνεντεύξεων με τους εκπαιδευτικούς τον Οκτώβρη και Νοέμβρη του 2018 και τα δεδομένα 

αναλύθηκαν χρησιμοποιώντας τη συνεχή συγκριτική μέθοδο. Τα ευρήματα έδειξαν ότι και οι δύο 

εκπαιδευτικοί χρησιμοποιούν μεθόδους διδασκαλίας που  συμβάλουν στην τριβή των μαθητών με 

τις εφαρμοσμένες επιστήμες αλλά  εξέφρασαν την ανάγκη ανάπτυξης μιας προοδευτικής 

παιδαγωγικής για τον ΕΕ. 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: Επιστημονικός Εγγραμματισμός, Κοινωνικοεπιστημονικά ζητήματα, 

Δευτεροβάθμια εκπαίδευση 

ABSTRACT 

Researchers engaged in the study of applied sciences report that the negotiation of socio-

scientific issues (SSI) at school contributes to the cultivation of pupils' scientific literacy (SL) 

and to their initiation in the scientific way of thinking. While several SSI are related to the 

primary production sector, the bibliography linking agricultural education with the theoretical 

framework for the SL is limited. This paper explores the way in which two specialists from the 

Department of Environment and Food of the Vocational High School use the laboratory garden 

at the school to teach subjects related to applied sciences, including whether and how SSI are 

used as an educational framework. Qualitative data were collected by conducting semi-

structured interviews with teachers in October and November 2018 and data analyzed using 

the continuous comparative method. The findings showed that both teachers use teaching 

methods that contribute to the friction of students with applied sciences but expressed the need 

to develop a progressive pedagogy for the SL. 

KEYWORDS: Scientific literacy, Socio-scientific issues, Secondary education 
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Ο όρος Επιστημονικός Εγγραμματισμός (scientific literacy) αναφέρεται «στη γνώση και 

την κατανόηση των επιστημονικών εννοιών και διαδικασιών που απαιτούνται για τη λήψη 

προσωπικών αποφάσεων, τη συμμετοχή σε πολιτικά και πολιτιστικά θέματα και την 

οικονομική ανάπτυξη» (Sjöström et.al., 2018). Στον συγκεκριμένο όρο έχουν αποδοθεί και 

άλλες ερμηνείες όπως «Επιστημονικός Πολιτισμός» (scientific culture) (Solomon, 1998), 

«Κατανόηση της επιστήμης από την κοινωνία» (Public understanding of science) (Μillar & 

Hunt 2000) και «Η σύνδεση της κοινωνίας με την επιστήμη» (Public engagement with science; 

Stilgoe & Wilsdon, 2014).. Ο ΕΕ εστιάζει στην ανάπτυξη δεξιοτήτων ανεξάρτητα από το 

περιεχόμενο του κάθε επιστημονικού κλάδου σε αντίθεση με τον εγγραμματισμό της επιστήμης 

(science literacy) που εστιάζει στο περιεχόμενο της κάθε επιστήμης δηλαδή στο γνωστικό 

αντικείμενο. 

Τα τελευταία χρόνια όπως σε πολλές αναπτυγμένες χώρες έτσι και στην Ελλάδα υπάρχει 

έλλειψη ΕΕ (OECD, 2016). Αρκετοί ερευνητές υποστηρίζουν ότι η έλλειψη αυτή οφείλεται 

στην απουσία συγκεκριμένων μεθόδων διδασκαλίας και τεχνικών προσέλκυσης του 

ενδιαφέροντος των μαθητών με στόχο την κινητοποίηση τους να ασχοληθούν με ζητήματα που 

σχετίζονται με τις εφαρμοσμένες επιστήμες, ειδικά κατά τη διάρκεια της φοίτησης τους στη 

δευτεροβάθμια εκπαίδευση (Lazowski et.al., 2017; Braund et.al., 2006).  

Κάποιοι άλλοι πιστεύουν ότι το πρόβλημα ξεκινά στα πολύ πρώιμα στάδια ανάπτυξης των 

παιδιών, ήδη από το νηπιαγωγείο και προσπαθούν να ερευνήσουν πώς θα έπρεπε να διδάσκεται 

(Morgan et al., 2016). Οι εκπαιδευτικοί και κυρίως οι δάσκαλοι στα δημοτικά σχολεία 

επιδιώκοντας  να προσελκύσουν το ενδιαφέρον περισσότερων μαθητών να ασχοληθούν με 

ζητήματα επιστημονικού ενδιαφέροντος χρησιμοποιούν ως μεθόδους διδασκαλίας, 

δραστηριότητες που σχετίζονται με την καθημερινή ζωή μια από τις οποίες είναι και η 

δημιουργία «σχολικών κήπων» (Burt et.al., 2018; Yildirim et.al., 2018).  

Τα αποτελέσματα των μέχρι τώρα ερευνών για το θεσμό της δημιουργίας σχολικών κήπων 

και την ενασχόληση των μαθητών σε αυτούς είναι ενθαρρυντικά, επιβεβαιώνουν την άποψη 

ότι συμβάλουν θετικά  στον ΕΕ των μαθητών και αφορούν κυρίως την πρωτοβάθμια 

εκπαίδευση (Burt et.al., 2018). Βέβαια αρκετοί εκπαιδευτικοί που αναγνωρίζουν την θετική 

συμβολή των σχολικών κήπων στην καλλιέργεια του ΕΕ, δεν διαθέτουν τις απαραίτητες 

επιστημονικές γνώσεις στον τομέα αυτό και το βασικό ερώτημα που τους απασχολεί είναι με 

ποιο τρόπο θα την προωθήσουν (McFarland et.al., 2018).   

Τα κοινωνικοεπιστημονικά ζητήματα (Socio-scientific issues) είναι αμφιλεγόμενα 

κοινωνικά ζητήματα με εννοιολογικές ή/και διαδικαστικές συνδέσεις με την επιστήμη 

(Yacoubian et.al., 2018). Αποτελούν προβληματικές καταστάσεις που έχουν πολλαπλές λύσεις, 

οι οποίες διαμορφώνονται από επιστημονικές αρχές, θεωρίες και δεδομένα, αλλά δεν μπορούν 

να καθοριστούν πλήρως από επιστημονικές εκτιμήσεις καθώς εμπλέκουν συγχρόνως μια 

ποικιλία κοινωνικών, πολιτικών, οικονομικών, ηθικών παραγόντων κ.ά. (Sadler, 2011). 

Πραγματεύονται πολύπλοκα και αμφιλεγόμενα κοινωνικά ζητήματα όπως για παράδειγμα την 

κλιματική αλλαγή, την μόλυνση του νερού ή την εξάντληση του υπόγειου υδροφόρου ορίζοντα 

(Sellmann et al., 2013) και θα μπορούσαν να αποτελέσουν ένα ιδανικό πλαίσιο για την 

προώθηση του ΕΕ απαιτώντας έμμεσα από τους μαθητές να προχωρήσουν σε ουσιαστική 

έρευνα (Herman et. al., 2018). 

Η δημιουργία σχολικού κήπου δεν έχει ερευνηθεί ως πλαίσιο μάθησης για ΚΕΖ και 

ορισμένοι ερευνητές προτείνουν ότι η συγκεκριμένη πρακτική πρέπει να εφαρμοστεί και να 

αποτιμηθεί σχετικά με την αποτελεσματικότητα και την αποδεκτικότητα της στην διερεύνηση 

κοινωνικών προβλημάτων όπως η αύξηση των ακραίων καιρικών φαινομένων ή η έλλειψη 

πόσιμου νερού (Herman et. al., 2018; Sellmann et al., 2013).   

Στο Επαγγελματικό Λύκειο (ΕΠΑΛ) συνήθως επιλέγουν να φοιτήσουν μαθητές με χαμηλή 

σχολική επίδοση και τα προβλήματα που αντιμετωπίζουν οι εκπαιδευτικοί είναι η δυσκολία 

των μαθητών να κατανοήσουν και να αφομοιώσουν επιστημονικές έννοιες καθώς και η 



122 

 

απροθυμία ενεργού συμμετοχής τους κατά την διδασκαλία του θεωρητικού μέρους των 

μαθημάτων. Στον Τομέα Γεωπονίας, Τροφίμων και Περιβάλλοντος (ΤΓΠΤ) η ύπαρξη 

θερμοκηπίου και κήπου καλλιέργειας λαχανικών και καλλωπιστικών φυτών είναι δεδομένη και 

αποτελεί το περιβάλλον πρακτικής εξάσκησης των μαθητών και εφαρμογής των γνώσεων που 

διδάσκονται στο θεωρητικό μέρος σχεδόν όλων των μαθημάτων ειδικότητας. Αρκετοί 

εκπαιδευτικοί ειδικότητας στα επαγγελματικά λύκεια που λειτουργεί τομέας γεωπονίας 

υποστηρίζουν ότι στο εργαστηριακό μέρος των μαθημάτων ειδικότητας σχεδόν όλοι οι μαθητές 

συμμετέχουν ενεργά, κατανοούν σε βάθος τις επιστημονικές έννοιες στις οποίες στηρίζετε κάθε 

εργαστηριακή άσκηση, διατυπώνουν ερωτήματα και εκφράζουν απορίες. Και συνεχίζουν 

λέγοντας ότι στηριζόμενοι στα ερωτήματα και τις απορίες των μαθητών και χωρίς να δοθούν 

απαντήσεις οι εκπαιδευτικοί έχουν τη δυνατότητα να συνδέσουν το θέμα με πραγματικά 

προβλήματα της καθημερινής ζωής, έτσι ώστε οι μαθητές αναλαμβάνοντας ρόλους και 

εργαζόμενοι σε ομάδες να διερευνήσουν την σχέση τους με τα προβλήματα που απασχολούν 

την κοινωνία συμπεριλαμβανομένων και των συνεπειών τους σκεπτόμενοι πάντα με 

επιστημονικό τρόπο (Ambusaidi et al., 2018; McCarty et al., 2018; Solbes, et. al., 2018). Επίσης 

οι μαθητές έχουν τη δυνατότητα να βιώσουν την εμπειρία της επιστήμης εν τη γενέσει της, αντί 

της «έτοιμης» άκαμπτης επιστήμης που συνήθως διδάσκονται, και να εξερευνήσουν 

συναρπαστικά, πραγματικά παραδείγματα επιστημονικών εφαρμογών, καθιστώντας το μάθημα 

πιο ελκυστικό και ενδιαφέρον (Stirling, 2018). Επιπλέον, έχουν τεκμηριωθεί και άλλα οφέλη 

της ενασχόλησης των μαθητών με την κηπουρική στο σχολείο, όπως η υιοθέτηση  του υγιεινού 

τρόπου διατροφής και η αυξημένη σωματική δραστηριότητα (Botkins et al., 2018). 

 Ιδιαίτερα στα μαθήματα Φυτική Παραγωγή και Κηπευτικές Καλλιέργειες όπου στο 

εργαστηριακό μέρος τους περιλαμβάνεται η πρακτική εφαρμογή θεωρητικών γνώσεων για την 

δημιουργία και συντήρηση κήπου με λαχανικά και καλλωπιστικά φυτά, παρέχεται το πλαίσιο 

για την προώθηση του ΕΕ μέσω των εξερευνήσεων σε πραγματικά ΚΕΖ, όπως η επισιτιστική 

ανασφάλεια μια παγκόσμια κατάσταση που υπονομεύει έναν στους δέκα ανθρώπους στον 

κόσμο (813 εκατομμύρια παγκόσμια) (United Nations). Ωστόσο δεν υπάρχουν συστηματικές 

έρευνες που να έχουν μελετήσει την αποτελεσματικότητα και την αποδεκτικότητα της 

δημιουργίας και ολοκληρωμένης διαχείρισης σχολικού κήπου από τους εκπαιδευτικούς 

ειδικότητας των επαγγελματικών λυκείων στα οποία λειτουργεί τομέας γεωπονίας ως μεθόδου 

καλλιέργειας του  ΕΕ μέσω τους διερεύνησης ΚΕΖ (Williams, 2018). 

