
 

 

  

 Έ τ ο ς  6 ,  τ ε ύ χ ο ς  1 0  
                                     Ε π ι σ τ η μ ο ν ι κ ό  e - Π ε ρ ι ο δ ι κ ό  

 

                    Διεύθυνση Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης Κορινθίας  

                                                                                                                    

Επιστημονική Επετηρίδα 
Ε κ π α ι δ ε υ τ ι κ ώ ν  Π ρ ω τ ο β ά θ μ ι α ς  Ε κ π α ί δ ε υ σ η ς   

Κ ο ρ ι ν θ ί α ς  

 

 

 

 

 

 

 
 

 
 

ISSN 2408/0594  

 

Κόρινθος 2020  

2020 



ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΗ ΕΠΕΤΗΡΙΔΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΠΡΩΤΟΒΑΘΜΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΚΟΡΙΝΘΙΑΣ 

 

1 

 

Διεύθυνση Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης Κορινθίας 

Επιστημονική Επετηρίδα 

Εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης Κορινθίας 

 

Τεύχος 10° - Ιούλιος 2020 

Συντακτική Επιτροπή 

Υπεύθυνοι Δρ. Καρυώτης Θεόδωρος, Δ/ντής 2ου Δ.Σ. Νεμέας 

Μαρκολέφας Νικόλαος, Μed & Msc, Μέλος Κ.Ε.Σ.Υ. Αρκαδίας 

Σοφός Παναγιώτης, Msc, Δ/ντής 1ου Δ.Σ. Ξυλοκάστρου 

Μέλη Δρ. Βενέτης Σταμάτιος, Προϊστάμενος ΚΕΣΥ Δυτ. Αττικής 

Γκιόκα Αναστασία, Msc, Δ/ντρια 1ου Δ.Σ. Κορίνθου 

Δρ. Εγγλέζου Φωτεινή, Σ.Ε.Ε. (ΠΕ 70) 6ο ΠΕ.Κ.Ε.Σ. Αττικής 

Κούκης Νικόλαος, Μed & Msc, Δ/ντής 3ου Γυμνασίου Κηφισιάς 

Μαυρίδου Κορνηλία, Msc, Εκπ/κός, (ΠΕ 70.50)  

Νικολάου Αλεξάνδρα, Med&Msc, Σ.Ε.Ε. (ΠE60) ΠΕ.Κ.Ε.Σ. 

Πελ/νήσου 

Παπαθανασίου Παναγιώτα, Med, Εκπ/κός (ΠΕ 60) 

Παπαγιαννάκης Ευάγγελος, Msc, Συντονιστής Αειφορίας ΠΕ.Κ.Ε.Σ 

Πελοποννήσου 

Δρ. Παυλής Δημήτριος, ΦΠΨ Πανεπιστήμιο Αθηνών 

Δρ. Ρόντου Μαρία, Εκπ/κός (ΠΕ 06), Μέλος ΣΕΠ του ΕΑΠ  

Δρ. Σπυρόπουλος Σπυρίδων, Εκπ/κός (ΠΕ 79) 

Τζοβλά Ειρήνη, Med & Msc, Δ/ντρια 4ου Δ.Σ. Πεύκης 

Τσοχαντάρης Φώτιος, Εκπ/κός (ΠΕ 70), Υπ. Σχ. Δραστηριοτήτων 

 Π.Ε. Κορινθίας 

Δρ. Φούζας Γεώργιος, Παν. Αιγαίου, Εκπ/κός ΠΕ70 

Δρ. Φώτη Παρασκευή, Συνεργάτιδα στο Μεταπτυχιακό και 

Προπτυχιακό τμήμα ΠΑΔΑ, Σ.Ε.Ε (ΠΕ 60), 3ο ΠΕΚΕΣ Αττικής 

 

  



ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΗ ΕΠΕΤΗΡΙΔΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΠΡΩΤΟΒΑΘΜΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΚΟΡΙΝΘΙΑΣ 

 

2 

 

Επιστημονική Επιτροπή 

Συντονίστρια Δρ. Καραβά Ζαχαρούλα 

Σ.Ε.Ε 2ης Ενότητας (ΠΕ70) ΠΕΚΕΣ Πελοποννήσου 

Μέλη 
Δρ. Γρίβας Κωνσταντίνος, Σ.Ε.Ε (ΠΕ04) ΠΕ.Κ.Ε.Σ. Πελ/νήσου 

Δρ. Ζαχαροπούλου Κυριακή, Σ.Ε.Ε (ΠΕ79) ΠΕ.Κ.Ε.Σ. Πελ/νήσου 

Δρ. Ηλιοφώτου Μαρία, Καθηγήτρια, Παν/μιο Κύπρου 

Δρ. Καρακατσάνη Δέσποινα, Καθηγήτρια, Παν/μιο Πελ/νήσου 

Δρ. Καρούντζου Γεωργία, Σ.Ε.Ε 6ης Ενότητας (ΠΕ70) ΠΕ.Κ.Ε.Σ. 

Πελ/νήσου 

Δρ. Κόνδης Γεώργιος Η., Καθηγητής Ε.ΔΙ.Π. Θεατρικών Σπουδών, 

Παν/μιο Πελ/νήσου 

Δρ. Κρεμπς Παρασκευή, ΕΚΠΑ, π. Σχολική Σύμβουλος 

Δρ. Κουτούζης Μανώλης, Καθηγητής, ΕΑΠ. 

Δρ. Μαρούδας Ηλίας, Σ.Ε.Ε 8ης Ενότητας (ΠΕ70) ΠΕ.Κ.Ε.Σ. 

Πελ/νήσου 

Δρ. Μπαγάκης Γιώργος, Καθηγητής, Παν/μιο Πελ/νήσου 

Δρ. Παπαδιαμαντάκη Παναγιώτα, Καθηγήτρια, Παν/μιο 

Πελ/νήσου 

Δρ. Πολυχρονόπουλος Μιχαήλ, Σ.Ε.Ε. 9ης Ενότητας (ΠΕ70) 

ΠΕ.Κ.Ε.Σ. Πελ/νήσου 

Δρ. Ρέππα–Αθανασούλα Αναστασία, Καθηγήτρια, Παν/μιο 

Νεάπολις Πάφου 

Δρ. Σαρρή Ουρανία, Σ.Ε.Ε (ΠΕ06) Π.Ε.Κ.Ε.Σ. Πελ/νήσου 

Δρ. Ταγκάλου Αγγελική, π. Σχολική Σύμβουλος, Ευρωπαϊκό 

Σχολείο Λουξεμβούργου 

Δρ. Τζιμογιάννης Αθανάσιος, Καθηγητής, Παν/μιο Πελ/νήσου 

Δρ. Τσεγγελίδου Ευθαλία, Σ.Ε.Ε. (87.01) ΠΕ.Κ.Ε.Σ Πελ/νήσου 

 



ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΗ ΕΠΕΤΗΡΙΔΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΠΡΩΤΟΒΑΘΜΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΚΟΡΙΝΘΙΑΣ 

 

3 

 

Περιοδική ηλεκτρονική έκδοση της Διεύθυνσης Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης 

Κορινθίας. 

Εκδίδεται από την Συντακτική Επιτροπή, κατόπιν ανώνυμης κρίσης. 

Διανέμεται ηλεκτρονικά και δωρεάν. 

Copyright: Συγγραφείς και Διεύθυνση Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης Κορινθίας. 

Οι απόψεις των συγγραφέων, όπως προκύπτουν μέσα από τα άρθρα τους, είναι 

προσωπικές και δεν εκφράζουν απαραίτητα τις απόψεις της Διεύθυνσης.  

Η αναπαραγωγή μέρους ή όλου αυτής της έκδοσης, με οποιοδήποτε μέσο, απαγορεύεται 

χωρίς την άδεια των συγγραφέων και του εκδότη. 

Στοιχεία Επικοινωνίας: Διεύθυνση Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης Κορινθίας. 

Κολιάτσου 44, Κόρινθος, Τ.Κ.: 201 31 

Email: mail@dipe.kor.sch.gr 

Ιστοσελίδα εντύπου: dipe.kor.sch.gr 

Εικόνα Εξωφύλλου: Δημοτικό Σχολείο Μάννας Κορινθίας.  

Σχεδιασμός Εξωφύλλου: Φούζας Γ., Μαρκολέφας Ν. 

Αριθμός ΙSSΝ: 2408-0594 

  



ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΗ ΕΠΕΤΗΡΙΔΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΠΡΩΤΟΒΑΘΜΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΚΟΡΙΝΘΙΑΣ 

 

4 

 

Περιεχόμενα 

EDITORIAL ............................................................................................................................................ 5 
Ζαχαρούλα Καραβά  

Ο ρόλος του διευθυντή στη δημιουργία θετικού κλίματος στη σχολική μονάδα και η επίδρασή του  

στη μαθησιακή επίδοση των μαθητών .................................................................................................... 8 
Καραγιάννης Αθανάσιος  

Οι διδακτικές προσεγγίσεις και ο ρόλος του εκπαιδευτικού, στη Δημοτική Εκπαίδευση, σύμφωνα με 

το προτεινόμενο Πρόγραμμα Σπουδών των Τ.Π.Ε., για το «Νέο Σχολείο». Ο συσχετισμός τους, με  

την εποικοδομιστική θεωρία της μάθησης. ........................................................................................... 16 
Γεώργιος Γούτας  

Η επαγγελματική ικανοποίηση των καθηγητών φυσικής αγωγής σε σχέση με τις υπόλοιπες 

ειδικότητες ............................................................................................................................................. 26 
Χρήστος Αντωνίου  

Εκπαίδευση Ενηλίκων: Η οπτική της ψυχοθεραπεύτριας Virginia Satir .............................................. 33 
Μαρία Παπαχρήστου  

Εκλεκτική Δυναμική Εξελικτική Θεωρία Επαγγελματικής Ανάπτυξης (ΕΔΕΘΕΑ) ............................ 43 
Μακρής  Ιωάννης, Κωνσταντοπούλου Ελένη  

Αδελφικές συγκρούσεις και οικογενειακή συνοχή ............................................................................... 50 
Χάλιος Ηλίας  

Κριτική Παιδαγωγική και εκπαίδευση ευπαθών κοινωνικών ομάδων .................................................. 58 
Δημήτριος Δροσάτος  

Το κλινικό προφίλ παιδιού με δυσλεξία και ο ρόλος του εκπαιδευτικού στη (διαφορο)διάγνωση       

και αντιμετώπισή του στο σύγχρονο συμπεριληπτικό σχολείο ............................................................. 68 
Μπεκιάρη Μαρία  

Μελέτη Περίπτωσης έφηβου με Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος ..................................................... 76 
Χριστίνα Βανάουτ  

Το ζήτημα της προσβασιμότητας του παγκόσμιου ιστού ..................................................................... 84 
Σπυρίδων Σοφός  

Εφαρμογή εκπαιδευτικής καινοτομίας με ανάλυση SWOT: Σχεδιασμός παρέμβασης με οπτική   

φύλου και στόχο την ολοκλήρωση της φοίτησης μαθητριών σε Εσπερινό Γυμνάσιο .......................... 91 
Ξανθίππη Φουλίδη,  Ευάγγελος Χ. Παπακίτσος  

Οι αντιλήψεις μαθητών τη Α΄ Λυκείου για το φαινόμενο του θερμοκηπίου και την τρύπα του    

όζοντος ................................................................................................................................................ 101 
Σταυρινούδης Σταύρος  

Οδηγίες Μορφοποίησης Εργασιών ..................................................................................................... 109 
 

 

  



ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΗ ΕΠΕΤΗΡΙΔΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΠΡΩΤΟΒΑΘΜΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΚΟΡΙΝΘΙΑΣ 

 

5 

 

EDITORIAL 

Η εποχή που ζούμε χαρακτηρίζεται από πολυπλοκότητα και η μόνη σταθερή κατάσταση 

στην οποία βρισκόμαστε είναι οι συνεχείς αλλαγές, με τις οποίες οφείλουμε να 

προσαρμοζόμαστε αναλόγως. Το σχολείο είναι ένας φορέας εκπαίδευσης που συγχρονίζεται 

με το ρυθμό της κοινωνίας, η οποία είναι σαφώς ένας ζωντανός οργανισμός. Έτσι λοιπόν και 

το σχολείο οφείλει να αλλάζει όσες φορές χρειάζεται, ανάλογα με τις συνθήκες. 

Η ρήση του Πλούταρχου «το μυαλό δεν είναι ένα δοχείο που πρέπει να γεμίσει αλλά μια 

φωτιά που πρέπει να ανάψει» θα μπορούσε κάλλιστα να είναι και η έμπνευση του Kano, όταν 

ανέπτυξε το μοντέλο σχετικά με τον βαθμό ικανοποίησης του μαθητή και συγκεκριμένα την 

έννοια της συναρπαστικής εμπειρίας. Για να γίνει λοιπόν αυτό χρειάζεται να προσφέρουμε 

μία συναρπαστική εμπειρία στον μαθητή μας, η οποία θα προκύψει από τη συμμετοχή του 

στη διαδικασία διδασκαλίας-μάθησης, από τη δυνατότητα η οποία θα του δοθεί να ενεργεί, να 

ανακαλύπτει, να πειραματίζεται και να ελέγχει το δικό του χώρο. 

Ανάλογου προσανατολισμού είναι και η αναφορά της Margaret Meed σχετικά με το ότι 

«..τα παιδιά πρέπει να διδάσκονται πώς να σκέφτονται κι όχι τι να σκέφτονται». Αυτή η 

πρόταση θα μπορούσε να αποτελεί το όραμα των σχολείων ποιότητας που επιδιώκει να 

δημιουργήσει το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα, τα οποία εκτός από τη γνωστική και 

πρακτική ικανότητα, θα καλλιεργούν στους μαθητές την κριτική και δημιουργική σκέψη, 

καθώς και την εσωτερική παρακίνηση, λαμβάνοντας υπόψη τόσο τα γνωστικά κίνητρα, όσο 

και τα κίνητρα αυτοέκφρασης και αυτοπεποίθησης. 

Σε επίρρωση των αρχών και της φιλοσοφίας του σύγχρονου σχολείου στοχεύει και το 

ηλεκτρονικό περιοδικό Επιστημονική Επετηρίδα Εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης 

Κορινθίας, το οποίο συνεχίζει την έκδοσή του με το δέκατο τεύχος του, το οποίο αποτελείται 

από δώδεκα άρθρα ποικίλου θεματικού περιεχομένου. 

Aναλυτικότερα, στο συγκεκριμένο τεύχος εντοπίζουμε αρχικά το πρώτο άρθρο με τίτλο: 

«Ο ρόλος του διευθυντή στη δημιουργία θετικού κλίματος στη σχολική μονάδα και η 

επίδρασή του στη μαθησιακή επίδοση των μαθητών», στο οποίο ο Α. Καραγιάννης, εστιάζει 

στην επίδραση του θετικού σχολικού κλίματος στη σχολική επίδοση των μαθητών και στην 

ανάδειξη του κομβικού ρόλου του διευθυντή στη μαθησιακή τους βελτίωση. 

Στο άρθρο που ακολουθεί με τίτλο: «Οι διδακτικές προσεγγίσεις και ο ρόλος του 

εκπαιδευτικού, στη Δημοτική Εκπαίδευση, σύμφωνα με το προτεινόμενο Πρόγραμμα 

Σπουδών των Τ.Π.Ε., για το «Νέο Σχολείο». Ο συσχετισμός τους, με την εποικοδομιστική 

θεωρία της μάθησης», ο Γεώργιος Γούτας αναφέρεται στην εκπαίδευση με ψηφιακά μέσα, 

όπου δεσπόζουσα θέση, κατέχει η εποικοδομιστική θεωρία της μάθησης. Η εργασία επιδιώκει 

να εντοπίσει, εάν οι προτεινόμενες διδακτικές προσεγγίσεις, πράγματι σχετίζονται με τον 

εποικοδομισμό. 

Στο τρίτο άρθρο με τίτλο: «Η επαγγελματική ικανοποίηση των καθηγητών Φυσικής 

Αγωγής σε σχέση με τις υπόλοιπες ειδικότητες», ο Χρήστος Αντωνίου εξετάζει την 

επαγγελματική ικανοποίηση των καθηγητών φυσικής αγωγής σε σχέση με τους υπόλοιπους 

εκπαιδευτικούς της Αθμιας και Βθμιας εκπαίδευσης. Στην έρευνα πήραν μέρος 410 

εκπαιδευτικοί (Καθηγητές/τριες Φυσικής Αγωγής, Δάσκαλοι/ες και Καθηγητές/τριες) τόσο 

της Αθμιας όσο και της Βθμιας εκπαίδευσης του Νομού Πιερίας. 

Στο επόμενο άρθρο με τίτλο: «Εκπαίδευση Ενηλίκων: Η οπτική της ψυχοθεραπεύτριας 

Virginia Satir», η Μαρία Παπαχρήστου επιχειρεί με αυτή τη μελέτη να παρατηρήσουμε τον 

τρόπο με τον οποίο αναλύεται μία ολοκληρωμένη κειμενογραφία ενός από τους θεμελιωτές 

της ανθρωπιστικής εκπαίδευσης ενηλίκων, της Virginia Satir. 

Στο πέμπτο άρθρο που ακολουθεί με τίτλο: «Εκλεκτική Δυναμική Εξελικτική Θεωρία 

Επαγγελματικής Ανάπτυξης (ΕΔΕΘΕΑ), ο Μακρής Ιωάννης και η Κωνσταντοπούλου Ελένη 

στοχεύουν στην ανάπτυξη προσωπική, κοινωνική όσο και στην επαγγελματική του ατόμου, 
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με στόχο να αποδειχθεί ότι η είσοδος σε ένα επάγγελμα δεν είναι αποτέλεσμα μιας στιγμιαίας 

απόφασης αλλά μιας μακροχρόνιας αναπτυξιακής διαδικασίας που συμβαδίζει με την 

ψυχολογική εξέλιξή του. 

Στο έκτο άρθρο με τίτλο: «Αδελφικές συγκρούσεις και οικογενειακή συνοχή, ο Ηλίας 

Χάλιος ασχολείται με τις αδελφικές συγκρούσεις αναφορικά με την οικογενειακή συνοχή σε 

ελληνικές οικογένειες με τυπικά αναπτυσσόμενα παιδιά σχολικής ηλικίας. Παρατηρείται 

φθίνουσα τάση στην αδερφική σύγκρουση, καθώς η συνοχή της οικογένειας (σε πραγματικό 

και ιδανικό επίπεδο) αυξάνεται. 

Ακολουθεί το άρθρο: «Κριτική Παιδαγωγική και εκπαίδευση ευπαθών κοινωνικών 

ομάδων», ο συγγραφές του οποίου, Δημήτριος Δροσάτος ασχολείται με τον αποκλεισμό ή τη 

δυσκολία των ευπαθών κοινωνικά ομάδων στο εκπαιδευτικό σύστημα που αποτελεί εμπόδιο 

στην ολοκλήρωση της προσωπικότητάς τους. Το εκπαιδευτικό σύστημα μπορεί να βοηθήσει 

τις ομάδες αυτές του πληθυσμού με βάση τις αρχές της Κριτικής Παιδαγωγικής και της 

θεωρίας του Paulo Freire να ενταχθούν στο ευρύτερο κοινωνικό σύνολο. 

Στη συνέχεια, το άρθρο με τίτλο: «Το κλινικό προφίλ παιδιού με δυσλεξία και ο ρόλος 

του εκπαιδευτικού στη (διαφορο)διάγνωση και αντιμετώπισή του στο σύγχρονο 

συμπεριληπτικό σχολείο», η Μπεκιάρη Μαρία ασχολείται με τη σχέση εκπαιδευτικού-

παιδιού με δυσλεξία, η πραγμάτευση της οποίας αντανακλά στον ρόλο του εκπαιδευτικού και 

των εμπλεκόμενων φορέων, ώστε αυτοί να ανταποκριθούν άμεσα στα δεδομένα και τις 

ανάγκες της καθημερινής ζωής του δυσλεκτικού μαθητή. 

Στο επόμενο άρθρο, με τίτλο: «Μελέτη Περίπτωσης έφηβου με Διαταραχή Αυτιστικού 

Φάσματος», η Χριστίνα Βανάουτ παραθέτει λεπτομερώς μία μελέτη περίπτωσης ενός έφηβου 

με «Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος επιπέδου 3» (ανάγκη ιδιαίτερα ενισχυμένης 

υποστήριξης) και το πρόγραμμα παρέμβασης που ακολουθήθηκε, στόχος του οποίου ήταν η 

τροποποίηση της συμπεριφοράς του παιδιού και η βελτίωση των κοινωνικών του 

ελλειμμάτων. 

Στο άρθρο που ακολουθεί, με τίτλο: «Το ζήτημα της προσβασιμότητας του παγκόσμιου 

ιστού», ο Σπύρος Σοφός ασχολείται με την πληθώρα δυνατοτήτων που παρέχει ο παγκόσμιος 

ιστός στους πολίτες και ιδιαίτερα στα άτομα με αναπηρίες ΑμεΑ, υπερήλικες αλλά και άλλες 

πληθυσμιακές ομάδες, δίνοντάς τους τη δυνατότητα να αποκτήσουν πρόσβαση σε υπηρεσίες 

που η αναπηρία τους αποκλείει. Η εργασία αυτή προσεγγίζει το πρόβλημα μέσα από το 

νομικό, το τεχνολογικό και το οικονομικό πλαίσιο που το διέπουν, με σκοπό να δώσει το 

ερέθισμα για ευαισθητοποίηση. 

Στο προτελευταίο άρθρο του τεύχους, με τίτλο: «Εφαρμογή εκπαιδευτικής καινοτομίας 

με ανάλυση SWOT: Σχεδιασμός παρέμβασης με οπτική φύλου και στόχο την ολοκλήρωση 

της φοίτησης μαθητριών σε Εσπερινό Γυμνάσιο», η Ξανθίππη Φουλίδη και ο Ευάγγελος Χ. 

Παπακίτσος παρουσιάζουν τα οφέλη από την υιοθέτηση της καινοτομίας στις σχολικές 

μονάδες μέσα από το σχεδιασμό μιας προτεινόμενης εκπαιδευτικής παρέμβασης με ανάλυση 

SWOT και στόχο την ολοκλήρωση της φοίτησης μαθητριών, που ανήκουν σε ευάλωτες 

κοινωνικές ομάδες, σε Εσπερινό Γυμνάσιο της Διεύθυνσης Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης 

Δυτικής Αττικής. 

Στο τελευταίο άρθρο του δέκατου τεύχους του περιοδικού, με τον τίτλο: «Οι αντιλήψεις 

μαθητών της Α΄ Λυκείου για το φαινόμενο του θερμοκηπίου και την τρύπα του όζοντος», 

όπου ο Σταυρινούδης Σταύρος επιχειρεί να διερευνήσει και να καταγράψει τις αντιλήψεις που 

έχουν σχηματίσει μαθητές της Α΄ τάξης Λυκείου για το «φαινόμενο του θερμοκηπίου» και 

την «τρύπα του στρατοσφαιρικού όζοντος». Από τα στοιχεία που αναδεικνύονται, 

επιχειρείται μια πρώτη ουσιαστική προσέγγιση του τρόπο διδασκαλίας των σχετικών 

ενοτήτων της Β΄ τάξης Λυκείου και της σχεδίασης των ενδεδειγμένων διδακτικών εργαλείων. 

Ολοκληρώνοντας, ευελπιστούμε ότι κατά την περίοδο της υγειονομικής κρίσης που 

απασχόλησε, προβλημάτισε αλλά και συνάμα κινητοποίησε τα άτομα μέσα από τη 

συνεργασία, την ομαδικότητα και την αλληλεγγύη, το περιοδικό κατάφερε να καλύψει τα 
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επιστημονικά και τα ακαδημαϊκά ενδιαφέροντα των αναγνωστών του, παρέχοντας σε όλους 

το ερέθισμα για περαιτέρω διερεύνηση και ενασχόληση. 

H Συντονίστρια της Επιστημονικής Επιτροπής 

                                                                             Δρ. Ζαχαρούλα Καραβά 
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Ο ρόλος του διευθυντή στη δημιουργία θετικού κλίματος στη 

σχολική μονάδα και η επίδρασή του στη μαθησιακή επίδοση των 

μαθητών 

Καραγιάννης Αθανάσιος 

Εκπαιδευτικός ΠΕ70, Διεύθυνση Π.Ε. Γρεβενών 

Email: sakhskaragiannhs@gmail.com 

ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Το σχολικό κλίμα αποτελεί την ατμόσφαιρα κάθε σχολικής μονάδας, η οποία 

διαμορφώνεται από την αλληλεπίδραση των φυσικών, ακαδημαϊκών και ψυχολογικών 

παραγόντων του σχολικού περιβάλλοντος. Η εν λόγω εργασία φιλοδοξεί να εξετάσει μέσω της 

βιβλιογραφικής επισκόπησης, κατά πόσο επιδρά το θετικό σχολικό κλίμα στη σχολική επίδοση 

των μαθητών και να αναδειχθεί ο κομβικός ρόλος του διευθυντή στη μαθησιακή βελτίωση των 

μαθητών. 

Διαπιστώνεται ότι το θετικό σχολικό κλίμα δημιουργεί υγιή περιβάλλοντα μάθησης, 

«τρέφει» τα όνειρα και τις φιλοδοξίες των παιδιών και των γονέων τους, ενεργοποιεί τη 

δημιουργικότητα και τον ενθουσιασμό των εκπαιδευτικών και εξυψώνει όλα τα μέλη της 

σχολικής κοινότητας. Καθοριστικός για τη διαμόρφωση θετικού κλίματος είναι ο ρόλος του 

διευθυντή τόσο με τον τρόπο άσκησης της ηγεσίας του, όσο και με τον τρόπο επικοινωνίας του 

με τους εκπαιδευτικούς της σχολικής μονάδας 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: Σχολικό κλίμα, θετικό κλίμα, μαθησιακή επίδοση μαθητών, ρόλος 

διευθυντή 

ABSTRACT 

The school environment is connected to the atmosphere of every school unit as the latter 

is influenced by the interaction of natural, academic, and psychological factors. The present 

paper aims a) to examine the extent to which a positive atmosphere can have an impact on 

students’ academic performance and b) to establish the school director’s pivotal role in the 

improvement of the latter through a review of relevant literature.  

It has been noted that a positive school atmosphere is connected to a healthy learning 

environment, nourishes students’ and parents’ dreams and ambitions, enhances educators’ 

creativity and motivation and inspires the members of the school community. It has been 

proven that the school director’s role in the creation of a positive school atmosphere is 

decisive. This role is affected both by the way the director chooses to exercise his/her power, 

as well as by the way in which (s)he communicates and interacts with the educators of the 

school unit.  

KEY WORDS: school environment, positive atmosphere, students’ performance, school 

director’s role.  

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Το σχολικό κλίμα περιλαμβάνει τους στόχους, τις μαθησιακές και οργανωτικές 

παραμέτρους του σχολείου. Σχετίζεται, συνεπώς, άμεσα με την αλληλεπίδραση των σχέσεων 

των μελών του σχολικού οργανισμού (Cohen et al., 2009). Μπορεί να ορισθεί «ως το σύνολο 

των δυναμικών αλληλοεπιδράσεων μεταξύ των ψυχολογικών, ακαδημαϊκών και φυσικών 

διαστάσεων του σχολικού περιβάλλοντος» (Πασιαρδής & Πασιαρδή, 2006: 25-26). Το σχολικό 

κλίμα αποτελεί κρίσιμο παράγοντα για την ακαδημαϊκή επίδοση των μαθητών. Η 
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διαμόρφωση ενός κλίματος που εκλαμβάνεται από τους μαθητές ως ασφαλές, που στοχεύει 

να τους ενδυναμώσει και να τους ενθαρρύνει, έχει σαν αποτέλεσμα τη βελτίωση των 

μαθησιακών τους επιδόσεων (Kwong & Davis, 2015). Διεθνείς έρευνες κατέδειξαν τη 

σύνδεση των υψηλών επιδόσεων των μαθητών με τα υγιέστερα σχολικά κλίματα (McNeil et 

al., 2009). Οι Jones και Shindler (2016) αναφέρουν εξάλλου πληθώρα εργασιών, με έμφαση 

στο σχολικό κλίμα, που αναδεικνύουν ως βασικούς παράγοντες για τη βελτίωση της σχολικής 

επίδοσης των μαθητών την ύπαρξη προτύπων και καλού εσωτερικού ελέγχου. Αναγνωρίζεται 

επίσης «η θετική συμβολή του ρόλου του διευθυντή για τη βελτίωση της εκπαιδευτικής μονάδας 

και την αποτελεσματική της λειτουργία» (Hallinger & Heck, 2004: 215). Οι Quin et al. (2015: 

55) προσθέτουν ότι «οι θετικές αλλαγές στο σχολικό κλίμα που μπορεί να επιφέρει ο ικανός 

διευθυντής, μπορούν να συμβάλουν στη βελτίωση των μαθησιακών αποτελεσμάτων των 

μαθητών του σχολείου τους». 

Σκοπός της εν λόγω εργασίας είναι, μέσω της βιβλιογραφικής επισκόπησης, να ορίσει την 

έννοια του σχολικού κλίματος, με έμφαση στο θετικό σχολικό κλίμα, να διερευνήσει τον 

αντίκτυπο του θετικού σχολικού κλίματος στην επίδοση των μαθητών και να αναδείξει τον 

κομβικό ρόλο του διευθυντή στη μαθησιακή βελτίωση των μαθητών. 

Η ΕΝΝΟΙΑ ΤΟΥ ΣΧΟΛΙΚΟΥ ΚΛΙΜΑΤΟΣ 

Η διατύπωση ενός σαφούς και ξεκάθαρου ορισμού του σχολικού κλίματος εμπεριέχει 

δυσκολίες, αφού οι διάφοροι τύποι που εμπλέκονται και το χαρακτηρίζουν, διαφέρουν μεταξύ 

τους. Αυτό συμβαίνει, γιατί το σχολικό κλίμα «αποτελεί ένα από τα στοιχεία της οργανωτικής 

κουλτούρας του σχολείου και κατά συνέπεια έχει άμεση σχέση με την ψυχολογία των ανθρώπων 

και τη σχολική ζωή» (Anderson, 1982: 368). Από πολλούς ερευνητές έχουν διατυπωθεί 

διάφοροι σχετικοί ορισμοί που θα επιχειρηθεί να καταγραφούν παρακάτω. 

Το κλίμα είναι «αυτό που κάνει το ένα σχολείο να διαφέρει από τα άλλα, που το κάνει να 

ξεχωρίζει από τα υπόλοιπα σχολεία και να έχει τα δικά του εσωτερικά γνωρίσματα» 

(Πασιαρδή, 2001: 25). Το σχολικό κλίμα «εκφράζει ό,τι και η προσωπικότητα σε ένα άτομο, 

με αποτέλεσμα αυτό να γίνεται αντιληπτό τόσο από τους μαθητές που φοιτούν, όσο και από τους 

εκπαιδευτικούς που υπηρετούν στον σχολικό οργανισμό» (Κατσαρού κ.ά., 2016: 170). 

Αντικατοπτρίζει «την ποιότητα του σχολικού περιβάλλοντος, η οποία βιώνεται από μαθητές και 

δασκάλους, επηρεάζει τη συμπεριφορά τους και βασίζεται στις συλλογικές αντιλήψεις που αυτοί 

(μαθητές και δάσκαλοι) σχηματίζουν για τη συμπεριφορά στο σχολείο τους» (Κοκκινέλη, 2017: 

79). Το σχολικό κλίμα αναφέρεται «στην ατμόσφαιρα που επικρατεί σε κάθε σχολική μονάδα 

και σχετίζεται άμεσα με όσους εμπλέκονται σε αυτήν. Επηρεάζει σε μεγάλο βαθμό την ψυχική 

διάθεση των εκπαιδευτικών για την εκτέλεση του εκπαιδευτικού τους έργου (ψυχολογικό κλίμα), 

τον ενθουσιασμό των εκπαιδευτικών για το εκπαιδευτικό και το διδακτικό τους έργο 

(συναισθήματα, στάσεις), την παραγωγικότητα των εκπαιδευτικών στο έργο τους (διεκπεραίωση 

συγκεκριμένης εργασίας σε καθορισμένο χρόνο), την επίτευξη των στόχων τους κατά τρόπο 

αποτελεσματικό και γενικά την όλη τους απόδοση στο εκπαιδευτικό τους έργο» (Πασιαρδής & 

Πασιαρδή, 2006: 25). Καθορίζεται «από την κοινωνική και φαινομενολογική μοναδικότητα 

μιας συγκεκριμένης κοινότητας, η οποία περιλαμβάνει αόρατα, συμβολικά στοιχεία, όπως είναι 

οι αξίες, οι φιλοσοφίες και οι ιδεολογίες, αλλά και ορατά στοιχεία, όπως είναι τα προγράμματα, 

οι σκοποί του οργανισμού και η δομή του» (Πασιαρδής, 2014: 170).  

Το σχολικό κλίμα «συνδέεται με την ποιότητα του σχολείου που βοηθά κάθε μέλος του να 

αντιληφθεί τη σπουδαιότητα του χαρακτήρα του και συνεισφέρει στη δημιουργία μιας μοναδικής 

αίσθησης του ανήκειν σε μια ομάδα, δημιουργώντας συναισθήματα ικανοποίησης και 

υπευθυνότητας, ενδυναμώνοντας με αυτόν τον τρόπο την αποτελεσματικότητα του οργανισμού. 

Ταυτόχρονα λειτουργεί βελτιωτικά στη διαδικασία της μάθησης και στην επιτυχία των μαθητών, 

αποτελώντας έτσι τη βάση για την ανάπτυξη και τη βελτίωση της κάθε σχολικής μονάδας» 

(Κατσαρού κ.ά., 2016: 172-173). Το σχολικό κλίμα συνδιαμορφώνουν τρεις μεταβλητές: α) η 

μεταβλητή της οικολογίας που αναφέρεται στην υλικοτεχνική υποδομή του οργανισμού, β) η 
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μεταβλητή του κοινωνικού περιβάλλοντος που περιλαμβάνει τις διαπροσωπικές σχέσεις όλων 

των μελών και γ) η μεταβλητή του μαθησιακού περιβάλλοντος που εμπεριέχει όλες εκείνες 

τις ενέργειες των εκπαιδευτικών πριν, κατά τη διάρκεια και μετά το πέρας της εκπαιδευτικής 

διαδικασίας (Καρατάσιος & Καραμήτρου, 2010). 

Συμπερασματικά, το σχολικό κλίμα «α) είναι το σύνολο χαρακτηριστικών που 

προσδιορίζουν κάθε σχολικό οργανισμό, τον διακρίνει από άλλους και του προσδίδει διάρκεια, 

β) είναι η ξεχωριστή ατμόσφαιρα κάθε σχολικού οργανισμού, γ) επηρεάζει τη στάση και τη 

συμπεριφορά, τη συναισθηματική και ψυχική διάθεση των εκπαιδευτικών, οι οποίοι δρουν και 

κινούνται σε αυτόν, το διδακτικό τους έργο, το αίσθημα αυτοεκτίμησης δασκάλων και μαθητών, 

καθώς και τη μάθηση και τη γενικότερη σχολική επίδοση των μαθητών και δ) επηρεάζεται τόσο 

από τον τρόπο άσκησης της ηγεσίας, την πολυπλοκότητα της οργανωτικής δομής του σχολείου 

όσο και από τις προσωπικές επιδιώξεις, τους στόχους και τις ανάγκες των εκπαιδευτικών» 

(Κοκκινέλη, 2017: 82). 

ΤΟ ΘΕΤΙΚΟ ΣΧΟΛΙΚΟ ΚΛΙΜΑ 

Το θετικό σχολικό κλίμα είναι κύριο χαρακτηριστικό γνώρισμα του ανοιχτού κλίματος 

όπου, οι εκπαιδευτικοί συνεργάζονται αρμονικά μεταξύ τους, έχουν υψηλό αίσθημα 

επαγγελματικής ευθύνης και ο διευθυντής τούς στηρίζει κρατώντας διακριτική κατευθυντική 

στάση (Πασιαρδή, 2001). 

