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Σημείωμα Συντονιστή Συντακτικής Επιτροπής 

 

 

          H «Επιστημονική Επετηρίδα» είναι το ηλεκτρονικό περιοδικό που εκδίδει η Διεύθυνση 

Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης Νομού Κορινθίας. Στόχος της είναι η συμβολή στην 

καλλιέργεια του επιστημονικού λόγου – διαλόγου και η διάδοση της έγκυρης και 

τεκμηριωμένης γνώσης στο χώρο της νοητικής, συναισθηματικής και βουλητικής 

συμπεριφοράς του ανθρώπου, κυρίως στην παιδική ηλικία, σε μια απόπειρα ανίχνευσης και 

ανάλυσης των δομικών στοιχείων και των προϋποθέσεων της παιδαγωγικής επιστήμης. 

Δημοσιεύει πρωτότυπα άρθρα εμπειρικής έρευνας, θεωρητικές συνθέσεις, βιβλιοκρισίες και 

επισκοπήσεις θεμάτων ψυχολογικού, παιδαγωγικού, κοινωνιολογικού και αισθητικού 

ενδιαφέροντος.  

         Αντιδρώντας στον στραγγαλισμό κάθε κρυφής, αναπτυξιακής, εκπαιδευτικής δράσης 

και μέσα σε ένα κλίμα γενικότερης απαξίωσης των ερευνητικών πρωτοβουλιών τα μέλη της 

Συντακτικής και Επιστημονικής Επιτροπής προσπάθησαν μέσα από τις στήλες του 

περιοδικού «Επιστημονική Επετηρίδα» να δώσουν τη δυνατότητα σε κάθε υποψήφιο 

ερευνητή της καθημερινής, εκπαιδευτικής πρακτικής να καταθέσει το δικό του δημιουργικό 

προϊόν με σαφήνεια, πληρότητα, αντικειμενικότητα, εξωστρέφεια και αμερόληπτο, κριτικό 

πνεύμα προτείνοντας ενδεχόμενες λύσεις στα ερωτήματα που προκύπτουν μέσα από την 

καθημερινότητα, αποβλέποντας στην ποιοτική αναβάθμιση της παιδείας προς όφελος του 

κοινωνικού συνόλου.  

          Ως Συντονιστής της Συντακτικής Επιτροπής, θα ήθελα να ευχαριστήσω και να 

συγχαρώ, τα μέλη της Συντακτικής και Επιστημονικής Επιτροπής για τη μεγάλη τους 

συνεισφορά στην έκδοση του β΄ τεύχους του περιοδικού η οποία προσβλέπει στην ενεργό 

συμμετοχή όλων, ώστε η «Επιστημονική Επετηρίδα» να συνεχίσει απρόσκοπτα και γόνιμα 

τη βελτίωση και την ανάπτυξή της. 

 

 

Μιχαήλ Πολυχρονόπουλος, PhD. 

Συντονιστής Συντακτικής Επιτροπής  
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 Σημείωμα Συντονιστή Επιστημονικής Επιτροπής 

 

Αγαπητοί αναγνώστες 

Εκ μέρους της Eπιστημονικής Eπιτροπής εκφράζουμε για δεύτερη φορά τη βαθιά μας 

ικανοποίηση για την επιτυχή ολοκλήρωση των εργασιών των συναδέλφων που 

αρθρογραφούν στο δεύτερο τεύχος καθώς και των μελών της Συντακτικής και 

Επιστημονικής Επιτροπής για την άρτια, επιμελή και σκληρή δουλειά. Με την ευκαιρία 

αυτή θα θέλαμε να ευχαριστήσουμε τον μέχρι πρότινος Διευθυντή Πρωτοβάθμιας 

Εκπαίδευσης Κορινθίας κ. Κωνσταντίνο Ασημακόπουλο για την αγαστή συνεργασία μας 

και τη συμβολή του από το δικό του μετερίζι. Όπως είναι γνωστό, η δεύτερη έκδοση του 

περιοδικού μας συμπίπτει με την ανάληψη των καθηκόντων του νέου Διευθυντή 

Εκπαίδευσης Κορινθίας κ. Αλέξανδρου Αντωνίου στον οποίο ευχόμαστε καλή δύναμη και 

ευελπιστούμε στη συνέχιση διαλογικών, συνεργατικών, συμμετοχικών και συλλογικών 

διαδικασιών και αποφάσεων. 

Κύριος στόχος της ηλεκτρονικής “οn line” έκδοσης του περιοδικού μας 

«Επιστημονική Επετηρίδα» είναι να αποτελέσει ένα αξιόλογο αποθετήριο σκέψεων ιδεών 

και πρακτικών. Με τον τρόπο αυτό δημιουργείται μια δεξαμενή επιστημονικών γνώσεων, 

διαδικασιών και προσεγγίσεων, οι οποίες θεωρούνται αυτονόητο και αναπόσπαστο μέρος 

της επαγγελματικής σταδιοδρομίας των εκπαιδευτικών, καθώς υποστηρίζουν τόσο την 

προσωπική όσο και την επαγγελματική τους εξέλιξη. Σταθερή μας επιδίωξη αποτελεί η 

προώθηση επαγγελματικών νοοτροπιών και καινοτομικού ήθους, που επιφέρουν τη 

συνεχή αναβάθμιση και αλλαγή της παιδαγωγικής, της διδασκαλίας και της μάθησης στο 

σχολείο και την ποιοτική βελτίωση της καθημερινής εργασίας. Τα τελευταία χρόνια, 

φαίνεται να κερδίζει έδαφος στην επιστημονική συζήτηση η προσέγγιση του 

εκπαιδευτικού ως διά βίου μαθητή. Αυτή προϋποθέτει ότι ο εκπαιδευτικός είναι σε θέση 

να αξιολογεί τον εαυτό του, να προσδιορίζει τις ανάγκες του, να θέτει στόχους, να 

επιλέγει τα κατάλληλα μέσα για να τους υλοποιήσει και να αξιολογεί τα αποτελέσματά 

τους. Αυτός ο τρόπος δράσης σημαίνει ότι ο εκπαιδευτικός είναι ανοιχτός στην 

αυτοκριτική και εξοικειωμένος με την αλλαγή, αντιλαμβάνεται το έργο του ως πρόκληση, 

είναι ανοιχτός σε καινοτομίες και αναζητά συνεχώς τρόπους βελτίωσης. Η προσωπική 

ανάπτυξη και βελτίωση της ποιότητας της διδασκαλίας του προϋποθέτει εμπλοκή σε 



Επιστημονική Επετηρίδα Εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης Νομού Κορινθίας 

Τεύχος 2ο Φεβρουάριος 2016 

8 

 

δεξιότητες στοχασμού, διερεύνησης και ετοιμότητα για συμμετοχή σε διαδικασίες διά 

βίου μάθησης. Ο στοχασμός και η διερεύνηση δεν αφορούν μόνο τη δράση του, αλλά και 

τις συνθήκες, μέσα στις οποίες καλείται να πραγματοποιήσει τη διδασκαλία μιας και 

αποτελεί κατά βάση ερευνητική δραστηριότητα, με βασικά στοιχεία της τον 

πειραματισμό, τη δοκιμή, το στοχασμό, την επίλυση προβλημάτων και τη μάθηση. 

Η υιοθέτηση μιας στάσης που θέλει τον εκπαιδευτικό στοχαζόμενο, ερευνητή και 

ενεργό επαγγελματία, συνεπάγεται από την πλευρά του την αναζήτηση πρακτικών για 

συνεχή ενημέρωση, μάθηση και βελτίωσή του και την κριτική αντιμετώπιση των 

πραγμάτων, ώστε να μετατραπεί από αποδέκτης γνώσεων των ειδικών, αλλαγών και 

«απλός» εκτελεστής των μεταρρυθμίσεων που προωθούνται από την ιεραρχία, σε έναν 

εκπαιδευτικό ενεργό και δημιουργικό, ο οποίος θα είναι σε θέση να προσδιορίζει τις 

ανάγκες, τις δικές του και των μαθητών του, να διαμορφώνει τις πρακτικές του ανάλογα, 

να προωθεί αλλαγές και να αναζητά και ανακαλύπτει νέα γνώση. Η προσέγγιση αυτή 

επιβάλλει να αλλάξει δραματικά ο τρόπος, με τον οποίο αντιλαμβάνεται η παραδοσιακή 

εκπαίδευση και ο ίδιος ο εκπαιδευτικός τον ρόλο του σχολείου, τον ρόλο τον δικό του, το 

περιεχόμενο της διδασκαλίας, τα καθήκοντά του, τον τρόπο προσέγγισης της γνώσης και 

τη μάθηση. Παράλληλα η αλλαγή του ρόλου του εκπαιδευτικού συνεπάγεται αλλαγές 

στον ρόλο του μαθητή κατά τη μαθησιακή διαδικασία, καθώς και στον τρόπο που 

λειτουργεί το σχολείο. Αυτό σημαίνει ότι ο εκπαιδευτικός θα βοηθά τους μαθητές και θα 

τους ενισχύει, ώστε να αναπτύξουν αυτοεκτίμηση, επαρκή κίνητρα και δέσμευση 

απέναντι στην πρόκληση της συνεχούς μάθησης, προσαρμόζοντας τη διδασκαλία στις 

ανάγκες τους, τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά τους και δημιουργώντας κλίμα ασφάλειας, 

μέσα στο οποίο μπορούν να μάθουν απρόσκοπτα. 

Ο ρόλος, που καλείται να παίξει, είναι αυτός του διευκολυντή, έργο του οποίου είναι 

να προκαλέσει το ενδιαφέρον των μαθητών και έπειτα να τους φέρει σε επαφή με τις 

πηγές, που έχει στη διάθεσή του, αφήνοντας αναπάντητα ερωτήματα και άλυτα 

προβλήματα, στα οποία θα κληθούν να απαντήσουν. Το προφίλ του σύγχρονου 

εκπαιδευτικού απαιτεί συνεχή, δημιουργική καθοδήγηση των μαθητών, οι οποίοι έχουν 

ενεργό ρόλο στην ανακάλυψη και την παραγωγή της γνώσης. Ο εκπαιδευτικός καλείται 

να λειτουργήσει ως εναρμονιστής των μαθησιακών δραστηριοτήτων, ως σύμβουλος και 

ενορχηστρωτής της μάθησης. Απαραίτητη προϋπόθεση είναι να γνωρίζει πώς θα 

ενεργοποιήσει και θα ωθήσει τους μαθητές προς τη μάθηση, να τους οδηγήσει στις 

κατάλληλες πηγές και να τους βοηθήσει να την μάθουν να την αναζητούν, να την 
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επιλέγουν και να την αξιολογούν. Απώτερος στόχος της διδασκαλίας του, βέβαια, είναι να 

εμφυσήσει και να καλλιεργήσει στους μαθητές κίνητρα για τη διά βίου μάθηση. Κατά την 

διά βίου μάθηση ο μαθητής ορίζει τις ανάγκες του, προσανατολίζει μόνος του τον εαυτό 

του προς τη διαρκή γνώση, αναζητά τρόπους να καλύψει τις ανάγκες του, θέτει στόχους 

και κρίνει την καταλληλότητα των επιλογών που έχει στη διάθεσή του. 

Επιπρόσθετα, το έργο του εκπαιδευτικού ως καθοδηγητή ή συμβούλου των μαθητών 

του, προϋποθέτει αλλαγές στις διαπροσωπικές σχέσεις. Η διά βίου μάθηση επιβάλλει τη 

συνεργασία και την ανάπτυξη μιας διαλογικής σχέσης με τους μαθητές, βασισμένης στην 

εναλλαγή των ρόλων. Εκπαιδευτικός και μαθητές στην τάξη εργάζονται από κοινού και η 

μάθηση είναι αμφίπλευρη. Μέσα από την αλληλεπίδραση ανταλλάσσουν εμπειρίες, 

προσεγγίζουν τη γνώση, συζητούν, συνεργάζονται και μαθαίνουν. Μέσω της ενεργού 

συμμετοχής τους στο μάθημα οι μαθητές πέρα από το ότι έρχονται σε επαφή με το 

γνωστικό αντικείμενο, μαθαίνουν και τρόπους συμμετοχής και αλληλεπίδρασης. Επίσης, 

στα πλαίσια του ρόλου του εκπαιδευτικού είναι να σχεδιάζει, να καθοδηγεί και να 

αξιολογεί την πρόοδο κάθε μαθητή του. Ο σχεδιασμός της προόδου περιλαμβάνει, πέρα 

από την παρακολούθηση των επιδόσεων, και την κατανόηση της προσωπικότητας, του 

κοινωνικού και πολιτιστικού υπόβαθρου των μαθητών του. Δηλαδή αφορά ουσιαστικά 

την προσωπική ολοκλήρωση και ανάπτυξη των μαθητών του και συνδέεται με την 

ανάπτυξη των στενών διαπροσωπικών σχέσεων μεταξύ δασκάλου και μαθητών και 

προϋποθέτει τη στάθμιση εκ μέρους του των ικανοτήτων, των αναγκών, των 

ιδιαιτεροτήτων, των κινήτρων και των προσδοκιών τους. Έτσι μόνο θα μπορέσει ο 

εκπαιδευτικός να σχεδιάσει, να οργανώσει και να προσαρμόσει τις μαθησιακές 

δραστηριότητες, που θα υλοποιήσει στην τάξη του, στις ανάγκες, τις εμπειρίες και τις 

ιδιαιτερότητες των μαθητών του. 

Με τις σκέψεις αυτές, η έκδοση του περιοδικού μας μπορεί να εκλαμβάνεται  ως μια 

διαδικασία που συμπληρώνει, εμπλουτίζει και ανανεώνει την αρχική εκπαίδευση των 

εκπαιδευτικών αποβλέποντας στη βελτίωση της ποιότητας των διδακτικών μεθόδων 

μάθησης και στην περαιτέρω ανάπτυξη των πανεπιστημιακών επιστημονικών γνώσεων 

και πρακτικών, των επαγγελματικών και προσωπικών εμπειριών, ικανοτήτων, δεξιοτήτων 

και ενδιαφερόντων ώστε να είναι σε θέση να παιδαγωγούν και να παράγουν πλούσια 

μαθησιακά προϊόντα για τους μαθητές. 
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Έχουμε βάσιμες ελπίδες ότι το περιοδικό μας συμβάλλει γενικότερα στην 

αναβάθμιση του ανθρώπινου δυναμικού της σχολικής μονάδας με  κύριο άξονα την 

αναγνώριση, την υποστήριξη, την αξιοποίηση όλων,  στο μετασχηματισμό της ίδιας της 

εκπαιδευτικής διαδικασίας, με όρους που εξασφαλίζουν εμπειρίες ουσιαστικής μάθησης 

και αγωγής, επικοινωνίας, συνεργασίας, σεβασμού και αποδοχής του άλλου, κοινωνικής 

αλληλεγγύης, ισότητας, αναγνώρισης. 

Με την ενεργό συμμετοχή, συμπαράσταση και ενθάρρυνση, συνεχίζουμε με 

ανανεωμένο ενδιαφέρον, κέφι και όρεξη για δουλειά, για να μπορούν οι συνάδελφοι 

εκπαιδευτικοί να ανταποκρίνονται στις καινούριες εκπαιδευτικές, επιστημονικές και 

πολιτισμικές ανάγκες της εποχής, στα νέα δεδομένα και τις απαιτήσεις, οι οποίες 

σηματοδοτούν έναν καινούριο ρόλο για τον εκπαιδευτικό, περισσότερο σύνθετο και πιο 

καθοριστικό και σημαντικό για την κοινωνία. 

Με ακλόνητη την πεποίθηση ότι το περιοδικό μας αποτελεί κόσμημα και στολίδι για 

τον εκπαιδευτικό κόσμο της Κορινθίας, ευχόμαστε ως Επιστημονική Επιτροπή, να είναι 

και τούτη τη φορά καλοτάξιδο! 

 

Ο Συντονιστής της Επιστημονικής Επιτροπής 

 Βάιος Γκρίτζιος, PhD. 

Σχολικός Σύμβουλος 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Με την παρούσα εργασία επιχειρείται να διερευνηθούν οι απόψεις και οι στάσεις των 

εκπαιδευτικών κατά την συμμετοχή τους σε διοικητική επιμορφωτική δράση που 

πραγματοποίησε η ΔΙ.Π.Ε. Κορινθίας κατά το διδακτικό έτος 2014-2015. Στόχος της 

ερευνητικής εργασίας είναι να μελετηθούν οι αντιλήψεις των εκπαιδευτικών για την 

αναγκαιότητα και αποτελεσματικότητα της επιμόρφωσης σε ζητήματα διοικητικής λειτουργίας 

και οργάνωσης και να εντοπιστούν οι τομείς συμβολής της στην κάλυψη των επιμορφωτικών 

αναγκών των εκπαιδευτικών και της ευρύτερης σχολικής ζωής. Μελετήθηκαν οι αντιλήψεις 

104 εκπαιδευτικών της Προσχολικής, Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης που 

υπηρετούν σε σχολική μονάδα ή είναι αποσπασμένοι σε διοικητικές δομές. Από τα ευρήματα 

της έρευνας φαίνεται πως οι εκπαιδευτικοί παρουσιάζουν έντονο ενδιαφέρον για θέματα 

διοίκησης. Επισημαίνεται ο ρόλος των επιμορφωτών, οι θεματικές ενότητες, οι βιωματικές 

προσεγγίσεις (εργαστήρια) και η αξιοποίηση των γνώσεων στην σχολική πρακτική ως κίνητρα 

συμμετοχής, τονίζοντας την ανάγκη τους για επιμορφωτικές δράσεις με μεγάλη περιοδικότητα 

εντός του διδακτικού έτους.  

 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: Διοικητική επιμόρφωση, ανατροφοδότηση, δια βίου εκπαίδευση. 

 

ABSTRACT 
This paper attempts to explore the opinions and attitudes of teachers during their 

participation in administrative educational activity conducted by Education Head Office of 

Corinth during the academic year 2014-2015. The aim of the research work is to study the 

perceptions of teachers on the necessity and effectiveness of training in matters of 

administrative and organizational structures and to identify areas of contribution to covering 

the training needs of teachers and the broader school life. We studied 104 teachers' 

perceptions of Preschool, Primary and Secondary Education serving in school or seconded 

to administrative structures. From the findings it appears that the teachers have a strong 

interest in management issues. The important role of trainers, the modules, the experiential 

approaches (laboratories) and utilization of knowledge in school practice as incentives to 

participate, emphasizing their need for further training courses with great frequency during 

the school year. 

 

KEYWORDS: administrative training, feedback, lifelong education. 
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Εισαγωγή 

Η αποτελεσματικότητα ενός εκπαιδευτικού συστήματος εξαρτάται από πολλούς 

παράγοντες, ανάμεσα στους οποίους κομβική θέση κατέχει τόσο η επιστημονική κατάρτιση 

όσο και η διαρκής επιμόρφωση των εκπαιδευτικών. Παράλληλα, το έργο τους εκτός από 

διδακτικό-παιδαγωγικό ενέχει και μια διοικητική διάσταση υπό την έννοια της δημόσιας 

υπαλληλίας. Στο πλαίσιο αυτό οι διάφορες δομές της εκπαίδευσης, όπως είναι οι Διευθύνσεις 

Εκπαίδευσης, από το ρόλο τους έχουν την ευθύνη και την υποχρέωση να επιμορφώνουν τόσο 

τους διευθυντές/τριες όσο και τους εκπαιδευτικούς για το διοικητικό σκέλος το οποίο 

πλαισιώνει το έργο τους. Στην προοπτική αυτή η παρούσα έρευνα καταγράφει τις απόψεις 

των συμμετεχόντων για πτυχές της επιμόρφωσης που οργάνωσε η ΔΙ.Π.Ε. Κορινθίας, όπως 

είναι η αποτελεσματικότητά της ως προς τη θεματολογία, τις μορφές και την κάλυψη των 

αναγκών των επιμορφούμενων. 

Εννοιολογικές αποσαφηνίσεις 

Η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών προσεγγίζεται στο πεδίο της εκπαιδευτικής έρευνας 

ως μία πολυπαραγοντική και ουσιαστική διαδικασία του εκπαιδευτικού σχεδιασμού εντός 

εθνικού και ευρωπαϊκού πλαισίου. Συναντάται τόσο με όρους επαγγελματικής ανάπτυξης 

όσο και σχολικής βελτίωσης κατά την εκπαιδευτική διαδικασία.  

Σχετικές έρευνες, στον ευρωπαϊκό και διεθνή χώρο, προσδιορίζουν την επιμόρφωση ως 

μία διαδικασία που αποτελείται από μία σύνθεση δραστηριοτήτων και μέτρων με στόχο την 

ενίσχυση κι ανάπτυξη των γνώσεων των εκπαιδευτικών και απώτερο σκοπό την 

επαγγελματική ανάπτυξή τους. Ένα σύνολο, δηλαδή, συστηματικών δράσεων που στοχεύουν 

στη βελτίωση γνώσεων, πρακτικών, δεξιοτήτων, στάσεων και ικανοτήτων σε επιστημονικό, 

ακαδημαϊκό, επαγγελματικό και πρακτικό επίπεδο της λειτουργίας της σχολικής μονάδας και 

του εκπαιδευτικού έργου. 

Στη χώρα μας, οι λιγοστές έρευνες για το θέμα της επιμόρφωσης καταγράφουν 

προσπάθειες κάλυψης επιμορφωτικών αναγκών μέσω προγραμμάτων υποχρεωτικής 

συμμετοχής (εισαγωγική επιμόρφωση για νεοδιόριστους εκπαιδευτικούς) και δράσεων 

περιοδικής επιμόρφωσης που στηρίζονται κυρίως στην προαιρετική συμμετοχή 

(ενδοσχολική, εξ’ αποστάσεως, κ.ά.). 

Οι επιταγές και οι προσκλήσεις για έναν ενεργό ρόλο μέσα σ’ ένα συνεχές 

μεταβαλλόμενο θεσμικό, πολιτικό και επαγγελματικό πλαίσιο φέρνουν στο προσκήνιο των 

διαβουλεύσεων την επιμόρφωση του εκπαιδευτικού, καθώς καλείται να αναπτύξει 

σημαντικές στρατηγικές, δεξιότητες και τεχνικές που θα τον καταστήσουν ικανό στις 

απαιτήσεις συνολικά του εκπαιδευτικού έργου.  

Αναγκαιότητα της επιμόρφωσης 

Η βελτίωση της κατάρτισης των εκπαιδευτικών αποτελεί βασική προτεραιότητα για τη 

βελτίωση της ποιότητας και της αποτελεσματικότητας της εκπαίδευσης. Άλλωστε, η γνώση 

είναι απαραίτητο να συμπληρώνεται και να επικαιροποιείται, πόσο μάλλον που το σχολείο 

και η εκπαιδευτική διαδικασία δεν είναι στατικές έννοιες. Εξάλλου, η επαγγελματική 

ανάπτυξη των εκπαιδευτικών, ως καθοριστικός παράγοντας του εκπαιδευτικού έργου, είναι 

μια διαδικασία κατά την οποία οι εκπαιδευτικοί μετασχηματίζουν συνεχώς την πρακτική 

τους μέσα από την εμπειρία και τη συμμετοχή τους σε τυπικές και άτυπες μορφές 

εκπαίδευσης και επιμόρφωσης (Rogers, 1998). Αυτή η επαγγελματική ανάπτυξη αποβλέπει 

στην ενίσχυση της σχέσης των εκπαιδευτικών με τις γνώσεις, τις ανθρώπινες-παιδαγωγικές 

διαστάσεις και τη σύνδεσή τους με τα παιδαγωγικά περιβάλλοντα. Ως εκ τούτου, μία βασική 

επιδίωξη του εκπαιδευτικού τείνει να είναι η καλύτερη δυνατή κάλυψη αφενός των 
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μαθησιακών και αφετέρου των επιστημονικών αναγκών του, τη στιγμή που ερευνητικά 

διαφαίνεται πως «αυτό που έχει σημασία είναι η τεχνική και η λειτουργική επάρκεια των 

εκπαιδευτικών ώστε να παράγουν τα επιθυμητά αποτελέσματα». (Elliott, 43, οπ. αναφ. στο 

Μπαγάκης, 2005). Οι ανάγκες του σύγχρονου σχολείου τείνουν να καταλαμβάνουν 

διαφορετική θέση κάθε φορά στην κλίμακα της ποιοτικής προοπτικής και της 

αποτελεσματικότητάς του, βάσει του ευρύτερου κοινωνικοοικονομικού επιπέδου των 

γονέων, τη συνεργασία με τους εμπλεκόμενους φορείς, τη σχολική ηγεσία και την 

κουλτούρα που διέπει τα μέλη της εκπαιδευτικής κοινότητας. Για το λόγο αυτό, η διαδικασία 

της επιμόρφωσης διέπεται από τις απόψεις, τις προσδοκίες, τις ιδιαιτερότητες και τις ανάγκες 

του ευρύτερου σχολικού πλαισίου. 

Η κάλυψη των επιμορφωτικών αναγκών των εκπαιδευτικών, σε ένα εκπαιδευτικό 

σύστημα, με προσανατολισμό την αναβάθμιση του ρόλου τους, δεν είναι εύκολο εγχείρημα 

και απαιτεί πολύπλευρη προσέγγιση και υψηλών προδιαγραφών μεταρρυθμίσεις από τους 

ιθύνοντες χάραξης εκπαιδευτικής πολιτικής (Borko, 2004). Η συνεχής επαγγελματική 

ανάπτυξη και κατάρτιση δεν επιτυγχάνεται μέσα από τη διερεύνηση των εισροών και εκροών 

των σχολικών αποτελεσμάτων (Harland & Kay Kinder, 1997) αλλά με αναστοχαστικού, 

βιωματικού και ανατροφοδοτικού τύπου επιμορφωτικές πρακτικές (Darling-Hammond & 

McLaughlin, 1995; Hayes, 2000). 

Οι επιμορφωτικές ανάγκες των εκπαιδευτικών στην χώρα μας διαχρονικά καλύπτονταν, 

κυρίως, από προσπάθειες της πολιτείας με σχετικά προγράμματα επιμόρφωσης (Μπαγάκης, 

2005) που αφορούσαν στην σχολική πρακτική. Προς αυτό τον προσανατολισμό φορείς όπως 

τα Π.Ε.Κ., Π.Ι., Ο.ΕΠ.Ε.Κ., Γραφεία Σχολικών Συμβούλων, Επαγγελματικές και 

Επιστημονικές Ενώσεις, Συνδικαλιστικά σωματεία, Πανεπιστημιακά ιδρύματα, κ.ά., 

σχεδιάζουν και αναπτύσσουν μορφές επιμόρφωσης όπως εισαγωγική, ετήσια, περιοδική, 

έκτακτη, ενδοσχολική, εξ’ αποστάσεως, κ.ά. 

Στις μέρες μας παρατηρείται μία στροφή σε ατομικές επιλογές των εκπαιδευτικών όσον 

αφορά στη μορφή και το φορέα επιμόρφωσης περιοδικού χαρακτήρα και προαιρετικής 

συμμετοχής. Οι κυριότεροι φορείς που διεξάγουν επιμορφώσεις στο πλαίσιο της εθνικής 

στρατηγικής είναι οι: Π.Ι., Ο.ΕΠ.Ε.Κ., Α.Ε.Ι., Ε.Α.Π., Α.Σ.ΠΑΙ.Τ.Ε. 

Παράγοντες επιτυχούς ή ανεπιτυχούς έκβασης τέτοιων επιμορφωτικών προγραμμάτων 

απασχολούν τόσο τους υπεύθυνους σχεδιασμού και εφαρμογής τους όσο και τους ίδιους τους 

εκπαιδευτικούς. Η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών, στο πλαίσιο της δια βίου εκπαίδευσης, 

προτάσσει ζητήματα διαφορετικών διδακτικών και μαθησιακών διεργασιών, έχοντας στο 

επίκεντρο της επιμορφωτικής διαδικασίας τα χαρακτηριστικά της εκπαίδευσης ενηλίκων. 

Ζητήματα όπως ο αναστοχασμός, η ανατροφοδότηση, οι δεξιότητες μάθησης, οι 

εμπειρίες, τα κίνητρα, η ανάπτυξη ικανοτήτων (Rogers, 1998) νοηματοδοτούν τη δυναμική 

αποτελεσματικής μάθησης στο πλαίσιο της επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών. «Οι ενήλικοι, 

χάρη στην εν δυνάμει ικανότητά τους για κριτικό στοχασμό, μπορούν και πρέπει να μαθαίνουν 

με τρόπο διαφορετικό και πιο ολοκληρωμένο σε σχέση με τους ανηλίκους (Mezirow, 2004). Γι’ 

αυτό το λόγο τα διάφορα προγράμματα επιμόρφωσης θα πρέπει να λαμβάνουν υπόψη τους όχι 

μόνο τις ανάγκες αλλά και τις διαδικασίες αναπλαισίωσης της γνώσης των επιμορφούμενων 

σύμφωνα με τις αρχές της Εκπαίδευσης Ενηλίκων όπως είναι είτε ο αναστοχασμός είτε η 

βιωματική εμπλοκή σε καταστάσεις γνωστικής αναδόμησης και πάντα σύμφωνα με την 

προσωπική του δομική στρατηγική» (Παπαγεωργάκης, 2009, 43). 

Τα τελευταία χρόνια εμφανίζεται έντονο ενδιαφέρον από τους εκπαιδευτικούς σχετικά με 

τις νέες τεχνολογίες, τις καινοτόμες δράσεις, τη διαχείριση ανθρώπινου δυναμικού, με 

έκδηλη την τάση για ζητήματα της εκπαιδευτικής διοίκησης (Ανθόπουλος & 

Παμουκτσόγλου, 2010). Στη χώρα μας, το πεδίο της διοικητικής επιμόρφωσης περιορίζεται 

θεσμικά στην επιμόρφωση των στελεχών της εκπαίδευσης (Ο.ΕΠ.Ε.Κ., 2008) αποκλείοντας 

ένα μεγάλο μέρος της εκπαιδευτικής κοινότητας. Παρουσιάζεται, θα λέγαμε, ένα «έλλειμμα» 
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στη διοικητική επιμόρφωση ενώ το ενδιαφέρον των εκπαιδευτικών γι’ αυτό το πεδίο 

επιτάσσει την ανάγκη σχεδιασμού και ανάπτυξης σχετικών επιμορφωτικών δράσεων. 

Τίθεται, λοιπόν, το ζήτημα της αναγκαιότητας της επιμόρφωσης σε ζητήματα διοικητικής 

λειτουργίας και κατά πόσο είναι υλοποιήσιμη και ωφέλιμη για τον εκπαιδευτικό μία ανάλογη 

διεργασία. 

Με βάση τις παραπάνω παραδοχές η ερευνητική εργασία μας επιχειρεί να καταγράψει τις 

απόψεις και τις στάσεις των επιμορφούμενων κατά τη συμμετοχή τους σε διοικητική 

επιμορφωτική δράση της Διεύθυνσης Π.Ε. Κορινθίας κατά το διδακτικό έτος 2014-2015. 

Μεθοδολογία της έρευνας 

Προβληματική της έρευνας 

Στη χώρα μας παρουσιάζεται έντονος προβληματισμός για τις πρακτικές και τα 

αποτελέσματα της εισαγωγικής επιμόρφωσης και την απόδοσή της στο ευρύτερο πλαίσιο 

εθνικής στρατηγικής (Μπαγάκη & Σκιά, 2015). Επίσης, φαίνεται πως υπάρχει ένα έλλειμμα 

διαρκούς και ουσιαστικής ανανέωσης γνώσεων, ενημέρωσης και δεξιοτήτων, δίνοντας έτσι 

βαρύνουσα σημασία στις περαιτέρω επιμορφωτικές διαδικασίες υποστηρικτικού τύπου, που 

θα βοηθήσουν τους εκπαιδευτικούς να βελτιώσουν τις γνώσεις τους και να αναπτύξουν νέες 

πρακτικές (Borko, 2004), τόσο διδακτικές όσο και τεχνικές στο πλαίσιο της δημόσιας 

υπαλληλίας και διοίκησης. 

Στην προοπτική αυτή και λαμβάνοντας υπόψη, αφενός την ανάγκη των εκπαιδευτικών 

για επιμόρφωση σε διοικητικά ζητήματα των σχολικών μονάδων και αφετέρου την 

περιορισμένη δυνατότητα σχετικών επιμορφωτικών δράσεων, γίνεται μία προσπάθεια 

διερεύνησης των στάσεων και των αντιλήψεων των συμμετεχόντων σε διοικητική 

επιμορφωτική δράση, αναφορικά με τη συμβολή της στην ενημέρωση που έγκειται στο 

προσωπικό ενδιαφέρον και γενικότερα στη σχολική ζωή. 

Πρόκειται για Επιμορφωτική Διημερίδα της Διεύθυνσης Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης 

Κορινθίας σε συνεργασία με το Τμήμα Κοινωνικής και Εκπαιδευτικής Πολιτικής του 

Πανεπιστημίου Πελοποννήσου με θέμα «Θεωρητικές και Πρακτικές προσεγγίσεις στη 

Διοικητική Λειτουργία των Σχολικών Μονάδων» που πραγματοποιήθηκε στις 29 και 30 

Μαΐου 2015. (Η Διημερίδα πραγματοποιήθηκε στο Πανεπιστήμιο Πελοποννήσου και το 1o 

Δημοτικό Σχολείο Κορίνθου όπου πραγματοποιήθηκαν εργαστήρια λόγω της μεγάλης 

συμμετοχής των εκπαιδευτικών).  

Επειδή στη χώρα μας δεν έχουν γίνει πολλές έρευνες για το εν λόγω θέμα, είναι 

σημαντική η ανάδειξη του βαθμού επιρροής στις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών η υλοποίηση 

επιμορφωτικών δράσεων συναφούς θεματολογίας και η αναγκαιότητά τους στην 

εκπαιδευτική κοινότητα. 

Ερευνητικά ερωτήματα  

Με βάση την προβληματική μας και το σκοπό της ερευνητικής εργασίας μας προκύπτουν 

τα εξής ερωτήματα: 

1. Πόσο ενδιαφέρει ο παράγοντας Διοίκηση τους εκπαιδευτικούς; 

2. Σε ποιο βαθμό η θεματολογία της Διημερίδας κινητροδότησε το ενδιαφέρον των 

εκπαιδευτικών για συμμετοχή στην επιμορφωτική δράση; 

3. Σε ποιο βαθμό η μέθοδος της βιωματικής προσέγγισης (εργαστήριο) καλύπτει τις 

προσδοκίες των εκπαιδευτικών; 

4. Σε ποιο βαθμό αποτελεί κίνητρο η παρουσία εξειδικευμένων επιστημόνων σε 

θέματα Διοίκησης για τη συμμετοχή των εκπαιδευτικών σε επιμορφώσεις; 

5. Ποια η άποψη των εκπαιδευτικών για την περιοδικότητα δράσεων αναφορικά με 

την διοικητική επιμόρφωση; 
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6. Σε ποιο βαθμό ικανοποιήθηκαν οι ανάγκες των εκπαιδευτικών για επιμόρφωση σε 

διοικητικά θέματα μέσω της συμμετοχής τους στη συγκεκριμένη Διημερίδα; 

Το δείγμα της έρευνας 

Ο πληθυσμός της έρευνας είναι εκπαιδευτικοί Προσχολικής Εκπαίδευσης, 

Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης που συμμετείχαν στη 

Διημερίδα. Έλαβαν μέρος υπηρετούντες σε σχολικές μονάδες και αποσπασμένοι σε 

διοικητικές δομές από τους νομούς Κορινθίας, Αρκαδίας, Αργολίδας, Αττικής, Αχαΐας. 

Πρόκειται για τυχαία δειγματοληψία και αν και δεν μπορεί να γίνει αντιστοιχία με το γενικό 

πληθυσμό, εν τούτοις, το δείγμα σε μεγάλο βαθμό μπορεί να δώσει σημαντικά και 

ενδιαφέροντα στοιχεία για τις απόψεις και τις στάσεις των εκπαιδευτικών, κατά τη 

συμμετοχή τους σε δράσεις διοικητικής επιμόρφωσης. 

Διαδικασία συγκέντρωσης των δεδομένων 

Για την αποτύπωση της εμπειρίας των εκπαιδευτικών που συμμετείχαν στη διημερίδα 

αλλά και τον καλύτερο σχεδιασμό αντίστοιχων μελλοντικών εκδηλώσεων, δημιουργήθηκε 

ένα ηλεκτρονικό ερωτηματολόγιο χρησιμοποιώντας της φόρμες των Googledocs. Το 

ερωτηματολόγιο περιείχε «κλειστές» και «ανοιχτές» ερωτήσεις και συλλέχτηκαν 104 

απαντήσεις έως και τις 30 Αυγούστου 2015.  

Οι ερωτήσεις επικεντρώνονταν σε θεματικές ενότητες, τα «ερευνητικά πεδία» (Cohen et 

al., 2008, 415) που αναφέρονταν στον τρόπο ενημέρωσης, στους λόγους εγγραφής, στην 

αξιολόγηση της εμπειρίας τους από τη συμμετοχή, και στις απόψεις-αντιλήψεις τους για την 

όλη διαδικασία και την τυχόν αξιοποίησή της. 

Τα ερευνητικά δεδομένα που συλλέχθηκαν, κωδικοποιήθηκαν και αναλύθηκαν με τη 

βοήθεια του στατιστικού πακέτου SPSS (Statistical Package for the Social Sciences). 

Προηγήθηκε η αρίθμηση των ερωτηματολογίων, η κωδικοποίηση και κωδικογράφηση των 

απαντήσεων που έδωσαν οι ερωτώμενοι και ακολούθησε η στατιστική ανάλυση των 

δεδομένων. 

Ανάλυση και ερμηνεία δεδομένων 

Καταγραφή των απόψεων των εκπαιδευτικών για τη Διημερίδα 

Από την επεξεργασία των απαντήσεων προέκυψαν τα εξής αποτελέσματα: 

Στο 1ο ερώτημά μας (πίνακας 1), για την πηγή από την οποία οι συμμετέχοντες 

εκπαιδευτικοί πληροφορήθηκαν την συγκεκριμένη δράση, βλέπουμε πως η συντριπτική 

πλειοψηφία (74%) είχε ενδοϋπηρεσιακή πληροφόρηση, είτε αυτή προέρχεται από την 

σχολική μονάδα είτε από την επίσημη ιστοσελίδα της Διεύθυνσής μας. Μάλιστα το 39,4%, 

το οποίο αναφέρει ως πηγή τον ιστότοπο, θα μπορούσαμε να πούμε πως, αποδεικνύει το 

έντονο ενδιαφέρον των συναδέλφων να αναζητούν επιμορφωτικές δράσεις σε ιστοσελίδες 

επίσημων φορέων. 
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Πώς μάθατε για τη διημερίδα;
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Πίνακας 1: Ερώτημα 1ο: Πώς μάθατε για τη διημερίδα; 

  

Το 2ο ερώτημα (πίνακας 2) στόχευε στον εντοπισμό των κινήτρων της συμμετοχής των 

εκπαιδευτικών στη διημερίδα. Από τα ευρήματά μας δεν φαίνεται να υπάρχει αποκλειστικά 

ένα και μόνο κίνητρο αλλά ένας συνδυασμός από αίτια που οδήγησαν τους εκπαιδευτικούς 

σε συμμετοχή. 

 

Σε ποιο βαθμό οι παρακάτω παράγοντες σας οδήγησαν στην εγγραφή 

στη διημερίδα
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Πίνακας 2: Ερώτημα 2ο: Σε ποιο βαθμό οι παρακάτω παράγοντες σας οδήγησαν στην εγγραφή στη διημερίδα; 

Το περιεχόμενο (θεματολογία) της διημερίδας κατά 94% αποτέλεσε «πολύ» και «πάρα 

πολύ» ενισχυτικό παράγοντα. Περίπου το ίδιο (97%) βρέθηκε και ο παράγοντας «Ομιλητές – 

Προσκεκλημένοι». Τα ευρήματα αυτά επιβεβαιώνουν με τρόπο απόλυτο την επιλογή των 

θεμάτων από τους οργανωτές αλλά και την ανάγκη των εκπαιδευτικών για επιμόρφωση από 

έγκριτους επιστήμονες, πάνω σε θέματα εκπαιδευτικής διοίκησης. Η επαγγελματική τους 

εξέλιξη, ως παράγοντας, συνετέλεσε σε σημαντικό βαθμό (79%) και κατόπιν η συνεύρεση με 

συναδέλφους με κοινά ενδιαφέροντα και η αξιοποίηση του ελεύθερου χρόνου. 
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Σε κλίμακα από το 1 μέχρι το 5, με άριστα το 5, πώς αξιολογείτε την 

εμπειρία σας στη διημερίδα όσον αφορά:
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Πίνακας 3: Ερώτημα 3ο: Πώς αξιολογείτε την εμπειρία σας στη διημερίδα σε κλίμακα από το 1 μέχρι το 5, με 

άριστα το 5; 

Στο 3ο ερώτημα (Πίνακας 3) δόθηκε στους συμμετέχοντες η δυνατότητα να 

αξιολογήσουν συνολικά την εμπειρία τους, με βάση πέντε επιμέρους τομείς. Στο σύνολό 

τους εκφράστηκαν, με ποσοστά άνω του 85%, θετικά για την εμπειρία τους. Σε ό, τι αφορά 

στην δομή και οργάνωση της διημερίδας, στο ενδιαφέρον των ενοτήτων και στην 

επιστημονική επάρκεια των εισηγήσεων το ποσοστό απόλυτα θετικών και θετικών κρίσεων 

ξεπερνά το 90% ανά τομέα, στοιχείο το οποίο επίσης επιβεβαιώνει τον ορθολογικό 

σχεδιασμό και την αρτιότητα της δράσης. 

 

Ικανοποίησε η συμμετοχή σας στην διημερίδα τους λόγους εγγραφής σας;
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Πίνακας 4: Ερώτημα 4ο : Ικανοποίησε η συμμετοχή σας στην διημερίδα τους λόγους εγγραφής σας; 

Στο 4ο ερώτημα (πίνακας 4) αποτυπώνεται η ικανοποίηση των συμμετεχόντων (στοιχείο 

το οποίο είχαμε εντοπίσει και στα αποτελέσματα των προηγούμενων δυο ερωτημάτων). 

Έτσι, με ποσοστό 99% δηλώνουν ικανοποιημένοι από την δράση (πλήρως το 22% και πολύ 

το 77%) ενώ κανένα υποκείμενο της έρευνας δεν δήλωσε «καθόλου ικανοποιημένος». 
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Θα προτείνατε σε κάποιον συνάδελφο να συμμετέχει σε αντίστοιχη εκδήλωση;
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Πίνακας 5: Ερώτημα 5ο: Θα προτείνατε σε συνάδελφό σας να συμμετέχει σε αντίστοιχη εκδήλωση; 

Στο 5ο ερώτημα (πίνακας 5) 89 συμμετέχοντες σε σύνολο 104 (ποσοστό 86%) μας 

απάντησαν απόλυτα πως «ναι» θα πρότειναν σε κάποιον συνάδελφό τους να συμμετάσχει σε 

αντίστοιχη δράση. Το υπόλοιπο 14% μας απάντησε: «μάλλον ναι». Αξίζει να σταθούμε σε 

αυτό το καθολικό «Ναι» μιας και αποτελεί στοιχείο το οποίο αποτυπώνει και ερευνητικά, με 

αναμφισβήτητο τρόπο, για ακόμη μια φορά την ανάγκη σχεδιασμού και υλοποίησης ακόμη 

περισσότερων ουσιαστικών επιμορφωτικών δράσεων μέσα στον οργανισμό αφού οι 

συμμετέχοντες, όχι μόνο επιθυμούν την απλή συμμετοχή τους, αλλά δηλώνουν και έτοιμοι 

να προτείνουν και σε άλλους να παρακολουθήσουν ανάλογες ή ίδιες δράσεις. 

 

Πιστεύετε ότι μπορείτε να ενσωματώσετε στις πρακτικές σας κάποια από όσα 

ακούσατε στη διημερίδα;
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Πίνακας 6: Ερώτημα 6 ο: Μπορείτε να ενσωματώσετε στις πρακτικές σας στοιχεία από τη διημερίδα; 

Στο 6ο ερώτημα (Πίνακας 6) το 100% των ερωτηθέντων απάντησε πως θα ενσωμάτωνε 

τα όσα έμαθε στις διοικητικές του πρακτικές, γεγονός που δηλώνει ότι, ήταν πολύ και άμεσα 

χρήσιμη γιατί προφανώς τους καλύπτει κάποιο διοικητικό έλλειμμα σε κάποιο τομέα. 
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Συχνότητα συμμετοχής – διοργάνωσης αντίστοιχων εκδηλώσεων
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Πίνακας 7: Ερώτημα 7ο:Σε ποια συχνότητα επιθυμείτε τη διοργάνωση αντίστοιχων εκδηλώσεων και τη 

συμμετοχή σας σε αυτές; 

Τέλος, όσον αφορά τη συχνότητα διενέργειας και αντίστοιχης συμμετοχής των 

εκπαιδευτικών σε αντίστοιχες εκδηλώσεις, φαίνεται ότι και στις δύο ερωτήσεις το 50% 

δηλώνει πως προτιμά να γίνονται 3 με 4 φορές το χρόνο (όσες φορές δηλαδή έχουν και τη 

πρόθεση να παρακολουθήσουν), (Πίνακας 7). 

Ποιοτικά δεδομένα της έρευνας 

Όσον αφορά το σχεδιασμό και τη θεματολογία επόμενων εκδηλώσεων δόθηκαν 2 

ανοικτές, μη υποχρεωτικές ερωτήσεις, στους εκπαιδευτικούς. Από όσους απάντησαν, 

φαίνεται ότι, τα θέματα που θα ήθελαν να παρουσιαστούν σε επόμενες αντίστοιχες 

εκδηλώσεις είναι: 

 Αξιολόγηση – αυτοαξιολόγηση σχολικής μονάδας και εκπαιδευτικών. 

 Διαχείριση κρίσεων. 

 Θέματα ειδικής αγωγής. 

 Διοικητική λειτουργία. 

 Οικονομικά θέματα, σχολική επιτροπή και Δήμος. 

 Θέματα που αφορούν τους εκπαιδευτικούς (σχέσεις – αρμοδιότητες). 

 Συμβουλευτική γονέων. 

Δηλαδή, βλέπουμε ότι, υπάρχει ακόμη ένα ευρύ θεματολογικό πεδίο που εκφράζεται ως 

ανάγκη ή έλλειμμα διοικητικής γνώσης. Το οποίο σχετίζεται, είτε με την υπαλληλική τους 

υπόσταση ή την αποτελεσματικότητα του έργου τους (αξιολόγηση) ή ακόμη περισσότερο με 

την επικοινωνία και τις σχέσεις που διαλαμβάνονται στο περιβάλλον του σχολείου (κρίσεις, 

αρμοδιότητες, γονείς), καθώς, είναι γνωστό ότι, ως οργάνωση είναι ένα σχεσιοδυναμικό 

σύστημα με διαπερατά όρια και αλληλεπιδράσεις. 

Συζήτηση - Συμπεράσματα 

Από την προηγηθείσα ανάλυση και παρουσίαση των ευρημάτων της έρευνας προκύπτει 

ότι οι εκπαιδευτικοί της ΔΙ.Π.Ε. Κορινθίας αλλά και άλλων Διευθύνσεων Εκπαίδευσης 

επιζητούν ενημέρωση από επίσημες εκπαιδευτικές δομές, γεγονός που σημαίνει ότι, αυτές 

παρέχουν έγκαιρη και έγκυρη πληροφόρηση και ανατροφοδότηση. Προκύπτει, επομένως, ότι 

αυτές οι δομές πρέπει αφενός να επιζητούν τρόπους ηλεκτρονικής ενημέρωσης στο πλαίσιο 

της αναγκαίας πλέον ηλεκτρονικής διακυβέρνησης κι αφετέρου να επικαιροποιούν διαρκώς 

αλλά και να διευρύνουν τη θεματολογία τους πέρα από τυπικές διαδικασίες όπως είναι οι 

νόμοι και οι εγκύκλιοι και με άλλα θέματα όπως είναι οι επιμορφωτικές δράσεις.  

Επίσης, καταγράφηκε ότι σημαντικοί παράγοντες, οι οποίοι παρωθούν τους 

εκπαιδευτικούς να παρακολουθήσουν μια επιμορφωτική δράση, είναι κατά σειρά η αξία της 
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θεματολογίας, το επιστημονικό κύρος των εισηγητών αλλά και η δυνατότητα που τους 

παρέχεται για επαγγελματική ανάπτυξη. Οι δυο πρώτοι υποστασιοποιούν την ανάγκη να 

επιλέγονται με πολλή προσοχή αυτές οι παράμετροι ώστε να καλύπτουν τις ανάγκες των 

επιμορφούμενων ειδάλλως η στοχοθεσία της επιμόρφωσης αποτυγχάνει αφού «πρόκειται για 

ενήλικες και αντιδρούν σε δράσεις «σχολειοποιημένου» τύπου όπου οι εκπαιδευτικοί βιώνουν 

άκαμπτο και ανελαστικό σεμινάριο και μεταβάλλονται σε ακροατήριο χωρίς περιθώρια 

πρωτοβουλιών» (Βασάλα & Μότσιος, 2007, 19). Τέλος «ως προς την επαγγελματική τους 

ανάπτυξη εκτός από προσωπική τους υπόθεση θεωρείται και υποχρέωση του εκπαιδευτικού 

συστήματος να την προωθεί ως παράγοντα αποτελεσματικότητας του σχολείου» (Day, 2003, 

231)  

Ως προς την αξιολόγηση της εμπειρίας τους από την συγκεκριμένη επιμόρφωση οι 

εκπαιδευτικοί τοποθετούνται με ιδιαίτερα θετικό τρόπο (>85%) και ειδικά στους τομείς της 

οργανωτικής δομής της επιμόρφωσης, το ενδιαφέρον της δεδομένης θεματολογίας αλλά και 

της επάρκειας των εισηγήσεων. Αξιοσημείωτο είναι το εύρημα ότι αξιολογήθηκε πολύ 

θετικά (89%) η βιωματική διάσταση μέσω εργαστηρίων, γεγονός που συνήθως δεν συμβαίνει 

σε ανάλογες επιμορφώσεις, αλλά η μέθοδος αυτή ενδείκνυται, «καθόσον εμπλέκονται 

ενεργητικά και μέσω του κριτικού αναστοχασμού» (Mezirow, 2000, 21) και αναδομούν τις 

επιστημονικές και ιδεολογικές παραδοχές τους. Η παραπάνω θετικότατη θέση 

επιβεβαιώνεται και από το επόμενο εύρημα (ερώτημα 5) ότι περίπου οι εννέα στους δέκα θα 

πρότειναν σε συναδέλφους τους τη συμμετοχή τους σε ανάλογη εκδήλωση. 