Επίσης υπάρχει έλλειψη ερευνών που να μελετούν τη σχέση των δραστηριοτήτων στο 

σχολικό κήπο με τη STEM εκπαίδευση (Schience, Technology, Education, Mathematics) και 

πιο συγκεκριμένα «σε ποιο βαθμό οι  εργαστηριακές ασκήσεις που αποτελούν μέρος των 

μαθημάτων γεωπονίας στα επαγγελματικά λυκεία και πραγματοποιούνται στο λαχανόκηπο 

ενσωματώνουν την ενοποιημένη αντίληψη των συνιστωσών του STEM;» (Walker et al., 2018; 

Morrison et al., 2009). Πολλοί εκπαιδευτικοί έχουν χρησιμοποιήσει τους κήπους ως πλαίσιο 

για τη διδασκαλία διεπιστημονικού υλικού που σχετίζεται με τις φυσικές επιστήμες (Botkins 

et al., 2018) και τα ΚΕΖ για την προώθηση της επιστημονικής παιδείας μελετώντας σύνθετα, 

συχνά αμφιλεγόμενα, κοινωνικά ζητήματα, όπως η κλιματική αλλαγή, για να προσελκύσουν 

τους μαθητές σε ουσιαστική επιστημονική έρευνα όμως στην επαγγελματική εκπαίδευση κάτι 

τέτοιο μέχρι τώρα δεν έχει γίνει (Powell et al., 2019).  

Με βάση τα παραπάνω η συγκεκριμένη μελέτη επιδιώκει να απαντήσει στα ακόλουθα 

ερευνητικά ερωτήματα:  

Q1. Πώς οι εκπαιδευτικοί ειδικοτήτων του ΤΓΠΤ του ΕΠΑΛ χρησιμοποιούν τους 

σχολικούς κήπους για να καλλιεργήσουν τον ΕΕ;  

Q2. Πώς οι εκπαιδευτικοί ειδικοτήτων του ΤΓΠΤ του ΕΠΑΛ χρησιμοποιούν τους 

σχολικούς κήπους ως πλαίσιο για την προώθηση του ΕΕ μέσω ΚΕΖ;  

Η διερεύνηση των απόψεων των εκπαιδευτικών σχετικά με τη σπουδαιότητα της 

αξιοποίησης των σχολικών κήπων στην καλλιέργεια του ΕΕ μέσω ΚΕΖ, οι προκλήσεις που 
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συνδέονται με τη συγκεκριμένη εκπαιδευτική πρακτική και οι τρόποι υπέρβασης των εμποδίων 

που τυχόν υφίστανται θα φωτίσει άγνωστες πτυχές στο συγκεκριμένο θέμα και θα δώσει 

πολύτιμες πληροφορίες τόσο στους εκπαιδευτικούς όσο και στους υπεύθυνους που 

ασχολούνται με τη χάραξη εκπαιδευτικής πολιτικής, την κατάρτιση των προγραμμάτων 

σπουδών αλλά και των αναλυτικών προγραμμάτων τον ΤΓΠΤ του ΕΠΑΛ. Η διερεύνηση των 

απόψεων των εκπαιδευτικών είναι σημαντική για να προσδιοριστούν οι απαιτούμενες ανάγκες 

σε εκπαιδευτικούς πόρους, αλλά και οι προκλήσεις που αντιμετωπίζουν στα εργαστηριακά 

μαθήματα στο σχολικό κήπο. 

ΜΕΘΟΔΟΙ & ΣΤΟΧΟΙ 

Στόχος της παρούσας ερευνητικής μελέτης ήταν να ερευνήσει α) τις μεθόδους διδασκαλίας 

που χρησιμοποιούν οι εκπαιδευτικοί ειδικοτήτων του Τομέα Γεωπονίας, Τροφίμων και 

Περιβάλλοντος του ΕΠΑΛ για να διευκολύνουν την απόκτηση επιστημονικών εμπειριών στους 

σχολικούς κήπους και β) τις στρατηγικές των εκπαιδευτικών ειδικοτήτων του Τομέα 

Γεωπονίας, Τροφίμων και Περιβάλλοντος του ΕΠΑΛ για να διευκολύνουν την απόκτηση 

επιστημονικών εμπειριών στους σχολικούς κήπους που σχετίζονται με τα ΚΕΖ. 

Στη συγκεκριμένη συλλογική μελέτη περίπτωσης (collective case study), τα δεδομένα 

συγκεντρώθηκαν με τη διεξαγωγή ημιδομημένων συνεντεύξεων σε δυο εκπαιδευτικούς 

ΕΠΑΛ. Η μέθοδος της πολλαπλής μελέτης περίπτωσης χρησιμοποιήθηκε για να δώσει μια 

σαφή εικόνα του φαινομένου που μελετήθηκε (Creswell, 2017). Ενώ οι συλλογικές μελέτες 

περίπτωσης μπορούν να χρησιμοποιηθούν για τη γενίκευση των ευρημάτων (Arseven, 2018), 

ο σκοπός αυτής της συγκεκριμένης μελέτης είναι να δώσει μια πρώτη εικόνα για ένα ζήτημα 

μέσω της διερεύνησης δύο οριοθετημένων συστημάτων. Σε αυτή την περίπτωση, τα 

"οριοθετημένα συστήματα" είναι οι  δυο εκπαιδευτικοί (Creswell, 2017). Οι ημι-δομημένες 

συνεντεύξεις διεξήχθησαν για να κατανοήσουμε πώς διδάσκεται η ΕΕ στο πλαίσιο των 

εργαστηριακών ασκήσεων στο σχολικό κήπο καθώς και για να διερευνήσουμε πώς 

χρησιμοποιούν οι εκπαιδευτικοί το πλαίσιο ΚΕΖ. Επιπλέον, συλλέχθηκαν και 

χρησιμοποιήθηκαν δεδομένα παρατήρησης, την συμπεριφορά, τον τρόπο ομιλίας και τη στάση 

των συμμετεχόντων για την υποστήριξη των δεδομένων της συνέντευξης. Επίσης επειδή η 

μελέτη ερευνά το πρόγραμμα σπουδών που χρησιμοποιείται από τους εκπαιδευτικούς, 

ζητήθηκε αντίγραφο του προγράμματος σπουδών που να αφορά τις δραστηριότητες στο 

σχολικό κήπο ωστόσο και οι δύο συμμετέχοντες δήλωσαν ότι δεν υπάρχει. 

Στην έρευνα συμμετείχαν δύο εκπαιδευτικοί ειδικότητας του ΤΓΠΤ απόφοιτοι Γεωπονικού 

Πανεπιστημίου κάτοχοι μεταπτυχιακών τίτλων σπουδών που στο εξής θα τους ονομάζουμε ο 

Α και ο Β. Η επιλογή των συγκεκριμένων για να συμμετάσχουν στην έρευνα στηρίχτηκε στο 

κριτήριο της λειτουργίας ΤΓΠΓ αλλά και την ύπαρξη εργαστηριακού κήπου στο σχολείο που 

υπηρετούν. Η λογική και η δύναμη της σκόπιμης δειγματοληψίας έγκειται στην δυνατότητα 

συλλογής αρκετών πληροφοριών για εμπεριστατωμένη μελέτη (Malterud & Guassora, 2015). 

Η «στρατηγική δειγματοληψίας επικεντρωμένη στη σύγκριση», χρησιμοποιήθηκε για να 

συγκρίνει αντιπαραβάλλοντας τις δύο περιπτώσεις για μια σε βάθος ανάλυση μελετώντας τις 

σημαντικές ομοιότητες και διαφορές μεταξύ των περιπτώσεων που εξετάζονται και τους 

παράγοντες που εξηγούν τις διαφορές αυτές» (Malterud & Guassora, 2015). Η επιλογή του 

μικρού σε μέγεθος δείγματος έγινε προκειμένου να ολοκληρωθεί μια σε βάθος cross case 

ανάλυση. 

Για την ανάλυση του περιεχομένου των συνεντεύξεων χρησιμοποιήθηκε η συνεχής 

συγκριτική μέθοδος (Bennett et al., 2019; Glaser, 1965). Ακολουθήθηκε μια κυκλική 

διαδικασία συστηματικής κωδικοποίησης/ομαδοποίησης των δεδομένων και δημιουργήθηκε 

ένα ολοκληρωμένο θεωρητικό πλαίσιο που συμπεριέλαβε και ερμήνευσε τα δεδομένα που 

συλλέχτηκαν από τις συνεντεύξεις έχοντας πάντα ως πλαίσιο αναφοράς την αξιοποίηση των 

σχολικών κήπων για την καλλιέργεια την επιστημονικής παιδείας. Στόχος της σύγκρισης των 
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κωδικοποιημένων δεδομένων ήταν η επεξεργασία των εννοιών, ο προσδιορισμός των 

ιδιοτήτων τους και η διερεύνηση των μεταξύ τους σχέσεων. Πιο συγκεκριμένα αρχικά 

κάνοντας μια γενική επισκόπηση του περιεχομένου των συνεντεύξεων δημιουργήθηκαν 

κατηγορίες και ταξινομήθηκαν. Στη συνέχεια τα δεδομένα μελετήθηκαν λεπτομερώς και 

κωδικοποιήθηκαν/ομαδοποιήθηκαν. Για εκφράσουμε καλύτερα τις κωδικοποιημένες περιοχές 

διατυπώθηκαν πιο γενικές και αφηρημένες έννοιες. Εξετάσαμε τις σχέσεις μεταξύ των 

κατηγοριών/εννοιών, διατυπώθηκαν υποθέσεις που αφορούν τις σχέσεις αυτές και σε αρκετές 

περιπτώσεις έγινε αναδιάρθρωση και αναδόμηση των κατηγοριών. Όταν επήλθε κορεσμός στις 

κατηγορίες δημιουργήθηκαν τρία θέματα. Για να εξασφαλιστεί η εγκυρότητα και η αξιοπιστία 

της έρευνας χρησιμοποιήθηκε η μέθοδος του τριγωνισμού. Πιο συγκεκριμένα η χρήση δυο 

πηγών και μεθόδων συλλογής δεδομένων αυξάνει την αυστηρότητα της έρευνας (Flick, 2018). 

ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ 

Τα τρία θέματα που προέκυψαν από τους δύο ερευνητικούς στόχους ήταν:  

 δυσκολία στην εκπλήρωση των στόχων του αναλυτικού προγράμματος, 

 σπουδαιότητα ενσωμάτωσης της εφαρμοσμένης επιστήμης και  

 επίκαιρα θέματα που συζητούνται στην τάξη.  

Δυσκολία στην εκπλήρωση των στόχων του αναλυτικού προγράμματος 

Και οι δύο συμμετέχοντες, αγωνίζονται να πετύχουν τους στόχους του αναλυτικού 

προγράμματος για τους οποίους και οι δύο αισθάνονται ότι τους απομακρύνουν από την 

προσπάθεια τους να διδάξουν θέματα που σχετίζονται με τις εφαρμοσμένες επιστήμες και θα 

συμβάλουν στον ΕΕ. Ο Β εξέφρασε κάποια απογοήτευση λέγοντας 

…ένα από τα πράγματα που νομίζω ότι με ενοχλεί και με απογοητεύει είναι το γεγονός ότι 

εμείς οι εκπαιδευτικοί αγωνιζόμαστε να βάλουμε ψηλά τον πήχη και τα παιδιά δεν το 

αναγνωρίζουν. Διαβάζουν μόνο τα απαραίτητα για να εξασφαλίσουν μια καλή βαθμολογία. 

Ελάχιστοι ενδιαφέρονται να μελετήσουν σε βάθος κάποιες έννοιες και τις επιπτώσεις από κάποιες 

δραστηριότητες του ανθρώπου…  

Στο ερώτημα του κατά πόσο οι πρακτικές επιστημονικές δεξιότητες που προσπαθεί να 

διδάξει στους μαθητές σχετίζονται με τα επιστημονικά πρότυπα ο Α απάντησε θετικά αλλά 

επεσήμανε υπάρχει δυσκολία στο να τις καλλιεργήσεις αποτελεσματικά όλες εξαιτίας του 

μεγάλου αριθμού τους που χρόνο με το χρόνο αυξάνει. 