Πολλοί ακαδημαϊκοί και ερευνητές «θεωρούν τη διαμόρφωση θετικού και ευχάριστου 

κλίματος ως έναν καταλυτικό παράγοντα ποιότητας του εκπαιδευτικού οργανισμού που 

δημιουργεί αισθήματα θαλπωρής, σιγουριάς κι αλληλεγγύης οδηγώντας στην επίτευξη των 

προκαθορισμένων στόχων του οργανισμού, στην ολοκλήρωση της αποστολής του, καθώς και 

στην υλοποίηση του οράματός του» (Κατσαρού κ.ά., 2016: 170). Το θετικό σχολικό κλίμα 

«δημιουργεί υγιή περιβάλλοντα μάθησης, τρέφει τα όνειρα και τις φιλοδοξίες των παιδιών και 

των γονέων τους, ενεργοποιεί τη δημιουργικότητα και τον ενθουσιασμό των εκπαιδευτικών και 

εξυψώνει όλα τα μέλη της σχολικής κοινότητας» (Αποστολάκης, 2015: 10). Σε ένα σχολείο με 

θετικό σχολικό κλίμα «οι εκπαιδευτικοί χαρακτηρίζονται από την ανοιχτή επικοινωνία που 

υπάρχει μεταξύ τους, τη συλλογική προσπάθεια για την πρόοδο των μαθητών τους και την 

υπακοή στους κοινούς κανόνες συμπεριφοράς. Επικρατεί πνεύμα συναδελφικότητας και 

συνεργασίας μεταξύ του προσωπικού και μεταξύ του προσωπικού και του διευθυντή για να 

πετύχουν τους διακηρυγμένους στόχους τους και, συνεπώς, συνεργάζονται όλοι στον 

προγραμματισμό και τον συντονισμό της σχολικής εργασίας καθώς και στην εισαγωγή νέων 

τεχνικών διδασκαλίας. Παράλληλα, με δημοκρατικές μεθόδους λαμβάνονται αποφάσεις και 

επιλύονται προβλήματα που προκύπτουν» (Πασιαρδής & Πασιαρδή, 2006: 26). Η ανάπτυξη 

σχέσεων συνεργασίας και εμπιστοσύνης συμβάλλει αποφασιστικά στη δημιουργία ενός 

θετικού κι ευχάριστου σχολικού κλίματος. Τα βασικά στοιχεία για ένα υγιές θετικό σχολικό 

κλίμα είναι η χορήγηση κατάλληλων κινήτρων στους μαθητές που θα ενδυναμώσουν τη 

μάθηση, ο αμοιβαίος σεβασμός μεταξύ των εκπαιδευτικών, των γονέων, των μαθητών και 

του ηγέτη του σχολείου, καθώς και η προσπάθεια των εκπαιδευτικών να βελτιώσουν τη 

σχολική επίδοση των μαθητών τους (Haynes et al., 1997).  

Το θετικό σχολικό κλίμα, όπως παρουσιάζεται στη σύγχρονη βιβλιογραφία, διακρίνεται 

από τα ακόλουθα χαρακτηριστικά: «α) Οι διευθυντές αναλαμβάνουν ηγετικό ρόλο σε ό,τι 

αφορά την οργάνωση και διοίκηση του σχολείου αλλά και τη διδασκαλία, αφήνοντας όμως, 

σχετική αυτονομία στους εκπαιδευτικούς, β) Η συστηματική εφαρμογή μιας σειρά σαφών 

οδηγιών και κανονισμών δημιουργούν αισθήματα ικανοποίησης αλλά και υπευθυνότητας, γ) Οι 

διευθυντές σε συνεργασία με τα υπόλοιπα εμπλεκόμενα μέρη καθορίζουν αναλυτικά τους 

σκοπούς και τους στόχους του σχολείου, δ) Οι εκπαιδευτικοί χρησιμοποιούν ποικίλες διδακτικές 

μεθόδους, μέσα και υλικά, βασιζόμενοι στην αρχή της ατομικότητας, ε) Κυριαρχεί πνεύμα 

συναδελφικότητας και συνεργασίας με άμεσο σκοπό την ανταπόκριση στις ανάγκες των 

μαθητών και τη βελτίωση των προγραμμάτων της σχολικής μονάδας, στ) Στις αίθουσες 
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διδασκαλίας δημιουργείται ατμόσφαιρα συνεργασίας και εμπιστοσύνης μεταξύ των μαθητών και 

των εκπαιδευτικών και επικρατεί κλίμα αισιοδοξίας και υψηλών προσδοκιών, και ζ) Η σχολική 

μονάδα συμμετέχει σε πρωτοβουλίες, εκδηλώσεις ή έργα τα οποία βοηθούν τη σχολική μονάδα 

να γίνει πιο αποδοτική και να γίνει αποδεκτή από την ευρύτερη κοινότητα» (Πασιαρδής, 2014: 

173-174).  

Για την ύπαρξη θετικού ανοιχτού κλίματος πρέπει να υπάρχει «δέσμευση στην ομάδα, 

οργανωτική σαφήνεια και πρότυπα, αίσθημα οικειότητας, αλληλοβοήθεια μεταξύ των μελών και 

αυτονομία» (Gunbayi, 2007: 70). Επίσης, παράγοντες του θετικού σχολικού κλίματος είναι «η 

ικανότητα των μελών της εκπαιδευτικής μονάδας να αντέξουν το άγχος, να διατηρήσουν την 

σταθερότητα και να προσαρμοστούν στις απαιτήσεις του εξωτερικού περιβάλλοντος, έχοντας τη 

σαφήνεια, την αποδοχή και την υποστήριξη ο ένας του άλλου» (McNeil et al., 2009: 82). Είναι 

χαρακτηριστικό το εύρημα ότι «οι εκπαιδευτικοί που εργάζονται σε σχολεία που έχουν θετικό 

κλίμα πρεσβεύουν ότι κανένας μαθητής δεν θα μείνει αβοήθητος στην επίτευξη των 

μαθησιακών του στόχων και αυτό είναι για αυτούς, δέσμευση» (Keefe et al., 1985: 74). Η 

βελτίωση της επιστημονικής κατάρτισης των εκπαιδευτικών είναι ένας ακόμα παράγοντας 

διαμόρφωσης του θετικού κλίματος. Φροντίδα της πολιτείας είναι «η διευκόλυνση της 

επαγγελματικής σταδιοδρομίας των εκπαιδευτικών, δίνοντας τις ίδιες ευκαιρίες σε άνδρες και 

γυναίκες εκπαιδευτικούς να εξελιχθούν ιεραρχικά» (Gunbayi, 2007: 77). Για τη διαμόρφωση 

του επιθυμητού θετικού σχολικού κλίματος είναι αναγκαία «η παροχή κινήτρων στο διδακτικό 

προσωπικό και αυξήσεις στον μισθό του, έτσι ώστε ο μισθός να είναι ανάλογος του μορφωτικού 

του επιπέδου» (Gunbayi, 2007: 77). 

Διαπιστώνεται, λοιπόν, ότι σε ένα σχολείο με θετικό σχολικό κλίμα οι εκπαιδευτικοί 

χαρακτηρίζονται από την ανοιχτή επικοινωνία που υπάρχει μεταξύ τους, τη συλλογική 

προσπάθεια για την πρόοδο των μαθητών τους και την τήρηση στους κοινούς κανόνες 

συμπεριφοράς. Επίσης, οι παράγοντες που ευνοούν στη διαμόρφωση ενός θετικού κλίματος 

στη σχολική μονάδα είναι η αγαστή συνεργασία των εκπαιδευτικών, η δέσμευσή τους στην 

ομάδα, η οργανωτική σαφήνεια, η διακριτική κατευθυντική στάση του διευθυντή, η σωστή 

διαχείριση του εργασιακού άγχους, η προσαρμογή στις απαιτήσεις του εξωτερικού 

περιβάλλοντος και η παροχή κινήτρων στους εκπαιδευτικούς για να εργαστούν και να 

εξελιχθούν επαγγελματικά. 

Η ΕΠΙΔΡΑΣΗ ΤΟΥ ΘΕΤΙΚΟΥ ΣΧΟΛΙΚΟΥ ΚΛΙΜΑΤΟΣ ΣΤΗ ΣΧΟΛΙΚΗ ΕΠΙΔΟΣΗ 

Αποτελεί κοινή παραδοχή ότι το σχολικό κλίμα «είναι άρρηκτα συνδεδεμένο με τη 

σχολική επίδοση των μαθητών» (Cohen et al., 2009: 181). Το θετικό σχολικό κλίμα «έχει 

θετική επίδραση τόσο στη μάθηση όσο και στις σχέσεις εκπαιδευτικών και μαθητών και αυτό 

έχει ως αποτέλεσμα την αύξηση τόσο της παραγωγικότητας, όσο και της αποτελεσματικότητας 

του σχολείου» (Κοκκινέλη, 2017: 87). Τονίζεται, ιδιαίτερα, η σημασία του θετικού σχολικού 

κλίματος ως «βασικού χαρακτηριστικού αυξημένης σχολικής αποτελεσματικότητας με βασικούς 

άξονες: α) τη μεθοδική συμπεριφορά, πολιτική και πρακτική, β) την έμφαση στον ακαδημαϊσμό 

και γ) τη μαθητοκεντρική προσέγγιση» (Αποστολάκης, 2015: 21). Έρευνες έδειξαν ότι αυτό 

συμβαίνει γιατί το σχολικό κλίμα «καθορίζει την ποιότητα εξίσου με τη συνοχή των 

ενδοπροσωπικών σχέσεων όλης της σχολικής κοινότητας και αυτή η αλληλεπίδραση επηρεάζει 

τη μαθησιακή διαδικασία, τους στόχους και την κοινωνική ανάπτυξη των παιδιών» (Haynes et 

al., 1997: 322). Αξίζει να σημειωθεί ότι σε έρευνα που διεξήχθη σε δέκα σχολεία στις Η.Π.Α. 

διαπιστώθηκε ότι το σχολικό κλίμα είναι ιδιαίτερα συνδεδεμένο με τη συμπεριφορά των 

μαθητών. Θετικές διαπιστώσεις αναφορικά με τη συμπεριφορά των μαθητών παρατηρήθηκαν 

«σε σχολικές δομές όπου ο διευθυντής ήταν ένας δυνατός, διαθέσιμος και επιμελής ηγέτης. Οι 

κανόνες του σχολείου ήταν ξεκάθαροι, δίκαιοι και με συνεχή ανατροφοδότηση. Οι μαθητές 

ήταν περήφανοι για το σχολείο τους, η κοινότητα υποστήριζε το σχολείο και ένα δυνατό, 

ακαδημαϊκό δυναμικό αναμενόταν να αποφοιτήσει» (Haynes et al., 1997: 322-323). 
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Αξιοσημείωτο εύρημα είναι πως «το σχολικό κλίμα επιδρά στην επιτυχία των μαθητών και 

κατά τη μετασχολική τους ζωή» (Haynes et al., 1997: 326).  

Το θετικό σχολικό κλίμα «μπορεί να επιδράσει θετικά στη σχολική επίδοση των μαθητών» 

(Cohen et al., 2009: 200), όπως αποδεικνύεται από τα αποτελέσματα ερευνών που 

«καταδεικνύουν ότι τα σχολεία με τις υψηλότερες επιδόσεις των μαθητών, εμφανίζονται να 

έχουν υγιή σχολικά κλίματα» (McNeil et al., 2009: 80). Σε νεότερες έρευνες διαπιστώνεται «η 

ύπαρξη ισχυρής σχέσης ανάμεσα στην ποιότητα του σχολικού κλίματος και τις επιδόσεις των 

μαθητών, αφού αυτοί είναι πιο ικανοποιημένοι με τα σχολεία τους, όταν υπάρχει σε αυτά ένα 

θετικό κλίμα μάθησης, και υποστηρίζονται μαθησιακά σε ένα ασφαλές περιβάλλον» (Jones & 

Shindler, 2016: 42). Σχετική έρευνα επιβεβαίωσε επίσης ότι βελτιώνεται η επίδοση των 

μαθητών και επιτυγχάνουν υψηλή βαθμολογία στα τεστ αξιολόγησης όταν στο σχολείο 

επικρατεί θετικό σχολικό κλίμα (Clark & Goddard, 2016). Η άποψη αυτή επιβεβαιώνεται, 

επίσης, σε άλλη έρευνα αφού διαπιστώθηκε ότι οι επιδόσεις των μαθητών στα μαθηματικά 

μπορεί να βελτιωθούν όταν υπάρχει θετικό σχολικό κλίμα (Choi & Change, 2011). 

Παρεμφερείς έρευνες έδειξαν ότι η εισαγωγή στο σχολείο των διδακτικών αντικειμένων των 

καλλιτεχνικών μαθημάτων, της μουσικής και της φυσικής αγωγής, έχουν συντελέσει στην 

καθιέρωση ενός πιο ανοιχτού εκπαιδευτικού κλίματος, με άμεση επίδραση στη βελτίωση του 

σχολικού κλίματος (Gunbayi, 2007). Η παροχή, επίσης, «θετικών προτύπων στους μαθητές 

και ο έλεγχος της συμπεριφοράς τους, βελτιώνουν τα μαθησιακά επιτεύγματα των παιδιών» 

(Jones & Shindler 2016: 40-41). Επιπλέον, το σχολικό κλίμα «επηρεάζει παράγοντες που 

σχετίζονται με τη σχολική επιτυχία των μαθητών, όπως την ποιότητα των οδηγιών που 

λαμβάνουν οι μαθητές από τους εκπαιδευτικούς κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας». (Cohen et 

al., 2009: 181). 

Η σχολική επιτυχία των μαθητών εξαρτάται άμεσα από «την ποιότητα των 

αλληλεπιδράσεων ανάμεσα στους εκπαιδευτικούς» (Haynes et al., 1997: 322). Χαρακτηριστικό 

είναι το εύρημα έρευνας που κατέδειξε «την αλληλεπίδραση ανάμεσα στα κίνητρα του 

διδακτικού προσωπικού που είχαν σαν συνέπεια να βελτιωθούν οι επιδόσεις των μαθητών» 

(McNeil et al., 2009: 77). Οι εκπαιδευτικοί, επίσης, «που εργάζονται σε ένα σχολείο με 

θετικό κλίμα, «βλέπουν υψηλότερες επιδόσεις στη σχολική επίδοση των μαθητών τους» (Allen 

et al., 2015: 5). Ωστόσο, ένα εύρημα που έχει αρνητική επίπτωση στο σχολικό κλίμα και 

λειτουργεί επιβαρυντικά στη σχολική επίδοση των παιδιών, είναι το άγχος των 

εκπαιδευτικών, το οποίο εκδηλώνεται όταν οι μαθητές τους υιοθετούν μη αποδεκτές 

συμπεριφορές. Δημιουργείται, δηλαδή, ένα αρνητικό σχολικό κλίμα που είναι πολύ πιθανό να 

επηρεάσει τη σχολική τους επίδοση (Ferguson et al., 2012). Το σχολικό κλίμα, λοιπόν, 

αποτελεί για τους μαθητές έναν κρίσιμο παράγοντα για τη σχολική τους επίδοση και κατά 

συνέπεια «όσο τα σχολεία δημιουργούν θετικούς τύπους κλίματος, και το παιδί αισθάνεται 

ασφαλές, ενθαρρύνεται και ενδυναμώνεται, τόσο τα μαθησιακά του επιτεύγματα θα 

βελτιώνονται» (Kwong & Davis, 2015: 78). 

Στην ελληνική πραγματικότητα, έρευνες αναδεικνύουν ότι υπάρχει «προβληματισμός των 

εκπαιδευτικών σχετικά με το θέμα του κατάλληλου σχολικού κλίματος και της ατμόσφαιρας που 

διέπει τον χώρο της εκπαίδευσης» (Ζμπάινος & Γιαννακούρα, 2010: 45) Παρόμοια έρευνα 

ανέδειξε τη συμβολή του ρόλου του διευθυντή τόσο στη βελτίωση των μαθησιακών 

αποτελεσμάτων των μαθητών, όσο και στη συμπεριφορά τους (Koula, 2015). 

Εμφανής είναι η επίδραση του θετικού σχολικού κλίματος στη σχολική επίδοση των 

μαθητών. Απαιτείται, λοιπόν, η συνεισφορά όλων των εμπλεκομένων για την εισαγωγή του 

κατάλληλου σχολικού κλίματος που θα διέπει τον χώρο της εκπαίδευσης. 

Ο ΡΟΛΟΣ ΤΟΥ ΔΙΕΥΘΥΝΤΗ ΣΤΗ ΔΙΑΜΟΡΦΩΣΗ ΘΕΤΙΚΟΥ ΣΧΟΛΙΚΟΥ 

ΚΛΙΜΑΤΟΣ 

Ο διευθυντής, ως ηγέτης της σχολικής μονάδας, αποτελεί «το κλειδί επιτυχίας στη 

δημιουργία ενός θετικού σχολικού κλίματος μέσα στο οποίο θα προάγονται οι ανθρώπινες 
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σχέσεις και θα διατηρείται η συνοχή του προσωπικού και των μαθητών ως συνεργαζόμενης 

ομάδας, για την επίτευξη ορισμένων εκπαιδευτικών στόχων» (Πασιαρδής, 2014: 176). Σε 

έρευνα με θέμα τη συμβολή του διευθυντή στη διαμόρφωση του σχολικού κλίματος 

«αναφέρεται πως η δημιουργία φιλικών σχέσεων ανάμεσα στον διευθυντή και τους 

εκπαιδευτικούς έχει ως αποτέλεσμα την ανάπτυξη διαύλων επικοινωνίας που οδηγούν σε 

θετικό σχολικό κλίμα» (Κατσαρού κ.ά., 2016: 170-171). Η συμβολή του διευθυντή θεωρείται 

καίρια για «την αποτελεσματικότητα και τη βελτίωση του σχολείου, καθώς οι διευθυντές των 

σχολείων με την εμπειρία και την ικανότητά τους, μπορούν να οδηγήσουν σε θετικές αλλαγές 

που θα έχουν σαν αποτέλεσμα την επιτυχία και τη βελτίωση της σχολικής επίδοσης των 

μαθητών» (Quin et al., 2015: 55). Ο διευθυντής σε σχολείο με θετικό κλίμα «ενεργοποιείται 

προς την εφαρμογή καινοτομιών και απαραίτητων αλλαγών στη σχολική μονάδα. Ακόμη 

ενθαρρύνει με τη δράση του τη συνεχή και χρήσιμη ανατροφοδότηση μεταξύ των 

εμπλεκομένων στη διδακτική διαδικασία, γιατί αυτό συμβάλλει στην αποτελεσματικότητα 

του διδακτικού έργου των εκπαιδευτικών» (Πασιαρδής, 2014: 178). 

Η ηγεσία αποτελεί βασικό χαρακτηριστικό κάθε οργανισμού και εξαρτάται από την 

κοινωνική αλληλεπίδραση των μελών του (Jackson & Marriot, 2012). Ωστόσο, αυτοί οι 

ηγέτες που επιτυγχάνουν να διακρίνουν τα ιδιαίτερα γνωρίσματα που διέπουν τον οργανισμό 

που διοικούν, που μπορούν να τα αποκωδικοποιήσουν και να ελιχθούν ανάλογα με τις 

ανάγκες του, προσαρμόζοντας το ηγετικό τους στυλ, θεωρούνται αποτελεσματικοί και ικανοί 

ηγέτες (Hoyle, 2006). Ο πιο ενδεδειγμένος τρόπος διοίκησης για την επίτευξη ενός θετικού 

σχολικού κλίματος και μιας αγαστής συνεργασίας μεταξύ των εκπαιδευτικών, είναι η 

υιοθέτηση από τον διευθυντή του μετασχηματιστικού στυλ ηγεσίας. Κύρια γνωρίσματα της 

μετασχηματιστικής ηγεσίας είναι: η έμπνευση και η δημιουργία κοινού οράματος για το 

σχολείο, η παροχή των μέσων στα μέλη του προσωπικού για την επίτευξή του, η σαφήνεια 

των στόχων και η έγκαιρη γνωστοποίησή τους στους εκπαιδευτικούς, η συμμετοχή στη λήψη 

αποφάσεων, η δημοκρατική διοίκηση, η ενθάρρυνση για συνεργασία, η δικαιοσύνη και ο 

σεβασμός της προσωπικότητας των συνεργατών του, η διαμόρφωση οράματος και η τακτική 

ανατροφοδότηση (Griffith, 2006). Οι διευθυντές που υιοθετούν τις αρχές του 

μετασχηματιστικού μοντέλου ηγεσίας, επιτυγχάνουν την ενδυνάμωση των συνεργατών τους 

και συνεπώς μπορούν να ενισχύσουν τα μαθησιακά επιτεύγματα των μαθητών (Allen et.al., 

2015: 5).  

Ο διευθυντής καλείται να συμβάλλει στη διαμόρφωση ενός θετικού συνεργατικού 

σχολικού κλίματος, που ευνοεί τις διαπροσωπικές σχέσεις και εστιάζει στη βελτίωση της 

ποιότητας του παρεχόμενου εκπαιδευτικού έργου και της επαγγελματικής ανάπτυξης των 

εκπαιδευτικών. Θα πρέπει, επομένως, να διαθέτει γνώσεις της σύγχρονης διοίκησης και 

δεξιότητες όπως την ικανότητα της επικοινωνίας και της διαχείρισης των συγκρούσεων. 

Απαιτείται να είναι ένας ικανός ηγέτης, με πολύ καλή γνώση του αντικειμένου του.  

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

Από τη βιβλιογραφική μελέτη διαπιστώνεται ότι το θετικό σχολικό κλίμα αποτελεί 

καθοριστικό παράγοντα για την προαγωγή της εκπαιδευτικής διαδικασίας και συγκεκριμένα 

τη βελτίωση των μαθησιακών επιδόσεων των μαθητών. Οι παράγοντες που ευνοούν στη 

διαμόρφωση ενός θετικού κλίματος στη σχολική μονάδα είναι η αγαστή συνεργασία των 

εκπαιδευτικών, η δέσμευσή τους στην ομάδα, η οργανωτική σαφήνεια, η διακριτική 

κατευθυντική στάση του διευθυντή, η σωστή διαχείριση του εργασιακού άγχους, η 

προσαρμογή στις απαιτήσεις του εξωτερικού περιβάλλοντος και η παροχή κινήτρων στους 

εκπαιδευτικούς για να εργαστούν και να εξελιχθούν επαγγελματικά. 

Καθοριστικής σημασίας είναι ο ρόλος του διευθυντή στη δημιουργία ενός θετικού 

κλίματος στο σχολείο. Ο σχολικός ηγέτης μπορεί με τον τρόπο διοίκησης που ασκεί, να 

οδηγήσει στις αλλαγές εκείνες που θα συνδιαμορφώσουν στο σχολείο το επιθυμητό υγιές, 
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θετικό κλίμα. Κυρίως, όμως, το μετασχηματιστικό στυλ ηγεσίας φάνηκε να είναι περισσότερο 

αποτελεσματικό για αυτόν τον σκοπό.  

Καθίσταται αναγκαία, λοιπόν, η κατάλληλη εκπαίδευση των διευθυντών με τη θέσπιση 

επιμορφωτικών προγραμμάτων σε θεωρητική και πρακτική βάση, ώστε να αποκτήσουν 

δεξιότητες για τη σωστή διαχείριση των θεμάτων λειτουργίας των σχολικών μονάδων και την 

επίτευξη των στόχων τους. Η επιμόρφωση θα συμβάλλει στην αναζήτηση και υιοθέτηση 

τεχνικών αντιμετώπισης των δυσλειτουργιών και στην υιοθέτηση πρακτικών για την 

καλλιέργεια θετικού σχολικού κλίματος έτσι ώστε να διευκολύνεται η επικοινωνία και η 

συνεργασία των μελών της σχολικής κοινότητας. Αποτέλεσμα αυτών θα είναι η βελτίωση της 

εκπαιδευτικής διαδικασίας και η καλύτερη λειτουργία των σχολικών μονάδων. 

Συμπερασματικά, το θετικό σχολικό κλίμα δημιουργεί υγιή περιβάλλοντα μάθησης, 

«τρέφει» τα όνειρα και τις φιλοδοξίες των παιδιών και των γονέων τους, ενεργοποιεί τη 

δημιουργικότητα και τον ενθουσιασμό των εκπαιδευτικών και εξυψώνει όλα τα μέλη της 

σχολικής κοινότητας. Καθοριστικός για τη διαμόρφωση θετικού κλίματος είναι ο ρόλος του 

διευθυντή τόσο με τον τρόπο άσκησης της ηγεσίας του, όσο και με τον τρόπο επικοινωνίας 

του με τους εκπαιδευτικούς της σχολικής μονάδας 
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Οι διδακτικές προσεγγίσεις και ο ρόλος του εκπαιδευτικού, 

στη Δημοτική Εκπαίδευση, σύμφωνα με το προτεινόμενο 

Πρόγραμμα Σπουδών των Τ.Π.Ε., για το «Νέο Σχολείο». Ο 

συσχετισμός τους, με την εποικοδομιστική θεωρία της μάθησης.  

Γεώργιος Γούτας 

MSc. Τμήματος Εκπ/κής και Κοινωνικής Πολιτικής Πανεπιστημίου Μακεδονίας, 

Εκπαιδευτικός ΠΕ 86 

Email: georggou@yahoo.gr 

ΠΕΡΙΛΗΨΗ  

 Η ψηφιακή εκπαίδευση, στο σύνολο των μαθητών της Δημοτικής Εκπαίδευσης, είναι μία 

πραγματικότητα, ιδιαίτερα από το σχολικό έτος 2017-2018, όπου και εισήχθη το μάθημα 

“Τεχνολογίες της Πληροφορίας και των Επικοινωνιών”, στο υποχρεωτικό ωρολόγιο 

πρόγραμμα, όλων των Δημοτικών Σχολείων, της επικράτειας. Παρότι στον εκπαιδευτικό του 

αντικειμένου, επισήμως, δεν παρέχεται κάποιο σχολικό εγχειρίδιο, ώστε να τον κατευθύνει, το 

προτεινόμενο Πρόγραμμα Σπουδών του μαθήματος, στο πλαίσιο του «Νέου Σχολείου», 

προσφέρει μία σειρά από οδηγίες-συμβουλές, ώστε να μπορέσει να σχεδιάσει τη διδακτική του 

παρέμβαση. Με δεδομένο, ότι και στην εκπαίδευση με ψηφιακά μέσα, δεσπόζουσα θέση, κατέχει 

η εποικοδομιστική θεωρία της μάθησης, η έρευνα αυτή επιδιώκει να εντοπίσει, εάν οι 

προτεινόμενες διδακτικές προσεγγίσεις, πράγματι σχετίζονται με τον εποικοδομισμό και 

επιπλέον να αναπτύξει περαιτέρω τις θέσεις αυτές, σύμφωνα με τη συγκεκριμένη θεωρία.  

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: Τ.Π.Ε., Δημοτικό Σχολείο, Πρόγραμμα Σπουδών, Εποικοδομισμός  

ABSTRACT 

 Digital education, for all elementary school students, is a reality, especially from the 

2017-2018 school year, where the lesson “Information and Communication Technologies” 

was introduced into the compulsory curriculum of all elementary schools territory. Although 

curriculum does not formally provide a textbook to guide, the proposed course curriculum 

within the “New School” offers a range of instructional tips to enable teacher to plan his 

teaching intervention. Given that constructive learning theory holds the dominant position in 

digital media education as well, this research seeks to identify whether the proposed teaching 

approaches actually relate to constructivism and further develop these positions in 

accordance with this particular one theory. 

KEY WORDS: I.C.T., Elementary School, Curriculum, Constructivism 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

 Βασικός στόχος της παρούσης εργασίας, αποτέλεσε η ενδελεχής προεπισκόπηση και 

καταγραφή όλων των στοιχείων που αναφέρονται στις διδακτικές προσεγγίσεις και στο ρόλο 

του εκπαιδευτικού, σύμφωνα με το προτεινόμενο Πρόγραμμα Σπουδών (Π.Σ.), για τις 

Τεχνολογίες της Πληροφορίας και των Επικοινωνιών (Τ.Π.Ε.), στο πλαίσιο του «Νέου 

Σχολείου». Στη συνέχεια έγινε αναζήτηση αυτών των δεδομένων, στη βιβλιογραφία που 

αναφέρεται στην εποικοδομιστική θεωρία της μάθησης, με σκοπό να συσχετιστούν και να 

αναπτυχθούν περαιτέρω. Μέσω αυτής της διαδικασίας σύγκρισης και ανάλυσης, προσφέρεται 

αφενός μεν, η δυνατότητα καλύτερου σχεδιασμού ενός μαθήματος στην τάξη, αφετέρου δε 

και της αποτελεσματικότερης αξιοποίησης των οδηγιών, του προτεινόμενου προγράμματος. 

mailto:georggou@yahoo.gr
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 Αρχικά γίνεται μία ανάλυση των πτυχών των Τ.Π.Ε., στην εκπαίδευση. Καθίσταται έτσι 

αντιληπτή, η αξία της παιδαγωγικής τους εφαρμογής στην τάξη, γεγονός που σίγουρα έλαβε 

υπόψιν του, το προτεινόμενο Πρόγραμμα Σπουδών. Ακολουθεί μία γρήγορη ανασκόπηση της 

μετάβασης, από το ολιστικό, στο πραγματολογικό πρότυπο και τεκμηριώνεται η επιλογή του 

Π.Σ. για το «Νέο Σχολείο», που επιλέχθηκε για την έρευνα. 

 Έπειτα παρουσιάζεται μία σύντομη ανάλυση, βασικών στοιχείων της εποικοδομιστικής 

θεωρίας της μάθησης και τεκμηριώνεται η προσφορά της συγκεκριμένης θεωρίας, στη 

σύγχρονη αντίληψη της μάθησης και κατ’ επέκταση η επιλογή της, στην παρούσα εργασία. 

 Στη συνέχεια παρατίθενται αναλυτικά, όλες οι προτεινόμενες διδακτικές προσεγγίσεις 

του προγράμματος σπουδών -και στο ρόλο του εκπαιδευτικού- και ακολουθεί για κάθε 

περίπτωση η περαιτέρω ανάλυση, με βάση την εποικοδομιστική αντίληψη της μάθησης. 

ΟΙ ΠΤΥΧΕΣ ΤΩΝ Τ.Π.Ε. ΣΤΗ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑ ΚΑΙ Η ΜΕΤΑΒΑΣΗ ΑΠΟ ΤΟ 

ΟΛΙΣΤΙΚΟ ΣΤΟ ΠΡΑΓΜΑΤΟΛΟΓΙΚΟ ΠΡΟΤΥΠΟ 

 Η έννοια της Τεχνολογίας της Πληροφορίας και των Επικοινωνιών (Τ.Π.Ε.), όπως 

χρησιμοποιείται σήμερα στην εκπαίδευση, περιγράφει τόσο το αυτόνομο διδακτικό 

αντικείμενο των Τ.Π.Ε., όσο και τον ενισχυτικό ρόλο των Τ.Π.Ε., στα υπόλοιπα γνωστικά 

αντικείμενα. Σε κάθε περίπτωση, το βασικό τεχνολογικό εργαλείο και μέσο αποτελεί ο 

υπολογιστής, ο οποίος λόγω των φυσικών του ιδιοτήτων και της πρόσβασης στον παγκόσμιο 

ιστό (World Wide Web), επιτυγχάνει να παρακινεί περισσότερες νοητικές λειτουργίες του 

μαθητή (Μικρόπουλος, 2000). 

 Μία από τις οκτώ βασικές ικανότητες που χρειάζονται σε όλους τους πολίτες, για την 

προσωπική ολοκλήρωση και ανάπτυξη, είναι η ψηφιακή ικανότητά (Εθνικός Οργανισμός 

Πιστοποίησης και Επαγγελματικού Προσανατολισμού, 2014). Στα σύγχρονα Προγράμματα 

Σπουδών, ο πληροφορικός γραμματισμός θεωρείται γνωστικό-μαθησιακό αντικείμενο, 

αντίστοιχης σπουδαιότητας με τον γλωσσικό, τα μαθηματικά και τον επιστημονικό 

γραμματισμό.  

 Βέβαια η εφαρμογή των Τ.Π.Ε. στη διδακτική πράξη, δεν προσβλέπει μονάχα στον 

ψηφιακό εγγραμματισμό των μαθητών. Ο ρόλος τους είναι διττός καθώς αποτελούν, ένα 

άριστο εκπαιδευτικό μέσο, για πλήθος αντικειμένων. Σύμφωνα με τη στρατηγική της 

Ευρωπαϊκής Ένωσης για τη γενική και επαγγελματική εκπαίδευση 2020 (Εducation, 

Audiovisual and Culture Executive Agency, 2011), η εφαρμογή των Τ.Π.Ε., παράλληλα με 

την ενίσχυση των ψηφιακών ικανοτήτων στοχεύει και στην υποστήριξη καινοτόμων 

διαδικασιών μάθησης. Οι Τ.Π.Ε. λόγω των δυνατοτήτων τους, μπορούν να βοηθήσουν στη 

μεταβολή της εκπαιδευτικής κουλτούρας και τελικώς, τη βελτίωση της ποιότητας της 

διδασκαλίας (Pelgrum & Anderson, 1999, Schulz-Zander, 1998, όπως αναφέρεται στο 

Schulz-Zander, 2005). 

 Η εισαγωγή των ΤΠΕ στο Δημοτικό Σχολείο, έγινε αρκετά χρόνια πριν, με το ΔΕΠΠΣ-

ΑΠΣ Πληροφορικής, που εμπεριέχεται στο ΦΕΚ 304/τ.β./13-03-2003. Το μοντέλο που 

προτάχθηκε ήταν το ολιστικό, σύμφωνα με το οποίο, η Πληροφορική δεν διδάσκονταν ως 

ανεξάρτητο αντικείμενο, αλλά διαχέονταν στα επιμέρους γνωστικά αντικείμενα, όπως 

Γλώσσα, Φυσική, Μαθηματικά κ.λπ. (Πήλιουρας, Σιμωτάς, Σταμούλης, Φραγκάκη & 

Καρτσιώτης, 2010). Η εξάπλωση όμως των υπολογιστικών και δικτυακών τεχνολογιών, σε 

όλους σχεδόν τους τομείς της ανθρώπινης δραστηριότητας, διαμόρφωσαν νέα δεδομένα. Το 

ολιστικό πρότυπο αντικαταστάθηκε από το εφικτό/πραγματολογικό (ΦΕΚ 1139, 28 Ιουλίου 

2010) με βάση το οποίο, η αξιοποίηση των Τ.Π.Ε., σε όλα τα γνωστικά αντικείμενα 

συνυπάρχει με τη διδασκαλία ενός αυτοτελούς μαθήματος πληροφορικής, σε όλες τις τάξεις 

του Δημοτικού Σχολείου (Μπράτιτσης, 2013). Αυτή η προσέγγιση συνεχίζει και στις μέρες 

μας. 

 Παρότι το «Νέο πρόγραμμα σπουδών» (https://tinyurl.com/ydc6v98s), το οποίο είναι 

αναρτημένο στον ιστότοπο των Διαδραστικών Σχολικών Βιβλίων (ebooks.edu.gr), δεν έχει 

https://tinyurl.com/ydc6v98s
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καθοριστεί με Φ.Ε.Κ. και αποτελεί ουσιαστικά, πρόταση για εφαρμογή, στο πλαίσιο του 

«Νέου Σχολείου», παρέχει ωστόσο, σαφής διδακτικές προσεγγίσεις, οι οποίες μπορούν να 

αναλυθούν, στην ακόλουθη εργασία. Να σημειωθεί δε, ότι με την έναρξη του τρέχοντος 

σχολικού έτους, 2019-2020, χρησιμοποιήθηκε στις «Οδηγίες για τη διαχείριση της ύλης για 

το μάθημα Τ.Π.Ε., στο Δημοτικό σχολείο», ύστερα από σχετική εισήγηση του Ινστιτούτου 

Εκπαιδευτικής Πολιτικής (http://srv-dipe.pie.sch.gr/portal/od%20T.P.E.pdf), όπως και σε 

προηγούμενα έτη (https://www.esos.gr/sites/default/files/articles-legacy/odigies-esos.pdf). 

Αυτοί είναι οι λόγοι, για τους οποίους χρησιμοποιήθηκε, στην ανάλυση της παρούσης 

έρευνας. 

Η ΣΥΓΧΡΟΝΗ ΑΝΤΙΛΗΨΗ ΤΗΣ ΜΑΘΗΣΗΣ ΚΑΙ Ο ΡΟΛΟΣ ΤΗΣ 

ΕΠΟΙΚΟΔΟΜΙΣΤΙΚΗΣ ΘΕΩΡΙΑΣ 

 Παρότι ο ανθρώπινος εγκέφαλος και η λειτουργία του δεν έχει αναλυθεί πλήρως, χάρη 

στα ερευνητικά πεδία της «γνωσιακής επιστήμης» και της νευροεπιστήμης, κατανοούμε πολύ 

καλύτερα τη λειτουργία του. Ο εποικοδομισμός εστίασε στη λειτουργία του εγκεφάλου, ώστε 

να βγάλει συμπεράσματα για τη μάθηση, ενώ η μελέτη της συμπεριφοράς, μπορεί να 

οδηγήσει επίσης σε χρήσιμα συμπεράσματα, για τη φύση του εγκεφάλου (Kalantzis & Coppe, 

2013). Αυτός είναι ίσως ένας από τους σημαντικότερους λόγους, που άλλες ψυχολογικές 

θεωρίες της μάθησης ξεπεράστηκαν και στις μέρες μας, όπως αναφέρει η Gruber-Rotheneder 

(2011), ηγείται η εποικοδομιστική θεωρία, τόσο στην παιδαγωγική ψυχολογία, όσο και στο 

πεδίο της μάθησης με ψηφιακά μέσα.  

 Σύμφωνα με τον Simpson (2002, όπως αναφέρεται στο Schunk, 2010, σελ. 253) «ο 

εποικοδομητισμός δεν συνιστά θεωρία, με την αυστηρή σημασία του όρου, αλλά 

γνωσιολογία, δηλαδή μια φιλοσοφική ερμηνεία σχετικά με τη φύση της μάθησης». Στην 

πορεία των ετών εμφανίστηκαν πολλοί ψυχολόγοι και παιδαγωγοί, με παραπλήσιες 

θεωρήσεις, με την ίδια όμως ιδεολογική βάση. Συνεπώς η θεωρία του εποικοδομισμού, δεν 

αποτελεί μία συγκεκριμένη παιδαγωγική θεωρία (Ράπτης και Ράπτη, 2007), αλλά μία θεωρία 

«ομπρέλα», με επιμέρους προτάσεις-σχολές (π.χ. ριζοσπαστικός εποικοδομισμός, κοινωνικός 

εποικοδομισμός, μετριοπαθής θεωρίες). Μερικοί από τους κύριους εκφραστές της θεωρίας, 

είναι ο Jean Piaget, o Lev Vygotsky, Seymour Papert και ο Jerome Bruner.  