Η χρηστικότητα γνώσεων που αποκτήθηκαν καταγράφεται και σε άλλο σχετικό ερώτημα 

όπου το σύνολο των εκπαιδευτικών που συμμετείχαν δηλώνουν ότι είναι έτοιμο να τις 

αξιοποιήσει στην εργασία του. Αυτό επιβεβαιώνει την ανάγκη επικαιροποίησης των 

γνώσεων των εκπαιδευτικών σε τακτά χρονικά διαστήματα σε θέματα διοίκησης και 

ταυτόχρονα υποδεικνύει την κατεύθυνση που πρέπει να έχει ένας μελλοντικός σχεδιασμός 

πάνω σε θέματα διοικητικής επιμόρφωσης (κάθετη επιμόρφωση όλων των ενεργών 

εκπαιδευτικών). 

Τέλος, καταγράφεται μια επιθυμία για αυξημένη συχνότητα διοργάνωσης διοικητικών 

επιμορφώσεων σε ετήσια βάση (3-4 φορές) στοιχείο το οποίο καταδεικνύει αφενός τα πολλά 

προβλήματα-κενά που έχουν οι εκπαιδευτικοί σε διοικητικά θέματα κι αφετέρου τη 

σημαντικότητα που έχουν τα ζητήματα αυτά, καθώς, ως διαδικασία διέπει πολλούς άξονες 

του εκπαιδευτικού έργου. Όπως, δημόσια υπαλληλία, καθήκοντα και αρμοδιότητες, σχέσεις 

με ένα σύνολο προσώπων και φορέων αφού η εκπαίδευση είναι ένα σύστημα με ασαφή όρια 

(Κατσαρός, 2008; Σαίτης, 2014; Φούζας, 2015). 

Καταληκτικά, θα λέγαμε, ότι οι εκπαιδευτικοί έχουν επιμορφωτικές ανάγκες και 

αναζητούν συνεχή και επικαιροποιημένη συμπλήρωση των γνώσεών τους. Είναι 

διατεθειμένοι να συμμετάσχουν, να αξιοποιήσουν νέες γνώσεις και πρακτικές, να 

αναδομήσουν παλιές αντιλήψεις τους ή να καινοτομήσουν με βάση σύγχρονες προσεγγίσεις, 

αρκεί αυτές οι επιμορφωτικές δράσεις να ανταποκρίνονται στις ανάγκες και τα ενδιαφέροντά 

τους και να είναι σωστά οργανωμένες τόσο θεματολογικά όσο και μεθοδολογικά. 

Προτάσεις 

Τα πορίσματα της παρούσας ερευνητικής εργασίας θα μπορούσαν να λειτουργήσουν ως 

έναυσμα για περαιτέρω διερεύνηση ευρύτερου ενδιαφέροντος και συνδυαστικά με 

μεγαλύτερης εμβέλειας έρευνες να αναζητηθούν τομείς και πρακτικές για την διεξαγωγή 

επιμορφωτικών δράσεων, αναφορικά με τα ζητήματα της εκπαιδευτικής διοίκησης.  

Βάσει, λοιπόν, των συμπερασμάτων παρατίθενται, ενδεικτικά, μερικά ζητήματα για 

περαιτέρω διερεύνηση: 

 Ποιό είναι το προφίλ των εκπαιδευτικών που συμμετέχουν σε τέτοιες εκδηλώσεις, 

δημογραφικά στοιχεία: φύλο, ηλικία, τίτλοι, χρόνια στην εκπαίδευση, οργανικότητα, 
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άλλα όπως: μέγεθος σχολικής μονάδας, φιλοδοξίες, επαγγελματική αναβάθμιση, 

αυτοβελτίωση, δια βίου μάθηση.  

 Αίτια που αποτρέπουν κάποιους εκπαιδευτικούς από τη συμμετοχή σε αντίστοιχες 

εκδηλώσεις. 

 Θεματολογία: Πώς επιλέγεται; Από ποιους; Πότε πρέπει να γίνεται; Πώς μπορεί να 

χρησιμοποιηθεί η εμπειρία παλιότερων συναδέλφων;  

 Να υπάρχει ερωτηματολόγιο διάγνωσης επιμορφωτικών αναγκών. 
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«Και να που φτάσαμε εδώ Χωρίς αποσκευές 

Μα μ’ ένα τόσο ωραίο φεγγάρι 

Και εγώ ονειρεύτηκα έναν καλύτερο κόσμο 

Φτωχή ανθρωπότητα, δεν μπόρεσες 

ούτε ένα κεφάλαιο να γράψεις ακόμα 

Σα σανίδα από θλιβερό ναυάγιο ταξιδεύει η γηραιά μας ήπειρος 

Αλλά τα βράδια τι όμορφα που μυρίζει η γη...» 

(Τάσος Λειβαδίτης, Αλλά τα βράδια, δίσκος «Φυσάει») 

 

ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Τα τελευταία χρόνια έχει επανειλημμένα επισημανθεί από επίσημους φορείς, η έντονη ανησυχία 

για την αύξηση φαινομένων ρατσιστικής βίας. Ιδιαίτερα μέσα και έξω από τα σχολεία 

εκδηλώνονται ολοένα και περισσότερες βίαιες ρατσιστικές συμπεριφορές μεταξύ μαθητών με 

στοιχεία φυλετικού ή άλλης μορφής ρατσισμού. Η ανάγκη καταπολέμησης των διακρίσεων 

αποτελούν πρωταρχική υποχρέωση της Πολιτείας και υπαγορεύεται από διεθνείς συμβάσεις 

που δεσμεύουν και τη χώρα μας. Πρωταρχικός αναδεικνύεται και ο ρόλος της εκπαίδευσης 

στην αντιμετώπιση του ρατσισμού, ως κύριος φορέας διαπαιδαγώγησης του ατόμου. Ενεργό 

ρόλο διαδραματίζουν επίσης οι γονείς και το ίδιο το άτομο. Σκοπός αυτής της εργασίας είναι 

να ερευνήσουμε τι συμβαίνει στο σχολείο μας, σχετικά με το ζήτημα του ρατσισμού, με αφορμή 

την 21η Μαρτίου ,Διεθνή Ημέρα για την εξάλειψη των φυλετικών διακρίσεων και του 

ρατσισμού. Έχοντας ως βάση τον παραπάνω προβληματισμό στα αποτελέσματα σημειώσαμε ότι οι 

μαθητές είναι ευαισθητοποιημένοι σχετικά με το ρατσισμό και τονίζουν τον κομβικό ρόλο του 

σχολείου στην πρόληψη και αντιμετώπιση του φαινομένου του ρατσισμού. 
 

ΛΕΞΕΙΣ-ΚΛΕΙΔΙΑ: ρατσισμός, αίτια, αντιμετώπιση, πρωτοβάθμια εκπαίδευση, επιμόρφωση  

 

ABSTRACT 
In recent years increasing phenomena of racist violence have been repeatedly pointed out by 

official authorities and this phenomenon is naturally the source of an intense concern. 

Particularly in and out of schools more and more violent racist attitudes have been 

manifested among students bearing the characteristics of pure racist activities. The need to 

combat discrimination is a primary obligation of the State and is also dictated by 

international conventions in which our country participates. The role of education is 

essential in countering racism, since education constitutes the primary element in a person's 

cultivation of personality. Parents and individuals play an active role. The aim of this paper 

is to investigate what is happening in our school, concerning racist issues on the occasion of 

March 21, International Day for the Elimination of Racial Discrimination and racism. 

Building on the above discussion in the results section we have noticed that students in 

general are aware of the issue of racism and they emphasize the crucial role of school in 

preventing and dealing with the phenomenon of racism. 
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Εισαγωγή 

Ρατσισμός είναι η αντίληψη ότι οι άνθρωποι δεν είναι όλοι ίσοι μεταξύ τους, αλλά 

διαχωρίζονται σε ανώτερους και κατώτερους, διακρινόμενοι είτε από το χρώμα του δέρματος 

είτε από την εθνικότητα είτε από τη θρησκεία κ.ά. Το πιο συνηθισμένο είδoς ρατσισμού και 

αυτό που έχει δώσει την αρχική ονομασία στην λέξη (ράτσα/ razza = φυλή) είναι ο φυλετικός 

ρατσισμός, όπως αναφέρεται στη Βικιπαίδεια (https://el.wikipedia.org/wiki/ρατσισμός). Στη 

χώρα μας, με βάση το Σύνταγμα, «…όλοι όσοι βρίσκονται στην Ελληνική Επικράτεια 

απολαμβάνουν την απόλυτη προστασία της ζωής, της τιμής και της ελευθερίας τους, χωρίς 

διάκριση εθνικότητας, φυλής, γλώσσας και θρησκευτικών ή πολιτικών πεποιθήσεων…» (άρθρο 

5 §3 του Συντάγματος). 

Η 21η Μαρτίου έχει καθιερωθεί ως Διεθνής Ημέρα για την εξάλειψη των φυλετικών 

διακρίσεων και του ρατσισμού στην κοινωνία και στην εκπαίδευση. Η αρμονική συνύπαρξη, 

η χωρίς προϋποθέσεις αποδοχή, η μη περιθωριοποίηση, ο σεβασμός της διαφορετικότητας, η 

προστασία της αξιοπρέπειας του πολίτη, η ελεύθερη έκφραση αποτελούν κατά κύριο λόγο 

θέμα παιδείας, κουλτούρας, πολιτισμού, ευαισθητοποίησης και αισθητικής καλλιέργειας. Τα 

νέα δεδομένα επιβάλλουν στην εκπαιδευτική κοινότητα να προετοιμάσει τους μαθητές 

κατάλληλα να λειτουργούν στο σχολείο σε μια σειρά από ρόλους μεταξύ των οποίων του 

μαθητή συνειδητού πολίτη της Ελλάδας και του κόσμου, του μαθητή που αποδέχεται, 

σέβεται και συνυπάρχει με το διαφορετικό (ΥΑ, ΥΠΟΠΑΙΘ).  

 Σκοπός αυτής της εργασίας είναι να ερευνήσουμε τι συμβαίνει στο σχολείο μας, σχετικά 

με το ζήτημα του ρατσισμού, με αφορμή την 21η Μαρτίου, Διεθνή Ημέρα για την εξάλειψη 

των φυλετικών διακρίσεων και του ρατσισμού. Ειδικότερα εξετάζουμε αν οι μαθητές έχουν 

κατανοήσει την έννοια του ρατσισμού και τα αίτια εκδήλωσής του, αν εντοπίζουν 

ρατσιστικές συμπεριφορές στο σχολείο, πώς τις διαχειρίζονται οι εκπαιδευτικοί, ποια είναι η 

πολιτική της σχολικής μονάδας στο θέμα αυτό, πώς αντιδρούν ο ίδιοι και τι προτείνουν. Τα 

παραπάνω εμπεριέχονται στο ερωτηματολόγιο του Συνήγορου του Παιδιού «Υπάρχει 

ρατσισμός στα σχολεία;» που είναι αναρτημένο στον σχετικό ιστότοπο. Στην εργασία γίνεται 

επίσης ιστορική αναδρομή στο ρατσισμό και τις μορφές του, αναφορά στο θεσμικό πλαίσιο 

στο διεθνές στερέωμα, την Ευρώπη και την Ελλάδα. Ιδιαίτερη αναφορά γίνεται στο έργο του 

Συνήγορου του Παιδιού. Ακολουθούν ενότητες που αφορούν τις διακρίσεις στο ελληνικό 

σχολείο, μέτρα πρόληψης, το ρόλο των εκπαιδευτικών και την αναγκαιότητα επιμόρφωσής 

τους. Η εργασία ολοκληρώνεται με την παρουσίαση των αποτελεσμάτων και τα 

συμπεράσματα. 

Ιστορική αναδρομή – Μορφές ρατσισμού 

Ο ρατσισμός, όπως προκύπτει από την ιστορική αναδρομή εμφανίζεται ως ένα 

ιδεολόγημα για να εδραιώσουν την κυριαρχία τους οι εκάστοτε «ισχυροί». Οι δούλοι στην 

αρχαιότητα θεωρούνταν «πράγμα». Οι Σπαρτιάτες έριχναν στον Καιάδα τα ανάπηρα και 

καχεκτικά παιδιά. Οι Έλληνες έλεγαν «πας μη Έλλην βάρβαρος». Οι σκληροί και βίαιοι 

διωγμοί των χριστιανών από τους ειδωλολάτρες κατά τους πρώτους χριστιανικούς αιώνες, 

όπως επίσης των αιρετικών και των εθνικών από τους χριστιανούς ήταν απότοκος των 

συνθηκών της κάθε εποχής. Οι Εβραίοι θεωρούσαν τον εαυτό τους «περιούσιο» λαό. Τον 

19ο αιώνα πρώτος θεωρητικός του ρατσισμού ήταν ο Γάλλος Άρθρουρ Γκομπινό, τις ιδέες 

του οποίου εξελίσσει αργότερα ο Άγγλος Στιούαρτ Τσάμπερλεν. Στη θεωρία του βασίστηκε 

ο γερμανικός ναζισμός. Από τα χαρακτηριστικότερα παραδείγματα ρατσισμού αποτελούν οι 

πεποιθήσεις του Αδόλφου Χίτλερ, ο οποίος πίστευε ότι η ξανθιά Άρεια φυλή έχει δικαίωμα 

να κυριαρχεί στον πλανήτη, σε βάρος όλων των άλλων (Shipmam, 1998). Μπορούμε επίσης 

να αναφέρουμε την επαίσχυντη εκμετάλλευση των ιθαγενών (Ινδιάνων, Αφρικανών κλπ) από 

https://el.wikipedia.org/wiki/ρατσισμός
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τους αποικιοκράτες. Μέσα στο πνεύμα του ρατσισμού μπορεί να ενταχθούν και ο κοινωνικός 

ρατσισμός, η κοινωνική καταπίεση της γυναίκας, η άσχημη στάση απέναντι στους 

τσιγγάνους, τους ασθενείς του AIDS κ.ά., όπως αναφέρεται στο Συνήγορο 

(http://www.synigoros.gr/?i=metaxeirisi.el.imnode1). Όπως προκύπτει από τα παραδείγματα 

ο ρατσισμός εμφανίζεται ως φυλετικός (βιολογικές διαφορές μεταξύ των φυλών, που 

προσδιορίζονται σε ανώτερες και κατώτερες διακρίσεις), ως θρησκευτικός (με βάση τις 

θρησκευτικές επιλογές του κάθε ατόμου), ως κοινωνικός (διακρίσεις βασισμένες σε 

πολιτικές, εθνικές, ιδεολογικές, πνευματικές, οικονομικές, πολιτιστικές διαφορές, διακρίσεις 

σε βάρος των γυναικών, των μειονοτήτων, των ατόμων με ειδικές ανάγκες). 

Καθρέφτη της κοινωνίας μας αποτελούν οι πολλές εκφάνσεις και μορφές με τις οποίες 

εκδηλώνεται ο ρατσισμός και μέσα στις σχολικές αίθουσες. Αποτελεί μια από τις 

βασικότερες αιτίες εκδήλωσης σχολικής βίας, καθώς οι διακρίσεις αφορούν στην εξωτερική 

εμφάνιση, στο επίπεδο των σχολικών επιδόσεων, στα κιλά, στην κοινωνική θέση, στην 

καταγωγή, στην εθνικότητα, στις σεξουαλικές προτιμήσεις και σε οποιαδήποτε έκφραση της 

διαφορετικότητας (Τσιάκαλος, 2008). Σπουδαίοι άνθρωποι και αγωνιστές κατά του 

ρατσισμού, όπως ο Μάρτιν Λούθερ Κινγκ που πρόσφερε τον εαυτό του πριν από πολλά 

χρόνια στον αγώνα για την ισότητα και τη δικαιοσύνη ανάμεσα στους ανθρώπους και ο 

Νέλσον Μαντέλα, μεγάλος πολιτικός ηγέτης που πολέμησε κατά του ρατσισμού στη χώρα 

του τη Νότια Αφρική εργάστηκαν σκληρά με στόχο την ελευθερία και την ισότητα. 

Το θεσμικό πλαίσιο καταπολέμησης του Ρατσισμού στο Διεθνή χώρο και στην Ευρώπη  

Πολύ συχνά είναι πλέον τα περιστατικά σχολικής βίας και ρατσισμού, τα οποία έρχονται 

στο φως της δημοσιότητας τόσο στην Ευρώπη όσο και στις ΗΠΑ. Πρόκειται για ένα 

φαινόμενο που παρατηρείται στο σχολείο εδώ και πολλά χρόνια. Ωστόσο, το φαινόμενο αυτό 

απασχόλησε την Ευρωπαϊκή Επιτροπή και στη συνέχεια τις εθνικές κυβερνήσεις των χωρών 

μελών της Ευρωπαϊκής Ένωσης, από το 1997 και έπειτα. Ειδικότερα, στη Διάσκεψη της 

Ουτρέχτης το 1997 έγινε διερεύνηση και αναζήτηση «των όρων, των εννοιών, της 

αιτιολογίας και της αντιμετώπισης του φαινομένου» (Αρτινοπούλου,2001, σελ.11).Οι Διεθνείς 

Συμβάσεις και το ευρωπαϊκό και εθνικό θεσμικό πλαίσιο ορίζουν τα δικαιώματα του παιδιού 

σύμφωνα με την Παγκόσμια Διακήρυξη των δικαιωμάτων του ανθρώπου και τη Διεθνή 

Σύμβαση για τα Δικαιώματα του Παιδιού του ΟΗΕ και ορίζουν ότι καθένας έχει το δικαίωμα 

να απολαμβάνει τα δικαιώματα και τις ελευθερίες χωρίς καμία διάκριση. Η Διεθνής Σύμβαση 

αναφέρεται στην προστασία των παιδιών από κάθε μορφής κακοποίηση, εκμετάλλευση, 

διάκριση, ρατσισμό. Επίσης, αναφέρεται στο δικαίωμα σε εκπαίδευση, υγεία, πρόνοια, 

ψυχαγωγία και στη συμμετοχή στην έκφραση γνώμης, την πληροφόρηση και τον ελεύθερο 

χρόνο. Επισημαίνει ότι πρέπει πάντοτε οι αποφάσεις να λαμβάνονται προς το απόλυτο 

συμφέρον του παιδιού. Βασικός στόχος είναι η λήψη μέτρων για την ελεύθερη έκφραση της 

προσωπικότητάς τους και το δικαίωμα συμμετοχής τους στη διαμόρφωση της κοινωνικής 

τους πραγματικότητας (ΟΔΠ, 2014-2015).  

Πιο συγκεκριμένα η Ευρωπαϊκή Ένωση έχει θεσπίσει κανόνες δικαίου που στοχεύουν 

στην καταπολέµηση των διακρίσεων. Ειδικότερα το άρθρο 10 αναφέρει «..η Ένωση 

επιδιώκει να καταπολεµήσει κάθε διάκριση λόγω φύλου, φυλετικής ή εθνοτικής καταγωγής, 

θρησκείας ή πεποιθήσεων, αναπηρίας, ηλικίας ή γενετήσιου προσανατολισµού» ενώ στο άρθρο 

19 προβλέπεται ότι «..το Συµβούλιο, ..µπορεί να αναλάβει ανάλογη δράση για την 

καταπολέµηση των διακρίσεων λόγω φύλου, φυλετικής ή εθνοτικής καταγωγής, θρησκείας ή 

πεποιθήσεων, αναπηρίας, ηλικίας ή γενετήσιου προσανατολισµού» (Σαρρής, 2007-2013). Τα 

θεσµικά όργανα της ΕΕ που εµπλέκονται στους ανάλογους τοµείς είναι το Ευρωπαϊκό 

Κοινοβούλιο, το Συµβούλιο, η Επιτροπή, το Δικαστήριο και ο Οργανισµός Θεµελιωδών 

Δικαιωµάτων της ΕΕ. Το Συμβούλιο της Ευρώπης δημιούργησε το 2006 τον «Πρακτικό 

Οδηγό για τη Δημοκρατική Διακυβέρνηση των Σχολείων» με οδηγίες και πρακτικές για την 
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επιμόρφωση των εκπαιδευτικών και την υιοθέτηση στρατηγικών που προάγουν την 

επικοινωνία, το διάλογο, τη συνεργασία και την επίλυση συγκρούσεων. Επίσης, με το 

πρόγραμμα «Building a Europe for and with children» προτείνεται μια εκπαίδευση 

παιδαγωγική και επικεντρωμένη στο παιδί με σκοπό την εξασφάλιση ενός μη βίαιου 

περιβάλλοντος (Council of Europe, Children’s Rights, 2015).  

Το θεσμικό πλαίσιο για την καταπολέμηση του Ρατσισμού στην Ελλάδα  

Ο σεβασμός και η προστασία της αξίας του ανθρώπου αποτελούν πρωταρχική 

υποχρέωση της Πολιτείας, όπως ορίζεται στο άρθρο 2 του Συντάγματος. Ο προσανατολισμός 

αυτός επιβάλλει την απαγόρευση των διακρίσεων κάθε είδους, όπως επιβεβαιώνεται στο 

άρθρο 5 παρ. 2 του Συντάγματος, όπου ρητά ορίζεται ότι όλοι όσοι βρίσκονται στην 

Ελληνική Επικράτεια απολαμβάνουν την απόλυτη προστασία της ζωής, της τιμής και της 

ελευθερίας τους, χωρίς διάκριση εθνικότητας, φυλής, γλώσσας και θρησκευτικών ή 

πολιτικών πεποιθήσεων. Ο Νόµος 3304/2005 αποτελεί το σηµαντικότερο νοµικό 

οπλοστάσιο κατά των διακρίσεων. Συγχρόνως είναι το πιο ουσιαστικό βήµα πολιτικής που 

σηµειώθηκε τα τελευταία χρόνια. Στο άρθρο 19 αναθέτει την προώθηση της αρχής της ίσης 

µεταχείρισης σε τρεις εξειδικευµένους φορείς: στο Συνήγορο του Πολίτη, στο Σώµα 

Επιθεώρησης Εργασίας και στην Επιτροπή Ίσης Μεταχείρισης. Επιπρόσθετα σηµαντικό 

ρόλο αποδίδει ο νόµος στην Οικονοµική και Κοινωνική Επιτροπή (ΟΚΕ) (αρ.82§3 Σ) 

(Καραντινός & Χριστοφιλοπούλου, 2010). Στην ουσιαστική εφαρµογή του νόµου συµβάλλει 

καθοριστικά και η Εθνική Επιτροπή για τα Δικαιώµατα του Ανθρώπου (ΕΕΔΑ). Τέλος, η 

ύπαρξη πολλών µη κυβερνητικών οργανώσεων στο πεδίο της καταπολέµησης των 

διακρίσεων αποτελεί προστιθέµενη αξία για την προώθηση της αρχής της ίσης µεταχείρισης. 

(Σαρρής, 2007-2013). 

Ο Συνήγορος του Πολίτη (ΣτΠ) είναι µια από τις πέντε συνταγµατικά κατοχυρωµένες 

ανεξάρτητες αρχές (άρθρο 103§7). Καθήκον του είναι να διερευνά υποθέσεις, έπειτα από 

αναφορές πολιτών που του υποβάλλονται και αφορούν διακρίσεις, µε σκοπό να διαπιστώσει 

αν υπάρχει παραβίαση της αρχής. Ο Συνήγορος του Πολίτη δημιουργήθηκε το 1997 για να 

προστατεύει τα δικαιώματα των πολιτών. Ελέγχεται μόνο από τη Βουλή των Ελλήνων και οι 

υπηρεσίες του είναι δωρεάν. Από τον Ιούλιο του 2003 στο Συνήγορο του Πολίτη λειτουργεί 

ένα νέο Τμήμα, ο Κύκλος Δικαιωμάτων του Παιδιού που ανέλαβε το ρόλο του Συνήγορου 

του Παιδιού στην Ελλάδα. Αποστολή του είναι η υπεράσπιση των δικαιωμάτων των 

ανηλίκων, αγοριών και κοριτσιών έως 18 ετών. Ο Συνήγορος ερευνά συγκεκριμένες 

παραβιάσεις δικαιωμάτων των παιδιών από φορείς ή άτομα και προτείνει τρόπους 

προστασίας τους, προσπαθεί να κάνει γνωστά τα δικαιώματά τους σε όλους και πρώτα απ’ 

όλα στα ίδια τα παιδιά, φροντίζει ώστε τα παιδιά να συμμετέχουν και να ακούγεται η φωνή 

τους στα θέματα που τα αφορούν, παρακολουθεί την εφαρμογή των νόμων για τα παιδιά και 

κάνει προτάσεις προς την Πολιτεία για να λάβει μέτρα προς το συμφέρον τους, συναντά τα 

παιδιά στους χώρους όπου ζουν, συζητά τα προβλήματα που τα απασχολούν και ακούει τις 

απόψεις και τις προτάσεις τους. Επιπλέον συνεργάζεται με υπηρεσίες ή φορείς εκπαίδευσης, 

πρόνοιας και δικαιοσύνης, διεθνείς οργανισμούς και μη κυβερνητικές οργανώσεις που 

ασχολούνται με το παιδί (http://www.synigoros.gr/). 

Ρατσισμός και διακρίσεις στο Ελληνικό Σχολείο – Μέτρα πρόληψης  

Στην ελληνική εκπαίδευση ο σχολικός εκφοβισμός, ο αποκλεισμός, η λεκτική και 

σωματική βία, ακόμη και συγκρούσεις μεταξύ ομάδων μαθητών με διαφορετική καταγωγή, 

που βασίζονται σε ρατσιστικά κίνητρα είναι μάλλον σύνηθες φαινόμενο, το οποίο γνωρίζει 

πρωτοφανή ένταση από το 2012 και μετά. Σύμφωνα με στοιχεία του Συνήγορου του Πολίτη 

τα περιστατικά ρατσιστικού χαρακτήρα μπορούν να κατηγοριοποιηθούν ως εξής: 

Ρατσιστικές  
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συμπεριφορές από μαθητές προς άλλους μαθητές, μέσα ή έξω από το σχολείο, που δε 

γνωστοποιούνται στη διεύθυνση του σχολείου και στους εκπαιδευτικούς ή παρά τη 

γνωστοποίησή τους δεν αντιμετωπίζονται. Περιστατικά μεταξύ μαθητών που ενέχουν 

στοιχεία ρατσισμού, τα οποία λαμβάνουν χώρα μέσα στο σχολείο, τίθενται υπόψη της 

διεύθυνσης ή εκπαιδευτικών και αντιμετωπίζονται αναλόγως της βαρύτητάς τους, σε 

ορισμένες δε περιπτώσεις έχουν προεκτάσεις και εκτός της σχολικής μονάδας. Περιστατικά 

άσκησης βίας μεταξύ μαθητών του σχολείου που ενέχουν στοιχεία ρατσισμού, τα οποία 

λαμβάνουν χώρα έξω από το σχολείο, τίθενται υπόψη της διεύθυνσης ή εκπαιδευτικών και 

αντιμετωπίζονται αναλόγως. Ρατσιστικές συμπεριφορές εκπ/κών ή ανοχή εκ μέρους τους 

ρατσιστικών συμπεριφορών μαθητών. Ρατσιστικές συμπεριφορές γονέων σε βάρος άλλων 

γονέων ή μαθητών του σχολείου. Περιστατικά ρατσιστικής βίας που λαμβάνουν χώρα έξω 

από το σχολείο, γνωστοποιούνται στους εκπαιδευτικούς, και στα οποία μαθητές είναι θύτες, 

θύματα ή μάρτυρες, ενώ εμπλέκονται και τρίτα πρόσωπα (Ειδική Έκθεση για τη Ρατσιστική 

Βία, 2013).  

Ως προς τη διαχείριση τέτοιων συμπεριφορών, ο Συνήγορος του Πολίτη έχει διαπιστώσει 

ότι κατά κανόνα δε γίνονται αποδεκτές και οι εκπαιδευτικοί επιχειρούν να τις αποτρέψουν με 

παιδαγωγικά μέσα (συμβουλές, επιπλήξεις, κ.ά.). Κατά την άποψη της ανεξάρτητης αρχής 

που έχει διατυπωθεί προς το Υπουργείο Παιδείας, ύστερα από σχετική έρευνα είναι 

απαραίτητο να λαμβάνονται πολυεπίπεδα μέτρα, τα οποία αφορούν την προώθηση της 

δημοκρατίας και της εκπαίδευσης των μαθητών στα δικαιώματα. Πρωτίστως βέβαια 

χρειάζεται να διασφαλιστούν συνθήκες γενικότερης λειτουργικότητας και ευνομίας στη 

σχολική κοινότητα και να αναπτυχθεί κλίμα συνεργασίας, επικοινωνίας, συμμετοχής, 

εμπιστοσύνης και αλληλοσεβασμού ανάμεσα στα μέλη της. Τα τελευταία 20 χρόνια το 

αναλυτικό πρόγραμμα και τα σχολικά εγχειρίδια τόσο της πρωτοβάθμιας, όσο και της 

δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης έχουν εναρμονιστεί σε μεγάλο βαθμό με τις παραπάνω αρχές 

και περιλαμβάνουν πολλές και ρητές αναφορές στα ανθρώπινα δικαιώματα, στο σεβασμό της 

διαφορετικότητας, στην ισότητα των δύο φύλων και σε ζητήματα ρατσισμού. Μέσα από το 

«καθηκοντολόγιο» των εκπαιδευτικών που ορίζει τις υποχρεώσεις τους διαφαίνεται η 

υποχρέωσή τους να προστατεύουν τα παιδιά και γίνεται έμμεση αναφορά στις υποχρεώσεις 

των σχολικών συμβούλων και του συλλόγου των διδασκόντων (Συνήγορος του Πολίτη, 

2013). Ο Διευθυντής του σχολείου καθίσταται ο πλέον αρμόδιος για την υγεία και την 

ασφάλεια των μαθητών μαζί με τους εκπαιδευτικούς της σχολικής μονάδας. Το Υπουργείο 

Παιδείας υλοποίησε την Ανάπτυξη και λειτουργία Δικτύου Πρόληψης και Αντιμετώπισης 

των φαινομένων Σχολικής Βίας και εκφοβισμού μέσω του προγράμματος «Εκπαίδευση και 

Δια Βίου Μάθηση» για τα σχολικά έτη 2013-2014 και 2014-2015 με σκοπό την ανάπτυξη 

και λειτουργία δικτύου ενημέρωσης, επιμόρφωσης, πρόληψης και αντιμετώπισης των 

φαινομένων της σχολικής βίας και του εκφοβισμού με δράσεις ενημέρωσης και επιμόρφωσης 

των εκπαιδευτικών και των γονέων.  

Ο ρόλος και η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών 

Στις συζητήσεις που έχει διεξαγάγει ο Συνήγορος με μαθητές έχει αναδειχθεί 

επανειλημμένα η σημασία των θετικών δράσεων στα σχολεία και του ρόλου των 

εκπαιδευτικών σε αυτές. Οι εκπαιδευτικοί προβλέπεται και προτείνεται να διδάσκουν τα 

θέματα αυτά με τρόπο άμεσο και βιωματικό. Ο τρόπος με τον οποίο γίνεται η διδασκαλία και 

προωθείται η ουσιαστική κατανόηση των ανθρώπινων δικαιωμάτων, των αρχών της μη 

διάκρισης και των αρνητικών συνεπειών που προκαλούν διαχρονικά οι ρατσιστικές και 

μισαλλόδοξες συμπεριφορές εξαρτάται σε μεγάλο βαθμό από την κατάρτιση και τη 

διαθεσιμότητα των ίδιων των εκπαιδευτικών. Πιο συγκεκριμένα οι εκπαιδευτικοί οφείλουν 

να διαχειριστούν την ετερότητα με τέτοιο τρόπο, ώστε μέσα από το διαφορετικό να 

αναδεικνύονται οι ικανότητες, οι δυνατότητες και τα ταλέντα των μαθητών. Οφείλουν 
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επίσης, να εργαστούν προς την κατεύθυνση της δημιουργίας ενός σχολικού περιβάλλοντος, 

που θα καλλιεργεί στους μαθητές το αίσθημα του ανήκειν στην εκπαιδευτική κοινότητα και 

της χωρίς όρους αποδοχής, όπου όλοι οι μαθητές θα νιώθουν άνετα, ασφαλείς και 

προστατευμένοι, θα μπορούν να εκφράζονται χωρίς φόβο, θα είναι χαρούμενοι και 

δημιουργικοί. Με άλλα λόγια απαιτούνται παιδαγωγικές πρακτικές που να επικεντρώνονται 

στη δίκαιη οργάνωση των κοινωνικών και εκπαιδευτικών θεσμών.  

Τα τελευταία χρόνια έχει υπάρξει ένας σημαντικός αριθμός προγραμμάτων επιμόρφωσης 

και ευαισθητοποίησης και έχει διακινηθεί χρήσιμο παιδαγωγικό υλικό μέσα από ιστοχώρους 

εκπαιδευτικών διευθύνσεων και οργανώσεων που ασχολούνται ειδικά με θέματα 

αντιρατσιστικής εκπαίδευσης. Το Υπουργείο Παιδείας προτείνει στους εκπαιδευτικούς να 

συμβουλευτούν το Συνήγορο του Πολίτη, το Συνήγορο του Παιδιού, την Ύπατη Αρμοστεία 

του ΟΗΕ για τους Πρόσφυγες, το Δίκτυο για τα Δικαιώματα του Παιδιού, τη Unicef, το 

Ελληνικό Τμήμα της Διεθνούς Αμνηστίας, το Υπουργείο Δικαιοσύνης, Διαφάνειας και 

Ανθρώπινων Δικαιωμάτων, την Εθνική Επιτροπή και την Ελληνική Ένωση για τα 

Δικαιώματα του Ανθρώπου, το Δίκτυο Καταγραφής Περιστατικών Ρατσιστικής Βίας, τα 

Καινοτόμα Εκπαιδευτικά Εργαλεία για την Εκπαίδευση Εκπαιδευτών στα Ανθρώπινα 

Δικαιώματα-COMPASS, τον Οδηγό αντιρατσιστικής εκπαίδευσης, καθώς και το 

εκπαιδευτικό υλικό του Ιδρύματος της Βουλής. Σημαντικός αρωγός είναι το Παρατηρητήριο 

για την Πρόληψη της Βίας στο Σχολείο που συγκροτήθηκε από το Υπουργείο Παιδείας στις 

αρχές του 2013 και περιέλαβε στους στόχους του αφενός να καταγράψει το εύρος της 

ασκούμενης βίας, περιλαμβανομένης της ρατσιστικής, στο χώρο του σχολείου, αφετέρου 

δενα εισηγηθεί οδηγίες προς τους εκπαιδευτικούς, τις οποίες στη συνέχεια θα διακινήσει 

με τη μορφή εγκυκλίου το υπουργείο (ΥΑ, ΥΠΟΠΑΙΘ).  

Ωστόσο για να είναι αποτελεσματικές οι παρεμβάσεις οφείλουν σύμφωνα με την 

ολιστική προσέγγιση να εμπλέκονται: το σχολείο, η τάξη, ο εκπαιδευτικός οι μαθητές, οι 

γονείς και ολόκληρη η τοπική κοινωνία. (Μυλωνάκου-Κεκέ, 2009; Γαλανάκη, 2010β). 

Συνήθως, στο επίπεδο της οικογένειας καλούνται οι γονείς των παιδιών στο σχολείο, για να 

ενημερωθούν σχετικά με το φαινόμενο, ενώ παράλληλα αποστέλλονται και ενημερωτικά 

φυλλάδια σε όλους τους γονείς στο σπίτι. Παράλληλα παρακολουθείται η εφαρμογή τους 

και, αν χρειαστεί, πραγματοποιούνται στοχευμένες παρεμβάσεις σε συγκεκριμένες 

οικογένειες με τη συνεργασία και άλλων ειδικών, για παράδειγμα ψυχολόγων, ψυχιάτρων 

κ.λπ. (Αντωνίου, 2006; Γαλανάκη, 2010β). 

Στόχος και αναγκαιότητα της έρευνας 

Στόχος της έρευνας ήταν να ενθαρρύνει τους μαθητές-τόσο τα αγόρια όσο και τα 

κορίτσια- να εκφράσουν τα συναισθήματα, τις σκέψεις και τις προτάσεις τους στο ζήτημα του 

ρατσισμού, ώστε να σχηματιστεί μια εικόνα για το τι ισχύει στη σχολική μας μονάδα και να 

προγραμματιστούν ανάλογες δραστηριότητες. Για το σκοπό αυτό συμπληρώθηκε το 

ερωτηματολόγιο του Συνήγορου του παιδιού με θέμα: «Υπάρχει ρατσισμός στα σχολεία;» 

Η αναγκαιότητα της έρευνας προκύπτει από το γεγονός του πολλαπλασιασμού των 

κρουσμάτων βίας, φυλετικών διακρίσεων, ξενοφοβίας και ρατσισμού σε όλες τις μορφές του, 

τα τελευταία χρόνια στη χώρα μας. 

Μεθοδολογία της έρευνας – Συμμετέχοντες - Χρονοδιάγραμμα 

Για τις ανάγκες της έρευνας συμπληρώθηκε ανώνυμα από τους μαθητές των μεγάλων 

τάξεων (Γ΄, Δ΄, Ε΄, ΣΤ΄) το ερωτηματολόγιο του Συνήγορου του Παιδιού. Η έρευνα διεξήχθη 

στο σχολείο μας κατά το σχ. έτ. 2014-15, έλαβαν μέρος συνολικά 68 μαθητές, 39 αγόρια και 

29 κορίτσια, ποσοστό που αναλογεί σε 57% και 43% του συνόλου αντίστοιχα. Το 

ερωτηματολόγιο αποτελείται από δέκα (10) ερωτήσεις που διερευνούν την κατανόηση, τις 

απόψεις, τις στάσεις των μαθητών στο συγκεκριμένο ζήτημα στη σχολική μονάδα. Τους 



Επιστημονική Επετηρίδα Εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης Νομού Κορινθίας 

Τεύχος 2ο Φεβρουάριος 2016 

28 

 

δίνεται επίσης η δυνατότητα να ασκήσουν κριτική και να εκφράσουν προτάσεις για τη 

βελτίωση του φαινομένου. Λόγω περιορισμένων περιθωρίων ανάλυσης δεν προχωρήσαμε 

στη μελέτη ποιοτικών δεδομένων, αλλά περιοριστήκαμε στη μελέτη των ποσοτικών με 

σκοπό να έχουμε μια πρώτη καταγραφή για το τι συμβαίνει στη σχολική μας μονάδα (Cohen 

& Manion, 1997). 

Παρουσίαση των αποτελεσμάτων 

Σύμφωνα με την ενδοσχολική έρευνά μας καταλήξαμε στα εξής: Τόσο οι μαθητές όσο 

και οι μαθήτριες του σχολείου μας πιστεύουν ότι ο ρατσισμός υπάρχει έντονα σε πολλές 

μορφές ανάμεσά τους, με τα αγόρια να το πιστεύουν εντονότερα (17%Α, 10%Κ) ενώ η 

διαφοροποίηση στα δύο φύλα δεν είναι έντονη σχετικά με τη γνώμη τους για την απουσία 

ρατσιστικών φαινομένων στο σχολείο, με τα κορίτσια να θεωρούν ότι δεν υπάρχει ρατσισμός 

σε σημαντικό βαθμό στο σχολείο μας σε σχέση με τα αγόρια που παρατηρούν τέτοιου είδους 

φαινόμενα σε μέτριο βαθμό στο σχολικό περιβάλλον.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Πίνακας 1: Κατά τη γνώμη μου, ο ρατσισμός ανάμεσα σε μαθητές 

Αγόρια και κορίτσια πιστεύουν ότι οι λόγοι που οδηγούν ένα παιδί σε τέτοιες 

συμπεριφορές είναι περισσότερο η ανάγκη να νιώσουν σπουδαία και δυνατά (22%Α, 14%Κ), 

λιγότερο για πλάκα (10%Α, 6%Κ) και ακόμα λιγότερο λόγω λανθασμένων οικογενειακών 

προτύπων (15%Α, 13%Κ) με τα αγόρια να υπερτερούν σημαντικά στην πρώτη επιλογή.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Πίνακας 2: Πιστεύω ότι κάποια παιδιά φέρονται ρατσιστικά 

Οι μαθητές συμφώνησαν στο μεγαλύτερο ποσοστό ότι οι ρατσιστικές συμπεριφορές 

εκδηλώνονται σε βάρος μαθητών με ειδικά χαρακτηριστικά εμφάνισης και ακολουθούν με 

μικρότερα ποσοστά σε βάρος μαθητών φτωχότερων ή μονογονεϊκών-πολύτεκνων 

οικογενειών, σε βάρος μαθητών με αναπηρίες ή μειονεξίες και τέλος σε βάρος καλών ή 

κακών μαθητών με τα αγόρια να υπερτερούν σε όλες τις παραπάνω επιλογές. 
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Πίνακας 3: Πιστεύω ότι στο σχολείο μου υπάρχουν αρκετές ρατσιστικές συμπεριφορές 

Στη συντριπτική πλειοψηφία τους αγόρια και κορίτσια πιστεύουν ότι οι εκπαιδευτικοί 

δεν ανέχονται τέτοιες συμπεριφορές στο σχολείο με ποσοστά που ξεπερνούν το 25%.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Πίνακας 4: Οι περισσότεροι δάσκαλοι στο σχολείο μου 

Σχετικά με τις δράσεις και τις συζητήσεις που διεξάγονται στο σχολείο σε σχέση με την 

εξάλειψη ρατσιστικών φαινομένων αγόρια και κορίτσια αναγνωρίζουν με μικρή απόκλιση 

ότι το σχολείο έχει ενεργοποιηθεί στον τομέα αυτό, ενώ ένα πολύ μικρό ποσοστό κοριτσιών 

αναφέρει ότι δεν πολυασχολούμαστε με το θέμα. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Πίνακας 5: Στο σχολείο μου 

Οι μαθητές και περισσότερο τα αγόρια (26%Α) θεωρούν ως το καταλληλότερο μέσο 

καταπολέμησης του ρατσισμού την τιμωρία και λιγότερο ενδεικνυόμενους τρόπους –χωρίς 
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σημαντική απόκλιση -τις ομαδικές δράσεις, τις συζητήσεις, τις συστάσεις στους ίδιους τους 

μαθητές και τους γονείς τους ή ακόμα το καλό παράδειγμα των εκπαιδευτικών.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Πίνακας 6: Για να καταπολεμηθεί ο ρατσισμός πιστεύω ότι το σημαντικότερο είναι 

Επίσης τα αγόρια πιστεύουν περισσότερο από τα κορίτσια ότι παιδιά με ρατσιστικές 

συμπεριφορές δύσκολα αλλάζουν στάση. Θεωρούν ότι μπορεί να υπάρξει βελτίωση, αν 

υπάρχει καλό κλίμα στην τάξη, με τα αγόρια να το πιστεύουν σε μεγαλύτερο ποσοστό.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Πίνακας 7: Πιστεύω ότι οι μαθητές με ρατσιστικές στάσεις και συμπεριφορές 

Αν οι μαθητές του σχολείου μας γίνουν μάρτυρες ρατσιστικής συμπεριφοράς θεωρούν 

ότι οι εκπαιδευτικοί δεν πρέπει να εμπλέκονται παρά μόνο σε περίπτωση που υπάρχει 

τραυματισμός (9%Α, 4%Κ), ενώ τα κορίτσια προτιμούν περισσότερο από τα αγόρια να 

γίνονται συστάσεις (15%Κ, 13%Α). Αξιοσημείωτο είναι ότι τα αγόρια συγκριτικά με τα 

κορίτσια αναφέρουν την τιμωρία των δραστών από μέρους των εκπαιδευτικών (20%Α,9%Κ). 

Την επιλογή της διαμεσολάβησης με στόχο τη συμφιλίωση προτείνουν περισσότερο τα 

αγόρια (15%Α,9%Κ). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Πίνακας 8: Όταν συμβαίνει μια ρατσιστική συμπεριφορά ανάμεσα σε μαθητές, οι εκπαιδευτικοί θα πρέπει 
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Και τα δύο φύλα βέβαια δεν διστάζουν να παίρνουν το δίκαιο στα χέρια τους και 

παρεμβαίνουν συχνά τα ίδια συμβουλεύοντας τους εμπλεκόμενους να σταματήσουν.  

 

 

 

 

 

 

 

 

Πίνακας 9: Όταν βλέπω ρατσιστικές συμπεριφορές ή ακούω ρατσιστικά σχόλια, συνήθως… 

Τέλος ως προς τις προτάσεις του Συνήγορου του Παιδιού για την εξάλειψη του 

ρατσισμού στο σχολείο οι γνώμες φαίνεται να κατανέμονται περίπου ισάξια με μικρό 

προβάδισμα της πρότασης για προβολή καλών πρακτικών μέσω προγραμμάτων, βίντεο κ.α. 

Ακολουθούν οι προτάσεις για καλύτερη επιμόρφωση των εκπαιδευτικών, η διεξαγωγή 

περισσότερων δραστηριοτήτων και τέλος η πρόταση να εισακουσθούν οι γνώμες και οι 

προτάσεις των ίδιων των μαθητών από τον Συνήγορο. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Πίνακας 10: Τι νομίζετε ότι είναι καλό να κάνει ο Συνήγορος του Παιδιού για να περιοριστεί ο ρατσισμός στα 

σχολεία 

Καταληκτικά τα αγόρια φαίνεται να βιώνουν πιο έντονα το φαινόμενο του ρατσισμού 

στο σχολείο σε σχέση με τα κορίτσια. Αγόρια και κορίτσια πιστεύουν ότι οι ρατσιστικές 

συμπεριφορές επικεντρώνονται στην εξωτερική εμφάνιση και τα άτομα που εκδηλώνουν 

τέτοιες συμπεριφορές δύσκολα αλλάζουν στάσεις και συμπεριφορές. Ως μέσω εξάλειψης 

θεωρείται κυρίως η τιμωρία. Οι μαθητές πιστεύουν ότι ο ρόλος του δασκάλου σε τέτοια 

φαινόμενα είναι κομβικός τόσο στην παρέμβασή όσο και στη μηδενική ανοχή του σε τέτοιες 

συμπεριφορές.  

Συζήτηση - Προτάσεις 

Ο ρόλος της εκπαίδευσης μέσα στο σύγχρονο πλουραλιστικό και πολυπολιτισμικό 

πλαίσιο αναδεικνύεται πρωταρχικός. Το Σχολείο έχει όλα τα εχέγγυα για να βοηθήσει 

τους/τις μαθητές/μαθήτριες να οικοδομήσουν τις αξιακές τους θέσεις και να τους 

καθοδηγήσει ατομικά και ομαδικά ώστε να επιτευχθούν: η ειρηνική συνύπαρξη των ατόμων 

που ζουν σε μια χώρα, στη βάση της ισονομίας και της ισότητας, η αλληλοκατανόηση και 
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αλληλοεκτίμηση των ανθρώπων, η αποδοχή και ο σεβασμός της πολιτισμικής ετερότητας, 

γιατί η διαφορά είναι δικαίωμα και όχι προνόμιο, η καταπολέμηση ρατσιστικών τάσεων, 

προκαταλήψεων και εκδηλώσεων μισαλλοδοξίας και ξενοφοβίας, ώστε οι διαφορετικές 

κοινωνικές ομάδες που ζουν σε μια χώρα να μπορούν να επικοινωνούν απρόσκοπτα μεταξύ 

τους και να συμβάλλουν στην πρόοδο και την ευημερία της, η εμπέδωση της αλληλεγγύης, η 

παροχή ίσων ευκαιριών σε όλα τα άτομα για εργασία, εκπαίδευση και κοινωνική και 

οικονομική ανέλιξη και πρόοδο.  

Ειδικότερα για την Ελλάδα µπορούµε να πούµε ότι υπάρχει σήµερα ένα συνεκτικό 

νοµοθετικό πλαίσιο που αφορά στην καταπολέµηση των διακρίσεων. Η ελληνική πολιτεία 

πρέπει να λάβει σοβαρά υπόψη της τις εκθέσεις των ειδικών στα θέµατα των διακρίσεων 

αλλά και εξειδικευµένων διεθνών οργανισµών και να προβεί στις αναγκαίες τροποποιήσεις 

µε στόχο τον εκσυγχρονισµό και την βελτίωση του θεσµικού πλαισίου καλύπτοντας τα όποια 

κενά και ασάφειες του Ν. 3304/2005. Πρωταρχικό καθήκον της ελληνικής πολιτείας πρέπει 

να αποτελεί η διάδοση των πληροφοριών σχετικά µε τη νοµοθεσία για την καταπολέµηση 

των διακρίσεων, καθώς και η ευαισθητοποίηση του κοινού για τα θέµατα αυτά. Ο ρόλος 

επίσης των ΜΚΟ. Ειδικότερα στα σχολεία οφείλεται να ενεργοποιηθούν υποστηρικτικές 

δομές αντιμετώπισης του φαινομένου προς όφελος του μαθητή. Επαρκώς εκπαιδευμένοι 

παιδαγωγοί, αποτελεσματική εκπαιδευτική ηγεσία, υψηλής ποιότητας διδασκαλία, διάχυση 

καλών πρακτικών, οργανωμένη και συστηματική γονεϊκή εμπλοκή είναι μερικά από τα 

χαρακτηριστικά που οφείλουν να υιοθετήσουν οι σχολικές μονάδες για να καταστούν 

αποτελεσματικές στην αντιμετώπιση του φαινομένου του ρατσισμού. 

 

ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΑ 

Αντωνίου, Α.-Σ. (2006). Επαγγελματίες υγείας στη διάγνωση και αντιμετώπιση θυμάτων ενδο-

οικογενειακής βίας. Σεμινάριο στο Κέντρο Επαγγελματικής Κατάρτισης Γενικού Νοσοκομείου 

Ελευσίνας «Θριάσιο» στο πλαίσιο του Επιχειρησιακού Προγράμματος «Υγεία-Πρόνοια 2000-2006» 

[Υ05-Υ20-Ε024]. 