Σπουδαιότητα της ενσωμάτωσης της εφαρμοσμένης επιστήμης 

Και οι δύο καθηγητές επικεντρώθηκαν στη σημασία της παρακίνησης των μαθητών στην 

αναζήτηση αιτιωδών σχέσεων που θα τους φέρουν σε επαφή με τις υπόλοιπες εφαρμοσμένες 

επιστήμες ενώ διδάσκονται μαθήματα γεωπονίας θεωρώντας υψίστης σημασίας για τους 

μαθητές τους την απόκτηση επιστημονικής γνώσης. Ο Β τόνισε χαρακτηριστικά 

…ενώ κατέχουν αρκετές γνώσεις αυτό που τους λείπει είναι το ότι δεν ξέρουν πώς να 

εφαρμόζουν αυτά που ξέρουν για να μπορέσουν να αποκτήσουν ακόμη περισσότερες. Και αυτό 

είναι κάτι που με απογοητεύει με την εκπαίδευση. Οι σημερινοί μαθητές δεν έχουν αυτή την 

επιθυμία. Γνωρίζω βέβαια και μαθητές που έχουν αληθινό ενδιαφέρον για την επιστήμη της 

γεωπονίας αλλά τους λείπει το ενδιαφέρον για αυτό που συζητάμε και που αποτελεί σημαντικό 

παράγοντα για την ενασχόληση τους μελλοντικά με τον πρωτογενή τομέα παραγωγής. Θα πρέπει 

να κατανοήσουν ότι το μοντέλο παραγωγής αγροτικών προϊόντων στο μέλλον θα πρέπει να 

εξασφαλίζει την επάρκεια σε τρόφιμα αλλά να εναρμονίζεται με τις βασικές αρχές προστασίας 

του περιβάλλοντος. Βασική προϋπόθεση να κατανοήσουν τις αρχές της αειφόρου ανάπτυξης αλλά 

και των εφαρμογών της βιοτεχνολογίας για να την πετύχουν... 

Και οι δύο έδειξαν αρκετά ικανοποιημένοι αναφέροντας ότι οι μαθητές τους εφαρμόζουν 

τις γνώσεις που μαθαίνουν στο σχολείο καλλιεργώντας βιολογικά στο σπίτι, χρησιμοποιώντας 

οργανική ουσία και όχι χημικά λιπάσματα, βιολογικά φυτοφάρμακα που παρασκευάζουν μόνοι 

τους από φυσικές πρώτες ύλες όπως σκόρδο, καυτερή πιπεριά, σαπούνι κ.ά. και σύγχρονες 
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μεθόδους άρδευσης με σταγόνες για να μην σπαταλούν πολύ νερό. Το σημαντικότερο από όλα 

είναι ότι έχοντας φτιάξει σε μια γωνιά του κήπου αυτοσχέδιους κομποστοποιητές επιστρέφουν 

στη φύση αυτά που παράγει και δεν χρησιμοποιούνται. Επίσης είναι σημαντικό ότι αρκετοί 

γονείς μαθητών επεσήμαναν ότι τα παιδιά τους έχουν αλλάξει τον τρόπο διατροφής και 

προσπαθούν να τρέφονται υγιεινά, να καταναλώνουν περισσότερο αυτά που παράγουν και να 

αποφεύγουν την σπατάλη τροφίμων. Στη συζήτηση για τις πρακτικές εκπαιδευτικές εμπειρίες 

κηπουρικής, ο Α τόνισε: «Είναι πολύ σημαντικό οι μαθητές να εφαρμόζουν αυτά που έμαθαν 

στο σχολείο στο σπίτι».  

Επίκαιρα θέματα στην τάξη 

Στο ερώτημα αν έχουν ασχοληθεί με ΚΕΖ και οι δύο εκπαιδευτικοί ανέφεραν το φαινόμενο 

του θερμοκηπίου και τους Γενετικά Τροποποιημένους Οργανισμούς (ΓΤΟ) στα μαθήματα 

Περιβάλλον και Γεωργία και Στοιχεία Γεωπονίας και Αγροτικής Ανάπτυξης αντίστοιχα. Πιο 

συγκεκριμένα στο κεφάλαιο που αναφέρεται στη Βιοτεχνολογία οι μαθητές διερευνούν σε 

βάθος τους ΓΤΟ. Όταν ο Α ρωτήθηκε αν στην τάξη του συζήτησε ποτέ κοινωνικά ζητήματα, 

όπως το εάν πρέπει να τρώτε βιολογικά τρόφιμα ή για τους ΓΤΟ, απάντησε 

…αρκετές φορές  ξεκινούν συνομιλίες για επίκαιρα θέματα όπως οι ΓΤΟ και ιδιαίτερα για τη 

σόγια και το καλαμπόκι. Συνήθως στο μάθημα σχεδιάζεται και υλοποιείται ένα project όπου οι 

μαθητές αναλαμβάνουν το ρόλο ερευνητή και εμπλέκονται τόσο με την συλλογή πληροφοριών 

όσο και με την κατασκευή ερωτηματολογίου και την διεξαγωγή μικρής κλίμακας έρευνας για να 

διαπιστώσουν τι γνωρίζουν οι πολίτες της κοινωνίας που ζουν για τις θετικές και αρνητικές 

συνέπειες των ΓΤΟ. Τέλος οι μαθητές ενθαρρύνονται να δημιουργήσουν ενημερωτικό φυλλάδιο 

που θα μοιράσουν στους πολίτες που συμμετείχαν στην έρευνα και ουσιαστικά παίρνουν 

αποφάσεις για τις πληροφορίες που θα περιέχονται σχετικά με το συγκεκριμένο αμφιλεγόμενο 

θέμα και καλούνται να αξιολογήσουν κριτικά τις επιπτώσεις τους στην κοινωνία ή το 

περιβάλλον… 

Με βάση αυτές τις δυο συνεντεύξεις, φαίνεται ότι οι εκπαιδευτικοί θα μπορούσαν να 

χρησιμοποιήσουν τα ΚΕΖ για να καλλιεργήσουν τον ΕΕ. Λόγω του μικρού αριθμού των 

συμμετεχόντων στην παρούσα έρευνα κρίνεται αναγκαίο να διεξαχθούν περισσότερες έρευνες 

για να υπάρξουν γενικεύσεις. Ωστόσο, ενώ η φύση μιας μελέτης περιπτώσεων είναι να 

παράσχει μια σε βάθος κατανόηση των φαινομένων, ένα μόνο άτομο ή μία μόνο περίπτωση 

είναι το μόνο που απαιτείται (Creswell, 2017). 

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ & ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ 

Τα δύο πρώτα θέματα «Δυσκολία στην εκπλήρωση των προτύπων» και «Σημασία της 

ενσωμάτωσης της εφαρμοσμένης επιστήμης», είναι στην ίδια κατεύθυνση με τα ευρήματα 

άλλων μελετών (Dimmock, 2019; Karami-Akkary et al.,  2019). Οι καθηγητές ειδικότητας του 

ΤΓΠΤ των ΕΠΑΛ δήλωσαν ότι είναι σημαντικό να ενσωματωθεί η εφαρμοσμένη επιστήμη στο 

πρόγραμμα σπουδών τους. Επίσης από την άτυπη συνομιλία με τους διευθυντές των σχολείων 

στα οποία υπηρετούσαν οι καθηγητές που συμμετείχαν στην έρευνα διαπιστώθηκε ότι η 

ενσωμάτωση της επιστήμης στο πρόγραμμα σπουδών του ΤΓΠΤ των ΕΠΑΛ θα βοηθούσε τους 

μαθητές να ανταποκριθούν στα επιβαλλόμενα πρότυπα που αφορούν τον ΕΕ. Πρόσφατες 

έρευνες τονίζουν ότι οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί επαγγελματικών λυκείων συμφωνούν με 

την άποψη ότι η ενσωμάτωση θεμάτων που αφορούν τις εφαρμοσμένες επιστήμες στο 

πρόγραμμα σπουδών θα μπορούσε να βοηθήσει τους μαθητές να κατέχουν ένα ικανοποιητικό 

επίπεδο επιστημονικών γνώσεων (Karami-Akkary et al.,  2019).  

Σχετικά με το θέμα, "Επίκαιρα θέματα στην τάξη", και οι δύο εκπαιδευτικοί είχαν 

συζητήσει στην τάξη με τους μαθητές τους αμφιλεγόμενα θέματα, όπως για παράδειγμα τη 

χρήση ΓΤΟ. Ενώ η χρήση των ΓΤΟ είναι ένα ΚΕΖ, το θέμα αυτό δεν συζητήθηκε κατά τρόπο 

που να συνάδει με το εκπαιδευτικό πλαίσιο που συνήθως υπάρχει σε τέτοια θέματα. Αυτές οι 

δραστηριότητες στην τάξη δεν φαίνεται να προωθούν την ανεπίσημη συλλογιστική ή τον ΕΕ, 
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καθώς δεν ερευνούν τις συνέπειες των ενεργειών ή της αδράνειας τους ή προωθούν μια άλλη 

οπτική του θέματος λαμβάνοντας υπόψη όσους είχαν διαφορετικές απόψεις. Μια συζήτηση 

σχετικά με ένα αμφιλεγόμενο ΚΕΖ θα πρέπει να διευκολύνεται ή να καθοδηγείται από τον 

εκπαιδευτικό, ο οποίος πρέπει να έχει τις γνώσεις και την αυτοπεποίθηση για να καθοδηγήσει 

την συζήτηση με τους μαθητές στην τάξη με ανοιχτό και αμερόληπτο τρόπο (Lee et al.,  2019). 

Οι εκπαιδευτικοί που συμμετείχαν στην παρούσα μελέτη δεν έδειξαν ότι διαθέτουν επαρκείς 

γνώσεις στο συγκεκριμένο θέμα για να είναι σε θέση να διευκολύνουν μια συζήτηση σχετικά 

με τους ΓΤΟ και την σχέση τους με τις εφαρμοσμένες επιστήμες που θα προωθήσει τον ΕΕ. 

Στην πραγματικότητα, και οι δύο έτειναν να καταστίσουν σαφή τη δική τους θέση ως προς το 

συγκεκριμένο θέμα στους μαθητές τους. Βέβαια σύμφωνα με τις αρχές της σύγχρονης 

παιδαγωγικής κατά τη διάρκεια μιας δραστηριότητας διερεύνησης ενός ΚΕΖ  όπου ο 

εκπαιδευτικός έχει το ρόλο του διευκολυντή για να θεωρηθεί επιτυχής δεν θα πρέπει να 

γνωστοποιήσει τις απόψεις/πεποιθήσεις του για το συγκεκριμένο θέμα (Atabey et al.,  2018). 

Είναι εξαιρετικά σημαντικό οι εκπαιδευτικοί να παραμείνουν ουδέτεροι όταν διδάσκουν αυτά 

τα αμφιλεγόμενα θέματα (Pace, 2019).  

Κατά την διάρκεια των συνεντεύξεων οι εκπαιδευτικοί μιλώντας για τις διδακτικές τους 

εμπειρίες δήλωσαν ότι οι μαθητές τους ήταν σπάνια μέρος της διαδικασίας λήψης αποφάσεων. 

Για παράδειγμα, και οι δύο δάσκαλοι ανέφεραν ότι για την λίπανση των λαχανικών που 

καλλιεργούν στον σχολικό κήπο οι μαθητές χρησιμοποιούν μόνο χημικά λιπάσματα που δεν 

είναι μια οργανική μέθοδος. Επιπλέον ο Α ανέφερε ότι την έλλειψη λήψης αποφάσεων από 

τους μαθητές ως πραγματικότητα καθώς συζητούσε τις απογοητεύσεις σχετικά με την έλλειψη 

κριτικής σκέψης μεταξύ των μαθητών λέγοντας «νομίζω ότι αυτό συμβαίνει γιατί πάντα εμείς 

παίρνουμε όλες τις αποφάσεις γι 'αυτούς». Είναι φανερό ότι οι μαθητές σπανίως λένε την 

άποψη τους ή δείχνουν να επιθυμούν να συμμετάσχουν σε μια διαδικασία λήψης αποφάσεων. 