 Η εποικοδομιστική αντίληψη της διδασκαλίας και της μάθησης, έχει ορισμένες 

παραδοχές για την τριμερή σχέση, μαθητής-μάθηση-εκπαιδευτικός. Μερικές από τις βασικές 

είναι, ότι η γνώση δεν μεταβιβάζεται, αλλά κατασκευάζεται με ενεργό συμμετοχή του 

μαθητή, μέσα από μία διαδικασία αλληλεπίδρασης, με το κοινωνικό περιβάλλον (Ράπτης & 

Ράπτη, 2007). Επιπλέον, σύμφωνα και με τον Papert, οι εκπαιδευόμενοι πρέπει να 

οικοδομήσουν τη νέα γνώση παίζοντας, κατασκευάζοντας και αναστοχαζόμενοι πάνω σε 

αυτή την εμπειρία (Δημητριάδης, 2015). Ως θεωρία εισήγαγε, μαθητοκεντρικά μοντέλα 

διδασκαλίας, όπως είναι η συνεργατική, η διερευνητική, η ανακαλυπτική και η αυτόνομη 

μάθηση, όπου ο μαθητής έχει τον ενεργό ρόλο στη διαδικασία της μάθησης και θα πρέπει να 

την αυτοκατευθύνει καθώς μέσα από ατομικές ενέργειες θα «χτίζει» τη νέα γνώση επάνω 

στην υπάρχουσα, λαμβάνοντας υπόψη τις προσωπικές του εμπειρίες (Bernhardt & Kirchner, 

2007). 

 Σε σχέση με το ρόλο του δασκάλου, η συγκεκριμένη θεωρία υποστηρίζει, πως ο 

εκπαιδευτικός, δεν αποτελεί τη μοναδική πηγή γνώσης και αληθείας, ούτε μεταφορέα γνώσης 

προς τους μαθητές. Άλλωστε η γνώση δεν μεταβιβάζεται, αλλά οικοδομείται με νοήματα, τα 

οποία είναι διαφορετικά για κάθε μαθητή. Οφείλει να παρέχει στους μαθητές του, τον 

κατάλληλο «χώρο», ώστε αυτοί να αναπτυχθούν. Το πλαίσιο αυτό προϋποθέτει 

αλληλεπίδραση ανάμεσα στους μαθητές, αλλά και ενήλικες (εκπαιδευτικούς, ειδικούς κ.λπ.), 

ώστε να υπάρχει ένα ρεαλιστικό κοινωνικό υπόβαθρο. Κατ’ αυτό τον τρόπο, θα υπάρχουν 

καλύτερα αποτελέσματα στην οικοδόμηση της εν δυνάμει γνώσης των μαθητών, που ο 

Vygotsky ονομάζει «ζώνη της επικείμενης ανάπτυξης» (Ράπτης και Ράπτη, 2007). 

http://srv-dipe.pie.sch.gr/portal/od%20T.P.E.pdf
https://www.esos.gr/sites/default/files/articles-legacy/odigies-esos.pdf
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 Με βάση τα παραπάνω δεδομένα και την δεσπόζουσα θέση που κατέχει η 

εποικοδομιστική θεωρία μάθησης στην εκπαίδευση, το ερώτημα που αποτέλεσε εφαλτήριο 

και κεντρικό ζητούμενο για την παρούσα έρευνα ήταν, εάν το προτεινόμενο Πρόγραμμα 

Σπουδών για τις Τ.Π.Ε., που εκπονήθηκε για την Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση, στο πλαίσιο του 

«Νέου Σχολείου», έλαβε υπόψη του τη συγκεκριμένη θεωρητική βάση ή όχι. 

ΟΙ ΠΡΟΤΕΙΝΟΜΕΝΕΣ ΔΙΔΑΚΤΙΚΕΣ ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΕΙΣ ΤΟΥ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΟΣ 

ΣΠΟΥΔΩΝ ΓΙΑ ΤΙΣ Τ.Π.Ε. ΣΤΟ ΔΗΜΟΤΙΚΟ ΣΧΟΛΕΙΟ ΚΑΙ Ο ΣΥΣΧΕΤΙΣΜΟΣ 

ΤΟΥΣ ΜΕ ΤΗΝ ΕΠΟΙΚΟΔΟΜΙΣΤΙΚΗ ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΗ ΤΗΣ ΜΑΘΗΣΗΣ 

 Σύμφωνα με το Π.Σ., οι δραστηριότητες που υλοποιούν οι μαθητές στον υπολογιστή, 

πρέπει να στοχεύουν στη συνδυασμένη ανάπτυξη τεχνικών, γνωστικών και κοινωνικών 

ικανοτήτων, με στόχο την επίλυση προβλημάτων, τόσο από το σχολικό πρόγραμμα σπουδών, 

όσο και από την κοινωνική ζωή. Παρακάτω αναφέρονται αρχικά οι προτεινόμενες 

διδακτικές-παιδαγωγικές προσεγγίσεις και στη συνέχεια διασυνδέονται με την 

εποικοδομιστική θεωρία: 

 «Βασικός παράγοντας είναι η ενεργός συμμετοχή κάθε μαθητή, η συνεχής 

αλληλεπίδραση και η συνεργασία με τον διδάσκοντα και κυρίως με τους συμμαθητές 

του» (σελ. 6). 

Η εποικοδομιστική αντίληψη της μάθησης, που βρίσκει εφαρμογή και στην εκπαίδευση 

υποστηριζόμενη από Τ.Π.Ε., πραγματώνει τις θεωρητικές της παραδοχές, μέσω της 

ομαδοσυνεργατικής διδασκαλίας. Αρκεί να σκεφθεί κανείς ότι τόσο ο Jean Piaget όσο 

και ο Lev Vygotsky ερμήνευσαν διαφορετικά το ρόλο της μικροομάδας, ωστόσο 

υποστήριξαν τη διαμαθητική αλληλεπικοινωνία, ο μεν πρώτος για να ευνοηθεί η 

γνωστική σύγκρουση και εντέλει η γνωστική ανάπτυξη, ο δε δεύτερος, για τη 

δημιουργία της δυναμικής της «ζώνης επικείμενης ανάπτυξης» (Z.P.D.) 

(Ματσαγγούρας, 1998). Η Z.P.D. επιπλέον πραγματώνεται, με τη διαμεσολαβητική 

υποστήριξη του περιβάλλοντος, δηλαδή η κατασκευή της γνώσης των μαθητών γίνεται 

καλύτερα σε περιβάλλον που ευνοεί την πλούσια αλληλεπίδραση και συνεργασία τόσο 

με τους ενήλικες (δάσκαλοι, ειδικοί κ.λπ.) όσο και με τους συμμαθητές (ίδιας αλλά και 

διαφορετικής ηλικίας). Οι συχνές ερωτήσεις πρέπει να επιτρέπονται και η διαδικασία 

της αλληλοδιδακτικής να ενθαρρύνεται, ώστε να αυξάνεται η αλληλοκατανόηση, 

βασική προϋπόθεση μίας επιτυχούς κοινωνίας. (Ράπτης και Ράπτη, 2007). 

 «…ενώ οι τεχνικές και οι γνωστικές δεξιότητες συνιστούν, κατ’ αρχήν, διακριτές 

περιοχές γνώσεων και δεξιοτήτων, ο συνδυασμός και η ενσωμάτωσή τους σε ένα 

νοηματοδοτούμενο πλαίσιο δραστηριοτήτων επίλυσης προβλημάτων διαμορφώνουν 

προϋποθέσεις πολύπλευρης ανάπτυξης των μαθητών στις ΤΠΕ.» (σελ. 8). 

Διδακτική πρόταση του εποικοδομισμού είναι η επίλυση αυθεντικών (ρεαλιστικών) 

προβλημάτων. Το σχολείο είναι ένα τεχνητό περιβάλλον, που συχνά διδάσκει 

αφηρημένες γνώσεις, μη εύκολα προσβάσιμες στην καθημερινή ζωή (Δαγδιλέλης, 

2007). Τα αυθεντικά προβλήματα, μπορούν να αντλούνται από την καθημερινότητα 

των μαθητών, κατά βάση όμως πρέπει να υπάρχει νόημα γι’ αυτούς και να 

αναπτύσσεται «γνωστική ανισορροπία», ώστε να έχουν ισχυρό κίνητρο για επίλυση 

(Δημητριάδης, 2015).  

 «…έχει ενταχθεί μια σημαντική ενότητα στο Π.Σ., κατά την οποία οι μαθητές 

υλοποιούν μαθησιακά σχέδια εργασίας (projects) χρησιμοποιώντας ποικίλα εργαλεία 

των Τ.Π.Ε…»(σελ. 8). 

Ο εποικοδομισμός, που έθεσε σε αμφισβήτηση τις συμβατικές μεθόδους μάθησης και 

διδασκαλίας, αναζητά μεθόδους που πραγματώνουν την αυτοκατευθυνόμενη 

διδασκαλία, μέσω εποικοδομητικών δραστηριοτήτων και αυτόνομης ανακάλυψης 

(Reich, 2008). 
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 «Μεγάλης διάρκειας: Τα σχέδια έρευνας της μορφής αυτής…Εστιάζουν στη 

διερεύνηση, τη διαθεματική και διεπιστημονική μελέτη ενός αντικειμένου ενώ 

παρέχουν τη δυνατότητα στους μαθητές να εμβαθύνουν στην εφαρμογή βασικών 

εργαλείων επίλυσης προβλημάτων» (σελ. 9).  

Η παιδαγωγική αρχή του εποικοδομισμού για εμπλοκή των μαθητών σε σύνθετες και 

αυθεντικές καταστάσεις, που απαιτούν ενεργό συμμετοχή και κριτική σκέψη εκ μέρους 

του μαθητή, πραγματώνει τη «διαθεματικότητα» ή «διεπιστημονικότητα» (Ράπτης και 

Ράπτη, 2007) 

  «Το Νέο Πρόγραμμα Σπουδών δίνει ιδιαίτερη έμφαση στη διαμόρφωση μαθησιακών 

καταστάσεων που θα επιτρέπουν την ολοκλήρωση των γνώσεων και των τεχνικών 

δεξιοτήτων, την καλλιέργεια μαθησιακών δεξιοτήτων και ικανοτήτων μεθοδολογικού 

χαρακτήρα στις Τ.Π.Ε. και τελικά την αυτόνομη ανάπτυξη όλων των μαθητών» (σελ. 

8). 

Ο μαθητοκεντρισμός αποτελεί εφαρμογή της εποικοδομιστικής θεωρίας καθώς 

προσφέρει στους μαθητές ενθάρρυνσή, ώστε να μαθαίνουν με τον δικό τους τρόπο και 

να παράγουν αυθεντική γνώση, μέσω της αυτονομίας και της ενεργούς συμμετοχής 

(Kapravelou, 2011). 

 «Η διδασκαλία του Πληροφορικού Γραμματισμού στο Δημοτικό έχει σαφή 

εργαστηριακό προσανατολισμό» (σελ. 6). 

Ο εργαστηριακός χώρος των ΤΠΕ (κατά βάση αίθουσα υπολογιστών), συμβαδίζει 

χωροταξικά, με την λογική της κυκλικής διάταξης, που ευνοεί τη δημιουργία 

συνεργατικού περιβάλλοντος μάθησης. Λόγω του αριθμού μαθητών ανά τάξη, η 

δημιουργία εταιρικών ομάδων (δύο ατόμων), συνήθως είναι επιβεβλημένη, εν τέλει 

όμως και παραγωγική. Η διάταξη των υπολογιστών (συνήθως σε σχήμα Π), ευνοεί την 

οπτική επαφή και επομένως αυξάνει τα «κανάλια» επικοινωνίας και συνεργασίας των 

μαθητών. Ένας εργαστηριακός χώρος, που περιλαμβάνει επαρκή εξοπλισμό 

(υπολογιστές, σετ ρομποτικής, τρισδιάστατο εκτυπωτή κ.α.), δεν ταυτίζεται σε καμία 

περίπτωση, με την «παραδοσιακή» αίθουσα. Αντιθέτως, εκπληρώνει μία βασική 

απαίτηση της εποικοδομιστικής διδακτικής, που θέλει τη μετατροπή των αιθουσών 

διδασκαλίας, σε περιβάλλοντα μάθησης με αλληλεπίδραση των μαθητών, όπου είναι 

εφικτή, η διδασκαλία μέσω ανακάλυψης, πειραματισμού και επίλυσης προβλήματος 

(Kock, n.d.). 

 «Το Εργαστήριο Πληροφορικής, συμβατικό ή κινητό (μεταφερόμενο στην τάξη), 

αποτελεί για τους μαθητές χώρο μελέτης, έρευνας, ενεργητικής συμμετοχής και 

συνεργασίας. Έτσι ενθαρρύνεται και ευνοείται η διερευνητική προσέγγιση των νέων 

γνώσεων, η αλληλεπιδραστική και συνεργατική μάθηση, η αυτενέργεια και η 

δημιουργικότητα των μαθητών» (σελ. 6-7)  

Με βάση τη θεωρία του Bruner, η ανακαλυπτική μάθηση και οι στρατηγικές επίλυσης 

προβλημάτων δεν αναπτύσσονται ξαφνικά, αλλά αποτελούν δεξιότητες που 

μαθαίνονται σταδιακά και αυτό αποτελεί κύριο μέλημα του εκπαιδευτικού προς τους 

μαθητές του (Ράπτης και Ράπτη, 2007). Η πρόταση για ενεργό μάθηση καθοδηγεί τη 

σχεδίαση δραστηριοτήτων μάθησης όπως: συνεργατική επίλυση προβλημάτων, 

ανάπτυξη έργων, παιχνίδια μάθησης, δραστηριότητες ανακάλυψης/διερεύνησης γνώσης 

κ.λπ., όπου πάντοτε ο γενικός στόχος είναι η ενεργός εμπλοκή των μαθητών στην 

οικοδόμηση της γνώσης (Δημητριάδης, 2015) 

 «…οι μαθητές έχουν αυξημένες δυνατότητες να διερευνήσουν, να πειραματιστούν, να 

συνεργαστούν, να σχεδιάσουν και να αναπτύξουν ολοκληρωμένα ψηφιακά έργα με 

ποικίλα εργαλεία των Τ.Π.Ε.» (σελ. 7). 

Οι «εποικοδομιστές» Bruner και Piaget (Ράπτης και Ράπτη, 2007) υποστηρίζουν τη 

σπειροειδή εξελικτική μορφή της γνωστικής ανάπτυξης των μαθητών και τη 

δυνατότητα να αναπαριστούν τη γνώση με ποικίλες μορφές (συμβολικές, 



ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΗ ΕΠΕΤΗΡΙΔΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΠΡΩΤΟΒΑΘΜΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΚΟΡΙΝΘΙΑΣ 

 

21 

 

αισθησιοκινητικές, ποσοτικές, ποιοτικές κ.λπ.). Η μεταμοντέρνα εποικοδομιστική 

εκδοχή της διδασκαλίας, αντιλαμβάνεται τη μάθηση ως κατασκευή γνώσης. Οι 

διαδικασίες που απαιτούνται είναι ενεργές και αυτοκατευθυνόμενες από τους μαθητές. 

Ο ενεργός χαρακτήρας της μάθησης τεκμηριώνεται από τη γνωστική ψυχολογία. Η 

μάθηση θα πρέπει να λαμβάνει χώρα, σε περιβάλλοντα με ερεθίσματα για τους 

μαθητές, ώστε να διεγείρεται το ενδιαφέρον τους και επιπλέον να ευνοείται η 

υπευθυνότητά και η αυτόνομη οργάνωση της μάθησης τους (Kock, n.d.). 

Συνοψίζοντας, το Πρόγραμμα Σπουδών ορίζει, πως η διδασκαλία του μαθήματος, πρέπει 

να γίνεται όχι στην παραδοσιακή αίθουσα διδασκαλίας, αλλά σε εξοπλισμένο τεχνικά 

εργαστηριακό χώρο, ικανό να προσφέρει το χώρο και το χρόνο, ώστε (όλοι) οι μαθητές να 

αποκτήσουν τον ενεργό ρόλο του μελετητή και του ερευνητή, που αυτόνομα ενεργώντας, 

δύναται να πειραματιστεί και να αξιοποιήσει τη δημιουργικότητα του, για να κατασκευάσει 

ευρύτερα και ολοκληρωμένα ψηφιακά έργα, διαθεματικά και διεπιστημονικά τεκμηριωμένα. 

Βασικό στοιχείο, αποτελεί η ενεργός συμμετοχή του κάθε μαθητή και η συνεχής 

αλληλεπίδραση και η συνεργασία, λιγότερο με το διδάσκοντα αλλά κυρίως με τους 

συμμαθητές του, σε ένα νοηματοδοτούμενο πλαίσιο δραστηριοτήτων.  

Ο ΡΟΛΟΣ ΤΟΥ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΥ ΣΥΜΦΩΝΑ ΜΕ ΤΟ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ ΣΠΟΥΔΩΝ 

ΓΙΑ ΤΙΣ Τ.Π.Ε. ΣΤΟ ΔΗΜΟΤΙΚΟ ΣΧΟΛΕΙΟ ΚΑΙ Ο ΣΥΣΧΕΤΙΣΜΟΣ ΤΟΥ ΜΕ ΤΗΝ 

ΕΠΟΙΚΟΔΟΜΙΣΤΙΚΗ ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΗ ΤΗΣ ΜΑΘΗΣΗΣ 

Ο ρόλος του δασκάλου, είναι βαρύνουσας σημασίας καθώς είναι υπεύθυνος, να καθορίζει 

τις διδακτικές μεθόδους, να διαμορφώνει το κατάλληλο παιδαγωγικό κλίμα και να επιλέγει τα 

μέσα διδασκαλίας και τον τρόπο ένταξής τους (Νήμα & Καψάλης, 2002, όπως αναφέρεται 

στο Θεοδωρακόπουλος, 2016). Παρακάτω αναφέρονται αναλυτικά, όλα τα σημεία που 

προτείνονται στο ρόλο του και γίνεται ο συσχετισμός με την εποικοδομιστική θεωρία της 

μάθησης: 

 «Η διδακτική πορεία θα πρέπει να αξιοποιεί την έμφυτη περιέργεια και την αυτενέργεια 

των μαθητών. Να συνδυάζει τη θεωρία με την πράξη μέσα από μια ενιαία, συνεχή και 

δημιουργική διαδικασία, η οποία θα ενθαρρύνει και θα βοηθά τους μαθητές να 

συμμετέχουν ενεργά, να συνεργάζονται μεταξύ τους, να αναπτύσσουν πρωτοβουλίες, 

να ανακαλύπτουν τη νέα γνώση, να εκφράζονται και να δημιουργούν» (σελ. 9). 

Ο εκπαιδευτικός πρέπει να προσαρμόζει απλοποιεί τη διδακτέα ύλη, ώστε να 

προσεγγίζει την εμπειρία των μαθητών και να συνθέτει τη θεωρία με την πράξη, 

ανταποκρινόμενος στις απαιτήσεις της «ζώνης επικείμενης ανάπτυξης» των μαθητών 

του (Ράπτης και Ράπτη, 2007). Οι έρευνες, οι σύνθετες ομαδικές εργασίες, η εργασία με 

υπολογιστές, η αλληλοδιδακτική μεταξύ των μαθητών, ωφελούν τους μαθητές καθώς 

χαρακτηρίζονται από κοινωνικά αυθεντικές διαδικασίες.  

  «… θα πρέπει να χρησιμοποιεί τη σπειροειδή προσέγγιση και να επανέρχεται, με κάθε 

ευκαιρία και ειδικά στα πλαίσια της υλοποίησης σχεδίων έρευνας, σε βασικές ενότητες 

που απαιτούν τη χρήση ποικίλων εργαλείων λογισμικού» (σελ. 9). 

Σύμφωνα με τη θεωρία του Bruner, που είναι εποικοδομιστική, οι μαθητές σε 

οποιαδήποτε ηλικία προσδίδουν νόημα στα ερεθίσματα, με βάση τις γνωστικές τους 

δυνατότητες και τις εμπειρίες, που έχουν αποκομίσει τη δεδομένη στιγμή, από το 

περιβάλλον τους. Μέσω του σπειροειδούς προγράμματος σπουδών, προτείνεται, καθώς 

μεγαλώνουν τα παιδιά, η επαναδιαπραγμάτευση με πιο σύνθετο τρόπο, σε αντικείμενα 

που αρχικά διδάχθηκαν με απλό τρόπο (Schunk, 2010).  

  «Ο εκπαιδευτικός θα πρέπει να κάνει τον χρονοπρογραμματισμό και το σχεδιασμό της 

διάρθρωσης της ύλης με βάση τα μαθησιακά χαρακτηριστικά, τα ενδιαφέροντα και τις 

προϋπάρχουσες γνώσεις και εμπειρίες των μαθητών της τάξης του» (σελ. 9). 

Κατά τον Bruner, η νέα γνώση μπορεί να αποτελεί είτε τελειοποίηση κάποιας πρότερης 

γνώσης είτε να εναντιώνεται στις προηγούμενες πληροφορίες του μαθητή. Έτσι έχουμε 
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μετασχηματισμό της γνώσης του εκπαιδευόμενου, ώστε να την κάνει να ταιριάζει σε 

νέες πρακτικές απαιτήσεις. Συνεπώς η μάθηση είναι μια γνωστική-αλληλεπιδραστική 

διεργασία και ο προσλαμβάνων δε θεωρείται παθητικός οργανισμός που αντιδρά, αλλά 

ένα πρόσωπο που επιλέγει αλληλεπιδραστικά πληροφορίες και σχηματίζει υποθέσεις 

(Bigge & Shermis, 2009). 

  «Ο εκπαιδευτικός είναι, κατά περίπτωση, καθοδηγητής και συντονιστής των 

μαθησιακών δραστηριοτήτων των μαθητών, μεσολαβητής, συνεργάτης και σύμβουλος 

των μαθητών στην πορεία της ανακάλυψης, της δημιουργίας, της καλλιέργειας 

δεξιοτήτων, της ανάπτυξης ικανοτήτων και, τελικά, της οικοδόμησης νέων γνώσεων» 

(σελ. 9). 

Κατά τους εποικοδομιστές η μάθηση είναι μια ενεργός διαδικασία προσωπικής 

οικοδόμησης νοήματος μέσω προσωπικών εμπειριών. Σύμφωνα με αυτή τη θεώρηση 

τροποποιείται ο ρόλος του δασκάλου, ο οποίος δεν είναι πλέον ο πάροχος της μίας και 

μοναδικής αληθινής γνώσης αλλά κυρίως ένας «διευκολυντής» (facilitator), με βασικό 

καθήκον τη δημιουργία συνθηκών μάθησης που ευνοούν την ενεργό εμπλοκή και 

παραγωγική αλληλεπίδραση των μαθητών. Ο δάσκαλος έχει το ρόλο του παρατηρητή 

και του συντρόφου-συνοδοιπόρου στη μαθησιακή διαδικασία, που δημιουργεί 

περιβάλλοντα κατασκευής και μάθησης τα οποία κεντρίζουν το ενδιαφέρον των 

μαθητών (Kock, n.d.).  

 «Οι μαθητές χρησιμοποιούν ποικίλα εργαλεία ΤΠΕ και δημιουργούν ολοκληρωμένα 

ψηφιακά έργα με στόχο την επίλυση των προβλημάτων από τη σχολική και κοινωνική 

ζωή, τα οποία αναθέτει ο εκπαιδευτικός» (σελ. 10). 

Σύμφωνα με τον Jonassen (1992, όπως αναφέρεται στο Bernhardt & Kirchner, 2007), 

τα «γνωστικά μέσα» μπορούν να βοηθήσουν την αυτοκατευθυνόμενη μάθηση. Τα 

πολυμεσικά στοιχεία παρακινούν τον μαθητή σε ατομική ενεργοποίηση και 

δημιουργικότητα. Επιπλέον προσφέρουν τη δυνατότητα ελέγχου και προσανατολισμού 

της μαθησιακής διαδικασίας, από τον ίδιο τον εκπαιδευόμενο. Συνεπώς μπορούν να 

χρησιμοποιηθούν ποικίλες εφαρμογές (ειδικά web 2.0), από τον εκπαιδευτικό, με σκοπό 

την αυτονόμηση της διδακτικής πορείας των μαθητών. Στη διαδικασία της μάθησης οι 

εκπαιδευτές έχουν το ρόλο του προπονητή (coach) και συμβούλου, που βασικό μέλημά 

τους είναι, να θέτουν δραστηριότητες μάθησης και να συνοδεύουν-βοηθούν τους 

μαθητές τους, σε σύνθετες διαδικασίες επίλυσης προβλημάτων, μέσω κοινωνικών 

αλληλεπιδράσεων (Gruber-Rotheneder, 2011). 

 «Ο εκπαιδευτικός αξιοποιεί πληροφορίες από ποικίλες αναθέσεις (ασκήσεις, 

δραστηριότητες, σχέδια έρευνας, ηλεκτρονικά διαγωνίσματα στον υπολογιστή), οι 

οποίες αντανακλούν το βαθμό που κάθε μαθητής επιτυγχάνει τους μαθησιακούς 

στόχους του Π.Σ. της Πληροφορικής. Η εργασία κάθε μαθητή και τα έργα που 

δημιουργεί στα πλαίσια του μαθήματος αξιοποιούνται, τόσο για τη διαμορφωτική 

αξιολόγηση και καθοδήγησή του, ώστε να αναδειχθούν οι ενδεχόμενες αδυναμίες και 

να βελτιώσει τα αποτελέσματά του, όσο και για τη συνολική αξιολόγησή του στο 

μάθημα» (σελ. 10) 

Ο εκπαιδευτικός πρέπει να επιδεικνύει ανεκτικότητά στα λάθη των μαθητών του. 

Σύμφωνα με τον Jean Piaget, τον σημαντικότερο ίσως εκπρόσωπο της γνωστικής 

θεωρίας, η μάθηση είναι μία διαδικασία εσωτερικής αλλαγής καθώς το άτομο αποκτά ή 

τροποποιεί μια νοητική αναπαράσταση που αφορά σε κάποια γνώση, δεξιότητα ή 

στάση. Το λάθος ενσωματώνεται στη διαδικασία της μάθησης καθώς οι μαθητές 

αφήνονται ελεύθεροι να βρουν τη λύση, ακόμη και εάν αυτό απαιτεί πολύ χρόνο. Οι 

μαθητές ευρισκόμενοι σε αδιέξοδο οδηγούνται σε μία ενδοπροσωπική σύγκρουση και 

τελικώς, ακύρωση των αρχικών υποθέσεων. Επιλύεται έτσι η γνωστική ανισσοροπία 

(γνωστική σύγκρουση) και παράγεται η νέα γνώση (Κασωτάκης & Βάμβουκα, 2011). 
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Επίσης, ένα θέμα πολύ συναφές με τον εποικοδομισμό, είναι η οργάνωση και η δομή 

των περιβαλλόντων μάθησης, που περιλαμβάνει και την αξιολόγηση-επιβράβευση της 

απόδοσης των μαθητών. Οι πολυδιάστατες τάξεις, είναι περισσότερο συμβατές με τις 

εποικοδομιστικές αρχές της μάθησης, απ’ ότι οι μονοδιάστατες. Συγκεκριμένα, οι 

πολυδιάστατες τάξεις ενέχουν περισσότερες δραστηριότητές και επιτρέπουν 

μεγαλύτερη ποικιλία, ως προς τις ικανότητες και την απόδοση των μαθητών. Επιπλέον 

η αυτονομία των μαθητών είναι υψηλή καθώς οι μαθητές έχουν επιλογές ως προς το τι, 

πότε και πως θα το κάνουν. Οι μαθητές βαθμολογούνται σε διαφορετικές εργασίες με 

λιγότερη δημόσια βαθμολόγηση και κοινωνική σύγκριση, με αποτέλεσμα την 

παρώθηση περισσότερου ποσοστού μαθητών για βελτίωση, ιδιαίτερα εκείνων που 

πιστεύουν ότι προοδεύουν και είναι ικανοί για περαιτέρω μάθηση (Schunk, 2010). 

 Συνοψίζοντας, ο εκπαιδευτικός σε πρώτη φάση αποτελεί το δημιουργό και οργανωτή 

ενός κατάλληλου πλαισίου μάθησης, το οποίο λαμβάνει υπόψη του τα μαθησιακά 

χαρακτηριστικά, τα ενδιαφέροντα και τις προϋπάρχουσες γνώσεις και εμπειρίες των 

μαθητών. Σε βασικές ενότητες θα πρέπει να επανέρχεται σύμφωνα με τη σπειροειδή 

προσέγγιση. Πρέπει να συνδέει τη θεωρία με την πράξη, να διευκολύνει την ενεργή 

συμμετοχή και αυτενέργεια των μαθητών, να τους ενθαρρύνει να ανακαλύπτουν τη νέα 

γνώση, να τους καθοδηγεί στην υλοποίηση των μαθησιακών δραστηριοτήτων και όπου 

απαιτείται να μεσολαβεί προς επίλυση προβλημάτων, μεταξύ των ομάδων. Με αυτή την 

εκπαιδευτική τακτική, μέσα σε κλίμα δημοκρατικό, αποτελεί σύμβουλο και συνεργάτη των 

μαθητών, στην πορεία της δημιουργίας και της ανάπτυξης ικανοτήτων. Ο ψυχοκοινωνικός 

παράγοντας επίσης, θα ενισχύσει σημαντικά το «άνοιγμα των μαθητών στη νέα γνώση». Ο 

εκπαιδευτικός πρέπει να οργανώσει τη διδασκαλία, σε ένα πλαίσιο, κοινωνικά ρεαλιστικών 

και αυθεντικών καταστάσεων για τους μαθητές, με ποικίλα εργαλεία Τ.Π.Ε. Η αξιολόγηση 

του μαθητή δεν είναι μία στιγμιαία διαδικασία, αλλά ο εκπαιδευτικός λαμβάνει υπόψη του, 

ένα σύνολο δραστηριοτήτων και έργων, με σκοπό την βελτίωση των αδυναμιών του μαθητή. 

ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ 

Τα δεδομένα αυτής της βιβλιογραφικής έρευνας, προέρχονται καταρχήν από το 

Πρόγραμμα Σπουδών των Τ.Π.Ε., στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση και συγκεκριμένα από τις 

ενότητες «1.3-Προτεινόμενες διδακτικές προσεγγίσεις» και «1.4-Αξιολόγηση των μαθητών». 

Εφόσον τόσο στην παιδαγωγική ψυχολογία, όσο και στη διδακτική με ψηφιακά μέσα, η 

εποικοδομιστική κατανόηση της μάθησης, κατέχει προεξέχουσα θέση, έγινε έρευνα ως προς 

το εάν οι προτεινόμενες διδακτικές προσεγγίσεις, ταυτίζονται με τη συγκεκριμένη θεωρητική 

βάση. Να σημειωθεί, ότι σε κανένα σημείο του Προγράμματος Σπουδών, δεν αναφέρεται 

ρητά.  

Αρχικά υλοποιήθηκε προσεκτική μελέτη και καταγραφή, του συνόλου των στοιχείων, 

που αναφέρονται στις διδακτικές προσεγγίσεις, στην αξιολόγησή των μαθητών και στο ρόλο 

του εκπαιδευτικού. Στη συνέχεια, όλα αυτά τα δεδομένα που σχετίζονται, με τη διδακτική 

πρακτική στην τάξη, αναζητήθηκαν στην εποικοδομιστική θεωρία, σε πηγές τόσο της 

ελληνικής, όσο και της ξένης βιβλιογραφίας. Έτσι μπόρεσαν να τεκμηριωθούν και να 

αναλυθούν περαιτέρω, προσφέροντας μία διαφορετική και εμπλουτισμένη οπτική, στο 

προτεινόμενο Πρόγραμμα Σπουδών.  

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

Ύστερα από ενδελεχή μελέτη του Προγράμματος Σπουδών και εστίαση στις 

προτεινόμενες διδακτικές-παιδαγωγικές προσεγγίσεις, προκύπτει πως αυτές μπορούν να 

συσχετιστούν με την εποικοδομιστική θεωρία της μάθησης. Μέσω της αναλυτικής 

διαδικασίας, σύγκρισης και ανάλυσης, τεκμηριώνονται, αφενός μεν οι προτεινόμενες 

διδακτικές πρακτικές, οπότε και αξιοποιούνται καλύτερα οι οδηγίες του προτεινόμενου 

προγράμματος, αφετέρου δε, δίνεται η δυνατότητα καλύτερου σχεδιασμού ενός μαθήματος 
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στην τάξη. Σε κάθε περίπτωση, ο ρόλος του μαθητή γίνεται περισσότερο αυτόνομος και 

ενεργός, γεγονός που δεν υποβαθμίζει τον ρόλο του δασκάλου καθώς αυτός είναι ο 

υπεύθυνος, που θα διαμορφώσει το πλαίσιο, ώστε να αναπτυχθεί η αυτενέργεια και η δράση 

των μαθητών του. Ουσιαστικό ζητούμενο της ένταξης των Τ.Π.Ε. στη διδακτική πράξη, 

αποτελεί η αλλαγή σε μία νέα κουλτούρα μάθησης, η οποία οδηγεί τη μάθηση σε μια μορφή 

ενεργητικής διαδικασίας με νόημα, καθιστώντας την περισσότερο διασκεδαστική (Johnson, 

2003, όπως αναφέρεται στο Καρατζίδης & Νεοφώτιστος, 2018) και προσδοκώντας εντέλει, 

στη βελτίωση του επιπέδου του σύγχρονου ψηφιακού σχολείου.  
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ΠEΡΙΛΗΨΗ 

Ο σκοπός της παρούσας μελέτης είναι να εξετάσει την επαγγελματική ικανοποίηση των 

καθηγητών φυσικής αγωγής σε σχέση με τους υπόλοιπους εκπαιδευτικούς της Αθμιας και 

Βθμιας εκπαίδευσης. Στην έρευνα πήραν μέρος 410 εκπαιδευτικοί (Καθηγητές/τριες Φυσικής 

Αγωγής, Δάσκαλοι/ες και Καθηγητές/τριες) τόσο της Αθμιας όσο και της Βθμιας εκπαίδευσης 

του Νομού Πιερίας. Η επιλογή τους έγινε με τυχαία δειγματοληψία, προσπαθώντας να 

διατηρηθεί μια σχετική ισορροπία στον αριθμό των εκπαιδευτικών και των δύο βαθμίδων, 

Αθμιας και Βθμιας εκπαίδευσης, ενώ δεν δόθηκε προσοχή στην ηλικία αυτών. Ως όργανο 

μέτρησης χρησιμοποιήθηκε το ερωτηματολόγιο της επαγγελματικής ικανοποίησης (E.S.I.) των 

Koustelios & Bagiatis (1997) με τις εξής μεταβλητές: «συνθήκες εργασίας», «προαγωγή», 

«εργασία», «μισθός», «οργανισμός» και «προϊστάμενος». 

 ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: Επαγγελματική ικανοποίηση, Καθηγητές φυσικής αγωγής  

AΒSTRACT 

This study aims at examining the job satisfaction of physical education teachers in both 

primary and secondary education in comparison with both the other specialties teachers of 

both primary and secondary education as well as with primary education teachers. In this 

research, 410 teachers of both primary and secondary education at Pieria Prefecture took 

part. The participant teachers represent a random sample, while a relative balance as to 

primary and secondary education percentage participation was attempted. The Koustelios 

and Bagiatis (1997) questionnaire of job satisfaction (E.S.I) was used as a measurement 

instrument, with the following variables: “job conditions”, “promotion”, “job itself”, 

“salary”, “organization as a whole” and “supervisor”.  

KEY-WORDS: Job satisfaction, physical education specialist 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Είναι γεγονός ότι η εργασία διαδραματίζει σημαντικό ρόλο στην ζωή μας, αφού 

καταλαμβάνει τον περισσότερο χρόνο από οποιαδήποτε άλλη δραστηριότητα και εξασφαλίζει 

την οικονομική βάση για τον τρόπο ζωής μας. Επομένως η έκταση σχετικά με την 

ικανοποίηση που λαμβάνουν οι άνθρωποι από την εργασία τους, δηλαδή η επαγγελματική 

ικανοποίηση, δικαιολογημένα έχει αποτελέσει «κλειδί» ερευνητικής περιοχής για πολλούς 

ειδικούς (Κοustelios and Kousteliou, 1998; Koustelios & Kousteliou, 2001).  

Η επαγγελματική ικανοποίηση αποτελεί μία από τις πιο δημοφιλείς περιοχές έρευνας της 

εργασιακής ψυχολογίας (Bisbay, 1996; Κουστέλιος, 1996; Καντάς, 1996; Pashiardi, 2000; 

Sloane, 2001; Oshagbemi, 2003; Koustelios, Theodorakis & Goulimaris, 2004). Έχει άμεση 

σχέση με την ψυχική υγεία των εργαζομένων και το ενδιαφέρον των επιχειρήσεων για υψηλή 

αποδοτικότητα, σταθερό, μόνιμο και ικανοποιημένο προσωπικό.  

Πολλές φορές, η αναντιστοιχία ανάμεσα στις ικανότητες του εργαζόμενου και τις 

απαιτήσεις της θέσης εργασίας, μπορεί να εμφανίσει προβλήματα στον εργασιακό χώρο 

(Χατζηπαντελή, 1999). Έτσι, το μέγεθος της διαφοράς του τι «παίρνει» κάποιος από την 

εργασία του και του τι θα «ήθελε να παίρνει», σχετίζεται με το επίπεδο της επαγγελματικής 
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ικανοποίησης. Στην παραπάνω άποψη στηρίζονται οι περισσότερες θεωρίες για την 

επαγγελματική ικανοποίηση (Chellandurai, 1999). 