Αρτινοπούλου, Β. (2001). Βία στο σχολείο. Έρευνες και πολιτικές στην Ευρώπη. Αθήνα: 

Μεταίχμιο. 

Γαλανάκη, Ε. (2010β). Βέλτιστες Πρακτικές για την Αντιμετώπιση του Σχολικού Εκφοβισμού: 

Τι Δείχνει η Σύγχρονη Έρευνα. Στον συλλογικό τόμο: Η Ειδική Αγωγή Αφετηρία Εξελίξεων στην 

Επιστήμη και στην Πράξη. Αθήνα: Γρηγόρης (43–57). 

Cohen, L. & Manion, L. (1997). Μεθοδολογία Εκπαιδευτικής Έρευνας. Αθήνα: Έκφραση. 

Council of Europe,Children’s Rights, 2015 (ανάκτηση 8/8/2015) 

Καραντινός, Δ., -Χριστοφιλοπούλου, Σ., (2010), Καταπολέµηση των Διακρίσεων: Μια 

Προκαταρκτική Διερεύνηση, στο Ναούµη Μ. κ.α (επιµ.) Το Κοινωνικό Πορτραίτο της Ελλάδας 2010, 

Εθνικό Κέντρο Κοινωνικών Ερευνών.  

Μυλωνάκου-Κεκέ, Η. (2009). Συνεργασία σχολείου, οικογένειας και κοινότητας, Θεωρητικές 

προσεγγίσεις και πρακτικές εφαρμογές. Αθήνα: Παπαζήσης. 

Ομάδες Δράσης Πρόληψης, 2014-2015. «Ανάπτυξη και Λειτουργία Δικτύου Πρόληψης και 

Αντιμετώπισης φαινόμενων της Σχολικής Βίας και Εκφοβισμού (ΣΒΕ), Κεφ. 6 του ΕΠ «Εκπαίδευση 

και Δια Βίου Μάθηση», Αθήνα. 

Ρατσισμός, στον ιστότοπο https://el.wikipedia.org/wiki/ρατσισμός (ανάκτηση 10/9/2015) 

Σαρρής, Ν. (2007-2013). Σύσταση Παρατηρητηρίου Καταπολέμησης των διακρίσεων, Το θεσμικό 

πλαίσιο Καταπολέμησης των Διακρίσεων, Εθνικό Κέντρο Κοινωνικών Ερευνών, Ινστιτούτο 

Κοινωνικής Πολιτικής, Ερευνητικό Πρόγραμμα, Αθήνα.  

Συνήγορος του Παιδιού, Ερωτηματολόγιο στον ιστότοποhttp://www.0-18.gr (2/3/2015) 

Συνήγορος του Πολίτη, (2013). Το φαινόμενο της ρατσιστικής βίας στην Ελλάδα και η 

αντιμετώπισή του, Ειδική Έκθεση. Αθήνα. 

Τσιάκαλος, Γ., Ντάβου, Μ., Παπαθεοδώρου, Θ., Καρύδης, Β., Χαλάτσης, Π., Γαλάνη, Β. (2008). 

Επικίνδυνα παιδιά ή παιδιά σε κίνδυνο. Lector  

http://www.0-18.gr/


Επιστημονική Επετηρίδα Εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης Νομού Κορινθίας 

Τεύχος 2ο Φεβρουάριος 2016 

33 

 

Υπουργική Απόφαση (2015). 21η Μαρτίου – Διεθνής Ημέρα για την εξάλειψη των φυλετικών 

διακρίσεων και του ρατσισμού, Α.Π. 42681/ΓΔΑ/13-03-2015, ΥΠΟΠΑΙΘ 



Επιστημονική Επετηρίδα Εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης Νομού Κορινθίας 

Τεύχος 2ο Φεβρουάριος 2016 

34 

 

Οι επιστημονικές διαμάχες στην διδακτική της βιολογίας. 

Διδακτικό σενάριο: Το παράδειγμα της αβιογένεσης. 

 
Αλεξάνδρα Γλυκοφρύδη 

 
Εκπαιδευτικός ΠΕ 04 στα Κοινωνικά Φροντιστήρια του Δήμου Κορινθίων, 

Email:al_glyk@yahoo.gr 

 

ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Η παρούσα εργασία παρουσιάζει ένα διδακτικό σενάριο στο οποίο εξετάζεται η επιστημονική 

διαμάχη της αβιογένεσης. Η μελέτη των επιστημονικών διαμαχών στην τάξη δίνει την ευκαιρία 

να αξιοποιηθούν στοιχεία της ιστορίας και της φιλοσοφίας των Φυσικών επιστημών στην 

διδακτική πρακτική. Οι μαθητές, μελετώντας την επιστημονική διαμάχη και τον τρόπο με τον 

οποίο άλλαξαν οι επιστημονικές ιδέες, κατανοούν τις εσωτερικές διεργασίες της επιστήμης και 

αποκτούν καλύτερη εικόνα για τη λειτουργία της επιστήμης. Η πραγματοποίηση στο σχολικό 

εργαστήριο του πειράματος του Pasteur, το οποίο οδήγησε στη λήξη της διαμάχης, δίνει στους 

μαθητές την ευκαιρία να κατανοήσουν τη διαφορά άβιας και έμβιας ύλης, να εμβαθύνουν στη 

μελέτη των μικροοργανισμών, στην προέλευσή τους και να διατυπώσουν υποθέσεις για τον 

τρόπο μετάδοσης και τα μέτρα πρόληψης. 

 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: επιστημονική διαμάχη, αβιογένεση, πείραμα Παστέρ 

ABSTRACT 
This study presents a teaching scenario wherein the scientific controversy of spontaneous 

generation is examined. The study of scientific controversies in classroom offers an 

opportunity to use elements of history and philosophy of Natural sciences in the teaching 

practice. Students, while studying the scientific controversy and the way scientific ideas 

changed, understand the inner workings of science and benefit from a better insight into the 

functioning of science. The conduct of Pasteur's experiment, which led to the end of the 

conflict, in the school laboratory gives students the opportunity to understand the difference 

between inanimate matter and living organisms, to deepen into the study of microorganisms 

and their origins and to formulate hypotheses about the ways of transmission and preventive 

measures.  

 

KEY WORDS: scientific controversy, spontaneous generation, Pasteur experiment 

Εισαγωγή 

Είναι κοινώς αποδεκτό ότι η επιστημονική παιδεία πρέπει να περιλαμβάνει όχι μόνο την 

επιστημονική γνώση αλλά και μια λειτουργική κατανόηση της φύσης της επιστήμης μέσα 

από τη γνώση της ιστορίας, της φιλοσοφίας καθώς και των κοινωνικών και πολιτιστικών 

πτυχών της επιστήμης. Αυτό έχει ως αποτέλεσμα να υπάρχει στην εκπαίδευση ένα 

αυξανόμενο ενδιαφέρον για τη «φύση της επιστήμης» (Nature of science) (Lederman, 1992). 

Σε αυτό το πλαίσιο η εισαγωγή στοιχείων της Ιστορίας των Φυσικών Επιστημών 

προσφέρει πολυάριθμα πλεονεκτήματα στην εκπαιδευτική διαδικασία καθώς συμβάλλει στην 

κατάκτηση από τους μαθητές της έννοιας της ‘δυναμικής ποιότητας’ της επιστήμης. Η 

τελευταία συνδέεται µε αλλαγές στις επιστημονικές ιδέες, έννοιες και θεωρίες κατά τη 

συνεχή και ανυποχώρητη ανθρώπινη προσπάθεια για πληρέστερες εξηγήσεις και ρεαλιστικά 

μοντέλα με σκοπό την κατανόηση της συμπεριφοράς της φύσης. Επιπλέον, το ουμανιστικό 

παιδαγωγικό ιδεώδες προτείνει τη διδασκαλία των φυσικών επιστημών ως κοινωνική γνώση 
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που συγκροτήθηκε ιστορικά και οδηγεί στην σύνδεση της διδασκαλίας µε τις ιστορικές πηγές 

των φυσικών επιστημών με απώτερο σκοπό την βελτίωση των στάσεων των μαθητών προς 

τις φυσικές επιστήμες (Lewis, 1972). 

Σκοπός του διδακτικού σεναρίου είναι να μελετηθεί μια ιστορική επιστημονική διαμάχη 

της βιολογίας και συγκεκριμένα η διαμάχη γύρω από τη θεωρία της αβιογένεσης. Το πείραμα 

του Pasteur το οποίο έληξε την μακραίωνη επιστημονική διαμάχη δίνοντας την χαριστική 

βολή στην ιδέα της αβιογένεσης, ήταν απλό και εύκολα επαναλαμβάνεται στο σχολικό 

εργαστήριο όπως περιγράφεται παρακάτω. Η επανάληψη των πειραμάτων του Pasteur 

ακολουθώντας τα βήματα των επιστημόνων της ιστορίας, οδηγεί τους μαθητές στο να 

εξάγουν τα δικά τους συμπεράσματα υιοθετώντας τον ρόλο λύτη του προβλήματος.  

Οι επιστημονικές διαμάχες στη διδακτική των Φυσικών Επιστημών 

Οι επιστημονικές διαμάχες απαντώνται σε όλη την ιστορία της επιστήμης. Πολλά 

σημαντικά βήματα στον τομέα της επιστήμης, κατά πάσα πιθανότητα όλες οι δραματικές 

αλλαγές, καθώς και τα περισσότερα από τα βασικά κεκτημένα που θεωρούμε τώρα ως 

πρόοδο στην επιστημονική γνώση ήταν κάποτε αμφιλεγόμενα. Οι επιστημονικές διαμάχες 

εκφράζουν τη σύγκρουση ανάμεσα στους υποστηρικτές δυο διαφορετικών τρόπων θεώρησης 

ενός συγκεκριμένου φαινομένου. Για να οριστεί μια επιστημονική διαφωνία ως διαμάχη 

πρέπει αφενός να έχει εύλογη χρονική διάρκεια και αφετέρου οι εμπλεκόμενες πλευρές να 

διατυπώσουν δημόσια τα επιχειρήματα και αντεπιχειρήματα που επιζητούν όχι μόνο να 

γίνουν αποδεκτά εκ μέρους της εκάστοτε επιστημονικής κοινότητας αλλά και να 

μετασχηματίσουν την πρακτική της. Οι πιο κρίσιμες επιστημονικές διαμάχες μπορούν να 

μετασχηματίσουν τη φυσιογνωμία ενός επιστημονικού κλάδου ριζικά και να οδηγήσουν 

ακόμα και στη δημιουργία νέων επιστημονικών κλάδων. Ο τερματισμός μιας επιστημονικής 

διαμάχης είναι εξαιρετικά πολύπλοκη υπόθεση και αυτό σε συνδυασμό με τη μορφολογική 

ποικιλία τους καθιστά τις επιστημονικές διαμάχες ιδιαίτερα ενδιαφέρον αντικείμενο μελέτης 

για την ιστορία της επιστήμης καθώς δείχνουν την ιστορική εξέλιξη της επιστήμης 

(Γαβρόγλου, 2003). Οι επιστημονικές διαμάχες θεωρούνται σημαντικά γεγονότα στην 

ιστορία της επιστήμης και ως εκ τούτου δεν πρέπει να εκλαμβάνονται ως «ανωμαλίες» αλλά 

ως η φυσική κατάσταση της επιστήμης (Σκορδούλης, 2008). 

Πρόσφατα η μελέτη των επιστημονικών διαμαχών έχει απασχολήσει αρκετά και τη 

διδακτική των φυσικών επιστημών όχι μόνο με στόχο τα ζητήματα που σχετίζονται με την 

φύση της επιστήμης αλλά και για ζητήματα εκπαίδευσης στην κριτική κατανόηση των 

επιστημονικών θεωριών και στη διατύπωση επιχειρημάτων (Σκορδούλης, 2008). Μια σε 

βάθος συζήτηση πάνω σε μια επιστημονική διαμάχη μέσα στην τάξη αποτελεί έναν από τα 

καλύτερους τρόπους για την αξιοποίηση του περιορισμένου χρόνου που μπορούν οι 

εκπαιδευτικοί να διαθέσουν για τη χρήση της ιστορίας της επιστήμης στη διδασκαλία. Η 

μελέτη μιας επιστημονικής διαμάχης μπορεί να έχει θετικά αποτελέσματα στη διδασκαλία με 

πολλούς τρόπους. Καταρχήν, η συζήτηση πάνω σε ιδέες του παρελθόντος που δεν είναι πια 

αποδεκτές, μπορεί να αποκαλύψει τις προκαταλήψεις κάποιων μαθητών που αποτελούν 

σημαντικά επιστημολογικά εμπόδια τα οποία πρέπει να ξεπεραστούν μέσα από τη 

διδασκαλία (Gil & Solbes, 1993). Ακόμη η μελέτη περιστατικών επιστημονικών διαμαχών 

ενισχύει την καλλιέργεια κριτικής σκέψης των εκπαιδευομένων και τους προσφέρει τα 

εφόδια για τη λήψη αποφάσεων για τις επίκαιρες επιστημονικές διαμάχες ως ενεργοί πολίτες 

(Σκορδούλης, 2008). Επιπλέον, εμφανίζοντας τα επιστημονικά δεδομένα ή αποτελέσματα ως 

συζητήσιμο θέμα, η επιστήμη μοιάζει περισσότερο με άλλες ανθρώπινες δραστηριότητες που 

είναι ευκολότερο να κατανοήσουμε και αυτό μπορεί να κινήσει το ενδιαφέρον για την 

επιστήμη σε κάποιους μαθητές. Η προσομοίωση μιας επιστημονικής διαμάχης μπορεί να 

βελτιώσει την κατανόηση των μαθητών για τις εσωτερικές λειτουργίες της επιστήμης, όπως 

είναι η εισαγωγή μιας νέας επιστημονικής θεωρίας και η σχέση της με το πείραμα και την 
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ερμηνεία. Τέλος, υπάρχει ένα πρακτικό αποτέλεσμα, καθώς κοιτώντας από διαφορετικές 

οπτικές γωνίες μια επιστημονική έννοια αυτό μπορεί να διευκολύνει την κατανόησή της 

(Kipnis, 2001). 

Η αβιογένεση ως επιστημονική διαμάχη 

Η ιδέα της αβιογένεσης, ότι δηλαδή κάποια ζωτική δύναμη που περιέχεται ή δίνεται στην 

οργανική ύλη μπορεί να δημιουργήσει ζωντανούς οργανισμούς από άψυχα αντικείμενα ήταν 

γενικά αποδεκτή από την εποχή των αρχαίων Ελλήνων και Ρωμαίων, καθ' όλη την διάρκεια 

Μεσαίωνα και μέχρι το δεύτερο μισό του 19ου αιώνα. Στην πραγματικότητα, μερικοί 

άνθρωποι εξακολουθούν να το πιστεύουν ακόμη και σήμερα. Η ιδέα ήταν και είναι 

ελκυστική επειδή συμβαδίζει με τις επικρατούσες θρησκευτικές απόψεις πώς ο Θεός 

δημιούργησε το σύμπαν και τη ζωή. Σε λιγότερο ή περισσότερο εξελιγμένες εκδόσεις, το 

δόγμα της αβιογένεσης στηρίζεται βασικά στην αντίληψη ότι οι ζωντανοί οργανισμοί 

μπορούν να προκύψουν χωρίς άμεσο ζωντανό γονέα, είτε από κάποια μορφή ανόργανων 

ουσιών (αβιογένεση) ή από οργανικά υπολείμματα (ετερογένεση). Για παράδειγμα σύμφωνα 

με αυτή τη θεωρία, ορισμένες μορφές όπως οι ψύλλοι μπορούν να προκύψουν από την 

άψυχη ύλη όπως σκόνη ή τα σκουλήκια μπορούν να προκύψουν από τη νεκρή σάρκα.  

Το μικροσκόπιο αποκαλύπτοντας ένα νέο κόσμο γεμάτο με μέχρι τότε αθέατους 

ζωντανούς οργανισμούς αμφίβολης ή άγνωστης συγγένειας, έδωσε στο δόγμα της 

αβιογένεσης μια νέα παράταση ζωής και οδήγησε στην περίφημη διαμάχη του δέκατου 

όγδοου αιώνα μεταξύ Spallanzani και Needham. Το 1745 ο John Needham, ένας 

υποστηρικτής της αβιογένεσης πραγματοποίησε μια σειρά πειραμάτων με βρασμένο ζωμό. 

Τότε ήταν γνωστό ότι με το βρασμό, μπορούσαν να θανατωθούν οι ζωντανοί οργανισμοί 

μέσα σε μια ουσία. Μετά το βρασμό του ζωμού, την τοποθέτησή του σε δοχείο και το 

σφράγισμά του ο ζωμός εξακολούθησε να θολώνει, ένδειξη μεταβολισμού δηλαδή ζωής στο 

ζωμό. Για τον Needham, αυτό ήταν ένα σημάδι ότι η αβιογένεση συνέβαινε ακόμη και μετά 

το βρασμό. Το 1768, ο Lazzaro Spallanzani τροποποίησε το πείραμα του Needham. Υπέθεσε 

ότι ο Needham τοποθέτησε το βρασμένο ζωμό μέσα σε δοχείο το οποίο ήταν μολυσμένο. Ο 

Spallanzani αλλάζει μέθοδο και βράζει το ζωμό σε σφραγισμένο δοχείο (αφήνοντας τον αέρα 

να διαφεύγει μερικώς, αποτρέποντας μια έκρηξη). Αυτό απέτρεψε αποτελεσματικά 

οποιαδήποτε μικροβιακή αύξηση στο ζωμό. Ωστόσο η τεχνική του ήταν ανοικτή στην 

αντίρρηση ότι ο αέρας μέσα στο σφραγισμένο δοχείο θα μπορούσε να έχει μεταβληθεί με 

τέτοιο τρόπο ώστε να καθίσταται αδύνατη η αυθόρμητη δημιουργία ζωής. Στις αρχές του 

δέκατου ένατου αιώνα η ένσταση αυτή απέκτησε κύρος από τη μελέτη Gay-Lussac για το 

ρόλο του οξυγόνου στην ζύμωση και τη σήψη. Ο Gay-Lussac κατέληξε στο συμπέρασμα ότι 

το οξυγόνο ήταν απαραίτητο για την έναρξη της ζύμωσης και της σήψης και συνεπώς για την 

εμφάνιση τυχόν μικροοργανισμών που σχετίζονται με αυτές τις αλλοιώσεις. 

Στα τέλη του 19ου αιώνα, ο Louis Pasteur θα βρεθεί στο επίκεντρο της διαμάχης για την 

αβιογένεση. Η Ακαδημία Επιστημών του Παρισιού, προσέφερε ένα βραβείο σε όποιον 

μπορούσε να δημιουργήσει ένα πείραμα με το οποίο να επιλύεται η διαμάχη σχετικά με την 

αβιογένεση. Το 1859 ο Pasteur διατύπωσε ένα απλό πείραμα που έστειλε τη θεωρία της 

αβιογένεσης στα βιβλία της ιστορίας. Το πείραμα έγινε με ειδικές φιάλες που επέτρεπαν την 

κυκλοφορία του αέρα, αλλά απέτρεπαν τα μικρόβια του αέρα από την μόλυνση του ζωμού 

(εικόνα 1). Το αποτέλεσμα ήταν ότι δεν εμφανίστηκαν μικρόβια στο ζωμό. Τα ευρήματα του 

Pasteur έδειξαν ότι τα μικρόβια δεν ήταν δυνατόν να δημιουργηθούν αυθόρμητα από τον ίδιο 

το ζωμό. Τα μικρόβια θα εμφανίζονταν στο ζωμό μόνο αν είχαν τη δυνατότητα να 

μεταφερθούν με τον αέρα. Ο Pouchet είχε πραγματοποιήσει το ίδιο πείραμα με εκχύλισμα 

από άχυρα αλλά σε αυτό το εκχύλισμα οι μικροοργανισμοί εμφανίζονταν ακόμα και μετά 

από την αποστείρωση. Αργότερα ανακαλύφθηκε ότι αυτό συνέβαινε γιατί υπήρχαν 

ανθεκτικές μορφές βακτηρίων (ενδοσπόρια) που δεν πέθαιναν με την αποστείρωση. Η 
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αντιπαράθεση μεταξύ Pasteur και Pouchet διήρκεσε έξι χρόνια (από το 1858 έως το 1864) 

και το αποτέλεσμα της υπέρ του Pasteur είχε αναμφίβολα σχέση και με την κοινωνική και 

πολιτική κατάσταση της εποχής. Ο Pasteur στο Παρίσι, είχε περισσότερες ευκαιρίες να 

πείσει το κοινό ότι το πείραμά του αποδείκνυε ότι η ζωή δεν γεννιόταν αυτόματα, ενώ ο 

Pouchet στην επαρχία δεν είχε ποτέ τέτοιες ευκαιρίες (Drews, 2000). 

Ο Louis Pasteur κατέδειξε ακόμη την εξάρτηση της ζύμωσης από τους 

μικροοργανισμούς και έδειξε ότι οι οργανισμοί αυτοί προέρχονταν από παρόμοιους 

οργανισμούς που υπάρχουν στον αέρα. Η διαπίστωση ότι οι μικροοργανισμοί προέρχονται 

μόνο από άλλους μικροοργανισμούς προετοίμασε το έδαφος για την πρακτική της 

απολύμανσης στην ιατρική. Η εφαρμογή των ιδεών του Pasteur στην πρόληψη των 

μολύνσεων ήταν κάτι που τον ευνόησε και συνέβαλε στην αγνόηση των πειραματικών 

επιχειρημάτων του Pouchet. Η θεωρία των μικροοργανισμών, η οποία πιστώνεται στον 

Pasteur και τον Koch, χάραξε μια νέα πορεία για τη μελέτη των μολυσματικών ασθενειών 

καθώς οι επιστήμονες αυτοί ανεξάρτητα μεταξύ τους κατέληξαν στη θεωρία της μικροβιακής 

αιτίας της νόσου (Lederberg, 2000).  

 

 

Εικόνα 1. Η φιάλη Pasteur. (1) Ο αποστειρωμένος ζωμός, (2) η είσοδος αέρα, (3) το σημείο παγίδευσης 

των μικροβίων. 

Το πείραμα του Pasteur ως διδακτικό σενάριο  

Σημαντικός στόχος στη διδασκαλία των φυσικών επιστημών είναι να αναπτυχθεί στους 

μαθητές μια επιστημονική στάση και να εξοικειωθούν με την επιστημονική μέθοδο της 

επίλυσης προβλημάτων. Με αυτό τον τρόπο οι μαθητές μπορούν να αναλάβουν μέρος 

ευθύνης για τη δική τους μάθηση και προσωπική δράση για την επίλυση προβλημάτων και 

διαφορών και να συζητήσουν εναλλακτικές λύσεις. Αυτό παρέχει στους μαθητές τις 

ευκαιρίες να χρησιμοποιήσουν τις νεοαποκτηθείσες γνώσεις τους και σε χρήσιμες πρακτικά 

δραστηριότητες της καθημερινής ζωής και τους βοηθά να εργάζονται σε υψηλότερα επίπεδα 

σκέψης (Καραγεωργός, 2003). Οι μαθητές στο παρόν διδακτικό σενάριο καλούνται να 

υιοθετήσουν ένα ρόλο λύτη προβλήματος όπως οι επιστήμονες της ιστορίας και η εμπειρία 

αυτή διευκολύνει την οικειοποίηση των συμπερασμάτων που οι μαθητές αναπτύσσουν μόνοι 

τους (Howe & Rudge, 2005). 

Η διαμάχη γύρω από τη θεωρία της αβιογένεσης μπορεί να χρησιμοποιηθεί για να 

διδαχθούν οι μαθητές τη διαφορά μεταξύ έμβιων όντων και άβιας ύλης, την προέλευση των 

μικροοργανισμών ή ως εισαγωγή στα λοιμώδη νοσήματα με σκοπό να κατανοήσουν έννοιες 

της μικροβιολογίας και της επιδημιολογίας. Σκοπός της διδασκαλίας είναι να καταρριφθεί 

από τους μαθητές η θεωρία της αβιογένεσης επαναλαμβάνοντας το πείραμα του Pasteur που 

έδωσε τέλος στην επιστημονική διαμάχη. Το σενάριο περιλαμβάνει την παρουσίαση στους 

μαθητές του φαινομένου για μελέτη, την εκμαίευση των πρότερων αντιλήψεών τους για το 

φαινόμενο αυτό και τη χρήση των σχολίων τους ως εφαλτήριο για τη δραστηριότητα που 

ακολουθεί.  

 

 



Επιστημονική Επετηρίδα Εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης Νομού Κορινθίας 

Τεύχος 2ο Φεβρουάριος 2016 

38 

 

Χαρακτηριστικά του πειράματος 

Τάξη: Το πείραμα αυτό μπορεί να πραγματοποιηθεί είτε σε μορφή επίδειξης στην τάξη 

για τη διδασκαλία της ενότητας «Έμβια-άβια» του μαθήματος «Φυσικά» της ΣΤ' Δημοτικού, 

είτε από τους ίδιους τους μαθητές για να συνοδεύει της διδασκαλία της ενότητας των 

μικροοργανισμών και των μολυσματικών ασθενειών (γ’ γυμνασίου ή γ’ λυκείου γενικής 

παιδείας) καθώς είναι μέτριας δυσκολίας και δεν απαιτεί πολύπλοκα υλικά και όργανα. 

Εκτιμώμενος χρόνος: 1 διδακτική ώρα και 3-4 μέρες αναμονή 

Ασφάλεια: Δεν υπάρχουν ειδικές οδηγίες ασφαλείας σε αυτή την εργαστηριακή άσκηση 

πέραν των κανόνων ασφαλείας των σχολικών εργαστηρίων οι οποίοι πρέπει να 

γνωστοποιηθούν στους μαθητές και να τηρούνται απαρέγκλιτα. Ο χώρος εργασίας πρέπει να 

διατηρείται σε τάξη και καθαρός και η μεταχείριση των οργάνων και του λύχνου να γίνεται 

με προσοχή. Συνίσταται το πλύσιμο των χεριών πριν και μετά τις δραστηριότητες του 

εργαστηρίου. 

Διδακτικοί στόχοι 

 Να αποκτήσει ο μαθητής γνώσεις σχετικά με έννοιες, θεωρίες, νόμους και αρχές της 

μικροβιολογίας 

 Να εξοικειωθεί ο μαθητής με τον επιστημονικό τρόπο σκέψης και την επιστημονική 

μεθοδολογία 

 Να καλλιεργηθεί η ικανότητα του μαθητή να αναγνωρίζει την ενότητα και τη συνέχεια 

της επιστημονικής γνώσης 

 Να ενισχύσει την ικανότητά του να αναλύει και να επιλύει πολύπλοκα προβλήματα 

Δραστηριότητες  

1ο βήμα: Κατανόηση του προβλήματος. Δίνουμε στους μαθητές τις αντίθετες πλευρές 

της διαμάχης σχετικά με τη αυθόρμητη γένεση για να εκφράσουν τις απόψεις τους. 

Ενθαρρύνουμε τους μαθητές να πλαισιώσουν το πρόβλημα με δικά τους λόγια 

διατυπώνοντας ερωτήσεις όπως: 

Αν αφήσουμε κάποια τροφή εκτεθειμένη στον αέρα, αυτή αποσυντίθεται. Εξετάζοντας 

το υλικό στο μικροσκόπιο, διαπιστώνεται η ύπαρξη βακτηρίων. Από πού προέρχονται τα 

βακτήρια αφού δεν υπήρχαν στη νωπή τροφή;  

Ορισμένοι υποστήριζαν ότι αναπτύσσονται από σπόρια που εισήλθαν στην τροφή από 

τον αέρα (βιογένεση), ενώ άλλοι έλεγαν ότι προέκυπταν αυθόρμητα από τα μη ζωντανά 

υλικά της τροφής (αβιογένεση). Με ποια άποψη συμφωνείτε; Πως θα αποδεικνύατε τα 

λεγόμενά σας; 

Αυτό αποκαλύπτει τις προηγούμενες γνώσεις των μαθητών και τυχόν παρανοήσεις. (πχ 

στη σκόνη δημιουργούνται μικρόβια) που θα αποτελέσουν εννοιολογικά εμπόδια. 

2ο βήμα: Περιγραφή εμπόδιων. Οι μαθητές πρέπει να γνωρίζουν τυχόν εμπόδια ή 

περιορισμούς που ενδέχεται να τους αποτρέπουν από την επίτευξη της λύσης. Η ενθάρρυνση 

των μαθητών να εκφράσουν με λόγια αυτά τα εμπόδια είναι πάντα ένα σημαντικό βήμα. Τα 

σημαντικότερα θέματα συζήτησης κατά τη διαμάχη ήταν: 

 Ο βρασμός μπορεί να σκοτώσει όλες τις μορφές ζωής σε μια ουσία 

 Μια ουσία μπορεί να μολυνθεί μετά το βρασμό 

 Η έκθεση στον αέρα μπορεί να προκαλέσει μόλυνση από μικροοργανισμούς 

 Ο αέρας είναι η αιτία της αβιογένεσης 
3ο βήμα: Προσδιορισμός λύσεων και σχεδιασμός πειράματος. Εφόσον η φύση και οι 

παράμετροι του προβλήματος είναι κατανοητές, οι μαθητές θα πρέπει να επιλέξουν τις 

κατάλληλες στρατηγικές για την επίλυση του προβλήματος σχεδιάζοντας την πειραματική 

διαδικασία. 

4ο βήμα: Δοκιμή της λύσης – εκτέλεση πειραματικής διαδικασίας. 
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1. Ετοιμάζεται ένας υγρός θρεπτικός ζωμός (υγρό θρεπτικό υλικό). Στο εμπόριο υπάρχει 

έτοιμος ζωμός με τη μορφή αποξηραμένης υγροσκοπικής σκόνης η οποία διαλύεται σε νερό. 

Ο ζωμός παρασκευάζεται σύμφωνα με τις οδηγίες που αναγράφονται στη συσκευασία. Στη 

συνέχεια, τοποθετούνται ίσες ποσότητες ζωμού σε δύο γυάλινες (πυρίμαχες) φιάλες 

εργαστηρίου περίπου μέχρι τη μέση της φιάλης, μία με ευθύ λαιμό, η άλλη με λυγισμένο σε 

σχήμα "S" (αν δεν υπάρχει κάμπτουμε έναν γυάλινο σωλήνα με τη χρήση λύχνου και τον 

προσαρμόζουμε στο στόμιο της φιάλης με πώμα). 

2. Κάθε φιάλη βράζεται (ήπια) στη λυχνία Bunsen για να αποστειρωθεί το διάλυμα για 

περίπου 10 λεπτά.  

3. Οι φιάλες με τους αποστειρωμένους ζωμούς στη συνέχεια αφήνονται σε θερμοκρασία 

δωματίου εκτεθειμένες στον αέρα, με ανοιχτό στόμιο για κάποιες ημέρες. 

4. Γίνεται η καταγραφή πειραματικών δεδομένων και το περιεχόμενο των φιαλών 

απορρίπτεται με προσοχή. Όλα τα αντικείμενα που χρησιμοποιήθηκαν καθαρίζονται με νερό 

και σαπούνι. Για διευκόλυνση των μαθητών μπορούν να δοθούν φιάλες που έχει γίνει η ίδια 

διαδικασία πριν από κάποιες μέρες (από άλλο τμήμα) ώστε να παρατηρήσουν τα 

αποτελέσματα και να τα καταγράψουν σε φύλλο εργασίας όπως αυτό που φαίνεται στον 

Πίνακα 1 (Γλυκοφρύδη, 2015). 

 

Φιάλη με ευθύ λαιμό Φιάλη με κυρτό λαιμό 

Χρώμα: 

 

Θολό: ΝΑΙ □ 

           ΟΧΙ □ 

Χρώμα: 

 

Θολό: ΝΑΙ □ 

           ΟΧΙ □ 

Εξήγηση: 

 

Εξήγηση: 

 

Συμπεράσματα: 

 

Πίνακας 8.Φύλλο εργασίας για την καταγραφή και αξιολόγηση των αποτελεσμάτων του πειράματος. 

5ο βήμα: Αξιολόγηση των αποτελεσμάτων.  

Είναι σημαντικό οι μαθητές να έχουν την ευκαιρία να αξιολογήσουν τις δικές τους 

δεξιότητες επίλυσης προβλημάτων και των λύσεων που παράγουν από τη χρήση αυτών των 

δεξιοτήτων (Καραγεωργός, 2003). Αυτό μπορεί να προωθηθεί αποτελεσματικά, θέτοντας 

στους μαθητές ερωτήματα όπως: Γιατί πιστεύετε ότι αυτό αποτελεί την κατάλληλη απάντηση 

στο πρόβλημα;  

Ο ζωμός στη φιάλη με ευθύ λαιμό είναι αποχρωματισμένος και θολός λόγω της 

ανάπτυξης μικροοργανισμών, ενώ ο ζωμός στη φιάλη κυρτό λαιμό δεν έχει αλλάξει καθώς 

παγιδεύει τα μικρόβια στον κυρτό λαιμό της, εμποδίζοντάς τα να φτάσουν το ζωμό. Τυχόν 

μόλυνση της φιάλης με κυρτό λαιμό μπορεί να οφείλεται σε ανεπαρκή βρασμό ή παρουσία 

ενδοσπορίων (όπως στο πείραμα του Pouchet). Συμπερασματικά, αν η αυθόρμητη γένεση 

ήταν ένα πραγματικό φαινόμενο, ο ζωμός στη φιάλη με κυρτό λαιμό θα είχε μολυνθεί επειδή 

τα μικρόβια θα είχαν δημιουργηθεί αυθόρμητα. Όμως, η φιάλη με κυρτό λαιμό δεν 

μολύνθηκε, υποδεικνύοντας ότι τα μικρόβια μπορούν να προέλθουν μόνο από άλλα μικρόβια 

(Γλυκοφρύδη, 2015). Η τελευταία διαπίστωση είναι σημαντική για την πρόληψη και 

αντιμετώπιση των ασθενειών που οφείλονται σε παθογόνους μικροοργανισμούς και μπορεί 

να αποτελέσει εφαλτήριο για τη συζήτηση των τρόπων μετάδοσης των μικροοργανισμών ή 

των τεχνικών πρόληψης της μετάδοσης.  
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Συμπεράσματα 

Η πεποίθηση ότι η εκμάθηση της επιστήμης πρέπει να συνοδεύεται από την εκμάθηση 

για την επιστήμη είναι βασική για τη διδασκαλία. Μέσα από αυτό το σενάριο οι μαθητές 

μπορούν να μάθουν να εκτιμούν την επιστήμη μέσω της ιστορίας, της επιστημολογίας και 

της μεθοδολογίας. Το μοντέλο επίλυσης προβλημάτων που παρουσιάζεται έχει άμεσες 

εφαρμογές τόσο σε τομείς του προγράμματος σπουδών, όσο και στην καθημερινή ζωή. Η 

χρήση των επιστημονικών διαμαχών μπορεί να αποτελέσει ένα εργαλείο διδασκαλίας, που 

μπορεί να βελτιώσει τη διδασκαλία των επιστημών μέσω της υιοθέτησης μιας 

πλουραλιστικής μεθοδολογίας ενώ η απόκτηση γνώσεων μέσα από τη ζωή και το έργο των 

επιστημόνων κάνει την ανθρώπινη διάσταση πιο εμφανή, καθιστώντας την επιστήμη πιο 

ελκυστική για τους μαθητές. Μελέτη δεκαοκτώ μηνών στη Βρετανία έδειξε ότι 

χρησιμοποιώντας πτυχές της ιστορίας της επιστήμης στη διδασκαλία σε μαθητές ηλικίας 11-

14 ετών βελτιώθηκε η κατανόηση της φύσης της επιστήμης και επετεύχθη μάθηση 

μεγαλύτερης διάρκειας. Οι μαθητές κατανόησαν καλύτερα κάποιες έννοιες όταν τις 

μελέτησαν μέσα από τις αμφιλεγόμενες καταστάσεις από τις οποίες αναδύθηκαν. Επιπλέον, 

όταν οι μαθητές επικεντρώθηκαν στους λόγους που γίνεται αποδεκτή μια θεωρία έναντι 

κάποιας άλλης η μάθηση έγινε πιο αποτελεσματική από ό, τι όταν διδάχθηκαν απλά την 

αποδεκτή θεωρία. Τέλος φάνηκε ότι η μελέτη της ιστορίας μιας αλλαγής στη θεωρία θα 

μπορούσε να καταστήσει τη διαδικασία της εννοιολογικής αλλαγής ευκολότερη (Solomon et 

al, 1992).  

Οι διδακτικές παρεμβάσεις με ιστορική – φιλοσοφική προσέγγιση απαιτούν χρόνο για να 

δώσουν ικανοποιητικά αποτελέσματα. Ωστόσο ακόμα και μικρής έκτασης διδακτικές 

παρεμβάσεις, που περιλαμβάνουν τη συνύπαρξη του πειράματος με ένα ιστορικό - 

φιλοσοφικό πλαίσιο, μπορεί να είναι χρήσιμες στην κατανόηση εννοιών της φύσης της 

επιστήμης, όπως έδειξε η διδασκαλία του εκκρεμούς βασισμένη στην αντίστοιχη 

επιστημονική διαμάχη (Stefanidou & Vlachos, 2011). Μετά το πέρας του παρόντος 

μαθήματος οι μαθητές πέρα από την κατάρριψη της θεωρίας της αβιογένεσης και την 

απόκτηση βασικών γνώσεων πάνω στους μικροοργανισμούς αναμένεται να έχουν 

εξοικειωθεί και με έννοιες της φύσης των επιστημών όπως η διάκριση μεταξύ παρατήρησης 

και συμπερασμού, το γεγονός ότι η επιστημονική γνώση αν και βασίζεται στην παρατήρηση 

του φυσικού κόσμου, περιλαμβάνει και στοιχεία της ανθρώπινης δημιουργικότητας και τέλος 

το ότι η επιστημονική γνώση δεν είναι ποτέ βέβαιη ή απόλυτη.  
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Αντικείμενο της παρούσας μελέτης αποτελούν οι σύγχρονες απαιτήσεις της εποχής μας, οι 

οποίες καθιστούν επιτακτική την ανάγκη για συνολική αναβάθμιση της εκπαίδευσης και 

βελτίωση της ποιότητας των παρεχόμενων εκπαιδευτικών υπηρεσιών. Σκοπός της εργασίας 

είναι η αποτίμηση της κατάστασης που επικρατεί στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση και 

ειδικότερα σε επίπεδο σχολικής μονάδας, όσον αφορά τις προσπάθειες που γίνονται για την 

εφαρμογή της Διοίκησης Ολικής Ποιότητας στα σχολεία. Το δείγμα αποτελούνταν από 70 

εκπαιδευτικούς, που υπηρετούσαν σε Δημόσια Δημοτικά Σχολεία του Νομού Κορινθίας. Τα 

δεδομένα συλλέχθηκαν με τη χρήση ερωτηματολογίων που κατασκευάστηκαν για τη 

συγκεκριμένη έρευνα και οι αναλύσεις έγιναν μέσω του στατιστικού πακέτου SPSS 14.0. Από 

την επεξεργασία των δεδομένων της έρευνας προκύπτει το συμπέρασμα ότι στην Πρωτοβάθμια 

Εκπαίδευση υπάρχει δυσκολία υιοθέτησης της φιλοσοφίας της ολικής ποιότητας. Αν και 

διαπιστώθηκαν μερικές προσπάθειες προς αυτή την κατεύθυνση, οι πτυχές της εκπαίδευσης που 

χρήζουν αλλαγής και βελτίωσης είναι πολλές με έντονη την ανάγκη αλλαγής της γενικότερης 

σχολικής κουλτούρας.  

 

ΛΕΞΕΙΣ-ΚΛΕΙΔΙΑ: Διοίκηση Ολικής Ποιότητας, Ηγεσία, Αξιοποίηση ανθρώπινου 

δυναμικού 

 

ABSTRACT 
The purpose of this study are the modern demands of our times, which result in a pressing 

need for a comprehensive upgrading of Education and for the quality improvement of 

provided educational services. The object of this project is to make an evaluation of the 

current situation in Primary Education and especially at school unit level, with regard to the 

efforts made for the implementation of Total Quality Management in schools. The sample 

consisted of 70 educators who were serving in Public Primary Schools in the Prefecture of 

Corinthia. Data was collected using a questionnaire, which was created for the specific 

research, and the analysis was carried out using the Statistical Package SPSS 14.0. After 

processing the survey data, it was concluded that in Primary Education there is a difficulty in 

adopting the philosophy of total quality. Various efforts are being made in this respect, but 

the aspects of education that require change and improvement are numerous, including a 

strong need to change the overall school culture. 

 

KEY-WORDS: Total Quality Management, Leadership, Human resource utilization 

Εισαγωγή  

Η εκπαίδευση αποτελεί ένα σημαντικότατο τομέα επένδυσης με σημαντικά 

μακροπρόθεσμα οφέλη, καθώς αξιοποιεί το ανθρώπινο δυναμικό ώστε να μπορέσει να 

ανταποκριθεί στις νέες ανάγκες και επιθυμίες της σύγχρονης κοινωνίας με την εφαρμογή 
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καινούριων φιλοσοφιών και μεθόδων διοίκησης που να εγγυώνται την υψηλή ποιότητα των 

εκπαιδευτικών υπηρεσιών. Στη σύγχρονη εποχή, όπου οι επιχειρήσεις και οι οργανισμοί 

βρίσκονται σε περίοπτη θέση στην κοινωνική και οικονομική ζωή, ο κλάδος «Οργάνωση και 

Διοίκηση των Επιχειρήσεων» (management) αποτέλεσε αντικείμενο συστηματικής έρευνας 

και μελέτης, κατέχει καίρια θέση στην Οικονομική Επιστήμη και πρόσφατα ακούγεται όλο 

και συχνότερα στο χώρο της παιδείας στη χώρα μας και ειδικότερα στο πλαίσιο της 

διοικητικής λειτουργίας των σχολικών μονάδων.  

Διοίκηση Ολικής Ποιότητας (ΔΟΠ)  

Από το σύνολο των ορισμών που έχουν δοθεί από τους διάφορους θεωρητικούς για την 

έννοια της διοίκησης, προκύπτει ότι η διοίκηση δεν είναι μια θεωρητική διεργασία που 

πραγματοποιείται από ένα διοικητικό στέλεχος αλλά μια πολυδιάστατη έννοια που 

εμπεριέχει πέντε συνοπτικές λειτουργίες: προγραμματισμό, λήψη αποφάσεων, οργάνωση, 

διεύθυνση και έλεγχο (Scanlan, 1974), χωρίς η σειρά τους να υποδηλώνει ότι αυτή είναι 

πάντοτε και η χρονολογική αλληλουχία τους στην πράξη. Ο ορισμός της έννοιας της 

ποιότητας στην απόλυτη έννοιά της, είναι συνυφασμένη με την τελειότητα και τη 

διαχρονικότητα, αρετές που μεταφράζονται σε συγκεκριμένα χαρακτηριστικά ενός προϊόντος 

ή μιας υπηρεσίας (Ζαβλανός, 2003; Σαΐτης, 1997), ενώ η έννοια της σχετικής ποιότητας 

συνδέεται με το βαθμό συμφωνίας ενός προϊόντος ή υπηρεσίας με συγκεκριμένες 

προδιαγραφές, καθώς και με την ικανοποίηση των πελατών. Στην περίπτωση που οι 

προδιαγραφές αυτές είναι οι προκαθορισμένες που τίθενται κατά τη φάση του σχεδιασμού-

προγραμματισμού, γίνεται λόγος για «εσωτερική ποιότητα». Η διάσταση αυτή παρέχει μια 

σχετικά σταθερή βάση για την εκτίμηση της ποιότητας, αλλά δεν παρέχει την πλήρη 

εκτίμησή της, αφού δε λαμβάνει υπόψη τις προσδοκίες, τις επιθυμίες και την ικανοποίηση 

των απαιτήσεων του πελάτη (Κατσαρός, 2008). Αντίθετα, η «εξωτερική ποιότητα» δεν 

περιορίζεται στο προϊόν ή στην υπηρεσία αυτή καθαυτή, αλλά ταυτόχρονα συμπεριλαμβάνει 

και το στοιχείο της εξυπηρέτησης των πελατών (Μπουραντάς, 2002).  

Η παγκοσμιοποίηση της οικονομίας από τα μέσα του 20ού αιώνα επέφερε σημαντικές 

αλλαγές στον τρόπο λειτουργίας των επιχειρήσεων, αλλά και στην ίδια τη φύση της 

εργασίας. Οι αλλαγές αυτές έκαναν επιτακτική την ανάγκη για προσαρμογή των 

επιχειρήσεων σε νέα δεδομένα και είχαν ένα κοινό συστατικό, την ποιότητα (Κέφης, 2005). 

Το 1980 έκανε την εμφάνισή της, μια νέα θεωρία στη διοίκηση, η Διοίκηση Ολικής 

Ποιότητας. Το πρώτο στάδιο στην εξέλιξη της Διοίκησης της Ποιότητας ήταν η επιθεώρηση, 

στη συνέχεια τη θέση της πήρε ο έλεγχος της ποιότητας ενώ το τρίτο στάδιο στην εξέλιξή της 

αφορά τη διασφάλιση η οποία περιλαμβάνει ορισμένες προγραμματισμένες ενέργειες και 

διαδικασίες, που είναι απαραίτητες ως προς την εξασφάλιση ότι ένα προϊόν ή υπηρεσία θα 

πληροί ορισμένες προδιαγραφές. Το τελευταίο και ανώτερο στάδιο στην εξελικτική πορεία 

της ποιότητας είναι η Διοίκηση Ολικής Ποιότητας (ΔΟΠ). Η ΔΟΠ βασίζεται σε μια 

ανθρωποκεντρική φιλοσοφία με τα ακόλουθα χαρακτηριστικά (Κέφης, 2005): α. το κέντρο 

βάρους μετατοπίζεται από την παραγωγή στις ανάγκες του πελάτη, β. η επικοινωνία είναι 

από κάτω προς τα πάνω με βάση την ιεραρχική πυραμίδα και έχει τη μορφή συμμετοχικής 

διαδικασίας και όχι εντολής, γ. το σύστημα γίνεται οριζόντιο και όλοι συνεργάζονται με 

στόχο την καλύτερη εξυπηρέτηση του καταναλωτή, δ. όλοι συμμετέχουν στη διαδικασία 

λήψης αποφάσεων, ε. η εκχώρηση εξουσίας και ευθυνών στους εργαζομένους αντικαθιστά 

τις άκαμπτες πολιτικές διαδικασίες, στ. η συνεργασία μεταξύ των τμημάτων είναι επιτακτική 

και ουσιώδης και ζ. οι εργαζόμενοι εκπαιδεύονται σε διάφορους τομείς και το αντικείμενο 

της εργασίας τους γίνεται πιο ευέλικτο. Για να υπάρξει η Ολική Ποιότητα σε έναν 

οργανισμό, είναι απαραίτητη η υιοθέτηση κάποιων συγκεκριμένων αρχών: διαμόρφωση 

οράματος, δέσμευση ηγεσίας, έμφαση στην ικανοποίηση καταναλωτή – πελάτη, ενεργός 

συμμετοχή εργαζομένων, συνεχής προσπάθεια βελτίωσης της ποιότητας και φιλοσοφία 
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μηδενικών λαθών, που ορίζουν τη Διοίκηση Ολικής Ποιότητας και καθοδηγούν και 

επηρεάζουν τις μετέπειτα αποφάσεις και προτεραιότητες της επιχείρησης (Ζαβλανός, 2003; 

Κατσαρός, 2008; Σαΐτης, 1997).  

Στην εκπαίδευση η ΔΟΠ εκλαμβάνεται ως ένα σύνολο αρχών που με την εφαρμογή 

ποιοτικών μεθόδων, συντελούν στη συνεχή βελτίωση της εκπαιδευτικής διαδικασίας, 

μεθόδων οι οποίες βασίζονται πάνω στην ορθολογική αξιοποίηση του ανθρώπινου 

δυναμικού, έτσι ώστε να οδηγούμαστε προς αποτελεσματικότερες και ποιοτικά ανώτερες 

παρεχόμενες, εκπαιδευτικές υπηρεσίες (Ζαβλανός, 2003; Κουτούζης, 1999). Αποκαλείται 

«ολική» γιατί, όπως συμβαίνει και στις επιχειρήσεις, συμμετέχει όλο το ανθρώπινο δυναμικό 

στην προσπάθεια βελτίωσης της αποτελεσματικότητας της παρεχόμενης εκπαίδευσης. Η 

εφαρμογή της χαρακτηρίζεται από πρακτικές και τεχνικές, που αναφέρονται στις κάτωθι 

βασικές αρχές – καινοτομίες (Θεοδώρου, 2010): α. ανάδειξη του συστημικού χαρακτήρα του 

σχολείου, β. εστίαση στις ανάγκες της κοινωνίας, γ. συνεχής βελτίωση των παρεχόμενων 

υπηρεσιών, δ. εμπλοκή όλου του προσωπικού στην εκπαιδευτική διαδικασία, ε. συνεχής 

βελτίωση των διοικητικών διαδικασιών, στ. εκπαίδευση και επιμόρφωση ανθρώπινου 

δυναμικού και ζ. αμοιβές, αναγνώριση και μέτρηση αποτελεσματικότητας. Οι συνθήκες που 

επικρατούν σε μια σχολική μονάδα, η ευρύτερη κουλτούρα, καθώς και οι διάφορες 

λειτουργικές διαδικασίες παίζουν πολύ σημαντικό ρόλο στον τρόπο προώθησης της ολικής 

ποιότητας. Υπάρχει μια συνεχής αλληλεξάρτηση όλων των ατόμων ενός οργανισμού 

(εσωτερικοί – εξωτερικοί πελάτες), με απώτερο σκοπό την ολοκλήρωση μιας δράσης. Οι 

εσωτερικοί πελάτες εξυπηρετούνται μεταξύ τους, ώστε να εξυπηρετήσουν όλοι μαζί στο 

τέλος τον εξωτερικό πελάτη. Ο μαθητής στο σχολείο αποτελεί και εξωτερικό αλλά και 

εσωτερικό πελάτη, καθώς συμβάλλει και ο ίδιος στη διαδικασία της μάθησης (Ζαβλανός, 

2003). Η φιλοσοφία της ΔΟΠ στις επιχειρήσεις δίνει απόλυτη προτεραιότητα και ιδιαίτερη 

σημασία στην ικανοποίηση των αναγκών του πελάτη. Το ίδιο συμβαίνει και στο χώρο της 

εκπαίδευσης μόνο που οι πελάτες αντικαθίστανται από τους μαθητές (Μπρίνια, 2008). 