Κάποιοι ερευνητές που ασχολούνται με ΚΕΖ ενθαρρύνουν τους μαθητές να συμμετάσχουν σε 

ανεπίσημους συλλογισμούς και να λάβουν προσωπικές αποφάσεις (Dawson et al.,  2018). 

Ενώ η εκπαίδευση στην γεωπονία στα επαγγελματικά λύκεια και η ενασχόληση με ΚΕΖ 

μπορεί να φαίνεται ότι συνδέονται στενά μεταξύ τους, η επισκόπηση της βιβλιογραφίας έδειξε 

ότι δεν υπάρχουν έρευνες που να επιβεβαιώνουν κάτι τέτοιο (Cross et al.,  2018; Wilcox et al.,  

2014). Οι συγκεκριμένοι ερευνητές αλλά και τα ευρήματα της παρούσας μελέτης 

επιβεβαιώνουν την ανάγκη για περισσότερη έρευνα που να συνδέει την ενασχόληση με ΚΕΖ 

και την εκπαίδευση στη γεωπονία στα επαγγελματικά λύκεια τονίζοντας ότι θα πρέπει σε 

συνεργασία με τους εκπαιδευτικούς να διεξαχθεί περισσότερη έρευνα σχετικά με το θεωρητικό 

πλαίσιο της δευτεροβάθμιας τεχνικής εκπαίδευσης του τομέα γεωπονίας. Η ενασχόληση των 

τμημάτων γεωπονίας με ΚΕΖ θα έχει θετικές επιπτώσεις στην απόκτηση γνώσεων, δεξιοτήτων, 

αξιών και στάσεων από τους μαθητές  και υπάρχουν αρκετά θέματα ΚΕΖ που μπορούν εύκολα 

να χωρέσουν στο πρόγραμμα σπουδών γεωργικής εκπαίδευσης. (Atabey et al., 2018). Παρόλο 

που υπάρχουν αρκετά προς διαπραγμάτευση θέματα ΚΕΖ στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση 

(Kinslow et al., 2018), υπάρχει ανάγκη για πρόγραμμα σπουδών ΚΕΖ που να σχετίζεται με 

γεωργικά θέματα. Επιπλέον, σε ότι αφορά τη μελλοντική έρευνα, θα ήταν ενδιαφέρον να δούμε 

αν κάποιοι γεωπόνοι εκπαιδευτικοί περιλαμβάνουν στα μαθήματά τους την διερεύνηση ΚΕΖ. 

Εάν ναι, ποιο είναι το πλαίσιο που τα χρησιμοποιούν; Ίσως οι απόψεις αυτών των 

εκπαιδευτικών να μπορούν να προστεθούν  στη βάση των μέχρι τώρα γνώσεων για τα ΚΕΖ 

παρέχοντας τις απαραίτητες πληροφορίες σχετικά με: 1) Ποιες είναι οι προκλήσεις που 

αντιμετωπίζει ο εκπαιδευτικός στα ΕΠΑΛ στην εφαρμογή της εκπαίδευσης στα ΚΕΖ; 2) Ποια 

κατάρτιση / πόροι θα βοηθούσαν στην αντιμετώπιση αυτών των προκλήσεων; 3) Ποιο 

πιστεύουν οι εκπαιδευτικοί θα έπρεπε να είναι το πλαίσιο της εκπαίδευσης σε  ΚΕΖ; Ίσως η 

μεικτή μέθοδος έρευνας με τη χρήση ερωτηματολογίου και συνέντευξης, θα ήταν χρήσιμη κατά 

τη διερεύνηση αυτού του φαινομένου. Ενώ τα αποτελέσματα του ερωτηματολογίου μπορούν 

να παράσχουν γενικευμένα δεδομένα (Ivankova et al., 2018), η ποιοτική έρευνα, η οποία είναι 
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διερευνητική από τη φύση της (Nardi, 2018), μπορεί να βοηθήσει στην αποκάλυψη 

πληροφοριών που δεν είναι εμφανείς σε σχέση με το πρόγραμμα σπουδών, όπως είδαμε στην 

παρούσα έρευνα. 

Αρκετά ΚΕΖ σχετίζονται με το τεράστιο διεθνές πρόβλημα, της επισιτιστικής 

ανασφάλειας. Μερικά από αυτά είναι η χρήση των γενετικά τροποποιημένων οργανισμών, 

ζητήματα χρήσης γης, η απώλεια της βιοποικιλότητας, η μόλυνση του πόσιμου νερού,  η 

παραγωγή και η κατανάλωση βιολογικών τροφίμων και η αλλαγή του κλίματος. Αυτά τα έξι 

θέματα σχετίζονται επίσης με την κηπουρική. Ίσως οι εκπαιδευτικοί των εφαρμοσμένων 

επιστημών και οι γεωπόνοι να μπορούσαν να χρησιμοποιήσουν αυτά τα συγκεκριμένα θέματα 

για να αντιμετωπίσουν ένα σημαντικό θέμα κοινωνικής δικαιοσύνης όπως είναι η  επισιτιστική 

ανασφάλεια. Τα τελευταία χρόνια, έχει αποτελέσει αντικείμενο μελέτης η διερεύνηση της ιδέας 

της χρήσης των εφαρμοσμένων επιστημών για την αντιμετώπιση ζητημάτων κοινωνικής 

δικαιοσύνης (Gorski et al., 2018; Wamsler et al., 2018). Παρόλο που η μελέτη θεμάτων που 

σχετίζονται με την επιστήμη τις περισσότερες φορές βασίζεται αποκλειστικά στο περιεχόμενο 

των εφαρμοσμένων επιστημών, οι μαθητές μπορούν επίσης να ασχολούνται με άτυπους 

συλλογισμούς και με δραστηριότητες επίλυσης ΚΕΖ. Αυτό μπορεί να δημιουργήσει την 

ανάγκη νέου πλαισίου σπουδών και παιδαγωγικής προσέγγισης που θα μπορούν να 

χρησιμοποιήσουν οι εκπαιδευτικοί για να προωθήσουν τον ακτιβισμό με επικεφαλής τον 

μαθητή για θέματα ΚΕΖ (Sjöström et al.,  2018). Είναι πιθανό οι καθηγητές των εφαρμοσμένων 

επιστημών και οι γεωπόνοι στα ΕΠΑΛ να μπορούν να χρησιμοποιήσουν αυτά τα ξεχωριστά 

ΚΕΖ (γενετικά τροποποιημένοι οργανισμοί, ζητήματα χρήσης γης, απώλεια της 

βιοποικιλότητας, μόλυνση του πόσιμου νερού,  κατανάλωση βιολογικών τροφίμων και αλλαγές 

στο κλίμα), προκειμένου να διευκολύνουν τα προγράμματα ακτιβισμού με επικεφαλής τους 

μαθητές γύρω από την επισιτιστική ασφάλεια και την κηπουρική. Ανεξάρτητα από αυτό, 

μπορεί να υπάρχουν αρκετές ευκαιρίες για τους ερευνητές που ασχολούνται με τον ΕΕ να 

συνεργαστούν με τους εκπαιδευτικούς των εφαρμοσμένων επιστημών και τους γεωπόνους για 

τέτοια επιστημονικά έργα. 

Οι εκπαιδευτικοί ειδικότητας του ΤΓΠΤ των ΕΠΑΛ δήλωσαν ότι είναι σε θέση να 

χρησιμοποιήσουν τον λαχανόκηπο του σχολείου για να ασχοληθούν οι μαθητές με τη μελέτη 

ΚΕΖ για την προώθηση του ΕΕ. Ωστόσο, τα ευρήματα της έρευνας που πραγματοποιήσαμε 

έδειξαν ότι υπάρχει αποδεδειγμένη ανάγκη για βελτίωση των προγραμμάτων σπουδών και 

παροχής ευκαιριών επαγγελματικής εξέλιξης στους εκπαιδευτικούς ειδικότητας και γενικής 

παιδείας του ΤΓΠΤ των ΕΠΑΛ σχετικά με τη χρήση του εκπαιδευτικού πλαισίου διερεύνησης 

ΚΕΖ. Επίσης με βάση τα ευρήματα της έρευνας, υπάρχει ανάγκη και για επαγγελματική 

εξέλιξη που σχετίζεται με την αξιοποίηση του θεσμού των σχολικών κήπων γενικότερα στην 

δευτεροβάθμια εκπαίδευση (Diaz et al., 2018). Η παροχή ευκαιριών επαγγελματικής εξέλιξης 

στους εκπαιδευτικούς μπορούν να επιτύχουν και τα δύο. Όπως διαπιστώσαμε στην παρούσα 

μελέτη είναι υψίστης σημασίας οι εκπαιδευτικοί να κατανοήσουν ότι δεν πρέπει να 

ακολουθούν τα πρότυπα του παραδοσιακού εκπαιδευτικού συστήματος προωθώντας τις δικές 

τους πεποιθήσεις στους μαθητές αλλά να τους παροτρύνουν να διερευνήσουν σε βάθος το 

ζήτημα που μελετούν και να διαμορφώσουν την δική τους άποψη. Στηριζόμενοι σε όλα όσα 

αναφέρθηκαν μέχρι τώρα θεωρούμε ότι υπάρχει ανάγκη συνεχούς συνεργασίας μεταξύ 

εκπαιδευτικών και ερευνητών για την ανάπτυξη μιας προοδευτικής παιδαγωγικής για τον ΕΕ, 

η οποία όχι μόνο αφορά τους εκπαιδευόμενους αλλά θα προωθεί την αυτονομία τους. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Ένα από τα κύρια χαρακτηριστικά των σχολείων του 21ου αιώνα είναι η ετερότητα του 

μαθητικού πληθυσμού. Σε παγκόσμιο επίπεδο τα σχολεία δέχονται ολοένα και περισσότερους 

μαθητές που διαφέρουν ως προς τη φυλή, τη θρησκεία, την εθνικότητα, το κοινωνικο-οικονομικό 

και πολιτισμικό υπόβαθρο, τη σεξουαλικότητα, καθώς και μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες ή 

αναπηρίες.  

Το ζήτημα της διατήρησης και έκφρασης των διάφορων ταυτοτήτων στον κοινό τόπο της 

εκπαίδευσης και το ζήτημα της συνεργατικής και από κοινού μάθησης του διαφοροποιημένου 

σχολικού πληθυσμού είναι υψίστης σημασίας στη σημερινή εκπαίδευση. Η Δραματική Τέχνη στην 

Εκπαίδευση στοχεύει να οδηγήσει στην κατάκτηση της συμπερίληψης στον χώρο του σχολείου, 

αλλά και σε μια διαφορετική θέαση της κοινωνίας γενικότερα. Διαπραγματεύεται ζητήματα 

σχετικά με την ταυτότητα, την ετερότητα, τις ανισότητες και την κοινωνική δικαιοσύνη και 

προσπαθεί να αλλάξει στερεότυπα, προκαταλήψεις, στάσεις και πεποιθήσεις, ώστε τα σημερινά 

παιδιά και αυριανοί ενήλικες να μπορέσουν να λειτουργήσουν συνεργατικά, εποικοδομητικά και 

δημιουργικά σε έναν διαφορετικό, καλύτερο κόσμο. 

ABSTRACT 

One of the main characteristics of the 21st Century Schools is the diversity of the student 

population. Globally schools receive more and more students who differ in race, religion, 

ethnicity, socio-economic and cultural backgrounds, sexual orientation, as well as students 

with learning difficulties or disabilities. 