Σήμερα, είναι γενικά αποδεκτό, ότι η επαγγελματική ικανοποίηση, αποτελεί συνολική και 

ενιαία στάση, η οποία αποτελείται από διαφορετικά επιμέρους στοιχεία. Η πλέον 

επικρατούσα άποψη είναι ότι πρέπει να θεωρηθεί ως στάση απέναντι στην συγκεκριμένη 

εργασία (Chellandurai, 1999, p.p.229-233). Οι πλείστες έρευνες κατά το παρελθόν 

προσπάθησαν να προσεγγίσουν το φαινόμενο της επαγγελματικής ικανοποίησης με 

διαφορετικό τρόπο, όμως συμφωνούν μεταξύ τους στην άποψη ότι είναι μία πολυδιάστατη 

έννοια.  

Για να δείξουμε πόσο πολυδιάστατη είναι, αναφέρουμε παρακάτω έρευνες οι οποίες 

έγιναν σε εκπαιδευτικούς, σε επαγγέλματίες υγείας, σε αθλητικούς οργανισμούς, σε 

αθλητικούς διευθυντές, σε προπονητές ομαδικών αθλημάτων και φυσικά σε αθλητές, οι 

οποίες έρευνες αφορούσαν την επαγγελματική ικανοποίηση (Chelladurai, 1997; 

Mwamwenda, 1998; Mwamwenda et al, 1997; Pastore, 1993; Parks et al, 1994; Wallace et al, 

1995).  

Ο συνδυασμός της πολυδιάστατης έννοιας με την ικανοποίηση αυτή καθαυτή, μπορεί να 

θεωρείται ως τελικός στόχος, αφού η ευτυχία αποτελεί σημαντικό στόχο στη ζωή του κάθε 

ανθρώπου και είναι φυσικό η επαγγελματική ικανοποίηση να επηρεάζει πολλές λειτουργίες 

της καθημερινής μας ζωής (Κουστέλιος & Κουστέλιου, 2001). 

Ο σκοπός της παρούσας έρευνας είναι να διαπιστώσει τον βαθμό της επαγγελματικής 

ικανοποίησης των Καθηγητών Φυσικής Αγωγής (Κ.Φ.Α.) Αθμιας και Βθμιας εκπαίδευσης, 

σε σχέση με τις υπόλοιπες ειδικότητες των εκπαιδευτικών Αθμιας και Βθμιας εκπαίδευσης.  

ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ 

Συμμετέχοντες 

Στην έρευνα συμμετείχαν συνολικά 410 εκπαιδευτικοί: 212 της Αθμιας (51.7%) και 198 

της Βθμιας εκπαίδευσης (48.3%) του Νομού Πιερίας. Η επιλογή τους έγινε με τυχαία 

δειγματοληψία, δηλαδή μοιράστηκαν ερωτηματολόγια στους εκπαιδευτικούς οι οποίοι 

βρίσκονταν στο σχολεία τους την ώρα που τα επισκέφτηκε ο ερευνητής. Επίσης, δεν δόθηκε 

προσοχή στην ηλικία των συμμετεχόντων. Οι Κ.Φ.Α. ήταν 134, οι Δάσκαλοι/ες 162 και οι 

Καθηγητές/τριες 114. Τέλος, 220 ήταν γυναίκες (53.7%) και 190 άνδρες (46.3%). Στον 

πίνακα 1, αναφέρονται τα περιγραφικά στατιστικά του δείγματος. Όλοι οι συμμετέχοντες 

προσφέρθηκαν εθελοντικά, ενώ τελικά αρνήθηκαν, για διάφορους λόγους να συμμετέχουν 

στην έρευνα 73 άτομα. Επίσης, από τα ερωτηματολόγια που μοιράστηκαν, 17 δεν 

συμπληρώθηκαν πλήρως με αποτέλεσμα να μην μπορούν να χρησιμοποιηθούν στην έρευνα 

και 38 δεν επιστράφηκαν στον ερευνητή. Συνολικά, από τα 538 ερωτηματολόγια που 

μοιράστηκαν, «χάθηκαν» για διάφορους λόγους 128, δίνοντας έτσι ένα ποσοστό επιστροφής 

πλήρως συμπληρωμένων ερωτηματολογίων της τάξης του 76,2% (Ν=410) για τους 

εκπαιδευτικούς και των δύο βαθμίδων.  

Φύλο 

& 

Βαθμίδα 

εκπαίδευσης 

% Οικογενειακή  

Κατάσταση 

% Θέση 

Υπηρέτησης 

% Επαγγελματική 

κατάσταση 

% Τίτλος 

Σπουδών 

 

% 

Άντρες 46.3 Έγγαμος/η 86.1 Δημοτικό 50,2 Μόνιμος  86,8 Π.Ε 97,5 
Γυναίκες 53.7 Άγαμος/η 10.7 Γυμνάσιο 32,2 Αναπληρωτής 12,7 Τ.Ε 0 

  Διαζευγμένος/η 1.7 Λύκειο 8,8 Ωρομίσθιος 0,5 Msc 2,0 
Α’/θμια 51.7 Χήρος/α 1.5 Δ. Θέση * 8,8   Phd 0,5 
Β΄/θμια 48.3         

Πίνακας 1: Συχνότητες για τα δημογραφικά-κοινωνικά χαρακτηριστικά του δείγματος. 

Όργανο μέτρησης 
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Το όργανο μέτρησης που χρησιμοποιήθηκε στην έρευνα ήταν το ερωτηματολόγιο της 

επαγγελματικής ικανοποίησης (E.S.I., Kοustelios & Bagiatis, 1997) το οποίο αποτελείται από 

24 προτάσεις κλειστού τύπου, 5βάθμιας κλίμακας Likert, από το 1 (διαφωνώ απόλυτα) ως το 

5 (συμφωνώ απόλυτα).  

Πιο συγκεκριμένα αξιολογεί και καταμετρά έξι παράγοντες: τις «συνθήκες εργασίας» 

(π.χ οι συνθήκες εργασίας ήταν οι καλύτερες που είχα ποτέ, 5 προτάσεις), τον «μισθό» (π.χ 

πληρώνομαι όσο πρέπει για την δουλειά που προσφέρω, 4 προτάσεις), την «προαγωγή» (π.χ 

υπάρχουν πολλές ευκαιρίες για προαγωγή, 3 προτάσεις), τη «φύση της εργασίας» (π.χ η 

δουλειά μου είναι αξιόλογη, 4 προτάσεις), τον «προϊστάμενο» (π.χ ο προϊστάμενος μου με 

υποστηρίζει όταν το χρειάζομαι, 4 προτάσεις) και τον «οργανισμό ως ολότητα» (π.χ η 

υπηρεσία φροντίζει τους εργαζομένους της, 4 προτάσεις).  

Tο Ε.S.I. έχει χρησιμοποιηθεί σε έρευνες στον Ελληνικό χώρο και όπως φάνηκε οι 

δείκτες εγκυρότητας και αξιοπιστίας κρίθηκαν ως ικανοποιητικοί (Κoustelios 2001α; 2001β; 

Κουστέλιος και συν. 2001; Koustelios, et al 2004).  

Στην έρευνα μας η εσωτερική συνοχή του Ε.S.I. (cronbach α) για τους έξι παράγοντες 

ήταν: 0.69 για τις «συνθήκες εργασίας», 0.75 για τον «μισθό», 0.55 για την «προαγωγή», 0.75 

για τη «φύση της εργασίας», 0.84 για τον «προϊστάμενο» και 0.78 για τον «οργανισμό ως 

ολότητα» και κρίνεται ικανοποιητική.  

Διαδικασίες 

Αρχικά ζητήθηκε και αποκτήθηκε άδεια των αντίστοιχων προϊσταμένων της Αθμιας και 

της Βθμιας εκπαίδευσης του Νομού Πιερίας ώστε να επιτραπεί η διεξαγωγή της έρευνας στα 

σχολεία. Κατόπιν ο ερευνητής ενημέρωνε τον διευθυντή του κάθε σχολείου και ζητούσε να 

τον παρουσιάσει, κατά τη διάρκεια του διαλείμματος, στους εκπαιδευτικούς του σχολείου. 

Μετά από ενημέρωση και διευκρινήσεις ο ερευνητής μοίραζε τα ερωτηματολόγια για 

συμπλήρωση. Η συμπλήρωση των ερωτηματολογίων γινόταν παρουσία του ερευνητή. Η 

συμμετοχή ήταν εθελοντική και τα ερωτηματολόγια ανώνυμα. 

ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ 

Τα αποτελέσματα εξήχθησαν μέσω: α) περιγραφικής στατιστικής, β) ανάλυσης 

συσχετίσεων για διερεύνηση των αντιλήψεων μεταξύ των μεταβλητών και γ) χρησιμοποίηση 

του t-test και της ANOVA για τη σύγκριση μέσων τιμών ανεξαρτήτων ομάδων.  

Αρχικά, χρησιμοποιήθηκε η διαδικασία μετασχηματισμού δεδομένων για τη δημιουργία 

νέων μεταβλητών (Recode). Πιο συγκεκριμένα στα θέματα των έξι μεταβλητών έγινε 

αντιστροφή τιμών (1→5, 2→4, κ.ο.κ) για να διασφαλιστεί η εγκυρότητα των απαντήσεων 

των συμμετεχόντων.  

Στον Πίνακα 2 εμφανίζονται τα περιγραφικά στατιστικά των μεταβλητών που 

εξετάζονται στην έρευνα. Μπορεί κανείς να παρατηρήσει πως οι μέσοι όροι των μεταβλητών 

«φύση της εργασίας» (4.3) και «προϊστάμενος» (4.3) είναι σαφώς υψηλότεροι από αυτούς 

των υπολοίπων μεταβλητών.  

Μεταβλητές Mean SD min max Cronbach’s (a) items 

Συνθήκες εργασίας 3,8 0,72 1,40 5,00 0.69 5 

Μισθός 2,5 0,93 1,00 5,00 0.75 4 
Προαγωγή 2,4 0,81 1,00 5,00 0.55 3 

Φύση Της Εργασίας 4,3 0,61 1,75 5,00 0.75 4 
Προϊστάμενος 4,3 0,65 1,00 5,00 0.84 4 

Οργανισμός ως ολότητα 3,2 0,81 1,00 5,00 0.78 4 

Πίνακας 2: Στοιχεία περιγραφικής στατιστικής των μεταβλητών της έρευνας. 

Η διαδικασία της ανάλυσης συσχέτισης, ανέδειξε τις παρακάτω συσχετίσεις μεταξύ των 

μεταβλητών: θετική συσχέτιση παρουσιάζεται μεταξύ των συνθηκών εργασίας και του 
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προϊσταμένου (r=0.230, df=410, p<0.01), των συνθηκών εργασίας με τον οργανισμό 

(r=0.309, df=410, p<0.01), των συνθηκών εργασίας με την προαγωγή (r=0.146, df =410, 

p<0.01), των συνθηκών με την εργασία (r=0.247, df=410, p<0.01), των συνθηκών εργασίας 

με τον μισθό (r=0.123, df =410, p<0.05).  

Η ανάλυση t-test μεταξύ ανδρών-γυναικών, Κ.Φ.Α. Αθμιας και Βθμιας εκπαίδευσης και 

των υπολοίπων ειδικοτήτων (Δασκάλων και Καθηγητών/τριών) Αθμιας και Βθμιας 

εκπαίδευσης, έδειξε ότι δεν υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά για καθεμιά από τις 

παρακάτω μεταβλητές: «συνθήκες εργασίας», «προϊστάμενος», «μισθός», «οργανισμός», 

«προαγωγή» και «εργασία».  

Από την ανάλυση διακύμανσης, φάνηκε ότι υπάρχουν στατιστικά σημαντικές διαφορές 

μεταξύ των μέσων όρων του «μισθού» στις ομάδες «Κ.Φ.Α.», «Καθηγητές/τριες», 

«Δάσκαλοι/ες» [F(2.407)=12.54, p<0.01].  

Από την ανάλυση Post Hoc με το τεστ Scheffe, βρέθηκε ότι οι «Κ.Φ.Α.», εμφανίζουν 

μεγαλύτερο ποσοστό ικανοποίησης στο επίπεδο του μισθού (Μ.Ο.=2.85±1,00) σε σχέση με 

τους «Δασκάλους/ες» (Μ.Ο.=2.47±0,82) και τους «Καθηγητές/τριες» (Μ.Ο.=2.29±0,91). 

Στατιστικά σημαντικές διαφορές εμφανίστηκαν επίσης μεταξύ των μέσων όρων του 

«οργανισμού» στις ομάδες «Κ.Φ.Α.», «Καθηγητές/τριες» και «Δάσκαλοι/ες» [F(2.407)=4.2, 

p<0.05]. Η περαιτέρω ανάλυση με το τεστ Scheffe κατέδειξε πως οι «Κ.Φ.Α.» 

(Μ.Ο.=3.37±0,79) εμφανίζουν μεγαλύτερο ποσοστό ικανοποίησης στο επίπεδο του 

«οργανισμού» σε σχέση με τους «Καθηγητές/τριες» (Μ.Ο=3.07±0,79) ενώ δεν διαφέρει 

σημαντικά με την ομάδα ομάδα «Δάσκαλοι/ες».  

Τέλος, στατιστικά σημαντικές διαφορές βρέθηκαν μεταξύ των μέσων όρων όσον αφορά 

τον «προϊσταμένο» στις ομάδες «Κ.Φ.Α.», «Καθηγητές/τριες», «Δάσκαλοι/ες» 

[F(2.407)=3.12, p<0.05].  

Από την Post Hoc ανάλυση με το Scheffe test δεν βρέθηκε στατιστικά σημαντική 

διαφορά μεταξύ κάποιων συγκεκριμένων ομάδων. Ωστόσο υπάρχουν τάσεις διαφοράς 

(p=0.073), μεταξύ των ομάδων «Κ.Φ.Α.» (Μ.Ο.=4.50±0,69) και «Καθηγητές/τριες» 

(Μ.Ο.=4.28±0,64). 

Μεταβλητές df f 
Μ.Ο. 

Κ.Φ.Α. 
(Scheffe test) 

Μ.Ο. 
Δάσκαλοι/ες 
(Scheffe test) 

Μ.Ο. 
Καθηγητές/τριες 

(Scheffe test) 
Μισθός 2 12.54** 2.90 2.47 2.29 

Οργανισμός ως 
ολότητα 

2 4.27 * 3.40 3.24 3.07 

Προϊστάμενος 2 3.12 *     4.50***     4.30***     4.28*** 

Πίνακας 3: Ανάλυση διακύμανσης (ΑΝΟVA) των τριών πιο σημαντικών μεταβλητών 

*ρ<0,05  **ρ<0,01  ***p=0.073 

ΣΥΖΗΤΗΣΗ 

Οι περισσότεροι από τους εκπαιδευτικούς που συμμετείχαν στην έρευνα ήταν έγγαμοι, 

ανήκαν στον θεσμό του «μόνιμου εκπαιδευτικού» και στην πλειοψηφία τους είχαν δύο 

παιδιά. Το μεγαλύτερο ποσοστό των εκπαιδευτικών, τόσο της Αθμιας όσο και της Βθμιας, 

είχαν στην κατοχή τους μόνο τον προπτυχιακό τίτλο σπουδών ενώ το ποσοστό αυτών που 

κατείχαν μεταπτυχιακό ή/και διδακτορικό τίτλο ήταν μάλλον χαμηλό.  

Σε έρευνα που πραγματοποίησε ο Koustelios (2001) αλλά και οι Koustelios et al. (1998), 

διαπίστωσαν ότι Δάσκαλοι/ες και Καθηγητές/τριες, ήταν μη ικανοποιημένοι με τον μισθό 

τους και τις ευκαιρίες προαγωγής (στις παραπάνω διαπιστώσεις συμφωνούν και τα ευρήματα 

της έρευνα μας). Όσον αφορά τον μισθό τους, βρέθηκε ότι οι Κ.Φ.Α. εμφανίζουν μεγαλύτερη 

ικανοποίηση σε σχέση με τις άλλες δύο ομάδες, Δασκάλους/ες και Καθηγητές/τριες. Ακόμα, 

και άλλες έρευνες όπως των Koustelios et al., (2004), Egbule (2003), Sloane and Ward 



ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΗ ΕΠΕΤΗΡΙΔΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΠΡΩΤΟΒΑΘΜΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΚΟΡΙΝΘΙΑΣ 

 

30 

 

(2001), φαίνεται να συμπίπτουν με την παραπάνω άποψη, ότι οι εκπαιδευτικοί ήταν μη 

ικανοποιημένοι με τον μισθό τους αλλά και από τις ευκαιρίες προαγωγής.  

Στην παρούσα έρευνα, διαπιστώθηκε ότι οι αντιλήψεις των εκπαιδευτικών για τις 

συνθήκες εργασίας, βρίσκονταν στο ίδιο επίπεδο και τείνουν προς την ικανοποίηση χωρίς 

αυτό να σημαίνει ότι δεν πρέπει να βελτιωθούν. Σε έρευνα του ο Koustelios (2001) βρήκε ότι 

οι Δάσκαλοι/ες ήταν περισσότερο ικανοποιημένοι/ες με τις συνθήκες εργασίας σε σχέση τους 

Καθηγητές/τριες. Οι Koustelios και συνεργάτες (2004) διαπίστωσαν επίσης ότι οι Κ.Φ.Α 

ήταν ικανοποιημένοι/ες με τις συνθήκες εργασίας, κάτι που προκύπτει και από την έρευνα 

μας.  

Ο Μwamwenda (1998) στην έρευνα του βρήκε ότι οι εκπαιδευτικοί απολάμβαναν την 

δουλειά τους, σε αντίθεση με τους Sloane και Ward (2001) και Egbule (2003), όπου ήταν μη 

ικανοποιημένοι με την εργασία τους. Σε μία άλλη έρευνα ο Oshagbemi (1997) αναφέρει ότι 

οι ακαδημαϊκοί μπορεί από την εργασία τους να είναι ικανοποιημένοι, αλλά και συνάμα 

δυσαρεστημένοι. Τα παραπάνω δεν φαίνεται να συμπίπτουν με την έρευνα μας όπου 

διαπιστώθηκε ότι και οι τρεις ομάδες των εκπαιδευτικών ήταν ικανοποιημένοι από την 

εργασία τους.  

Οι Wallace και συνεργάτες (1995), σε παλιότερη έρευνα τους διαπίστωσαν ότι οι 

εργαζόμενοι σε μη κερδοσκοπικούς οργανισμούς είχαν υψηλή ικανοποίηση για την δουλειά 

τους όπως επίσης και σε έρευνα των Koustelios και συνεργάτες (1998) και Koustelios (2001) 

βρέθηκε ότι ήταν ικανοποιημένοι οι εκπαιδευτικοί από την εργασία τους.  

Ο Oshagbemi (2003) αναφέρει ότι οι ακαδημαϊκοί που βρίσκονταν ψηλά στην κατάταξη, 

ήταν περισσότερο ικανοποιημένοι με την εργασία τους. Αυτό όμως δεν σημαίνει, ότι το κύριο 

αίτιο, ήταν η κατοχή υψηλής θέσης στην ακαδημαϊκή κοινότητα. 

Στην έρευνα μας, όσον αφορά τον προϊστάμενο, φαίνεται να μην υπάρχουν στατιστικά 

σημαντικές διαφορές μεταξύ των ομάδων (Κ.Φ.Α., Καθηγητές/τριες, Δάσκαλοι/ες), ωστόσο 

υπάρχουν κάποιες τάσεις (p=0.073) μεταξύ της ομάδας «Κ.Φ.Α.» και «Καθηγητές/τριες». 

Όμως το συμπέρασμα είναι ότι και οι τρεις ομάδες δείχνουν να είναι ικανοποιημένοι από τον 

προϊστάμενο τους. Τα ευρήματα μας, συμφωνούν με ανάλογες έρευνες (Koustelios και 

συνεργάτες, 1998; Pashiardis και συνεργάτες, 1999 και Koustelios και συνεργάτες, 2004) ενώ 

σε παλαιότερη έρευνα της, η Pashiardis (2000) δεν συμφωνεί με την παραπάνω άποψη. Η 

θετική άποψη που καταγράφεται για τους προϊσταμένους τους, δεν σημαίνει ότι δεν 

υπάρχουν σημεία τα οποία χρειάζονται βελτίωση, όπως η προσωπική διαχείριση, η 

επαγγελματική ανάπτυξη και η βελτίωση τους. Σε παλαιότερες έρευνες σε σχέση με την 

αντίληψη των εργαζομένων για τον οργανισμό, βρέθηκε ότι η κουλτούρα του οργανισμού 

έπαιξε σημαντικό ρόλο στην ικανοποίηση των εργαζομένων (Wallace και συν., 1995).  

Ακόμα, οι Pashiardis και συν. (1999) διατύπωσαν ότι ο γραφειοκρατικός και κεντρικός 

συγκεντρωτισμός του εκπαιδευτικού συστήματος, δεν ευνοεί τον οργανισμό που λέγεται 

σχολείο και έχει αποδειχτεί άκαρπος και αδύναμος να ακολουθήσει τις εξελίξεις. Σε 

μετέπειτα έρευνα η Pashiardis, (2000) βρήκε ότι οι εκπαιδευτικοί στην Κύπρο ήταν 

απογοητευμένοι από τον οργανισμό είτε αυτό λέγεται σχολείο είτε Υπουργείο Παιδείας.  

Όσον αφορά την δική μας έρευνα, έδειξε ότι υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά 

μεταξύ των μέσων όρων του «οργανισμού» ανάμεσα στις ομάδες «Κ.Φ.Α.», 

«Καθηγητές/τριες» και «Δάσκαλοι/ες». Πιο συγκεκριμένα βρέθηκε να υπάρχει μεγαλύτερο 

ποσοστό ικανοποίησης των Κ.Φ.Α. από τον «οργανισμό» σε σχέση με τους Καθηγητές/τριες. 

Η έρευνα μας φαίνεται ότι συμφωνεί με αυτή των Koustelios και συν. (2004).  

Όσον αφορά την επαγγελματική ικανοποίηση των δύο φύλων, ο Koustelios (2001) 

αναφέρει ότι ο γυναίκες ήταν περισσότερο ικανοποιημένες σε σχέση με τους άνδρες 

εκπαιδευτικούς. Την παραπάνω άποψη συμμερίζονται ο Oshagbemi (2003) και ο Egbule 

(2003) οι οποίοι διαπίστωσαν ότι οι γυναίκες ήταν περισσότερο ικανοποιημένες 

επαγγελματικά σε σχέση με τους άνδρες. Ο Bishay (1996) αναφέρει ότι οι γυναίκες είχαν 

χαμηλή επαγγελματική ικανοποίηση σε σχέση με τους άνδρες εκπαιδευτικούς. Οι Sloane και 
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συν. (2001), αναφέρουν ότι οι γυναίκες άνω των 36 χρόνων, ήταν περισσότερο 

ικανοποιημένες από τους άνδρες, ενώ οι άνδρες κάτω των 36 χρονών ήταν περισσότερο 

ικανοποιημένοι από τις γυναίκες. Στην έρευνα μας, δεν βρέθηκε στατιστικά σημαντική 

διαφορά μεταξύ των γυναικών και ανδρών εκπαιδευτικών της Αθμιας και Βθμιας 

εκπαίδευσης.  

Συμπεράσματα επίσης από την παρούσα έρευνα, ήταν ότι οι Κ.Φ.Α., ήταν περισσότερο 

ικανοποιημένοι από τον «μισθό» και τον «οργανισμό», σε σχέση με τους Δασκάλους/ες και 

Καθηγητές/τριες, ενώ στις υπόλοιπες μεταβλητές δεν βρέθηκαν διαφορές. 

Η γνώση του επιπέδου ικανοποίησης των εκπαιδευτικών μπορεί να μας βοηθήσει ώστε 

να βελτιώσουμε γενικότερα το περιβάλλον εκπαίδευσης, τόσο για τους εκπαιδευτικούς όσο 

και για τους μαθητές. Μελλοντικές έρευνες, θα πρέπει να εστιάσουν στα αίτια που 

προκαλούν την χαμηλή ικανοποίηση των εκπαιδευτικών και να συσχετιστούν με την 

κουλτούρα του σχολείου. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Με αυτή την μελέτη επιδιώκουμε να παρατηρήσουμε τον τρόπο με τον οποίο αναλύουμε μία 

ολοκληρωμένη κειμενογραφία ενός από τους θεμελιωτές της ανθρωπιστικής εκπαίδευσης 

ενηλίκων. Το παράδειγμα της Virginia Satir κινείται σε δύο άξονες ή σε δύο στόχους. 

Από τη μια μεριά, να καταδειχθεί η οπτική της συγγραφέως όχι μόνο ως μια σημαντική 

εκπρόσωπο της εκπαίδευσης ενηλίκων, αλλά επίσης να αναδειχθεί το γεγονός ότι τα έργα της 

συγκαταλέγονται στην κειμενογραφία η οποία θεμελίωσε αυτό που αποκαλούμε ουμανιστικό 

κομμάτι της εκπαίδευσης ενηλίκων.  

Από την άλλη μεριά, θα εξετάσουμε ένα από τα σημαντικότερα βιβλία της το οποίο έχει 

αναφορά στις απαρχές και στις θεμελιακές αξίες και αρχές της εκπαίδευσης ενηλίκων, υπό το 

πρίσμα να καταστήσουμε αυτό το φιλοσοφικό πεδίο προσιτό μέσα στα πλαίσια ενός είδους 

ανάλυσης γνωστής με τον όρο ερμηνευτική προσέγγιση της κειμενογραφίας. 

ΛΕΞΕΙΣ-ΚΛΕΙΔΙΑ: Επικοινωνία, Διακινδύνευση, Εναρμόνιση 

ABSTRACT 

In this article we aim to observe how to approach a text or a book and to specify the way 

that we analyze it. The example of Virginia Satir is standing upon two axes or purposes: 

On one hand, Virginia Satir is seen not only as a great representative of the adult 

education, but also her work is classified amongst the pieces that have founded the humanist 

branch of the adult education.  

On the other hand, we shall examine her most significant book which is related to the 

origins or initials theories on the education of the adults in order to demonstrate the 

adaptation of those theories in this field as much as an example regarding their application to 

the text-centered approach. 

KEYWORDS: communication, Risk, Harmony  

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Η ερμηνευτική προσέγγιση αποσκοπεί στην κατανόηση του κειμένου μέσα από δυο 

άξονες. Από τη μια το ίδιο το κείμενο και από την άλλη, υπάρχουν τα εξωκειμενικά στοιχεία 

που το φωτίζουν. Σε ό,τι αφορά, κατ’ αρχήν, τα εξωκειμενικά στοιχεία, εδώ εξετάζονται τα 

βιογραφικά, εργογραφικά στοιχεία του συγγραφέα, εφόσον φωτίζουν το κείμενο και 

συμβάλλουν στην ερμηνεία του, όπως επίσης και στοιχεία που αφορούν το ευρύτερο 

περιβάλλον μέσα στο οποίο αναπτύσσεται ένα κείμενο. Φτάνοντας στο ίδιο το κείμενο, 

υπάρχουν πάντοτε δυο προοπτικές.  

Η πρώτη έχει σχέση με το τι μας λέει το κείμενο, να αναδείξουμε τον προβληματισμό που 

αυτό περικλείει, πράγμα το οποίο θα εντοπισθεί κατά την διαδικασία διερεύνησης του 

θέματος, συγκεντρώνοντας στοιχεία για το νόημα του κειμένου, προσδιορίζοντας και 

σχολιάζοντας θεματικούς άξονες, αν τυχόν υπάρχουν, αναζητώντας το στόχο και την 

πρόθεση του συγγραφέα κ.λ.π.. Η δεύτερη προοπτική επικεντρώνεται στην διερεύνηση του 

πως λέγεται κάτι, δηλαδή την έρευνα για το ύφος και την τεχνική του κειμένου. Σχολιάζονται 
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οι τρόποι με τους οποίους αξιοποιούνται οι γλωσσικές επιλογές του συγγραφέα και γίνεται 

λόγος για τις ιδιότητες του ύφους (π.χ. σαφήνεια, επιτήδευση ποικιλία κ.λπ.), εξετάζονται τα 

σχήματα λόγου για να καταδειχτεί η συμβολή τους στην παρουσίαση του θέματος του 

κειμένου, είτε αυτά είναι λεκτικά ( πλεονασμός, ανακόλουθο, χιαστό, ασύνδετο, μεταφορά, 

συνεκδοχή κ.λπ.), είτε νοηματικά (λιτότητα, υπερβολή, παρομοίωση, αντίθεση κ.λπ.). 

Μελετάμε επίσης, το ρυθμό του κειμένου, το είδος του λόγου (περιγραφή, διήγηση, σχόλιο, 

διάλογοι, μονόλογοι κ.λπ.), την θέση του συγγραφέα (συμμετοχή του στη δράση η όχι), την 

οπτική του γωνία (πρωτοπρόσωπη, τριτοπρόσωπη αφήγηση), ή επίσης, γεγονότα, 

χαρακτήρες, πλοκή και δράση, αν τυχόν υπάρχουν, κ.λπ.. 

Από τη στιγμή που επιλέχτηκε η ερμηνευτική προσέγγιση ως οπτική ανάλυσης των 

κειμένων και πριν ακόμα τεθούν τα ερευνητικά ερωτήματα, ας δούμε τον γενικό, τον κύριο 

στόχο που προσπαθούμε να επιτεύξουμε μέσα από αυτή την διαδικασία επεξεργασίας των 

κειμένων: Ποιος είναι ο στόχος αυτός;  

Nα τεθεί η έννοια του ανθρώπου ως επίκεντρο στην Εκπαίδευση Ενηλίκων. Πιο 

συγκεκριμένα, να τεθούν προβληματισμοί για το τι σημαίνει η ιδιαίτερη ταυτότητα του 

ανθρώπου, από ποιους παράγοντες εξαρτάται η διαμόρφωσή της, ποιος είναι ο ρόλος του 

περιβάλλοντος στην διαμόρφωση αυτής της ταυτότητας, πόσο καθοριστικός είναι ο ρόλος 

του περιβάλλοντος στην σχέση του ατόμου με τον ίδιο του τον εαυτό, τι χαρακτήρα έχει, εν 

τέλει, αυτή η αλληλεπίδραση του ατόμου με το περιβάλλον του.  

Σε αυτή την διερεύνηση για την επίτευξη του γενικού στόχου θα συμβάλλουν τα 

παρακάτω ερευνητικά ερωτήματα, βάσει των οποίων θα μελετήσουμε την κειμενογραφία που 

θα ακολουθήσει: 

• Ποια είναι η επιστημονική αφετηρία του συγγραφέα; Ποια είναι η σημασία του 

επιστημονικού-φιλοσοφικού πεδίου που αντιπροσωπεύει ο συγγραφέας για την 

Ανθρωπιστική Εκπαίδευση Ενηλίκων;  

• Ποιος είναι ο κεντρικός θεματικός άξονας στην κειμενογραφία του συγγραφέα;  

• Υπάρχουν λέξεις ή έννοιες – κλειδιά μέσα στο κείμενο, που γίνονται φορείς του βασικού 

νοήματος;  

• Κατά πόσο διατυπώνεται με τρόπο σαφή το κεντρικό θέμα του κειμένου και με ποια 

εκφραστικά μέσα;  

• Υπάρχουν κοινοί τόποι με άλλους συγγραφείς είτε από πλευράς επιστημονικού πεδίου, είτε 

από πλευράς θεματολογίας, είτε από πλευράς εννοιών-κλειδιά, είτε από πλευράς 

εκφραστικών μέσων;  

Αυτό όμως που δεν πρέπει να μας διαφεύγει είναι ότι ο τελικός αποδέκτης είναι ο απλός 

αναγνώστης, αυτός ο οποίος δεν έχει μυηθεί στην εκπαίδευση ενηλίκων και σε ό,τι αυτή 

αντιπροσωπεύει. Σε αυτόν τον αναγνώστη απευθύνεται ο ίδιος ο συγγραφέας του κειμένου, ο 

οποίος, σε τελική ανάλυση, είναι και ο πραγματικός παραλήπτης και δικαιούχος του 

κειμένου. Εδώ στηρίζεται και η αρχή που θα αποτελέσει το θεωρητικό υπόβαθρο σχετικά με 

την μεθοδολογία που θα υιοθετήσει ο μελετητής και που το αντλεί από τον Hawthorn, ο 

οποίος παραθέτει την άποψη ότι ο συγγραφέας ενός έργου “…εκδικάζεται ότι δεν έχει 

μεγαλύτερη ερμηνευτική εξουσία αναφορικά με το έργο του από ό,τι ο οποιοσδήποτε άλλος 

επαρκής αναγνώστης, κάτι που σημαίνει δηλαδή ότι ένα έργο “….ανήκει στο κοινό’’ 

(Hawthorn,1999). Απαραίτητη βέβαια προϋπόθεση στο να φτάσει ένα πόνημα να γίνει κτήμα 

του αναγνώστη, σε σημείο δηλαδή που να μπορεί να το μετασχηματίσει σε δική του ιδιαίτερη 

πραγματικότητα και αλήθεια, είναι ο μελετητής ή ερευνητής να έχει θέσει εξαρχής το 

θεωρητικό πλαίσιο και να έχει περιχαρακώσει την οπτική κάτω από την οποία θα εξετάσει 

και θα επεξεργαστεί το υπό μελέτη κείμενο : “…Έχει ιδιαίτερη σημασία να ορίζει ο 

μελετητής προσεκτικά το πρόβλημα που θα μελετήσει…. προτού να δεσμευτεί σχετικά με 

αυτό ολοκληρωτικά’’, (Cohen et Manion, 1994).  
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Η VIRGINIA SATIR ΩΣ ΘΕΜΕΛΙΩΤΗΣ ΤΗΣ ΑΝΘΡΩΠΙΣΤΙΚΗΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ 

ΕΝΗΛΙΚΩΝ 

Ανιχνεύοντας την εναρμόνιση μέσα από την θεωρία των συστημάτων 

Η συγγραφέας Virginia Satir κινείται στο χώρο της ψυχολογίας - ψυχοθεραπείας, με την 

βασική διαφορά όμως ότι στο κείμενο που εξετάζουμε, η Satir θέτει απέναντί της, απ’ 

ευθείας, τον αναγνώστη, έναν συνήθη αναγνώστη, σαν μια πρόσκληση σε μια συνήθη 

συνομιλία, σαν να μην πρόκειται για κάτι το ιδιαίτερο ή το εξαιρετικό ή για κάτι που χρήζει 

επιστημονικού γνωσιολογικού υπόβαθρου. Με μια απλή ανάγνωση των δυο πιο γνωστών της 

βιβλίων Ανθρώπινη Επικοινωνία και Πλάθοντας τους Ανθρώπους, καταλαβαίνουμε ότι 

πρόκειται για απτές αποδείξεις ενός εγχειρήματος στοργής προς το συνάνθρωπο, αλλά και 

έργου ζωής της Satir να μετατρέψει ένα πεδίο της ψυχολογίας όπως αυτό του να μπορεί ο 

άνθρωπος να αναγνωρίζει τον εαυτό του, ως αναπόσπαστο κομμάτι της καθημερινότητάς του 

και ως κύριο μοχλό συνεχούς μετασχηματισμού των όρων και των δεδομένων μέσα στα 

πλαίσια των συστημάτων σχέσεων που δρα και μεταβάλλει την ταυτότητά του.  

To βασικό εφόδιο της Satir, ως συγγραφέας αλλά και ως επιστήμων, προκειμένου να 

πείσει το σύγχρονο άνθρωπο για την δυνατότητά του να επινοήσει ή να επανεφεύρει τον 

εαυτό του, κατά τη ρήση του αμερικανού ψυχοθεραπευτή Carl Rogers (1995), στα πλαίσια 

μιας υποκειμενικής, στην πραγματικότητα, αλήθειας που ονομάζεται σύστημα σχέσεων είναι 

το όπλο της επικοινωνίας. Πρόκειται για μια από τις βασικές αρχές της Satir η οποία 

χαρακτηρίζεται από ένα φιλικό και στοργικό ύφος από τη μεριά της συγγραφέως προς τον 

καθημερινό άνθρωπο και στηρίζεται στην ανάδειξη του δεύτερου ενικού προσώπου της 

οριστικής ή της προστακτικής. Όπως θα διαπιστώσουμε στη συνέχεια, υπάρχουν κάποια 

ιδιαίτερα χαρακτηριστικά στον τρόπο σκέψης και γραφής της Virginia Satir, που μας οδηγούν 

να συμπεράνουμε ότι ο όρος επικοινωνία αποτελεί ακρογωνιαίο λίθο τόσο της φιλοσοφίας 

της όσο και ουσιώδες εκφραστικό “πυρομαχικό’’, κατά τη ρήση του Carl Rogers (1995), για 

να πλησιάσει τον άνθρωπο, με τον ίδιο ακριβώς τρόπο που το επιχείρησε αιώνες πριν το 

κίνημα του Ουμανισμού : αναζητώντας τον ίδιο τον άνθρωπο… 

Υπό την οπτική της Satir, ο σύγχρονος άνθρωπος θα πρέπει να είναι σε θέση να αναλάβει 

το “ρίσκο’’ της ανατροπής της πραγματικότητας που του έχουν επιβάλλει οι άλλοι και της 

δημιουργίας των δικών του προσωπικών συνθηκών και όρων μέσα σε μια εντελώς 

υποκειμενική πραγματικότητα. Η ιδεολογία της Satir συνίσταται, στο βάθος της, σε μια 

προσιτή και λιτή στιχομυθία. Είναι εύκολα αναγνωρίσιμη, ως μια κοινή βιωματική 

κατάσταση, αλλά αναγόμενη σε φιλοσοφική-συγγραφική καταγραφή, προσδιορίζει μια 

πολυσήμαντη αλήθεια και μια πολυεπίπεδη θεωρία: “Εξάλλου, πως μπορώ να ξέρω πως κάτι 

καινούργιο θα ήταν διαφορετικό; θα μπορούσε να ρωτήσει κανείς. Η απάντηση είναι: … δεν 

μπορείς να ξέρεις αν δεν δοκιμάσεις‘’ (Satir,1989). Εκείνο που διαπιστώνουμε είναι ότι το 

κέντρο βάρους της ιδεολογίας της συγγραφέως συμπίπτει με την έννοια του κινδύνου, μια 

έννοια που συνοψίζεται σε δυο λέξεις – σύμβολα: καινούργιο και διαφορετικό. Πράγματι, η 

Satir θεωρεί ότι πρέπει να διακινδυνεύσουμε, προκειμένου να γνωρίσουμε νέες συνθήκες, 

καταστάσεις, εμπειρίες, “…να τις δοκιμάσουμε, να τις προβάρουμε, κι αν μας κάνουν, να 

εξασκηθούμε σ’ αυτές μέχρι να τις κάνουμε δικές μας’’, (Satir,1989).  