Ειδικότερα: α. Ο διευθυντής (προμηθευτής) είναι υπεύθυνος να δώσει όλα τα απαραίτητα 

μέσα στον εκπαιδευτικό (εσωτερικός πελάτης) για να ολοκληρώσει το έργο του, β. Ο 

εκπαιδευτικός είναι εσωτερικός πελάτης των γονέων, γ. Οι γονείς προμηθεύουν στους 

εκπαιδευτικούς τους μαθητές, δ. Ο μαθητής είναι ο μοναδικός εσωτερικός πελάτης του 

εκπαιδευτικού. Το εκπαιδευτικό σύστημα, εξαιτίας της ιδιαιτερότητας των λειτουργιών του, 

αντιμετωπίζει ορισμένες δυσκολίες, οι οποίες δυσχεραίνουν την υιοθέτηση αυτής της νέας 

φιλοσοφίας σαν έναν νέο τρόπο διοίκησης και θα μπορούσαν να συνοψιστούν στον 

συγκεντρωτισμό του εκπαιδευτικού οργανισμού, στην ανυπαρξία ενός επαρκούς συστήματος 

αξιολόγησης, στις δυσκολίες στο σύστημα στελέχωσης μιας σχολικής μονάδας, στην 

ανυπαρξία συλλογικών διαδικασιών ποιότητας, στην απουσία ενός συστήματος επιμόρφωσης 

των εκπαιδευτικών, καθώς και των ηγετικών στελεχών, στην έλλειψη κινήτρων για την 

επαγγελματική τους ανάπτυξη και στην αντίσταση και την αλλαγή (Κατσαρός, 2008). 

Βασική και πρωταρχική προϋπόθεση για την υιοθέτηση της ΔΟΠ στην εκπαίδευση, είναι η 

αποφυγή της σχετικής ορολογίας που χρησιμοποιείται για τις επιχειρήσεις και η αρνητική 

χροιά που αυτή εκπέμπει. Σύμφωνα με την Πετρίδου (2002), υπάρχουν τέσσερα βασικά 

στάδια προκειμένου να ενταχθεί η ΔΟΠ στα σχολεία: όραμα και αποστολή ποιότητας, 

προσδιορισμός προσδοκιών των εξυπηρετουμένων, επιλογή στόχων, διαδικασιών και 

δράσεων και τέλος, αξιολόγηση διαδικασιών και αποτελεσμάτων. 

Στο πλαίσιο της φιλοσοφίας της ΔΟΠ, η Σχολική Μονάδα θεωρείται ως ένα επιμέρους 

σύστημα του συνολικού εκπαιδευτικού συστήματος της χώρας, το οποίο βρίσκεται σε 

αλληλεξάρτηση με άλλα συστήματα του εξωτερικού περιβάλλοντος. Παράλληλα όμως, η 

ίδια μονάδα αποτελεί και από μόνη της ένα ολοκληρωμένο σύστημα, στο εσωτερικό του 

οποίου αναπτύσσονται σχέσεις αλληλεπίδρασης των υποσυστημάτων του η οποία 

προϋποθέτει συσχετιζόμενες και ενοποιημένες λειτουργίες και διαδικασίες, οι οποίες θα 
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σχετίζονται με την εκμάθηση και τις εκροές της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Σύμφωνα με τον 

Πασιάρδη (2004), τα συστατικά στοιχεία ενός συστήματος είναι τέσσερα: οι εισροές, το 

«μαύρο κουτί» των διεργασιών, οι εκροές και το εξωτερικό περιβάλλον. Οι εισροές είναι 

αυτές που εισέρχονται στο σχολικό σύστημα από το εξωτερικό περιβάλλον και αποτελούνται 

από ανθρώπους (διευθυντές, εκπ/κούς, μαθητές), πληροφορίες (θεσμικό πλαίσιο) και υλικά 

(υποδομές, χρηματοδότηση). Στη συνέχεια, πραγματοποιείται η επεξεργασία και ο 

μετασχηματισμός αυτών των εισροών σε προϊόντα ή υπηρεσίες μέσω των σχέσεων 

αλληλεπίδρασης, της οργανωτικής δομής, των μηχανισμών αυτορρύθμισης, της διδασκαλίας, 

της διοίκησης, των στάσεων και των αξιών της σχολικής μονάδας. Οι διεργασίες αυτές 

σχετίζονται άμεσα με την ποιότητα, την αποτελεσματικότητα, την απόδοση και την ευελιξία. 

Τέλος, με τη διαδικασία της εκροής διοχετεύονται τα τελικά προϊόντα ή υπηρεσίες στο 

εξωτερικό περιβάλλον με τη μορφή μορφωμένων αποφοίτων, οι οποίοι εξυπηρετούν τις 

διάφορες κοινωνικές ανάγκες. Συμπερασματικά, όπως και σε κάθε σύστημα, έτσι και στην 

εκπαίδευση, ξεχωρίζουν οκτώ στοιχεία τα οποία τη χαρακτηρίζουν, και μέσω της 

αλληλεξάρτησής τους κάνουν το σχολείο να θεωρείται και να λειτουργεί ως σύστημα 

(Ζαβλανός, 2003): α) ο σκοπός, β) ο πελάτης, γ) ο προμηθευτής, δ) η είσοδος, ε) η 

διαδικασία, στ) η έξοδος, ζ) η ανατροφοδότηση και η) η μέτρηση της ποιότητας.  

Η ηγεσία λειτουργεί ως μια από τις βασικές συνιστώσες στην επιτυχία ή αποτυχία των 

διάφορων κοινωνικών οργανώσεων και κυρίως των εκπαιδευτικών οργανισμών (Κατσαρός, 

2008). Είναι αναγκαίο να διευκρινιστεί ότι οι όροι «ηγεσία» και «διοίκηση» δεν ταυτίζονται. 

Η ηγεσία αναφέρεται κυρίως στην ικανότητα του ηγέτη να κατευθύνει τις διαδικασίες, ενώ η 

διοίκηση στην εκτέλεση των διαδικασιών (Άνθης & Κακλαμάνης, 2005; Κατσαρός, 2008;  

Χυτήρης, 1996). Η μελέτη του ρόλου του διευθυντή είναι ιδιαίτερα πολύπλοκη αφού πρέπει 

να διαθέτει ειδικές δεξιότητες: τεχνικές, διαπροσωπικές, αφηρημένης σκέψης και συνολικής 

θεώρησης, αντίληψης της σχολικής μονάδας ως ολότητας που τα διάφορα μέρη της 

συνδέονται μεταξύ τους (Κουτούζης, 1999; Πολυχρονόπουλος, 2009; Σουσαμίδου, 1999). Οι 

Conger & Kanungo (1998) αναφέρουν πέντε χαρακτηριστικά γνωρίσματα του χαρισματικού 

ηγέτη: α. Οξυδέρκεια και διορατικότητα, β. Ευαισθησία και επικοινωνία στο εσωτερικό και 

εξωτερικό περιβάλλον του οργανισμού, γ. Ευαισθησία στις ανάγκες και τα προβλήματα των 

μελών του οργανισμού, δ. Ανάληψη ευθυνών και πρωτοβουλιών, Ενθάρρυνση των 

καινοτομιών και αλλαγών στην κουλτούρα του οργανισμού. Ο αποτελεσματικός ηγέτης σε 

έναν οργανισμό, που συμφωνεί με τη φιλοσοφία της Ολικής Ποιότητας και την εφαρμόζει, 

πρέπει να έχει όραμα, αξίες και προτεραιότητες (Ζαβλανός, 2003), ενώ ο ρόλος που 

διαδραματίζει το ανθρώπινο δυναμικό σε μια σχολική μονάδα είναι παράγοντας στρατηγικής 

σημασίας, καθώς οι εκπαιδευτικοί είναι αυτοί που κατέχουν κεντρική θέση στο επίπεδο της 

ποιότητας που παρέχεται στους μαθητές αλλά και στο γενικότερο σύστημα ποιότητας που 

ακολουθείται από τη σχολική μονάδα (Πολυχρονόπουλος, Μ., 2009; Papastylianou, Kaila &  

Polychronopoulos, 2009; Troman, 2000). Τέλος, βασικό στοιχείο των εκπαιδευτικών 

οργανισμών που επιδιώκουν την ποιότητα των παρεχόμενων υπηρεσιών, αποτελεί η 

επιμόρφωση και η κατάρτιση του ανθρώπινου δυναμικού (Παπαλεξανδρή & Μπουραντάς, 

2003).  

Το θέμα της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου συζητείται έντονα στις μέρες μας και 

έχει προκαλέσει σοβαρές ανησυχίες, αλλά και εντάσεις στο χώρο της ελληνικής 

εκπαιδευτικής κοινότητας. Σε ένα σχολείο Ολικής Ποιότητας η διαδικασία της εσωτερικής 

αξιολόγησης – αυτοαξιολόγησης, έχει ως στόχο την ανάδειξη της σχολικής μονάδας ως 

βασικό φορέα προγραμματισμού - υλοποίησης του εκπαιδευτικού έργου και βελτίωσης της 

ποιότητας της παρεχόμενης εκπαίδευσης μέσα από την ανατροφοδότηση που αυτή προκαλεί, 

η αποτίμηση του έργου του εκπαιδευτικού, του μαθητικού δυναμικού, των εκπαιδευτικών 

μεθόδων και όλων των οργανωτικών διαδικασιών, με απώτερο σκοπό την ποιοτική βελτίωσή 

τους (Παπακωνσταντίνου, 2005). 
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Μεθοδολογία 

Σκοπός της παρούσας εργασίας είναι η αποτίμηση της κατάστασης που επικρατεί στην 

Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση σε επίπεδο σχολικής μονάδας, όσον αφορά την εφαρμογή της 

ΔΟΠ με επιμέρους στόχους τη διερεύνηση αν και κατά πόσο εφαρμόζονται οι αρχές της στις 

σχολικές μονάδες, στην αναζήτηση συσχετίσεων των δημογραφικών χαρακτηριστικών των 

εκπαιδευτικών με τον τρόπο προώθησής της και στην αποτύπωση της εφαρμογής της στις 

εκπαιδευτικές διαδικασίες. Συνοπτικά, διαμορφώθηκαν τα κάτωθι ερευνητικά ερωτήματα: 1. 

Ποιος είναι ο ρόλος του διευθυντή και πώς ο ίδιος επηρεάζει το σχολικό κλίμα; 2. Ποιος 

είναι ο ρόλος του ανθρώπινου δυναμικού σε μια σχολική μονάδα σε σχέση με τη λήψη 

εκπαιδευτικών και διοικητικών αποφάσεων; 3. Οι εκπαιδευτικοί αξιοποιούν τις ευκαιρίες 

επιμόρφωσης, όταν τους προσφέρονται, και αν και κατά πόσο αυτές επηρεάζουν τον 

εκπαιδευτικό προγραμματισμό της τάξης τους; 4. Υπάρχει αλληλεπίδραση του εξωτερικού 

περιβάλλοντος με το σχολείο και πώς επηρεάζεται το συνολικό σχολικό περιβάλλον; 5. Έχει 

χαραχθεί συγκεκριμένη στρατηγική της σχολικής μονάδας σχετικά με τους στόχους και το 

όραμα; 6. Σε τι βαθμό επιτελείται η λειτουργία της αυτοαξιολόγησης με την έννοια της 

ανατροφοδότησης των διαδικασιών;  

Για τη διεξαγωγή της παρούσας έρευνας επιλέχθηκε τυχαίο δείγμα 102 εκπαιδευτικών 

που υπηρετούν στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση του νομού Κορινθίας. Πιο συγκεκριμένα, 

επιλέχθηκαν επτά σχολεία από τα εξήντα εννέα που ανήκουν σε αυτή την περιοχή (ποσοστό 

περίπου 10%) και ο συνολικός αριθμός των ερωτηματολογίων που συγκεντρώθηκαν ανήλθε 

στα 70 (ποσοστό ανταπόκρισης: 68,6%). Η έρευνα υλοποιήθηκε στο διάστημα από 10 

Φεβρουαρίου έως 31 Μαρτίου 2013 και η επιλογή του δείγματος ήταν τυχαία. Στη δομή των 

ερωτηματολογίων ελήφθησαν υπόψη μερικές από τις βασικές αρχές του Javeau (2000). Το 

ερωτηματολόγιο που κατασκευάστηκε για τις ανάγκες της έρευνας αποτελείται από δύο 

μέρη: Το πρώτο μέρος περιέχει εννιά ερωτήσεις που αφορούν τα δημογραφικά-ατομικά 

στοιχεία των εκπαιδευτικών ενώ το δεύτερο μέρος αποτελείται από 34 ερωτήσεις, οι οποίες 

βασίζονται σε επτά θεματικές ενότητες - δείκτες (επιμόρφωση εκπ/κών, εκπ/κός 

προγραμματισμός, σχολικό κλίμα, διευθυντικός ρόλος, εξωτερικό περιβάλλον, συνολικό 

σχολικό περιβάλλον, αυτοαξιολόγηση Σ.Μ.) με τη χρήση της κλίμακας Likert. Η στατιστική 

ανάλυση των δεδομένων που συλλέχθηκαν από τις ερωτήσεις που τέθηκαν στους 

εκπαιδευτικούς, διενεργήθηκε με τη χρήση του στατιστικού πακέτου S.P.S.S. V.14.  

Στην πρώτη ανάλυση των δεδομένων, πραγματοποιήθηκαν οι κατανομές των 

συχνοτήτων ενώ στη συνέχεια, προκειμένου να διαπιστωθεί ο βαθμός εξάρτησης μεταξύ δύο 

μεταβλητών, έγινε χρήση του συντελεστή συσχέτισης x2. Ο έλεγχος του επιπέδου 

σημαντικότητας p-value καθόρισε και τα αποτελέσματα της στατιστικής επεξεργασίας. Στις 

περιπτώσεις που το παρατηρούμενο επίπεδο σημαντικότητας ήταν μικρότερο του 0,05 έγινε 

δεκτή η εναλλακτική υπόθεση, ότι υπάρχει δηλαδή εξάρτηση των δύο μεταβλητών που 

εξετάσθηκαν. Για την περιγραφή της έντασης της σχέσης μεταξύ των δεικτών-αξόνων του 

ερωτηματολογίου χρησιμοποιήθηκε ο συντελεστής συσχέτισης Pearson. Τέλος, 

αξιοποιήθηκε η μέθοδος του Θηκογράμματος ή Διαγράμματος Πλαισίου και Απολήξεων 

(Box Plot) για να περιγραφεί η σχέση μεταξύ των δεικτών-αξόνων του ερωτηματολογίου και 

των ατομικών χαρακτηριστικών του δείγματος. Τα αποτελέσματα του δείκτη αξιοπιστίας 

Cronbach’s a στους επτά δείκτες ήταν ικανοποιητικά και συνοψίζονται ως εξής: 

Επιμόρφωση:0.625, Εκπ/κος προγραμματισμός: 0.810,Σχολικό κλίμα:0.752, Ρόλος 

Διευθυντή:0,896, Εξωτερικό περιβάλλον: 0.782, Σχολικό περιβάλλον: 0.617, 

Αυτοαξιολόγηση:0.718. 

Αποτελέσματα 
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Στην έρευνα συμμετείχαν 70 εκπαιδευτικοί από επτά Δημοτικά Σχολεία όλων των τύπων 

αστικότητας του Νομού Κορινθίας (Ν=70). Από αυτούς το 28,6% ήταν άντρες και το 

υπόλοιπο 71,4% γυναίκες. Από τους 70 ερωτώμενους, περίπου το 83% ήταν ΠΕ 70 και μόλις 

το 17% ήταν εκπ/κοί ειδικοτήτων. Όσον αφορά την ηλικιακή κατανομή του δείγματος, στην 

κατηγορία 25-34 έτη ανήκει το 32,9% (22 άτομα), στην κατηγορία 35-44 ανήκει το 31,4% 

(23 άτομα), στην κατηγορία 45-54 το 32,9% (22 άτομα) και τέλος στην κατηγορία 55-65 

ανήκει μόνο το 2,9% (2 άτομα). Ως προς τις σπουδές των συμμετεχόντων εκπαιδευτικών, 

δηλώθηκε ότι το 7,1% (5 άτομα) έχει άλλο πτυχίο Α.Ε.Ι, το 12,9% (9 άτομα) κατέχει 

μεταπτυχιακό τίτλο σπουδών, το 1,4% (1 άτομο) είναι κάτοχοι διδακτορικού διπλώματος, το 

15,7% (11 άτομα) έχει κάνει άλλες σπουδές και το 62,9% (44 άτομα) δεν έχει κάνει άλλες 

σπουδές πέραν των βασικών, ποσοστό αρκετά υψηλό. Ως προς τον δείκτη της επιμόρφωσης, 

παρατηρούμε ότι η πλειονότητα των εκπαιδευτικών (78,6%) λαμβάνει μέρος σε 

επιμορφωτικά σεμινάρια αρκετά ή πάρα πολύ. Παράλληλα, οι εκπαιδευτικοί σχολείων 

ημιαστικής περιοχής (92,3%) δήλωσαν ότι συμμετέχουν πάρα πολύ σε σεμινάρια, 

ακολουθώντας οι εκπαιδευτικοί αγροτικής περιοχής (78,4%) και τέλος οι εκπαιδευτικοί 

αστικής περιοχής (70%). Στην ερώτηση «Σε τι βαθμό επιδιώκετε την αυτοεπιμόρφωσή σας;» 

το 81% του δείγματος, στην πλειονότητά τους γυναίκες, εκπ/κοί ειδικοτήτων και εκπ/κοί 

με11-15 έτη υπηρεσίας, απάντησε αρκετά και πάρα πολύ. Αυτοί που επιδιώκουν 

περισσότερο την επιμόρφωσή τους είναι αυτοί που κατέχουν μεταπτυχιακό τίτλο σπουδών 

(Μ.Ο.15.3, Διάμεσος 16). Εξετάζοντας συνολικά τον εκπαιδευτικό προγραμματισμό, οι 

εκπαιδευτικοί που προσπαθούν να βελτιώσουν τις διαδικασίες διδασκαλίας μέσω υλοποίησης 

καινοτόμων δράσεων, χρήσης ΤΠΕ, οργάνωσης πορείας διδασκαλίας και ευελιξίας στην 

τάξη είναι στην πλειονότητά τους νέοι εκπαιδευτικοί, κάτοχοι μεταπτυχιακού τίτλου 

σπουδών και εκπαιδευτικοί σχολείων αγροτικής περιοχής. Οι εκπ/κοί με 1-5 χρόνια 

υπηρεσίας, καθώς και αυτοί με 11-15 χρόνια υπηρεσίας, ασχολούνται περισσότερο με τον 

εκπαιδευτικό προγραμματισμό της τάξης τους. Όμως, η μεγαλύτερη συγκέντρωση γύρω από 

τη διάμεσο παρατηρείται στην κατηγορία «1-5 χρόνια», ενώ στην κατηγορία «11-15 χρόνια» 

έχουμε μεγαλύτερη τυπική απόκλιση (Τ.Α 3,3).  

Οι εκπαιδευτικοί που φαίνεται να επηρεάζουν και να διαμορφώνουν σε μεγαλύτερο 

βαθμό το σχολικό κλίμα του σχολείου σε σχέση με τους υπόλοιπους είναι οι γυναίκες, οι 

εκπαιδευτικοί με πολλά χρόνια υπηρεσίας στην ίδια σχολική μονάδα (11 χρόνια υπηρεσίας 

και άνω) και κυρίως οι εκπ/κοί ΠΕ 70. Μεγάλο ρόλο στη διαμόρφωση θετικού κλίματος στο 

σχολείο παίζει και η περιοχή στην οποία βρίσκεται το σχολείο αφού μεγάλο ποσοστό των 

εκπαιδευτικών του δείγματος δήλωσε ότι ανταλλάσσει με συναδέλφους απόψεις που 

αφορούν το διοικητικό και εκπαιδευτικό έργο (81,4%) και συγχρόνως αναπτύσσει μαζί τους 

διαπροσωπικές σχέσεις (84,3%). Παράλληλα, φαίνεται ότι καλλιεργείται από τη διεύθυνση 

σε μεγάλο βαθμό το πνεύμα συνεργασίας όλων των συμμετεχόντων στη σχολική μονάδα 

(81,4%) και ιδιαίτερα στα σχολεία αστικής περιοχής.  

Όσον αφορά τη συμμετοχή των εκπαιδευτικών στη διαδικασία λήψης αποφάσεων, το 

74,3% του δείγματος συμμετέχει αρκετά έως πάρα πολύ στη λήψη εκπαιδευτικών 

αποφάσεων. Στην ερώτηση «Επιθυμείτε να έχετε ενεργότερο ρόλο στη λήψη αποφάσεων για 

τη λειτουργία του σχολείου;» παρατηρήθηκε μια ισοκατανομή του δείγματος όσον αφορά τις 

απαντήσεις. Το 48% απάντησε ότι επιθυμεί λίγο έως καθόλου να αποκτήσει πιο ενεργό ρόλο 

ενώ το 52% δήλωσε ότι επιθυμεί πολύ. Ενεργότερο ρόλο στη γενικότερη λήψη αποφάσεων 

του σχολείου επιθυμούν να έχουν οι γυναίκες μεγαλύτερης ηλικίας και οι εκπαιδευτικοί 

σχολείων αγροτικής περιοχής. Η συντριπτική πλειονότητα των εκπαιδευτικών σχολείων 

αστικής περιοχής (95%) δήλωσαν ότι ο διευθυντής τους διαθέτει όραμα για το σχολείο σε 

πολύ μεγάλο βαθμό και συγχρόνως τους κάνει κοινωνούς στο όραμα αυτό. Αντίθετα στα 

σχολεία ημιαστικής και αγροτικής περιοχής, το ποσοστό αυτό μειώνεται αρκετά και 

παράλληλα παρατηρούνται πολλές απαντήσεις που δείχνουν ότι ο διευθυντής δεν διαθέτει 
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μεγάλο όραμα για το σχολείο. Τα Σχολεία σε ποσοστό 67% διαθέτουν ιστοσελίδα στο 

διαδίκτυο.  

Οι εκπαιδευτικοί σχολείων αστικής περιοχής αξιολογούν καλύτερα το σχολικό 

περιβάλλον από ό,τι το αξιολογούν οι εκπαιδευτικοί ημιαστικής και αγροτικής περιοχής 

(Μ.Ο.9,7, διάμεσος 10). Ακολουθούν οι εκπαιδευτικοί αγροτικής περιοχής (διάμεσος 9) και 

τέλος οι εκπαιδευτικοί ημιαστικής περιοχής με τη χαμηλότερη διάμεσο (8). Οι περισσότεροι 

εκπαιδευτικοί (91%) ενώ κρίνουν το σχολικό περιβάλλον αρκετά ασφαλές για τους μαθητές, 

θεωρούν ότι οι υλικοτεχνικές υποδομές της σχολικής μονάδας δεν καλύπτουν πάρα πολύ τις 

ανάγκες και τις απαιτήσεις της μαθησιακής διαδικασίας.  

Για να διερευνηθεί ο ρόλος του διευθυντή στο σχολείο και πως ο ίδιος επηρεάζει το 

σχολικό κλίμα, αλλά και το γενικότερο πλαίσιο της σχολικής μονάδας χρησιμοποιήθηκε ο 

συντελεστής συσχέτισης Pearson/Spearman. Όπως φαίνεται στον Πίνακα, υπάρχει μια μέτρια 

σχέση ανάμεσα στο διευθυντή του σχολείου και το γενικότερο σχολικό κλίμα (r=0,422). 

Παρατηρήθηκε ότι ο διευθυντής που παροτρύνει και παρέχει πολλά κίνητρα στους 

εκπαιδευτικούς για την ανάπτυξη πρωτοβουλιών και καινοτόμων δράσεων, ενθαρρύνει 

συγχρόνως σε μεγάλο βαθμό το αίσθημα ατομικής τους ευθύνης, φαίνεται να αναγνωρίζει το 

εκπαιδευτικό τους έργο και διαθέτει όραμα για το σχολείο το οποίο και μεταδίδει σε όλο το 

ανθρώπινο δυναμικό της σχολικής μονάδας.  

 

  Σχολικό κλίμα Ρόλος διευθυντή 

Σχολικό 

κλίμα 

Pearson Correlation 1 ,422** 

Sig. (2-tailed)  ,000 

N 70 70 

Ρόλος 

διευθυντή 

Pearson Correlation ,422** 1 

Sig. (2-tailed) ,000  

N 

70 

70  

P-value=0,000 

Cells=0% 

Πίνακας 1: Συσχέτιση του ρόλου του διευθυντή με τον δείκτη του σχολικού κλίματος 

Ως προς τη συνάφεια ανάμεσα στο πνεύμα συνεργασίας και την εποπτεία της 

λειτουργίας του σχολείου, από τον έλεγχο x2 (p-value=0,00, cells-=25%), προκύπτει 

εξάρτηση των δύο μεταβλητών. Από τους εκπαιδευτικούς που πιστεύουν ότι καλλιεργείται 

σε μεγάλο βαθμό πνεύμα συνεργασίας από το διευθυντή του σχολείου, το 93% πιστεύει ότι 

εποπτεύεται καλύτερα και η λειτουργία του σχολείου, ενώ από αυτούς που δηλώνουν ότι δεν 

καλλιεργείται αρκετά το πνεύμα συνεργασίας, η πλειονότητα (53,8%) πιστεύει ότι ο 

διευθυντής εποπτεύει σε μικρό βαθμό το σχολείο. Ο διευθυντής μιας σχολικής μονάδας 

φαίνεται να έχει άμεση σχέση με τις σχέσεις που δημιουργούνται με το εξωτερικό 

περιβάλλον του σχολείου. Παρατηρείται μια ισχυρή προς πολύ ισχυρή σχέση ανάμεσα στις 

δύο μεταβλητές (r=0.711), ενώ ο διευθυντής επηρεάζει, ακόμα, σε μεγάλο βαθμό και το 

γενικότερο σχολικό περιβάλλον (r=0,576). Τέλος, παρατηρείται μια ισχυρή σχέση ανάμεσα 

στον διευθυντή και το ζήτημα της αυτοαξιολόγησης της σχολικής μονάδας (r=0,683).  

Όσον αφορά τη σχέση της επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών με τον εκπαιδευτικό 

προγραμματισμό, υπάρχει ισχυρή θετική συσχέτιση (r=0,689). Η πλειονότητα των 

εκπαιδευτικών που λαμβάνουν μέρος σε μεγάλο βαθμό σε επιμορφωτικά σεμινάρια, υλοποιεί 

σε μεγάλο βαθμό καινοτόμες δράσεις εντός της τάξεως, καθώς χρησιμοποιεί πολύ τις ΤΠΕ 
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στη διδασκαλία της. Οι εκπαιδευτικοί που επιδιώκουν πολύ την αυτοεπιμόρφωσή τους, 

λαμβάνουν μέρος αρκετά σε σεμινάρια, υλοποιούν καινοτόμες δράσεις και χρησιμοποιούν σε 

μεγάλο βαθμό και τις ΤΠΕ, ενώ αξίζει να επισημανθεί ότι από αυτούς που υλοποιούν σε 

μεγάλο βαθμό καινοτόμες δράσεις, το μεγαλύτερο ποσοστό (70,8%) χρησιμοποιεί πολύ τις 

ΤΠΕ στη διδασκαλία του.  

Παράλληλα, εντοπίστηκε ισχυρή σχέση ανάμεσα στο εξωτερικό περιβάλλον του 

σχολείου και το σχολικό περιβάλλον (r=0,600). Η επικοινωνία, δηλαδή, της σχολικής 

μονάδας με το εξωτερικό περιβάλλον αναμένεται να επηρεάζει σε μεγάλο βαθμό το 

γενικότερο σχολικό της περιβάλλον. Η υλικοτεχνική υποδομή του σχολείου κρίνεται 

καταλληλότερη, όσο περισσότερο συνεργάζεται ένα σχολείο με τους τοπικούς φορείς. 

Ισχυρή, επίσης, σχέση συναντάμε ανάμεσα στον διευθυντή της σχολικής μονάδας και το 

σχολικό περιβάλλον (r=0,641). Οι υλικοτεχνικές υποδομές του σχολείου σχετίζονται άμεσα 

και θετικά με μια καλή συνεργασία των εκπαιδευτικών του σχολείου και τις συχνές 

παιδαγωγικές συνεδρίες που πραγματοποιούνται σε μια σχολική μονάδα. Για να τονιστεί η 

σημασία της συνεργασίας με το εξωτερικό περιβάλλον αλλά και τον διευθυντή του σχολείου, 

αξίζει να αναφερθεί ότι με βάση το συντελεστή συσχέτισης x2, τα σχολεία που διαθέτουν 

ενεργή ιστοσελίδα είναι αυτά τα σχολεία που πραγματοποιούν σε μεγαλύτερο βαθμό 

συναντήσεις με γονείς και κηδεμόνες, συνεργάζονται με τους τοπικούς φορείς 

αναπτύσσοντας διάφορες δράσεις, θέτουν μακροπρόθεσμους στόχους και ο διευθυντής 

διαθέτει μεγάλο όραμα. Η αυτοαξιολόγηση της σχολικής μονάδας, σύμφωνα με τον 

συντελεστή συσχέτισης Pearson/Spearman, δείχνει να επηρεάζεται από πολλούς παράγοντες, 

σύμφωνα με τον Πίνακα 2:  

 

   
Σχολικό κλίμα Επιμόρφωση 

Ρόλος 

διευθυντή 

Εξωτερικό 

περιβάλλον 

Σχολικό περιβάλλον 

Spearman's rho Αυτοαξιολό

γηση 

Correlation 

Coefficient 

,446** ,493** ,696** ,749** ,705** 

Sig. (2-

tailed) 

,000 ,000 ,000 

,000 

,000  

N 70 69 70 70 70 

P-value=0,006 

Cells=0% 

Πίνακας 2:Συσχέτιση αυτοαξιολόγησης σχολικής μονάδας με το δείκτη του σχολικού κλίματος, 

της επιμόρφωσης, του ρόλου του διευθυντή, του εξωτερικού και του σχολικού περιβάλλοντος 

Όπως φαίνεται, όσο καλύτερο είναι το σχολικό κλίμα μεταξύ των εκπαιδευτικών τόσο 

μεγαλύτερο είναι και το ενδιαφέρον τους στον μακροχρόνιο προγραμματισμό και στην 

καταγραφή – επίλυση τυχόν προβλημάτων (r=0,465). Αν και η αυτοαξιολόγηση της σχολικής 

μονάδας σχετίζεται με την επιμόρφωση των εκπαιδευτικών, ο διευθυντής του σχολείου 

φαίνεται να παίζει πιο καθοριστικό ρόλο από αυτό των εκπαιδευτικών, όσον αφορά το 

ζήτημα της αξιολόγησης και ανατροφοδότησης των διαδικασιών (r=0,683). Οι τελευταίοι 

παράγοντες που επηρεάζουν άμεσα την αυτοαξιολόγηση της σχολικής μονάδας και βοηθούν 

στην ανατροφοδότηση των διαδικασιών είναι η συνεργασία του σχολείου με το εξωτερικό 

και το σχολικό περιβάλλον. (r=0,749). Αντίστοιχα, η σχέση σχολικού περιβάλλοντος και 

αυτοαξιολόγησης της σχολικής μονάδας είναι σχεδόν εξίσου ισχυρή (r=0,705). Αυτό το 

διαπιστώνουμε και από τους πίνακες διπλής εισόδου που μας δείχνουν την ακριβή σχέση 

μεταξύ των μεταβλητών.  

Συζήτηση 
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Ως προς τα ερευνητικά ερωτήματα, φαίνεται ότι οι διευθυντές των σχολείων λειτουργούν 

έχοντας ως βάση ένα ανθρωποκεντρικό μοντέλο διοίκησης, προωθώντας την αμοιβαία 

εμπιστοσύνη, συμβάλλοντας στην επίλυση συγκρούσεων με την τήρηση αντικειμενικής 

στάσης, ενθαρρύνοντας σε μεγάλο βαθμό το αίσθημα ατομικής ευθύνης, ασκώντας ορθή και 

διακριτική εποπτεία και παροτρύνοντας τους εκπαιδευτικούς ως προς την ανάληψη 

πρωτοβουλιών και καινοτόμων δράσεων. Αξιοσημείωτο είναι το γεγονός ότι οι εκπαιδευτικοί 

με λιγότερα χρόνια υπηρεσίας δεν δίστασαν να κρίνουν αυστηρότερα το ρόλο του διευθυντή 

σε σχέση με αυτούς με περισσότερα χρόνια υπηρεσίας. Καλύτερο σχολικό κλίμα 

παρατηρήθηκε στα σχολεία αγροτικών περιοχών, καθώς οι συνθήκες που επικρατούν εκεί 

και το μικρό δυναμικό της σχολικής μονάδας διευκολύνουν την καλλιέργεια ενός κλίματος 

συνεργασίας και εμπιστοσύνης (Πολυχρονόπουλος, 2009). Ως προς το ρόλο του ανθρώπινου 

δυναμικού σε μια σχολική μονάδα σε σχέση με τη λήψη εκπαιδευτικών και διοικητικών 

αποφάσεων, παρατηρήθηκε ότι αν και σε υψηλό ποσοστό (75%) το εκπαιδευτικό δυναμικό 

συμμετέχει ενεργά στη λήψη αποφάσεων ως προς την διδακτική – επιμορφωτική διαδικασία 

μόνο ένας στους πέντε εκπαιδευτικούς και κυρίως ανδρικού φύλου συμμετέχει ενεργά στη 

λήψη οικονομικών - διοικητικών αποφάσεων.  

Σχετικά με την επιμόρφωση, παρατηρήθηκε ότι τέσσερις στους πέντε εκπαιδευτικούς 

παίρνουν μέρος σε επιμορφωτικά σεμινάρια αρκετά συχνά. Αίσθηση προκαλεί το γεγονός ότι 

οι εκπαιδευτικοί στην αρχή έχουν αυξημένη διάθεση για επιμόρφωση, αλλά περίπου στα έξι 

χρόνια υπηρεσίας εντοπίζεται μια κάμψη του ενδιαφέροντός τους, που ενδεχομένως 

συνδέεται με αισθήματα επαγγελματικής δυσαρέσκειας, σε σχέση με τις αρχικές τους 

προσδοκίες, τα οποία φθίνουν σταδιακά με την επαγγελματική τους ωρίμανση. Αναφορικά 

με τον εκπαιδευτικό προγραμματισμό της τάξης, εντύπωση προκαλεί το γεγονός ότι πάνω 

από εννέα στους δέκα εκπαιδευτικούς δήλωσαν ότι προγραμματίζουν την πορεία 

διδασκαλίας τους σε μεγάλο βαθμό. Όσον αφορά, την υλοποίηση καινοτόμων δράσεων μέσα 

στην τάξη, διαπιστώθηκε ότι σχεδόν τρεις στους τέσσερις εκπαιδευτικούς υλοποιούν 

καινοτόμα προγράμματα στη διδασκαλία τους και ιδιαίτερα οι γυναίκες με πολλά χρόνια 

υπηρεσίας. Αντίθετα, ένας στους δύο εκπαιδευτικούς κάνουν χρήση των Νέων Τεχνολογιών 

κυρίως σε αστικά σχολεία από νέους εκπαιδευτικούς και εκπαιδευτικούς ειδικοτήτων. Όσον 

αφορά την αλληλεπίδραση του εξωτερικού περιβάλλοντος με το σχολικό περιβάλλον, 

παρατηρήθηκαν ισχυρές σχέσεις αλληλεξάρτησης κυρίως σε αστικά σχολεία τα οποία, 

επιπροσθέτως, διαθέτουν ιστοσελίδα (75%), έχουν την τάση να πραγματοποιούν συχνότερες 

συναντήσεις με γονείς, να συνεργάζονται με τους τοπικούς φορείς, να θέτουν 

μακροπρόθεσμους στόχους και να διαθέτουν μεγάλο όραμα για το σχολείο. Από τα 

αποτελέσματα της έρευνας, φαίνεται ξεκάθαρα ότι το ζήτημα της αυτοαξιολόγησης 

συνδέεται και επηρεάζεται από το γενικότερο σχολικό κλίμα, το βαθμό επιμόρφωσης των 

εκπαιδευτικών, τον διευθυντή του σχολείου αλλά και το εξωτερικό περιβάλλον.  

Όπως φαίνεται και σε σχέση με τις αρχές της ΔΟΠ, το σχολείο -αναδεικνύοντας το 

συστημικό του χαρακτήρα- αφουγκράζεται τις ανάγκες της τοπικής κοινωνίας και συγχρόνως 

βοηθά τους μαθητές να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις της σύγχρονης ζωής. Σε σχέση με την 

ενεργό εμπλοκή του προσωπικού στην εκπαιδευτική διαδικασία, διαπιστώθηκε ότι σε γενικό 

επίπεδο οι εκπαιδευτικοί λειτουργούν μέσα σε κλίμα άτυπης συνεργασίας, δηλαδή 

ανταλλαγής απόψεων για το εκπαιδευτικό έργο και την ανάπτυξη διαπροσωπικών σχέσεων. 

Οι εκπαιδευτικοί του δείγματος δήλωσαν ικανοποιημένοι από το πλαίσιο επιβράβευσης και 

παρότρυνσης από την ηγεσία του σχολείου ως προς την ανάληψη πρωτοβουλιών και 

καινοτόμων δράσεων ενώ, σε αντίθεση με τα διοικητικά ζητήματα, αισθάνονται αρκετά 

αυτόνομοι στην ανάληψη διδακτικών πρωτοβουλιών. Αν και παρατηρήθηκε 

δραστηριοποίηση ως προς την υλοποίηση καινοτόμων δράσεων, εντοπίστηκε ιδιαίτερη 

δυσκολία στην υιοθέτηση των Νέων Τεχνολογιών και κυρίως από άτομα μεγαλύτερης 

ηλικίας σε σχολεία αγροτικών περιοχών. Σύμφωνα με τον Κατσαρό (2008), οι νέες ιδέες και 
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οι καινοτομίες θεωρούνται απαραίτητες για την παροχή υπηρεσιών υψηλής ποιότητας. Η 

πλειονότητα του δείγματος επέδειξε ιδιαίτερο ενδιαφέρον ως προς τα ζητήματα της 

επαγγελματικής και προσωπικής εξέλιξης. Τέλος, όσον αφορά το όραμα, τη δέσμευση της 

ηγεσίας στην εφαρμογή της φιλοσοφίας της ΔΟΠ και τη συνεχή βελτίωση των διαδικασιών, 

διαπιστώθηκε πως το όραμα του οργανισμού δεν έχει αποσαφηνιστεί με ακρίβεια, οι στόχοι 

που είχαν τεθεί στην αρχή της χρονιάς ήταν κυρίως βραχυπρόθεσμου χαρακτήρα, χωρίς να 

υπάρχουν στρατηγικές, σχεδιασμός, οργάνωση και ανατροφοδοτική, αξιολογική διαδικασία, 

ενώ παρατηρήθηκε σημαντική δυσκολία στην υιοθέτηση της φιλοσοφίας της ΔΟΠ με 

βελτιωτικές, όμως, ενδείξεις.  

Με βάση τα παραπάνω συμπεράσματα και λαμβάνοντας υπόψη τη ραγδαία ροή 

ανάπτυξης της σύγχρονης κοινωνίας, προτείνεται ένα αποκεντρωτικό σύστημα διοίκησης, 

σύμφωνα με το οποίο θα δοθούν σημαντικές αρμοδιότητες και ευθύνες στην ίδια τη σχολική 

μονάδα, με αποτέλεσμα να αποκτήσει περισσότερη αυτονομία, αναλαμβάνοντας 

πρωτοβουλίες, θέτοντας στόχους, μεθοδεύοντας τις ενέργειές της, ακόμα και προβαίνοντας 

σε αναγκαίες αναθεωρήσεις με την ανάληψη της σχετικής ευθύνης υιοθετώντας μια νέα 

φιλοσοφία που θα έχει ως βάση της τις αρχές και καινοτομίες της ΔΟΠ. Επιπρόσθετα, 

απαιτείται ενίσχυση της επιμόρφωσης - υποστήριξης της επαγγελματικής ανάπτυξης των 

εκπαιδευτικών και της δια βίου επαγγελματικής τους επιμόρφωσης με ταυτόχρονη σύνδεσή 

της με τη σχολική πράξη καθώς και η χορήγηση οικονομικών κινήτρων που θα 

αναβαθμίσουν και θα ενισχύσουν το κύρος του εκπαιδευτικού σε πολλαπλά επίπεδα αλλά και 

θα βελτιώσουν το επίπεδο της ζωής τους (Πολυχρονόπουλος, 2009; Papastylianou et.al., 

2009). Τέλος, ενδιαφέρον θα παρουσίαζε η διενέργεια μιας συγκριτικής μελέτης των 

απόψεων των εκπαιδευτικών για την ποιότητα της εκπαίδευσης σε σχέση με τις απόψεις των 

διευθυντών των σχολικών μονάδων για το ίδιο ζήτημα ώστε να μπορούν να αξιοποιηθούν 

από το ΥΠ.Π.Ε.Θ. και το Ι.Ε.Π. στο γενικότερο πλαίσιο προσπαθειών για τη διασφάλιση της 

ποιότητας στην εκπαίδευση.  
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Στην ελληνική γλώσσα που είναι αλφαβητική και με διαφανή ορθογραφία η ικανότητα 

φωνολογικής επεξεργασίας του λόγου είναι απαραίτητη. Στόχος της παρούσας βιβλιογραφικής 

ανασκόπησης είναι να ορίσει επιγραμματικά τους τύπους και τα χαρακτηριστικά της δυσλεξίας, 

καθώς και τη σύνδεση της με τους όρους της «φωνολογικής επίγνωσης» και της «φωνολογικής 

ενημερότητας». Να αναδείξει την αναγκαιότητα της έγκυρης και έγκαιρης διάγνωσης, για τη 

δημιουργία ενός εξατομικευμένου προγράμματος, ώστε ο/η μαθητής/τρια να αποκτήσει γνώση 

για τη συστηματική αντιστοιχία μεταξύ γραφημάτων και φωνημάτων. Η ετερογένεια της 

δυσλεξίας πρέπει να είναι αφετηρία σκέψης, προβληματισμού, σωστού σχεδιασμού και 

ανάληψης δράσεων εκ μέρους του εκπαιδευτικού. 

 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: Δυσλεξία, φωνολογική επίγνωση - ενημερότητα. 

 

ABSTRACT  
In the Greek language which is alphabetical and with transparent spelling, the ability to 

process speech phonologically is essential. The objective of this bibliographical review is to 

briefly define the types and characteristics of dyslexia, as well as connect it with the terms 

"phonological awareness" and "phonological cognition". To demonstrate the need for early 

and valid diagnosis for the creation of a personalized program that would enable the student 

to learn that every graph has its corresponding phoneme. The diversity of dyslexia should be 

the starting point of thought, reflection, good planning and taking action on the part of the 

teacher. 

 

KEYWORDS: dyslexia,  phonological awareness 

Εισαγωγή  

Σε όλο τον κόσμο και σε όλες τις ομιλούμενες γλώσσες συναντάμε μαθητές με 

μαθησιακές δυσκολίες και ιδιαιτερότητες. Όπως αναφέρει ο Στασινός (2013) οι συντηρητικές 

εκτιμήσεις μιλούν για το 5%του παγκόσμιου μαθητικού πληθυσμού. Στην κατηγορία της 

ακαδημαϊκής επίδοσης η δυσλεξία καλύπτει το 60% μέχρι 80% του συνολικού πληθυσμού με 

μαθησιακές δυσκολίες σύμφωνα με τον Lyon, (1995) και τον Porpodas (1993). Συνεπώς 

γίνεται κατανοητό πως ο δάσκαλος, καθώς και οι ειδικότητες που εμπλέκονται στη 

μαθησιακή διαδικασία, πιθανότατα θα έχουν στην τάξη τους τουλάχιστον έναν μαθητή με 

δυσλεξία. Αυτή η βεβαιότητα, όπως αναφέρει ο Στασινός (2013), δεν θα πρέπει να φοβίζει 

τον εκπαιδευτικό, απεναντίας θα πρέπει να λειτουργεί σαν ένα κίνητρο, ώστε συνεχώς να 

βελτιώνει το μάθημα του και να υπερπηδά τα προβλήματα που θα αντιμετωπίσει. 

Ορισμός Δυσλεξίας 

Οι όροι που προτιμούνται στη σύγχρονη βιβλιογραφία για να εκφράσουν τις δυσκολίες 

στην κατάκτηση και το χειρισμό της αναγνωστικής αποκωδικοποίησης είναι είτε η δυσλεξία 

(dyslexia) (Beaton, 2004, Hjelmquist & von Euler, 2002,Shaywitz, 2003) είτε οι ειδικές 

αναγνωστικές δυσκολίες ((specific reading disabilities / specific reading difficulties) (Adlard 
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& Hazan, 1998, Thomson, 1990). Σύμφωνα με τους Critchley και Critchley (1978) η 

δυσλεξία είναι μια μαθησιακή δυσκολία η οποία αρχικά παρουσιάζεται ως μια δυσκολία 

στην εκμάθηση της ανάγνωσης και αργότερα ως μια αστάθεια στην ορθογραφημένη γραφή 

και ως έλλειμμα ευχέρειας στο χειρισμό γραπτών λέξεων σε αντίθεση με τον προφορικό 

λόγο. Η κατάσταση έχει στην ουσία γνωστικό χαρακτήρα και συνήθως είναι γενετικά 

καθορισμένη. Ένας σύγχρονος ορισμός διατυπώθηκε από τον Lyon κ.α. (2003) όπου 

αναφέρει ότι η Δυσλεξία είναι μια ειδική μαθησιακή δυσκολία νευροβιολογικής προέλευσης, 

χαρακτηρίζεται από δυσκολίες ακριβούς και/ή ευχερούς αναγνώρισης λέξεων και από 

φτωχές ικανότητες ορθογραφίας και αποκωδικοποίησης. Οι δυσκολίες αυτές είναι 

αποτέλεσμα ενός ελλείμματος στο φωνολογικό επίπεδο της γλώσσας, που συχνά είναι 

απροσδόκητο σε σχέση με άλλες γνωστικές ικανότητες. Δευτερεύουσες συνέπειες μπορεί να 

περιλαμβάνουν προβλήματα στην αναγνωστική κατανόηση και μειωμένη αναγνωστική 

εμπειρία που μπορεί να εμποδίσει την ανάπτυξη του λεξιλογίου και γενικά των γνώσεων. 

Στο DSM IV (1994) αναφέρεται ως δυσλεξία η κατάσταση που χαρακτηρίζεται από 

μειωμένη επίδοση του παιδιού στην ακρίβεια, την ταχύτητα ή την κατανόηση αυτού που 

διαβάζει. Η διαταραχή εκδηλώνεται τόσο στη φωναχτή όσο και στη σιωπηρή ανάγνωση με 

παραμορφώσεις, υποκαταστάσεις ή παραλείψεις, αργοπορία και πολλά λάθη στην 

κατανόηση. Στα διαγνωστικά κριτήρια αναφέρεται η «ουσιωδώς κάτω από το αναμενόμενο» 

επίδοση στην ανάγνωση με κριτήρια την ηλικία, τη νοημοσύνη και την εκπαίδευση του 

ατόμου. 

Σύμφωνα με τον Ellis (1991), τα παιδιά με δυσλεξία παρουσιάζουν σημαντικά 

ελλείμματα στη διαδρομή των σταδίων κωδικοποίησης των προσλαμβανόμενων 

πληροφοριών. Τα ελλείμματα αυτά αφορούν στη δημιουργία ενός αισθητικού οπτικού ίχνους 

κατά την πρόσληψη ενός ερεθίσματος, την εικονική του αποθήκευση, τη λειτουργία της 

βραχύχρονης μνήμης, την οφθαλμοκίνηση καθώς και τη λεκτική του κωδικοποίηση. Όμως, 

το πλέον σοβαρό έλλειμμα του παιδιού με δυσλεξία, κατά την επεξεργασία πληροφοριών, 

εστιάζεται στη διαδικασία της φωνολογικής τους επεξεργασίας, δηλαδή στην ανάλυση του 

συναφούς φωνολογικού υλικού. Αυτό θα αναλύσουμε και στην παρούσα εργασία, δηλαδή 

τους όρους «φωνολογική επίγνωση» και «φωνολογική ενημερότητα» και τον τρόπο που 

αυτοί οι όροι συνδέονται με τη δυσλεξία. 

Μορφές Δυσλεξίας  

Η δυσλεξία αποτελεί μια ανομοιογενή ομάδα ειδικών δυσκολιών μάθησης. Η Boder 

(1971,1973) στις μελέτες της διέκρινε τους δυσλεκτικούς σε τρείς τύπους: τους δυσεϊδετικούς 

(dyseidetic), τους δυσφωνητικούς (dysphonetic) και τους μικτού τύπου (mixed dyslexics). 