The issue of conservation and expression of different identities in the public place of 

education and the issue of collaborative learning and sharing of diverse school population is 

of paramount importance in contemporary education. The Drama in Education aims at the 

conquest of inclusivity at school, as well as at a different view of society in general. Drama 

negotiates issues about identity, diversity, inequalities and social justice and tries to change 

stereotypes, prejudices, attitudes and beliefs, so that today’s children and tomorrow’s adults 

are able to work cooperatively, constructively and creatively in a different, better world. 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: Συμπεριληπτική Εκπαίδευση, Δραματική Τέχνη στην Εκπαίδευση, 

Κοινωνική Δικαιοσύνη 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 
Τα τελευταία είκοσι και πλέον χρόνια, διαφαίνονται προσπάθειες από πολλές χώρες του 

κόσμου να υπερπηδήσουν τους φραγμούς που εμποδίζουν την ισότιμη συμμετοχή όλων των 

παιδιών στη μάθηση και να παρέχουν ίσες ευκαιρίες στην εκπαίδευση μειώνοντας, όσο το 

δυνατόν περισσότερο, τις εκπαιδευτικές και κοινωνικές ανισότητες και προάγοντας την 

κοινωνική δικαιοσύνη. Τέτοιες πρωτοβουλίες ενισχύθηκαν κυρίως μετά τη διακήρυξη της 

Σαλαμάνκα (Στασινός, 2013), με την οποία προωθείται το ισότιμο και θεμελιώδες δικαίωμα 

κάθε παιδιού, ανεξαρτήτως αναπηριών και ιδιαιτεροτήτων, στην εκπαίδευση. 
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Από τότε άρχισε να γίνεται έντονα λόγος για τη συμπεριληπτική εκπαίδευση. Παρότι ο 

συγκεκριμένος όρος προήλθε από τον χώρο της ειδικής εκπαίδευσης, γρήγορα διευρύνθηκε και 

αποτέλεσε μια ομπρέλα που εμπεριέκλειε όλων των ειδών τις ετερότητες και στόχευε να τις 

μετατρέψει από φραγμούς σε ευκαιρίες ουσιαστικής ανθρώπινης επικοινωνίας και βελτίωσης 

των σχολείων.  

Ένα σχολείο που άπτεται των αρχών και των πρακτικών της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης 

δίνει έμφαση στη συνεργασία, στην επικοινωνία, στην αλληλεπίδραση και γενικότερα στις 

ανθρώπινες σχέσεις. Σε ένα τέτοιο πλαίσιο η διαφορετικότητα δεν αντιμετωπίζεται ως 

επικίνδυνη απόκλιση από τις κυρίαρχες νόρμες περί «κανονικότητας» ή ως ελλιπής οντότητα, 

αλλά ως διάνθισμα της πολυμορφίας και του πλουραλισμού. 

Ένα σχολείο που εγκολπώνεται την ιδέα της συμπερίληψης αξιοποιεί σε μεγάλο βαθμό τις 

τέχνες, ως έναν απ’ τους πιο βιωματικούς τρόπους εκπαίδευσης. Οι τέχνες ενώνουν τα άτομα, 

τις ομάδες και τους πολιτισμούς καθώς δίνουν έμφαση και αξιοποιούν τα στοιχεία που είναι 

κοινά στους ανθρώπους και όχι αυτά που τους χωρίζουν.  

Στην παρούσα εργασία εξετάζεται η συμβολή της Δραματικής Τέχνης στη συμπεριληπτική 

εκπαίδευση. Μέσα από βιβλιογραφική ανασκόπηση, η συγγραφέας του άρθρου εντόπισε 

πλούσιες βιβλιογραφικές πηγές για τη σχέση Δραματικής Τέχνης και διαπολιτισμικής 

εκπαίδευσης. Παρατήρησε εντούτοις λίγες έρευνες στη διεθνή βιβλιογραφία σχετικά με τη 

συμβολή της Δραματικής Τέχνης στη συμπεριληπτική εκπαίδευση, καθώς πρόκειται για νέους 

σχετικά όρους. Το γεγονός αυτό σε συνάρτηση με το όραμά της για μια ολική εκπαίδευση, που 

δε θα αποκλείει και δε θα περιθωριοποιεί κανένα παιδί, και τη διαρκή προσπάθεια εκ μέρους 

της για εύρεση πιο συμπεριληπτικών πρακτικών προς αυτή την κατεύθυνση την οδήγησαν να 

μελετήσει τη δυνατότητα που έχει η Δραματική Τέχνη να προάγει μια πιο συμπεριληπτική 

εκπαίδευση και έναν πιο συμπεριληπτικό τρόπο θέασης των πραγμάτων γενικότερα. Έχει τη 

δύναμη η Δραματική Τέχνη να συντελέσει στην αναγνώριση της ταυτότητας του άλλου, στην 

άρση των ανασταλτικών φραγμών για μια συμπεριληπτική εκπαίδευση και στην αποδοχή της 

διαφορετικότητας; Μπορεί εν τέλει η Δραματική Τέχνη να μειώσει τις κοινωνικές και 

εκπαιδευτικές ανισότητες και να προωθήσει την κοινωνική δικαιοσύνη; 

ΣΥΜΠΕΡΙΛΗΠΤΙΚΗ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ ΚΑΙ ΣΥΜΠΕΡΙΛΗΠΤΙΚΗ ΦΙΛΟΣΟΦΙΑ 

Η δεκαετία του ’90 αποτέλεσε ιστορικό σταθμό για την εκπαίδευση, καθώς οι διακηρύξεις 

σημαντικών διασκέψεων προώθησαν το θεμελιώδες δικαίωμα των ατόμων για ισότιμη 

συμμετοχή στην εκπαίδευση, ανεξάρτητα από τις ατομικές τους διαφορές. Οι διακηρύξεις των 

Ηνωμένων Εθνών (1993), με τις οποίες καλούνται τα κράτη να διασφαλίσουν την πρόσβαση 

των ατόμων με αναπηρίες στα εκπαιδευτικά τους συστήματα, αλλά και η διακήρυξη της 

Σαλαμάνκα (1994), όπου υποστηρίχθηκαν οι αρχές της «Εκπαίδευσης για Όλους», ώθησαν τα 

κράτη να λάβουν μέτρα για τη βελτίωση των εκπαιδευτικών τους συστημάτων, ώστε να 

συμπεριλάβουν όλα τα άτομα, ανεξαρτήτως ατομικών διαφορών και δυσκολιών (Γουδήρας, 

2013). 

Από τότε άρχισε να γίνεται λόγος για έναν πιο συμπεριληπτικό προσανατολισμό της 

εκπαίδευσης, με στόχο τον εντοπισμό και τη συμπερίληψη ατόμων στην εκπαίδευση, που για 

διάφορους λόγους περιθωριοποιούνταν ή και αποκλείονταν (Αγγελίδης & Αβραμίδου, 2011). 

Ο όρος συμπεριληπτική εκπαίδευση (inclusive education) προήλθε από τον πολύπαθο 

χώρο της ειδικής αγωγής και αντικατέστησε τους όρους «ενσωμάτωση» (mainstreaming) και 

«ένταξη» (integration). Οι θεσμοί της ένταξης και της ενσωμάτωσης στη λογική της ύπαρξης 

των ειδικών δομών αντιμετωπίζουν τις γενικές τάξεις ως «οικοδεσπότες» των ειδικών 

εκπαιδευτικών παροχών, παρά ως ένα ενιαίο κομμάτι τους. Οι όροι «ένταξη» και 

«ενσωμάτωση» υποδηλώνουν την τοποθέτηση και διαχείριση ενός ατόμου που κρίνεται ως 

«διαφορετικό», με βάση τις νόρμες περί «κανονικότητας», μέσα σε μια ομάδα άλλων ατόμων 
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που κρίνονται ως «μη διαφορετικά» με στόχο την αρμονική συνύπαρξή τους (Τοκατλή, 

Χαραλαμπίδου & Φωστηρόπουλος, 2009). 

Σύντομα όμως ο όρος «συμπεριληπτική εκπαίδευση» διευρύνθηκε και συνδέθηκε με μια 

φιλοσοφία και μια οπτική της εκπαίδευσης και της κοινωνίας γενικότερα. Η συμπεριληπτική 

εκπαίδευση δεν αποτελεί έναν τελικό στόχο, που πρέπει να επιτευχθεί μέσα σε συγκεκριμένο 

χρονικό διάστημα, αλλά μια συνεχή και ατέρμονη διαδικασία (Ainscow, Farrell & Tweddle, 

2000). Αποτελεί μια ολόκληρη εκπαιδευτική φιλοσοφία που καλεί τα σχολεία να παρέχουν 

υψηλής ποιότητας εκπαίδευση σε όλους τους μαθητές (Katzman, 2007). Η συμπεριληπτική 

φιλοσοφία της εκπαίδευσης δεν περιλαμβάνει μια συγκεκριμένη δομή, αλλά αποτελεί μια 

διαφορετική προοπτική που στοχεύει στην εκ βάθρων αλλαγή του σημερινού σχολείου, με 

στόχο την εκπαιδευτική ευημερία και την ολιστική ανάπτυξη όλων των ανθρώπων, 

ανεξαρτήτως των ετεροτήτων τους (Στασινός, 2013). Η συμπεριληπτική φιλοσοφία στοχεύει 

γενικότερα σε μια διαφορετική οπτική της κοινωνίας. Μιας κοινωνίας που έχει συνηθίσει να 

κινείται στο δίπολο «Εγώ και οι Άλλοι», βάσει του ιατρικού και όχι του κοινωνικού μοντέλου.  

Το ιατρικό μοντέλο εστιάζει στην απώλεια της υγείας του ατόμου με αναπηρία με γνώμονα 

τις ιατρικές γνωματεύσεις. Δε δίνει έμφαση στις ικανότητές του, αλλά στις αδυναμίες του που 

απορρέουν από την ασθένειά του, και το αντιμετωπίζει ως ελλιπή οντότητα, ανίκανη να 

ανταπεξέλθει με επιτυχία στο σύνολο των δραστηριοτήτων, στις οποίες ανταπεξέρχεται ένας 

«τυπικός» - μη ανάπηρος άνθρωπος. Στον αντίποδα βρίσκεται το κοινωνικό μοντέλο της 

αναπηρίας, το οποίο θεωρεί ως μόνη υπεύθυνη για τις δυσκολίες που αντιμετωπίζουν τα άτομα 

με αναπηρίες την κοινωνία με τα εμπόδια που θέτει στη ζωή τους. Φυσικά αυτά τα δύο μοντέλα 

δε σχετίζονται μόνο με την αναπηρία, αλλά με κάθε ετερότητα, όπως είναι: το χρώμα, η 

θρησκεία, το κοινωνικοοικονομικό υπόβαθρο, ο σεξουαλικός προσανατολισμός, κ.α. 

(Βεργιώτη, 2010). 

Γίνεται επομένως κατανοητό πως, βάσει ενός συμπεριληπτικού προσανατολισμού της 

εκπαίδευσης και του κοινωνικοπολιτισμικού γίγνεσθαι γενικότερα, δεν υπάρχει το τυπικό και 

το ανάπηρο παιδί, το παιδί – μετανάστης και το γηγενές παιδί, το παιδί από τα κατώτερα και 

το παιδί από τα ανώτερα κοινωνικά στρώματα, αλλά υπάρχει μόνο το παιδί με τις όποιες 

ιδιαιτερότητές του, τις ανάγκες του, τα προτερήματα και τις αδυναμίες του. Τα εκπαιδευτικά 

συστήματα ανά τον κόσμο οφείλουν να βρίσκουν τρόπους να ανταποκρίνονται στην ετερότητα, 

να την αξιοποιούν και όχι να την περιθωριοποιούν ως κάτι μη φυσιολογικό. Οφείλουν να 

αποδεχθούν ότι η παρεμπόδιση να ανθίσει η διαφορετικότητα στα σχολεία είναι το μη 

φυσιολογικό σ’ έναν κόσμο που βρίθει από ετερότητες. Μήπως απλά ο καπιταλιστικός τρόπος 

σκέψης και ζωής δε θέλει να αναδειχθεί η διαφορετικότητα, γιατί πολύ απλά πλήγεται από 

αυτή; Μήπως η ύπαρξη ειδικών εκπαιδευτικών δομών, που είναι μια μορφή περιθωριοποίησης 

του διαφορετικού, εξυπηρετεί τη δική μας ανεπάρκεια να ανταποκριθούμε σε κάθε μορφής 

ετερότητα; Μήπως τελικά στα πλαίσια ενός τέτοιου συστήματος η συμπεριληπτική φιλοσοφία 

και η κοινωνική δικαιοσύνη χαρακτηρίζονται πολύ συχνά ως ουτοπία, καθώς επενδύουν στην 

αυταξία του ανθρώπου υπερασπιζόμενες μία ενιαία εκπαιδευτική δομή που θα προσφέρει ό,τι 

χρειάζεται για τη συμπερίληψη όλων των παιδιών; (Κασίδης, Αποστολίδου & Δουφεξή, 2015).  