Η Ερμηνευτική Προσέγγιση της κειμενογραφίας της Virginia Satir 

Είναι αλήθεια ότι το να ενδοσκοπούμε στην κειμενογραφία της Virginia Satir σημαίνει 

αναμφίβολα εμβάθυνση στην ψυχολογία του ατόμου και στα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά της 

ψυχικής του εικόνας, άλλωστε δεν είναι τυχαίο που όλη η συζήτηση γύρω από την 

αναθεώρηση το πλαισίου μάθησης του σύγχρονου ανθρώπου έχει την αφετηρία της στην 

φιλοσοφική σκέψη των αμερικανών ψυχοθεραπευτών του προηγούμενου αιώνα, οι οποίοι και 

θα επεκτείνουν, επίσης, τον προβληματισμό τους σε μια κοινωνιολογική θεώρηση της θέσης 

του σύγχρονου ανθρώπου τόσο σε σχέση με την ταυτότητα του εαυτού του όσο και 

αναφορικά με την ταυτότητα του περιβάλλοντός του. Επομένως, το έργο της Satir αποτελεί 
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το κλειδί για να εισέλθουμε στον εσωτερικό κόσμο του ανθρώπου και σε ό,τι τον συνθέτουν. 

Είναι ένα έργο που καθρεφτίζει τον ίδιο τον εαυτό του σύγχρονου ανθρώπου και του δίνει το 

λόγο όχι μέσα από τον καναπέ του ψυχοθεραπευτή αλλά μέσα από το βίωμα της ενεργητικής 

συνδιαλλαγής και της ισότιμης διαπραγμάτευσης με το υποσυνείδητό του. 

Για να υπηρετήσουμε, κατά συνέπεια, πληρέστερα αυτό το διττό στόχο, δηλαδή, από τη 

μια, να εξυπηρετηθεί το πλάνο της ανάλυσης των κειμένων που θα επιλέξουμε, και να 

οδηγηθούμε στον τελικό σκοπό αυτής της ανάλυσης που ταυτίζεται με την επικοινωνία του 

αναγνώστη με τον ίδιο τον άνθρωπο, από την άλλη, θα θέσουμε δύο βασικούς άξονες:  

Τι σημαίνει να αναλαμβάνουμε το ρίσκο της εναρμόνισης και πώς αυτή πραγματώνεται 

μέσα από την αρχή του συστήματος της οικογένειας…  

 α. Τι σημαίνει να αναλάβουμε το “ρίσκο της εναρμόνισης’’; 

Ως προς το πρώτο σκέλος της προβληματικής που μόλις αναφέραμε, η συγκεκριμένη 

μελέτη, πράγματι, έχει σαν θέμα την αρχή της εναρμόνισης, μια αρχή που διατρέχει και 

καθορίζει το φιλοσοφικό και επιστημονικό σύστημα της Satir και σχετίζεται με το πόσο καλά 

γνωρίζουμε τον εαυτό μας, τον εσωτερικό μας κόσμο: “Αυτήν την ειλικρίνεια με τα 

συναισθήματα την αποκαλώ εναρμόνιση’’ (Satir, 1989).  

Επεκτείνοντας σημασιολογικά, η Satir, τον όρο-κλειδί εναρμόνιση προσθέτει μια νέα 

διάσταση που αποτελεί ταυτόχρονα και έναν νέο ορισμό στο χώρο της σύγχρονης ψυχολογίας 

αλλά και της φιλοσοφίας της Ανθρωπιστικής Εκπαίδευσης Ενηλίκων για τα χαρακτηριστικά 

του σύγχρονου ανθρώπου: “Εναρμόνιση σημαίνει επίσης να ρισκάρουμε’’ (Satir, 1989). Κι 

αυτός ο ορισμός απαντά σε ένα πρώτο επίπεδο στο ερώτημα που θέσαμε παραπάνω για τον 

κίνδυνο, αφού εναρμόνιση και κίνδυνος συμπίπτουν σημασιολογικά μέσα στο θεωρητικό 

πλαίσιο που προτείνει η Satir. Από κει και πέρα, ας εξετάσουμε πιο επισταμένα αυτό το 

θεωρητικό πλαίσιο προκειμένου να ανακαλύψουμε τη σύνδεση που υπάρχει ανάμεσα στην 

εναρμόνιση και στο σύστημα όπως το εννοεί η Satir.  

Ένα πρώτο βήμα λοιπόν, θα ήταν να εμβαθύνουμε στην αρχή της εναρμόνισης και να 

μάθουμε τι πραγματικά σημαίνει για τον άνθρωπο, πως επιδρά στη ζωή του και γιατί τελικά, 

η συγγραφέας επιμένει να την προβάλλει ως τη βάση, ως το θεμέλιο του φιλοσοφικού και του 

αμιγούς επιστημονικού οικοδομήματός της.  

Ωστόσο, για την Satir η ιδέα αυτή της αρμονίας η οποία αποτελεί και το επίκεντρο του 

ιδεολογικού και επιστημονικού υπόβαθρου του Carl Rogers (1995), ανάγεται σε ιδανικό και 

συνάμα σχηματοποιείται και φτάνει να αποκτήσει την δυνατότητα να μετατρέπεται σε 

ενέργεια, σε δράση, δηλαδή σε συγκεκριμένη επέκταση του εαυτού προς το περιβάλλον του, 

ανάλογα με τις συνθήκες που υπάρχουν μέσα στον παρόντα χώρο χρόνο και σύμφωνα με τις 

επιθυμίες του ατόμου. Στο βιβλίο της Ανθρώπινη Επικοινωνία, παρουσιάζει την εναρμόνιση 

με το γράφημα μιας εξίσωσης η οποία χαρακτηρίζεται από τέσσερις μεταβλητές. Αν κάποια 

από αυτές τις μεταβλητές τροποποιηθεί, τότε έχουμε ως επακόλουθο την αλλαγή του 

αποτελέσματος, έως και την αποτυχημένη απόπειρα της εναρμόνισης.  

Πρόκειται για τις παρακάτω μεταβλητές: αυτοεκτίμηση (πώς νιώθω για τον εαυτό μου;), 

επικοινωνία (πώς περνώ το μήνυμά που στους άλλους;), κανόνες (πώς χειρίζομαι τα 

συναισθήματά μου;) και την διακινδύνευση (πώς αντιδρώ στο ενδεχόμενο να κάνω πράγματα 

που είναι καινούργια για μένα ή διαφορετικά;), (Satir,1989). Οι μεταβλητές αυτές κάνουν την 

εναρμόνιση να φαίνεται ευπροσάρμοστη σε κάθε κατάσταση, αφού και η καθεμιά τους 

μπορεί να αναπροσαρμοστεί αν υπάρξουν τα αναγκαία νέα δεδομένα, την μετασχηματίζουν 

σε πράξη και επιτρέπουν στο άτομο να την κατακτήσει με την ανάλογη κινητικότητα από 

μέρους του.  

 Κατά συνέπεια, εξετάζοντας πιο προσεκτικά, συμπεραίνουμε ότι ο άνθρωπος έχει την 

δυνατότητα να αλλάξει τα δεδομένα σε σχέση με τον εαυτό του και με τους άλλους: 

“Καθένας απ’ αυτούς τους τομείς έχει απεριόριστες δυνατότητες. Από τη στιγμή που 

αρχίζουμε τη διαδικασία της αλλαγής, αν επιμείνουμε, μεταβαλλόμαστε ολοένα και 

περισσότερο σε άτομα που μπορούν να κάνουν δημιουργική, στοργική και πραγματική επαφή 
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με τους εαυτούς τους και τους άλλους’’ (Satir, 1989). Και υπό μια τέτοια οπτική, η 

εναρμόνιση δίνοντας στο άτομο αυτές τις απεριόριστες δυνατότητες απαντά στο κεφαλαιώδες 

ερώτημα της αυτοκατεύθυνσης και του αυτοπροσδιορισμού του, οι οποίες αποτελούν 

θεμελιώδεις έννοιες για την υπόθεση της Εκπαίδευσης Ενηλίκων.  

Εν τούτοις, στην οπτική της Satir η έννοια της εναρμόνισης δεν είναι αυθύπαρκτη, ούτε 

ανεξάρτητη από το τι συμβαίνει στον περιβάλλοντα χώρο της, όποια χαρακτηριστικά κι αν 

έχει αυτός ο χώρος, αλλά συνυπάρχει και συμπορεύεται μαζί του. Υπάρχει δηλαδή, σε 

συνάρτηση με ένα ευρύτερο σύστημα ατόμων, καταστάσεων, αρχών και γενικότερα, 

δεδομένων, ιδιαίτερων και διαφορετικών κάθε φορά. Αν η εναρμόνιση, ως έννοια, βρίσκεται 

στη βάση, στα θεμέλια της φιλοσοφικής πυραμίδας της Satir, το σύστημα αποτελεί την 

κορυφή της. Αυτή η πυραμίδα βεβαίως είναι δυνατόν να αναλυθεί και να εξετασθεί σε βάθος 

σε όλα τα κομμάτια που την απαρτίζουν, σαν ένα πάζλ, όπως ακριβώς φαντάζεται ένας 

ψυχαναλυτής τον ψυχισμό του ανθρώπου. Ο ασφαλέστερος, κατά συνέπεια τρόπος για να 

πείσει τον σύγχρονο άνθρωπο γι΄αυτό είναι φυσικά εκείνος της βαθιάς, ειλικρινούς και λιτής 

σε ύφος μέθοδος της επικοινωνίας. 

 Η δημιουργία της ταυτότητας του ανθρώπου δε συνιστά για τη συγγραφέα μυστήριο ή 

μεταφυσική θεωρία αλλά μια καθόλα ρεαλιστική διαδικασία που μπορεί να τεθεί κάτω από 

ένα μικροσκόπιο σε ένα εξειδικευμένο εργαστήριο που μελετά και αναλύει τα κάθε είδους 

συστήματα, να ανασυντεθεί και να αποκαλύψει στο άτομο το γιατί είναι φορέας μιας 

συγκεκριμένης ταυτότητας, απόλυτα δικής του, την οποία μπορεί να προσδιορίσει, να πλάσει- 

κατά τον αγαπημένο τίτλο του βιβλίου της Satir - ανάλογα με τις εμπειρίες του, τις δεξιότητές 

του και τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά τα δικά του και του περιβάλλοντός του.  

Μπορούμε λοιπόν να πλάσουμε, την ταυτότητά μας, να την διαμορφώσουμε, να την 

αναδημιουργήσουμε και να το κάνουμε πραγματικά, καλά, συνειδητά και ελεύθερα. Η 

πρόσκληση και πρόκλησης που απευθύνει η Satir προς τον σύγχρονο άνθρωπο, μέσα από την 

κειμενογραφία της, για μια ρεαλιστική παρατήρηση του συστήματος μέσα στο οποίο 

αναπτύσσεται και δρα το άτομο και για μια σχεδόν νατουραλιστική αποτύπωσή του, όπως 

επίσης και για μια αποτελεσματική παρέμβαση μέχρι την εκπλήρωση του στόχου της 

εναρμόνισης μπροστά στα μάτια και στη συνείδηση του αναγνώστη δηλώνεται από το πρώτο 

κιόλας κεφάλαιο του βιβλίου της:  

“Από πέντε χρονών τ’ αποφάσισα, πως όταν μεγαλώσω θα γίνω μυστικός αστυνόμος των 

παιδιών για την παρακολούθηση των γονιών. Δεν ήξερα τι ακριβώς θα αναζητούσα, μα 

καταλάβαινα πως γίνονται στις οικογένειες πολλά, που δεν τα βλέπει το μάτι. Υπήρχαν ένα 

σωρό αινίγματα, που δεν ήξερα πώς να τα λύσω.’’ (Satir,1989).  

β. Με ποιο τρόπο η αρχή της εναρμόνισης πραγματώνεται μέσα από το αξίωμα του 

“συστήματος’’ της οικογένειας που εισαγάγει η Virginia Satir; 

Στην πραγματικότητα, η Satir προσεγγίζει την θεωρία του συστήματος της οικογένειας 

και το ρόλο του συστήματος για την αυτοπραγμάτωση του ανθρώπου ως ένα αξίωμα και το 

επεξεργάζεται στο πλευρό του αναγνώστη, τον οποίο εκλαμβάνει ως το σύγχρονο άνθρωπο, 

όχι με το κύρος της επιστημονικής αυθεντίας και της τραπεζικής αντίληψης –σύμφωνα με τον 

Freire - αλλά με τρόπο δημοκρατικό και πνεύμα φιλελεύθερο και προσιτό στην υποκειμενική 

αλήθεια. Στο έργο της συγγραφέως, καταδεικνύεται ότι ο σύγχρονος άνθρωπος θα 

κατακτήσει την εναρμόνιση αν επιχειρήσει την μετατροπή σε αληθινή εναρμόνιση, του 

κινδύνου που αντιμετωπίζει κάποιος όταν εισέρχεται σε ένα σύστημα και επιχειρεί να επέμβει 

στα δεδομένα του και στους όρους του: ‘’Όλη η ανθρώπινη ζωή είναι μέρος ενός 

συστήματος…. Η σημασία του συστημικού στοχασμού για την προσωπική, οικογενειακή και 

κοινωνική συμπεριφορά είναι προφανής σ’ όλους σήμερα’’ (Satir, 1988). Πράγματι η 

οικογένεια συνιστά ένα από τα πολλά συστήματα που διαποτίζουν με την ιδιαίτερη 

κοσμοθεωρία τους την ανθρώπινη υπόσταση, αλλά ειδικά, το σύστημα της οικογένειας 

απεικονίζει με τον πλέον σαφή τρόπο τις προϋποθέσεις και το βαθμό εναρμόνισης που έχει 

φτάσει ή μπορεί να φτάσει το άτομο.  
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Από την αρχή του εγχειρήματός της, η συγγραφέας θέτει μια υπόθεση που όμως είναι 

αληθινή για τον καθένα μας ξεχωριστά. Πόσοι από μας σκεφτήκαμε ποτέ την οικογένειά μας 

ως ένα πραγματικό σύστημα σχέσεων υπό την έννοια ότι μπορεί να καθορίσει και την εικόνα 

που σχηματίζουμε για τον εαυτό μας και τις σχέσεις μας μαζί του και τις σχέσεις μας με τους 

άλλους; Πάντοτε θεωρούμε την οικογένεια ως κάτι το δεδομένο, που υπάρχει φυσικά, 

αυθύπαρκτα, ως μια αυθεντία στην οποία δεν μπορούμε να επέμβουμε, χωρίς καμιά 

δυνατότητα ενδοσκόπησης, βελτίωσης ή ακόμα και ανάπλασης. Ως εκ τούτου, είναι 

δικαιολογημένη η έκπληξη του αναγνώστη όταν τον ρωτά η συγγραφέας : “Τι θα έλεγες για 

το σύστημα της οικογένειάς σου; Είναι ανοιχτό ή κλειστό;’’, και τον καλεί να παρατηρήσει 

την οικογένειά του, πιθανότατα για πρώτη φορά στη ζωή του, δηλαδή να σπάσει το φράγμα 

της αυθεντίας του θεσμού, και να τον μετατρέψει σε συνεργό, σε ισότιμο συμμέτοχο προς ένα 

κοινό εγχείρημα, προς ένα κοινό σκοπό, αυτόν της ανακάλυψης ενός άλλου τύπου 

ταυτότητας, εκείνης του αναμορφωτή ή αναδημιουργού της προσωπικής του ιστορίας που 

βρίσκεται σε σχέση αμοιβαιότητας με την ταυτότητα του περιβάλλοντός του. Εισάγεται, 

πράγματι, ένας νέου τύπου άνθρωπος που καλείται να αναλάβει το ρόλο του υποκειμένου, 

που ερευνά, που στοχάζεται, που διεκδικεί και που αναμορφώνει την προσωπική του 

πραγματικότητα. 

Η Satir χρησιμοποιεί απλοϊκές τεχνικές έρευνας και επαλήθευσης δεδομένων 

προκειμένου να οδηγήσει να εξάγει επαγωγικά, τα δικά του συμπεράσματα για το πώς 

λειτουργούν και επιδρούν τα συστήματα: την άσκηση, την σύγκριση και την παρομοίωση. 

Ειδικότερα, με την άσκηση η οποία στηρίζεται στη σύγκριση, θα φτάσουμε πιο άμεσα στον 

κανόνα ο οποίος θα επαληθευθεί στη συνέχεια με την τεχνική της παρομοίωσης. Οι 

συγκεκριμένες τεχνικές μπορούν να εκλαμβάνονται και ως ένα είδος παιχνιδιού κατά το 

οποίο ο αναγνώστης μαθαίνει να χειρίζεται το γράφημα της εναρμόνισης, να διαφοροποιεί 

δηλαδή τις μεταβλητές της εξίσωσης αποδίδοντας διαφορετικούς ρόλους στα μέλη της 

οικογένειας, σε υποθετικό επίπεδο, και να επιτυγχάνει στο τέλος ένα σύστημα, ανοιχτό ή 

κλειστό, ανάλογα με την κατάσταση, τις συνθήκες, τους όρους και τα δεδομένα που 

διαμορφώνονται κάθε φορά :  

“Το σύστημα, μόλις σχηματιστεί, μπαίνει σε αδιάκοπη λειτουργία, που ίσως και να μην 

φαίνεται. Αν είναι κλειστό το σύστημα θα λειτουργήσει πιθανότατα σε μια βασική γραμμή 

ζωής –θανάτου, σωστού-λάθους, με το φόβο διάχυτο στην ατμόσφαιρα. Αν είναι ανοιχτό, 

τότε λειτουργεί με βασική γραμμή την ανάπτυξη, τη στενή οικειότητα και την επιλογή’’ 

(Satir, 1988).  

Παράλληλα, σύμφωνα με την θεώρηση την οποία υποστηρίζει η Satir, ο αναγνώστης 

οφείλει να αναγάγει τα συμπεράσματα αυτά σε ένα γενικότερο φιλοσοφικό επίπεδο για τη 

σημασία που έχει για τnν ανθρώπινη ύπαρξη ο τρόπος που λειτουργεί το σύστημα του 

περιβάλλοντα χώρου μέσα στο οποίο αναπτύσσεται και εξελίσσεται ένας άνθρωπος:  

“Κάθε μέλος σ’ ένα σύστημα είναι σημαντικότατος συντελεστής για την διατήρηση του 

συστήματος στην ίδια κατάσταση ή στην αλλαγή του. Η ανακάλυψη του ρόλου του στο 

σύστημα, καθώς και η εξακρίβωση του ρόλου των άλλων, αποτελεί εμπειρία συναρπαστική, 

μα και οδυνηρή κάποτε…’’, (Satir, 1988) .  

Επομένως, εκείνο που θεωρείται ιδιαιτέρως σημαντικό είναι το γεγονός ότι ο άνθρωπος 

έχει τη μοναδική ευκαιρία να τολμήσει να εναντιωθεί σε ένα συγκεκριμένο σύστημα 

σχέσεων, να πειραματιστεί και να μεταβάλλει τα δεδομένα μέσα σε αυτό το σύστημα 

σχέσεων, να ανατρέψει την ισορροπία η οποία μέχρι τώρα θεωρούνταν σωστή και του είχε 

επιβληθεί, και να οδηγήσει αυτόν τον πειραματισμό προς νέες κατευθύνσεις οι οποίες θα 

καταδείξουν μέχρι ποιου σημείου μπορεί το άτομο να παρέμβει το ίδιο και να επιλέξει το 

νόημα που επιθυμεί να λάβουν οι μεταβλητές της εξίσωσης της εναρμόνισης:  

“Αν περιοριστείς οριστικά στην πρώτη ισορροπία που κατάφερες, θα φερθείς όπως και 

πολλοί άλλοι, οι οποίοι αναγνωρίζουν για σωστό μόνο τον τρόπο που αυτοί ξέρουν. 
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Εναντιώνεσαι σε κάθε άλλο τρόπο να φέρεις ισορροπία στην οικογένειά σου, επειδή φοβάσαι 

τους πειραματισμούς’’ (Satir, 1988). 

Το θέμα του συστήματος της οικογένειας που απασχολεί τη Satir, είναι δυνατόν να λάβει 

τις διαστάσεις μιας άλλου τύπου σημειολογίας και να λειτουργήσει ως υπόδειγμα για 

παρόμοια μελέτη άλλων συστημάτων και του είδους των σχέσεων που τα χαρακτηρίζουν. Θα 

ήταν δυνατόν, κατά συνέπεια να ανακαλύψουμε πως και άλλοι σημαντικοί επιστήμονες, 

στοχαστές, συγγραφείς, φιλόσοφοι που χαρακτηρίζονται ως θεμελιωτές της Ανθρωπιστικής 

Εκπαίδευσης Ενηλίκων κάνουν λόγο και υπερασπίζονται συστήματα, κοινωνικά ή 

εκπαιδευτικά, ανοιχτά όπου επιτρέπεται η συνεχής παρατήρηση, η αλλαγή και η 

αναμόρφωση. 

Σύνδεση με την φιλοσοφική οπτική άλλων θεμελιωτών της Ανθρωπιστικής 

Εκπαίδευσης Ενηλίκων 

Ένα άλλο σύστημα που δίνει στο άτομο την αναμορφωτική δύναμη να επιδράσει στις 

σχέσεις του με τον εαυτό του και με τους άλλους είναι η παιδεία, το εκπαιδευτικό σύστημα. 

Κι αν θέλαμε να παραφράσουμε τον τίτλο του δέκατου κεφαλαίου της Satir, θα διατυπώναμε 

το ερώτημα ως εξής: “παιδεία, ανοιχτό ή κλειστό σύστημα”, ένα ερώτημα το οποίο θα 

απασχολήσει τον κοινωνιολόγο και φιλόσοφο Paulo Freire. Αυτήν την αναδημιουργική 

δύναμη ο άνθρωπος την κατακτά μέσω μιας παιδείας η οποία όπως θα δούμε, τον μετατρέπει, 

κατά τη ρήση του ψυχολόγου-ψυχοθεραπευτή, αλλά και κοινωνικού φιλοσόφου, Carl Rogers, 

από “a damned ammunition wagon’’ σε “a rifle’’ (Rogers, 1995), δηλαδή σε εργαλείο που 

ταυτίζει τη γνώση με την δράση: “This sentiment that knowledge exists primarily for use’’ 

(Rogers, 1995). 

Με άλλα λόγια, δηλαδή, και κατ’ επέκταση της θεωρίας της Satir, ένα εκπαιδευτικό 

σύστημα ορίζεται ως ανοιχτό ή κλειστό ανάλογα με το πώς χειρίζεται τα επιμέρους ζητήματα 

της αυτοεκτίμησης, της επικοινωνίας, των κανόνων και του αποτελέσματος. Επομένως αν ένα 

εκπαιδευτικό σύστημα φιλοδοξεί να έχει σαν σκοπό να διαμορφώσει έναν 

αυτοκατευθυνόμενο και αυτοπροσδιοριζόμενο άνθρωπο, ικανό να διαχειριστεί τα δεδομένα 

της προσωπικής του ταυτότητας καθώς επίσης και εκείνα της ταυτότητας του περιβάλλοντός 

του πρέπει να τονώνει την αυτοεκτίμηση, να ενθαρρύνει την επικοινωνία, να παράγει 

ευμετάβλητους και ευπροσάρμοστους στα μεταβαλλόμενα δεδομένα κανόνες για να 

απολαμβάνει αποτελέσματα που ευνοούν την δημιουργία μιας υποκειμενικής 

πραγματικότητας. Σε αυτούς τους προβληματισμούς που τίθενται και οι οποίοι τείνουν να 

μετατρέψουν το πεδίο της εκπαίδευσης κοινό τόπο και επίκεντρο στοχασμού, έρευνας, 

μελέτης για άλλους παράπλευρους επιστημονικούς χώρους θα συμβάλλουν με τρόπο 

καθοριστικό στον 20 αιώνα, εκτός από την Satir, οι Carl Rogers και Paulo Freire. 

Σύμφωνα με την παραπάνω ρήση του Rogers προτείνεται να μετατρέψουμε τον άνθρωπο 

από “ένα βαγόνι μέσα στο οποίο στοιβάζουμε πολεμοφόδια’’, δηλαδή στείρες γνώσεις, σε 

ένα ετοιμοπόλεμο “πυρομαχικό’’ δηλαδή σε ένα άτομο, σε ένα πρόσωπο - σύμφωνα με τον 

όρο-κλειδί του ιδεολογικού υπόβαθρου του Carl Rogers - έτοιμο για δράση, για αναμόρφωση, 

για αναδημιουργία.  

Παρά ταύτα, δεν πρέπει να μας διαφεύγει το πολύ σημαντικό γεγονός ότι υπάρχει ένας 

άρρηκτος συνδετικός κρίκος ανάμεσα στον Carl Rogers και στην Virginia Satir, που δεν είναι 

άλλος από το ότι και οι δύο προέρχονται από το χώρο της ψυχολογίας – ψυχοθεραπείας και 

από το ότι το έργο και των δύο χαρακτηρίζεται από έναν κοινό στόχο: να οδηγήσουν το 

σύγχρονο άνθρωπο να αποτινάξει την ψεύτικη ταυτότητά του, μια mask, αυτή δηλαδή, που 

του έχουν επιβάλλει οι άλλοι και να τον συνδράμουν να επανεφεύρει ένα real self , κατά την 

αντίληψη του Rogers. Η Satir θα αναζητήσει αυτόν τον πραγματικό εαυτό του σύγχρονου 

ανθρώπου στο περιβάλλον της οικογένειας την οποία θα αναγάγει σε μέγιστο αξιακό 

σύστημα στην φιλοσοφία του επιστημονικού της πεδίου και θα προσπαθήσει να βοηθήσει το 

άτομο να συνειδητοποιήσει την θέση του και την ταυτότητά του, τόσο την ψυχολογική όσο 
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και την κοινωνιολογική μέσα σε ένα συγκεκριμένο πλαίσιο αρχών και δράσης, όπως αυτό της 

οικογένειας.  

Υπό μια τέτοια οπτική, και οι δύο συνέβαλλαν καθοριστικά στο να απελευθερωθεί ένας 

επιστημονικός χώρος, όπως αυτός της ψυχολογίας από τα παραδοσιακά στεγανά που τον 

τοποθετούσαν στο περιθώριο του θεωρητικού πλαισίου για την αυτοπραγμάτωση του 

ανθρώπου και να αρχίσει να διαδραματίζει κεντρικό ρόλο στο να επικοινωνήσει με λιτό και 

ουσιαστικό τρόπο το άτομο με τον εαυτό του σε συνθήκες και όρους και διαστάσεις μιας 

πραγματικής και αληθινής ανθρώπινης υπόστασης. 

Από κει και πέρα θα ανοίξει ο δρόμος και σε άλλους επιστημονικούς χώρους να 

εισέλθουν καταρχάς στο πεδίο της συνειδητοποίησης από τον άνθρωπο της πραγματικής του 

ταυτότητας. Ο Paulo Freire, ξεκινώντας την κοινωνιολογική και φιλοσοφική του σκέψη από 

το οξυμμένα κοινωνικά προβλήματα στη χώρα καταγωγής του τη Βραζιλία, θα επικεντρώσει 

το ενδιαφέρον των ερευνών του στον τομέα της εκπαίδευσης, αντιμετωπίζοντάς την ως μόνη 

απάντηση, θεραπεία και δυνατότητα διεξόδου στα παγκόσμια κοινωνικά ζητήματα τα οποία 

υφίστανται οι “καταπιεζόμενοι’’ σε όλες τις κοινωνίες.  

Επομένως στο πιο πάνω ερώτημα που θέσαμε παραφράζοντας το υπάρχον της Satir, 

‘παιδεία, ανοιχτό ή κλειστό σύστημα’, ο Paulo Freire θα εντρυφήσει στο πως η εκπαίδευση 

διαχειρίζεται τις διάφορες πτυχές της ιδιαίτερης ταυτότητας του ατόμου και θα διακρίνει την 

τραπεζική από την προβληματίζουσα αντίληψη στην εκπαίδευση στην οποία αποδίδει την 

θεμελιώδη αποστολή να οδηγήσει τον σύγχρονο άνθρωπο απέναντι από το είδος εκείνο της 

γνώσης η οποία έχει την δυνατότητα να μετασχηματίζεται σε μια υποκειμενική αλήθεια, έξω 

από την καταπίεση του κύρους και της “αυθεντίας’’ και ως εκ τούτου, προσφέρει στον 

άνθρωπο τους όρους και δημιουργεί τις συνθήκες να μετασχηματίζει από τη μια την 

υποκειμενική του πραγματικότητα, δηλαδή, να αυτοκαθορίζεται και να καθορίζει, να 

πραγματώνει και να αυτοπραγματώνεται, ανάλογα με τη σχέση που δημιουργεί, και 

ανατροφοδοτεί, τόσο με την γνώση και την αλήθεια (Freire, 1987), όσο και με την κοινωνική 

πραγματικότητα των “καταπιεζομένων’’ (Freire, 1977). Αναμφισβήτητα, η υπόθεση των 

“καταπιεζομένων’’ του Freire πρέπει να τεθεί ως προβληματική στο επίκεντρο ενός ανοιχτού 

ή κλειστού συστήματος σχέσεων στο εκπαιδευτικό χώρο. Ας ορίσουμε όμως πρώτα τι 

σημαίνει “καταπιεζόμενος’’ σύμφωνα με την φιλοσοφική οπτική του Freire: 

“Η απανθρώπιση χαρακτηρίζει όχι μόνο εκείνους από τους οποίους αφαιρέθηκε η 

ανθρωπιά, αλλά κι εκείνους που την έχουν αφαιρέσει. Είναι μια πραγματική διαστρέβλωση, 

μια διαστροφή του προορισμού του ανθρώπου που είναι ένας : να γίνει άρτιος άνθρωπος’’, 

(Freire, 1977). 

Με τον ίδιο τρόπο βλέπει και ο Rogers, όπως αναφέραμε πιο πάνω, τον άνθρωπο που 

βρίσκεται σε “δυσαρμονία’’ με τον εαυτό και τους άλλους και o οποίος οικειοποιείται ένα 

“ψεύτικο προσωπείο’’ (“false front’’) που του έχει επιβάλλει ένα κλειστό σύστημα σχέσεων 

ανάμεσα στο “πρόσωπο’’ και το περιβάλλον του. 

Γίνεται λοιπόν σαφές πως ένα ανοιχτό σύστημα σχέσεων στην εκπαίδευση, κατά το 

πρότυπο των θεωριών της Satir, το οποίο να ευνοεί και αυτό επίσης, όπως το σύστημα της 

Satir, την επικοινωνία, τους κανόνες, την διακινδύνευση και την αυτοεκτίμηση, οδηγεί στον 

εναρμονισμένο άνθρωπο μέσα από μια γνώση που ξέρει πως να πράττει. Ένα ανοιχτό 

σύστημα εκπαίδευσης χαρακτηρίζεται από μια γνώση που βρίσκεται σε ανοιχτή συνδιαλλαγή 

με τον κριτικό μετασχηματισμό, απαραίτητο όρο για τον κοινωνικό μετασχηματισμό του 

Paulo Freire: 

“Γι’ αυτόν σκοπός της γνώσης είναι η δράση. Γνωρίζουμε για να πράξουμε. 

Συλλογιζόμαστε για να μετασχηματίσουμε. Ο Freire απέρριψε ρητά την ιδέα πως η γνώση 

υπάρχει για δικό της λογαριασμό. Η εκπαίδευση πρέπει να φωτίζει τη δύναμη των σχέσεων 

σε μια κοινωνία και να διδάσκει τους μαθητές πώς να συμμετέχουν στην αλλαγή των 

δυνάμεων δομής.’’, (Μάνθου, 2007). 
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Είναι αλήθεια ότι η Ανθρωπιστική Εκπαίδευση Ενηλίκων γεννήθηκε από τη στιγμή που 

έπρεπε να αναθεωρηθεί σε παγκόσμιο επίπεδο το πολιτικό, οικονομικό και κοινωνικό αξιακό 

σύστημα, με την απαραίτητη όμως συνθήκη ότι για επιτευχθεί κάτι τέτοιο θα έπρεπε σε ένα 

πρώτο επίπεδο, να εφευρεθεί από την αρχή η σχέση αλήθειας ανάμεσα στον σύγχρονο 

άνθρωπο και τον εαυτό του παράλληλα με αυτή ανάμεσα στο άτομο και στο περιβάλλον του : 

“… ο καλύτερος τρόπος για να καταλάβουμε την εκπαίδευση ενηλίκων είναι μέσα από την 

κριτική ανάλυση της πολιτικής, οικονομικής και κοινωνικής όψης των δομών της…’’ 

(Παπαγεωργίου – Βασιλού, 2004).  

Πρόκειται, κυριολεκτικά για τη στροφή προς ένα ανοικτό σύστημα εκπαίδευσης το οποίο 

σύμφωνα με τον Freire θα διακατέχεται από την αρχή της κριτικής ανταλλαγής ιδεών, 

γνώσεων, εμπειριών και αλήθειας ανάμεσα στο υποκείμενο που έχει την τάση να αναζητά και 

να γνωρίζει και το αντικείμενο που αναμένει να καταστεί γνώση, εμπειρία, αλήθεια. Σε 

αντίθεση με το είδος συστήματος που ισχύει και που αποτελεί ένα κλειστό σύστημα, το οποίο 

εγκλωβίζει όλο και πιο πολύ τον σύγχρονο άνθρωπο στην “παρακώλυση’’ και στον “τρόμο’’ 

(Horkheimer et al, 2004), κάτι που διατυπώνει με τον πιο ανάγλυφο τρόπο και η κοινωνική 

φιλοσοφία του Freire: “… They propose no critical exchange between the knowing subject 

and the object to be known’’ (Freire, 1987).  

Γι’ αυτό ακριβώς το νέο πλαίσιο διαπραγμάτευσης ανάμεσα στον άνθρωπο και στις δύο 

διαστάσεις της ανθρώπινης υπόστασης, τον εαυτό και το περιβάλλον, είναι απαραίτητο ένα 

νέο θεωρητικό υπόβαθρο που θα χαρακτηρίζεται από ένα σύγχρονο ουμανιστικό μοτίβο και 

το οποίο μπορεί να ερμηνευθεί ως εξής: “…. να αναμετρηθούμε με τον εαυτό μας, να 

αυτοσχολιαστούμε και να αξιολογηθούμε.’’ (Κόκκος, 2004). 

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑ: ΜΙΑ ΑΝΑΚΕΦΑΛΑΙΩΤΙΚΗ ΜΑΤΙΑ ΣΤΗΝ ΙΔΙΑΙΤΕΡΟΤΗΤΑ 

ΤΗΣ ΚΕΙΜΕΝΟΓΡΑΦΙΑΣ ΤΗΣ VIRGINIA SATIR 

Με την ευρηματικότητά της η Satir, την λιτότητα του ύφους της και την αμεσότητα του 

λόγου της, καθιστά το άτομο υποκείμενο της προσωπικής ιστορίας του, υπεύθυνο 

αναδημιουργό, αναμορφωτή της δικής του προσωπικής πραγματικότητας. Όπως 

συμπεραίνουμε, πολύ πέρα από το πώς λειτουργούν τα ανοιχτά ή τα κλειστά συστήματα, το 

να καταστεί ο άνθρωπος παρατηρητής και πλάστης του προσώπου του, της ιδιαίτερης 

ταυτότητάς του, αποτελεί μια σπουδαία καμπή στην πορεία της ύπαρξής του και μπορεί να 

επιτευχθεί, σύμφωνα με τη θεωρία της Satir, μέσα σε μια οικογένεια όπου κυριαρχεί η 

στοργή και η ωρίμανση, σε μια οικογένεια πραγματικά ζωτική. 