Στην κατηγορία των δυσεϊδετικών (που ισχυρίζεται ότι είναι το 63% του συνόλου) 

κατέταξε τους αναγνώστες εκείνους που έχουν δυσκολία στο να αντιλαμβάνονται τις 

ακολουθίες των γραμμάτων ή των λέξεων ως οπτικά σύνολα. Η οπτική δυσλεξία σύμφωνα με 

το Στασινό (2013) συνδέεται με ελλείμματα οπτικής αντίληψης, οπτικής διάκρισης και 

οπτικής μνήμης. Οι αναγνωστικές διαδικασίες αποτελούν μια επίπονη προσπάθεια, επομένως 

ο μαθητής δυσκολεύεται να πραγματοποιήσει τις εργασίες του σχολείου, ενδεχομένως ο 

δάσκαλος (λόγω ελλιπούς επιστημονικής κατάρτισης) τον θεωρεί «τεμπέλη» και οι γονείς 

(λόγω ελλιπούς ενημέρωσης) τον θεωρούν υπεύθυνο για αυτήν την κατάσταση. Όπως 

αναφέρει η Πολυχρόνη Φ. κ.α.(2006) διαπιστώνεται σύγχυση γραμμάτων με οπτική 

ομοιότητα, δυσκολία στην ολική εξέταση των λέξεων, φωνητικά λάθη στην ορθογραφία και 

αδυναμία συγκράτησης της οπτικής εικόνας στην μνήμη. Τα παιδιά με οπτική δυσλεξία 

δυσκολεύονται στο προσανατολισμό των γραμμάτων (π.χ. ε/3), τη θέση τους, τη διαδοχή των 

γραμμάτων στο χώρο (π.χ. στη/της) αλλά και στην αντίληψη και διάκριση μορφών, 

σχημάτων και συμβόλων. 
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Στην κατηγορία των δυσφωνητικών (που είναι το 9% του συνόλου) η Boder κατέταξε 

τους αναγνώστες εκείνους που έχουν δυσκολία στην αντιστοίχηση φωνημάτων – 

γραφημάτων. Η ακουστική δυσλεξία σύμφωνα με το Στασινό (2013) συνδέεται με ελλείμματα 

στην ακουστική αντίληψη, στην ακουστική διάκριση και ακουστική μνήμη. Οι μαθητές/τριες 

αδυνατούν να διακρίνουν με ευχέρεια μικρές ακουστικές διαφορές μεταξύ ήχων σε 

φωνήεντα ή σύμφωνα και να τα συνδέουν με τα αντίστοιχα σύμβολα, να συνθέτουν ήχους, 

να κατονομάζουν με ευχέρεια πρόσωπα, πράγματα ή καταστάσεις και να απομνημονεύουν 

ακουστικές πληροφορίες ή να ενθυμούνται με ακρίβεια οδηγίες ή εντολές άλλων (για 

παράδειγμα του εκπαιδευτικού). Ενώ τα παιδιά δεν έχουν κάποιο πρόβλημα στην ακοή τους, 

δυσκολεύονται να διακρίνουν μικρές διαφορές κατά την εκφορά του λόγου και αυτό τους 

δημιουργεί πρόβλημα στην ορθογραφημένη γραφή (π.χ. στην υπαγόρευση ενός κειμένου από 

το δάσκαλο). Ένα παράδειγμα είναι ότι το παιδί στρεβλώνει την προφορά ομοιοκατάληκτων 

λέξεων (π.χ. πόνος/μόνος). Επιπρόσθετα όπως αναφέρει η Πολυχρόνη κ.α. (2006) 

δυσκολεύονται να τονίσουν σωστά τις λέξεις (π.χ. νόμος/νομός) και να διακρίνουν τους 

φθόγγους (π.χ. β/φ και τζ/τσ). 

Στου μικτού τύπου (που κατά την Boder αντιστοιχεί το υπόλοιπο 28%) είναι οι μαθητές 

που χαρακτηρίζονται ως «μη αναγνώστες» δηλαδή έχουν δυσκολία στην ευχερή εκμάθηση 

λέξεων («αλεξία»), δυσκολεύονται να μάθουν ολόκληρες λέξεις ή να τις αναλύσουν γράμμα 

προς γράμμα (Στασινός, 2013). 

Φωνολογική επεξεργασία και γλώσσες του κόσμου 

Όπως αντιλαμβανόμαστε από τα παραπάνω και όπως αναφέρουν και η Πολυχρόνη κ.α. 

(2006), ο μαθητής με δυσλεξία δυσκολεύεται στην κατάκτηση της φωνολογικής δομής της 

γλώσσας, σε επίπεδο συλλαβής αλλά και σε επίπεδο φωνήματος, στη συλλαβική και 

φωνηματική επεξεργασία των λέξεων. Σύμφωνα με τον Πόρποδα (2002) η ανάλυση και η 

σύνθεση των λέξεων σε συλλαβές, η απαλοιφή συλλαβών, η αναστροφή συλλαβών, η 

δημιουργία και η αναγνώριση νέων λέξεων που έχουν κοινές συλλαβές δυσκολεύουν το 

μαθητή με δυσλεξία.  

Η ελληνική γλώσσα είναι φωνηματική με μεγάλο βαθμό γραφιμικής-φωνηματικής 

αντιστοιχίας, παρόλα αυτά η συλλαβή έχει μεγάλη αξία. Επίσης είναι αλφαβητική και με 

διαφανή ορθογραφία, πράγμα που σημαίνει ότι η ικανότητα φωνολογικής επεξεργασίας του 

λόγου είναι απαραίτητη. Βέβαια όπως αναφέρει ο Στασινός (2013) η δυσλεξία δεν 

παρουσιάζεται μόνο στην ελληνική γλώσσα αλλά είναι ένα «καθολικό φαινόμενο». Η 

διαφορά μεταξύ των γλωσσών είναι στο επίπεδο συχνότητας και στα είδη των λαθών, που 

εξαρτώνται από τη διαφάνεια και την καθαρότητα που παρουσιάζει η κάθε γλώσσα. Ένας 

μαθητής με δυσλεξία δυσχεραίνεται στην κατάκτηση της πρώτης ανάγνωσης αλλά και στη 

μετέπειτα αυτοματοποίηση της ανάγνωσης, όποια και αν είναι η μητρική του γλώσσα. 

Φωνολογική επίγνωση και Φωνολογική ενημερότητα 

Σύμφωνα με το Στασινό (2009), ο όρος «φωνολογική επίγνωση» (phonological 

awareness) ή «φωνηματική κατάτμηση» (phoneme segmentation) αναφέρεται στην 

προχωρημένη φωνολογική δεξιότητα του παιδιού να έχει ακριβή ακουστική αντίληψη όλων 

των μεμονωμένων φθόγγων ή φωνημάτων που απαντούν σε μια φωνούμενη λέξη. 

Περιλαμβάνει δραστηριότητες όπως η προφορική αναγνώριση επιμέρους χαρακτηριστικών 

μιας λέξης, επιλογής φθόγγων μια λέξης ή ομάδας λέξεων που παρουσιάζουν ένα κοινό 

στοιχείο και σύμμιξης φθόγγων ή ήχων. Οι δραστηριότητες απευθύνονται στη 

συμπληρωματική δεξιότητα του παιδιού να χειρίζεται αποτελεσματικά λέξεις που φωνητικά 

δεν είναι γνώριμες αλλά έχουν φωνολογική κανονικότητα. Σχετίζεται στενά με την 

αναγνωστική ικανότητα του παιδιού σε σύγκριση με τη νοημοσύνη, την ικανότητα ακρόασης 

και κατανόησης του λόγου και την αναγνωστική ετοιμότητα του παιδιού. Η φωνολογική 
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προσέγγιση μιας λέξης από το παιδί μπορεί να κατατμηθεί σε συλλαβές και σε φωνήματα. Η 

διαδικασία αυτή κάνει το παιδί ικανό να υποδιαιρεί τις λέξεις σε συλλαβές έτσι ώστε να 

μπορεί να διαβάζει και να γράφει άγνωστες σε αυτό λέξεις. Η δυσκολία στη φωνολογική 

επίγνωση αποτελεί μια γνωστική αδυναμία στις περισσότερες περιπτώσεις δυσλεξίας και 

συνεπώς είναι πιθανό να είναι σε κάποιο βαθμό υπεύθυνη για την ειδική δυσκολία που 

αντιμετωπίζουν τα δυσλεξικά παιδιά στη μάθηση της ανάγνωσης και γραφής. Ο Stanorich 

(1986), μάλιστα, υποστηρίζει ότι το έλλειμμα της φωνολογικής επίγνωσης αποτελεί τον 

πυρήνα της μαθησιακής δυσκολίας στη δυσλεξία. Αυτό το έλλειμμα που αφορά στις 

δεξιότητες φωνολογικής προσέγγισης της γλώσσας επιδρά αρνητικά και σε άλλες συναφείς 

δεξιότητες του παιδιού που μπορεί για αυτό το λόγο να έχει χαμηλή σχολική επίδοση 

(«domino effect»). 

Συναφής όρος είναι και η «Φωνολογική ενημερότητα». Όπως αναφέρει η Παντελιάδου 

κ.α. (2008), ο όρος αναφέρεται στην ικανότητα του παιδιού να αναγνωρίζει και να χειρίζεται 

τα μικρότερα μέρη της λέξης (δηλαδή τις συλλαβές και τα φωνήματα). Το παιδί για να μάθει 

να γράφει και να διαβάζει πρέπει από την προσχολική ηλικία να αντιληφθεί ότι ο προφορικός 

λόγος χωρίζεται σε φωνολογικές μονάδες και ότι τα φωνήματα αυτά αναπαριστώνται με 

γραφήματα. Αυτή η φωνολογική ενημερότητα έχει άμεση σχέση με την ανάπτυξη 

αναγνωστικών δεξιοτήτων. 

Στην διατριβή του ο Κωτούλας (2007), αναφέρει πως η φωνολογική επίγνωση μπορεί να 

διδαχτεί από το νηπιαγωγείο, με δεδομένη λοιπόν τη σημαντική σχέση της αναγνωστικής 

αποκωδικοποίησης και της ορθογραφίας, αυτό που προκύπτει είναι η επιτακτική ανάγκη της 

διδασκαλίας της προκειμένου να εξασφαλιστεί το επίπεδο που θα διευκολύνει την 

κατάκτηση του χειρισμού του γραπτού λόγου. Οι μικρότεροι μαθητές έχουν χαμηλότερες 

επιδόσεις σε σχέση με τους μεγαλύτερους αναδεικνύοντας τη σημασία του χρόνου 

ενασχόλησης με το γραπτό λόγο, ειδικότερα οι τρείς πρώτες τάξεις του Δημοτικού σχολείου 

έχουν σημαντικές διαφορές σε σχέση με τις τρείς μεγάλες. Τέλος οι μαθητές με δυσλεξία 

είχαν χαμηλότερες επιδόσεις σε σχέση με τους συμμαθητές τους, ενώ καταγράφονται 

χαμηλές επιδόσεις φωνολογικής επίγνωσης στους μαθητές με δυσλεξία ακόμη και στην 

τελευταία τάξη του δημοτικού σχολείου, αποτέλεσμα που δείχνει την επιμονή του 

ελλείμματος φωνολογικής επίγνωσης. Η φωνολογική επίγνωση βρέθηκε να σχετίζεται τόσο 

με την αναγνωστική αποκωδικοποίηση όσο και με την ορθογραφία. 

Επίλογος 

Συνοψίζοντας θα μπορούσαμε να πούμε ότι τα βασικά επίπεδα της «Φωνολογικής 

επίγνωσης» είναι η γνώση της συλλαβικής και της φωνηματικής δομής του προφορικού 

λόγου. Τα παιδιά για να μάθουν να διαβάζουν χρειάζεται να έχουν αποκτήσει γνώση για τη 

συστηματική αντιστοιχία μεταξύ γραφημάτων και φωνημάτων. Η φωνολογική επίγνωση και 

η ευκολία μάθησης (ανάγνωσης και γραφής) έχουν άμεση σχέση, γι’ αυτό το λόγο η 

αξιολόγηση του επιπέδου της φωνολογικής επίγνωσης θα πρέπει να είναι από τις πρώτες 

ενέργειες του κάθε δασκάλου, τόσο για τα παιδία τυπικής ανάπτυξης όσο και για τα παιδιά 

με δυσλεξία. Η έγκαιρη (πρώιμη) και έγκυρη διάγνωση, δηλαδή η παρατήρηση από τους 

γονείς και τους εκπαιδευτικούς και η διάγνωση-αξιολόγηση από τα εξειδικευμένα κέντρα 

(π.χ. ΚΕ.Δ.Δ.Υ) είναι πρωτίστης σημασίας. Όπως χαρακτηριστικά αναφέρει ο Badian (1988) 

όταν η διάγνωση της δυσλεξίας γίνεται στις πρώτες τάξεις του δημοτικού σχολείου, περίπου 

το 80% των παιδιών με τη διαταραχή αυτή, μπορούν να επανέλθουν στην ομαλή σχολική 

τους εργασία.  

Στη συνέχεια γονείς, εκπαιδευτικοί (όχι μόνο ο δάσκαλος της τάξης αλλά και οι 

ειδικότητες και γενικά όλοι όσοι εμπλέκονται στη μαθησιακή διαδικασία) και το ΚΕ.Δ.Δ.Υ 

πρέπει από κοινού να φτιάξουν ένα εξατομικευμένο πρόγραμμα βάση των αναγκών του 

μαθητή. Όπως αναφέρει ο Στασινός (2009) ο προσωπικός χαρακτήρας της δυσλεξίας δεν 
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επιτρέπει την κατάρτιση ενός θεραπευτικού προγράμματος που θα μπορούσε να εφαρμοστεί 

σε όλες τις περιπτώσεις. Η διαταραχή αυτή είναι μέρος του χαρακτήρα του παιδιού, έτσι το 

στοιχείο της εξατομίκευσης και του ειδικού σχεδιασμού σε κάθε προγραμματισμένη 

παρέμβαση είναι απαραίτητα. Εξατομικευμένο είναι ένα διδακτικό πρόγραμμα το οποίο 

ανταποκρίνεται στις ανάγκες ενός συγκεκριμένου μαθητή, βάση της μοναδικότητας του. 

Στην δυσλεξία, το στοιχείο της ετερογένειας που την διέπει θα πρέπει να είναι η αφετηρία 

σκέψης, προβληματισμού, σχεδιασμού και διδακτικής δράσης εκ μέρους του εκπαιδευτικού. 

Το πρόγραμμα παρέμβασης θα πρέπει να ανταποκρίνεται στις ιδιαίτερες και διαγνωσμένες 

δυσκολίες του παιδιού με δυσλεξία (Στασινός, 2013). Τα στοιχεία του προγράμματος που 

πρέπει να αξιολογούνται, είναι η φύση και η δομή του, ο χρόνος έναρξης της εφαρμογής , η 

διάρκεια του, η δυνατότητα για περιοδική αξιολόγηση, η αξιοποίηση των αποτελεσμάτων και 

οι πιθανές τροποποιήσεις. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Το άρθρο που ακολουθεί αποτελεί βιβλιογραφική επισκόπηση πέντε συνολικά άρθρων 

(Goldring & Hausman, 2010; Davies & Aurini, 2011; Goldringa & Phillipsb, 2008; Hunter, 

2006; Bosetti, 2007) που αποκρίνονται στο πεδίο της Διαμόρφωσης του Σχολικού Χάρτη και 

των Γονεικών Πρακτικών, όπως αυτές εμφανίζονται σε διεθνές επίπεδο. Σκοπός του άρθρου 

είναι να σκιαγραφήσει το πλαίσιο, αλλά και τους μηχανισμούς εκείνους σύμφωνα με τους 

οποίους γονείς που ανήκουν σε διαφορετικές κοινωνικές τάξεις (ανώτερη, μεσαία και 

εργατική) επιλέγουν το είδος εκπαίδευσης που επιθυμούν για τα παιδιά τους στην Πρωτοβάθμια 

και Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση. Η έρευνα επιβεβαιώνει την επίδραση του κοινωνικού και 

πολιτισμικού κεφαλαίου, το οποίο διαθέτει η κάθε κοινωνική τάξη, στην διαδικασία επιλογής. 

 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: γονεική επιλογή, κοινωνικό και πολιτισμικό κεφάλαιο, δημόσια και 

ιδιωτική εκπαίδευση 

 

ABSTRACT 

 The following article is part of bibliographic overview of five articles (Goldring & 

Hausman, 2010; Davies & Aurini, 2011; Goldringa & Phillipsb, 2008; Hunter, 2006; 

Bosetti, 2007) that are found in Formation of the School Charter and the Parental Habits, as 

they are presented on an international level. The purpose of the article is to outline the 

context as well as the mechanisms according to which, parents who belong to different social 

classes (upper, middle and working class) choose the kind of education they wish for their 

children in Primary and Secondary Education. The research confirms the influence of the 

social and cultural capital, which each social class has during the process of this selection. 

 

KEYWORDS: parental choice, social and cultural captal, public and private education 

Εισαγωγή 

Το παρόν άρθρο ασχολείται με την μελέτη του πεδίου της γονεϊκής επιλογής αναφορικά 

με την επιλογή σχολείου και εστιάζει σε αγγλόφωνες χώρες της αναπτυγμένης Δύσης 

(Ηνωμένο Βασίλειο, Η.Π.Α. και Καναδά). Η επιλογή των χωρών αυτών προέκυψε από τα 

ισχύοντα, ήδη από την δεκαετία του 1980, νομοθετικά πλαίσια, τα οποία υποστηρίζουν την 

ελεύθερη επιλογή σχολείου από τους γονείς των μαθητών, καθώς τους αναγνωρίζεται το 

δικαίωμα επιλογής σε θέματα εκπαίδευσης ως μια φυσική προέκταση για την ανατροφή των 

παιδιών τους. Στο παρελθόν, οι μαθητές φοιτούσαν συνήθως στο σχολείο στην περιοχή του 

οποίου υπαγόταν ο τόπος διαμονής τους (χώρες αναφοράς). Ωστόσο τις τελευταίες δεκαετίες 

οι περισσότεροι γονείς είναι σε θέση να ασκήσουν ρητή επιλογή σχολείου, την οποία 

υποστηρίζουν τα συστήματα και οι εκπαιδευτικές πολιτικές των χωρών που επιλέχθησαν 

στην παρούσα μελέτη. Τέτοιες πολιτικές περιλαμβάνουν τα σχολεία μαγνήτης, τον χάρτη 

σχολείων, την ανοιχτή εγγραφή, τις φορολογικές ελαφρύνσεις και τα κουπόνια (voucher). 

mailto:ourania.21@gmail.com
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Οι υποστηρικτές της θέσης αυτής θεωρούν ότι σε μια φιλελεύθερη δημοκρατική 

κοινωνία, οι γονείς έχουν το δικαίωμα να ανατρέφουν τα παιδιά τους με τρόπο που να 

συνάδει με τον τρόπο ζωής τους και τις φιλοσοφικές, θρησκευτικές και πολιτικές αξίες και 

πεποιθήσεις τους. Επιπλέον, πιστεύουν ότι οι ανάγκες των μαθητών δεν ικανοποιούνται από 

ένα είδος σχολείου που «ταιριάζει» σε όλους, διευκολύνοντας έτσι την γονεϊκή επιλογή από 

ένα εκτεταμένο αποθετήριο εναλλακτικών λύσεων. 

Από την άλλη, οι πολιτικές γονεϊκής επιλογής που αναπτύχθηκαν πυροδοτούν 

αντιδράσεις καθώς οι επικριτές των πολιτικών αυτών θεωρούν ότι απειλείται η ισότιμη 

παροχή εκπαίδευσης και ενθαρρύνεται ο διαχωρισμός των μαθητών κατά μήκος 

θρησκευτικών, εθνοτικών ή κοινωνικοοικονομικών παραγόντων υποστηρίζοντας την ύπαρξη 

ενός και μόνο ιδανικού δημόσιου σχολείου.  

 το σημείο αυτό θεωρείται σκόπιμο να διευκρινιστούν οι όροι: Επιλογείς και μη-

Επιλογείς, οι οποίοι αναφέρονται στην διεθνή βιβλιογραφία και πρόκειται να 

χρησιμοποιηθούν στο παρόν άρθρο. Ο όρος Επιλογείς αναφέρεται στους γονείς που ενεργά 

επιδιώκουν πληροφορίες σχετικά με τα σχολεία, ώστε να αποκτήσουν εναλλακτικές λύσεις 

προκειμένου να επιλέξουν ένα σχολείο για το παιδί τους. Ως μη Επιλογείς ορίζονται οι γονείς, 

οι οποίοι δεν ζητούν πληροφορίες για να διευκολυνθούν στη διαδικασία λήψης αποφάσεων 

σχετικά με την επιλογή του σχολείου και ως εκ τούτου καταλήγουν εξ ορισμού τα παιδιά 

τους να φοιτούν στο σχολείο της περιοχής πλησίον του τόπου διαμονής τους (Gewirtz et al., 

1995; Goldring & Hausman, 2010). 

Ερευνητικά ερωτήματα και ερευνητικές υποθέσεις  

Κύριος στόχος των εμπειρικών ερευνών που μελετήθηκαν είναι η ανίχνευση του προφίλ 

και των ιδιαίτερων χαρακτηριστικών (φυλή, μορφωτικό και οικονομικό κεφάλαιο) των 

γονέων που είναι ή δεν είναι Επιλογείς και ο τρόπος με τον οποίο συμμετέχουν στην επιλογή 

σχολείου. Επίσης, τις έρευνες απασχολεί ο τρόπος και τα μέσα πληροφόρησης που οι 

Επιλογείς λαμβάνουν υπόψη για τις αποφάσεις τους. Τέλος, το ενδιαφέρον εστιάζει στους 

λόγους που επικαλούνται οι γονείς για να επιλέξουν διαφορετικούς τύπους σχολείων, την 

λογική, τις αξίες και τις ανησυχίες που επηρεάζουν τις αποφάσεις τους.  

Θεωρητικό πλαίσιο 

Οι Wells και Crain (1992) υποστηρίζουν ότι οι ανώτερες τάξεις διαθέτουν το πολιτιστικό 

εκείνο κεφάλαιο και τους λιγότερους περιορισμούς στην αγορά, η οποία τους παρέχει ένα 

πλεονέκτημα σε σχέση με τους προερχόμενους από χαμηλά κοινωνικοοικονομικά στρώματα 

σε ένα ανταγωνιστικό σύστημα επιλογής. Η επιλογή αποτελεί προνόμιο της μεσαίας τάξης, 

καθώς όσοι διαθέτουν το οικονομικό, κοινωνικό και πολιτιστικό κεφάλαιο, χρησιμοποιούν 

την αγορά της εκπαίδευσης ως μια στρατηγική για να αναπαράγουν την κοινωνική τους τάξη 

και να εξασφαλίσουν το συγκριτικό τους πλεονέκτημα, την κοινωνική τους πρόοδο και 

κινητικότητα (Ball, 2003). Η λήψη απόφασης γονέων των μεσαίων τάξεων προκύπτει μέσα 

από ορθολογικούς συλλογισμούς και υπολογισμούς του κόστους, των ωφελειών και των 

αναμενόμενων επιτυχιών της κάθε επιλογής. 

Οι υποστηρικτές της επιλογής σχολείου τονίζουν την αναζωογόνηση της δημόσιας 

εκπαίδευσης μέσω της δημιουργίας ιδιωτικών εναλλακτικών λύσεων, ενισχύοντας έτσι την 

εμπλοκή των γονέων, την ικανοποίηση, την ενδυνάμωση και την αίσθηση της κοινότητας, με 

απώτερο σκοπό τη βελτίωση των εκπαιδευτικών επιτευγμάτων (Chubb & Moe, 1990; 

Driscoll & Kerchner, 1999; Smrerkar & Goldring, 1999). Εμπειρικά στοιχεία δείχνουν 

σταθερά θετική σχέση μεταξύ της εκπαίδευσης των γονέων και την πιθανότητα ότι θα 

επιλέξουν για τα παιδιά τους ένα ιδιωτικό σχολείο (Coleman, Hoffer & Kilgore, 1982; Noell, 

1982; Coleman & Hoffer, 1987; Long & Toma, 1988; Lankford & Wyckoff, 1992). Το 

οικογενειακό εισόδημα θεωρείται συχνά ως δείκτης των πόρων (Yang & Kayaardi, 2004). 
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Ένα υψηλό οικογενειακό εισόδημα αυξάνει τις πιθανότητες ενός ατόμου να φοιτήσει σε ένα 

ιδιωτικό σχολείο. Οι Coleman και Hoffer (1987) διαπίστωσαν ότι όσο πιο υψηλό είναι το 

εισόδημα μιας οικογένειας τόσο πιο «ακριβό» πρόκειται να είναι το ιδιωτικό σχολείο που θα 

επιλέξει. Η σχέση ανάμεσα στο εισόδημα και την επιλογή του σχολείου είναι επίσης 

εμφανής, όταν πρόκειται για σχολεία μαγνήτη, τα οποία επιλέγονται κυρίως από λευκούς 

γονείς με υψηλό μορφωτικό και οικονομικό κεφάλαιο (Smrekar & Goldring, 1999). Τέλος, οι 

Long και Toma (1988) υποστήριξαν ότι οι λευκοί μαθητές είναι πιο πιθανό να 

παρακολουθούν σχολεία με θρησκευτικό προσανατολισμό και ιδιωτικά σχολεία από ότι οι 

μη-λευκοί μαθητές. 

Βασικοί παράγοντες επιλογής σχολείου αποτελούν οι ακαδημαϊκοί λόγοι και 

συγκεκριμένα η ποιότητα παρεχόμενης εκπαίδευσης που το σχολείο προσφέρει (Smith & 

Tomlinson, 1989). Οι επιδόσεις των μαθητών καθώς και τα αποτελέσματα των κατατάξεων 

των σχολείων μετά από αξιολόγηση αποτελούν παράγοντες που συμβάλλουν θετικά στην 

λήψη απόφασης από τους γονείς (Bosetti & Pyryt, 2007; Vergari, 2009). Επιπλέον, η 

δυσαρέσκεια και η έλλειψη ικανοποίησης από ένα σχολείο οδηγεί τους γονείς σε επιλογή 

ενός άλλου συνήθως ιδιωτικού (Smrekar & Goldring, 1999; Hamilton & Guin, 2006). Πολύ 

συχνά αναφέρονται οι ακαδημαϊκές προτεραιότητες ως δείκτης αλλαγής σχολείου (Armour 

& Brett, 1998; Kleitz et al., 2000). Επίσης, σημαντικός παράγοντας επιλογής σχολείου όπως 

αναδεικνύεται από την βιβλιογραφία είναι η εγγύτητα, το επίπεδο ασφάλειας και άνεσης που 

κάθε σχολείο προσφέρει (Schneider et al, 1998; Schneider, Teske & Marschall, 2000). 

Θεωρητικοί υποστηρίζουν ότι η εγγύτητα και η ασφάλεια αποτελούν από τις μεγαλύτερες 

ανησυχίες γονέων που ανήκουν σε μειονότητες ή είναι χαμηλού εισοδήματος εξ αιτίας της 

έλλειψης πόρων για διαμονή σε ασφαλείς περιοχές ή μετακίνηση με ασφαλή μέσα (Lee, 

Croninger & Smith, 1996). 

Η γονεϊκή επιλογή είναι μέρος μιας κοινωνικής διαδικασίας και επηρεάζεται από 

εμφανείς ιδιότητες της κοινωνικής τάξης και των δικτύων των κοινωνικών σχέσεων 

(Coleman, 1988; Bauch & Goldring, 1995; Reay & Ball, 1998; Bosetti, 2000, 2001; Reay & 

Lucey, 2000; Ball, 2003). Τα δίκτυα αποτελούν σημαντικές πρακτικές συλλογής 

πληροφοριών και διακρίνονται σε τυπικά και διαπροσωπικά. Η έρευνα δείχνει ότι τα 

διαπροσωπικά δίκτυα αποτελούν τα πιο αποτελεσματικά μέσα συλλογής πληροφοριών 

(Schneider et al., 1997; Boyer, 1992; Wilson, 1992; Witte, 1996), ενώ γονείς με υψηλό 

μορφωτικό υπόβαθρο είναι εκείνοι που αναζητούν περισσότερο συχνά πληροφορίες. Το 

οικονομικό και μορφωτικό επίπεδο οδηγεί σε διαστρωμάτωση των δικτύων πληροφοριών, 

καθώς άτομα με υψηλό μορφωτικό και οικονομικό κεφάλαιο είναι ενσωματωμένα σε δίκτυα, 

τα οποία αποτελούν πιο αποδοτικές πηγές πληροφόρησης (Schneider et al., 1997). Από την 

άλλη, γονείς με χαμηλό οικονομικό και μορφωτικό υπόβαθρο ή γονείς που ανήκουν σε 

μειονότητες δεν εμπλέκονται στην διαδικασία επιλογής, καθώς διαθέτουν περιορισμένη 

πρόσβαση σε πληροφορίες εξ αιτίας των ασταθών κοινωνικών τους δικτύων (Smrekar & 

Goldring, 1999).  

Ο Manski(1992) κατέληξε στο συμπέρασμα ότι η επιλογή δεν εξασφαλίζει ισότιμες 

εκπαιδευτικές ευκαιρίες μεταξύ των διαφόρων εισοδηματικών ομάδων, ακόμη και κάτω από 

αισιόδοξες συνθήκες. Οι Moore και Davenport (1989) υποστηρίζουν ότι ακόμη και εν 

απουσία των κριτηρίων επιλεκτικής εισαγωγής, υπάρχουν παράγοντες (όπως τα άτυπα 

δίκτυα, η περιορισμένη διάδοση πληροφοριών, ο ανταγωνισμός για ένα σταθερό αριθμό 

θέσεων και η αντίληψη ότι τα σχολεία μαγνήτες είναι για μαθητές ανώτερων τάξεων), οι 

οποίοι λειτουργούν στην δημιουργία μιας προκατάληψης ότι η επιλογή αποτελεί προνόμιο 

της ελίτ, των καλύτερων και πιο εύπορων μαθητών (Price, 1985; Moore & Davenport, 1989). 

Δείγμα 
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Η πρώτη έρευνα πραγματοποιήθηκε στο St. Louis της πολιτείας Μισούρι, των Η.Π.Α. 

Στην έρευνα συμμετείχαν 953 γονείς, τα παιδιά των οποίων φοιτούσαν στην πέμπτη τάξη 

(fifth grade) του Δημοτικού Σχολείου. Η δεύτερη έρευνα αποτελεί μέρος ευρύτερης έρευνας 

που πραγματοποιήθηκε στον Καναδά. Στην έρευνα που παρουσιάζεται στο παρόν άρθρο 

πήραν μέρος 2.008 καναδοί γονείς, τα παιδιά των οποίων φοιτούσαν σε δημόσια και ιδιωτικά 

σχολεία της πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Η τρίτη έρευνα 

πραγματοποιήθηκε το Νασβίλ, της πολιτείας Τέννεση, των Η.Π.Α. και στην οποία 

συμμετείχαν 748 γονείς, οι οποίοι είχαν κάνει αίτηση εγγραφής των παιδιών τους σε σχολεία 

μαγνήτες κατά το σχολικό έτος 2002-2003. Η τέταρτη έρευνα έλαβε χώρα στο Λονδίνο. Σε 

αυτή συμμετείχαν συνολικά 289 γονείς (από τους 300 που κλήθηκαν να πάρουν μέρος) 

πρωτοετών μαθητών δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Τέλος, η πέμπτη έρευνα διεξήχθη στην 

Αλμπέρτα του Καναδά και στην οποία συμμετείχαν 1320 γονείς από 29 Δημοτικά Σχολεία 

και συγκεκριμένα από 8 Δημόσια Δημοτικά Σχολεία, 10 Δημόσια Δημοτικά Σχολεία με 

σχεδιασμένο εναλλακτικό πρόγραμμα (designated alternative programme) και 11 Ιδιωτικά 

Δημοτικά Σχολεία.  

Συλλογή δεδομένων  

Τα ερευνητικά τεκμήρια που χρησιμοποιήθηκαν από τους ερευνητές για την συλλογή 

των δεδομένων ποικίλλουν, καθώς το παρόν άρθρο αποτελεί μελέτη περισσότερων της μιας 

έρευνας. Τα δεδομένα στην πρώτη και στην πέμπτη έρευνα συλλέχτηκαν από την χρήση 

ανώνυμων ερωτηματολογίων, τα οποία στάλθηκαν μέσω των σχολείων στους γονείς που 

αποτελούσαν το δείγμα. Σφραγισμένοι φάκελοι με συμπληρωμένα ερωτηματολόγια 

επιστράφηκαν ταχυδρομικώς στους ερευνητές. Στην δεύτερη έρευνα για την συλλογή 

δεδομένων χρησιμοποιήθηκαν ερωτηματολόγια, τα οποία συμπληρώθηκαν μέσω 

τηλεφωνικών ραντεβού στην αγγλική ή την γαλλική γλώσσα. Η τρίτη έρευνα χρησιμοποίησε 

ημι-δομημένες τηλεφωνικές συνεντεύξεις για την συλλογή δεδομένων. Τέλος, στην τέταρτη 

η ερευνήτρια χρησιμοποίησε ημι-δομημένες συνεντεύξεις κατά προτεραιότητα σε ένα 

ερωτηματολόγιο. Με την μέθοδο αυτή ήλπιζε να παραχθούν πιο πλούσιες και πιο αξιόπιστες 

πληροφορίες (μέσω της συνέντευξης) κυρίως από εκείνους τους γονείς, στους οποίους η 

αγγλική δεν ήταν η μητρική τους γλώσσα. Οι συνεντεύξεις πραγματοποιήθηκαν με την 

βοήθεια διερμηνέα, όπου ήταν απαραίτητο. 

Συμπεράσματα και ευρήματα  

Ακολουθούν αναλυτικά τα συμπεράσματα και τα ευρήματα που προέκυψαν από την 

βιβλιογραφική επισκόπηση σχετικά με την γονεϊκή επιλογή στην Πρωτοβάθμια και 

Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση σε χώρες της αναπτυγμένης Δύσης. 

Ποιοι επιλέγουν 

Οι γονείς με υψηλό μορφωτικό και οικονομικό κεφάλαιο ασκούν γενικά περισσότερο το 

δικαίωμά τους στην επιλογή. Η διαδικασία επιλογής αποτελεί μια προέκταση της 

συμμετοχής τους στην εκπαίδευση των παιδιών τους. Όσο πιο ανεπτυγμένο είναι το 

μορφωτικό κεφάλαιο και αυξημένο το οικονομικό, τόσο η δυσαρέσκεια για το δημόσιο 

σχολείο είναι έντονη οδηγώντας σε επιλογές της ιδιωτικής εκπαίδευσης. Οι γονείς που 

επιλέγουν τα ιδιωτικά σχολεία είναι πιο πιθανό να προσφέρουν βοήθεια στα παιδιά τους στο 

σπίτι, να συμμετέχουν στα σχολεία αυτών, να επικοινωνούν με τα παιδιά τους για το σχολείο 

και να αισθάνονται ότι η συμμετοχή τους στην εκπαίδευση των παιδιών τους είναι σημαντική 

και χρήσιμη για την ακαδημαϊκή τους επιτυχία. Οι γονείς που πραγματοποίησαν έξοδο από 

το δημόσιο εκπαιδευτικό σύστημα για το ιδιωτικό κινήθηκαν έτσι λόγω μη ικανοποίησης από 

το πρώτο. Οικογένειες με χαμηλά εισοδήματα είναι πιο πιθανό να επιλέγουν για τα παιδιά 

τους πρότυπα δημόσια σχολεία και λιγότερο πιθανό να επιλέγουν ιδιωτικά σχολεία. 
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Οι διαφορετικές εθνοτικές οικογενειακές καταβολές τείνουν να έχουν διαφορετικές 

προτεραιότητες στην επιλογή ενός σχολείου. Οι μη κυρίαρχες σε μια κοινωνία εθνοτικές 

ομάδες είναι λιγότερο πιθανό να επιλέξουν ιδιωτικά σχολεία. Οι λευκοί γονείς εκφράζουν 

μεγαλύτερη δυσαρέσκεια για τα δημόσια τοπικά σχολεία από ότι οι μειονότητες.  

Οι γυναίκες είναι πιο πιθανό να αναπτύξουν συμπεριφορές επιλογής με την χρήση 

δεικτών περισσότερο από τους άντρες, ενώ αναφέρεται ότι οι επιλογές της κατοικίας 

κρίνονται από την επιλογή σχολείου. 

Οι λόγοι που χρησιμοποιούν οι γονείς για να επιλέξουν διαφορετικούς τύπους σχολείων 

Γενικά παρατηρήθηκε ότι η πλειονότητα των γονέων του Καναδά ασκούν το δικαίωμα 

επιλογής σε υψηλότερες τιμές από τους Αμερικανούς γονείς. Οι γονείς ανώτερων τάξεων 

επιλέγουν σχολεία μαγνήτη ή ιδιωτικά σχολεία, κυρίως για την ακαδημαϊκή τους φήμη, τα 

ειδικά προγράμματα, την ευρεία επιλογή θεμάτων, τις αξίες και την πειθαρχία που 

αναπτύσσονται σε αυτά. Μάλιστα θεωρούν ότι τα ιδιωτικά σχολεία προσφέρουν υψηλότερες 

ακαδημαϊκές προτεραιότητες και καλύτερη εξυπηρέτησή. Οι γονείς που αναμένεται να 

επιλέξουν ένα ιδιωτικό σχολείο θεωρούν ότι αυτό το σχολείο θα ανταποκρίνεται στις 

ιδιαίτερες ανάγκες του παιδιού τους. Οι πίνακες κατάταξης των σχολείων καθώς και οι 

εκπαιδευτικές επιδόσεις των μαθητών που φοιτούν στα σχολεία αποτελούν κριτήριο 

επιλογής. Το επίπεδο συνεργασίας μεταξύ εκπαιδευτικών και γονέων και ο βαθμός 

συμμετοχής στα εκπαιδευτικά δρώμενα αποτελεί λόγο αλλαγής σχολείου και στροφής τις 

περισσότερες φορές στην ιδιωτική εκπαίδευση. Η εγγύτητα του σχολείου σε συνδυασμό με 

την ανησυχία για την μεταφορά των παιδιών προς αυτό αποτελούν σημαντικούς παράγοντες 

επιλογής ενός σχολείου, κυρίως για γονείς χαμηλών κοινωνικοικονομικών στρωμάτων. Γι 

αυτές τις κοινωνικές ομάδες επίσης σημαντικό ρόλο λαμβάνει η πειθαρχία και ο 

θρησκευτικός/δογματικός προσανατολισμός του σχολείου επιλογής. Αξίζει να αναφερθεί ως 

θετικός δείκτης για την επιλογή σχολείου η ύπαρξη τάξεων μόνο με ένα φύλο (τάξεις τύπου 

αρρένων ή θηλέων), κυρίως από μειονότητες προερχόμενες από την Κεντρική Ασία και Άπω 

Ανατολή. 

Μέσα πληροφόρησης 

Η έρευνα επιβεβαιώνει τη σημασία του κοινωνικού κεφαλαίου, ως βασικό μηχανισμό 

διαμεσολάβησης σε πληροφορίες σχετικά με την επιλογή ενός σχολείου. Το κοινωνικό 

κεφάλαιο αναφέρεται στην ικανότητα απόκτησης πρόσβασης σε πόρους βάσει των 

συνδέσεων μεταξύ ατόμων ή συμμετοχή σε κοινωνικά δίκτυα και άλλες κοινωνικές δομές. 

Ταυτόχρονα και συνδυαστικά με το κοινωνικό κεφάλαιο, το υψηλό μορφωτικό και 

οικονομικό επίπεδο των γονέων βοηθάει την ανάπτυξη περισσότερων διαπροσωπικών 

κοινωνικών δικτύων, τα οποία διευκολύνουν την πρόσβαση σε ποικίλες πηγές 

πληροφόρησης υψηλής ποιότητας. Οι πληροφορίες αυτές δίνουν την δυνατότητα ελέγχου 

δεικτών απόδοσης και σχολικών επιδόσεων των σχολείων επιλογής και αποτελούν κριτήρια 

που άνθρωποι χαμηλών κοινωνικών τάξεων ή μειονοτικών ομάδων δεν διαφαίνεται ότι 

λαμβάνουν υπόψη τους. Άλλες μορφές πληροφόρησης, κυρίως των ανώτερων τάξεων είναι η 

συνεργασία με συμβούλους επαγγελματικού προσανατολισμού, η επίσκεψη στα σχολεία 

επιλογής σε «ανοιχτές» ημέρες εκδηλώσεων, η επικοινωνία με τον διευθυντή και τους 

δασκάλους του μελλοντικού σχολείου. Γονείς χαμηλών κοινωνικών στρωμάτων, κυρίως 

επιλέγουν σχολεία της περιοχής τους χωρίς να αναπτύσσουν ιδιαίτερους μηχανισμούς 

πληροφόρησης. Βρέθηκε πως όσοι από αυτούς λαμβάνουν πληροφορίες, εκτός από την 

πληροφόρηση μέσω των δικτύων, ενημερώνονται κυρίως από φυλλάδια σχολείων ή 

διαφημιστικά spot.  

 

 



Επιστημονική Επετηρίδα Εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης Νομού Κορινθίας 

Τεύχος 2ο Φεβρουάριος 2016 

64 

 

Κριτική αποτίμηση 

Επιχειρώντας μια κριτική αποτίμηση όσων αναπτύχθηκαν πιο πάνω τα σημαντικότερα 

σημεία, στα οποία μπορεί κανείς να εστιάσει είναι τα εξής:  

 Οι μηχανισμοί και πρακτικές που αναπτύσσουν οι ανώτερες κοινωνικά τάξεις στην 

διαδικασία επιλογής του σχολείου σε σύγκριση με εκείνες των χαμηλότερων 

στρωμάτων οδηγούν στην αναπαραγωγή των κοινωνικών ανισοτήτων. Οι διαθέσιμοι 

πόροι των αστών σε συνδυασμό με τα ακαδημαϊκού τύπου κίνητρα που 

χρησιμοποιούν για την επιλογή σχολείου έχουν σαν αποτέλεσμα να οδηγούν αυτούς 

σε ορθές επιλογές. Έτσι, η κινητικότητα προδιαγράφεται σίγουρη για κάποιες 

κοινωνικές ομάδες. Οι υποστηρικτές βέβαια της κουλτούρας επιλογής θεωρούν 

δυνατό ότι όλες οι κοινωνικές τάξεις μπορούν να έχουν ίσες ευκαιρίες και να 

επωφεληθούν από την καθολική επιλογή. Στην πραγματικότητα όμως η επιλογή 

φαίνεται να απαιτεί οικονομικούς πόρους και γνώση, τα οποία διαθέτουν 

συγκεκριμένα μόνο κοινωνικά στρώματα. 

 Η νέα οικονομική τάξη πραγμάτων δεν άφησε ανεπηρέαστο τον τομέα της 

εκπαίδευσης δημιουργώντας μία «νέα» εκπαιδευτική αγορά, η οποία περιλαμβάνει 

ένα μείγμα ιδιωτικών και δημόσιων σχολείων. Στο πλαίσιο αυτό τα σχολεία 

αναγκάζονται να ανταποκρίνονται περισσότερο στις ανάγκες και τις αξίες των 

γονέων. Ο ανταγωνισμός που αναπτύσσεται μεταξύ των σχολείων τα αναγκάζει να 

υιοθετούν κουλτούρα τέτοια που να στοχεύει στην βελτίωση, την 

αποτελεσματικότητα και την παραγωγικότητα, γεγονός που τα οδήγησε υψηλού 

επιπέδου ποιότητα εκπαίδευσης ως προς την διδασκαλία και τη μάθηση προκειμένου 

να γίνουν ελκυστικά. Η επίδραση όμως αυτού του ανταγωνισμού δεν βοηθάει στην 

αντιμετώπιση θεμάτων που σχετίζονται με την πολυμορφία και την κοινωνική 

συνοχή. 

 Οι πηγές πληροφόρησης ποικίλουν και δυνητικά επιτρέπουν την πρόσβαση όλων των 

κοινωνικών ομάδων. Όμως και εδώ οι ανώτερες κοινωνικά τάξεις επιλέγουν και 

χρησιμοποιούν τις πηγές εκείνες που τους εξασφαλίζουν τα καλύτερα δυνατά 

αποτελέσματα, σε αντίθεση με τις χαμηλές κοινωνικές ομάδες, οι οποίες εμφανίζουν 

περιορισμένο ενδιαφέρον προς πιο εξεζητημένες πηγές πληροφόρησης.  

Τέλος, ενδιαφέρον θα παρουσίαζε μια μελλοντική μελέτη αναφορικά με την «κουλτούρα 

της επιλογής», όπως αυτή ενδεχομένως σημειώνεται στην ελληνική πραγματικότητα, 

δεδομένου ότι το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα αποτελεί ένα κατεξοχήν σύστημα 

δημόσιας εκπαίδευσης, καθώς η ιδιωτική εκπαίδευση στην πρωτοβάθμια και δευτεροβάθμια 

δεν είναι τόσο διαδεδομένη. Σύμφωνα με την ισχύουσα ελληνική νομοθεσία, οι γονείς δεν 

έχουν τη δυνατότητα επιλογής δημόσιου σχολείου, αλλά στέλνουν τα παιδιά τους στο 

σχολείο, στο οποίο ανήκουν χωροταξικά. Καθίσταται ενδιαφέρουσα η μελέτη για την 

ανίχνευση πρακτικών και κριτηρίων επιλογής που άτυπα υιοθετούν οι διάφορες κοινωνικές 

τάξεις προκειμένου να επιλέξουν ένα σχολείο στο συγκεκριμένο εκπαιδευτικό πλαίσιο 

(ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα).  
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Στις μέρες μας η χρήση της Μουσικής Τεχνολογίας και Πληροφορικής στη διδασκαλία της 

Μουσικής Αγωγής είναι ένα απαραίτητο εργαλείο που βοηθάει τον εκπαιδευτικό μουσικής στο 

διδακτικό του έργο και δίνει στους μαθητές το κίνητρο να γνωρίσουν τον κόσμο της μουσικής 

τέχνης και επιστήμης, με συστηματικές, βιωματικές και δημιουργικές δράσεις. Το άρθρο είναι 

μια πρόταση διδασκαλίας που περιλαμβάνει χρήση λογισμικών προγραμμάτων για ρυθμική 

ενορχήστρωση, σύνθεση και αυτοσχεδιασμό στη σχολική τάξη. 

 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: μουσική τεχνολογία, ενορχήστρωση, σύνθεση, αυτοσχεδιασμός. 

 

ABSTRACT 
Nowadays the use of Music and Computing Technology in the teaching of Μusic Education, 

is an essential tool that helps the music teacher to teach and gives students the incentive to 

know the world of musical art and science, through the use of systematic, experiential and 

creative activities. This article is a proposal that involves teaching using computer programs 

for rhythmic orchestration, composition and music improvisation in the classroom. 

 

KEY WORDS: music technology, orchestration, composition, improvisation. 

Εισαγωγή 

Η Μουσική, στο πλαίσιο του Προγράμματος Σπουδών στις δύο βαθμίδες της 

υποχρεωτικής εκπαίδευσης, συμβάλλει με ένα ιδιαίτερο λειτουργικό τρόπο στη γνωστική, 

πνευματική, συναισθηματική, κοινωνική και πολιτισμική ψυχοκινητική ανάπτυξη του 

μαθητή. Αυτό επιτυγχάνεται με τη σταδιακή ενσωμάτωσή του στον κόσμο της τέχνης και 

επιστήμης της μουσικής. Προς αυτή την κατεύθυνση η σύγχρονη διδασκαλία του μαθήματος 

της Μουσικής Αγωγής επικεντρώνεται στην απόκτηση μουσικών δεξιοτήτων, γνώσεων και 

στάσεων, μέσα από πρακτικές, βιωματικές μουσικές δραστηριότητες, που διασφαλίζουν την 

ολόπλευρη ανάπτυξη του μαθητή. Έτσι, προάγεται η δημιουργικότητα και η φαντασία του 

μαθητή και προσφέρονται δυνατότητες για πρωτοβουλίες έκφρασης, δημιουργίας και 

αυτοσχεδιασμού. Η επιστήμη της Μουσικής Πληροφορικής εξετάζει τις υπολογιστικές 

μεθόδους που απαιτούνται για την ανάπτυξη ψηφιακών εργαλείων (λογισμικών) που 

διευκολύνουν τη διαδικασία της σύνθεσης, οργάνωσης του ηχητικού υλικού, ανάλυσης ενός 

έργου ή και την παραγωγή νέων ηχοχρωμάτων.  

Την τελευταία εικοσαετία η ραγδαία ανάπτυξη της πληροφορικής και των ψηφιακών 

συστημάτων αναπαραγωγής ήχου, οι εφαρμογές πολυμέσων στη μουσική εκπαίδευση και η 

χρήση του παγκόσμιου διαδικτύου έχουν εισβάλλει θεαματικά στη ζωή του σύγχρονου 

συνθέτη και μουσικού (Γεωργάκη, 2004: 2-6). Η Μουσική Τεχνολογία και Πληροφορική 

αποτελεί ένα αναγκαίο «πολυεργαλείο», που βοηθάει ουσιαστικά στην εφαρμογή της 

σύγχρονης διδασκαλίας της μουσικής, σύμφωνα με τη νέα διδακτική προσέγγιση (Π.Ι & 

ΥΠΕΠΘ, 2011, Σπυρόπουλος, 2015: 50-51). Με τη χρήση των νέων τεχνολογιών ο μαθητής 

mailto:sspyropoulosmusic@gmail.com
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αξιοποιεί νέα εργαλεία για την αναζήτηση πληροφοριών, για την εξοικείωσή του με τα 

βασικά χαρακτηριστικά του ήχου (ρυθμό, μελωδία, ηχόχρωμα κ.τ.λ.), για τη δημιουργία 

μουσικής και την έκφραση των ιδεών και των συναισθημάτων του. Ιδιαίτερα στη σημερινή 

εποχή που τα παιδιά έρχονται νωρίς (από τα πρώτα χρόνια της ανάπτυξής τους) σε επαφή με 

τα σύγχρονα δημοφιλή τεχνολογικά προϊόντα (PC, Tablet, Smart Phone), είναι ευκαιρία να 

συνειδητοποιήσουν ότι αυτή η τεχνολογία δεν είναι μόνο ένα παιχνίδι για τις ελεύθερες ώρες 

τους, αλλά μπορεί να αποτελέσει ένα πολύτιμο εργαλείο για μάθηση, γνώση και ελεύθερη 

έκφραση. Εδώ έρχεται και ο ρόλος του εκπαιδευτικού που οφείλει να χρησιμοποιεί τις νέες 

τεχνολογίες στη διδασκαλία του, αλλά και να παροτρύνει τους μαθητές του να ασχοληθούν 

δημιουργικά με αυτές. Άλλωστε είναι διεθνώς αποδεδειγμένο ότι η χρήση της Μουσικής 

Τεχνολογίας – Πληροφορικής με προσεκτικά σχεδιασμένη και ενσωματωμένη πρακτική 

μέσα στην τάξη, μπορεί να υποστηρίξει τα κίνητρα των μαθητών και τη βελτίωση της 

ποιότητας της μάθησης (Wai-chung Ho, 2004: 57-67). Αν και δυστυχώς η υλικοτεχνική 

υποστήριξη του μουσικού εκπαιδευτικού από την πολιτεία είναι από ελάχιστη ως ανύπαρκτη 

στις σχολικές μονάδες της ελληνικής επικράτειας, είναι εφικτό, όταν υπάρχει όρεξη και 

μεράκι με προσωπικές πρωτοβουλίες να αποκτηθεί ο απαραίτητος εξοπλισμός που επιτρέπει 

τη χρήση πολυμέσων και εφαρμογών στη μουσική εκπαίδευση (Σπυρόπουλος, 2015). 