Η ΔΡΑΜΑΤΙΚΗ ΤΕΧΝΗ ΣΤΗΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ 

Καθώς η Δραματική Τέχνη στην Εκπαίδευση παρουσιάζει έντονη πολυμορφία 

(εμφανίζεται από μια απλή άσκηση έως μια αυτοσχέδια παράσταση), κατέστη δύσκολο να 

δοθεί από τους θεωρητικούς ένας ορισμός που να καλύπτει πλήρως το εύρος της (Άλκηστις, 

2008). Γι’ αυτό αποδόθηκε με διάφορους όρους, όπως εκπαιδευτικό δράμα, δραματοποίηση, 

θεατρική αγωγή, θεατρικό παιχνίδι, κ.α. Όλοι όμως οι ορισμοί που δόθηκαν μέσα στα χρόνια 

εμπεριείχαν την έννοια της δράσης, της ενεργητικής στάσης, της αυτενέργειας, της 

συνεργασίας, της κριτικής σκέψης και συμπεριφοράς. 



134 

 

Ετυμολογικά ο όρος «Δραματική Τέχνη» έχει τις ρίζες του στο ρήμα δράω – δρω, που 

σημαίνει πράττω, ενεργώ, αναπτύσσω δράση, σε αντιδιαστολή προς την παθητική στάση. Οι 

απαρχές της «Δραματικής Τέχνης» φαίνεται να τοποθετούνται στην Αρχαία Ελλάδα, στην 

εποχή του Πλάτωνα και του Αριστοτέλη (Τσιάρας, 2005). Ο αρχικός βέβαια όρος δεν ήταν 

«Δραματική Τέχνη στην Εκπαίδευση» – αυτός εμφανίστηκε μεταγενέστερα – αλλά 

«Εκπαιδευτικό Δράμα».  

Παρότι η Δραματική Τέχνη γεννήθηκε στην Αρχαία Ελλάδα και συνδέθηκε, εκτός από τη 

δράση, με το δραματικό έργο, την τραγωδία και τη δραματοποίηση, στην Αγγλία κατάφερε να 

ξεφύγει από την αμιγώς θεατρική μορφή της και να μπει στα σχολεία ως εργαλείο στη 

διδασκαλία και ως ξεχωριστό αντικείμενο (Τσιάρας, 2005). Η Αγγλία έδωσε δηλαδή 

μεγαλύτερη έμφαση στον παιδαγωγικό χαρακτήρα της Δραματικής Τέχνης. Η Harriet Finlay 

Jhonson θεωρείται η πρώτη παιδαγωγός, η οποία κατά τη δεκαετία του 1920 ενέταξε τεχνικές 

της δραματικής τέχνης στη διδασκαλία της στα πλαίσια της σχολικής τάξης (Τσιάρας, 2014). 

Αυτή η προσέγγιση του θεάτρου στην εκπαίδευση, η οποία αρχικά αποδόθηκε με τον όρο 

Εκπαιδευτικό Δράμα (Drama in Education) και απεικονίζει τον τόπο δημιουργικής συνάντησης 

του παιδιού με το θέατρο, άρχισε να ενσωματώνεται στα σχολεία και να χρησιμοποιείται 

επίσημα για διδακτικούς σκοπούς από τη δεκαετία του 50΄, κυρίως στην Αγγλία, την Ουαλία 

και την Αμερική (Αυδή & Χατζηγεωργίου 2007; Τσιάρας, 2005). Από τη δεκαετία του ΄60 η 

Δραματική Τέχνη ενσωματώθηκε στα αναλυτικά προγράμματα κι άλλων χωρών, όπως της 

Γαλλίας, του Καναδά και της Αυστραλίας (Τσιάρας, 2005). 

Η ΣΥΜΒΟΛΗ ΤΗΣ ΔΡΑΜΑΤΙΚΗΣ ΤΕΧΝΗΣ ΣΤΗ ΣΥΜΠΕΡΙΛΗΠΤΙΚΗ 

ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ 

Σ΄ έναν κόσμο που συνεχώς μεταβάλλεται, λόγω των ραγδαίων πολιτικών και κοινωνικών 

εξελίξεων σε παγκόσμια βάση, του έντονου μεταναστευτικού ρεύματος, της ανάπτυξης της 

τεχνολογίας, αλλά και της διαφοροποίησης της δομής της οικογένειας είναι λογικό πως και η 

εκπαίδευση διαρκώς αλλάζει, ώστε να προλαβαίνει τις μεταβαλλόμενες κοινωνικοοικονομικές, 

πολιτισμικές και πολιτικές συνθήκες (Αγγελίδου, 2011). Μέσα σ΄ ένα τέτοιο κλίμα διαρκών 

αλλαγών, οι πολιτικές των περισσότερων κρατών προσανατολίζονται, τουλάχιστον θεωρητικά, 

στην παροχή ίσων ευκαιριών στους μαθητές, με στόχο τη βελτίωση και την εξέλιξή τους, μέσα 

από τη διαμόρφωση μιας πιο συμπεριληπτικής εκπαίδευσης (Αγγελίδου, 2011). 

Η έννοια της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης εμπερικλείει το μακρο – επίπεδο του κράτους 

και των δομών του, το μεσο – επίπεδο του σχολείου και το μικρο – επίπεδο της τάξης 

(Χατζησωτηρίου, 2011). Στην παρούσα εισήγηση εστιάζουμε περισσότερο στο μέσο και 

μικρο-επίπεδο της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης. Αν οι αλλαγές ξεκινήσουν σ’ αυτά τα δύο 

επίπεδα συντονισμένα και έχουν διάρκεια, τότε ίσως υπάρξει αυτή η σπίθα που χρειάζεται ένα 

σχολείο και μια τάξη για να γίνουν πιο συμπεριληπτικά.  

Η προσπάθεια όμως για καθιέρωση ενός λειτουργικού σχολικού περιβάλλοντος που 

αξιοποιεί την ετερότητα και ενθαρρύνει τη συμπερίληψη δημιουργεί μερικά δυσεπίλυτα 

ζητήματα, όπως για παράδειγμα το ζήτημα της διατήρησης και έκφρασης των διάφορων 

ταυτοτήτων στον κοινό τόπο της εκπαίδευσης ή το ζήτημα της συνεργατικής και από κοινού 

μάθησης του διαφοροποιημένου σχολικού πληθυσμού (Γεωργιάδης & Ζήσιμος, 2008). 

Η παιδική ηλικία είναι μια κρίσιμη περίοδος για την ανάπτυξη της συμπεριφοράς ενός 

ανθρώπου και για τον σχηματισμό της προσωπικότητάς του. Σ’ αυτή την ηλικία 

καλλιεργούνται η ενσυναίσθηση, η αλληλεγγύη, το αίσθημα του ανήκειν, πολιτικές 

συμπεριφορές, η αίσθηση της ελευθερίας, η αντίληψη για το τι είναι σωστό και τι λάθος 

(Schmidt-Sinns 1980). 

Το θέατρο, με τις διάφορες μορφές του, μπορεί να χρησιμοποιηθεί ως ένα μέσο για αλλαγή 

του «κοινωνικοπολιτικού γίγνεσθαι» (Boal, 2000). Επομένως, και η Δραματική Τέχνη μπορεί 

κάλλιστα να λειτουργήσει ως ένα εκπαιδευτικό εργαλείο, ως ένα μέσο κοινωνικής παρέμβασης 
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με στόχο την ευαισθητοποίηση των μαθητών σε θέματα ανισοτήτων και εκπαιδευτικής 

δικαιοσύνης. Μέσα από τη Δραματική Τέχνη στην Εκπαίδευση οι μαθητές έχουν τη 

δυνατότητα να δοκιμάσουν και να γνωρίσουν τον κόσμο του άλλου μέσω του δράματος και 

του θεάτρου, κάτι που είναι πολύ σημαντικό για την αποδοχή της ετερότητας (Γεωργιάδης & 

Ζήσιμος, 2008). 

Το δράμα μπορεί να συντελέσει στον εμπλουτισμό των αξιών, των στάσεων και των 

συμπεριφορών των παιδιών, κάτι που συμβάλλει σταδιακά στον σεβασμό και την αποδοχή της 

διαφορετικότητας και τελικά στην αλληλεπίδραση μ’ αυτήν, στοιχεία απαραίτητα για να 

διαμορφωθεί «Ένα Σχολείο Για Όλους». Μάλιστα κάποιοι ερευνητές υποστηρίζουν πως μέσω 

της Δραματικής Τέχνης στην εκπαίδευση όχι μόνο μπορεί να υπάρξει αποδοχή, σεβασμός και 

αλληλεπίδραση με τον «άλλο», αλλά και μια κοινωνική και πολιτισμική αλλαγή (Άλκηστις, 

2008).  

Η Δραματική Τέχνη συμβάλλει επίσης στην ενεργό συμμετοχή των παιδιών στη 

μαθησιακή διαδικασία. Τα παιδιά υποδυόμενα φανταστικούς ρόλους αντιλαμβάνονται 

καλύτερα πραγματικές καταστάσεις της ανθρώπινης ζωής και λαμβάνουν πολύτιμες εμπειρίες 

(Άλκηστις, 2008). Όπως αναφέρει χαρακτηριστικά η Heathcote: «Για μένα, Δραματική τέχνη 

στην Εκπαίδευση είναι να δημιουργείς σκόπιμα ένα μικρόκοσμο συμπεριφορών, μέσα στον 

οποίο όσοι συμμετέχουν ενεργούν ως ομάδα, γνωρίζοντας παράλληλα ότι τον δημιουργούν οι 

ίδιοι και ότι αυτός είναι φανταστικός. Είναι μια κοινωνική διεργασία και αφορά τη 

συμπεριφορά των ανθρώπων σε καταστάσεις που τους επηρεάζουν με τον έναν ή τον άλλον 

τρόπο, κωμικά ή τραγικά. Γνωρίζουν ωστόσο ότι αυτό δεν είναι πραγματικότητα, δεν είναι 

αληθινό, αλλά αληθοφανές» (Heathcote & Bolton, 1995: 219). 

Οι τέχνες γενικότερα και η Δραματική Τέχνη ειδικότερα είναι συνυφασμένες με τη 

δημιουργία. Μέσα απ’ τη Δραματική Τέχνη τα παιδιά μπορούν να αναπτύξουν την ταυτότητά 

τους και να αναγνωρίσουν την ταυτότητα του άλλου μέσα από την παρουσία ή ακόμα και μέσα 

από την αντίθεση, τη διαφωνία ή και την άρνηση. Η Δραματική Τέχνη αναγνωρίζει τις πολλές 

οπτικές της αλήθειας του κόσμου που ζούμε και της ταυτότητάς μας και για να ανθίσει δίνει 

έμφαση στην αναγνώριση του άλλου, στη συμπόρευση και τη συνεργασία, παρά στις 

εξατομικευμένες πρακτικές διδασκαλίας (Άλκηστις, 2008; Γεωργιάδης & Ζήσιμος, 2008).  