Πράγματι, η συγγραφέας καταφέρνει να συνδυάσει τόσο την επιστημονικότητα των 

θεωριών της όσο και την απλουστευμένη παρουσίαση αυτών των απόψεων σε σημείο του να 

ταυτίζονται αυτές οι δυο διαστάσεις της οπτικής της και να αποτελούν την χαρακτηριστική 

συγγραφικής της ταυτότητα, προκειμένου να καταδείξει το ρόλο της οικογένειας ως ένα 

μεταβατικό στάδιο, ως ένα διαμεσολαβητή στην αέναη διαπραγμάτευση ανάμεσα στον 

άνθρωπο και στην πραγματικότητα που τον περιλαμβάνει. Είναι προφανές ότι η Satir 

εμφορείται από την αρχή του να προσεγγίζουμε τον άνθρωπο σε μια αληθινή ουμανιστική 

βάση, κατά το πρότυπο του ουμανισμού την περίοδο της Αναγέννησης, προβάλλοντας 

δηλαδή, από τη μια, τις πραγματικές διαστάσεις της ανθρώπινης υπόστασης σε σχέση με τον 

εαυτό του ατόμου καθώς και τις αληθινές αναλογίες του ανθρώπου σε σχέση με το 

περιβάλλον του, από την άλλη. Αυτός είναι αναμφισβήτητα ο κυριότερος λόγος που η 

συγγραφέας επέλεξε το δρόμο της αμεσότητας του συγγραφικού ύφους, χωρίς παράλληλα να 

περιορίζει την επιστημονική σπουδαιότητα των θεωριών της ή να παραιτείται από το 

επιστημονικό κύρος των ερευνών και των μελετών της, αλλά αντίθετα, παροτρύνει και οδηγεί 

τον αναγνώστη σε αναζήτηση ή ταυτοποίηση του δικού του, ιδιαίτερου συστήματος σχέσεων 

αυτού που αντιπροσωπεύει πληρέστερα την αντίληψη της αλήθειας που φέρει σχετικά με τον 

εαυτό του και τους άλλους. 
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Επιστρέφοντας αλλά και ενδοσκοπώντας στον ίδιο τον άνθρωπο, η Virginia Satir 

συμβάλλει αποφασιστικά με άλλους στοχαστές και ερευνητές από τις ανθρωπιστικές 

επιστήμες στην γέννηση ενός ιδεολογικού κινήματος αλλά και στην δημιουργία του 

φιλοσοφικού υπόβαθρου μιας Ανθρωπιστικής Εκπαίδευσης Ενηλίκων η οποία θα υιοθετήσει 

ως έργο της την εισαγωγή ενός μαθησιακού πλαισίου που να διακατέχεται από σύγχρονες 

ουμανιστικές αντιλήψεις και οπτικές που όλες συγκλίνουν στην παρακάτω προβληματική: 

“…πως μπορεί να περιοριστεί σε διδακτικούς καθαρά στόχους και σκοπούς η μεγάλη πλοκή 

μιας ανακατασκευάζουσας και ανακατασκευαζόμενης ταυτόχρονα με την αντιπαράθεση 

υποκειμένου και περιβάλλοντος…’’, (Κωνσταντινίδης, 1989). 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Ο κάθε άνθρωπος πρέπει να στοχεύει στην ανάπτυξή του, τόσο στην προσωπική, κοινωνική 

όσο και στην επαγγελματική. Επαγγελματική ανάπτυξη είναι η εξελικτική πορεία του ατόμου 

όσον αφορά τον προσανατολισμό του στο χώρο της εργασίας και τις αποφάσεις του για το 

επάγγελμα ή τα επαγγέλματα που επιθυμεί ή επιδιώκει να ακολουθήσει. Μια πορεία συνεχής, 

εκλεκτική, δυναμική. Η είσοδος λοιπόν σε ένα επάγγελμα δεν είναι αποτέλεσμα μιας στιγμιαίας 

απόφασης αλλά μιας μακροχρόνιας αναπτυξιακής διαδικασίας που συμβαδίζει με την 

ψυχολογική εξέλιξη του ατόμου. Η χρήση του όρου αποσκοπεί στο να δειχθεί ότι η είσοδος σε 

ένα επάγγελμα δεν είναι αποτέλεσμα μιας στιγμιαίας απόφασης αλλά μιας μακροχρόνιας 

αναπτυξιακής διαδικασίας που συμβαδίζει με την ψυχολογική εξέλιξη του ατόμου. 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: Επαγγελματική ανάπτυξη, εξελικτική πορεία, εκλεκτική πορεία 

ABSTRACT 

Every person has to aim at his development, both personal, social and professional. 

Professional development is the evolutionary pathway of the individual in terms of his 

orientation in the workplace and his decisions about the profession or occupations he wishes 

or seeks to follow. A course of continuous, eclectic, dynamic. Entry into a profession is not the 

result of an instant decision, but of a long-term development process that goes hand in hand 

with the psychological evolution of the individual. The use of the term is intended to show that 

entering a profession is not the result of an instant decision but of a long-term development 

process that is in keeping with the psychological development of the individual. 

KEY WORDS: Professional development, evolutionary course, eclectic course 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Η εκλεκτική προσέγγιση στη συμβουλευτική μπορεί να θεωρηθεί σαν μια προσέγγιση, που 

επιχειρεί να αξιοποιήσει ενιαία, ολοκληρωμένα και συνθετικά τα στοιχεία των άλλων 

επιμέρους θεωριών, χωρίς παρόλα αυτά, να πρόκειται για αυστηρή και κλειστή θεωρητική 

αντιμετώπιση (Thorne, 2011). Στη συμβουλευτική πρακτική η τάση του εκλεκτικισμού 

σημαίνει ότι ο σύμβουλος επιλέγει τις πιο κατάλληλες ιδέες και τεχνικές από ένα ευρύ φάσμα 

θεωριών ή μοντέλων, με στόχο να καλύψει τις ανάγκες του πελάτη. 

Η εξελικτική προσέγγιση εκφράζεται από τον Blocher (1974) που εστιάζεται σε δύο 

θεμελιώδεις αρχές: α) ότι η πορεία εξέλιξης και ωρίμανσης του ατόμου σε κάθε εξελικτικό 

στάδιο είναι συνεχής και β) ότι η ελευθερία εκλογής, ανάπτυξης και δράσης αποτελεί ζωτικό 

στοιχείο της ανθρώπινης ανάπτυξης. Η επαγγελματική συμπεριφορά του ατόμου, όπως και 

κάθε άλλη όψη της συμπεριφοράς του, διαμορφώνεται ως μέρος μιας εξελικτικής 

διαδικασίας. 

Η επαγγελματική ανάπτυξη νοείται ως ένας από τους τομείς ανάπτυξης που μελετά η 

Εξελικτική Ψυχολογία. Ως επαγγελματικός θεωρείται ο τομέας που έχει να κάνει με την 
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επαγγελματική συμπεριφορά του ατόμου. Η επαγγελματική συμπεριφορά δεν έχει να κάνει 

μόνο με την άσκηση κάποιου επαγγέλματος αλλά και με τις φάσεις προετοιμασίας και 

διαμόρφωσης εκείνων των χαρακτηριστικών της προσωπικότητας που θα οδηγήσουν 

αργότερα στην προετοιμασία ενός επαγγέλματος. Ο όρος «επαγγελματική ανάπτυξη» 

χρησιμοποιείται επίσης για να δηλώσει την εξέλιξη της σταδιοδρομίας του ατόμου μέσα στο 

συγκεκριμένο εργασιακό χώρο όπου απασχολείται (Κάντας, Χαντζή, 1991).  

Η ΕΠΑΓΓΕΛΜΑΤΙΚΗ ΑΝΑΠΤΥΞΗ ΤΟΥ ΑΤΟΜΟΥ 

 Στο πλαίσιο της ΕΔΕΘΕΑ ο όρος επαγγελματική εξέλιξη χρησιμοποιείται για να 

αποδώσει το στάδιο εκείνο της επαγγελματικής ανάπτυξης κατά το οποίο το άτομο 

ασχολείται ενεργά με την άσκηση ενός επαγγέλματος (σε μία ή ενδεχομένως περισσότερες 

εργασίες). Όπως φαίνεται και στο διάγραμμα 1, η επαγγελματική εξέλιξη καλύπτει μόνο το 

δεύτερο μέρος (β) της όλης πορείας της επαγγελματικής ανάπτυξης του ατόμου.  

Θεωρείται απαραίτητη η διάκριση των όρων επαγγελματική ανάπτυξη και επαγγελματική 

εξέλιξη, ώστε να γίνει κατανοητό ότι: 

 Η επαγγελματική ανάπτυξη διαρκεί πολύ περισσότερο από την επαγγελματική εξέλιξη. 

 Η επαγγελματική εξέλιξη προετοιμάζεται επί μεγάλο χρονικό διάστημα προτού αρχίσει. 

 

Διάγραμμα 1. Σχηματική παράσταση της επαγγελματικής ανάπτυξης του ατόμου 

 Το σχέδιο ζωής καταστρώνεται πολύ πριν το άτομο μπει στη φάση της επαγγελματικής 

εξέλιξης. 

 Η σταδιοδρομία είναι κάτι που εκτείνεται πέραν της άσκησης ενός επαγγέλματος και 

σίγουρα προετοιμάζεται πριν από αυτήν (Δημητρόπουλος, 2002).  

 Επομένως, το πιο σημαντικό μέρος της επαγγελματικής ανάπτυξης είναι αυτό που 

διανύει κανείς πριν μπει σε μια δουλειά. 

Η σωστή και επιτυχημένη επαγγελματική ανάπτυξη οδηγεί στην αντίστοιχη 

επαγγελματική ωρίμανση. Οι δύο έννοιες γίνονται κατανοητές σε δυναμική θεώρηση. 

Η επαγγελματική ωριμότητα είναι μια ψυχοκοινωνική εννοιολογική κατασκευή που 

δείχνει το βαθμό στον οποίο το άτομο έχει επιτελέσει τους επαγγελματικούς στόχους που 

αντιστοιχούν σε κάθε στάδιο της εξελικτικής του πορείας. Περιγράφει το σημείο στο οποίο 

βρίσκεται το άτομο στο συνεχές των αναπτυξιακών σταδίων και υποσταδίων, από την 

ανάπτυξη (growth) ως την αποχώρηση (disengagement). 

Κατά τη θεωρία του Super, η επαγγελματική ωριμότητα διαφέρει από την επαγγελματική 

ταυτότητα του Holland (1985) που αναφέρεται στην καθαρή και σταθερή εικόνα του ατόμου 

όσον αφορά στα ενδιαφέροντα, τα ταλέντα και τους στόχους του, και περιλαμβάνει: α) 



ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΗ ΕΠΕΤΗΡΙΔΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΠΡΩΤΟΒΑΘΜΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΚΟΡΙΝΘΙΑΣ 

 

45 

 

επαγγελματικό σχεδιασμό, β) διερεύνηση σταδιοδρομίας, γ) λήψη αποφάσεων και δ) 

πληροφόρηση για τον κόσμο των επαγγελμάτων. 

Σύµφωνα µε τις Εξελικτικές Θεωρίες, η επιλογή επαγγέλματος είναι το τελικό στάδιο 

µιας µακροχρόνιας αναπτυξιακής διαδικασίας, της επαγγελµατικής ανάπτυξης, που έχει τα 

δικά της ξεχωριστά στάδια από την πρώτη παιδική ηλικία, µέχρι την ώριµη ηλικία. Τα στάδια 

αυτά ακολουθούν συγκεκριμένη σειρά, έχουν τις δικές τους φάσεις και τα δικά τους 

ξεχωριστά αναπτυξιακά καθήκοντα. 

Όπως αναφέρθηκε, η επαγγελματική ανάπτυξη είναι μια πορεία, μια διαδρομή. Υπό αυτό 

το πρίσμα το άτομο διέρχεται από φάσεις και στάδια που συναποτελούν το όλον της 

επαγγελματικής του ανάπτυξης (Κασσωτάκης, 2004). 

Η πορεία λοιπόν της επαγγελματικής ανάπτυξης θεωρείται συνεχής, δυναμική, 

αδιάλειπτη. Εντούτοις, για καθαρά πρακτικούς λόγους, θεωρείται «νόμιμη» η παρουσίασή 

της σε «εξελικτικά στάδια». 

ΠΟΡΕΙΑ ΕΠΑΓΓΕΛΜΑΤΙΚΗΣ ΑΝΑΠΤΥΞΗΣ 

Γενικά, στην πορεία επαγγελματικής ανάπτυξης διακρίνονται τέσσερις ιδιαίτερες φάσεις, 

που περιέχουν διάφορα στάδια ανάπτυξης (Δημητρόπουλος, 1999β). Σε κάθε στάδιο 

αντιστοιχούν κάποιοι αναπτυξιακοί στόχοι που πρέπει να πετύχει το άτομο. Αυτοί οι στόχοι 

είναι στην ουσία προσδοκίες (Savickas, 2002, 2014) που υποβάλλει η κοινωνία και βιώνονται 

από το άτομο ως ενδιαφέρον προς τη σταδιοδρομία. Η αποτυχία πραγμάτωσης ενός 

αναπτυξιακού στόχου ενδέχεται να προκαλέσει προβλήματα σε κάποια επόμενο στάδιο. Για 

παράδειγμα, η αποτυχία στη φάση της διερεύνησης (1η φάση) την περίοδο της εφηβείας 

μπορεί να οδηγήσει σε μη ρεαλιστικές επαγγελματικές επιλογές στα πρώτα χρόνια της 

ενήλικης ζωής (2η φάση), (Δημητρόπουλος, 1999α). Η όλη διαδικασία αρχίζει, µόλις το 

άτοµο αρχίζει να αποκτά συνείδηση του εαυτού του και του περιβάλλοντός του και να 

δέχεται ερεθίσματα σχετικά µε την επαγγελµατική ζωή. Η πρώτη φάση καλύπτει την εξέλιξη 

από την αρχή της μέχρι και την πρώτη εκπαιδευτική-επαγγελματική επιλογή. Η δεύτερη φάση 

καλύπτει τις επόμενες εκπαιδευτικές-επαγγελματικές επιλογές και την αρχική ειδική 

εκπαίδευση - προετοιμασία για κάποιο επάγγελμα. Η τρίτη φάση περιλαμβάνει όλα τα 

στάδια, από την επιλογή της πρώτης συγκεκριμένης εργασίας μέχρι τη μετέπειτα 

επαγγελματική ολοκλήρωση και εξέλιξη του ατόμου. Τέλος, η τέταρτη φάση περιλαμβάνει 

την ύστερη επαγγελματική ανάπτυξη μέχρι τη λήξη της. 

Η επαγγελματική ανάπτυξη, αντίθετα με άλλες μορφές ανάπτυξης, δεν ολοκληρώνεται. 

Δεν τελειώνει στην ουσία ποτέ. Απλώς αναγκαστικά διακόπτεται. Το σημείο στο οποίο 

επέρχεται αυτή η διακοπή εξαρτάται από πολλούς παράγοντες και ποικίλλει από άτομο σε 

άτομο. Οπωσδήποτε όμως, η επαγγελματική ανάπτυξη λογικά δεν τελειώνει ποτέ πριν από το 

σημείο συνταξιοδότησης, ενώ φαίνεται ότι για τα περισσότερα άτομα τελειώνει τότε που 

αποσύρονται από την ενεργό ζωή. Για ένα μεγάλο ποσοστό ατόμων, το σημείο αυτό 

ταυτίζεται με το θάνατο, όπως παρουσιάζεται στο διάγραμμα 2, το οποίο βασίστηκε στη 

θεωρία και τις αρχές της ΕΔΕΘΕΑ, (Δημητρόπουλος, 2000). 
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Διάγραμμα 2. Η πορεία της επαγγελματικής ανάπτυξης και ωρίμανσης του ατόμου. 

ΟΙ ΠΑΡΑΓΟΝΤΕΣ ΠΟΥ ΕΠΗΡΕΑΖΟΥΝ ΚΑΙ ΔΙΑΜΟΡΦΩΝΟΥΝ ΤΗΝ 

ΕΠΑΓΓΕΛΜΑΤΙΚΗ ΑΝΑΠΤΥΞΗ 
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Οι παράγοντες που επηρεάζουν και διαμορφώνουν την επαγγελματική ανάπτυξη του 

ατόμου μπορούν να ταξινομηθούν, για περιγραφικούς λόγους, σε δύο κύριες κατηγορίες: α) 

στους ατομικούς και β) στους εξωατομικούς παράγοντες. 

 Ατομικούς παράγοντες ονομάζουμε εκείνους που ενυπάρχουν στο ίδιο το άτομο και 

τους κατατάσσουμε σε δύο γενικές ομάδες: στους κληρονομικούς-βιολογικούς και 

στους επίκτητους. Ανάμεσα στους παράγοντες αυτούς κατέχουν πρωταρχική θέση στη 

θεωρία του Super καθώς κι άλλων ερευνητών, τα ενδιαφέροντα και η ενίσχυση της 

αυτοαντίληψης του ατόμου. Κατά τον Super η επιτυχημένη επαγγελματική ανάπτυξη 

έχει μεγάλη σχέση με την ικανότητα επιλογής ρόλων ζωής, τη διαχείριση του χρόνου 

τους (εύρος ζώνης) και της σπουδαιότητά τους (ένταση) και την αξιοποίηση της 

αυτοαντίληψης και των αξιών ενός ατόμου μέσα από το συνδυασμό αυτών των ρόλων.  

 Εξωατομικούς παράγοντες ονομάζουμε εκείνους που είναι εξωγενείς προς το άτομο, 

που βρίσκονται έξω απ’ αυτό και επηρεάζουν την ανάπτυξη και συμπεριφορά του 

άμεσα ή έμμεσα. Αυτούς τους παράγοντες τους κατατάσσουμε σε πέντε κύριες ομάδες: 

οικογένεια, σχολείο, κοινωνία, πνεύμα της εποχής και τυχαία περιστατικά. Πρέπει να 

σημειωθεί ιδιαίτερα το γεγονός ότι το άτομο έχει τη δυνατότητα να συμβάλλει στη 

διαμόρφωση ή στη τροποποίηση αυτών των παραγόντων είτε έμμεσα, δηλαδή 

επενεργώντας στο περιβάλλον, είτε άμεσα, δηλαδή επενεργώντας απευθείας στον εαυτό 

του. Αν και η αυτοαντίληψη, τα ενδιαφέροντα, οι αξίες, οι ικανότητες και οι στόχοι 

ενός ατόμου είναι πρωταρχικοί παράγοντες στην επιλογή και ανάπτυξη σταδιοδρομίας 

οι συνθήκες του περιβάλλοντος στο οποίο πραγματοποιούνται οι επαγγελματικές 

επιλογές αποτελούν, επίσης, ισχυρούς παράγοντες επίδρασης (Super, 1990), 

(Διάγραμμα 3).  

Παράγοντες που επηρεάζουν την επαγγελματική ανάπτυξη του ατόμου 

 

              Ατομικοί                                                                     Εξωατομικοί 

 

 

Κληρονομικοί-     Επίκτητοι      Οικογενειακό    Σχολικό          Ευρύτερο          Πνεύμα        Τυχαία 

Βιολογικοί                                   Περιβάλλον      Περιβάλλον   Κοινωνικό        Εποχής     Περιστατικά 

                                                                                             & Φυσικό 

                                                                                                      Περιβάλλον 

Διάγραμμα 3. Κατηγορίες και ομάδες παραγόντων 

ΜΙΑ ΠΡΩΤΗ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ ΤΗΣ ΘΕΩΡΙΑΣ 

Θετικά στοιχεία της θεωρίας αποτελούν η εσωτερική συνέπεια, το εύρος της, το ευέλικτο 

μοντέλο της, η σχέση της με την ελληνική σχολική πραγματικότητα, ο ολιστικός της 

χαρακτήρας και η δυνατότητα εφαρμογής της στην πράξη.  

Η ΕΔΕΘΕΑ έχει σαφή δομή κι αποτελεί μια ολοκληρωμένη πρόταση η οποία διαφαίνεται 

μέσα από τις τέσσερις φάσεις πορείας της επαγγελματικής ανάπτυξης και ωρίμασης ενός 

ατόμου. Αξίζει να σημειωθεί ότι καλύπτει όλες τις βαθμίδες εκπαίδευσης του ατόμου αφού 

καλύπτει τη διαδρομή του ατόμου από την παιδική ηλικία ως την ώριμη ηλικία του. 

Προβλέπει λοιπόν για όλες τις ομάδες-στόχους της Συμβουλευτικής Σταδιοδρομίας παρότι 

είχε δοθεί έμφαση στις σχολικές ηλικίες. Αποτελεί βοήθεια για σχεδιασμό «ζωής» κι όχι απλά 

για λήψη επαγγελματικών αποφάσεων γιατί αντιμετωπίζει την ανάπτυξη του ατόμου ενιαία κι 

όχι τμηματικά. Άλλωστε η ολιστική θεώρηση αποτελεί βασική θέση της εκπαίδευσης ατόμων 

και μάλιστα εκείνων με αναπηρία. Το άτομο αποτελεί ένα πλήρες σύστημα που συνδέεται με 

τον κόσμο και δε γίνεται αντιληπτό μόνο μέσω της λειτουργικότητας των μεμονωμένων 

οργάνων του (Σούλης, 2002, 2006). Η ΕΔΕΘΕΑ αποτελεί οργανικό μέρος μιας ευρύτερης 
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θεωρίας Συμβουλευτικής, της ΘΕΔΕΕΣ (Θεωρία Εκλεκτικής Δυναμικής Εξελικτικής 

Συμβουλευτικής) γεγονός που αποδεικνύει τη σαφήνεια και την ευρύτητά της. Ενσωματώνει 

στοιχεία από γνωστές θεωρίες επαγγελματικής εκπαίδευσης και δεν αποτελεί ένα αυστηρό, 

κλειστό θεωρητικό μοντέλο. 

Πρέπει να τονιστεί πως η ΕΔΕΘΕΑ είναι διαμορφωμένη στη βάση της δικής μας 

πραγματικότητας και αφουγκράζεται τις ανάγκες και τις ιδιομορφίες της ελληνικής 

εκπαίδευσης. Είναι κυρίως διδασκαλοκεντρική, τουλάχιστον στο μέρος της που εφαρμόζεται 

στην εκπαίδευση και διέπεται από την αρχή της οικονομίας σε μεγάλο βαθμό. Γενικά 

αποτελεί μια θεωρία εφικτή και εφαρμόσιμη στην πράξη. 

Αρνητικά στοιχεία της θεωρίας είναι η λεπτομερής ανάπτυξη της πρώτης φάσης 

επαγγελματικής πορείας σε αντίθεση με τις υπόλοιπες και η έλλειψη συστηματικής έρευνας 

από την εισηγητή. 

Η πρόταση συνολικά δε διατυπώθηκε ως συμπέρασμα ευρημάτων μιας συστηματικής 

εμπειρικής έρευνας του εισηγητή της. Εντούτοις πρέπει να ληφθεί υπόψη ότι έχουν 

πραγματοποιηθεί στη χώρα μας αρκετές εμπειρικές έρευνες που υποστηρίζουν αρκετές θέσεις 

της θεωρίας. Επίσης υπάρχουν όψεις της θεωρίας οι οποίες δεν έχουν αναπτυχθεί με την ίδια 

λεπτομέρεια όπως άλλες. Δόθηκε μεγαλύτερη βαρύτητα στην ανάπτυξη της πρώτης φάσης 

επαγγελματικής ανάπτυξης η οποία στηρίχτηκε στη θεωρία νοητικής ανάπτυξης του Piaget 

(Διάγραμμα 4). 

 

Διάγραμμα 4. Η διαδικασία της πρώτης φάσης της Επαγγελματικής Ανάπτυξης 

ΚΡΙΤΙΚΗ – ΕΡΩΤΗΜΑΤΑ 

Όλες οι θεωρίες περί επαγγελματικής ανάπτυξης έχουν διατυπωθεί στο εξωτερικό, 

κυρίως στην Αμερική, γεγονός που κάνει αμφίβολη τη χρησιμότητα και τη καταλληλότητα 

της καθεμιάς, αυτούσιας, σε μια διαφορετική κοινωνική, οικονομική και πολιτιστική 

πραγματικότητα όπως η δική μας. Ακόμα και οι θεωρίες που έχουν υποστηριχθεί με 

εμπειρικά δεδομένα, όπως του Holland, του Super, του Roe δεν μπορούν να δώσουν 

απαντήσεις σε όλα τα ερωτήματα που αφορούν την επαγγελματική συμπεριφορά ενός 

ατόμου. Κάθε προσπάθεια για επαγγελματική πρόγνωση δεν μπορεί να επιτύχει ακριβείς 

προβλέψεις. Ιδιαίτερα οι γενικεύσεις των αποτελεσμάτων των μετρήσεων με σταθμισμένα 

τεστ είναι δυνατό σε ορισμένες περιπτώσεις να καταστούν επιβλαβείς για ένα άτομο. 

Η επαγγελματική συμπεριφορά του ατόμου (ενδιαφέροντα, κλίσεις, τάσεις, στάσεις, αξίες 

κλπ.), όπως και κάθε άλλη όψη της συμπεριφοράς του, διαμορφώνεται ως μέρος μιας 

εξελικτικής διαδικασίας η οποία είναι συνεχής και δυναμική. Δεν είναι υποχρεωτικά μόνο 

ένα επάγγελμα να θεωρηθεί κατάλληλο για κάποιο άτομο. Κατάλληλη μπορεί να είναι 

ολόκληρη περιοχή επαγγελμάτων, ή ακόμη και περιοχές. Επομένως ο Προσανατολισμός και 



ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΗ ΕΠΕΤΗΡΙΔΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΠΡΩΤΟΒΑΘΜΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΚΟΡΙΝΘΙΑΣ 

 

49 

 

η Συμβουλευτική Σταδιοδρομίας οφείλει να είναι μια ενιαία διαδικασία, στην οποία 

εμπλέκεται ολόκληρη η προσωπικότητα κι όχι μόνο μερικές της όψεις. Σκοπός της 

Συμβουλευτικής Σταδιοδρομίας είναι η επαγγελματική ωριμότητα του ατόμου που γίνεται 

αντιληπτή μόνο σε δυναμική βάση. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Στόχος της παρούσας μελέτης ήταν να εξετάσει τις αδελφικές συγκρούσεις αναφορικά με 

την οικογενειακή συνοχή σε ελληνικές οικογένειες με τυπικά αναπτυσσόμενα παιδιά σχολικής 

ηλικίας. Το δείγμα αποτελούνταν από 251 παιδιά (από οικογένειες με δύο παιδιά). 

Χρησιμοποιήθηκαν τα ερευνητικά εργαλεία: η κλίμακα αξιολόγησης της οικογενειακής συνοχής 

ΙΙΙ (FACES III, Olson,1986) και το ερωτηματολόγιο αδελφικής σχέσης (SRQ, Furman & 

Buhrmester, 1985). Σύμφωνα με τα ευρήματα, ο βαθμός της αδελφικής σύγκρουσης συνδέεται 

με την οικογενειακή συνοχή. Παρατηρείται φθίνουσα τάση στην αδερφική σύγκρουση, καθώς η 

συνοχή της οικογένειας (σε πραγματικό και ιδανικό επίπεδο) αυξάνεται. 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: Οικογενειακή συνοχή, αδελφική σύγκρουση. 

ABSTRACT 

The aim of the current study is to examine the sibling conflict in relation to family 

cohesion in Greek families with typically developing school- aged children. The sample 

consisted of 251 children. Research instruments: the Family Adaptability and Cohesion 

Evaluation Scales III (FACES III; Olson, 1986), the Sibling Relationship Questionnaire 

(SRQ; Furman & Buhrmester, 1985)l. According to the findings, the sibling conflict is 

associated with family cohesion. It seems that there is downward trend in sibling conflict, 

when the family cohesion increases (ideal and actual levels), 

KEY WORDS: Family cohesion, sibling conflict 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ  

Υπάρχουν στιγμές που τα αδέλφια διαφωνούν έντονα μεταξύ τους και εμπλέκονται σε 

συγκρούσεις, οι οποίες μπορεί να προκύψουν από διάφορες αιτίες. Σύμφωνα με μια οπτική, 

ο σημαντικότερος λόγος που οδηγεί στην αδελφική διαμάχη είναι η διεκδίκηση για τη 

γονική προσοχή και φροντίδα (Dreikurs & Dinkmeyer, 1979). Ωστόσο, τα αδέλφια είναι 

πιθανόν να συγκρούονται λόγω μίμησης προτύπου (Bandura,1977; McHale et al., 2009).  

Η έρευνα έχει δείξει ότι όταν στην αδελφική σχέση επικρατεί αρνητικό κλίμα χωρίς 

υποστηρικτική διάθεση και τα αδέλφια βιώνουν εχθρικά συναισθήματα, δημιουργούνται 

εντάσεις μεταξύ τους και εκδηλώνεται προβληματική συμπεριφορά (Mathis & Mueller, 

2015; Natsuaki et al.,2009; Padilla-Walker et al.,2010). Στην κατεύθυνση αυτή βρέθηκε 

επίσης ότι τα αδέλφια που εμπλέκονται σε συγκρούσεις μεταξύ τους και παράλληλα 

υφίσταται προβληματική γονική μεταχείριση, εμφανίζουν αυξημένη επιθετικότητα και 

δυσκολίες προσαρμογής με την πάροδο του χρόνου (Garcia et al.,2000; Mathis & Mueller, 

2015).  

Παρότι συνήθως τα αδέλφια κατά την παιδική ηλικία συγκρούονται για θέματα ισχύος ή 

ιδιοτέλειας (όπως ανταλλαγή προσωπικών αντικειμένων) (McGuire et al., 2000), υπάρχουν 

και καταστάσεις όπου η επιθετικότητα εμφανίζεται με μορφή βίας, η οποία μάλιστα 

παρουσιάζεται με μεγαλύτερη συχνότητα απ’ ότι άλλες μορφές παιδικής κακοποίησης 

(Button & Gealt, 2009). 

Όσον αφορά τη μορφή επιθετικότητας, τα ερευνητικά δεδομένα δείχνουν πως κατά την 

παιδική ηλικία σε ποσοστό από 35% έως 83% των παιδιών αναφέρουν ότι εκδηλώνουν 

mailto:ixalios@gmail.com
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φυσική επιθετικότητα ακόμα και με χρήση κάποιας μορφής όπλου προς τα αδέλφια τους, ενώ 

το ποσοστό αυτό αυξάνεται σε πολύ υψηλό επίπεδο όταν γίνεται αναφορά στη λεκτική 

έκφραση της επιθετικότητας (Hoffman, Kiecolt, & Edwards, 2005). Επίσης, οι συγκρούσεις 

στα αδέλφια πραγματοποιούνται με συχνότητα 8 φορές ανά ώρα (κατά μέσο όρο) (Dunn & 

Munn, 1986). 

Επιπλέον, υπάρχει αρνητική συσχέτιση ανάμεσα στην ποιότητα της αδελφικής σχέσης 

και την παραβατικότητα των μεγάλων παιδιών, αλλά δεν συνδέεται με την παραβατικότητα 

των μικρών. Ωστόσο, η παραβατικότητα των μεγάλων αδελφών σχετίζεται με την 

παραβατικότητα των νεώτερων δυο χρόνια αργότερα (Buist, 2010).  

Το υψηλό επίπεδο αρνητικού κλίματος ανάμεσα στα αδέλφια είναι ένας παράγοντας 

κινδύνου και συνδέεται με αυξημένα εσωτερικευμένα προβλήματα, όπως για παράδειγμα η 

εμφάνιση άγχους και καταθλιπτικής διάθεσης (Kim et al., 2007), τα οποία είναι πολύ πιθανό 

να εκδηλωθούν έως και ένα χρόνο αργότερα (Buist et al., 2011) ή ακόμα και να αυξηθούν τα 

καταθλιπτικά συμπτώματα (Richmond et al., 2005). 

Ένας παράγοντας που συνδέεται με το επίπεδο της αδελφικής διαμάχης είναι η 

ιδιοσυγκρασία των εμπλεκομένων. Τα παιδιά με υψηλότερα επίπεδα ενεργητικότητας και 

συναισθηματικότητας εκδηλώνουν πιο επιθετική συμπεριφορά προς τα αδέλφια τους, σε 

σύγκριση με τα παιδιά χαμηλότερου επιπέδου (Brody,1998). Τα παιδιά αυτά εμπλέκονται πιο 

συχνά σε καταστάσεις εκφοβισμού (bullying) στην αδελφική σχέση, από ό,τι εκείνα ήπιας 

ιδιοσυγκρασίας (Menesini et al., 2010). Αξίζει να σημειωθεί ότι στις αδελφικές δυάδες, όπου 

τα παιδιά λειτουργούν με υψηλά επίπεδα συναισθηματικής έντασης, παρουσιάζεται ακόμη 

μεγαλύτερη σύγκρουση, από εκείνες τις δυάδες στις οποίες μόνο ένα μέλος έχει αυτά τα 

ιδιοσυγκρασιακά χαρακτηριστικά (Brody et al., 1987). Επίσης, η αδελφική σχέση παιδιών με 

έντονο άγχος χαρακτηρίζεται από μεγαλύτερη εχθρότητα, συγκριτικά με την αλληλεπίδραση 

παιδιών χωρίς άγχος (Fox et al., 2002). 

Σημαντικό ρόλο στο αδελφικό συγκρουσιακό κλίμα φαίνεται ότι διαδραματίζει και η 

αντίδραση των γονέων, καθώς η παρέμβασή τους επηρεάζει τον τρόπο κατάληξης της 

διαμάχης μεταξύ των παιδιών. Στο πλαίσιο αυτό λαμβάνουν χώρα τέσσερις τύποι κατάληξης: 

λύση με συμβιβασμό, με συμφιλίωση, με επιβολή και χωρίς λύση. Όταν υπάρχει παρέμβαση 

από τους γονείς, προκύπτει άμεση λύση κατά 16% των περιστατικών. Σε αυτές τις 

περιπτώσεις, υπάρχει μεγαλύτερη πιθανότητα να καταλήξουν οι συγκρούσεις σε συμβιβασμό 

ή σε συμφιλίωση, από ό,τι όταν οι γονείς δεν παρεμβαίνουν. Στις συγκρούσεις όπου 

παρεμβαίνουν αρχικά οι γονείς, αλλά τελικά τα ίδια τα παιδιά επιλύουν τις συγκρούσεις, 

καταλήγουν συχνότερα χωρίς κάποια λύση και λιγότερο συχνά η κατάληξη γίνεται με 

επιβολή των παιδιών προς τα αδέλφια τους (Siddiqui & Ross,1999). Επίσης, η μη εμπλοκή 

των γονέων συνδέεται με περισσότερες συγκρούσεις ανάμεσα στα αδέλφια (Tucker & 

Kazura, 2013).  

Επιπρόσθετα, το συγκρουσιακό κλίμα στην αδελφική σχέση έχει επιπτώσεις σε 

καταστάσεις εκτός οικογένειας. Έχει βρεθεί ότι οι συγκρούσεις και ο εξαναγκασμός ανάμεσα 

στα αδέλφια αυξάνουν τις πιθανότητες εμφάνισης προβληματικής αλληλεπίδρασης με τους 

συνομηλίκους (Feinberg et al., 2012), αλλά και της εμπλοκής των αδελφών σε παραβατικές 

δραστηριότητες (Natsuaki et al., 2009). Σ’ αυτή την αρνητική κατάσταση συμβάλλει και το 

γεγονός ότι τα παιδιά, που βιώνουν συγκρουσιακές αδελφικές σχέσεις, έχουν δυσκολία στο 

να εκφράσουν συναισθήματα και να αναπτύξουν ενσυναίσθηση (Stocker et al.,2002).  
H ένταση των αδελφικών συγκρούσεων δεν είναι σταθερή κατά την πάροδο του χρόνου 

και μεταβάλλεται ως προς την αναπτυξιακή φάση. Φαίνεται ότι οι συγκρουσιακές εντάσεις 

στα αδέλφια κορυφώνονται στην έναρξη της εφηβείας αλλά στη συνέχεια καταγράφεται 

τάση μείωσης αυτής της συμπεριφοράς (Kim et al., 2006).  

ΟΙΚΟΓΕΝΕΙΑΚΗ ΣΥΝΟΧΗ 
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Ένα οικογενειακό σύστημα χαρακτηρίζεται από τη λειτουργικότητά του, η οποία 

υποδηλώνεται μέσα από παράγοντες, όπως η οικογενειακή συνοχή (Minuchin,1974), ενώ οι 

δυναμικές που υφίστανται στα υποσυστήματα (συζυγικό, γονικό, αδελφικό) (Cicirelli,1991) 

επιδρούν στην ποιότητα της αδελφικής σχέσης (Buhrmester & Furman,1990). 

Η «συνοχή» (cohesion) αφορά στο συναισθηματικό κλίμα της οικογένειας ως αίσθηση 

συναισθηματικού δεσίματος μεταξύ των μελών. Σ’ αυτή την κατάσταση, πολύ σημαντικός 

θεωρείται ο βαθμός σαφήνειας των ορίων. Σύμφωνα με τον Minuchin (1974), τα όρια σε μια 

οικογένεια υποδηλώνουν το επίπεδο λειτουργικότητας και μπορεί να είναι «συγκεχυμένα» 

(diffuse boundaries), όπου τα μέλη της εμπλέκονται υπερβολικά μεταξύ τους (άκρως μεγάλη 

συνοχή) ή αντιθέτως τα όρια μπορεί να είναι υπερβολικά «άκαμπτα» (rigid boundaries) 

(μηδαμινή συνοχή - δυσλειτουργία) και τα μέλη να έχουν πολύ μεγάλη απόσταση. Ωστόσο, 

υπάρχουν και «σαφή όρια» (clear boundaries), που παρέχουν ισορροπία ανάμεσα στη 

συνύπαρξη και την αυτονομία. 