Το παρόν άρθρο αποτελεί μια πρόταση εφαρμογής λογισμικού ρυθμικής 

ενορχήστρωσης, που εξοικειώνει τον μαθητή με ένα από τα βασικά χαρακτηριστικά του 

μουσικού ήχου, τον ρυθμό. Το πρόγραμμα μπορεί να χρησιμοποιηθεί τόσο για αναγνώριση 

και κατασκευή απλών ρυθμικών σχημάτων, όσο και για ρυθμική ενορχήστρωση με 

αυτοσχεδιασμό, που μπορεί να αποτελέσει τη βάση για περαιτέρω σύνθεση μουσικής, όπως 

για παράδειγμα Χιπ Χοπ τραγουδιών. Ένα τέτοιο project απευθύνεται κυρίως στους μαθητές 

της Ε΄και Στ΄ τάξης, οι οποίοι είναι περισσότερο εξοικειωμένοι με τις νέες τεχνολογίες και 

διαθέτουν (οι περισσότεροι) ένα τουλάχιστον είδος προσωπικής ηλεκτρονικής πλατφόρμας. 

Άλλωστε η διδασκαλία ρυθμικών αξιών και σχημάτων περιλαμβάνεται περισσότερο στην 

ύλη των σχολικών βιβλίων αυτών των τάξεων, όπως και η χρήση της μουσικής τεχνολογίας 

(Αποστολίδου & Ζεπάτου 2010: 14-15, 21-22, 38-39, 41-42; Θεοδωρακοπούλου κ.α., 2009: 

7, 24, 48, 66, 70-71 ). 

Η πρόταση 

Τα υλικά που χρειάζεται ο εκπαιδευτικός και οι μαθητές για την υλοποίηση του 

προγράμματος είναι: ηλεκτρονικός υπολογιστής, λογισμικό και usb stick ή φορητό σκληρό 

δίσκος αποθήκευσης. Οι μαθητές εγκαθιστούν ( σύμφωνα με τις οδηγίες του δασκάλου) το 

λογισμικό στον προσωπικό τους υπολογιστή και σώζουν τις εργασίες τους στο «στικάκι», 

ώστε να τις μεταφέρουν και να τις προβάλουν στη σχολική τάξη. Εκεί ο δάσκαλος πρέπει να 

διαθέτει ένα σύστημα προβολής (projector, μεγάλη οθόνη τηλεόρασης), μαζί με ηχητικό 

εξοπλισμό, ώστε να αναπαράγονται σωστά οι εργασίες και να είναι ορατή από όλους η 

διδασκαλία του project. Στο διαδίκτυο υπάρχουν πολλά λογισμικά ρυθμικής ενορχήστρωσης 

εύκολα στη χρήση, που δεν απαιτούν από τους μαθητές να γνωρίζουν ιδιαίτερες γνώσεις 

μουσικής σημειογραφίας. Στο παράδειγμα που θα παρουσιαστεί στη συνέχεια προτείνεται 

ένα εύκολο και πρακτικό στη χρήση του λογισμικό: το Beatcraft της εταιρίας Acoustica. Το 

Beatcraft είναι ένα πρόγραμμα ψηφιακής ρυθμομηχανής. Οι ρυθμομηχανές (drum machines 

– drum beat editors) αφορούν ένα ευρύ σύνολο ηλεκτρονικών μουσικών οργάνων – 

λογισμικών, που συνδυάζουν τη λειτουργία ενός συνθετητή (synthesizer) και ενός διαδοχέα 

(sequencer), με τρόπο ειδικά προσαρμοσμένο για την παραγωγή πολυφωνικών μοντέλων 

κρουστών, όπως αυτά που χρησιμοποιούνται στημουσική ροκ, ποπ, και χορευτική μουσική. 

Οι ρυθμομηχανές προσφέρουν τη δυνατότητα εγγραφής και επεξεργασίας ρυθμικών 

σχημάτων (patterns), τα οποία αναπαράγονται με ήχους κρουστών ή άλλων οργάνων που 

βρίσκονται στη μνήμη τους (Γεωργάκη, 2004: 41,43). Η «ηλεκτρονική» μουσική γραφή 
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γίνεται με τη χρήση απλών σχημάτων (bars) που υποκαθιστούν τα κλασικά σύμβολα 

φθογγόσημων. Έτσι δύναται να σχηματιστούν ρυθμικά σχήματα (patterns) που 

επαναλαμβάνονται συνεχώς (rhythm loops) με αναπαραγωγή από ποικίλους ήχους κρουστών 

οργάνων που διαθέτει το πρόγραμμα στη μνήμη του. Πριν ξεκινήσει η πρακτική άσκηση του 

λογισμικού, ο εκπαιδευτικός πρέπει να ξεκαθαρίσει στους μαθητές την έννοια και τη 

σημασία των ρυθμικών αξιών και πως αυτές συνδυάζονται στη μουσική σύνθεση. Εδώ 

βοηθάει ιδιαίτερα το κεφάλαιο: «Τα μαθηματικά της μουσικής» του βιβλίου μουσικής της Ε΄ 

τάξης (Αποστολίδου & Ζεπάτου 2010: 14-15) και ιδιαίτερα οι Πίνακες 1 & 2, που 

περιγράφουν τη σχέση των ρυθμικών αξιών μεταξύ τους. 

 

Πίνακας 1: Η διαίρεση του ολόκληρου σε μικρότερες αξίες, Αποστολίδου & Ζεπάτου 2010: 14 

 

Πίνακας 2: Οι ισοδυναμίες του τέταρτου, Αποστολίδου & Ζεπάτου 2010: 15 

Η διδασκαλία συνεχίζεται με τη σύνδεση των ρυθμικών αξιών (τέταρτων, μισών κ.τ.λ.) 

με τα bars απεικόνισης του λογισμικού, ώστε να μπορέσει ο μαθητής να γράψει και να 

αναπαράγει αξίες φθόγγων με τον υπολογιστή (Πίνακας 3): 

 

Πίνακας 3: Αξίες φθογγόσημων και bars λογισμικού, σχέδιο Σ. Σπυρόπουλου 

Το Beatcraft δίνει τη δυνατότητα επιλογής: αριθμού μέτρων (measures), ρυθμικής 

αγωγής (beats per measure), υποδιαίρεσης του τέταρτου (steps per beat), ταχύτητα εκτέλεσης 
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(beats per minute) και επιλογή κρουστών οργάνων (drum kit) για την αναπαραγωγή της 

σύνθεσης, όπως εμφανίζεται στην Εικόνα 1. 

 

 

Εικόνα 1: Ιδιότητες project, λογισμικό Beatcraft: εισαγωγική καρτέλα 

Έτσι ο μαθητής σαν πρώτη άσκηση μπορεί να μεταφέρει στο λογισμικό τον πίνακα με τις 

υποδιαιρέσεις του ολόκληρου φθογγόσημου και να επιλέξει την αναπαραγωγή τους, με όποιο 

ή όποια μουσικά όργανα θέλει (όπως εμφανίζεται στην Eικόνα 2): 

 

 

Εικόνα 2: Οι ισοδυναμίες του τέταρτου στο λογισμικό, Beatkraft: καρτέλα διαμόρφωσης 

Σ’ αυτό το στάδιο ο μαθητής είναι σε θέση να αρχίζει να σχηματίζει στον υπολογιστή 

ρυθμικά σχήματα που επιλέγει ο δάσκαλός του, ή που ο ίδιος επινοεί. Έτσι το λογισμικό 

λειτουργεί σαν εργαλείο που τον βοηθά να αντιληφθεί, να κατανοήσει και να συνθέσει 

ρυθμική μουσική σε διάφορες ρυθμικές αγωγές (μέτρο: 2/4,3/4, 4/4 κ.τ.λ.). Μια πρόταση 

είναι να κληθεί να μεταφέρει στο πρόγραμμα αναγνωρίσιμα ρυθμικά σχήματα, όπως αυτό 

της παρέλασης (Σχήμα 1):  
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Σχήμα 1: Το βασικό ρυθμικό σχήμα της παρέλασης 

όπως εμφανίζεται στην Eικόνα 3. 

 
 

Εικόνα 3: Το 1o pattern με τον ρυθμό της παρέλασης, Beatkraft: καρτέλα διαμόρφωσης 

 

Το επόμενο στάδιο είναι να σχηματιστούν παραλλαγές του βασικού ρυθμικού σχήματος 

που επιλέχθηκε, χωρίς να χάνεται η αίσθηση του πρωτότυπου pattern. Οι παραλλαγές αυτές 

(pattern 2,3….) μπορούν να ενορχηστρωθούν με επιλογή διαφόρων ήχων (instruments) και 

να συνδεθούν μεταξύ τους στο sequencer (πολυκάναλο εγγραφέα μουσικών ακολουθιών), 

ώστε να σχηματιστεί τελικά ένα κομμάτι (song) που μπορεί να έχει εισαγωγή, παραλλαγές, 

αυτοσχεδιασμούς και φινάλε (όπως εμφανίζεται στην Eικόνα 4). 

 

 

Εικόνα 4: Το 2o pattern με την παραλλαγή του ρυθμού και την τοποθέτηση των patterns στο sequencer, 

Beatcraft: καρτέλα διαμόρφωσης του project 

Έτσι με τον απλό αυτό πρακτικό τρόπο ο μαθητής μετατρέπεται γρήγορα χωρίς 

ιδιαίτερες γνώσεις μουσικής σημειογραφίας και σύνθεσης, σε ερμηνευτή (μουσικό), 
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ενορχηστρωτή και τελικά σε συνθέτη που μπορεί να αυτοσχεδιάσει σε δοσμένο υλικό, αλλά 

και να φτιάξει τη δική του μουσική. 

Η πρακτική αυτή διαδικασία μπορεί να γίνει την ώρα του μαθήματος με την καθοδήγηση 

του εκπαιδευτικού και φυσικά στο σπίτι όπου ο μαθητής θα έχει τον χρόνο να προετοιμάσει 

σωστά με ευχέρεια τη σύνθεση του, την οποία θα μεταφέρει στην τάξη μέσω usb stick ή hard 

disc. Οι εργασίες μπορούν να ανατεθούν και σε ομάδες ώστε να αναπτυχθεί η ομαδο-

συνεργατική σκέψη και δράση, αλλά και για να ενσωματωθούν στο project παιδιά που δεν 

έχουν δικό τους ηλεκτρονικό υπολογιστή. Στην τάξη οι συνθέσεις παρουσιάζονται και 

αξιολογούνται από τον δάσκαλο και τους ίδιους τους μαθητές.  

Η διδασκαλία μπορεί να προχωρήσει ένα βήμα παρακάτω με ανάθεση ζωντανής 

ερμηνείας της ρυθμικής σύνθεσης που γράφτηκε στο Beatcraft, από ομάδες μαθητών, με τη 

χρήση των κρουστών οργάνων που διαθέτει το σχολείο. Περνάμε δηλαδή από την «εικονική» 

ηλεκτρονική μουσική ερμηνεία και σύνθεση στη «ζωντανή» ακουστική μουσική πράξη - 

ενορχήστρωση. Οι μαθητές χωρίζονται σε ομάδες κρουστών οργάνων που τοποθετούνται σε 

συγκεκριμένες θέσεις της αίθουσας, σε διάταξη ορχήστρας. Μία ομάδα αναλαμβάνει την 

ερμηνεία του βασικού ρυθμικού σχήματος και οι υπόλοιπες τις παραλλαγές. Επιπλέον μπορεί 

να επιλεχθεί ένας μαθητής που θα αυτοσχεδιάσειμε κάποιο όργανο παίζοντας μαζί με την 

ορχήστρα. Στο σημείο αυτό μπορεί να δοθεί το κίνητρο στους μαθητές να γράψουν δικούς 

τους στίχους πάνω στις ρυθμικές συνθέσεις τους και έτσι να σχηματιστούν τελικά τραγούδια 

που μπορούν να έχουν χαρακτηριστικά ενός είδους μουσικής, όπως είναι για παράδειγμα το 

Χιπ Χοπ.  

Το Beatcraft μπορεί να συνδυαστεί σε επόμενα μαθήματα και με άλλα προγράμματα 

μίξης και ηχογράφησης όπως το Mixcraft. Ένα λογισμικό της ίδιας εταιρείας (Acoustica), 

εύκολο στη χρήση, που λειτουργεί ως πολυκάναλο ψηφιακό μαγνητόφωνο για ηχογράφηση 

και μίξη ηχητικών δεδομένων (audio projects-samples). Ο μαθητής εισάγει στο πρόγραμμα 

το project που δημιούργησε στο Beatcraft με τη μορφή αρχείου ήχου (mp3, wav κ.α). Στη 

συνέχεια αναζητεί άλλες πηγές ηχητικών δεδομένων από το διαδίκτυο, την προσωπική του 

μουσική βιβλιοθήκη, ή ηχογραφεί ο ίδιος ήχους (φωνητικά ή οργανικά) με τη χρήση 

μικροφώνου. Με τοMixcraft μπορεί να επεξεργαστεί το υλικό του με διάφορες τεχνικές μίξης 

- διαμόρφωσης (αντιγραφή, αποκοπή, επικόλληση, μεταβολή τέμπου, τονικότητας, γραφική 

ισοστάθμιση, προσθήκη εφέ κ.α., Γεωργάκη 2005: 19-26) που του δίνουν την δυνατότητα 

τελικά να παρουσιάσει μια ολοκληρωμένη μουσική σύνθεση (Εικόνα 5) 

 

Εικόνα 5: Μίξη ηχητικών δεδομένων, Mixcraft: καρτέλα εργασίας, mix control room 
Αφού ολοκληρωθεί όλη αυτή η εκπαιδευτική διαδικασία που περιγράφτηκε, ο μαθητής 

έχει πλέον αποκτήσει μια σχετική εμπειρία με αυτό τον «συμβατικό» τρόπο μουσικής 
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γραφής και σύνθεσης. Έτσι ο μαθητής μπορεί στη συνέχεια πάλι μέσα από την διδασκαλία 

στην τάξη, να δοκιμάσει την επαφή του και με ειδικότερα προγράμματα μουσικής 

σημειογραφίας και ενορχήστρωσης, όπως το Finale της εταιρείας Coda. Πρόκειται για 

λογισμικό που απαιτεί περισσότερες μουσικές γνώσεις, αλλά προσφέρει αναλυτική μουσική 

γραφή σε πεντάγραμμο με χρήση της σύγχρονης ευρωπαϊκής μουσικής σημειογραφίας, 

βιβλιοθήκη εικονικών μουσικών οργάνων (virtual instruments), δυνατότητες 

ενορχήστρωσης, μίξης και ηχογράφησης. Η πιο απλή έκδοσή του προτείνεται από τα 

σχολικά εγχειρίδια και προσφέρεται δωρεάν από το διαδίκτυο (Finale notepad, 

Θεοδωρακοπούλου κ.α., 2009: 24). Με το Finale το προηγούμενο παράδειγμα σχηματισμού 

και ενορχήστρωσης του ρυθμικού σχήματος της παρέλασης, μπορεί να παρουσιαστεί 

«ρεαλιστικά» με τη χρήση πενταγράμμων και των καθιερωμένων μουσικών συμβόλων της 

ευρωπαϊκής σημειογραφίας (Εικόνα 6). 

 

  

Εικόνα 6: Finale notepad: απεικόνιση παρτιτούρας (scroll view) 

Έτσι τελικά με αυτή την προτεινόμενη πορεία διδασκαλίας και μάθησης, ο μαθητής 

κατανοεί και βιώνει πιο «ομαλά» την έννοια και την χρήση της ρυθμικής μουσικής 

σημειογραφίας, με σύγκριση και συσχέτιση της απεικόνισης της μουσικής με τις μπάρες 

(Beatcraft), με αυτής των πενταγράμμων και των φθογγοσήμων (Finale). Μια πορεία που αν 

δεν περιλάμβανε το πρώτο στάδιο (του Beatcraft), θα απαιτούσε πολύ περισσότερο χρόνο 

και μεγαλύτερη προσπάθεια από τον μαθητή για να ολοκληρωθεί. Επίσης είναι αμφίβολο αν 
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θα μπορούσαν άμεσα να ανταποκριθούν στην εφαρμογή ιδιαίτερων και απαιτητικών 

λογισμικών (όπως είναι το Finale), μαθητές με ιδιαιτερότητες και μαθησιακές δυσκολίες.  

Συμπεράσματα 

Το παρόν άρθρο είναι μια πρόταση που μπορεί να αναβαθμίσει ουσιαστικά τη 

διδασκαλία του εκπαιδευτικού μουσικής. Μια τέτοια δράση πιθανότατα θα συνδράμει στην 

ενεργοποίηση και ευαισθητοποίηση του συνόλου των μαθητών μιας τάξης, ως προς το 

ενδιαφέρον τους για τη μουσική τους εκπαίδευση και γενικότερα για τη μουσική. Μέσα από 

δημοφιλή για τα παιδιά εργαλεία, όπως είναι οι ηλεκτρονικές πλατφόρμες και οι εφαρμογές 

τους, οι μαθητές αποκτούν και αναπτύσσουν δεξιότητες που τους βοηθούν όχι μόνο να 

συνθέσουν μουσική, αλλά και να ξεπεράσουν σε μουσική πράξη και δημιουργία ακόμα και 

τους δασκάλους τους. Με τον τρόπο αυτό, προσεγγίζουν έννοιες και βασικά στοιχεία της 

μουσικής, όπως είναι ο ρυθμός, η ρυθμική αγωγή, το ηχόχρωμα, η συνήχηση, η 

ενορχήστρωση, η σύνθεση και προάγουν την ευρηματικότητα και τη φαντασία τους. Επίσης 

συνδέουν τη μουσική με άλλες επιστήμες όπως η πληροφορική και τα μαθηματικά. 

Ταυτόχρονα μέσα από τέτοιες βιωματικές ομαδικές μουσικές δράσεις ο μαθητής 

κοινωνικοποιείται, αναπτύσσει δεξιότητες συνεργασίας, και μαθαίνει να αξιολογεί και να 

σέβεται τη δουλειά των άλλων. Τελικός στόχος είναι ο μαθητής μέσα από την μουσική 

αγωγή του, να αναπτύξει την αισθητική κρίση και ευαισθησία του και να αποκτήσει 

ανεξαρτησία στη μάθηση. 

Συνολικά το όλο εγχείρημα απαιτεί από τον εκπαιδευτικό μουσικής μία στοιχειώδη 

τουλάχιστον εμπειρική επαφή με τις σύγχρονες τεχνολογίες. Χρειάζεται δηλαδή μια 

επιμόρφωση που θα έπρεπε να προσφέρεται υποχρεωτικά από την πολιτεία σε όλους μας. 

Έστω κι έτσι όμως παρά τις αδυναμίες του εκπαιδευτικού μας συστήματος, αυτή η εμπειρία 

μπορεί να αποκτηθεί με προσωπική έρευνα μέσα από επιστημονικά εγχειρίδια (Γεωργάκη, 

2004: 53-56; Dodge, Jerse, 1985: 12-16) και βέβαια μέσα από έρευνα στο διαδίκτυο. Η 

συγκεκριμένη πρόταση στηρίζει τις ανάγκες του σύγχρονου εκπαιδευτικού μουσικής να 

υποστηρίξει το νέο πρόγραμμα σπουδών στην ελληνική μουσική εκπαίδευση. 
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Η καλλιέργεια της Τριαρχικής Νοημοσύνης μέσω της 

αυτορύθμισης της μάθησης στο Νηπιαγωγείο. Σχέδιο εργασίας 

«Περπατώντας με τις Δεινές Σαύρες!». 

 
Κωνσταντίνα Χιώτη  
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Στόχος του σχεδίου εργασίας ήταν όχι μόνο η απόκτηση γνώσεων των παιδιών, αλλά κυρίως η 

καλλιέργεια γνωστικών ικανοτήτων, συγκεκριμένα της κριτικής σκέψης, της δημιουργικότητας 

και της πρακτικής ικανότητας που, σύμφωνα με τη θεωρία της τριαρχικής νοημοσύνης 

(Sternberg, 2004), συντελούν στην επιτυχημένη πορεία ζωής των μαθητών. Τα παιδιά, 

προβληματίστηκαν, δημιούργησαν, σκέφτηκαν, ανακάλυψαν, φαντάστηκαν τι θα γινόταν αν, 

υπέθεσαν, πρόβλεψαν και εφάρμοσαν πρακτικά γνώσεις που απέκτησαν. Το πρόγραμμα 

απέβλεπε στην καλλιέργεια της ικανότητας της αυτορρύθμισης της μάθησης των νηπίων ώστε 

να γίνουν ενεργοί ρυθμιστές της μάθησής τους, και όχι παθητικοί δέκτες αποσπασματικών 

γνώσεων. 

Το έργο διακρίθηκε και βραβεύτηκε στο θεσμό “Αριστείας και Καινοτομίας στην Εκπαίδευση” 

το 2013. 

 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: τριαρχική νοημοσύνη, αυτορρύθμιση της μάθησης,  

 

ABSTRACT 
The aim of this project was not only childrento acquire knowledgebut mainly, to develop 

cognitive abilities, namely, critical thinking, creativity and practical ability, which, according 

to the theory of successful intelligence contribute to success in life. Children were given the 

opportunity to create, think, discover, invent, predict, suppose what would happen if…, and 

practically employ the knowledge that they acquired. The procedure followed self-regulated 

learning according to Zimmermans’ model so that they become active regulators of their own 

learning and not passive receptors of fragmented knowledge. 

The project was awarded in the competition “Excellence and Innovation in Education” in 

2013. 

 

KEY WORDS: successful intelligence, self-regulated learning 

 

Εισαγωγή 

Το παρόν σχέδιο εργασίας με θέμα «Περπατώντας με τις Δεινές Σαύρες» είχε 

διαθεματικό – διεπιστημονικό χαρακτήρα. Οι στόχοι του προγράμματος ήταν απολύτως 

συμβατοί με τις αρχές του ΔΕΠΠΣ και κάλυψαν όλες τις γνωστικές περιοχές που υπάρχουν 

στο νέο Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών για το Νηπιαγωγείο (2011) το οποίο είναι 

αναρτημένο στην ιστοσελίδα του ψηφιακού σχολείου (προσωπική και κοινωνική ανάπτυξη, 

φυσικές επιστήμες, τεχνολογίες πληροφοριών και επικοινωνιών, περιβάλλον και εκπαίδευση 

για την αειφόρο ανάπτυξη, γλώσσα, μαθηματικά, τέχνες). Οι δραστηριότητες ήταν 

αναπτυξιακά κατάλληλες για τα παιδιά προσχολικής ηλικίας και στόχευαν στο να 

παρασύρουν τα παιδιά να προσεγγίσουν τη γνώση μέσα από πολλές γνωστικές περιοχές, να 

αξιοποιήσουν τις προϋπάρχουσες γνώσεις τους, να αλληλεπιδράσουν μεταξύ τους, να 

mailto:elchioti@gmail.com
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καλλιεργήσουν την έκφραση και τη δημιουργικότητά τους και να εμπλέξουν τις ΤΠΕ σε όλη 

τη διαδικασία μάθησης. Το παρόν σχέδιο εργασίας προσέφερε ευκαιρίες για ανακάλυψη της 

γνώσης μέσα από ευχάριστες και παιγνιώδεις δραστηριότητες. Ο ρόλος της εκπαιδευτικού 

ήταν διαμεσολαβητικός και υποστηρικτικός και προσπάθησε να οδηγήσει τα παιδιά σε 

γνωστικά αδιέξοδα, έτσι ώστε μέσα από κοινωνιογνωστικές συγκρούσεις να οικοδομήσουν 

τη νέα γνώση και να επιλύσουν τα υπό διερεύνηση προβλήματα. Τέλος, η αξιολόγηση του 

έργου, τόσο από τους μαθητές όσο και από τις νηπιαγωγούς αλλά και τους γονείς, έδειξε ότι 

οι στόχοι επετεύχθησαν σε μεγάλο βαθμό. 

Θεωρητικό πλαίσιο 

Η καινοτομία του συγκεκριμένου θέματος έγκειται στο ότι επιδίωξε να καλλιεργήσει την 

τριαρχική νοημοσύνη των μαθητών. Σύμφωνα με τον (Sternberg, 2009a, 2009b) τριαρχική 

νοημοσύνη ή νοημοσύνη της επιτυχίας ορίζεται η ικανότητα του ατόμου για επιτυχία στη 

ζωή, σύμφωνα με τις δυνατότητες του, εντός του κοινωνικο-οικονομικού του περιβάλλοντος 

έτσι ώστε να προσαρμόζεται, να διαμορφώνει και να επιλέγει τα περιβάλλοντά του μέσω 

ισορροπημένης χρήσης αναλυτικών, δημιουργικών και πρακτικών ικανοτήτων. Η ανάπτυξη 

των ικανοτήτων αυτών επιχειρήθηκε μέσω της αυτορύθμισης της δράσης και της μάθησής 

τους η οποία, σύμφωνα με την σύγχρονη ελληνική και ξένη βιβλιογραφία (Κωσταρίδου-

Ευκλείδη, Α., 2008; Zimmerman, Bonner, & Kovach, 1996; Zimmerman & Schunk, 2001) 

συμβάλλει αποφασιστικά στη γνωστική ανάπτυξη των μαθητών. Συνεπώς πέρα από τους 

μαθησιακούς και κοινωνικούς-συναισθηματικούς στόχους, επιδιώχθηκε να αναπτύξουν τα 

παιδιά που συμμετείχαν σε αυτό τις γνωστικές ικανότητες της τριαρχικής νοημοσύνης δηλ. 

την κριτική σκέψη, τη δημιουργικότητα και την πρακτική ικανότητα εφαρμογής της γνώσης 

(Stemler, Sternberg, Grigorenko, Jarvin, & Sharpes, 2009; Sternberg & Grigorenko, 2004) 

 Συνήθως η καλλιέργεια των γνωστικών ικανοτήτων στο Νηπιαγωγείο στηρίζεται στο 

ότι οι νηπιαγωγοί ή το αναλυτικό πρόγραμμα θέτουν τους επιμέρους στόχους και 

καθοδηγούν τους μαθητές στην επίτευξή τους. Εδώ επιδιώχθηκε η εκπαίδευση των μαθητών 

στο να αυτορυθμίζουν τη μάθησή τους. Συγκεκριμένα επιδιώχθηκε οι μαθητές να μάθουν: 

 Να θέτουν στόχους.  

 Να πιστεύουν στον εαυτό τους. 

 Να βρίσκουν στρατηγικές επίτευξης στόχων. 

 Να ελέγχουν τον εαυτό τους κατά τη διάρκεια της δράσης. 

 Να αυτοαξιολογούνται.  
Πιο συγκεκριμένα έγινε προσπάθεια:  

 Να μάθουν τα παιδιά να ανακαλύπτουν και να κρίνουν, δηλαδή να μάθουν να 

απαντούν σε ερωτήσεις που αρχίζουν με το πώς και το γιατί. Πχ. πώς ζούσαν οι 

δεινόσαυροι; Πώς το ξέρουμε; Γιατί εξαφανίστηκαν;  

 Να καλλιεργήσουν τη δημιουργικότητα, τη φαντασία, την αποκλίνουσα 

σκέψη τους. Να είναι σε θέση να απαντούν σε ερωτήσεις που δεν έχουν σωστό και 

λάθος, όπως: τι θα γινόταν αν δεν έπεφτε ο μετεωρίτης στη γη; τι θα συμβούλευε η 

μαμά δεινοσαυρίνα τα παιδιά της;  

 Να καλλιεργήσουν τις πρακτικές τους ικανότητες και δεξιότητες μέσα από 

κατασκευές. 

Η αυτορυθμιστική διαδικασία ακολούθησε το κυκλικό μοντέλο του Zimmerman, (2000); 

Zimmerman & Campillo, (2003). Σύμφωνα με αυτό η διαδικασία χωρίζεται σε τρεις φάσεις. 

Την πρώτη που περιλαμβάνει την προετοιμασία και το σχεδιασμό του έργου, την δεύτερη που 

περιλαμβάνει την εκτέλεση του έργου μέσω των δραστηριοτήτων και την τρίτη φάση, αυτή 

του αναστοχασμού των συμμετεχόντων σε αυτό.  
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Σχήμα 1. Μοντέλο της αυτορρύθμισης του Zimmerman 

Μεθοδολογία 

Η προσέγγιση του θέματος «Περπατώντας με τις Δεινές Σαύρες» πραγματοποιήθηκε στο 

9ο Νηπιαγωγείο Κορίνθου στα δύο τμήματα κλασικού, και στο ολοήμερο τμήμα τον 

Ιανουάριο του 2013 για4 εβδομάδες περίπου. Στο πρόγραμμα έλαβαν μέρος 4 νηπιαγωγοί 

και 49 παιδιά (νήπια-προνήπια). Χρησιμοποιήθηκαν όλες οι κοινωνικές δομές της τάξης 

(ολομέλεια, δυάδες, τριάδες). Τα παιδιά εργάστηκαν επίσης και ατομικά και βιωματικά, ενώ 

όλες οι δραστηριότητες είχαν παιγνιώδη μορφή, και ήταν απολύτως κατάλληλες για την 

οικοδόμηση της γνώσης σε αυτή την ηλικία. 

Η αφορμή για να ξεκινήσει το σχέδιο εργασίας ήταν ένα παιχνίδι δεινόσαυρος που έφερε 

ένα παιδί στην τάξη και που έβγαζε δυνατές κραυγές. Οι δεινόσαυροι είναι ένα θέμα πολύ 

αγαπητό στα παιδιά. Ειδικότερα σε αυτήν την ηλικία το μέγεθος και το παρουσιαστικό τους 

εντυπωσιάζει πολύ. Από μια πρώτη συζήτηση με τα παιδιά σχετικά με τους δεινοσαύρους 

τέθηκαν μια σειρά ερωτήματα όπως: Ποιοι ήταν οι πρώτοι κάτοικοι της γης; Υπήρχε ζωή 

στον πλανήτη μας πριν από τον άνθρωπο; Πώς έμοιαζαν αυτά τα τέρατα και πώς ζούσαν; 

Πώς ήταν η φύση τότε; Υπάρχουν σήμερα ζώα που να προέρχονται από τους δεινόσαυρους ή 

έστω να μοιάζουν με αυτούς;  

Ο δεινόσαυρος έδωσε το κίνητρο να ασχοληθούμε με το θέμα και να δούμε τι γνωρίζουν 

οι μαθητές για τους δεινόσαυρους, τι θα θέλανε να μάθουν για τους δεινόσαυρους και τι θα 

θέλανε να κάνουμε με αυτούς. Εκείνο το διάστημα γινόταν μια έκθεση σκελετών 

δεινοσαύρων στον ιππικό όμιλο στο Γουδί της Αθήνας. Αποφασίσαμε να 

πραγματοποιήσουμε ένα σχέδιο εργασίας σχετικά με τους δεινόσαυρους που να 

περιλαμβάνει τέλος και την επίσκεψη στην έκθεση. Η επίσκεψη προγραμματίστηκε για τις 7 

Φεβρουαρίου και, για να υπάρχει χρονική συνέπεια μεταξύ του σχεδίου εργασίας και της 

εκδρομής, αρχίσαμε να δουλεύουμε το θέμα 4 εβδομάδες πριν από την πραγματοποίησή της. 

Α΄ Φάση: Προετοιμασία και σχεδιασμός  

Προκειμένου η καλλιέργεια της κριτικής, δημιουργικής και πρακτικής ικανότητας των 

νηπίων να προέλθει μέσω της αυτορυθμιζόμενης ενεργητικής συμμετοχής τους, έπρεπε σε 

πρώτο στάδιο να τεθούν οι μαθησιακοί στόχοι από τα ίδια τα νήπια και όχι από τις 

νηπιαγωγούς. Επίσης, έπρεπε να διασφαλιστεί ότι οι μαθητές έχουν εσωτερικά κίνητρα και 

ενδιαφέρον για το project, ότι νιώθουν ικανοί να επιτύχουν τους στόχους (διαθέτουν 

αυτεπάρκεια) και ότι μπορούν να βρουν στρατηγικές επίτευξής τους (Zimmerman, 2008). 

Για να γίνει αυτό χαρτογραφήσαμε τις ιδέες των παιδιών σε τρία στάδια. Καταγράψαμε 

αρχικά τι γνωρίζουν τα παιδιά για τους δεινόσαυρους, μετά τι θα ήθελαν τα παιδιά να μάθουν 

για τους δεινόσαυρους και τέλος τις προτάσεις των παιδιών σχετικά με τις στρατηγικές 

επίτευξης των στόχων.  
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Σχήμα 2: Αποτύπωση υφιστάμενης γνώσης και επιδιωκόμενων στόχων των νηπίων  

 

Από την όλη διαδικασία φάνηκε ότι οι μαθητές έδειξαν μεγάλο ενδιαφέρον, εξέφρασαν 

εσωτερικά κίνητρα και έθεσαν στόχους μάθησης και όχι επίδοσης. Φάνηκε δηλαδή ότι αυτό 

που επρόκειτο να κάνουν θα το έκαναν γιατί ικανοποιούνταν τα ίδια και δεν θα το έκαναν 

γιατί τους το ζήτησε η εκπαιδευτικός τους ή για να ξεχωρίσουν σε σχέση με τους 

συμμαθητές τους. Ιδιαίτερα σημαντικό ήταν ότι τα ίδια τα παιδιά επέλεξαν και τις 

στρατηγικές επίτευξης των στόχων τους, δηλαδή τις δραστηριότητες που θα ήθελαν να 

πραγματοποιήσουν. Οι νηπιαγωγοί μέσα από μια τέτοια διαδικασία πήραν το ρόλο όχι του 

ρυθμιστή της μάθησης αλλά του συμβούλου, του συντονιστή της αυτορυθμιζόμενης 

μάθησης.  

Β΄ Φάση: Εκτέλεση - Δραστηριότητες 

Κατά τη δεύτερη φάση, αυτή των δραστηριοτήτων οι μαθητές εφάρμοσαν τις 

στρατηγικές επίτευξης των στόχων που αυτά πρότειναν. Πολύ συχνά οι δραστηριότητες κατά 

την εκτέλεσή τους «γέννησαν» νέες. Ενδεικτικά αναφέρονται παρακάτω κάποιες από τις πιο 

εντυπωσιακές δραστηριότητες 

 Τα παιδιά έφτιαξαν μακέτα που αναπαριστά τη φύση, τα δέντρα, τις λίμνες, το 

ηφαίστειο και τους δεινόσαυρους. Χρησιμοποίησαν χαρτόνι κανσόν, διάφορα άλλα 

πολύχρωμα χαρτιά, ψαλίδι, πινέλα, μπογιές και πλαστελίνη. Ένα παιδί σκέφτηκε να 

πάρει το κουτί του καφέ από το μαγαζάκι, να το καλύψει με μπεζ χαρτί, να του βάλει 

μέσα πλαστελίνη και να του δώσει τη μορφή του ηφαιστείου. Μετά τα παιδιά έβαψαν 

τη λάβα που ξεχυνόταν από το ηφαίστειο και έδωσαν ζωντανή μορφή στη μακέτα. 

(Εμπλεκόμενες γνωστικές περιοχές: Εικαστικά, Προσωπική και Κοινωνική 

Ανάπτυξη). 

 Τα παιδιά με τη βοήθεια της νηπιαγωγού, αναζήτησαν πληροφορίες στο διαδίκτυο, 

σχετικά με τα ζώα που έζησαν στο παρελθόν (κάποτε ήταν ζωντανά) και που έχουν 

πια εξαφανιστεί (όπως οι δεινόσαυροι). Διατύπωσαν σκέψεις σχετικά με το αν θα 

μπορούσαν να ζούνε και σήμερα δεινόσαυροι μαζί με τους 

ανθρώπους.(Εμπλεκόμενες γνωστικές περιοχές: Φυσικές Επιστήμες, Γλώσσα, Τ.Π.Ε. 

Γνωστικές Δεξιότητες: Διερευνητική μάθηση, Αναλυτική σκέψη). 

 Τα παιδιά συνέλεξαν φωτογραφικό υλικό και ακολουθώντας τις οδηγίες της 

νηπιαγωγού εκτύπωσαν εικόνες από το διαδίκτυο, τις ταξινόμησαν και τις 

ομαδοποίησαν. Συζητήσαμε για τη βλάστηση, τον ήλιο, τις κλιματολογικές συνθήκες 

που επικρατούσαν, τις αλλαγές στη μορφολογία του εδάφους και τον τρόπο με τον 

οποίο εξαφανίστηκαν οι δεινόσαυροι. Με τη βοήθεια της υδρόγειου σφαίρας αλλά 
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και με φωτογραφίες από ανάλογα βιβλία προσπαθήσαμε να αναλύσουμε τον πλανήτη 

στα παιδιά την εποχή που η ήπειρος ήταν μια ενιαία (Παγγαίο) και η θάλασσα 

λεγόταν Πανθάλασσα. Συζητήσαμε για το πως ήταν τότε ενωμένες οι ήπειροι και το 

πως επήλθαν οι μεταβολές στο έδαφος και ο διαχωρισμός των ηπείρων. Επίσης 

αναφερθήκαμε στις τρεις περιόδους των δεινοσαύρων, την Τριαδική, την Ιουρασική 

και την Κρητιδική. (Εμπλεκόμενες γνωστικές περιοχές: Γλώσσα, Μαθηματικά, 

Τ.Π.Ε, Φυσικές Επιστήμες. Γνωστικές Δεξιότητες: Αναλυτική σκέψη, Πρακτική 

ικανότητα).  

 Παρακολουθήσαμε στο you tube εκρήξεις ηφαιστείων για να αντιληφθούν την 

γεωλογική δραστηριότητα της εποχής τους. Αργότερα, σε ένα πλαστικό καλούπι που 

έμοιαζε με ηφαίστειο πραγματοποιήσαμε μια αναπαράσταση έκρηξης ηφαιστείου. Τα 

παιδιά παρακολούθησαν ένα πείραμα χημικής αντίδρασης μέσα από αυτήν την 

επίδειξη. Όταν γίνεται η μίξη της μαγειρικής σόδας με ένα οξύ (ξίδι) παράγεται 

αφρός ( ).Η προσθήκη σαπουνιού και μαγειρικού κόκκινου χρώματος, παράγει μια 

θεαματική κόκκινη «έκρηξη». Όσο μάλιστα περισσότερο ξίδι προσθέταμε, τόσο 

περισσότερο αυτό φούσκωνε και ξεχυνόταν, σαν τη λάβα που καταστρέφει τα πάντα 

στο πέρασμά της. Η διαδικασία, τα υλικά όπως και οι παρατηρήσεις καταγράφηκαν 

από τη νηπιαγωγό και αναρτήθηκαν σε πίνακα. (Εμπλεκόμενες γνωστικές περιοχές: 

Φυσικές Επιστήμες, Γλώσσα, Τέχνες. Γνωστικές Δεξιότητες: Αναλυτική σκέψη). 

 Χρησιμοποιήσαμε εκπαιδευτικά λογισμικά, είτε για πληροφόρηση είτε για παιχνίδι. 

Από το CD Kidepedia (ramkid «τα ζώα της ζούγκλας και δεινόσαυροι» τ. 7), τα 

παιδιά έπαιξαν παιχνίδια γνώσεων, παιχνίδια όπου πρέπει να συμπληρώνουν τις 

τελίτσες με τη σειρά ώστε να σχηματιστεί ο συγκεκριμένος δεινόσαυρος και 

παιχνίδια όπου παρατήρησαν και εντόπισαν διαφορές ανάμεσα σε δύο εικόνες 

σχετικές με το θέμα. Έγινε επίσης χρήση του λογισμικού jigsaw puzzles και τα παιδιά 

έφτιαξαν παζλ με δεινόσαυρους, επιλέγοντας πόσα κομμάτια ήθελαν να ενώσουν 

ανάλογα με τις δυνατότητές τους. (Εμπλεκόμενες γνωστικές περιοχές: Γλώσσα, 

Μαθηματικά, Φυσικές Επιστήμες. Γνωστικές Δεξιότητες: Αναλυτική ικανότητα, 

Πρακτική σκέψη). 

 Εφευρέθηκαν αινίγματα σχετικά με τους δεινόσαυρους και τα καταγράψαμε. 

«Καμήλα δε είναι, καμπούρα έχει. Αετός δεν είναι, γαμψά νύχια έχει. Λιοντάρι δεν 

είναι, κοφτερά δόντια έχει. Τι είναι; ΔΕΙΝΟΝΥΧΑΣ. Αν θέλεις να τον βρεις, στη γωνιά 

της μουσική να δεις». «Ρινόκερος δεν είναι, κέρατα έχει. Κροκόδειλος δεν είναι, 

μεγάλη ουρά έχει. Φυτοφάγος δεν είναι, μεγάλο στόμα έχει. Τι είναι; ΤΡΙΚΕΡΑΤΩΨ. 

Αν θέλεις να τον βρεις, στη βιβλιοθήκη να πας να δεις». «Φτερά έχει, πουλί δεν είναι. 

Τρώει ψάρια αλλά πελεκάνος δεν είναι. Λοφίο έχει, παπαγάλος δεν είναι. Τι είναι; 

ΠΤΕΡΟΣΑΥΡΟΣ. Αν θέλεις να τον βρεις στη γωνιά της γραφής να δεις». Η οδηγία για 

το που να βρουν τους δεινόσαυρους δόθηκε μετά στο παιχνίδι του κρυμμένου 

θησαυρού. Στη συνέχεια τα παιδιά έπαιξαν το παιχνίδι του κρυμμένου θησαυρού, 

όπου διαβάζανε το αίνιγμα και την οδηγία που είχε στο χαρτί και έψαχναν να βρουν 

το δεινόσαυρο που περιέγραφε το αίνιγμα σε κάποιο σημείο της τάξης ή ακόμα και 

έξω από αυτή. Όποιο παιδί τον έβρισκε πρώτος, κέρδιζε το δεινοσαυράκι του. 

(Εμπλεκόμενες γνωστικές περιοχές: Γλώσσα, Φυσική Αγωγή. Γνωστικές Δεξιότητες: 

Δημιουργικότητα). 

 Μελετώντας τη δουλειά του παλαιοντολόγου, πήραμε πληροφορίες από τα βιβλία που 

είχαμε στη διάθεσή μας αλλά και από το διαδίκτυο. Γράψαμε γράμμα με τις 

υπογραφές όλων των παιδιών στον παλαιοντολόγο κ. Μαρίνο Βρεσδεινοσαυράκη και 

τον προσκαλέσαμε να μας επισκεφτεί και να μας μιλήσει για τη δουλειά του. Κάναμε 

αναφορά στον εξοπλισμό του και επισημάναμε την ανάγκη χρήσης του καπέλου και 

εφοδιασμού με αρκετό νερό, μια που οι ανασκαφές γίνονται κάτω από υψηλές 
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θερμοκρασίες και ο άνθρωπος θα πρέπει να παίρνει τις απαραίτητες προφυλάξεις 

σχετικά με την ηλιακή ακτινοβολία. (Εμπλεκόμενες γνωστικές περιοχές: Περιβάλλον 

και Αειφόρος Ανάπτυξη, Γλώσσα, Φυσικές Επιστήμες. Γνωστικές Δεξιότητες: 

Κριτική και πρακτική σκέψη).  

 Τα παιδιά έγιναν παλαιοντολόγοι. Τους μοιράσαμε γυαλιά, γάντια, πινέλα, 

φτυαράκια, μεγεθυντικούς φακούς και τα συμβουλέψαμε να ψάξουν για ίχνη 

δεινοσαύρων μέσα σε μια μεγάλη λεκάνη που είχαμε βάλει χώμα και βρασμένα 

κόκκαλα από κοτόπουλο. Τα παιδιά ξέθαψαν τα κόκκαλα, τα τοποθέτησαν σε άσπρη 

πλαστελίνη, όπως τοποθετούν οι παλαιοντολόγοι τα κόκκαλα σε γύψο για να μη 

σπάσουν κατά τη μεταφορά στο εργαστήριό τους, και δείχνοντας μεγάλο ενδιαφέρον 

κατά τη διάρκεια της ανασκαφής τους, έκαναν αξιοσημείωτες παρατηρήσεις τις 

οποίες και καταγράψαμε συστηματικά. (Εμπλεκόμενες γνωστικές περιοχές: 

Δραματοποίηση, Προσωπική και Κοινωνική Ανάπτυξη. Γνωστικές Δεξιότητες: 

Πρακτική ικανότητα, Κριτική σκέψη). 

 Τα παιδιά έφεραν άχρηστα ρολά από χαρτιά υγείας στο σχολείο ώστε να 

χρησιμοποιηθούν σε χειροτεχνία. Με αυτά σχημάτισαν πάνω σε χαρτόνι τον σκελετό 

ενός δεινόσαυρου παρατηρώντας την ανατομία του και έτσι όπως υπέθεταν ότι θα 

είναι τοποθετημένος στην έκθεση δεινοσαύρων που θα επισκεπτόμασταν. Στη 

συνέχεια κόλλησαν με τη σειρά τα ρολά και τα έβαψαν σε άσπρο χρώμα όπως είναι 

τα κόκαλα. Όταν στέγνωσε, τα παιδιά έκοψαν τον σκελετό γύρω-γύρω και το 

κρεμάσαμε με μανταλάκια σε ένα σχοινί από πετονιά που έχουμε από τη μια άκρη 

του τοίχου ως την άλλη.(Εμπλεκόμενες γνωστικές περιοχές: Εικαστικά, Προσωπική 

και Κοινωνική Ανάπτυξη. Γνωστικές Δεξιότητες: Δημιουργικότητα και Πρακτική 

σκέψη).  

 Μοιράσαμε τα πτυχία των παλαιοντολόγων που μας τα έστειλε ο κ. Μαρίνος 

Βρεσδεινοσαυράκης μετά την επίσκεψή μας στους δεινόσαυρους της Παταγονίας. 

(Εμπλεκόμενες γνωστικές περιοχές: Τ.Π.Ε, Προσωπική και Κοινωνική Ανάπτυξη). 

Η επίσκεψή μας στον ιππικό όμιλο στο Γουδί στην Αθήνα όπου υπήρχε η έκθεση των 

δεινοσαύρων της Παταγονίας πραγματοποιήθηκε με επιτυχία και ενθουσιασμό. Τα παιδιά 

πριν από την επίσκεψη είχαν πληροφορηθεί για το μέρος της Παταγονίας, πού βρίσκεται 

αυτό το μέρος στην υδρόγειο σφαίρα, τι βρέθηκε εκεί και από ποιους, πώς ήταν η ζωή εκεί 

την εποχή των δεινοσαύρων. Επίσης εκεί τους περίμενε ο κ. Μαρίνος Βρεσδεινοσαυράκης με 

τους βοηθούς του οι οποίοι ξενάγησαν τα παιδιά στο χώρο. Τα παιδιά χωρίστηκαν σε ομάδες 

και η περιπέτεια άρχισε… Έγιναν μικρά δεινοσαυράκια μέσα σε αυγά, τα οποία όταν 

βγαίνουν από το αυγό άλλα είναι φυτοφάγα και άλλα σαρκοφάγα. Μπήκαν σε μια αίθουσα 

προβολής όπου προβάλλονταν οι σκιές των δεινοσαύρων και τα παιδιά τις ζωγράφισαν στον 

τοίχο σε χαρτί του μέτρου. Έγιναν παλαιοντολόγοι, έσκαψαν, βρήκαν κόκκαλα, νύχια, 

αποτυπώματα, παρατήρησαν τα οστά των δεινοσαύρων, έκαναν μετρήσεις συγκρίνοντας το 

κόκκαλο του μηρού ενός δεινόσαυρου σε σχέση με το μηρό ενός παιδιού και 

παρακολούθησαν ταινία για τη ζωή εκατομμύρια χρόνια πριν στον πλανήτη μας, τα ζώα που 

υπήρχαν τότε και την εξαφάνιση των δεινοσαύρων με την πτώση ενός μετεωρίτη στη γη. 

Γ΄ Φάση: Αναστοχασμός 

Με το τέλος των δράσεων, έλαβε χώρα η αναστοχαστική διαδικασία. Κατ΄ αρχάς για να 

αυτοαξιολογήσουν τα νήπια την μάθησή τους, φέραμε το ιστόγραμμα με τους στόχους που 

τα ίδια είχαν θέσει. Ρωτήθηκαν αν ήξεραν αυτά που ήθελαν να μάθουν και σε γενικές 

γραμμές φάνηκε ότι οι στόχοι είχαν επιτευχθεί και ότι η όλη δραστηριότητα κρίθηκε 

επιτυχής. 
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Σχήμα 3: Αυτοαξιολόγηση της μάθηση των νηπίων 
 

Σημαντικές επίσης για την κατανόηση της αυτορύθμισης των παιδιών και για ανάλογη 

αυτορρύθμιση σε άλλα έργα στο μέλλον είναι και οι αποδόσεις των αιτίων της επιτυχίας. 

Ρωτήσαμε γιατί μάθαμε όλα αυτά τα πράγματα για τους δεινοσαύρους ενώ δυσκολευόμαστε 

να μάθουμε άλλα και οι απαντήσεις που δόθηκαν έδειξαν ότι η όλη διαδικασία 

κινητοποιούσε συνεχώς τους μαθητές. Παραδείγματα απαντήσεων ήταν «γιατί περάσαμε 

καλά», «γιατί παίξαμε με το κομπιούτερ», «γιατί κάναμε πειράματα», «γιατί μάθαμε να 

κάνουμε κατασκευές», «να λέμε ιστορίες», «να ψάχνουμε κόκκαλα όπως οι 

παλαιοντολόγοι». Φάνηκε δηλαδή ότι η προσπάθεια για καλλιέργεια της αναλυτικής-

κριτικής σκέψης, της δημιουργικότητας και της πρακτικής ικανότητας μέσω των 

δραστηριοτήτων που πραγματοποιήθηκαν λειτούργησαν όχι μόνο ως στόχοι αλλά και ως 

κάτι που κάνει το μάθημα διασκεδαστικό και κεντρίζει τα κίνητρά τους.  