Η Δραματική Τέχνη στην εκπαίδευση είναι βασισμένη στις θεωρίες μεγάλων θεωρητικών 

της εκπαίδευσης, όπως του Piaget, του Vygotsky, του Winnicott, του Bruner, του Gardner, του 

Freire, οι οποίοι συνέδεσαν το δράμα με τη διαδικασία ανάπτυξης του παιδιού. Το παιδί 

μαθαίνει και αναπτύσσεται μέσα από κάθε αλληλεπίδραση με το περιβάλλον του. Έτσι όπως 

δομεί το παιχνίδι, έτσι όπως χτίζει τον κόσμο του, με τον ίδιο ακριβώς τρόπο διαμορφώνει τον 

κόσμο του δράματος και μέσα απ’ αυτή την ενεργητική διαδικασία λαμβάνει εμπειρίες για την 

ίδια του τη ζωή, δομεί σταδιακά τη γνώση και μαθαίνει. Ο εκπαιδευτικός – εμψυχωτής έχει 

σημαντικό ρόλο σ’ αυτή τη διαδρομή του παιδιού, καθώς μέσα από κατάλληλους χειρισμούς 

μπορεί να οδηγήσει όλους τους μαθητές στη ζώνη επικείμενης ανάπτυξής τους (ZPD), καθώς 

και στην ανάπτυξη της πολλαπλής νοημοσύνης τους. Όλα αυτά είναι δυνατόν να επιτευχθούν 

μέσα από το βιωματικό, συνεργατικό, μετασχηματιστικό, διαθεματικό αλληλεπιδραστικό και 

συμπεριληπτικό πλαίσιο που δημιουργεί η Δραματική Τέχνη (Vygotsky, 1966; Gardner, 1997; 

Γεωργιάδης & Ζήσιμος, 2008; Άλκηστις, 2008; Κοντογιάννη, 2012).  

Έχοντας την αίσθηση ότι «χάνονται» μέσα στο παιχνίδι τους, οι μαθητές μέσω της 

Δραματικής Τέχνης έχουν τελικά την ευκαιρία να συσχετίσουν την εσωτερική πραγματικότητα 

με την εξωτερική, να εκπαιδευτούν, ώστε να βλέπουν πίσω από τις επιφανειακές πράξεις, να 

βλέπουν τις προσωπικές και πολιτισμικές αξίες που τις στηρίζουν και να μαθαίνουν μέσω της 

εμπειρίας (Winnicott, 1985; Somers, 1995). 

Η ΚΟΙΝΩΝΙΚΗ ΔΙΚΑΙΟΣΥΝΗ ΣΤΗ ΣΥΜΠΕΡΙΛΗΠΤΙΚΗ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ ΜΕΣΑ 

ΑΠΟ ΤΗ ΔΡΑΜΑΤΙΚΗ ΤΕΧΝΗ 
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Ο όρος «κοινωνική δικαιοσύνη» είναι δύσκολο να αποσαφηνιστεί εννοιολογικά λόγω της 

πολυπλοκότητάς του και της σύνδεσής του με διάφορους χώρους. Παρότι έχει φιλοσοφικές 

ρίζες, τα τελευταία χρόνια απασχολεί έντονα και τον χώρο της εκπαίδευσης. Στην εκπαίδευση 

η κοινωνική δικαιοσύνη συνδέεται με την ισότιμη πρόσβαση όλων των ανθρώπων στα 

μορφωτικά αγαθά. Επίσης σχετίζεται με την ύπαρξη ενός ενιαίου συστήματος εκπαίδευσης για 

όλους τους μαθητές, ικανού να καλύψει τις διαφορετικές ανάγκες τους και να εγκύψει στις 

ιδιαιτερότητες και στη διαφορετικότητά τους (Μιχαήλ, 2013). Η κοινωνική δικαιοσύνη 

συνδέεται με την ακαδημαϊκή επίδοση, με την κριτική συνειδητότητα και με την 

αντισταθμιστική εκπαίδευση (McKenzie et al., 2008). Στη βάση της κοινωνικής δικαιοσύνης 

τίθενται σημαντικά ερωτήματα που αφορούν τον σκοπό του σημερινού σχολείου και τους 

τρόπους δίκαιης βελτίωσης όλων των μαθητών (Ουζούνη, 2017). 

Η Δραματική Τέχνη αποτελεί μια συνεργατική διαδικασία, που επιτρέπει την εξερεύνηση 

της καλλιτεχνικής έκφρασης ως έκφραση του συνόλου και απαιτεί ομαδικό πνεύμα, 

συνεργασία και αλληλοϋποστήριξη. Τα παιδιά μέσω του δράματος ανταλλάσσουν απόψεις, 

λαμβάνουν από κοινού αποφάσεις και μέσα από αυτή τη διαδικασία νιώθουν ισότιμα. Όπως 

χαρακτηριστικά αναφέρει και ο Simons (1998: 69): «Αν σκοπεύουμε σε μια δικαιοσύνη για 

όλους τους μαθητές/μαθήτριες, πρέπει να βρούμε τις παιδαγωγικές που αναγνωρίζουν τις 

ετερότητες». 

Η Δραματική Τέχνη μπορεί να αποτελέσει ένα αποτελεσματικό όπλο στην υπηρεσία της 

Συμπεριληπτικής Εκπαίδευσης ενάντια στις εκπαιδευτικές και κοινωνικές ανισότητες, ενάντια 

στην περιθωριοποίηση και τον κοινωνικό αποκλεισμό. Όπως τονίζει ο Bond (1997: 93): «Το 

να είσαι ανθρώπινος/ανθρώπινη δεν είναι κάτι ενστικτώδες, αλλά μαθαίνεται μέσω του 

δράματος. Η ανθρώπινη ψυχή, αλλά και η κοινωνία είναι ή θέατρο ή φυλακή. Η εκπαίδευση 

για τις ανάγκες της αγοράς θα μπορούσε να είναι μια φυλακή. Τα παιδιά πρέπει να 

εκπαιδευτούν στη δημοκρατία. Στην καρδιά αυτής της δημοκρατίας βρίσκεται και το 

εκπαιδευτικό δράμα».  

Η ανθρωπιά είναι άμεσα συνυφασμένη με την έννοια της δικαιοσύνης και της ισοτιμίας 

(Bond, 2000). Λαμβάνοντας υπόψη ότι η κουλτούρα του άλλου είναι σύνθετα οργανωμένη, 

όπως η δική μας κουλτούρα, δεν μπορούμε να μένουμε στατικοί και «κολλημένοι» μόνο στο 

δικό μας όραμα (Γεωργιάδης & Ζήσιμος, 2008). Εξάλλου η κουλτούρα είναι δράση και μέσω 

αυτής επαναδημιουργούμε συμμετοχικά και συλλογικά τον κόσμο μας (Bennett, 2001). Η 

συμπεριληπτική προσέγγιση της Δραματικής Τέχνης στην Εκπαίδευση συμβάλλει στην 

αποβολή των στερεοτύπων και των προκαταλήψεων, ωθώντας τους συμμετέχοντες να φθάσουν 

στην ουσία των ανθρώπινων σχέσεων μέσω της δημιουργίας εικόνων και της μη λεκτικής 

επικοινωνίας (Schmidt, 1998). 

Το θέατρο forum του Augusto Boal, που αποτέλεσε συνέχεια του κοινωνικού θεάτρου του 

Bertolt Brecht, ενδείκνυται να χρησιμοποιηθεί στα πλαίσια της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης 

για προαγωγή της κοινωνικής δικαιοσύνης. Θίγει ξεκάθαρα θέματα βίας, δύναμης, 

δικαιοσύνης, ανισοτήτων. Μέσα απ’ το θέατρο forum τα παιδιά μπορούν να ανακαλύψουν και 

να κατανοήσουν τις προκαταλήψεις και τα στερεότυπα που φέρουν για τον άλλον και αφού τα 

αποδεχτούν μπορούν να κάνουν ένα βήμα προς την αλληλεπίδραση μέσω του δράματος 

(Άλκηστις, 2008; Γεωργιάδης & Ζήσιμος, 2008). Το θέατρο του Boal στοχεύει «να βοηθήσει 

τη μετατροπή του “θεατή-ηθοποιού” σε πρωταγωνιστή της δραματικής δράσης και να 

προετοιμάσει τις εναλλακτικές λύσεις της κατάστασής του, έτσι ώστε να μπορεί έπειτα να είναι 

σε θέση να προεκτείνει στην πραγματική του ζωή τις ενέργειες που έχει προετοιμάσει μέσα 

από την πρακτική του θεάτρου» (Boal, 2000: 40). 

ΑΝΤΙ ΕΠΙΛΟΓΟΥ 

Στο σημερινό σχολείο της πολυπολιτισμικότητας, ο εκπαιδευτικός οφείλει να βρει τρόπους 

να χειριστεί με δεξιοτεχνία και αποτελεσματικότητα λεπτά ζητήματα, όπως είναι η ταυτότητα, 
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η διαφορετικότητα και η κοινωνική δικαιοσύνη. Χρησιμοποιώντας τη Δραματική Τέχνη στην 

εκπαίδευση φροντίζουμε ώστε οι μαθητές μας να μαθαίνουν και να φαντάζονται τις 

δυνατότητες για τον εαυτό τους και τους «άλλους». Αυτό λειτουργεί ως ενίσχυση, επέκταση 

και πλουραλισμός της μαθητικής ζωής και συμβάλλει στην ανάπτυξη της πολυφωνίας των 

τάξεων.  

Η Δραματική Τέχνη βασισμένη στο παιχνίδι δίνει τη δυνατότητα για ανάπτυξη της 

φαντασίας, για συνεργασία, για ατομική και ομαδική έκφραση, για αναγνώριση και διόρθωση 

της εσφαλμένης αναγνώρισης της ταυτότητας του άλλου, για μάθηση, για ζωή.  

 Η Δραματική Τέχνη στην Εκπαίδευση διαδραματίζει έναν ιδιαίτερο και σημαντικό ρόλο 

στην προώθηση της συμπερίληψης, καθώς μέσω αυτής η κουλτούρα και η γλώσσα του 

σχολείου μπορεί να πλησιάσει το «πολιτιστικό κεφάλαιο» όλων των μαθητών. Με αυτό τον 

τρόπο μειώνονται οι εκπαιδευτικές και κοινωνικές ανισότητες και προάγεται η κοινωνική 

δικαιοσύνη. Με αυτό τον τρόπο δίνεται σε κάθε παιδί η ευκαιρία να δώσει το δικό του χρώμα 

στον καμβά του κόσμου. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Το κείμενο αυτό παρέχει τις οδηγίες μορφοποίησης των εργασιών που υποβάλλονται για 

δημοσίευση στο ηλεκτρονικό περιοδικό.  

Οι εργασίες που θα γίνουν αποδεκτές  θα πρέπει να περιλαμβάνουν  μία περίληψη 100 - 150 

λέξεων, που θα συνοδεύεται από μία λίστα με πέντε, το πολύ, λέξεις κλειδιά. Το κείμενο της 

περίληψης θα είναι και στα αγγλικά και πρέπει να έχει μέγεθος χαρακτήρων 12, γραμματοσειρά 

Times New Roman, πλάγια γραφή. Η φράση «ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ:» θα αναγράφεται με μέγεθος 

χαρακτήρων 12, γραμματοσειρά Times New Roman, κεφαλαία και Βold, ενώ οι λέξεις κλειδιά 

που ακολουθούν θα πρέπει να εμφανίζονται στην ίδια γραμμή (μέγεθος χαρακτήρων 12, 

γραμματοσειρά Times New Roman, πεζά, πλάγια γραφή). 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: Φόρμα υποβολής, βιβλιογραφικές αναφορές,  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 «ΠΕΡΙΛΗΨΗ» μεγέθους 12 

στιγμών, κεφαλαία και έντονα (Βοld). 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 «ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ:» με 

γραμματοσειρά 12 στιγμές, κεφαλαία και έντονη γραφή. Την φράση «ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ:» 

ακολουθούν πέντε λέξεις κλειδιά, με χαρακτήρες μεγέθους 12 στιγμές, πεζά και πλάγια γραφή 

διαχωρισμένες με κόμμα, όπως φαίνεται πιο πάνω. Αμέσως μετά μένει μία κενή γραμμή. 

Πουθενά αλλού στο κείμενο δεν θα πρέπει να υπάρχουν κενές γραμμές. 