Με βάση το επίπεδο συνοχής, οι οικογένειες υπάγονται σε συγκεκριμένους τύπους. Στο 

πλαίσιο αυτό, οι οικογένειες χαρακτηρίζονται ως: «διασπασμένες» (disengaged), 

«χωρισμένες» (separated), «συνδεδεμένες» (connected), «πολύ συνδεδεμένες» (enmeshed). 

Στις «διασπασμένες» οικογένειες το επίπεδο συνοχής είναι άκρως χαμηλό. Στις 

«διαχωρισμένες», η συνοχή κυμαίνεται από χαμηλό έως μέτριο επίπεδο. Στις 

«συνδεδεμένες», η συνοχή κυμαίνεται από μέτρια έως υψηλή. Τέλος, στις «πολύ 

συνδεδεμένες», η συνοχή λαμβάνει χώρα σε άκρως υψηλό επίπεδο (Olson, 1986). 

Προηγούμενες μελέτες έχουν διερευνήσει την οικογενειακή συνοχή και τις αδελφικές 

σχέσεις, σε διάφορες αναπτυξιακές περιόδους (Milevsky et al, 2005; Richmond & Stocker, 

2006; Modry-Mandell et al, 2007; Fosco et al, 2012). Ωστόσο, η αδελφική σύγκρουση 

αναφορικά με τη συνοχή της οικογένειας, κατά τη σχολική ηλικία, δεν έχει διερευνηθεί 

επαρκώς και ιδιαίτερα στην Ελλάδα.  

Ως εκ τούτου, η παρούσα έρευνα φιλοδοξεί να συμβάλλει στην κάλυψη αυτού του κενού, 

αποσκοπώντας στη διερεύνηση των συγκρούσεων στο πλαίσιο της αδελφικής σχέσης, σε 

συνάρτηση με τη συνοχή σε ελληνικές οικογένειες.  

Συγκεκριμένα, διερευνήθηκε το εξής ερώτημα: Κατά πόσο ο βαθμός αδελφικής 

σύγκρουσης διαφοροποιείται αναφορικά με το επίπεδο συνοχής της οικογένειας;  

Επίσης, βάσει της σχετικής βιβλιογραφίας, διατυπώνεται η υπόθεση της παρούσας 

έρευνας: ο βαθμός της σύγκρουσης στην αδελφική σχέση είναι μειωμένος όταν είναι υψηλό 

το επίπεδο της οικογενειακής συνοχής. 

ΜΕΘΟΔΟΣ 

ΣΥΜΜΕΤΕΧΟΝΤΕΣ- ΔΕΙΓΜΑ 

Στην παρούσα έρευνα έλαβαν μέρος 251 παιδιά από ακέραιες οικογένειες ελληνικής 

καταγωγής με 2 παιδιά, από τα οποία το ένα, τουλάχιστον, ήταν σχολικής ηλικίας (11 ή 12 

ετών) και φοιτούσε στην Ε΄ ή ΣΤ΄ τάξη του δημοσίου Δημοτικού Σχολείου. Οι οικογένειες 

διέμεναν σε αστικές ή ημιαστικές περιοχές της Κεντρικής Μακεδονίας. Η επιλογή του 

δείγματος διεξήχθη μέσω «χιονοστιβάδας» . Σχετικά με τα συμμετέχοντα αδέλφια, 142 (57%) 

ήταν πρωτότοκα, ενώ 116 (46%) ήταν αγόρια.  

ΕΡΓΑΛΕΙΑ ΜΕΤΡΗΣΗΣ 

FACES III 

Η κλίμακα αξιολόγησης της οικογενειακής συνοχής (FACES III) (Olson, 1986) 

σχεδιάστηκε για να αξιολογήσει την οικογενειακή συνοχή. Το FACES III είναι ένα 

ερωτηματολόγιο αυτοαναφοράς 20 θεμάτων (paper-and-pencil), με αναφορά κάθε 

ερωτήματος σε κλίμακα 5 σημείων. Τα επίπεδα συνοχής της οικογένειας μετρώνται ως εξής: 

οι συμμετέχοντες απαντούν στα 20 θέματα που χορηγούνται δύο φορές, προκειμένου να 

προσδιοριστούν οι πραγματικές αντιλήψεις π.χ. «Περιγράψτε την οικογένειά σας στο παρόν» 
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(πραγματικό επίπεδο) και «Περιγράψτε την οικογένειά σας σε ιδανική κατάσταση» (ιδανικό 

επίπεδο). Την πρώτη φορά, οι συμμετέχοντες εκτιμούν βάσει της αντίληψής τους τις 

πραγματικές συνθήκες που επικρατούν στην οικογένεια, ενώ τη δεύτερη φορά βαθμολογούν 

την οικογενειακή τους κατάσταση όπως θα επιθυμούσαν να είναι. Η συνοχή ορίζεται ως ο 

βαθμός συναισθηματικής δέσμευσης μεταξύ των μελών της οικογένειας. Με βάση τον βαθμό 

συνοχής οι οικογένειες χαρακτηρίζονται ως: «διασπασμένες», «χωρισμένες», 

«συνδεδεμένες», «πολύ συνδεδεμένες».  

Η κλίμακα FACES III και έχει σταθμιστεί και προσαρμοστεί στην ελληνική γλώσσα 

(Bibou et al., 2002). 

ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟ ΑΔΕΛΦΙΚΗΣ ΣΧΕΣΗΣ  

Το ερωτηματολόγιο αδελφικής σχέσης (SRQ: Furman & Buhrmester, 1985) 

χρησιμοποιήθηκε για τη μέτρηση της σχέσης ανάμεσα στα αδέλφια. Το SRQ είναι ένα 

ερωτηματολόγιο αυτοαναφοράς με 48 ερωτήσεις, το οποίο μετρά την αντιληπτή ποιότητα της 

αδελφικής σχέσης σε κλίμακα 5 σημείων που κυμαίνεται από 1 «Καθόλου» έως 5 «Πάρα 

πολύ». Το εν λόγω ερωτηματολόγιο έχει σταθμιστεί και προσαρμοστεί στoν ελληνικό 

πληθυσμό και γλώσσα (Adamis et al., 2015). Παρέχει ένα συνολικό σκορ, που αποτελείται 

από το άθροισμα των βαθμολογιών σε κάθε θέμα της κλίμακας. Το SRQ περιλαμβάνει 

υποκλίμακες, οι οποίες αξιολογούν την ποιότητα της αδελφικής σχέσης. Στο πλαίσιο αυτό, η 

αδελφική σύγκρουση ορίζεται βάσει της σύνθεσης των ερωτήσεων, αναφορικά με τη διαμάχη 

ανάμεσα στα αδέλφια, τον ανταγωνισμό και τον συναγωνισμό.  

ΔΙΑΔΙΚΑΣΙΕΣ 

Η συλλογή των ερωτηματολογίων πραγματοποιήθηκε μέσω μιας επίσκεψης του ερευνητή 

σε δημόσια σχολεία Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης της ευρύτερης περιοχής της Κεντρικής 

Μακεδονίας, κατόπιν επικοινωνίας με τους διευθυντές των σχολικών μονάδων. Όλοι οι 

συμμετέχοντες ενημερώθηκαν ότι η συμπλήρωση των στοιχείων είναι ανώνυμη. Για τη 

συμπλήρωση των ερωτηματολογίων ζητήθηκε από τα παιδιά (αγόρια και κορίτσια, Ε΄ και 

ΣΤ΄ τάξης) να απαντήσουν σε όλα τα ερωτήματα με βάση τη δική τους αντίληψη. Για να 

ολοκληρωθούν τα ερωτηματολόγια χρειάστηκαν 35 λεπτά. Η διαδικασία διεξήχθη σύμφωνα 

με τα πρότυπα δεοντολογίας της έρευνας με συμμετοχή προσώπων. Επίσης, δόθηκε άδεια 

από τους διευθυντές των σχολείων για τη διεξαγωγή της έρευνας στις οικείες σχολικές 

μονάδες.  

ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΗ ΑΝΑΛΥΣΗ 

Για τη στατιστική επεξεργασία των δεδομένων, χρησιμοποιήθηκε το λογισμικό πακέτο 

Statistical Package for Social Sciences 21 (SPSS 21). Προκειμένου να διεξαχθούν οι μη 

παραμετρικές αναλύσεις εφαρμόστηκαν τα εξής: Jonkheere Terpstra (τάσεις), καθώς και 

Kruskal-Wallis (διαφοροποίηση >2 κατηγοριών).  

ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ 

Σύμφωνα με τα αποτελέσματα της παρούσας έρευνας, υφίσταται στατιστικώς σημαντική 

φθίνουσα τάση στην αδερφική σύγκρουση καθώς η συνοχή της οικογένειας, τόσο σε 

πραγματικό όσο και σε ιδανικό επίπεδο, αυξάνεται (χαμηλότερη τιμή μέσου όρου M=2,45 

της σύγκρουσης στην πολύ συνδεδεμένη οικογένεια σε πραγματικό επίπεδο και αντιστοίχως 

Μ=2,56 σε ιδανικό επίπεδο) (πίνακας 1). Επίσης, υπάρχει στατιστικώς σημαντική 

διαφοροποίηση στην αδερφική σύγκρουση ως προς την οικογενειακή συνοχή σε πραγματικό 

επίπεδο, αλλά οι στατιστικώς σημαντικές διαφοροποιήσεις, λαμβάνουν χώρα μεταξύ θετικών 

και αρνητικών επιπέδων συνοχής, αλλά όχι εντός θετικών και αρνητικών επιπέδων συνοχής. 
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Συνοχή οικογένειας 

Σύγκρουση   

M  SD  Mdn  Min  Max  K-W  J-T  

                 0,006  0,002  

Πραγματικό 

επίπεδο 

Διασπασμένη  2,83  0,8  2,78  1,0  4,8        

Χωρισμένη  2,82  0,9  2,78  1,0  5,0        

Συνδεδεμένη  2,49  0,9  2,33  1,0  4,8        

Πολύ 

συνδεδεμένη  

2,45  0,9  2,33  1,0  4,7        

                   0,135  0,032  

Ιδανικό  

επίπεδο 

Διασπασμένη  2,88  0,9  2,67  1,0  4,8        

Χωρισμένη  2,80  0,8  2,94  1,0  4,8        

Συνδεδεμένη  2,57  0,8  2,44  1,0  4,8        

Πολύ 

συνδεδεμένη  

2,56  1,0  2,44  1,0  5,0       

Πίνακας 1. Αδελφική σύγκρουση και οικογενειακή συνοχή 

ΣΥΖΗΤΗΣΗ 

Ο σκοπός της παρούσας μελέτης ήταν να διερευνήσει τη σύνδεση ανάμεσα στην 

οικογενειακή συνοχή και τον βαθμό σύγκρουσης στην αδερφική σχέση βάσει της αντίληψης 

των παιδιών. 

Από τα ευρήματα αυτής της μελέτης προκύπτει ότι η οικογενειακή συνοχή, που 

αναφέρουν τα παιδιά, συνδέεται στατιστικώς αρνητικά με τη σύγκρουση ανάμεσα στα 

αδέλφια. Όταν στην οικογένεια η συνοχή, ως συναισθηματικό δέσιμο μεταξύ των μελών, 

λειτουργεί σε χαμηλό επίπεδο, δημιουργείται έντονο συγκρουσιακό κλίμα στην αδελφική 

σχέση. Τα αδέλφια που ζουν σε «διασπασμένες» ή σε «χωρισμένες» οικογένειες (χαμηλό 

επίπεδο οικογενειακής συνοχής) (πίνακας 1), στις οποίες τα μέλη έχουν πολύ χαλαρό έως 

ανύπαρκτο συναισθηματικό δέσιμο μεταξύ τους, τα αδέλφια τείνουν να εμπλέκονται σε 

εντονότερες συγκρούσεις κατά την αλληλεπίδρασή τους. Αυτό ισχύει τόσο σε πραγματικό 

επίπεδο (δηλαδή όπως είναι η οικογένειά τους στο παρόν) όσο και σε ιδανικό επίπεδο 

(δηλαδή όπως θα ήθελαν να είναι η κατάσταση στην οικογένειά τους). Στο πλαίσιο τέτοιων 

διασπασμένων οικογενειών το κάθε μέλος νιώθει σαν ξένο σώμα και λειτουργεί με το «εγώ» 

παρά με το «εμείς», αδιαφορώντας για τα κοινά της οικογένειας.  

Από την άλλη πλευρά, σημειώνεται στατιστικώς σημαντική φθίνουσα τάση στην 

αδερφική σύγκρουση, καθώς η συνοχή της οικογένειας (πραγματικό και ιδανικό επίπεδο) 

αυξάνεται. Φαίνεται ότι τα αδέλφια που ζουν σε «συνδεδεμένη» ή σε «πολύ συνδεδεμένη» 

οικογένεια (υψηλό επίπεδο οικογενειακής συνοχής), στις οποίες υφίσταται ισχυρό 

συναισθηματικό δέσιμο μεταξύ των μελών, τα αδέλφια τείνουν να βιώνουν θετική αδελφική 

σχέση χωρίς να εκδηλώνουν αξιοσημείωτες συγκρούσεις κατά την αλληλεπίδρασή τους. Σε 

τέτοιες οικογένειες τα μέλη λειτουργούν περισσότερο με το «εμείς» παρά με το «εγώ». 

Μάλιστα όταν βιώνονται θετικά συναισθήματα μέσα στην οικογένεια, τα αδέλφια διευθετούν 
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τις διαφορές τους εποικοδομητικά, αποφεύγοντας τις συγκρούσεις. Αυτό το εύρημα 

συμφωνεί με άλλες μελέτες (Richmond & Stocker, 2006; Yu & Gamble, 2007), σύμφωνα με 

τις οποίες το θετικό συναισθηματικό κλίμα στο οικογενειακό πλαίσιο συνδέεται με λιγότερες 

συγκρούσεις στην αδελφική σχέση.  

Παρατηρείται, λοιπόν, πως επιβεβαιώνεται η υπόθεση της παρούσας έρευνας ότι ο 

βαθμός της σύγκρουσης στην αδελφική σχέση είναι μειωμένος όταν είναι υψηλό το επίπεδο 

της οικογενειακής συνοχής. 

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ  

Μπορούμε να κατανοήσουμε την ποιότητα της αδελφικής σχέσης μόνο όταν την 

εξετάσουμε μέσα στην οικογένεια όπου λαμβάνει χώρα πραγματικά (Brody et al., 1994). Στο 

πλαίσιο αυτό, η οικογενειακή συνοχή διαδραματίζει καίριο ρόλο. Σύμφωνα με τα ευρήματα 

της παρούσας μελέτης, με επίκεντρο τα αδέλφια σχολικής ηλικίας στις ελληνικές οικογένειες, 

αποκαλύπτεται ότι η οικογενειακή συνοχή (πραγματικό και ιδανικό επίπεδο) επηρεάζουν την 

ποιότητα της αδελφικής σχέσης. Η συγκεκριμένη έρευνα επικεντρώνεται στην οικογένεια 

τεσσάρων μελών (δύο γονείς και δύο παιδιά), καθώς αυτή η οικογενειακή σύνθεση είναι η 

πιο κοινή μορφή οικογένειας στην Ελλάδα (Kogidou, 2004). Στην περίπτωση της ελληνικής 

οικογένειας, φαίνεται ότι όσο πιο θετικό είναι το συναισθηματικό κλίμα στο πλαίσιό της, 

τόσο περισσότερη θαλπωρή και λιγότερη σύγκρουση επικρατεί στην αδελφική σχέση.  

Κατόπιν αυτού, στις μελλοντικές μελέτες θα ήταν σημαντικό να εξεταστούν οι αδελφικές 

συγκρούσεις και οικογενειακή συνοχή σε πολύτεκνες ελληνικές οικογένειες. 

Ένας κύριος περιορισμός της παρούσας έρευνας είναι η διαδικασία "χιονοστιβάδας" 

μέσω της οποίας ελήφθη το δείγμα. Πρώτο, καθώς η δειγματοληψία μας δεν είναι τυχαία, 

επηρεάζει την εξωτερική εγκυρότητα των αποτελεσμάτων μας (Iosifidis, 2003, 2008). 

Επιπλέον, δεδομένου ότι η παρούσα μελέτη βασίστηκε σε ερωτηματολόγια και ποσοτικές 

αναλύσεις, σημειώνεται ότι μια ποιοτική προσέγγιση με διεξοδικές συνεντεύξεις θα 

βοηθούσε στην απόκτηση βαθύτερης κατανόησης σχετικά με τα εν λόγω φαινόμενα. 

Η διερεύνηση του θέματος της παρούσας μελέτης είναι σημαντική, καθώς συμβάλλει 

στην αποκάλυψη της δυναμικής της αδελφικής σχέσης στην ελληνική οικογένεια, κατά την 

περίοδο της σχολικής ηλικίας. Στην καθημερινότητα, δεδομένου ότι η ποιότητα της 

αδελφικής σχέσης συνδέεται με την οικογενειακή συνοχή, γίνεται σαφές ότι το θετικό 

συναισθηματικό κλίμα αποτελεί προϋπόθεση για να βιώσουν τα παιδιά μια θετική αδελφική 

σχέση, καθώς και μια θετική αίσθηση του ατομικού εαυτού. Ως εκ τούτου, οι ειδικοί, που 

εργάζονται με οικογένειες και κυρίως με παιδιά, πρέπει πάνω από όλα να επικεντρωθούν στη 

βελτίωση του συναισθηματικού κλίματος της οικογένειας και την ενίσχυση της οικογενειακής 

συνοχής, όπου κρίνεται αναγκαίο. Προς αυτή την κατεύθυνση, ζωτικό ρόλο διαδραματίζουν 

οι γονείς, οι οποίοι, καθώς είναι άμεσα εμπλεκόμενοι, μπορούν να συμβάλλουν 

εποικοδομητικά στη δημιουργία και διατήρηση υψηλής συνοχής στην οικογένειά τους και 

κατά συνέπεια η αδελφική σχέση να λειτουργεί χωρίς συγκρούσεις.  
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Ο αποκλεισμός ή η δυσκολία των ευπαθών κοινωνικά ομάδων στο εκπαιδευτικό σύστημα 

αποτελεί εμπόδιο στην ολοκλήρωση της προσωπικότητάς τους. Αδυνατούν να συμμετέχουν 

ενεργά στην κοινωνία, με αποτέλεσμα η κοινωνία να μην μπορεί να αξιοποιήσει το σύνολο του 

πληθυσμού με εποικοδομητικό τρόπο. Το εκπαιδευτικό σύστημα μπορεί να βοηθήσει τις ομάδες 

αυτές του πληθυσμού με βάση τις αρχές της Κριτικής Παιδαγωγικής και της θεωρίας του Paulo 

Freire. Τα προγράμματα που απευθύνονται σε ειδικές κοινωνικές ομάδες πρέπει να στοχεύουν 

στην κάλυψη των αναγκών τους. Στόχος δεν πρέπει να είναι μόνο η πρόοδος σε εκπαιδευτικό 

επίπεδο, αλλά η ευρύτερη εξέλιξή τους, ώστε μέσω της γνώσης να ενσωματωθούν ή να 

ενταχθούν στο ευρύτερο κοινωνικό σύνολο. 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: ευπαθείς κοινωνικά ομάδες, περιθωριοποίηση, κριτική παιδαγωγική 

ABSTRACT 

The difficulty or the exclusion of vulnerable social groups from the educational system is 

an obstacle to the integration of their personality. They are unable to participate actively 

in the society and this has as a result that the society cannot take advantage of the entire 

population in a constructive way. The educational system can help these groups of the 

population by using the principles of Critical Pedagogy and Paulo Freire's theory. The 

programmes targeting to specific social groups should aim to meet their needs. The 

programmes should aim not only to their educational progress but also to their wider 

development, so that through knowledge they can be integrated or incorporated to the society. 

KEYWORDS: vulnerable social groups, marginalization, critical pedagogy 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Την εποχή της παγκοσμιοποίησης και της ραγδαίας τεχνολογικής προόδου, υπάρχουν 

κοινωνικές ομάδες που ζουν στο περιθώριο και βιώνουν τον κοινωνικό αποκλεισμό. 

Καθοριστικός παράγοντας για την αντιμετώπιση του φαινομένου είναι η εκπαίδευση η οποία 

συμβάλλει στην κοινωνική ενσωμάτωση. Αν και υπάρχει μεγάλη προσφορά και ζήτηση 

γνώσης, κάποιες ευπαθείς κοινωνικές ομάδες του πληθυσμού αδυνατούν να πάρουν μέρος σε 

εκπαιδευτικές δραστηριότητες. Ουσιαστικό παράγοντα για τη διαχείριση του εκπαιδευτικού 

σχεδιασμού, για την προσφορά της γνώσης, για την επικοινωνία και τη συναισθηματική 

προσέγγιση αποτελούν οι εκπαιδευτές. Ο σεβασμός και η κατανόηση των ιδιαιτεροτήτων θα 

τους βοηθήσουν να προσεγγίσουν θετικά την εκπαίδευση.  

Πάνω σε αυτές τις ιδιαιτερότητες και τον κοινωνικό αποκλεισμό των ευπαθών κοινωνικά 

ομάδων στηρίχθηκε η Κριτική Παιδαγωγική με κυριότερο εκπρόσωπο τον Paulo Freire Οι 

απόψεις του βασίστηκαν στη σχέση εκπαιδευτή και εκπαιδευόμενων και τη δυναμική που 

αυτή δημιουργεί, ώστε να αφυπνιστούν οι εκπαιδευόμενοι και να διεκδικήσουν τη θέση που 

τους ανήκει μέσα στην κοινωνία. Απαιτούνται γνώσεις και εξειδίκευση, κατάλληλες μέθοδοι 

και τεχνικές για τις ιδιαίτερες ανάγκες και τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά, ώστε οι εκπαιδευτές 

mailto:dimdrosatos@gmail.com
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να προσεγγίσουν αποτελεσματικά τις ευπαθείς κοινωνικά ομάδες. Τελικός στόχος είναι η 

εκπαίδευση που όταν στηριχθεί στις αρχές της Κριτικής Παιδαγωγικής με νέους τρόπους 

μάθησης και δράσης, θα επέλθει η προσωπική αλλαγή και τα άτομα αυτά θα παίξουν ενεργό 

ρόλο στη διαμόρφωση του κοινωνικού περιβάλλοντος (Jarvis, 2003). 

Η ΕΝΝΟΙΑ ΤΩΝ ΕΥΠΑΘΩΝ ΚΟΙΝΩΝΙΚΑ ΟΜΑΔΩΝ 

Ευπαθείς ή ευάλωτες κοινωνικά ομάδες χαρακτηρίζονται οι ομάδες εκείνες του 

πληθυσμού που αποκλείονται ή δε συμμετέχουν ενεργά στην κοινωνική, οικονομική, 

πολιτική ζωή, στην εκπαίδευση και στην αγορά εργασίας. Ευπαθείς κοινωνικές ομάδες 

εννοούνται τα άτομα με ειδικές ανάγκες, τα εξαρτημένα άτομα από διάφορες ουσίες, τα 

άτομα με πνευματικές, ψυχικές ή σωματικές διαταραχές με χρόνια προβλήματα, άτομα με 

γλωσσικές ή πολιτισμικές ιδιαιτερότητες (Ρομά, παλινοστούντες, πρόσφυγες, μετανάστες), 

θύματα κακοποίησης, αποφυλακισμένοι, ηλικιωμένοι, άνεργοι, άποροι, άστεγοι (Παππά, 

2010). 

Πολλά από αυτά τα άτομα με γλωσσικές, πολιτισμικές, θρησκευτικές ή άλλες 

ιδιαιτερότητες αντιμετωπίζουν πολλά προβλήματα. Οι συνθήκες διαβίωσής τους είναι άθλιες 

και παρουσιάζουν τεράστιες δυσκολίες σε επίπεδο εκπαίδευσης. Η πολυπλοκότητα των 

προβλημάτων σε πολλούς τομείς της κοινωνικής ζωής δεν έχει αντιμετωπιστεί έως σήμερα 

επαρκώς και ευπαθείς κοινωνικά ομάδες δεν έχουν την προστασία που χρειάζονται. Παρόλο 

που η σύγχρονη κοινωνία προσπαθεί να βοηθήσει και να στηρίξει αυτές τις ομάδες, υπάρχει 

έντονη προκατάληψη, έλλειψη δομών και υποδομών βοήθειας, ελλιπής πρόσβαση στην 

εκπαίδευση με αποτέλεσμα τη δραματική επιδείνωση της κατάστασής τους και τον κοινωνικό 

στιγματισμό τους. Αναπόφευκτα λοιπόν, τα άτομα αυτά οδηγούνται σε μια κατάσταση 

κοινωνικού αποκλεισμού με αρνητικές και σοβαρές συνέπειες (Παππά, 2010). 

Η ΕΝΝΟΙΑ ΤΟΥ ΚΟΙΝΩΝΙΚΟΥ ΑΠΟΚΛΕΙΣΜΟΥ 

Ο όρος κοινωνικός αποκλεισμός αποτελεί το ζητούμενο πολλών θεωρητικών 

προσεγγίσεων. Κοινό σημείο σύγκλισης είναι η έμφαση σε φαινόμενα κοινωνικών 

μηχανισμών περιθωριοποίησης ατόμων με δυσκολίες κοινωνικής προσαρμογής. Κοινωνικός 

αποκλεισμός είναι η παρεμπόδιση κοινωνικών ομάδων να απορροφήσουν δημόσια και 

κοινωνικά αγαθά όπως είναι το αγαθό της εκπαίδευσης και της υγειονομικής περίθαλψης 

(Τσιάκαλος, 1999). Ο αποκλεισμός είναι μια σειρά ενεργειών περιθωριοποίησης ατόμων και 

κοινωνικών ομάδων. Όπως επισημαίνει η Μασούρου (1998) στον κοινωνικό αποκλεισμό 

υπάρχει έλλειψη ατομικών και κοινωνικών δικαιωμάτων, που η κοινωνία τα θεωρεί βασικά 

για όλους τους πολίτες. Είναι μια διαδικασία έκπτωσης που συνδέεται με την ανισότητα και 

εκδηλώνεται σε τομείς όπως είναι η στέγαση, η εκπαίδευση, η υγεία και η πρόσβαση σε 

υπηρεσίες.  

Ο αποκλεισμός ευάλωτων κοινωνικών ομάδων αποτελεί ένα φαινόμενο που απαιτεί 

ουσιαστική και αποτελεσματική δράση για την καταπολέμησή του. Είναι μια έκφραση 

ακραίας κοινωνικής ανισότητας που προσβάλλει την ανθρώπινη αξιοπρέπεια, εμποδίζει την 

ενεργή συμμετοχή του ατόμου και υπονομεύει τις αρχές της δημοκρατίας, της δικαιοσύνης 

και της ισότητας (Παπαδοπούλου, 2002). 

ΚΟΙΝΩΝΙΚΟΣ ΑΠΟΚΛΕΙΣΜΟΣ ΣΤΗΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ 

Η εκπαίδευση θεωρείται το σημαντικότερο μέσο αμφισβήτησης των κοινωνικών 

ανισοτήτων. Η απόκτηση και η αναβάθμιση των γνώσεων και των δεξιοτήτων είναι 

απαραίτητη προϋπόθεση για την προσωπική εξέλιξη, την ενεργητική συμμετοχή στις 

κοινωνικές δραστηριότητες και τη μη περιθωριοποίηση από το κοινωνικό σύνολο. Έτσι η 

ενασχόληση του ατόμου με την εκπαίδευση και τη διά βίου μάθηση θα το καταστήσει ικανό 

να αποκτήσει τις δεξιότητες εκείνες που θα το βοηθήσουν να ανταποκριθεί στις 

μεταβαλλόμενες συνθήκες της σύγχρονης εποχής. Στον όρο εκπαιδευτικό αποκλεισμό 
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νοούνται τα άτομα που δεν έχουν πρόσβαση στην εκπαίδευση ή αποκλείονται από κάποιο 

στάδιο του εκπαιδευτικού συστήματος. Η διαφορετικότητα στην εκπαίδευση λαμβάνει μορφή 

ανισότητας και κοινωνικής διάκρισης με αποτέλεσμα ευάλωτες ομάδες να οδηγούνται στην 

απομόνωση και την περιθωριοποίηση (Παπαδοπούλου, 2002). 

Ο ΡΟΛΟΣ ΤΗΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΣΤΗΝ ΚΑΤΑΠΟΛΕΜΗΣΗ ΤΟΥ ΚΟΙΝΩΝΙΚΟΥ 

ΑΠΟΚΛΕΙΣΜΟΥ 

Η εκπαίδευση μπορεί να παίξει σημαντικό ρόλο στην αντιμετώπιση του κοινωνικού 

αποκλεισμού των ευπαθών κοινωνικά ομάδων, καθώς μπορεί να εξαλείψει στερεότυπα και 

προκαταλήψεις. Μέσα από τις μορφές της εκπαίδευσης, την τυπική, την άτυπη, τη διά βίου 

εκπαίδευση μπορεί να επέλθει ενδυνάμωση των κοινωνικών αξιών που θα διαμορφώσει μια 

κοινωνία των πολιτών με ίσα δικαιώματα (Τσιάκαλος, 1999). 

Ο ρόλος του εκπαιδευτικού αποτελεί σημαντικό παράγοντα στην αντιμετώπιση των 

προκλήσεων της εκπαίδευσης. Ο εκπαιδευτικός για να αντιμετωπίσει τα προβλήματα που 

μπορεί να προκύψουν κατά την εκπαίδευση μιας κοινωνικά ευάλωτης ομάδας, θα πρέπει να 

διερευνήσει τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά και τις ανάγκες αυτής της ομάδας. Κρίνεται 

απαραίτητο η ύπαρξη μιας εκπαίδευσης και μιας διδασκαλίας που θα προωθεί την 

ευαισθητοποίηση, την καλλιέργεια κλίματος εμπιστοσύνης και την ενσυναίσθηση 

(Παπαδοπούλου, 2002).  

Απαιτείται ένα εκπαιδευτικό σύστημα που θα διαμορφώνει στάσεις και συμπεριφορές 

επικοινωνίας και θα δημιουργεί μια ανανεωτική αντίληψη. Ένα εκπαιδευτικό σύστημα που 

θα λειτουργεί αντίθετα προς τον κοινωνικό διαχωρισμό και τον στιγματισμό και θα 

διαμορφώνει ένα κλίμα σεβασμού και εκτίμησης. Όταν το άτομο αντιμετωπίζει τη 

διαφορετικότητα σαν ένα τυπικό φαινόμενο της καθημερινότητας, τότε θα υπάρχει ισότιμη 

αντιμετώπιση όλων των ατόμων και θα καταπολεμηθεί η περιθωριοποίηση (Μάρκου,1996). 

Η εκπαίδευση πρέπει να αποσκοπεί στην πλήρη ανάπτυξη της προσωπικότητας του 

ανθρώπου και στο σεβασμό των δικαιωμάτων του ανθρώπου. Πρέπει να προάγει την 

ανάπτυξη των δραστηριοτήτων ανάμεσα σε όλα τα έθνη, τις φυλές και τις ομάδες. Κανένας 

άνθρωπος δεν επιτρέπεται να στερηθεί το δικαίωμα της εκπαίδευσης, σύμφωνα με το άρθρο 

26 της Οικουμενικής Διακήρυξης του 1948 (Πανταζής, 2006). 

Ο ΡΟΛΟΣ ΤΟΥ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΗ ΣΤΙΣ ΕΥΠΑΘΕΙΣ ΟΜΑΔΕΣ 

Ο εκπαιδευτικός είναι το κεντρικό πρόσωπο όλης της διαδικασίας. Είναι το πρόσωπο που 

καλείται να λειτουργήσει σε πολλά και διαφορετικά πλαίσια, να εμψυχώνει, να στέκεται 

δίπλα σαν συνοδοιπόρος στην προσωπική εξέλιξη των ατόμων και στην καλυτέρευση των 

συνθηκών ζωής τους. Ο ρόλος του εκπαιδευτικού είναι απαιτητικός, γιατί έχει να κατανοήσει 

τις ανάγκες τους καθώς η διαδικασία της μάθησης στις κοινωνικά ευπαθείς ομάδες 

επηρεάζεται από στερεότυπα και προσωπικές πεποιθήσεις. Θα πρέπει να ενισχύσει την 

αυτοεκτίμησή τους, να τους ενθαρρύνει και να τονώσει την αντίληψη τους για τις 

δυνατότητές τους. Βασικό στοιχείο του εκπαιδευτή πρέπει να είναι η ενσυναίσθηση, η 

ικανότητα του να μπορεί να μπει στη θέση τους και να τους κατανοήσει σε βάθος. Να είναι ο 

εαυτός του, να είναι ειλικρινής, αυθεντικός και να αποδέχεται τη διαφορετικότητα των 

εκπαιδευόμενων (Rogers, 2002). 

 Ο Mezirow (1991) επισημαίνει πως ο εκπαιδευτής θα πρέπει να διερευνά τις 

προβληματικές πρακτικές, να κατανοεί τις εμπειρίες των άλλων, να εμψυχώνει την ομάδα 

μέσα από τα βιώματα και τα συναισθήματά τους. Να είναι ο εμψυχωτής και ο συντονιστής 

που θα συμβάλλει στην ενεργητική συμμετοχή τους, να είναι ο σύμβουλος, ο 

διαμεσολαβητής που θα τους δώσει κίνητρα για μάθηση και κριτική ικανότητα. Να είναι ο 

καθοδηγητής του ατόμου που θα το ενισχύσει να αποκτήσει γνώσεις, δεξιότητες και στάσεις 

(Knowles, Holton & Swanson, 1998). Όπως χαρακτηριστικά αναφέρει ο Κόκκος (2003), ένας 

εκπαιδευτής πρέπει να στηρίζει την εκπαιδευτική διαδικασία στους στόχους των 
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εκπαιδευόμενων με βάση τις γνώσεις και τις εμπειρίες τους. Να δίνει βαρύτητα στην 

επικοινωνία, στον αμοιβαίο σεβασμό και στο συνεργατικό πνεύμα. Στο σημείο αυτό έρχεται 

να προστεθεί η άποψη του Βεργίδη (2002) πως ο εκπαιδευτής πρέπει να σχεδιάζει και να 

οργανώνει την εκπαιδευτική διαδικασία με βάση τις κατάλληλες εκπαιδευτικές τεχνικές 

αξιολογώντας την όλη διαδικασία και αναλύοντας το έργο του με κριτικό τρόπο.  

Ακόμα, η συμβουλευτική είναι ένας σημαντικός παράγοντας που πρέπει να εφαρμοστεί 

από τον εκπαιδευτή για την αντιμετώπιση των προβλημάτων των ευπαθών κοινωνικά 

ομάδων, ούτως ώστε να λειτουργεί ως πρότυπο και να αποδεχτεί τη διαφορετικότητά τους. Ο 

ρόλος του πρέπει να είναι υποστηρικτικός για να αντιμετωπιστούν προσωπικά, οικογενειακά 

ή κοινωνικά προβλήματα. Βασική προϋπόθεση είναι να συνδυάζεται η αναγνώριση, η 

κατανόηση και ο σεβασμός της κάθε διαφορετικής κουλτούρας (Σαλωνίτης, 2010). 

Η εκπαίδευση είναι ένας θεσμός που συμβάλλει στην πρόληψη του κοινωνικού 

αποκλεισμού και στην ένταξη όσων κινδυνεύουν να βιώσουν τον κοινωνικό αποκλεισμό 

(Βεργίδης, 2000). Οι εκπαιδευτές που καλούνται να διδάξουν ευάλωτες ομάδες συναντούν 

περισσότερα προβλήματα στα προγράμματα εκπαίδευσης, στην επικοινωνία και στην 

προσαρμογή των εκπαιδευόμενων, καθώς δεν έχουν την ανάλογη εμπειρία ούτε γνωρίζουν τα 

ιδιαίτερα χαρακτηριστικά και τις ανάγκες τους. Κρίνεται λοιπόν σκόπιμο να προηγηθεί η 

εκπαίδευση των εκπαιδευτών από το πρόγραμμα εκπαίδευσης των ευπαθών ομάδων (Κόκκος, 

1999). 

 Έτσι για τους εκπαιδευτές των ευάλωτων κοινωνικών ομάδων πρέπει να αναθεωρηθεί το 

υπάρχον πλαίσιο σπουδών, να αξιοποιηθούν βασικές πληροφορίες για τις ευπαθείς ομάδες 

και τις ιδιαιτερότητές τους καθώς και σχεδιασμός πρόληψης- ένταξης. Επίσης, σημαντικό 

είναι να γίνει εισαγωγή νέων περιεχομένων ανάλογα με τα ενδιαφέροντά τους και τις 

δυνατότητές τους. Έτσι θα αναδείξουν τα ενδιαφέροντά τους και τον ενεργητικό τους ρόλο 

στην εκπαιδευτική διαδικασία πράγμα το οποίο θα συμβάλλει στην ένταξή τους στο 

κοινωνικό σύνολο. Η εκπαιδευτική διαδικασία, το πρόγραμμα σπουδών, ο ρόλος των 

εκπαιδευτών και των εκπαιδευόμενων, η περιθωριοποίηση και ο αποκλεισμός είναι θέματα τα 

οποία απασχολούν τις αρχές της Κριτικής Παιδαγωγικής και τους εκπροσώπους της (Ζώνιου-

Σιδέρη,2003). 