Η αξιολόγηση των μαθητών από τις εκπαιδευτικούς έγινε μέσω παρατήρησης και 

τήρησης ημερολογίου καθ’ όλη τη διάρκεια του προγράμματος. Σε γενικές γραμμές 

καταγράφηκε η θετική επίδραση που έχει η δυνατότητα επιλογής δραστηριότητας από τους 

μαθητές και η μη υποχρεωτική παρακολούθηση και συμμετοχή σε δραστηριότητες 

επιλεγμένες από την νηπιαγωγό. Επίσης καταγράφηκε και η μειωμένη δημιουργική 

ικανότητα των μαθητών και η αδυναμία τους να απαντούν σε ερωτήσεις τύπου «τι θα 

γινόταν αν». Φάνηκε ότι η διερευνητική μάθηση και η κριτική σκέψη χρειάζονται πολύ 

δουλειά. Οι μαθητές από την κοινωνία και την οικογένεια (και από το σχολείο) μαθαίνουν 

γνώσεις και «σωστά- λάθος». Αυτό που συνήθως δεν μαθαίνουν είναι να παράγουν γνώση 

και να έχουν δημιουργικές, αυθεντικές και πρωτότυπες ιδέες. 

Συμπεράσματα 

Το συγκεκριμένο θέμα «Περπατώντας με τις Δεινές-Σαύρες» προέκυψε καθαρά από το 

ενδιαφέρον των παιδιών και τον ενθουσιασμό τους το οποίο ήταν αμείωτο καθ’ όλη τη 

διάρκεια των δραστηριοτήτων. Σχεδιάστηκε από τα ίδια τα παιδιά και υλοποιήθηκε σύμφωνα 

με τις δικές τους ανάγκες και απαιτήσεις για περαιτέρω γνώση στις ήδη υπάρχουσες 

πληροφορίες τους. Ωστόσο, η αποτελεσματική ανάπτυξη ενός σχεδίου εργασίας εξαρτάται 

από πολλούς παράγοντες που καλό είναι να συνυπάρχουν για να παράγεται αξιόλογο και 

δημιουργικό έργο.  

Πρώτα απ’ όλα, ένας ενθουσιώδης και δημιουργικός εκπαιδευτικός που χαρακτηρίζεται 

από αυτοπεποίθηση, φαντασία, αισθητική καλλιέργεια, πνευματική ευελιξία και χιούμορ, 

γνωρίζει τις καινούριες εκπαιδευτικές έρευνες και τις σύγχρονες θεωρίες μάθησης, δεν 

μπορεί παρά να ενθαρρύνει το μαθητή να παίρνει πρωτοβουλίες, να θέτει ερωτήματα, να 

αναγνωρίζει προβλήματα, να συζητά τις απόψεις του και να συνεργάζεται. Το να διδάσκει 
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κάποιος δημιουργικά σημαίνει ότι έχει εσωτερικά κίνητρα, χρησιμοποιεί ευφάνταστες 

προσεγγίσεις του γνωστικού αντικειμένου και κάνει τη μάθηση ενδιαφέρουσα. 

Η καλή συνεργασία με τους υπόλοιπους εκπαιδευτικούς είναι μια προϋπόθεση ιδιαίτερα 

σημαντική για την επιτυχία οποιουδήποτε θέματος. Πολλά έχουν γραφεί για το σχολικό 

κλίμα, την ατμόσφαιρα δηλαδή που επικρατεί σε κάθε σχολική μονάδα, και πόσο αυτό 

επηρεάζει τη ψυχική διάθεση των εκπαιδευτικών για την εκτέλεση του εκπαιδευτικού τους 

έργου. Η διαμόρφωση ενός θετικού κλίματος σε μια σχολική μονάδα εξαρτάται κυρίως από 

τον διευθυντή της, ο οποίος σε συνεργασία με τα υπόλοιπα εμπλεκόμενα μέρη, επιδιώκει να 

αναπτύξει το θετικό εκείνο κλίμα, όπου ο παράγοντας της συνεργασίας και της οργάνωσης 

του σχολείου είναι απαραίτητο να συνυπάρχουν. Το πνεύμα συνεργασίας, συναδελφικότητας 

και η συλλογική προσπάθεια για την πρόοδο των μαθητών είναι εχέγγυο για την εκτέλεση 

επιτυχών θεμάτων εργασίας. 

Αν θέλουμε τα παιδιά να εκφράζονται δημιουργικά θα πρέπει να τους προσφέρουμε ένα 

περιβάλλον στο οποίο να μπορούν να το κάνουν αυτό. Ο τρόπος με τον οποίο οργανώνουμε 

και χρησιμοποιούμε το διαθέσιμο εσωτερικό και εξωτερικό χώρο είναι ιδιαίτερα σημαντικός 

για τη δημιουργία ευκαιριών ώστε τα παιδιά να εκφράσουν τη δημιουργικότητά τους. 

Επιπλέον, πρέπει ο χώρος να δίνει ελευθερία κίνησης σε όλα τα παιδιά και ειδικά στην 

ηλικία αυτή που η ενεργητικότητα είναι χαρακτηριστικό στοιχείο. Η καλή οργάνωση του 

υλικού και οι ελκυστικές γωνιές παιχνιδιού ενθαρρύνουν τα παιδιά να παίζουν, να 

πειραματίζονται, να μαθαίνουν, να κοινωνικοποιούνται, να εκτονώνονται ψυχικά.  

Σε κάθε περίπτωση η συνεργασία με τους γονείς κρίνεται απαραίτητη. Για να υπάρξει 

κλίμα αμοιβαίου σεβασμού και εμπιστοσύνης θα πρέπει οι γονείς να ενημερώνονται για το 

πρόγραμμα του σχολείου, τους στόχους που έχουμε θέσει, τις δραστηριότητες που 

αναπτύσσονται. Καλό είναι να υπάρχουν προγραμματισμένες συναντήσεις με τους γονείς 

ανά τακτά διαστήματα όπου ατομικά θα ενημερώνονται για την πρόοδο των παιδιών τους ή 

για οποιοδήποτε πρόβλημα προκύψει. Οι εκπαιδευτικοί θα πρέπει επίσης να είναι ενήμεροι 

για τυχόν προβλήματα που μπορεί να επηρεάζουν τη συμπεριφορά του παιδιού. Η 

συνεργασία με τους γονείς αποτελεί ένα αποτελεσματικό μέσο για τη διασφάλιση της 

συνοχής και της συνέχειας ανάμεσα στις εμπειρίες των παιδιών και στο πρόγραμμα που 

παρακολουθούν. 

Συζήτηση 

Το παρόν έργο αποτελεί στην ουσία μια πρακτική εφαρμογή ενός συνδυασμού δύο 

σημαντικότατων θεωριών που τα τελευταία χρόνια έχουν απασχολήσει τη διεθνή και 

λιγότερο την ελληνική βιβλιογραφία. Πρόκειται για τη θεωρία της τριαρχικής νοημοσύνης 

του Sternberg και την θεωρία της αυτορύθμισης της μάθησης του Zimmerman. Η πρώτη μας 

δείχνει ότι οι γνωστικές ικανότητες που είναι σημαντικές για την επιτυχία στη ζωή των 

ανθρώπων δηλαδή η αναλυτική και η κριτική σκέψη, η δημιουργικότητα και η πρακτική 

ικανότητα, μπορούν να αναπτυχθούν στο σχολείο μέσα από συγκεκριμένες δραστηριότητες 

οι οποίες να στοχεύουν σε αυτές. 

Επίσης η καλλιέργεια της αυτορυθμιζόμενης μάθησης στο σχολείο είναι ένα από τα 

βασικά ζητούμενα. Το να «μαθαίνω πώς να μαθαίνω» για το οποίο πολύς λόγος έχει γίνει 

στην Ελλάδα τα τελευταία χρόνια, στην ουσία, δεν είναι τίποτε άλλο από το να 

«αυτορυθμίζω» τη μάθησή μου, να θέτω στόχους, να έχω κίνητρα, να επιλέγω στρατηγικές 

για την επίτευξή τους, να ελέγχω τον εαυτό μου κατά τη διάρκεια της δράσης μου και τέλος 

να αυτοαξιολογώ τη μάθησή μου. Το συνταίριασμα δηλαδή των κινήτρων, των 

μεταγνωστικών στρατηγικών, του αναστοχασμού και της αυτοαξιολόγησης κάνει τους 

ανθρώπους ανεξάρτητους στη μαθησιακή διαδικασία.  

Μέσα από αυτό το project φάνηκε ότι είναι δυνατόν να καλλιεργηθεί η τριαρχική 

νοημοσύνη των μαθητών μέσα από την αυτορυθμιζόμενη μάθηση στο νηπιαγωγείο. Το 
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συμπέρασμα αυτό που έχει προκύψει απλά από τη συγκεκριμένη αυτή εργασία μπορεί να 

αποτελέσει την αφορμή για μια περεταίρω εμπειρική μελέτη και επιστημονική τεκμηρίωση 

αυτού. Οι μαθητές φάνηκε να είναι πολύ περισσότερο ικανοί στην κριτική σκέψη, στη 

δημιουργικότητα και στην πρακτική εφαρμογή μιας σειράς ικανοτήτων που αναφέρθηκαν 

στις δραστηριότητες. Ασφαλώς τα αποτελέσματα δεν είναι δυνατόν να είναι μετρήσιμα σε 

τόσο μικρά παιδιά ούτε μπορεί κανένας να ισχυριστεί ότι τα παιδιά του 9ου Νηπιαγωγείου 

Κορίνθου έχουν καλλιεργήσει τις ικανότητες αυτές σε τεράστιο βαθμό μέσω αυτής της 

εργασίας. Η προσπάθεια πρέπει να συνεχιστεί λαμβάνοντας υπόψη την όλη διαδικασία. Αυτό 

που έχει σημασία εδώ είναι ότι για πρώτη φορά εφαρμόστηκε σε πραγματικές και όχι σε 

πειραματικές συνθήκες μια προσέγγιση που αποσκοπεί σε τέτοια αποτελέσματα. Και αυτό 

χωρίς να χρειάζεται να αλλάξουν πάρα πολλά σε συνήθεις εκπαιδευτικές πρακτικές στα 

σημερινά νηπιαγωγεία, αλλά που απλά στηρίζεται στην στοχευόμενη αναδιάρθρωσή τους. 

Γιατί όπως φαίνεται και σε έρευνα σχετικά με τις αλλαγές των εκπαιδευτικών πρακτικών 

παγκοσμίως (McLaughlin, 2004), το νέο πρέπει να έρχεται και να δένει στο ήδη υφιστάμενο. 

Με άλλα λόγια να μην εκλαμβάνεται ως απειλή από τους εκπαιδευτικούς αλλά θα πρέπει να 

νιώθουν ότι μπορεί να πραγματοποιηθεί από τους ίδιους. Γιατί οποιαδήποτε μεταρρύθμιση η 

οποία επιβάλλεται άνωθεν (top down) από αλαζονικούς μεταρρυθμιστές υποτιμώντας τους 

εκπαιδευτικούς, είναι καταδικασμένη να αποτύχει. 

Το συγκεκριμένο έργο έδειξε τέλος ότι όλοι οι μαθητές μπορούν να συμμετέχουν στη 

διαδικασία χωρίς αποκλεισμούς. Γνωρίζουμε σήμερα πολύ καλά ότι η έννοια του «μέσου 

μαθητή» στον οποίο απευθύνεται το πρόγραμμα σπουδών της κάθε εκπαιδευτικής βαθμίδας 

δεν υπάρχει. Η έννοια της ειδικής αγωγής ξεπερνιέται γιατί όλοι οι μαθητές έχουν τις δικές 

τους εξαιρετικές ειδικές ανάγκες. Η διδασκαλία για ενσωμάτωση όλων των μαθητών 

(inclusive education) ανεξαρτήτως ικανοτήτων, ενδιαφερόντων, γνωστικής ανάπτυξης και 

πολιτιστικής προέλευσης είναι το ζητούμενο για κάθε εκπαιδευτική βαθμίδα. Οι μαθητές του 

Νηπιαγωγείου ιδιαίτερα διακρίνονται για τη διαφορετικότητά τους εξαιτίας του 

διαφορετικού επιπέδου της γνωστικής τους ανάπτυξης και της σωματικής τους ωρίμανσης. 

Είναι λοιπόν δυνατόν να γίνεται στο Νηπιαγωγείο ένα μάθημα για όλους; Είναι δυνατόν να 

επιβάλλονται οι στόχοι κεντρικά μέσω των προγραμμάτων; Μέσα από την εργασία αυτή 

μάθαμε στην πράξη ότι όταν οι μαθητές διαθέτουν αυτεπάρκεια, όταν νιώθουν ότι είναι 

ικανοί να καταφέρουν πράγματα τείνουν να προσπαθούν περισσότερο και να μη 

παραιτούνται. Παρατηρήσαμε ότι όσο περισσότερο τα κατάφερναν σε διαφορετικούς τομείς, 

τόσο ψηλότερους στόχους έθεταν. Μάθαμε ότι οι μαθητές έχουν διαφορετικούς τομείς 

ικανοτήτων που πολλές φορές δεν αναγνωρίζονται και δεν εκτιμώνται, π.χ. το να είναι 

δημιουργικοί ή να έχουν πρακτικές ικανότητες, να βρίσκουν λύσεις σε πραγματικά 

προβλήματα. Τέλος, οι νέες ιδέες των νηπίων και η δημιουργικότητά τους δεν εκδηλώνεται 

μέσα από ένα παραδοσιακό πρόγραμμα και σίγουρα δεν καλλιεργείται μέσω κλειστών 

δραστηριοτήτων που έχουν σωστό και λάθος.  
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Το άρθρο αυτό ερευνά τις δυσκολίες που αντιμετωπίζει ένας μαθητής με δυσλεξία στο μάθημα 

των Αγγλικών αλλά και την υποστήριξη που χρειάζεται από τον καθηγητή ώστε να 

ενσωματωθεί και να συμμετέχει στο μάθημα. Χρησιμοποιούνται εθνογραφικές μέθοδοι ώστε να 

παρουσιαστεί η πολυπλοκότητα των δυσκολιών και των αναγκών του μαθητή. Από την ανάλυση 

των δεδομένων προκύπτει ότι ο μαθητής με δυσλεξία της έρευνας δυσκολεύεται να μάθει την 

ορθογραφία και τη σημασία των λέξεων της ξένης γλώσσας και στα προφορικά μπορεί να 

δυσκολευτεί στην κατανόηση της ερώτησης της καθηγήτριας και στη σύνταξη των προτάσεων 

και συνεπώς χρειάζεται περισσότερο χρόνο για να απαντήσει. Επίσης, δυσκολεύεται να 

ακολουθήσει το ρυθμό με τον οποίο μιλάει ή υπαγορεύει η καθηγήτρια.  

 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: δυσλεξία, Αγγλικά, δυσκολίες, ανάγκες, υποστήριξη 

 

ABSTRACT 
This article investigates the difficulties that a student with dyslexia faces in the English lesson 

as well as the support that he needs in order to be included and participate in the lesson. 

Ethnographic methods are used in order to present the complexity of the difficulties and 

needs of the student. The analysis shows that the student with dyslexia of the study finds it 

difficult to learn the spelling and meaning of words in the foreign language and may find it 

difficult to understand the teacher’s questions and to construct sentences when speaking the 

language and therefore he needs more time to answer. He also finds it difficult to follow her 

pace when she speaks or dictates. 

 

KEYWORDS: dyslexia, English, difficulties, needs, support  

Εισαγωγή 

Η δυσλεξία αναφέρεται και ως «ειδικές μαθησιακές δυσκολίες», ένας καινούριος όρος 

που χρησιμοποιείται στην εκπαίδευση. «Η φύση και η σχέση των δύο εννοιών και η σχέση 

τους παραμένει αμφιλεγόμενη». Η έννοια που αναφέρεται ως δυσλεξία μπορεί να θεωρηθεί 

ως μια ποικιλία από «δυσλεξίες» που μπορούν να συμπεριληφθούν κάτω από τον όρο ειδικές 

μαθησιακές δυσκολίες (Pumfrey & Reason, 1991). Ο όρος «δυσλεξία» προέρχεται από τη 

νευρολογία αλλά χρησιμοποιείται σ’ αυτό το άρθρο καθώς είναι «ενσωματωμένος στην 

καθομιλουμένη» (Reason, 2002).  

Η Βρετανική Εταιρία Δυσλεξίας δίνει τον εξής ορισμό στον κώδικα πρακτικής για τους 

εργοδότες: «Η δυσλεξία είναι ένας συνδυασμός από ικανότητες και δυσκολίες που 

επηρεάζουν τη μαθησιακή διαδικασία σε ένα ή περισσότερα από την ανάγνωση, την 

ορθογραφία και τη γραφή...Δυσκολίες μπορεί να παρουσιαστούν στους τομείς της ταχύτητας 

επεξεργασίας, βραχυπρόθεσμης μνήμης, οργάνωσης,...στον προφορικό λόγο και τις κινητικές 

δεξιότητες...» (Peer, 2006). 

Οι μαθητές δυσλεξία αντιμετωπίζουν δυσκολίες όχι μόνο στη μητρική τους γλώσσα 

αλλά μπορεί να αντιμετωπίσουν δυσκολίες στην ορθογραφία, τη γραφή, την ανάγνωση και 

mailto:mariarontou720@hotmail.com
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την εκμάθηση λεξιλογίου και γραμματικών δομών κατά την εκμάθηση ξένων γλωσσών 

(Kormos & Smith, 2012). Οι εκπαιδευτικοί ξένων γλωσσών θα πρέπει να είναι ενήμεροι για 

τις δυσκολίες αυτές αλλά και τις ανάγκες τους ώστε να μπορούν να διαφοροποιήσουν τη 

διδασκαλία τους προσαρμόζοντάς την στις ανάγκες των μαθητών αυτών. Επίσης, είναι 

σημαντικό οι εκπαιδευτικοί να προσέχουν τη συμπεριφορά τους αλλά και των συμμαθητών 

προς τους μαθητές αυτούς καθώς αυτή επηρεάζει τη στάση των μαθητών με δυσλεξία και τη 

θέλησή τους για μάθηση (Kormos et al., 2009). Οι μαθητές αυτοί συχνά απογοητεύονται και 

έχουν χαμηλή αυτοπεποίθηση εξαιτίας των δυσκολιών τους όπως έδειξε η έρευνα των 

Kormos and Csizιr (2010). Το άρθρο αυτό ερευνά τις δυσκολίες που αντιμετωπίζει ένας 

μαθητής με δυσλεξία στο μάθημα των Αγγλικών αλλά και την υποστήριξη που χρειάζεται 

ώστε να ενσωματωθεί και να συμμετέχει στο μάθημα. Η έρευνα επιχειρεί να δείξει με 

λεπτομέρεια τις δυσκολίες που αντιμετωπίζει ο μαθητής με δυσλεξία, για παράδειγμα τι λάθη 

κάνει στα γραπτά και τι τον δυσκολεύει στην προφορική έκφραση. Επίσης, μελετά την 

αντιμετώπιση της καθηγήτριας προς το μαθητή με δυσλεξία κατά τη διάρκεια του μαθήματος 

με σκοπό να εξετάσει αν κρίνεται σωστή με βάση τις δυσκολίες και τις ανάγκες του μαθητή. 

Ιδιαιτερότητες του Ελληνικού Αλφάβητου 

Ο Μάρκου (1998) υποστηρίζει ότι οι Έλληνες που μαθαίνουν ξένες γλώσσες 

αντιμετωπίζουν δυσκολίες επειδή η ελληνική γλώσσα έχει κάποιες ιδιαιτερότητες λόγω της 

ιστορικής ορθογραφίας της. Μόνο εννιά κεφαλαία γράμματα από τα εικοσιτέσσερα του 

ελληνικού αλφαβήτου είναι ίδια με τα κεφαλαία ευρωπαϊκών γλωσσών (Α, Ε, Ι, Κ, Μ, Ν, Ο, 

Τ, Υ) ενώ πέντε πεζά από αυτά γράφονται επίσης διαφορετικά (e, i, m, n, t). Επίσης, 

παρακάτω φαίνονται τα φωνήματα της ξένης γλώσσας που αντιστοιχούν στα ελληνικά 

γράμματα β, γ, δ, θ, πράγμα που μπορεί να δυσκολέψει τους μαθητές με δυσλεξία. 

β b, v, w δ  d, th 

 

γ g, w θ  th (Μάρκου, 1998). 

Επίσης, στην αγγλική γλώσσα υπάρχουν γράμματα ή συμπλέγματα ή συνδυασμοί 

φθόγγων που δεν υπάρχουν στην ελληνική όπως τα ea=i=ee (Μάρκου, 1998). Για 

παράδειγμα, το ea προφέρεται σαν i στο read και το ee προφέρεται σαν i στο need (Ρόντου, 

2014). 

Δυσκολίες στη σύνταξη και στη γραμματική 

Οι Ganschow, Schneider και Evers (2000) υποστηρίζουν ότι οι μαθητές με δυσλεξία 

δυσκολεύονται να κατανοήσουν τις γραμματικές δομές στην ξένη γλώσσα εξαιτίας των 

διαφορών στη δομή ανάμεσα στη μητρική και την ξένη γλώσσα. Οι διαφορές στη σύνταξη 

και τη γραμματική ανάμεσα στην ελληνική και τις άλλες ευρωπαϊκές γλώσσες μπορεί να 

προκαλέσουν δυσκολίες στους μαθητές με δυσλεξία οι οποίοι αντιμετωπίζουν δυσκολίες στη 

σύνταξη και τη γραμματική της μητρικής τους γλώσσας. Για παράδειγμα, το ελληνικό ρήμα 

είναι δυνατό, δηλαδή στέκεται στο κείμενο χωρίς την προσωπική αντωνυμία σε αντίθεση με 

τις ευρωπαϊκές γλώσσες που έχουν αδύνατο ρήμα το οποίο στηρίζεται πάντα στην 

προσωπική αντωνυμία. Η κατάχρηση του άρθρου στα ουσιαστικά («την ημέρα της κηδείας 

του ποιητή της Ρωμιοσύνης του Γιάννη του Ρίτσου έβρεχε ασταμάτητα... »), η διπλή άρνηση 

(Ο Κώστας δε βλέπει τίποτα), η έλλειψη απαρεμφάτου και η κατάχρηση του αναφορικού 

«που», το οποίο έχει καταργήσει τη χρήση της αναφορικής αντωνυμίας «ο οποίος-α-ο» 

μπορεί να προκαλέσουν δυσκολίες στους μαθητές με δυσλεξία όταν μαθαίνουν ξένες 

γλώσσες (Μάρκου, 1998; Ρόντου, 2014).  

Οι μαθητές με δυσλεξία αντιμετωπίζουν δυσκολίες στην κατανόηση γραμματικών 

εννοιών όπως ρήμα και ουσιαστικό, στην εκμάθηση κανόνων που αφορούν τη σειρά των 
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λέξεων και ιδιαίτερα το σχηματισμό των ερωτήσεων, στην εφαρμογή γραμματικών κανόνων 

και στην επισύναψη καταλήξεων λόγω της αδύναμης μνήμης τους (Kormos and Smith 2012). 

Δυσκολίες επεξεργασίας πληροφοριών και συγκράτησης στη μνήμη 

Άλλα προβλήματα που σχετίζονται με τη δυσλεξία είναι η αδύναμη βραχυπρόθεσμη 

μνήμη καθώς και οι αργοί ρυθμοί επεξεργασίας πληροφοριών, η περιορισμένη προσοχή και 

ικανότητα οργάνωσης και τα προβλήματα αυτοματισμού (Schneider & Crombie, 2003, 

Crombie, 2000; Crombie, 1995). Η αδύναμη μνήμη προκαλεί δυσκολία εύρεσης και 

απομνημόνευσης λεξιλογίου καθώς και δυσκολία στην ακολούθηση οδηγιών και δυσκολία 

επανάληψης πολυσύλλαβων λέξεων (Crombie & McColl, 2001). Οι αργοί ρυθμοί 

επεξεργασίας πληροφοριών προκαλούν δυσκολίες στους μαθητές με δυσλεξία στο να 

ανταποκριθούν σε ερωτήσεις, οδηγίες και συνεχή ροή πληροφοριών (Crombie & McColl, 

2001). Η μειωμένη προσοχή και χωρητικότητα βραχυπρόθεσμης μνήμης μπορεί να 

προκαλέσει δυσκολίες στην παραγωγή προφορικού λόγου στην ξένη γλώσσα (Kormos & 

Smith, 2012). Αυτά τα προβλήματα επιδεινώνονται από τη χαμηλή αυτοπεποίθηση 

(Schneider & Crombie, 2003). 

Η έρευνα της Crombie (1997) έδειξε ότι οι Σκοτσέζοι μαθητές με δυσλεξία σε σύγκριση 

με συνομήλικους τους που δεν είχαν δυσλεξία είχαν χαμηλή απόδοση σε δοκιμασίες στη 

Γαλλική γλώσσα όχι μόνο στην ανάγνωση και τη γραφή αλλά και στα προφορικά και το 

ακουστικό κομμάτι. Ο βαθμοί τους στα προφορικά ήταν καλύτεροι απ’ ότι για το ακουστικό 

κομμάτι και την ανάγνωση ίσως επειδή έδωσαν προτεραιότητα σε αυτά. Ενώ τα προφορικά 

μπορούν να εξεταστούν στο ρυθμό του κάθε παιδιού, στο ακουστικό κομμάτι οι μαθητές με 

δυσλεξία πρέπει να ακολουθήσουν το ρυθμό οποιουδήποτε παρουσιάζει το υλικό. Γι’ αυτό το 

λόγο έχουν χαμηλότερη βαθμολογία στο ακουστικό κομμάτι. Οι δυσκολίες στο να θυμηθούν 

το λεξιλόγιο λόγω της αδύναμης μνήμης τους και του αργού ρυθμού επεξεργασίας 

πληροφοριών τους οδηγούν στο να χάνουν τη ροή των πληροφοριών που ακούνε (Crombie, 

1997). Όταν ακούν μια ξένη γλώσσα οι μαθητές με δυσλεξία μπορεί να αποκωδικοποιούν 

την πρώτη πρόταση όταν ο καθηγητής έχει φτάσει στην τρίτη ή τέταρτη (Crombie, 1995; 

Ρόντου, 2014).  

Δυσκολίες στην οπτική και ακουστική διάκριση 

Οι μαθητές με δυσλεξία έχουν δυσκολίες στην οπτική και ακουστική διάκριση πολλών 

φθόγγων όπως και στην ελληνική γλώσσα. Υπάρχουν κάποιοι φθόγγοι τους οποίους οι 

μαθητές με δυσλεξία δυσκολεύονται να ξεχωρίσουν:  

b-d l-t m-nk-hb-qd-q  

L-J K-H O-QU-V S-Z R-P 

a-o u-a i-e  

s-sh s-z x-y-z-q-qu 

Ακόμα πιο δύσκολη είναι η διάκριση της διαφοράς μεταξύ ‘th’ και ‘w’ (Μάρκου, 1998) 

αλλά και m-w, p-q, n-u (Robertson, 2000). 

Οι Έλληνες μαθητές με δυσλεξία στην αρχή, επηρεασμένοι απ’ τη μητρική τους γλώσσα, 

γράφουν τις λέξεις όπως τις ακούνε. Επομένως, ενώ πρέπει να γράψουν ‘run’, ενεστώτα, 

ακούνε ‘a’ και γράφουν ‘ran’, αόριστο. Λόγω της ακουστικής αδυναμίας διαφοροποίησης 

είναι συνηθισμένα τα λάθη: Coght- caught, Came- come. Επίσης, συγχέονται οι ομόηχες 

λέξεις λόγω της αδυναμίας οπτικής διάκρισης: Write- right, to-two-too, there-their. 

Σύμφωνα με τους Kormos & Smith (2012), η μειωμένη χωρητικότητα βραχυπρόθεσμης 

μνήμης των μαθητών με δυσλεξία καθιστά την απομνημόνευση του λεξιλογίου σε μια ξένη 

γλώσσα δύσκολη. Οι μαθητές με δυσλεξία μπερδεύουν όχι μόνο τις λέξεις με παρόμοιο ήχο 

αλλά και τις λέξεις με παρόμοια σημασία και αυτές που δείχνουν παρόμοιες (Kormos & 

Smith, 2012). Η έρευνα της Sarkadi (2008) με ένα μαθητή με δυσλεξία μετρίου επιπέδου 
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έδειξε ότι ο μαθητής μπορεί να μπερδέψει τις εξής λέξεις: waist-wrist, caught-cough, split- 

spoil, protect-practice, waiter-water. Άλλα λάθη που οφείλονται στην αδυναμία οπτικής 

αντίληψης και την αδυναμία συγκράτησης στη μακροπρόθεσμη μνήμη είναι τα εξής: ‘Plan’ 

αντί ‘plane’, ‘hous’ αντί ‘house’, ‘team’ αντί ‘meat’, ‘littel’ αντί ‘little’(Μάρκου 1998). 

Οι έφηβοι στην έρευνα των Thompson και Chinn (2001) παραπονέθηκαν για την 

υπερβολική έμφαση στη γραμματική, την ορθογραφία, τη στίξη και την υπαγόρευση 

ορθογραφίας. Έβρισκαν την ορθογραφία στις ξένες γλώσσες εξαιρετικά δύσκολη δεδομένου 

ότι τους δυσκόλευε η ορθογραφία ακόμα και στη μητρική τους γλώσσα. Ένας μαθητής 

δήλωσε ότι δεν μπορεί να γράψει σωστά τις λέξεις και δεν καταλαβαίνει τους χρόνους στα 

Αγγλικά. Επομένως, στα Γαλλικά η κατάσταση είναι ακόμα χειρότερη (Ρόντου, 2014). Η 

μαθήτρια με δυσλεξία της Sarkadi (2008) επίσης έβρισκε δύσκολη την εκμάθηση της 

προφοράς των λέξεων και μάλιστα πιο δύσκολη από την εκμάθηση της προφοράς τους. 

Δυσκολίες στον προσανατολισμό στο χώρο 

Αφού μάθουν τα γράμματα οι μαθητές με δυσλεξία, το επόμενο βήμα είναι να μάθουν τη 

σειρά των γραμμάτων μέσα στις λέξεις. Οι παρόμοιες λέξεις όπως ‘no’-‘on’, και ‘saw’-‘was’ 

προκαλούν δυσκολίες στους μαθητές με δυσλεξία. Το επόμενο σημαντικό θέμα αφορά τη 

σειρά των λέξεων μέσα στις προτάσεις. Για παράδειγμα, η πρόταση “He is at home” απαιτεί 

διαφορετική απάντηση από την πρόταση “Is he at home?” παρόλο που τα στοιχεία μέσα στις 

προτάσεις είναι τα ίδια (Robertson, 2000). Οι μαθητές με δυσλεξία μπορεί να κατανοούν τις 

γραμματικές δομές "is he’ και ‘he is’ αλλά να δυσκολεύονται να διακρίνουν τη διαφορά 

ανάμεσά τους λόγω της δυσκολίας προσανατολισμού στο χώρο και το γεγονός ότι η δομή ‘is 

he’ δεν υπάρχει στην ελληνική γλώσσα. Επίσης, η δομή “No it isn’t” που δεν υπάρχει στην 

ελληνική γλώσσα μπορεί να είναι δύσκολο να γίνει κατανοητή από τους μαθητές με 

δυσλεξία. Γι’ αυτό θα πρέπει ο μαθητής να κατανοήσει πρώτα αναλυτικά τη δομή: “No, it is 

not a dog” (Μάρκου, 1998). 

Επιπρόσθετα, οι μαθητές με δυσλεξία συχνά κάνουν λάθη στις αποστρόφους και στα ‘s’ 

λόγω της δυσκολίας προσανατολισμού στο χώρο και της αδυναμίας στην οπτική αντίληψη. 

Για παράδειγμα, γράφουν “Toms” αντί για “Tom’s book”. Επίσης, κάνουν λάθη στα ‘s’ του 

πληθυντικού (parent αντί parents), στα ‘s’ της γενικής (cars’-cars) ή και στο τρίτο πρόσωπο 

του ενικού (doe’s αντί does). Οι κανόνες με τα ‘s’ προκαλούν σύγχυση στους μαθητές με 

δυσλεξία. Λάθη που εξαρτώνται από την αδυναμία θέσης-χώρου είναι τα λάθη με τις 

αποστρόφους: “I am” αντί για “I’m”, “dont” αντί για “don’t” (Μάρκου, 1998, Ρόντου, 2014). 

Μεθοδολογία 

Η μελέτη περίπτωσης ήταν κατάλληλη για αυτή την έρευνα καθώς στόχος της ήταν να 

προβάλει αρκετές λεπτομέρειες και να ερευνήσει την πολυπλοκότητα των δυσκολιών και των 

αναγκών του μαθητή. Επίσης, πολλαπλές πηγές ήταν απαραίτητες για τη συλλογή δεδομένων 

(Denscombe, 2003). Η μελέτη περίπτωσης σ’ αυτό το άρθρο είναι εθνογραφική γιατί η 

έρευνα αυτή περιλάμβανε επαφή με τους συμμετέχοντες για μεγάλο χρονικό διάστημα 
(Brewer, 2000). Τα δεδομένα του άρθρου αυτού προέρχονται από μια ευρύτερη έρευνα σε 

δύο σχολεία δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης στην Ελλάδα. Η ερευνήτρια συνέλεξε δεδομένα με 

τους συμμετέχοντες του πρώτου σχολείου για δεκατρείς βδομάδες και με τους συμμετέχοντες 

του δεύτερου σχολείου για 16 βδομάδες.  

Μέθοδοι: 

Η ευρύτερη έρευνα περιλάμβανε πολλαπλές μεθόδους για λόγους διασταύρωσης η οποία 

είναι χαρακτηριστικό της μελέτης περίπτωσης (Robson, 2002): ημιδομημένες και χωρίς δομή 

εθνογραφικές συνεντεύξεις με τέσσερις μαθητές με δυσλεξία οι οποίες 

απομαγνητοφωνήθηκαν, δύο καθηγητές Αγγλικών, έξι γονείς, τους διευθυντές των σχολείων 
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και τρεις ακόμα καθηγητές καθώς και σημειώσεις από την παρατήρηση μαθημάτων και 

συλλογή από γραπτά των μαθητών. 

Τα σχολεία της έρευνας επιλέχθηκαν επειδή η ερευνήτρια είχε πληροφορηθεί ότι 

υπήρχαν μαθητές με δυσλεξία σ’ αυτά και οι καθηγητές Αγγλικών είχαν συμφωνήσει να 

συμμετέχουν στην έρευνα αφού ενημερώθηκαν για τους στόχους και τη διαδικασία της. 

Χρησιμοποιήθηκαν ψευδώνυμα για τους μαθητές και κωδικοί όπως καθηγήτρια 1,2 για τους 

καθηγητές έτσι ώστε να μην αποκαλυφθεί η ταυτότητα του σχολείου και των συμμετεχόντων 

(Delamont, 2002). Η ερευνήτρια δεν δίδασκε στα σχολεία στα οποία έγινε η έρευνα αλλά 

ήταν μόνιμα διορισμένη από το Υπουργείο Παιδείας και Θρησκευμάτων και εργαζόταν σε 

διαφορετική περιοχή αλλά είχε ζήσει στην περιοχή όπου πραγματοποιήθηκε η έρευνα. 

Τα δεδομένα αναλύθηκαν ώστε να ερευνηθούν οι εξής ερωτήσεις: 

 Τι δυσκολίες αντιμετωπίζουν οι μαθητές με δυσλεξία στα προφορικά 

και τα γραπτά στο μάθημα των Αγγλικών; 

 Πώς αντιμετωπίζει ο καθηγητής Αγγλικών τον μαθητή με δυσλεξία 

στο μάθημά του; Του παρέχει την υποστήριξη που χρειάζεται ώστε να 

συμμετέχει στο μάθημα; 

Συμμετέχοντες: 

Τα δεδομένα που παρουσιάζονται στο άρθρο αυτό προέρχονται από το δεύτερο σχολείο 

της έρευνας και περιλαμβάνουν λόγω της έλλειψης χώρου μόνο ένα μαθητή με διάγνωση 

δυσλεξίας, τον Πέτρο και την καθηγήτρια Αγγλικών του σχολείου του (Κ2). Η καθηγήτρια 

αυτή είχε δεκαεννιά χρόνια διδακτικής εμπειρίας, οχτώ από τα οποία ήταν στο δημόσιο 

τομέα. Ο Πέτρος είναι δεκατριών χρονών και παρακολουθεί το μάθημα των Αγγλικών στο 

σχολείο στην τάξη των μη προχωρημένων. Κάνει ιδιαίτερα μαθήματα Αγγλικών στο σπίτι 

για την 1η κανονική (Α Senior class).Παράλληλα παρακολουθεί πρόγραμμα για τη δυσλεξία 

σε ιδιωτικό κέντρο. Η διάγνωσή του αναφέρει ότι έχει κανονικό δείκτη νοημοσύνης και 

αντιμετωπίζει δυσκολίες στην ορθογραφία, τη γραφή και δυσορθογραφία. 

Μελέτη Περίπτωσης 

Παρακάτω παρουσιάζονται δύο αποσπάσματα προφορικού λόγου ενός μαθητή με 

δυσλεξία, του Πέτρου, από απομαγνητοφωνημένα μαθήματα Αγγλικών και σημειώσεις από 

παρακολούθηση μαθημάτων της ερευνήτριας αλλά και αποσπάσματα από τη συνέντευξη της 

ερευνήτριας με το μαθητή αυτό. Μέσα από τα αποσπάσματα αυτά αναλύονται οι δυσκολίες 

που αντιμετωπίζει ο μαθητής στην ξένη γλώσσα αλλά και η αντίδραση της καθηγήτριας 

Αγγλικών. 

 

 

 

Σχήμα 1: Σημειώσεις από παρακολούθηση μαθήματος 1 

 

 

Ο Πέτρος σήκωσε το χέρι του να απαντήσει την ερώτηση της καθηγήτριας σχετικά με το 

είδος του κειμένου που έκαναν. Είπε ότι το κείμενο ήταν αφίσα ενώ ήταν ένα γράμμα και 

οι άλλοι γέλασαν. Η καθηγήτρια τους είπε ότι δεν πρέπει να σχολιάζουν αυτά που λένε οι 

άλλοι. Ρώτησε τι σημαίνει ‘poster’ και ο Πέτρος είπε ‘γράμμα’. Η καθηγήτρια του 

φώναξε ότι έχουν μάθει τη λέξη ‘ poster’. 
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Σχήμα 2: Απόσπασμα μαθήματος 1 

Στο Σχήμα 2 φαίνεται ένα απομαγνητοφωνημένο απόσπασμα προφορικού λόγου του 

Πέτρου σε μάθημα Αγγλικών και στο Σχήμα 1 το απόσπασμα σημειώσεων από το ίδιο 

μάθημα που αναφέρεται στο περιστατικό αυτό. Ο Πέτρος σήκωσε το χέρι του να απαντήσει 

στην ερώτηση της καθηγήτριας Αγγλικών. Φαίνεται ότι κατάλαβε το είδος του κειμένου 

(γράμμα), αλλά μπέρδεψε τις δύο λέξεις που έδωσε η καθηγήτρια στην τάξη και απάντησε 

λάθος (poster αντί για letter). Οι συμμαθητές του γέλασαν και η καθηγήτρια τους μάλωσε. Η 

καθηγήτρια ρώτησε τη σημασία του poster για να δει αν κατάλαβε σωστά ο Πέτρος ή αν δε 

γνωρίζει τη σημασία των λέξεων. Όταν κατάλαβε ότι ο Πέτρος έχει ξεχάσει τη σημασία των 

λέξεων, έγινε επικριτική προς τον Πέτρο λέγοντας ότι τις έχουν μάθει πριν πολύ καιρό 

ξεχνώντας ότι οι μαθητές με δυσλεξία δυσκολεύονται να απομνημονεύσουν και να θυμηθούν 

το λεξιλόγιο στις ξένες γλώσσες (Crombie, 1995). Η καθηγήτρια θα μπορούσε να είχε 

αποφύγει την κριτική προς τον Πέτρο για να μην τον αποθαρρύνει από το να συμμετέχει στα 

προφορικά. 

 

 

 

 

Σχήμα 3: Σημειώσεις από παρακολούθηση μαθήματος 

 

 

 

 

 

 

Σχήμα 4: Απόσπασμα μαθήματος 2 

Η καθηγήτρια θέλει να φτιάξουν οι μαθητές μια ερώτηση με το «how many rooms…» και 

ρώτησε τον Πέτρο ο οποίος είχε σηκώσει το χέρι του. Ο Πέτρος είπε «how many rooms, 

να ρωτήσω πόσα δωμάτια;» και αυτή είπε «θα κάνεις την ερώτηση Πέτρο». Ο Πέτρος 

απάντησε «how many rooms in the house?» και η καθηγήτρια είπε «το ρήμα πήγε 

βόλτα». Ο Μαθητής1 απάντησε «it has got» και η καθηγήτρια «επειδή είναι ερώτηση» 

και ο Μαθητής1 είπε «has it got».  

 

Κ2 Πείτε μου μια ερώτηση που μπορούμε να του κάνουμε, How many rooms, Πέτρο 

Π  εεε πόσα δωμάτια, να ρωτήσω πόσα δωμάτια; 

Κ2  θα φτιάξεις την ερώτηση Πέτρο. 

Π  Α. 

Κ2  Τι ερώτηση θα μπορούσες να κάνεις στον ιδιοκτήτη που να ξεκινάει με το «How 

many rooms» 

Π  How many rooms in the house? 

K2  Το ρήμα πήγε βόλτα ... λοιπόν How many rooms 

Μ1  Κυρία Κυρία 

Κ2  Μ1 

K2 θέλω να κοιτάξετε το κείμενο και να μου πείτε τι είδους κείμενο είναι, a letter or a 

poster and why? Πέτρο  

Π poster 

K2 (οι άλλοι σχολιάζουν) τι έχω πει, δεν έχω πει δε σχολιάζετε αυτά που λένε οι 

άλλοι; Τι σημαίνει poster Πέτρο; 

Π γράμμα 

Κ2  γράμμα; Αν δεν απατώμαι ήταν στο λεξιλόγιο που είχαμε για σήμερα; Μ2 

Μ2 είναι a letter 

K2  it’s a letter, poster είναι η αφίσα. Το έχουμε μάθει εδώ και πάρα πολλά units. 
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Στο Σχήμα 4 φαίνεται ένα δεύτερο απομαγνητοφωνημένο απόσπασμα προφορικού λόγου 

του Πέτρου σε μάθημα Αγγλικών και στο Σχήμα 3 το απόσπασμα σημειώσεων από το ίδιο 

μάθημα που αναφέρεται στο περιστατικό αυτό. Η καθηγήτρια Αγγλικών του ζήτησε να κάνει 

μια ερώτηση στον ιδιοκτήτη ενός σπιτιού αρχίζοντας με το ‘how many rooms’. Ο Πέτρος 

φαίνεται ότι δεν κατάλαβε τι πρέπει να κάνει και ζήτησε διευκρινήσεις. Η καθηγήτρια του 

έδωσε διευκρινήσεις αλλά αυτός έκανε μια ερώτηση χωρίς ρήμα, πράγμα το οποίο σχολίασε 

η καθηγήτρια και επανέλαβε την αρχή της ερώτησης. Ένας άλλος μαθητής άρχισε να ζητάει 

το λόγο επίμονα οπότε η καθηγήτρια μη μπορώντας να δώσει άλλο χρόνο στον Πέτρο για να 

βρει την απάντηση, του έδωσε το λόγο.  

Ο Πέτρος ακόμα και όταν κατάλαβε τι έπρεπε να κάνει, δυσκολεύτηκε να σχηματίσει μια 

ερώτηση με το «have got» ή το «there is» δεδομένου ότι θα έπρεπε να σκεφτεί ποιο ρήμα να 

βάλει και να αντιστρέψει το ρήμα με το υποκείμενο (has it got, is there), πράγμα που 

δυσκολεύει τους μαθητές με δυσλεξία (Μάρκου, 1998). Η καθηγήτρια του έδωσε αρκετό 

χρόνο αλλά ίσως ο Πέτρος να χρειαζόταν περισσότερη βοήθεια, π.χ. να του πει «πώς θα 

ρωτήσουμε πόσα δωμάτια υπάρχουν στο σπίτι;» 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Σχήμα 5: Συνέντευξη με τον Πέτρο 

 

 

 

 

 

 

 

Π ...μας βάζει τέσσερις σελίδες λέξεις και μετά μας λέει καθίστε να τις μάθετε. Και 

΄γω νευριάζω μαζί της και δεν κάνω τίποτα. 

Απόσπασμα 1 

 

Μ Μιλάει πολύ γρήγορα γενικά όταν εξηγεί κάτι καινούριο; 

Π Μμμμ, πολύ γρήγορα αφού την άλλη φορά ήμασταν στο τέτοιο, λέει παιδιά θα 

σας πω έναν κανόνα, λέμε «εντάξει κυρία», μας λέει «θα γράψετε την επικεφαλίδα», τη 

γράφουμε, και αρχίζει και συνέχεια όταν μίλαγε, μίλαγε συνέχεια όλη την ώρα, τα 

παιδιά της λέγανε «κυρία σιγά σιγά λίγο πιο αργά γιατί δεν προλαβαίνουμε να 

γράψουμε» και αυτή συνέχιζε ακόμα πιο γρήγορα. 

Απόσπασμα 2 

 

Π Τα προφορικά δε μ’ αρέσουνε τόσο πολύ, απαντάω στις ερωτήσεις, μ’ αρέσει 

αυτό αλλά επειδή έχω μια δυσκολία και στα γραπτά αλλά και στα προφορικά έχω ένα 

πρόβλημα, δηλαδή θέλω να της πω άλλο αλλά επειδή είναι Αγγλικές οι λέξεις και 

μπορεί να της λέω κυρία κυρία κυρία κυρία και να ενθουσιάζομαι μετά κοιτάω και 

κοιτάω λάθος κείμενο και της τα λέω λάθος και μετά μου φωνάζει.  

Απόσπασμα 3 

Μ Θέλεις λίγο παραπάνω χρόνο όταν σε ρωτάει δηλαδή; 

Π Ναι θέλω λίγο χρόνο. 

Μ Για ν’ απαντήσεις; 

Π Για να το σκεφτώ λίγο γιατί είμαστε και μέσα και αυτή φωνάζει και σε 

απενεργοποιεί λίγο. 

Απόσπασμα 4  
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Από τη συνέντευξη με την ερευνήτρια φαίνεται ότι ο Πέτρος βρίσκει δύσκολη την 

εκμάθηση της ορθογραφίας και της σημασίας των λέξεων αν είναι πολλές (συνέντευξη με 

τον Πέτρο, απόσπασμα 1). Θα ήθελε να μιλάει πιο αργά η καθηγήτρια ιδιαίτερα όταν 

υπαγορεύει κάτι στους μαθητές να γράψουν γιατί δεν μπορεί να ακολουθήσει το ρυθμό της 

(απόσπασμα 2). Δεν του αρέσει να συμμετέχει στα προφορικά γιατί, ενώ ενθουσιάζεται και 

θέλει να απαντήσει κοιτάει σε λάθος σημείο στο βιβλίο και δίνει λάθος απάντηση και η 

καθηγήτρια του φωνάζει (απόσπασμα 3). Χρειάζεται λίγο παραπάνω χρόνο για να σκεφτεί 

τις απαντήσεις στα προφορικά. Ίσως να χρειάζεται και μια πιο ήρεμη συμπεριφορά από την 

καθηγήτρια Αγγλικών γιατί φαίνεται ότι δεν μπορεί να συγκεντρωθεί όταν φωνάζει αλλά και 

του χαλάει την ψυχολογία όταν λέει κάτι λάθος (απόσπασμα 4). 

Παρακάτω φαίνεται μια μικρή έκθεση του Πέτρου και μια ορθογραφία του. Ο Πέτρος 

φαίνεται ότι δυσκολεύτηκε πολύ να μάθει και να γράψει την ορθογραφία γιατί έγραψε εννιά 

λέξεις από τις είκοσι που υπαγόρευσε η καθηγήτρια. Από την έκθεση και την ορθογραφία 

φαίνεται ότι μπερδεύει το b με το d (drusch, doby), το c με το k (cagorro), ξεχνάει γράμματα 

όταν είναι τρία σύμφωνα μαζί (π.χ. στο torch και three), αλλά και δυσκολεύεται να θυμηθεί 

που πρέπει να βάλει διπλά γράμματα (cagorro αντί για kangaroo). 

 

Σχήμα 6: Ορθογραφία Πέτρου 

 

Σχήμα 7: Έκθεση Πέτρου 
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Συζήτηση 

Εφόσον η έρευνα αυτή είναι μικρής εμβέλειας, δε θα μπορούσαν να γενικευθούν τα 

αποτελέσματά της. Θα μπορούσε όμως να έχει ομοιότητες μόνο με περιπτώσεις σχολείων και 

μαθητών με ίδια χαρακτηριστικά με το σχολείο και το μαθητή αυτής της έρευνας, για 

παράδειγμα, σχολεία σε αστικές περιοχές της Ελλάδας και μαθητές με την ηλικία και τα 

χαρακτηριστικά του Πέτρου. Η έρευνα αυτή μπορεί να αξιοποιηθεί από επιμορφωτές 

καθηγητών ξένων γλωσσών οι οποίοι μπορούν να ενημερώσουν τους καθηγητές για τις 

πιθανές δυσκολίες των μαθητών με δυσλεξία και τη διαφοροποίηση που χρειάζονται ώστε να 

μπορούν να παρακολουθούν το μάθημα και να συμμετέχουν σ’ αυτό.  