ΠΑΡΑΤΗΡΗΣΕΙΣ ΓΙΑ ΤΙΣ ΕΡΓΑΣΙΕΣ 

 Όλες οι εργασίες που θα υποβληθούν θα πρέπει να συνοδεύονται από το συνοδευτικό 

δελτίο στοιχείων συγγραφέων, ώστε να διευκολύνεται η διαδικασία κατηγοριοποίησης της 

θεματολογίας του άρθρου καθώς και η διαδικασία της κρίσης. Παρακαλούνται οι συγγραφείς 

να χρησιμοποιήσουν και να συμπληρώσουν την αντίστοιχη φόρμα, που περιλαμβάνει τα εξής: 

Τον τίτλο της εργασίας 
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Το όνομα του/των συγγραφέα/ων 

Την ταχυδρομική και την ηλεκτρονική διεύθυνση του/των συγγραφέα/ων. 
Μέσα στα όρια των σελίδων των εργασιών που θα υποβληθούν περιλαμβάνονται το πλήρες 

κείμενο με τα στοιχεία των συγγραφέων, η περίληψη, οι πίνακες, τα σχήματα, οι αναφορές 

κ.τ.λ.  

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

σελίδων. 

Κατηγορία Εργασίας Αριθμός Σελίδων 

Πλήρες άρθρο 6 - 10 

Σύντομο άρθρο 4 - 6 

Πίνακας 1: Οι τίτλοι των πινάκων πρέπει να είναι με γραμματοσειρά Times New Roman 11 

στιγμές, έντονη γραφή, στοίχιση στο κέντρο, διάστιχο μονό. Η  λέξη «Πίνακας» πρέπει να 

είναι με γραμματοσειρά Times New Roman 10 στιγμές, έντονη. 

ΔΙΑΜΟΡΦΩΣΗ ΚΑΙ ΔΙΑΤΑΞΗ ΣΕΛΙΔΑΣ  

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

συνέχεια εφαρμόζετε τα ακόλουθα περιθώρια: τα διαστήματα να είναι 2,5 εκ. από όλες τις 

πλευρές 

Στοίχιση:      Πλήρης  

Bullets:         Κουκίδα απλή 

ΤΙΤΛΟΙ ENOTHTΩΝ -  ΥΠΟΕΝΟΤΗΤΩΝ 

Ο τίτλος κάθε ενότητας θα είναι: Γραμματοσειρά Times New Roman, μέγεθος χαρακτήρων 

12, έντονη γραφή, στοίχιση αριστερά, διάστιχο μονό, 12  στ. διάστημα «Πριν» και 0 στ. 

διάστημα «Μετά».  

Οι ενότητες δεν πρέπει να είναι αριθμημένες. 

Οι τίτλοι στις υποενότητες θα πρέπει να είναι: Γραμματοσειρά Times New Roman, μέγεθος 

χαρακτήρων 12, έντονη γραφή, στοίχιση αριστερά, διάστιχο μονό. Αποφύγετε τη χρήση τίτλων 

τρίτου επιπέδου. Αν αυτό είναι απολύτως απαραίτητο, οι τίτλοι αυτοί θα πρέπει να έχουν 

μέγεθος 10στ. έντονη γραφή, στοίχιση αριστερά, διάστιχο μονό. 

ΠΑΡΑΓΡΑΦΟΙ 

Σε όλο το κείμενο των ενοτήτων θα πρέπει να χρησιμοποιηθούν χαρακτήρες 

γραμματοσειράς Times New Roman, μεγέθους 12 στιγμών, μονό διάστιχο και πλήρη στοίχιση. 

Θα πρέπει να υπάρχει εσοχή παραγράφου 0,7 στ. στην πρώτη γραμμή κάθε νέας παραγράφου 

(ώστε να βελτιώνεται η εμφάνιση του κειμένου). Μην αφήνετε διάστημα ή κενές γραμμές 

μεταξύ των παραγράφων. 

Για επιπλέον αρίθμηση κειμένου, η μορφή της αρίθμησης και των κουκκίδων μπορεί να 

αλλάξει κατά βούληση, π.χ. a), b), c) ή i), ii), iii) κλπ. Δεν θα πρέπει όμως να  χρησιμοποιείτε 

αυτόματη αρίθμηση πουθενά στο κείμενο. 

Προσοχή: δεν θα πρέπει να γίνεται κατάχρηση της έντονης και της πλάγιας ή της 

υπογραμμισμένης γραφής.  

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) 
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ΣΧΗΜΑΤΑ ΚΑΙ ΠΙΝΑΚΕΣ 

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

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

 

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

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

Κάθε σχήμα ή πίνακας θα πρέπει να αριθμείται και να έχει ένα συνοπτικό τίτλο 

περιγραφής. Κάθε σχήμα ή πίνακας θα πρέπει να αναφέρεται στο σώμα του κειμένου. Ως 

πίνακας θεωρείται η παρουσίαση δεδομένων κειμένου σε μορφή στηλών και γραμμών. Ως 

σχήμα θεωρείται η παρουσίαση δεδομένων σε μορφή όπως γραφήματα, σχέδια ή εικόνες. 

Τα σχήματα και οι πίνακες μπορούν, αν απαιτείται, να καταλάβουν ολόκληρο το πλάτος 

της περιοχής του κειμένου.  Όλα τα σχήματα και οι πίνακες θα πρέπει να στοιχίζονται κεντρικά 

και σε ευθυγράμμιση με το κείμενο. Οι λεζάντες τοποθετούνται ακριβώς κάτω από τα σχήματα 

και τους πίνακες (χωρίς κενό). Ο Πίνακας 1 αποτελεί ένα παράδειγμα για τη μορφοποίηση 

πινάκων. Το πάχος της γραμμής του πίνακα να είναι 1/2 στιγμές.  

Είναι πολύ σημαντικό οι πίνακες και τα σχήματα να μετακινηθούν εύκολα ή/και να 

αλλάξουν μέγεθος. Για το λόγο αυτό, μη χρησιμοποιείτε εκφράσεις όπως «παραπάνω» ή 

«παρακάτω», όταν αναφέρεστε σε πίνακες ή σχήματα στο κείμενο. Χρησιμοποιείστε 

εκφράσεις όπως «Στον Πίνακα 2 δίνεται…», «Στο Σχήμα 3 παρουσιάζεται …» κ.λπ.. 

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

ομαδοποιημένα. 

Η λεζάντα κάθε πίνακα και κάθε σχήματος θα πρέπει να είναι με γραμματοσειρά Times 

New Roman 10 στιγμές, στοίχιση στο κέντρο, διάστιχο μονό. Το διάστημα της λεζάντας θα 

πρέπει να είναι: πριν 6 στιγμές και μετά 12 στιγμές. Οι λέξεις «Πίνακας» ή «Σχήμα» της 

λεζάντας θα πρέπει να είναι με γραμματοσειρά Times New Roman 10 στιγμές, έντονη. 

Μεγάλη προσοχή πρέπει να δοθεί στην ποιότητα των σχημάτων. Να διασφαλιστεί το 

γεγονός ότι όλα τα σχήματα είναι σαφή, με καλή χρωματική αντίθεση. Μην παραμορφώνετε 

τις εικόνες που τοποθετείτε στο κείμενο. Διατηρήστε τις αναλογίες των διαστάσεών τους). 

ΚΕΦΑΛΙΔΕΣ, ΥΠΟΣΕΛΙΔΑ, ΑΡΙΘΜΟΙ ΣΕΛΙΔΩΝ   

Κεφαλίδες, υποσέλιδα και αριθμοί σελίδων θα εισαχθούν από την Οργανωτική Επιτροπή, 

κατά την τελική επεξεργασία του κειμένου.  

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». 
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ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΚΕΣ ΑΝΑΦΟΡΕΣ 

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

λίστα όλων των αναφορών της εργασίας, σύμφωνα με το παρόν υπόδειγμα. Όλες οι 

βιβλιογραφικές αναφορές θα πρέπει να παρατίθενται με αλφαβητική σειρά πρώτα οι 

ελληνόγλωσσες και μετά οι ξενόγλωσσες. Αναγράψτε όλες τις αναφορές σας με αλφαβητική 

σειρά, σύμφωνα με το επώνυμο του πρώτου συγγραφέα.  

Οι βιβλιογραφικές αναφορές θα πρέπει να είναι σύμφωνες με το APA style (American 

Psychological Association). Ενδεικτικά παραδείγματα αναφορών παρουσιάζονται στην 

τελευταία σελίδα του παρόντος υποδείγματος. Οι συγγραφείς θα πρέπει να διασφαλίσουν ότι 

όλες οι αναφορές εμπεριέχονται στο βασικό πυρήνα του κειμένου και αντίστροφα, ότι η λίστα 

των βιβλιογραφικών αναφορών είναι ολοκληρωμένη, συμπεριλαμβανομένων και των αριθμών 

σελίδων. 

Οι αναφορές επισημαίνονται ονομαστικά και όχι αριθμητικά. Στο σώμα του κειμένου 

της εισήγησης θα πρέπει να αναφέρετε τις πηγές αναγράφοντας το κύριο όνομα του συγγραφέα 

και το έτος σε παρένθεση, πχ (Jonassen, 2000). Αν αναφέρετε δύο εργασίες του ίδιου 

συγγραφέα, ταυτόχρονα στο κείμενο, θα πρέπει να αναγράφετε και το έτος κάθε δημοσίευσης 

με χρονολογική σειρά σύμφωνα με το έτος δημοσίευσης. (Jonassen, 2000; 2003). Για την 

αναφορά εργασιών του ίδιου συγγραφέα που έχουν το ίδιο έτος δημοσίευσης, προσθέστε 

αλφαβητική αρίθμηση μετά την αναγραφή του έτους δημοσίευσης, πχ (Κυνηγός, 2002α; 

2002β), (Glezou & Grigoriadou, 2010a; 2010b). Χρησιμοποιείστε τον ίδιο τρόπο αρίθμησης 

και στην αλφαβητική λίστα αναφορών στην ενότητα Αναφορές. 

Αν αναφορά έχει δύο συγγραφείς θα πρέπει να αναφέρονται και οι δύο, τόσο στη λίστα 

αναφορών όσο και στην αναγραφή της στο σώμα του κειμένου, πχ (Γλέζου & Γρηγοριάδου, 

2010). Αν μια αναφορά έχει τρεις ή περισσότερους συγγραφείς, θα πρέπει να αναγράφονται τα 

ονόματα όλων των συγγραφέων στην αλφαβητική λίστα αναφορών του άρθρου στην ενότητα 

«Αναφορές". Στην αναγραφή όμως της αναφοράς στο σώμα κειμένου χρησιμοποιείστε μόνο 

το όνομα του πρώτου συγγραφέα ακολουθούμενο από «κ.ά.» για αναφορές στα ελληνικά, πχ 

(Δαπόντες κ.ά., 2003; Φεσάκης κ.ά., 2010) ή «et al.» για αναφορές στα αγγλικά (Resnick et al., 

2009).  

Στις αναφορές σε πηγές από τον Παγκόσμιο Ιστό θα πρέπει να περιλαμβάνεται το έτος 

δημοσίευσης ή πρόσφατης ενημέρωσης, η ημερομηνία προσπέλασης, καθώς και η πλήρης 

ηλεκτρονική διεύθυνση του δικτυακού τόπου. Οι συγγραφείς θα πρέπει να ελέγχουν με 

προσοχή, ώστε να είναι ενεργός ο σύνδεσμος κάθε ηλεκτρονικής διεύθυνσης που αναγράφεται 

στη λίστα αναφορών. 

Η γραμματοσειρά θα πρέπει να είναι 12στ., με μια ειδική προεξοχή κατά 0,7 εκ. μετά τη 

πρώτη σειρά και μονό διάστιχο. Η λίστα των βιβλιογραφικών αναφορών θα πρέπει να είναι 

πλήρης και να περιέχει όλα τα στοιχεία κάθε αναφοράς, ονόματα συγγραφέων, χρονολογία, 

αριθμούς σελίδων και τόμων (για εργασίες σε περιοδικά, σε πρακτικά και σε κεφάλαια 

βιβλίων), εκδότες πρακτικών, εκδοτικό οίκο και πόλη έκδοσης (για βιβλία και τόμους). 

Οι  συγγραφείς θα πρέπει να διασφαλίσουν ότι όλες οι αναφορές εμπεριέχονται στο βασικό 

πυρήνα του κειμένου και αντίστροφα, ότι η λίστα των βιβλιογραφικών αναφορών είναι 

ολοκληρωμένη, συμπεριλαμβανομένων και των αριθμών σελίδων. 
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