Η μελέτη περίπτωσης του Πέτρου έδειξε ότι ο μαθητής με δυσλεξία στα προφορικά 

μπορεί να δυσκολευτεί στη σύνταξη των προτάσεων στην ξένη γλώσσα και ιδιαίτερα στο 

σχηματισμό των ερωτήσεων όπως αναφέρεται και στον Μάρκου (1998) και τους Kormos και 

Smith (2012). Επομένως, καλό θα ήταν ο καθηγητής ξένων γλωσσών να διδάσκει τη 

γραμματική με άμεσο τρόπο (Sparks and Miller, 2000).  

Επίσης, ο μαθητής με δυσλεξία μπορεί να ξεχάσει τη σημασία των λέξεων που έχει 

διδαχθεί ή να μην καταλάβει την ερώτηση που του κάνει ο καθηγητής, όπως αναφέρεται και 

στους Crombie και McColl (2001). O καθηγητής μπορεί να δώσει διευκρινήσεις στο μαθητή, 

να επαναλάβει την ερώτηση, να δώσει χρόνο στο μαθητή να διαβάσει την ερώτηση, να 

επεξεργαστεί τις πληροφορίες και να απαντήσει. Επίσης, ο καθηγητής μπορεί να διορθώσει 

το λάθος του μαθητή χωρίς να κάνει κριτική και να εξηγήσει γιατί είναι λάθος (Ρόντου, 

2014). Καλό θα ήταν ο εκπαιδευτικός να διαφοροποιεί τη διδασκαλία του αξιοποιώντας 

όλους τους τρόπους ομαδοποίησης στην τάξη με μαθητές με δυσλεξία (μετωπική, ομάδες, 

ατομική εργασία) και ιδιαίτερα την εργασία σε ομάδες ή δυάδες ώστε να μπορούν και οι 

μαθητές αυτοί να συμμετέχουν στο μάθημα χωρίς να ντρέπονται (Παντελιάδου, 2008). 

Επίσης, η μελέτη περίπτωσης έδειξε ότι ο μαθητής με δυσλεξία μπορεί να δυσκολευτεί 

να ακολουθήσει το ρυθμό του καθηγητή όταν μιλάει ή υπαγορεύει κάτι, πράγμα που έδειξε 

και η έρευνα της Crombie (1997). Επομένως, ο καθηγητής ξένων γλωσσών χρειάζεται να 

μιλάει πιο αργά όταν έχει ένα μαθητή με δυσλεξία στην τάξη του και να ελέγχει αν ο 

μαθητής αυτός τον καταλαβαίνει και αν προλαβαίνει να γράψει ό, τι υπαγορεύει. 

Όσον αφορά την εξέταση της ορθογραφίας και της σημασίας του λεξιλογίου στην ξένη 

γλώσσα, η μελέτη περίπτωσης έδειξε ότι ο μαθητής με δυσλεξία μπορεί να μπερδεύσει 

κάποια γράμματα όπως αναφέρει και ο Μάρκου (1998) ή μπορεί να δυσκολευτεί στην 

εκμάθηση της ορθογραφίας όπως είχε δείξει η έρευνα των Thomson και Chinn (2001) και 

της Sarkadi (2008). Αυτό σημαίνει ότι ο καθηγητής χρειάζεται να κάνει κάποια 

διαφοροποίηση στον τρόπο εξέτασης των μαθητών αυτών στο λεξιλόγιο, π.χ. να τους 

εξετάζει σε λιγότερες λέξεις ή να τους εξετάζει μόνο στη σημασία των λέξεων με ασκήσεις 

αντιστοίχισης της λέξης με τη σημασία της. 

Η παρούσα έρευνα θα μπορούσε να επεκταθεί και σε άλλους τομείς εκμάθησης ξένης 

γλώσσας όπως η ανάγνωση καθώς και σε Έλληνες μαθητές με δυσλεξία που μαθαίνουν 

άλλες ξένες γλώσσες εκτός από τα Αγγλικά. Επίσης, θα μπορούσε να γίνει έρευνα με μελέτη 

περίπτωσης σε μαθητές με δυσλεξία σε διαφορετικές ηλικίες π.χ. μαθητές δημοτικού ή 

ενήλικες. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Στην εργασία αυτή γίνεται αρχικά αναφορά στην έννοια της συναισθηματικής νοημοσύνης και 

στις διαστάσεις της, ώστε να γίνει κατανοητό ποια είναι τα χαρακτηριστικά του συναισθηματικά 

νοήμονος ατόμου και ποια η σημασία της στο χώρο του σχολείου. Περαιτέρω προσεγγίζονται 

συγκεκριμένες σχεδιασμένες εκπαιδευτικές παρεμβάσεις που στόχο έχουν την αναγνώριση και 

το χειρισμό των συναισθημάτων εκ μέρους των μαθητών με επιτυχή τρόπο και την απόκτηση 

συναισθηματικών δεξιοτήτων. Αναφέρουμε χαρακτηριστικά κάποιες από αυτές όπως την 

δεξιότητα της ενεργητικής ακρόασης, της διαχείρισης του θυμού και της επίλυσης 

συγκρούσεων, ανάπτυξη αυτοεκτίμησης, διαχείρισης αρνητικών συναισθημάτων όπως η λύπη 

και το άγχος. Επίσης στην εργασία αυτή ερευνώνται και τα αποτελέσματα από την εφαρμογή 

προγραμμάτων ανάπτυξης συναισθηματικών δεξιοτήτων στον εκπαιδευτικό χώρο. Μέσα από τη 

διαπραγμάτευση του θέματός μας αναδεικνύεται η μεγάλη σημασία και η επιτακτικότητα της 

εφαρμογής καινοτόμων προγραμμάτων ανάπτυξης δεξιοτήτων διαχείρισης των συναισθημάτων 

από τα παιδιά με την καθοδήγηση εμπνευσμένων και καταρτισμένων εκπαιδευτικών. 

 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: Συναισθηματική νοημοσύνη, συναισθήματα, δεξιότητες 

 

ABSTRACT 
In this work, firstly, there is a reference to the meaning of emotional intelligence and to its 

dimensions so that we can define the characteristics of an emotionally intelligent individual 

and understand how important emotional intelligence is in the school environment. 

Furthermore, specific designed educational interventions are approached, which have as a 

goal the recognition and the handling of emotions as well as the acquisition of emotional 

intelligence skills by students in a successful way. We mention, characteristically, some of 

them such as the skill of active listening, anger management and settling a dispute, 

development of self esteem and handling negative emotions such as sadness and stress. In 

addition, in this work, we examine the results from the implementation of programmes for the 

development of emotional intelligence skills in the school environment. Through the 

treatment of our subject it is shown that it is highly important and imperative to implement 

innovative programmes which will enable children to develop emotion management skills 

under the guidance of well grounded teachers. 

 KEYWORDS: Emotional intelligence, emotions, skills 

Είναι κοινός τόπος ότι η εκπαίδευση βρίσκεται σήμερα μπροστά σε ραγδαίες αλλαγές 

και σε ένα περιβάλλον δυναμικό και πολύπλοκο. Ωστόσο, διάχυτη είναι η αντίληψη ανάμεσα 

σε όλους τους εμπλεκόμενους με την εκπαιδευτική διαδικασία, ότι ακόμη και σήμερα η 

γνώση θεωρείται από πολλούς ως αυτοσκοπός και όχι εργαλείο στην προσπάθεια να 

βοηθηθεί ο μαθητής να γνωρίσει καλύτερα τον κόσμο που τον περιβάλλει. Η διδασκαλία και 

μάθηση σε μεγάλο βαθμό περιορίζεται στην απόκτηση και επεξεργασία της πληροφορίας, 

στη στείρα γνώση, ενώ δε δίνεται μεγάλη βαρύτητα στη βιωματική προσέγγιση της γνώσης 

και των συναισθημάτων. 

mailto:geraris@otenet.gr
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Η νοημοσύνη, σύμφωνα με τον Gardner (2000), δε θεωρείται μια ποσότητα νοητικής 

δύναμης αλλά μια ψυχοβιολογική δυναμική επίλυσης προβλημάτων ή δημιουργικότητας που 

έχει αξία τουλάχιστον μέσα σε ένα πολιτιστικό πλαίσιο. Οι οκτώ μορφές νοημοσύνης που ο 

ίδιος διακρίνει είναι οι εξής: 1) η γλωσσική ή λεκτική, 2) η λογικομαθηματική, 3) η 

χωροαντιληπτική, 4) η μουσική, 5) η σωματική-κιναισθητική ( όπως π.χ. αυτή που αφορά 

τους αθλητές και τους χορευτές), 6) η διαπροσωπική (η ικανότητα να «διαβάζουμε» τη 

διάθεση, τα κίνητρα και άλλες νοητικές καταστάσεις άλλων ανθρώπων), 7) η ενδοπροσωπική 

(ικανότητα προσέγγισης των συναισθημάτων κάποιου και ο επηρεασμός της συμπεριφοράς 

του)- η διαπροσωπική και η ενδοπροσωπική ικανότητα συντίθενται στη γενικότερη 

συναισθηματική ικανότητα και 8) η φυσιογνωστική (εμπλουτίζει την ικανότητα αναγνώρισης 

και κατηγοριοποίησης των πραγμάτων της φύσης). Σχετικά με τη διδασκαλία ο Gardner 

θεωρεί ότι η πολλαπλή νοημοσύνη μπορεί να χρησιμοποιηθεί ως περιεχόμενο διδασκαλίας 

και ως τρόπος μετάδοσης αυτού του περιεχομένου, θεωρεί αναγκαία την προώθηση από την 

εκπαίδευση όλων των μορφών νοημοσύνης και όχι μόνο της γλωσσικής και της 

λογικομαθηματικής. Μάλιστα τονίζει ότι οι τομείς που αγνοούνται περισσότερο στα πλαίσια 

της τυπικής εκπαίδευσης είναι ο διαπροσωπικός και ο ενδοπροσωπικός, εκείνοι δηλαδή που 

παίζουν καταλυτικό ρόλο για τη συνεργασία και τις σύγχρονες μεθόδους διδασκαλίας, όπως 

π.χ. την εφαρμογή της μεθόδου project. 

 Αν μάλιστα λάβουμε υπόψη μας τη θεωρία του Gardner για την πολλαπλή νοημοσύνη, 

τότε παρατηρούμε ότι στην πλειοψηφία των εκπαιδευτικών συστημάτων επιδιώκεται η 

ανάπτυξη κυρίως δύο από τα οκτώ είδη νοημοσύνης, η γλωσσική και η λογικομαθηματική. 

Επιπλέον στην καθημερινή πρακτική του σχολείου δεν δίνεται ανάλογο βάρος στην 

ανάπτυξη της κριτικής και δημιουργικής σκέψης, της αξιολόγησης και της μεταγνώσης, σε 

σύγκριση με τη σημασία που δίνεται στην κατανόηση και τη μνήμη. Η συναισθηματική 

ανάπτυξη του μαθητή δε βρίσκεται σε αρμονική ισορροπία με τη νοητική στο βαθμό που θα 

έπρεπε, παρόλο που η ανάπτυξη της συναισθηματικής νοημοσύνης είναι απολύτως αναγκαία, 

αφού άλλωστε στη σημερινή εποχή υπάρχει μια αυξανόμενη ανησυχία για την ψυχική υγεία 

των παιδιών και των εφήβων. 

Η παρούσα εργασία σκοπεύει να διασαφηνίσει την έννοια της συναισθηματικής 

νοημοσύνης και να την συνδέσει με την καθημερινή σχολική πραγματικότητα. Μέσα σε μια 

δεκαετία η συναισθηματική νοημοσύνη έγινε ιδιαίτερα γνωστή και αποτελεί πλέον πεδίο 

πολλών συζητήσεων. Αν και η αποτύπωση ενός ακριβή ορισμού της είναι κάτι δύσκολο, 

ωστόσο θα μπορούσαμε να την ορίσουμε ως την «ικανότητα κάποιου να ελέγχει τα 

συναισθήματά του, να αντεπεξέρχεται στη συναισθηματική πίεση, να αναπτύσσει τις 

ικανότητές του σε τομείς όπως η φαντασία, η καλλιτεχνία και η ανθρώπινη επικοινωνία» 

(Μπαμπινιώτης, 1998). Σύμφωνα δε με τον Goleman (1998), η συναισθηματική νοημοσύνη ή 

EQ ( Emotional Quadrant) είναι «η ικανότητα: 

 να γνωρίζει κάποιος τι αισθάνεται και να είναι ικανός να διαχειριστεί αυτά τα 

συναισθήματα, πριν αφήσει σε αυτά τον έλεγχο και αποτελέσει έρμαιό τους, 

 να είναι κάποιος ικανός να παρακινεί τον εαυτό του, ώστε να ολοκληρώνει 

τους στόχους του, να είναι δημιουργικός και να καταβάλλει το μέγιστο δυνατό 

των ικανοτήτων του και, τέλος, 

 να κατανοεί κάποιος το τι αισθάνονται οι άλλοι και να μπορεί να χειρίζεται 

αποτελεσματικά τις σχέσεις μαζί τους». 

Συνοπτικά θα μπορούσαμε να πούμε ότι συναισθηματική νοημοσύνη είναι ο 

χειρισμός των συναισθημάτων, έτσι ώστε να εκφράζονται αποτελεσματικά και με 

τον πλέον κατάλληλο τρόπο, δίνοντας στους ανθρώπους τη δυνατότητα να 

δουλεύουν μαζί ομαλά και αρμονικά για την επίτευξη κοινών στόχων. Αν 

επιχειρούσαμε να αναλύσουμε λίγο περισσότερο τα ανωτέρω, θα διακρίναμε τις 

ακόλουθες βασικές παραμέτρους της συναισθηματικής νοημοσύνης: 
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 Αυτεπίγνωση (self awareness): αποτελεί μια από τις βασικές συναισθηματικές 

ικανότητες που δηλώνει ότι κάποιος έχει επίγνωση των συναισθημάτων του, 

γνωρίζοντας τις επιπτώσεις και τα αποτελέσματα που φέρουν αυτά. Μέσα από 

μια διαδικασία ακριβούς αυτοαξιολόγησης του μπορεί κανείς να γνωρίζει τα 

ισχυρά σημεία και τα όριά του. Το άτομο διαθέτει αυτοπεποίθηση και 

οποιαδήποτε κριτική τη δέχεται καλοπροαίρετα με απώτερο σκοπό τη 

βελτίωσή του. 

 Διαχείριση συναισθημάτων (Managing emotions): αποτρέπει την ανάπτυξη 

κάθε είδους παρόρμησης και βοηθά το άτομο να ελέγχει τα συναισθήματά του 

και ειδικά αυτά του θυμού, του φόβου, του άγχους και της ανασφάλειας. Η 

επικράτηση της λογικής και της εγκράτειας οριοθετούν την έννοια του 

αυτοελέγχου βοηθώντας κάποιον να ηρεμεί τον εαυτό του όταν διαταράσσεται 

και να κερδίζει χρόνο για να κρίνει αν αυτό που του έρχεται να πει ή να κάνει 

εκείνη τη στιγμή είναι πραγματικά το καλύτερο που μπορεί να πράξει. 

 Ενσυναίσθηση (Empathy): σχετίζεται με την ικανότητα του ατόμου να 

γνωρίζει τα συναισθήματα των άλλων. Ο τόνος της φωνής των ανθρώπων, οι 

κινήσεις των σωμάτων τους, οι αντιδράσεις τους, αποτελούν στοιχεία τα 

οποία αποκωδικοποιούνται από τα άτομα που διαθέτουν ενσυναίσθηση. Έτσι 

εξάγουν πολύτιμα συμπεράσματα γι’ αυτούς με τους οποίους 

συναναστρέφονται και είναι σε θέση να διαμορφώνουν σχέσεις ακόμα και με 

άτομα διαφορετικών κοινωνικών τάξεων. Η απουσία της οδηγεί σε κοινωνική 

αδεξιότητα η οποία επιδεικνύεται με παρανόηση συναισθημάτων, 

ουδετερότητα και αδιαφορία ( Goleman, 1998). 

 Επικοινωνία (Communicating):η ανάπτυξη ποιοτικών σχέσεων, η καλή σχέση 

με ανθρώπους που είναι διαφορετικοί, η εκτίμηση για το διαφορετικό τρόπο 

λειτουργίας των άλλων έχει θετικά αποτελέσματα για όλους τους 

εμπλεκόμενους. Σύμφωνα με τον Goleman (1998), η τέχνη της επιρροής των 

ανθρώπων είναι ο αποτελεσματικός χειρισμός των συναισθημάτων των άλλων 

και έγκειται στο ότι ο ένας επηρεάζει τη διάθεση του άλλου. Ο ενθουσιασμός 

και η αισιοδοξία είναι μεταδοτικά συναισθήματα, όπως επίσης και η 

απαισιοδοξία και η αρνητικότητα. Τα μέσα της καλής επικοινωνίας είναι οι 

εκφράσεις του προσώπου, ο τόνος της φωνής και οι κινήσεις των χεριών. 

Σημαντικό πλεονέκτημα είναι να μπορεί κανείς να εκφράζει τις προσωπικές 

του ανησυχίες χωρίς οργή ή παθητικότητα. 

 Συνεργασία: η εδραίωση μιας επαφής δεν επιτυγχάνεται με φυσική εγγύτητα 

όσο με ψυχολογική εγγύτητα. Η αποτελεσματική ηγεσία ξεπερνά την απλή 

διακίνηση εντολών και την ταύτισή της με την κυριαρχία, αλλά με την τέχνη 

να καθοδηγεί κανείς τους ανθρώπους να συνεργάζονται για την επίτευξη 

κοινών στόχων. Αναγνωρίζοντας την αξία της συμβολής των άλλων και την 

ενθάρρυνση της συμμετοχής τους μπορούν να επιτευχθούν υψηλοί στόχοι. 

 Επίλυση συγκρούσεων (Resolving conflicts): Όταν τα συναισθήματα φτάνουν 

στα ύψη, πρέπει να κυριαρχήσει η λογική, να καταπραϋνθούν οι εντάσεις και 

να διατηρηθεί η ψυχραιμία. Αποτελεί αναγκαιότητα να κατανοηθούν οι 

μηχανισμοί των συγκρούσεων και να χρησιμοποιηθούν οι συναισθηματικές 

δεξιότητες για την επίλυσή τους. 

Έχοντας παρουσιάσει μέχρι τώρα το εννοιολογικό πλαίσιο της συναισθηματικής 

νοημοσύνης, ίσως αναρωτηθεί κανείς ποια σχέση μπορεί να έχει με τη σημερινή 

εκπαιδευτική πραγματικότητα και αν μπορεί το σχολείο να την αναπτύξει. 
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Η συναισθηματική νοημοσύνη είναι κληρονομική ή είναι δυνατόν να αναπτυχθεί; Τα 

στοιχεία των πρόσφατων ερευνών υποστηρίζουν ότι το επίπεδο της συναισθηματικής 

νοημοσύνης δεν είναι γενετικά καθορισμένο, αλλά μπορεί να αναπτυχθεί, να καλλιεργηθεί 

και να διδαχθεί ( Μπουραντάς, 2002; Goleman, 1998). Αντίθετα με τη γνωστική νοημοσύνη, 

που αναπτύσσεται στα πρώτα χρόνια της ζωής κι έχει μικρά περιθώρια βελτίωσης παραπέρα, 

η συναισθηματική νοημοσύνη μπορεί να βελτιωθεί. Απαιτείται όμως συνεχής προσπάθεια 

και δεν είναι κάτι που γίνεται από τη μία ημέρα στην άλλη ( Goleman, 2000). 

Τα σύγχρονα πορίσματα των ψυχολογικών και εκπαιδευτικών ερευνών επισημαίνουν την 

αναγκαιότητα για μια στροφή της εκπαίδευσης που θα βασίζεται εξίσου και στον 

κοινωνικοσυναισθηματικό τομέα, εάν όχι περισσότερο, τουλάχιστον σε ίσες αναλογίες με το 

νοητικό. Βασικός πυρήνας μιας τέτοιας εκπαίδευσης είναι τα συναισθήματα των παιδιών, η 

ανάπτυξη και καλλιέργειά τους, η έκφραση της δημιουργικότητας αλλά και η καλλιέργεια 

διαπροσωπικών σχέσεων (Ντολιοπούλου, 2000). Τα τελευταία χρόνια όλο και περισσότερα 

εκπαιδευτικά προγράμματα σκοπεύουν να δώσουν έμφαση στη συναισθηματική αγωγή με 

κυριότερους στόχους την κατανόηση των συναισθημάτων των ίδιων των παιδιών, την 

έμφαση στη συναισθηματική σχέση παιδαγωγού-παιδιών, στην επιλογή δραστηριοτήτων που 

λαμβάνουν υπόψη τους τις συναισθηματικές ανάγκες των παιδιών και την ανάπτυξη θετικών 

συναισθηματικών καταστάσεων στα πλαίσια ενός υγιούς παιδαγωγικού πλαισίου. 

Σύμφωνα με τους Weissberg, Resnik, Payton & O’ Brien (2003), για να είναι 

αποτελεσματικό ένα πρόγραμμα ανάπτυξης της συναισθηματικής νοημοσύνης θα πρέπει να 

υπάρχουν ορισμένες προϋποθέσεις, όπως η προσαρμογή του στο πολιτισμικό και 

αναπτυξιακό επίπεδο των μαθητών, θεμελίωση στις θεωρίες για την αναπτυξιακή πορεία των 

παιδιών και σε αποτελέσματα ερευνητικών δεδομένων. Επίσης ο εκπαιδευτικός να διδάσκει 

στα παιδιά την εφαρμογή των δεξιοτήτων που μαθαίνουν στην καθημερινότητά τους και να 

φροντίζει για την ανάπτυξη δεσμών μεταξύ του τρίπτυχου σχολείο-μαθητές-γονείς. 

Περαιτέρω, το πρόγραμμα οφείλει να προωθεί την ολόπλευρη ανάπτυξη του μαθητή μέσα 

από την ενοποίησή του με το υπάρχον αναλυτικό πρόγραμμα και να επεκτείνει την εκμάθηση 

δεξιοτήτων σε οικογενειακό και κοινοτικό πλαίσιο. Επιπλέον το πρόγραμμα θα πρέπει να 

έχει ένα πλήρες χρονοδιάγραμμα, με οργανωτική υποστήριξη και πολιτική και να παρέχεται 

υποστήριξη, εξάσκηση και ανατροφοδότηση στο προσωπικό. Τέλος να επιδιώκεται η 

συνεχής αξιολόγηση του προγράμματος. 

Από την άλλη μεριά ο Gottman (2000), διακρίνει τα παρακάτω πέντε στάδια στη 

διαδικασία της συναισθηματικής αγωγής: α) επίγνωση των συναισθημάτων του παιδιού, β) 

αξιοποίηση συναισθημάτων ως μια ευκαιρία για αλληλοπροσέγγιση, οικειότητα και 

διδασκαλία, γ) ακρόαση με ενσυναίσθηση, αναγνώριση αρνητικής συναισθηματικής 

φόρτισης, δ) βοήθεια για λεκτική έκφραση, προσδιορισμό και εκλογίκευση συναισθημάτων 

και ε) οριοθέτηση, εξέταση στρατηγικών για αντιμετώπιση της συναισθηματικής κρίσης. Ο 

«ενσυναισθηματικός ακροατής» σ’ όλα αυτά τα στάδια είναι ο εκπαιδευτικός απέναντι στο 

παιδί. Τα παιδιά μπορούν μέσα από κατάλληλα προγράμματα που γίνονται στο σχολείο να 

αναπτύξουν ένα πλούσιο λεξιλόγιο προκειμένου να εκφράσουν τα συναισθήματά τους και να 

μάθουν στρατηγικές για να λύσουν τυχόν προβλήματα. Ο εκπαιδευτικός θέτοντας όρια και 

αποδεκτούς τρόπους έκφρασης αρνητικών συναισθημάτων, με τις ανοιχτές ερωτήσεις 

καθορίζει μαζί με το παιδί τους στόχους που θέλει να επιτύχει και εντοπίζουν πιθανές λύσεις 

και εναλλακτικές επιλογές μέσω του καταιγισμού ιδεών, τα παιχνίδια ρόλων (Role-playing) 

και φαντασίας. Ένα παιχνίδι ρόλων περιέχει το στοιχείο του αυτοσχεδιασμού στο 

μεγαλύτερο βαθμό. Έχοντας επιλέξει το χώρο που θα διαδραματιστεί και το θέμα ο 

εκπαιδευτικός μπορεί να προχωρήσει στη δράση. Κύρια χαρακτηριστικά είναι η επιλογή μιας 

ιστορίας ή κατάστασης, όπου οι χαρακτήρες αλληλεπιδρούν φτιάχνοντας αυτοσχέδιους 

διαλόγους με μικρή ίσως βοήθεια από τον εκπαιδευτικό ή τους συμμαθητές τους. 
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Περαιτέρω ένα πρόγραμμα μπορεί να περιλαμβάνει δραστηριότητες όπως να 

συμπληρώσουν ελλιπείς προτάσεις προκειμένου να αναπτύξουν την αυτογνωσία, να 

εκφράσουν τα συναισθήματά τους και το λεξιλόγιό τους. Επιπλέον, η αφήγηση ιστοριών με 

θέμα κάποιο από τα βασικά συναισθήματα όπου τα παιδιά καλούνται να προσδιορίσουν κάθε 

συναίσθημα και να απαντήσουν στις ερωτήσεις που ακολουθούν. Για παράδειγμα, ο 

εκπαιδευτικός μπορεί να ζητήσει από το μαθητή να εκφράσει τα συναισθήματα που 

περικλείουν το χαρακτήρα της ιστορίας, τα συναισθήματα που νιώθει ο ίδιος ακούγοντας ένα 

κομμάτι μουσικής ή παρατηρώντας ένα πίνακα ζωγραφικής, ενισχύοντας με αυτό τον τρόπο 

τη συναισθηματική του αντίληψη και κατανόηση. ( Mayer &Cobb, 2000). 

Δραστηριότητες όπως η παντομίμα, η δραματοποίηση, η πρόβλεψη καταστάσεων, ο 

χάρτης των συναισθημάτων χρησιμοποιούνται σε μικρές κυρίως ηλικίες. Η επιλογή των 

συναισθημάτων γίνεται ανάλογα με την ηλικία και τις εμπειρίες των παιδιών. Σε μεγαλύτερες 

ηλικίες χρησιμοποιούνται τα παιχνίδια ρόλων, ομαδικές συζητήσεις, διήγηση βιογραφιών, 

καλλιτεχνικές δραστηριότητες, δραστηριότητες που προωθούν τον αναστοχασμό, ομαδικά 

παιχνίδια και συνεργατική μάθηση. Εδώ θα μπορούσαμε να αναφέρουμε πιο συγκεκριμένα 

τα διάφορα «παιχνίδια εμπιστοσύνης», όπου καλλιεργούν την εμπιστοσύνη, τη συνεργασία 

και αναπτύσσουν εξοικείωση στις σχέσεις των παιδιών Παράδειγμα η Τυφλή Εμπιστοσύνη 

όπου η τάξη χωρίζεται σε ζευγάρια, όπου ο ένας δένει τα μάτια του άλλου και αναλαμβάνει 

να οδηγήσει τον «τυφλό» για λίγα λεπτά με ασφάλεια. Μετά από μερικά λεπτά οι ρόλοι 

αντιστρέφονται. Στο τέλος ακολουθεί συζήτηση για τα συναισθήματα των παιδιών και τις 

διαφορές που ένιωσαν στους δύο ρόλους. Αναφέρουμε ενδεικτικά και τα «Παιχνίδια 

γνωριμίας» όπως το Ένας Κύκλος για Συζήτηση και τα «Παιχνίδια επικοινωνίας» όπως ο 

Καθρέπτης. 

Περαιτέρω, η ανάπτυξη της δεξιότητας της ακρόασης του άλλου είναι πολύτιμο στοιχείο 

για την ανάπτυξη της συναισθηματικής νοημοσύνης του μαθητή. Η δεξιότητα της 

ενεργητικής ακρόασης, τι έχει να μας πει ο άλλος, είναι πολλές φορές η πιο σημαντική. 

Στοιχεία αυτής της δεξιότητας είναι η συμμετοχή του ακροατή στην ομιλία του άλλου με την 

οπτική επαφή, η στάση του σώματος, το χαμόγελο ή οι ενθαρρυντικές εκφράσεις συνέχισης 

της κουβέντας. Στη συνέχεια η ανασκόπηση, η επανάληψη, η ανακεφαλαίωση όλων όσων 

αναφέρθηκαν και τέλος η εξήγηση σημείων που δεν κατανόησε ο ακροατής είναι σημαντικά 

βήματα για μια πιο ενεργή συμμετοχή. Περαιτέρω η απόκτηση δεξιοτήτων επικοινωνίας από 

τους μαθητές θα τους βοηθήσει να βλέπουν τα πράγματα από την οπτική γωνία του άλλου 

και να αναγνωρίζουν τις δυσκολίες που υπάρχουν στην επικοινωνία. 

Επιπλέον, μια άλλη ενότητα θα μπορούσε να είναι η βελτίωση της αυτοεκτίμησης των 

μαθητών, έχοντας ως στόχο τη συνειδητοποίηση από τα παιδιά των θετικών 

χαρακτηριστικών του εαυτού τους και την αναγνώριση και αποδοχή ότι οι αδυναμίες και οι 

δυνατότητές τους είναι φυσιολογικές. 

Επίσης η έκφραση των συναισθημάτων μέσα στην τάξη μπορεί να βελτιώσει τη 

συναισθηματική ατμόσφαιρα και μπορεί να βοηθήσει στην εκτόνωση των συγκρούσεων, 

δίνοντας τη δυνατότητα κατανόησης ότι τα προβλήματα μπορούν να επιλύονται με τρόπους 

που να ικανοποιούν όλους τους εμπλεκόμενους στο πρόβλημα. Μπορεί να σχεδιαστεί μαζί 

με τους μαθητές μια μέθοδος για να κερδίζει κανείς λίγο χρόνο να σκέφτεται, αντί να αντιδρά 

αυτόματα και συχνά επιθετικά. Τα παιδιά, όπως και όλοι μας, κάποτε ερχόμαστε αντιμέτωποι 

με δυσάρεστα συναισθήματα τα οποία επηρεάζουν την ψυχοσύνθεσή μας. Ο εκπαιδευτικός 

και οι μαθητές θα πρέπει να αναπτύξουν στρατηγικές ελέγχου των συναισθηματικών 

μεταπτώσεων προκειμένου να οδηγηθούν στη συναισθηματική ωριμότητα. Η αποκάλυψη, η 

αντιμετώπιση και η ρύθμιση των συναισθηματικών εντάσεων είναι μια πρώτη προσέγγιση. 

Μάλιστα οι εκπαιδευτικοί μπορούν να μιλήσουν για τα δικά τους συναισθήματα 

συμβάλλοντας έτσι στο άνοιγμα αυτού του είδους της επικοινωνίας.  
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Ο εκπαιδευτικός θα πρέπει να είναι προετοιμασμένος στην περίπτωση που υπάρξουν 

παιδιά που δυσκολεύονται να εκφράσουν τα συναισθήματά τους, κάτι το οποίο δεν είναι 

σπάνιο. Υπό αυτές τις συνθήκες οφείλει ο εκπαιδευτικός να κάνει τους μαθητές να νιώσουν 

ασφάλεια, αποδοχή και εμπιστοσύνη. Θα τους δοθεί ένα εύλογο χρονικό διάστημα να 

μιλήσουν χωρίς να διακόπτονται από τους συμμαθητές τους. Ο ίδιος βοηθά αυτούς που 

ντρέπονται να μιλήσουν και τους ενθαρρύνει. Παράλληλα, η ενημέρωση των γονέων είναι 

σημαντική για την ανάπτυξη τέτοιων προγραμμάτων και βοηθάει στη συμμετοχή τους εντός 

και εκτός αίθουσας (Πλωμαρίτου, 2004).  

Οφείλουμε να επισημάνουμε ότι τα προγράμματα αυτά δεν πραγματοποιούνται σε 

συγκεκριμένη περίοδο της ημέρας, αλλά αποτελούν αναπόσπαστο κομμάτι της σχολικής 

πραγματικότητας, αφού οι εντάσεις και οι συγκρούσεις αποτελούν τμήμα της. Εξάλλου οι 

αλλαγές στη ζωή των παιδιών από την προσχολική ηλικία ως και την εφηβεία και οι 

συναισθηματικές μεταπτώσεις είναι γεγονός. Η ανάπτυξη της συναισθηματικής νοημοσύνης 

στο σχολείο έχει ως στόχο να μπορούν οι μαθητές και έξω από αυτό, στις συναναστροφές 

τους, να είναι ικανοί να σέβονται τις απόψεις των άλλων, να αντιλαμβάνονται τη 

διαφορετικότητα, να συναισθάνονται τον άλλον και να μπορούν να εκφράζουν τα 

συναισθήματά τους και να τα χειρίζονται όταν αυτά παρεκκλίνουν από τις κοινωνικές 

συμβάσεις (Χατζηχρήστου, 2004). 

Τα αποτελέσματα από την εφαρμογή τέτοιων προγραμμάτων ανάπτυξης της 

συναισθηματικής νοημοσύνης έδειξαν ότι τα παιδιά μπόρεσαν να δημιουργήσουν μια θετική 

εικόνα για τον εαυτό τους και τους άλλους, να δέχονται καταστάσεις που δε μπορούν να 

αλλάξουν, να βελτιώνουν αυτές που μπορούν, να αντιμετωπίζουν φόβους και αναστολές, να 

μιλούν ελεύθερα, να μην επικρίνουν και να συνειδητοποιούν τις ανάγκες τους. Επιπλέον, 

έμαθαν να περιμένουν με υπομονή στη σειρά τους, να σέβονται αυτόν που μιλάει, να 

αντιμετωπίζουν με θάρρος τα προβλήματά τους και να είναι αισιόδοξα (Πλωμαρίτου, 2004). 

Έτσι το σχολείο μεταβάλλεται σε μια κοινότητα που νοιάζεται, ένας χώρος όπου οι μαθητές 

αισθάνονται ότι τους σέβονται, τους φροντίζουν και νιώθουν δεμένοι με τους συμμαθητές 

τους, τους δασκάλους τους ακόμα και με το ίδιο το σχολείο. Περαιτέρω όπως διαφάνηκε στα 

προηγούμενα, ο εκπαιδευτικός είναι αυτός που συναναστρέφεται τον περισσότερο χρόνο με 

τους μαθητές του, συνεπώς το βάρος της ευθύνης για την καλλιέργεια συναισθηματικών 

δεξιοτήτων πέφτει πάνω του. Οι ικανότητες, οι γνώσεις και οι πρακτικές που απαιτούνται να 

έχει ο εκπαιδευτικός, σηματοδοτούν την ύπαρξη ενός ενεργητικού εκπαιδευτικού που δε 

φοβάται να αλλάξει ακόμη και τον τρόπο της διδασκαλίας του μέσα στην τάξη αλλά και τη 

μέχρι πρότινος συμπεριφορά του. Διαφορετικά η εφαρμογή προγραμμάτων ανάπτυξης 

συναισθηματικής νοημοσύνης δε θα φέρει τα επιθυμητά αποτελέσματα και θα 

χαρακτηρίζεται από αποσπασματικότητα. 

 

ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΑ 

 

Ελληνόγλωσση 

Goleman, D. (1998). Η συναισθηματική νοημοσύνη: γιατί το EQ είναι πιο σημαντικό από το 

IQ. Αθήνα: Ελληνικά Γράμματα. 

Goleman, D. (2000). Η συναισθηματική νοημοσύνη στο χώρο της εργασίας.. Αθήνα: 

Ελληνικά Γράμματα. 

Gottman, J. (2000). Η συναισθηματική νοημοσύνη των παιδιών: πώς να μεγαλώσουμε παιδιά 

με συναισθηματική νοημοσύνη. Αθήνα: Ελληνικά Γράμματα. 

Μπαμπινιώτης, Γ. (1998). Λεξικό της Νέας Ελληνικής Γλώσσας. Αθήνα: Κέντρο 

Λεξικολογίας. 

Μπουραντάς, Δ. (2002). Μάνατζμεντ. Αθήνα: Μπένου. 

Ντολιοπούλου, Ε. (2000). Σύγχρονα προγράμματα για παιδιά προσχολικής ηλικίας. Αθήνα: 

Τυπωθήτω. 



Επιστημονική Επετηρίδα Εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης Νομού Κορινθίας 

Τεύχος 2ο Φεβρουάριος 2016 

102 

 

Πλωμαρίτου, Β. (2004). Πρόγραμμα ανάπτυξης συναισθηματικής νοημοσύνης. Αθήνα: 

Γρηγόρη. 

Χατζηχρήστου, Γ. Χ. (2004). Πρόγραμμα προαγωγής της ψυχικής υγείας και της μάθησης. 

Κοινωνική και συναισθηματική αγωγή στο σχολείο. Προσχολική και πρώτη σχολική ηλικία (τ. 1-7). 

Αθήνα: Τυπωθήτω. 

 

Ξενόγλωσση 

Gardner, H. (2000). Intelligence Reframed: Multiple Intelligences for the 21st Century. New 

York: Basic. 

Mayer, J. D. & Cobb, C. D. (2000). Educational policy on emotional intelligence: Does it 

make sense; Educational Psychology Review, 12 (2), 163-183. 

Weissberg, R. P., Resnik, H., Payton, J. & O’ Brien, M. U. (2003). Evaluating Social and 

Emotional Learning Programs. Educational Leadership, 46-50. 

 

 

 



Επιστημονική Επετηρίδα Εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης Νομού Κορινθίας 

Τεύχος 2ο Φεβρουάριος 2016 

103 

 

Οδηγίες Μορφοποίησης Εργασιών 

 
Μιχαήλ Πολυχρονόπουλος,1 Κωνσταντίνα Κουτσοδήμου2 

 
1PhD. ΤΕΠΑΕΣ Πανεπιστημίου Αιγαίου,  

Email: micpol@hotmail.com 

2 Υπ.Μsc. Τμήματος Εκπ/κής και Κοινωνικής Πολιτικής Πανεπιστημίου Πελοποννήσου,  

        Email: kkoutsodimou@gmail.com 

 

 

 

ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Το κείμενο αυτό παρέχει τις οδηγίες μορφοποίησης των εργασιών που υποβάλλονται για 

δημοσίευση στο ηλεκτρονικό περιοδικό  

Οι εργασίες που θα γίνουν αποδεκτές θα πρέπει να περιλαμβάνουν μία περίληψη 100 - 150 

λέξεων, που θα συνοδεύεται από μία λίστα με πέντε, το πολύ, λέξεις κλειδιά.. Το κείμενο της 

περίληψης θα είναι και στα αγγλικά και πρέπει να έχει μέγεθος χαρακτήρων 12, γραμματοσειρά 

Times New Roman, πλάγια γραφή. Η φράση «Λέξεις κλειδιά» καθώς και οι λέξεις κλειδιά που 

ακολουθούν θα πρέπει να εμφανίζονται στην ίδια γραμμή (μέγεθος χαρακτήρων 12, 

γραμματοσειρά Times New Roman πλάγια γραφή). 

 
ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: Φόρμα υποβολής, βιβλιογραφικές αναφορές, ηλεκτρονικό περιοδικό 

 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ  
Παρακαλούνται οι συγγραφείς να ακολουθήσουν πιστά τις οδηγίες μορφοποίησης των 

άρθρων. Το αρχείο αυτό μπορεί να χρησιμοποιηθεί ως υπόδειγμα προκειμένου να 

διευκολυνθεί σημαντικά το έργο των συγγραφέων.  

Το αρχείο που θα υποβληθεί θα πρέπει να έχει τη μορφή .doc (επεξεργαστής κειμένου 

Microsoft Word 2003 ή μεταγενέστερο). Σε όλο το κείμενο, χρησιμοποιούμενη 

γραμματοσειρά είναι η Times New Roman. Το μέγεθος της γραμματοσειράς του τίτλου είναι 

16 στιγμές, έντονη γραφή, κεντραρισμένη. Αμέσως μετά μένει μία κενή γραμμή μεγέθους 

γραμματοσειράς 16 στιγμές. Ακολουθούν τα ονόματα των συγγραφέων με γραμματοσειρά 14 

στιγμές, έντονα, κεντραρισμένα και αμέσως μετά μια κενή γραμμή μεγέθους 

γραμματοσειράς 12 στιγμές. Ακολουθούν η ιδιότητα και το εκπαιδευτικό ίδρυμα ή χώρος 

εργασίας και στην επόμενη γραμμή το e-mail κάθε συγγραφέα (διαδοχικά για όλους τους 

συγγραφείς) με 12 στιγμές κανονικά, κεντραρισμένα. Αμέσως μετά μένει μία κενή γραμμή 

μεγέθους γραμματοσειράς 12 στιγμές. Στη συνέχεια ακολουθεί στοιχισμένη αριστερά η λέξη 

«Περίληψη» μεγέθους 12 στιγμών, έντονη. Το κείμενο της περίληψης θα πρέπει να είναι 

γραμμένο με χαρακτήρες μεγέθους 12 στιγμών και πλάγια γραφή. Αμέσως μετά μένει μία 

κενή γραμμή. Στη συνέχεια ακολουθεί στοιχισμένη αριστερά η φράση «Λέξεις κλειδιά:» με 

γραμματοσειρά 12 στιγμές και έντονη γραφή. Την φράση «Λέξεις κλειδιά:» ακολουθούν δύο 

έως το πολύ τρεις λέξεις κλειδιά, με χαρακτήρες μεγέθους 12 στιγμές και πλάγια γραφή 

διαχωρισμένες με κόμμα, όπως φαίνεται πιο πάνω. Αμέσως μετά μένει μία κενή γραμμή. 

Πουθενά αλλού στο κείμενο δεν θα πρέπει να υπάρχουν κενές γραμμές. 

ΠΑΡΑΤΗΡΗΣΕΙΣ ΓΙΑ ΤΙΣ ΕΡΓΑΣΙΕΣ 
 Όλες οι εργασίες που θα υποβληθούν θα πρέπει να συνοδεύονται από το συνοδευτικό 

δελτίο στοιχείων συγγραφέων, ώστε να διευκολύνεται η διαδικασία κατηγοριοποίησης της 

θεματολογίας του άρθρου καθώς και η διαδικασία της κρίσης. Παρακαλούνται οι συγγραφείς 

mailto:micpol@hotmail.com
mailto:antonina135@hotmail.com
mailto:antonina135@hotmail.com
mailto:antonina135@hotmail.com
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να χρησιμοποιήσουν και να συμπληρώσουν την αντίστοιχη φόρμα, που περιλαμβάνει τα 

εξής: 

Τον τίτλο της εργασίας 

 Το όνομα του/των συγγραφέα/ων 

 Την ταχυδρομική και την ηλεκτρονική διεύθυνση του/των συγγραφέα/ων. 

Μέσα στα όρια των σελίδων των εργασιώνπου υποβάλλονται περιλαμβάνουν το 

πλήρες κείμενο με τα στοιχεία των συγγραφέων, την περίληψη, τους πίνακες, τα 

σχήματα, τις αναφορές κ.λπ. 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, 12στ. διάστημα «Πριν» 

και 0 στ. διάστημα «Μετά».  

Οι ενότητες δεν πρέπει να είναι αριθμημένες. 

Οι τίτλοι στις υποενότητες θα πρέπει να είναι: Γραμματοσειρά Times New Roman, 

μέγεθος χαρακτήρων 12, έντονη γραφή, στοίχιση αριστερά, διάστιχο μονό. Αποφύγετε τη 

χρήση τίτλων τρίτου επιπέδου. Αν αυτό είναι απολύτως απαραίτητο, οι τίτλοι αυτοί θα 

πρέπει να έχουν μέγεθος 10στ. έντονη γραφή, στοίχιση αριστερά, διάστιχο μονό. 

ΠΑΡΑΓΡΑΦΟΙ 
Σε όλο το κείμενο των ενοτήτων θα πρέπει να χρησιμοποιηθούν χαρακτήρες 

γραμματοσειράς Times New Roman, μεγέθους 12 στιγμών, μονό διάστιχο και πλήρη 

στοίχιση. Θα πρέπει να υπάρχει εσοχή παραγράφου 0,7 στ. στην πρώτη γραμμή κάθε νέας 

παραγράφου (ώστε να βελτιώνεται η εμφάνιση του κειμένου). Μην αφήνετε διάστημα ή 

κενές γραμμές μεταξύ των παραγράφων. 

Για επιπλέον αρίθμηση κειμένου, η μορφή της αρίθμησης και των κουκκίδων μπορεί να 

αλλάξει κατά βούληση, π.χ. a), b), c) ή i), ii), iii) κλπ. Δεν θα πρέπει όμως να χρησιμοποιείτε 

αυτόματη αρίθμηση πουθενά στο κείμενο. 

Προσοχή: δεν θα πρέπει να γίνεται κατάχρηση της έντονης και της πλάγιας ή της 

υπογραμμισμένης γραφής.  
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ΕΞΙΣΩΣΕΙΣ 
Οι μαθηματικές εξισώσεις που δεν είναι σε ίδια γραμμή με κείμενο πρέπει να γράφονται 

σε ξεχωριστή γραμμή, κεντραρισμένες και θα πρέπει να θεωρούνται ξεχωριστές παράγραφοι. 

Η αρίθμηση των εξισώσεων θα πρέπει να τοποθετείται στο δεξί περιθώριο σε έντονη γραφή. 
2 0ax bx c      (1) 

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

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

 

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

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

Κάθε σχήμα ή πίνακας θα πρέπει να αριθμείται και να έχει ένα συνοπτικό τίτλο 

περιγραφής. Κάθε σχήμα ή πίνακας θα πρέπει να αναφέρεται στο σώμα του κειμένου. Ως 

πίνακας θεωρείται η παρουσίαση δεδομένων κειμένου σε μορφή στηλών και γραμμών. Ως 

σχήμα θεωρείται η παρουσίαση δεδομένων σε μορφή όπως γραφήματα, σχέδια ή εικόνες. 

Τα σχήματα και οι πίνακες μπορούν, αν απαιτείται, να καταλάβουν ολόκληρο το πλάτος 

της περιοχής του κειμένου.  

 

Όλα τα σχήματα και οι πίνακες θα πρέπει να στοιχίζονται κεντρικά και σε ευθυγράμμιση 

με το κείμενο. Οι λεζάντες τοποθετούνται ακριβώς κάτω από τα σχήματα και τους πίνακες 

(χωρίς κενό). Ο Πίνακας 1 αποτελεί ένα παράδειγμα για τη μορφοποίηση πινάκων. Το πάχος 

της γραμμής του πίνακα να είναι 1/2 στιγμές.  

Είναι πολύ σημαντικό οι πίνακες και τα σχήματα να μετακινηθούν εύκολα ή/και να 

αλλάξουν μέγεθος. Για το λόγο αυτό, μη χρησιμοποιείτε εκφράσεις όπως «παραπάνω» ή 

«παρακάτω», όταν αναφέρεστε σε πίνακες ή σχήματα στο κείμενο. Χρησιμοποιείστε 

εκφράσεις όπως «Στον Πίνακα 2 δίνεται…», «Στο Σχήμα 3 παρουσιάζεται …» κ.λπ.. 

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

είναι ομαδοποιημένα. 

Η λεζάντα κάθε πίνακα και κάθε σχήματος θα πρέπει να είναι με γραμματοσειρά Times 

New Roman 10 στιγμές, στοίχιση στο κέντρο, διάστιχο μονό. Το διάστημα της λεζάντας θα 

πρέπει να είναι: πριν 6 στιγμές και μετά 12 στιγμές. Οι λέξεις «Πίνακας» ή «Σχήμα» της 

λεζάντας θα πρέπει να είναι με γραμματοσειρά Times New Roman 10 στιγμές, έντονη. 

Μεγάλη προσοχή πρέπει να δοθεί στην ποιότητα των σχημάτων. Να διασφαλιστεί το 

γεγονός ότι όλα τα σχήματα είναι σαφή, με καλή χρωματική αντίθεση. Μην 

παραμορφώνετε τις εικόνες που τοποθετείτε στο κείμενο. Διατηρήστε τις αναλογίες των 

διαστάσεών τους). 

ΚΕΦΑΛΙΔΕΣ, ΥΠΟΣΕΛΙΔΑ, ΑΡΙΘΜΟΙ ΣΕΛΙΔΩΝ 
Κεφαλίδες, υποσέλιδα και αριθμοί σελίδων θα εισαχθούν από την Οργανωτική 

Επιτροπή, κατά την τελική επεξεργασία του κειμένου.  
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ΥΠΟΣΗΜΕΙΩΣΕΙΣ 
Δεν πρέπει να χρησιμοποιούνται υποσημειώσεις ή τελικές σημειώσεις. Αν είναι 

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

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

Αναφορές. 

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

λίστα όλων των αναφορών της εργασίας, σύμφωνα με το παρόν υπόδειγμα. Όλες οι 

βιβλιογραφικές αναφορές θα πρέπει να παρατίθενται στην ενότητα Αναφορές 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.α.» για αναφορές στα 

ελληνικά, πχ (Δαπόντες κ.α., 2003; Φεσάκης κ.α., 2010) ή «et al.» για αναφορές στα αγγλικά 

(Resnick et al., 2009).  

Στις αναφορές σε πηγές από τον Παγκόσμιο Ιστό θα πρέπει να περιλαμβάνεται το έτος 

δημοσίευσης ή πρόσφατης ενημέρωσης, η ημερομηνία προσπέλασης, καθώς και η πλήρης 

ηλεκτρονική διεύθυνση του δικτυακού τόπου. Οι συγγραφείς θα πρέπει να ελέγχουν με 

προσοχή, ώστε να είναι ενεργός ο σύνδεσμος κάθε ηλεκτρονικής διεύθυνσης που 

αναγράφεται στη λίστα αναφορών. 

Η γραμματοσειρά θα πρέπει να είναι 11στ., με μια ειδική προεξοχή κατά 0,7 εκ. μετά τη 

πρώτη σειρά και μονό διάστιχο. Η λίστα των βιβλιογραφικών αναφορών θα πρέπει να είναι 

πλήρης και να περιέχει όλα τα στοιχεία κάθε αναφοράς, ονόματα συγγραφέων, χρονολογία, 

αριθμούς σελίδων και τόμων (για εργασίες σε περιοδικά, σε πρακτικά και σε κεφάλαια 

βιβλίων), εκδότες πρακτικών, εκδοτικό οίκο και πόλη έκδοσης (για βιβλία και τόμους). 

Οισυγγραφείς 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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