ΚΡΙΤΙΚΗ ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΗ- ΓΕΝΙΚΕΣ ΚΑΤΕΥΘΥΝΣΕΙΣ 

Η Κριτική Παιδαγωγική θεωρεί την εκπαίδευση μια διαδικασία όπου κοινωνικές και 

οικονομικές δυνάμεις επιβάλλουν αξίες και απόψεις για να ελέγχουν και να εξασκούν οι ίδιες 

τον κόσμο. Θεωρεί τη διδασκαλία πολιτική πράξη που δίνει τη δυνατότητα στους 

εκπαιδευτικούς μέσα από τη διδακτική πράξη να απελευθερώσουν τους ανθρώπους και να 

αλλάξουν το μέλλον τους (Brookfield, 1995. Masschelein, 2004).  

Στην Κριτική Παιδαγωγική ο εκπαιδευτικός παίζει ουσιαστικό ρόλο, καθώς μπορεί να 

αφυπνίσει τη συνείδηση των διδασκόμενων για να εξαλείψει τις διαστρεβλώσεις που έχουν 

ενσωματωθεί στις πεποιθήσεις τους. Η σχέση εκπαιδευτή και εκπαιδευόμενων βασίζεται στον 

διάλογο με στόχο να αναγνωρίσουν, να εκτιμήσουν και να κατανοήσουν οι εκπαιδευόμενοι 

τις εμπειρίες τους. Μέσα από την Κριτική Παιδαγωγική οι εκπαιδευόμενοι μπορούν να 

ξεπεράσουν τον καταπιεστικό τρόπο σκέψης και δράσης δημιουργώντας έναν δικό τους 

τρόπο σκέψης. Μέσα από τη συλλογική προσπάθεια και την παραγωγή του ανάλογου 

αναστοχασμού προωθούνται δημοκρατικές πρακτικές που θα συμβάλλουν στην κατανόηση 

και την αλλαγή του κόσμου. Η πρακτική του αναστοχασμού βοηθά το άτομο να 

απελευθερωθεί από τις διαστρεβλώσεις που του έχουν επιβληθεί στον τρόπο σκέψης και 

δράσης(Brookfield, 1995). Ο άνθρωπος στοχαστής αναρωτιέται, αναζητά τις απαραίτητες 

πληροφορίες, έχει ανοιχτούς ορίζοντες σκέψης, είναι ευέλικτος, δίκαιος στις κρίσεις του και 

πρόθυμος να αναθεωρήσει και να διατυπώσει τις σκέψεις του και τις απόψεις του (Facione, 

1998).  
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Ένας εκπαιδευτικός πρέπει να βρίσκεται σε συνεχή εγρήγορση, να χρησιμοποιεί τις 

κατάλληλες τεχνικές και μεθόδους, ώστε οι εκπαιδευόμενοι να εκτιμήσουν τη δύναμή τους 

και να συμμετέχουν ομαδικά στην κοινωνική αλλαγή (Brookfield, 1995). Σε όλα αυτά 

έρχεται να προστεθεί η άποψη του Peter McLaren (2010) ότι η Κριτική Παιδαγωγική 

θεραπεύει, διορθώνει και μετασχηματίζει τον κόσμο. Η Κριτική Παιδαγωγική είναι θεωρία 

και πρακτική που βοηθά εκπαιδευτικούς και εκπαιδευόμενους να αποκτήσουν κριτική 

κοινωνική συνείδηση. Αντιμετωπίζει τους εκπαιδευόμενους ως φορείς δράσης που μαζί με 

τον εκπαιδευτή μπαίνουν σε μια διαδικασία κριτικού διαλόγου με σκοπό να μορφωθούν και 

να συνειδητοποιήσουν τις δυνάμεις εκείνες που διαμορφώνουν τις ζωές τους (Γρόλιος, 

Καρανταϊδου, Κορομπόκης, Κοτίνης, Λιάμπας, 2003. Γρόλιος, 2005. McLaren, 2000. Shor, 

1992).  

Ένα άλλο στοιχείο στο οποίο εστιάζει η Κριτική Παιδαγωγική είναι το περιεχόμενο των 

βιβλίων, οι πρακτικές που ακολουθούνται και η εργασία των εκπαιδευτικών. Το ζητούμενο 

για την Κριτική Παιδαγωγική είναι η επαναφορά της ιδεολογίας στα αναλυτικά προγράμματα 

και στις εκπαιδευτικές πρακτικές, αφού θεωρεί πως η διδασκαλία και η μάθηση είναι μια 

πολιτική δραστηριότητα (Aronowitz & Giroux, 2010α, 2010β).  

Η Κριτική Παιδαγωγική επιδιώκει να μεταμορφώσει τα καταπιεσμένα άτομα σε 

αυτόνομα άτομα. Οι εκπαιδευόμενοι μέσω της χειραφέτησης θα πρέπει να δρουν με τέτοιο 

τρόπο που να τους δίνεται η δυνατότητα να μετασχηματίζουν την κοινωνία. Μέσα από την 

αμφισβήτηση των προβληματικών καταστάσεων μαθαίνουν να σκέφτονται κριτικά και μέσω 

της κριτικής συνείδησης αναλαμβάνουν τις απαραίτητες ενέργειες βελτίωσης των συνθηκών 

της ζωής τους οικοδομώντας μια πιο δίκαιη κοινωνία. Στόχος της Κριτικής Παιδαγωγικής 

είναι η απελευθέρωση των καταπιεσμένων και περιθωριοποιημένων ατόμων από όλες τις 

μορφές καταπίεσης (Freire, 1970). Η απελευθέρωση αυτή αφορά όλους τους ανθρώπους 

ανεξάρτητα από το φύλο, τη φυλή, τη θρησκεία, την εθνικότητα, την κουλτούρα, τη 

σωματική διάπλαση και τις ιδιαίτερες ανάγκες του καθενός. Επιδίωξη της Κριτικής 

Παιδαγωγικής είναι να αλλάξει η δομή της κοινωνίας που στηρίζεται σε καταπιεστικά 

πλαίσια και να στηρίζεται στην ισότιμη και δίκαιη εκπαίδευση όλων των πολιτών (Vandrick, 

1994. Gadotti, 1994. Kanpol, 1998).  

H εκπαίδευση πρέπει να καταστήσει τους εκπαιδευόμενους κριτικούς πολίτες που 

μπορούν να συμμετέχουν ενεργά σε μια δημοκρατική κοινωνία. Στην Κριτική Παιδαγωγική 

το πρόγραμμα σπουδών δεν μπορεί να είναι το ίδιο για όλους τους ανθρώπους αλλά 

μετασχηματιστικό, που να οδηγεί στην απόκτηση των απαραίτητων δεξιοτήτων από τους 

εκπαιδευόμενους και να τους κάνει να γίνουν κοινωνικοί κριτικοί παίρνοντας τις σωστές 

αποφάσεις. Αποφάσεις οι οποίες επηρεάζουν την κοινωνική πραγματικότητα (Giroux, 

McLaren, 1992). 

ΚΡΙΤΙΚΗ ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΗ ΚΑΙ ΠΕΡΙΘΩΡΙΟΠΟΙΗΣΗ 

 Σκοπός της Κριτικής Παιδαγωγικής είναι η αποφυγή της περιθωριοποίησης και του 

κοινωνικού αποκλεισμού. Όπως τονίζεται από τον Freire (1970) οι περιθωριοποιημένες 

ομάδες πρέπει να αποκτήσουν τη χαμένη φωνή και την ταυτότητά τους. Η απόκτηση αυτή θα 

τους βοηθήσει να καταφέρουν να αντισταθούν στην αδικία και να γίνουν ενεργοί 

πολίτες/πολίτιδες. Μέσα από τον προβληματισμό τους θα αντιληφθούν πώς είναι τα 

πράγματα, οι συνθήκες και οι καταστάσεις. Θα αντιληφθούν τους παράγοντες που έχουν 

οδηγήσει την κοινωνία και τη δική τους θέση σε αυτή την κατάσταση. Οι εκπαιδευτικοί θα 

τους βοηθήσουν να νιώσουν την ανάγκη αλλαγής εκείνων των συνθηκών που θα τους 

βοηθήσουν στην κοινωνική τους ενσωμάτωση (Degener, 2001). Βασικός εκπρόσωπος των 

αρχών της Κριτικής Παιδαγωγικής είναι ο Paulo Freire, που μίλησε για τους καταπιεσμένους 

και τους κοινωνικά αποκλεισμένους μέσα από τη θεωρία του. 

Σύμφωνα με τη θεωρητική προσέγγιση του Freire τονίζεται η καθοριστική σημασία που 

έχει η ανθρώπινη εμπειρία, καθώς και ο παρεμβατικός ρόλος τον οποίο διαδραματίζει η 
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εκπαίδευση, αφού δεν μπορεί να είναι ουδέτερη διαδικασία. Θεωρεί την εκπαίδευση μια 

μορφή πολιτισμικής δραστηριότητας που συμβάλλει στη συνειδητοποίηση των 

καταπιεσμένων και ευπαθών ομάδων (Λάμνιας,2001). Κατά τον Freire ο μόνος δρόμος για να 

εξαλειφθεί η κουλτούρα της σιωπής είναι η εκπαίδευση. Στην κουλτούρα της σιωπής το 

άτομο δέχεται παθητικά την εξέλιξή του χωρίς να συμμετέχει δημιουργικά στον 

μετασχηματισμό της κοινωνίας. Οι ευπαθείς ομάδες και οι κοινωνικά αποκλεισμένοι είναι 

δύσκολο να ξεφύγουν από μια κατασκευασμένη πραγματικότητα (Αναστασιάδης & 

Λασκαράκης, 2006).  

Η ανάγκη ανάπτυξης των απλών ανθρώπων έρχεται μέσα από την εκπαίδευση ενηλίκων 

και τον ρόλο των εκπαιδευτών που είναι υπεύθυνοι για την προσωπική ανάπτυξη του κάθε 

πολίτη (Williams, 1996). Με την παιδαγωγική προσέγγιση του Freire οι καταπιεζόμενοι 

αντιλαμβάνονται την πραγματικότητα της καταπίεσης και με τη δράση τους αναλαμβάνουν 

να την αλλάξουν. Η αγωγή που έχει συντελέσει στην αλλαγή της πραγματικότητας της 

καταπίεσης, γίνεται σταδιακά αγωγή όλων των πολιτών με απώτερο στόχο τη διαρκή 

απελευθέρωση. Σύμφωνα με τον Freire, οι άνθρωποι αποκτούν κριτική συνειδητοποίηση 

κατά την οποία αντιλαμβάνονται τις συνθήκες που έχουν καθορίσει τη ζωή τους και 

συμμετέχουν ενεργά ενάντια στα στοιχεία της καταπίεσης (Κόκκος, 2009).  

Κατά τον Freire η διδασκαλία των αναλφάβητων ενηλίκων δεν ήταν μια παιδαγωγική 

μέθοδος εκμάθησης της γλώσσας, αλλά η επιλογή των κατάλληλων αξιών με κέντρο τον 

άνθρωπο για να βοηθηθούν οι καταπιεζόμενοι (Λάμνιας, 2001). Γραμματισμός, σύμφωνα με 

τον Freire, δεν είναι μόνο η ικανότητα της ανάγνωσης και της γραφής, αλλά οι 

εκπαιδευόμενοι να αποκτούν την ικανότητα μέσα από τον κριτικό αναστοχασμό να 

κατανοούν τη βαθιά σημασία της γλώσσας. Ο αναλφαβητισμός εμποδίζει τους ανθρώπους 

που είναι καταπιεζόμενοι και προέρχονται από χαμηλά κοινωνικά στρώματα να συμμετέχουν 

στη διαδικασία της κοινωνικής αλλαγής (Αναστασιάδης & Λασκαράκης, 2006). Μέσα από το 

έργο του Freire φαίνεται η πίστη του για ένα συνολικό καλό και δίνει την ελπίδα πως ένα 

άτομο μπορεί να αλλάξει μέσα από την εκπαιδευτική διεργασία(Jarvis, 2007). 

Η παιδαγωγική προσέγγιση του Freire σε σχέση με την παραδοσιακή εκπαίδευση είναι 

ότι δίνεται πρωταγωνιστικός ρόλος στον εκπαιδευόμενο είτε ως άτομο είτε ως ομάδα. Η 

εκπαιδευτική διαδικασία είναι άσκηση ελευθερίας, καθώς οι συμμετέχοντες κατά τη 

διεργασία της μάθησης απελευθερώνονται. Μέσα από τη διεργασία του διαλόγου ο καθένας 

δίνει αξία στον εαυτό του. Ο εκπαιδευτικός μαθαίνει να γίνεται καλύτερος στη διδακτική 

πράξη χωρίς να είναι ο παντοδύναμος σοφός, ενώ ο εκπαιδευόμενος αποτινάσσει το στίγμα 

της αγραμματοσύνης και μαθαίνει την τέχνη του να μαθαίνει (Γέρου, 1977).  

Ο αναλφάβητος δεν είναι ένα περιθωριακό άτομο που ζει στο περιθώριο και νιώθει 

απομονωμένο, αλλά εναντιώνεται μέσα από την κριτική του συνείδηση σε όλους εκείνους 

που τον μεταχειρίζονται σαν πράγμα. Η διδασκαλία του συλλαβισμού δεν είναι μια 

διαδικασία να διαβάζει και να γράφει, αλλά μαθαίνει τον κόσμο με το πραγματικό του όνομα 

και γίνεται αντιπρόσωπος του κοινωνικού στρώματος (Freire, 1977). Σύμφωνα με τις αρχές 

του Freire, ένα πρόγραμμα αλφαβητισμού βοηθά τους αποκλεισμένους κοινωνικά 

ανθρώπους, τις ευπαθείς κοινωνικά ομάδες, να ανταποκριθούν καλύτερα και 

αποτελεσματικότερα στην κοινωνική πραγματικότητα. Τους δίνεται η δυνατότητα να 

εξασφαλίσουν όχι μόνο τις απαραίτητες γνώσεις και δεξιότητες, αλλά να συνδέσουν τη 

μαθησιακή διαδικασία με την κοινωνική χρήση της γνώσης ως εργαλείο (ΕΚΕΠΙΣ, 2008). 

Η διαδικασία της ανάγνωσης και της γραφής πρέπει να συνδέεται συναισθηματικά με τα 

βιώματα των εκπαιδευόμενων για να μεταβάλλουν τον κόσμο, έναν κόσμο που να έχει νόημα. 

Το νόημα αυτό, σύμφωνα με την παιδαγωγική του αλφαβητισμού, είναι η ενεργητική 

συμμετοχή και η κινητοποίηση των πιο αδύναμων. Για να αποκτήσει νόημα η διδασκαλία και 

να γίνει απελευθερωτική, χρειάζεται να βασίζεται στη συναδελφικότητα, στον διάλογο και 

στις γνώσεις που έχουν αποκτήσει για τον κόσμο (Jarvis,2004).  
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Επιπλέον, ο Freire στηρίχτηκε στην προβληματίζουσα εκπαίδευση που έχει σχέση με τη 

δημιουργικότητα και την ενδυνάμωση της αληθινής σκέψης και δράσης. Για να γίνει λοιπόν 

πράξη η νέα γνώση, απαιτείται να υπάρχει ένας αυθεντικός διάλογος, μια αληθινή σχέση 

διαλόγου εκπαιδευτών και εκπαιδευόμενων. Μόνο έτσι η εκπαίδευση θα γίνει ανθρωπιστική. 

Ο Freire αναφέρει πως η εκπαίδευση υποφέρει από την αρρώστια της αφήγησης. Η 

διδασκαλία δεν πρέπει να στηρίζεται στον μονόλογο, στη ιεραρχημένη σχέση εκπαιδευτή και 

διδασκόμενων, ούτε να επικρατεί η πρακτική πως ο εκπαιδευόμενος δεν μπορεί να είναι 

συνδημιουργός και διαμορφωτής της πραγματικότητας με τη σκέψη και τη δράση του. 

Αντίθετα, ο εκπαιδευτής πρέπει να γκρεμίσει το χάσμα ανάμεσά τους, να μιλά την ίδια 

γλώσσα μαζί τους και να ακούει όλους εκείνους που προσπαθούν να του μιλήσουν 

(Jarvis,2004). Ένας εκπαιδευτής πρέπει να ξεκινά από το σημείο που βρίσκονται οι 

εκπαιδευόμενοι, να τους παρακινεί να εξερευνήσουν τις εμπειρίες τους και τα βιώματά τους. 

Ο εκπαιδευτής θα πρέπει να γνωρίζει ποιες είναι οι μαθησιακές ανάγκες του εκπαιδευόμενου 

και ποιες έννοιες έχει οικοδομήσει (Βαρσαμίδου, 2008). 

Μέσα από την αναζήτηση, την εξερεύνηση και την ανακάλυψη γεννιέται η γνώση για τον 

κόσμο. Αυτό γίνεται, όταν ο εκπαιδευτής δίνει το έναυσμα και δημιουργεί τις προϋποθέσεις 

συζήτησης. Αυτό είναι ένα από τα πιο σημαντικά προσόντα του εκπαιδευτικού που, όπως 

αναφέρει ο Freire, αποκτώνται σε βάθος χρόνου. Ο εκπαιδευτής δεν πρέπει να θεωρείται ο 

μοναδικός κάτοχος της αλήθειας, να μην επιβάλλει τις δικές του θέσεις και απόψεις στην 

ομάδα και να διακρίνεται από απλότητα και ταπεινοφροσύνη (Βαρσαμίδου, 2008).  

Το έργο ενός εκπαιδευτικού γίνεται ουσιαστικό και η εκπαίδευση αποκτά πραγματικό 

νόημα, όταν στηρίζεται στην αγάπη που μάχεται για τα δικαιώματα, για τη γνώση και για την 

πρόοδο. Πρέπει να τους εμπνέει την εμπιστοσύνη, ώστε να τους πείθει να συζητούν τα 

θέματα που τους απασχολούν, αφού τα προβλήματά τους είναι σημαντικά κομμάτια της 

πραγματικότητας. Όπως τονίζει ο Freire, ο πραγματικός εκπαιδευτικός δεν ξεχνά ούτε στιγμή 

ότι διαπραγματεύεται με ανθρώπους και όταν αντιλαμβάνεται ότι χρειάζονται τη στήριξή του, 

τους δείχνει την ειλικρινή προσοχή του με πλήρη συνείδηση. Δεν πρέπει να ξεχνά ούτε 

στιγμή ότι διδάσκει και διδάσκεται με τη δημιουργία μιας αληθινής και ουσιαστικής σχέσης 

που στηρίζεται στον αμοιβαίο σεβασμό. Ένας εκπαιδευτικός που ενδιαφέρεται για τους 

σπουδαστές του στέκεται δίπλα τους ενθαρρύνοντάς τους και δίνοντάς τους την ελπίδα πως 

με την απόκτηση γνώσεων και δεξιοτήτων θα ξεφύγουν από τη μειονεκτική θέση που 

βρίσκονται και θα διεκδικήσουν την πραγματική θέση που τους αξίζει στο κοινωνικό 

γίγνεσθαι (Μάνθου, 2007). 

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑ 

Οι ευπαθείς κοινωνικά ομάδες γίνονται συχνά θύματα διακρίσεων και απόρριψης των 

αξιών τους που δημιουργεί σύγχυση της ταυτότητάς τους, απομόνωση και μη ενεργό 

συμμετοχή στο κοινωνικό σύνολο. Το εκπαιδευτικό σύστημα οφείλει να ενεργεί με τέτοιο 

τρόπο που να μη διαιωνίζεται ο κοινωνικός αποκλεισμός αυτών των ομάδων, να μην 

αντιμετωπίζονται με δυσανεξία, με χαμηλές προσδοκίες και άσχημη συμπεριφορά εις βάρος 

τους (Ευαγγέλου, Κάντζου, 2005. Νικολάου, 2011).  

Για να περιοριστεί ο εκπαιδευτικός αποκλεισμός και να ενταχθούν ομαλά όλα τα άτομα, 

κρίνεται απαραίτητο να υπάρχει ιδιαίτερη ευελιξία στο εκπαιδευτικό σύστημα, ώστε να 

ανταποκρίνεται στις ιδιαίτερες ανάγκες του καθενός. Μόνο έτσι θα επέλθει η γενικότερη 

αλλαγή της νοοτροπίας και της ιδεολογίας της κοινωνίας (Γερμανός, 2002). Η αλλαγή 

νοοτροπίας θα βοηθήσει στην ενεργητική συμμετοχή, ώστε να μην μπαίνουν στο περιθώριο 

κάποια άτομα του πληθυσμού τα οποία δεν μπορούν να αναπτύξουν τις προσωπικές τους 

δυνατότητες και δεξιότητες (Παπαδοπούλου, 2012).  

Οι εκπαιδευτές που εφαρμόζουν τις αρχές της Κριτικής Παιδαγωγικής είναι πιο ευέλικτοι 

στην προσαρμογή του τρόπου διδασκαλίας και στις ανάγκες της ομάδας που διδάσκουν. Το 

ζητούμενο είναι η επιμόρφωση των εκπαιδευτών στις μεθόδους της Κριτικής Παιδαγωγικής, 
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η γνώση κατάλληλων μεθόδων και τεχνικών και το ενδιαφέρον τους για προσφορά της 

γνώσης, ώστε να γίνεται πράξη. Οι εκπαιδευτές οφείλουν να δημιουργούν κλίμα 

εμπιστοσύνης, να είναι έτοιμοι να μάθουν πληροφορίες με την ανταλλαγή εμπειριών, να 

δείχνουν ιδιαίτερο ενδιαφέρον δημιουργώντας σχέσεις αμοιβαίου σεβασμού. Στηριζόμενοι 

στην παιδαγωγική μέθοδο του Freire, οι εκπαιδευτές εκτός από την πορεία του 

αλφαβητισμού, πρέπει να στοχεύουν στη συνειδητοποίηση των δυσκολιών των 

εκπαιδευόμενων ενθαρρύνοντάς τους να υπερνικούν τα προβλήματα και να διεκδικούν τα 

δικαιώματά τους στη σύγχρονη κοινωνία. Ο αλφαβητισμός να χρησιμοποιηθεί ως μέσο και 

εργαλείο επίλυσης των καθημερινών τους προβλημάτων για την ομαλή πορεία της 

κοινωνικής τους εξέλιξης. Ο διάλογος είναι ένα άλλο σημαντικό στοιχείο που πρέπει να 

χρησιμοποιούν οι εκπαιδευτές για να ενισχύσουν τη συμμετοχή των διδασκόμενων στην 

ανάληψη πρωτοβουλιών. Οι εκπαιδευτές οφείλουν να γνωρίζουν τα χαρακτηριστικά των 

εκπαιδευόμενων, να τα σέβονται και να τα λαμβάνουν υπόψη. Επιπλέον, κρίνεται απαραίτητο 

οι εκπαιδευτές να επιτελούν το έργο τους συνειδητά και με υπευθυνότητα, να αναγνωρίζουν 

τις ιδιαιτερότητες, τις ανάγκες και τις δυσκολίες των εκπαιδευόμενων. Να προσεγγίζουν τη 

διδασκαλία με ευελιξία και ευαισθησία, σεβόμενοι τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά τους και 

κάνοντάς τους να αισθάνονται ασφαλείς. 

Η ουσιαστική χρήση των γνώσεων και των αρχών της Κριτικής Παιδαγωγικής από τους 

εκπαιδευτές σε ιδιαίτερα κοινωνικά και πολιτιστικά περιβάλλοντα, δίνει ένα αισιόδοξο 

μήνυμα για την πλειονότητα των εκπαιδευτικών και την πορεία του εκπαιδευτικού 

συστήματος. 
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Το κλινικό προφίλ παιδιού με δυσλεξία και ο ρόλος του 

εκπαιδευτικού στη (διαφορο)διάγνωση και αντιμετώπισή του στο 

σύγχρονο συμπεριληπτικό σχολείο 

Μπεκιάρη Μαρία 

Εκπαιδευτικός ΠΕ70, Msc. «Ειδική Αγωγή και Εκπαίδευση» του Πανεπιστημίου 

Λευκωσίας, 

Email: bek.ma@yahoo.gr 

ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Το σύγχρονο συμπεριληπτικό σχολείο φιλοξενεί ένα συνεχώς αυξανόμενο σύνολο παιδιών 

με ιδιαιτερότητες στη μαθησιακή τους κουλτούρα. Μια ομάδα αυτού του συνόλου αποτελούν και 

οι μαθητές με δυσλεξία. Πρόκειται για μια ειδική διαταραχή πρόσκτησης του γραπτού λόγου, η 

οποία αποτελεί μια αρκετά σύνθετη ψυχοπαιδαγωγική και κοινωνική έννοια με ανομοιογενή 

ενδοατομικά χαρακτηριστικά ανά περίπτωση. Η πραγμάτευσή της αντανακλά στον ρόλο του 

εκπαιδευτικού και των εμπλεκόμενων φορέων, ώστε αυτοί να ανταποκριθούν άμεσα στα 

δεδομένα και τις ανάγκες της καθημερινής ζωής του παιδιού με δυσλεξία. Στο πλαίσιο αυτό ο 

εκπαιδευτικός καλείται να συνεισφέρει στον εντοπισμό των παιδιών με δυσλεξία, να ενσκήψει 

με ενδιαφέρον στις μαθησιακές τους δυσκολίες και ανάγκες, να συμβάλλει στον σχεδιασμό και 

την εφαρμογή ειδικών εκπαιδευτικών προγραμμάτων παρέμβασης και να δημιουργήσει μια 

κουλτούρα κοινωνικής δικαιοσύνης και ισότητας εντός του συγκείμενου της τάξης του. 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: Δυσλεξία, Κλινικό Προφίλ, Άτυπη Εκπαιδευτική Αξιολόγηση, 

Συμπεριληπτικό Σχολείο 

ABSTRACT 

The modern inclusive school hosts a growing set of children with peculiarities in their 

learning culture. An important part of these students are students with dyslexia; a complex 

disorder of writing acquisition, which is a fairly complex psychological and social sense with 

diverse interatomic characteristics per case. Both teachers and any third parties included 

need to respond quickly to the needs of the child’s everyday life. In this context, teachers are 

called to contribute to the identification of children with dyslexia, to attend to their learning 

difficulties and needs, to contribute to the design and implementation of special educational 

intervention programs and create a social justice and equality culture within the surrounding 

context around. 

KEYWORDS: Dyslexia, Clinical Profile, Informal Educational Evaluation, Inclusive School  

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Η δυσλεξία ανήκει στην ομάδα των ειδικών δυσκολιών μάθησης και αφορά τη δυσκολία 

κάποιων ατόμων στην ακριβή και ευχερή κατανόηση και χρήση του γραπτού λόγου 

(Στασινός, 2015). Η δυσκολία αυτή διαφέρει από άτομο σε άτομο και εκδηλώνεται με 

ποικίλα συμπτώματα, τόσο στον γνωστικό, όσο και στον μαθησιακό και συναισθηματικό-

συμπεριφορικό τομέα (Παντελιάδου, Πατσιοδήμου & Μπότσας, 2004; Στασινός, 2015). Στα 

πλαίσια του σύγχρονου συμπεριληπτικού σχολείου κομβικής σημασίας κρίνεται ο ρόλος του 

εκπαιδευτικού, ο οποίος καλείται να εντοπίσει τα παιδιά με σημάδια υψηλής επικινδυνότητας 

για την ύπαρξη δυσλεξίας, να ενημερώσει τους γονείς, να βοηθήσει το έργο της διαγνωστικής 

ομάδας, να εφαρμόσει το κατάλληλο θεραπευτικό πρόγραμμα στα πλαίσια της τάξης του και 

να διαμορφώσει την κατάλληλη κουλτούρα στη σχολική και ευρύτερη κοινότητα. 

mailto:bek.ma@yahoo.gr
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ΚΛΙΝΙΚΟ ΠΡΟΦΙΛ ΠΑΙΔΙΟΥ ΜΕ ΔΥΣΛΕΞΙΑ 

Κάθε παιδί με δυσλεξία είναι μια ξεχωριστή περίπτωση! Θα μπορούσαμε να 

ισχυριστούμε πως το πιο σταθερό πράγμα των παιδιών με δυσλεξία είναι η ποικιλία και η 

μεταβλητότητα των χαρακτηριστικών τους. Όσο οξύμωρο κι αν φαίνεται αυτό, 

αντικατοπτρίζει την πραγματικότητα, μιας και τα παιδιά με δυσλεξία παρουσιάζουν 

διάφορους τύπους δυσλεξίας, με ποικίλα συμπτώματα, σε διαφορετικό χρόνο, με διάφορους 

βαθμούς σοβαρότητας και έντασης του φαινομένου και με διαφορετική εξέλιξη στον χρόνο 

(Μαριδάκη-Κασσωτάκη, 2005; Τάνος, 2004; Τρίγκα-Μερτίκα, 2010). Επομένως, κρίνεται 

αναγκαία η χαρτογράφηση του ατομικού προφίλ κάθε παιδιού με δυσλεξία, ώστε να δομηθεί 

το κατάλληλο γι’ αυτό εξατομικευμένο παρεμβατικό πρόγραμμα. 

Όσον αφορά το γνωστικό προφίλ ενός παιδιού με δυσλεξία, αυτό φαίνεται να 

παρουσιάζει δυσκολίες στην ανάγνωση, τη γραφή, την ορθογραφία και πιθανόν τα 

μαθηματικά (Μαλανδράκη, 2008; Παπάνης, Γιαβρίμης & Βίκη, 2009; Στασινός, 2015). 

Συχνά, υπάρχει αναντιστοιχία ανάμεσα στο νοητικό δυναμικό του παιδιού και την 

αναγνωστική του ικανότητα, ενώ είναι συνήθως εμφανείς και οι δυσκολίες στην κατανόηση 

και τη χρήση του γραπτού λόγου με ακρίβεια και ευχέρεια (Αναστασίου, 1998; Στασινός, 

2015). Πιο συγκεκριμένα σε γνωστικό επίπεδο είναι σύνηθες το παιδί με δυσλεξία να 

παρουσιάζει ελλείμματα στη φωνολογική ενημερότητα, να δυσκολεύεται στην αναγνώριση 

των γραμμάτων και στην αυτοματοποιημένη αντιστοίχισή τους με φωνήματα, να συγχέει 

σύμβολα ή λέξεις που μοιάζουν, να επαναλαμβάνει ή να παραλείπει ή να προσθέτει 

συλλαβές/ λέξεις, να διαβάζει ή να γράφει καθρεπτικά, να αντικαθιστά λέξεις με άλλες που 

έχουν όμοια ή παρεμφερή σημασία και να συγχέει τον προσανατολισμό των γραμμάτων στον 

χώρο (Αναστασίου, 1998; Δασκαλάκης, 1987; Μαυρομμάτη, 2004; Στασινός, 2015). 

 Επιπλέον, είναι πιθανό να παρουσιάζει δυσανάγνωστο γραφικό χαρακτήρα, να 

παραλείπει τους τόνους και τα σημεία στίξης, να δυσκολεύεται να αντιστοιχίσει οπτικά με 

ακουστικά ερεθίσματα, να διαβάζει κομπιαστά, να παρουσιάζει δυσκολίες στην αντίληψη της 

διαδοχής και της διάκρισης δεξιού-αριστερού, καθώς και να δυσκολεύεται στα μαθηματικά 

(Αναστασίου, 1998; Δασκαλάκης, 1987; Μαυρομμάτη, 2004; Στασινός, 2015). Γενικά είναι 

πολύ πιθανό να παρουσιάζει αδυναμίες στις γνωστικές και μεταγνωστικές στρατηγικές, 

διαταραχές μνήμης, προβλήματα οπτικο-κινητικού συντονισμού και οργάνωσης και να κάνει 

λάθη που δεν εξηγούνται βάσει λογικής (Αναστασίου, 1998; Δασκαλάκης, 1987; 

Μαυρομμάτη, 2004; Στασινός, 2015). 

Όσον αφορά τον κυρίαρχο τρόπο μάθησης του παιδιού με δυσλεξία, αυτός και πάλι 

διαφοροποιείται κατά περίπτωση. Το μαθησιακό στυλ κάθε παιδιού εξαρτάται από τις 

ιδιαίτερες κλίσεις, τα ενδιαφέροντα, τις αδυναμίες και τις ανάγκες του (Παντελιάδου, 

Πατσιοδήμου & Μπότσας, 2004). Αυτά είναι που θα καθορίσουν και την ανάπτυξη του 

προγράμματος θεραπευτικής παρέμβασης, ώστε αυτό να βοηθήσει όσο το δυνατόν 

περισσότερο τον μαθητή με δυσλεξία. Έτσι, για παράδειγμα, ένα θεραπευτικό πρόγραμμα 

που προορίζεται για έναν μαθητή με ακουστική δυσλεξία δεν πρέπει να στηρίζεται στην 

ακουστική οδό επικοινωνίας, καθώς το παιδί αυτό έχει αδυναμίες στην ακουστική αντίληψη, 

διάκριση και μνήμη (Bourcier, 2002; Πολυχρονοπούλου, 1989; Στασινός, 2015). Αντίστοιχα, 

ένα θεραπευτικό πρόγραμμα που προορίζεται για έναν μαθητή με οπτική δυσλεξία, δεν 

πρέπει να στηρίζεται στην οπτική οδό επικοινωνίας, μιας και το παιδί αυτό αντιμετωπίζει 

δυσκολίες στην οπτική αντίληψη, διάκριση και μνήμη (Bourcier, 2002; Πολυχρονοπούλου, 

1989; Στασινός, 2015). Από τα παραπάνω διαφαίνεται πως είναι αναγκαίο να 

αφουγκραζόμαστε τις «φωνές των παιδιών» και να κάνουμε τις όποιες τροποποιήσεις είναι 

αναγκαίες, προκειμένου να ανταποκριθούμε στα μοναδικά τους χαρακτηριστικά. 

Όσον αφορά το συναισθηματικό προφίλ του παιδιού με δυσλεξία, αυτό συχνά 

εμφανίζεται κοινωνικά απομονωμένο και αποστασιοποιημένο, με έντονο άγχος, τάσεις 

αποφυγής και χαμηλή αυτοεκτίμηση (Δόικου-Αυλίδου, 2002; Κοτρώνη & Αντωνίου, 2012; 

Πόρποδας, 1997; Παντελιάδου, Πατσιοδήμου & Μπότσας, 2004). Η προσοχή του συχνά 
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διασπάται, φαίνεται να ονειροπολεί, ασχολείται με χειρονακτικές κατασκευές και κάθε 

μαθησιακή δραστηριότητα του προκαλεί άγχος και τάσεις αποφυγής (Δόικου-Αυλίδου, 2002; 

Πόρποδας, 1997; Παντελιάδου, Πατσιοδήμου & Μπότσας, 2004). Δυσκολεύεται να 

δημιουργήσει συναισθηματικούς δεσμούς και τείνει να συναναστρέφεται με παιδιά 

μικρότερης ηλικίας (Κουράκης, 1997; Μαλανδράκη, 2008). Η παραπάνω εικόνα τις 

περισσότερες φορές είναι αποτέλεσμα της απογοήτευσης που βιώνει το παιδί με δυσλεξία, 

εξαιτίας των συνεχών «αποτυχιών» που επιφέρει κάθε προσπάθειά του στον μαθησιακό 

τομέα, ή εξαιτίας της απουσίας ψυχολογικής υποστήριξης σε αυτό από το οικογενειακό ή το 

σχολικό συγκείμενο (Αντωνίου, 2011; Humphrey & Mullins, 2002; Κοτρώνη & Αντωνίου, 

2012). Επομένως, η αρνητική του αυτοεικόνα προέρχεται τόσο από την εκτίμηση του ίδιου 

του παιδιού αναφορικά με τις δυσκολίες του, όσο κι από τη στάση του ευρύτερου κοινωνικού 

και οικογενειακού περιβάλλοντος απέναντι στις «αποτυχίες» του παιδιού με δυσλεξία 

(Δόικου-Αυλίδου, 2002; Τάνος, 2004). 

ΔΙΑΦΟΡΟΔΙΑΓΝΩΣΗ – ΔΙΑΓΝΩΣΗ ΔΥΣΛΕΞΙΑΣ 

Η δυσλεξία είναι δύσκολο να διαγνωστεί, καθώς αποτελεί ένα πολύπλοκο φαινόμενο 

(Μαριδάκη-Κασσωτάκη, 2005; Σακκάς, 2002). Η διαδικασία της  διάγνωσης-

διαφοροδιάγνωσης ενός παιδιού με υποψία δυσλεξίας ξεκινά, όταν ο εκπαιδευτικός 

παρατηρήσει μερικά από τα παραπάνω συμπτώματα και παραπέμψει το παιδί για αξιολόγηση 

στον αρμόδιο φορέα (Μαριδάκη-Κασσωτάκη, 2005; Σακκάς, 2002; Στασινός, 2015). Κατά τη 

διαγνωστική διαδικασία επιχειρείται μια διεπιστημονική προσέγγιση διαφοροδιάγνωσης, 

προκειμένου να αποκλειστεί το ενδεχόμενο ύπαρξης άλλων παθήσεων ή διαταραχών που 

παρουσιάζουν παρεμφερή με τη δυσλεξία συμπτώματα (Στασινός, 2015; Τάνος, 2004). Για 

τον σκοπό αυτό, το παιδί εξετάζεται κι αξιολογείται από μια διεπιστημονική ομάδα, η οποία 

αποτελείται από ψυχολόγους, εκπαιδευτικούς, ειδικούς παιδαγωγούς και λογοθεραπευτές 

(Παπαδάτος, 2005; Στασινός, 2015). Συχνά είναι αναγκαίο η ομάδα αυτή να συνεργαστεί και 

με άλλες ειδικότητες, όπως ο οφθαλμίατρος, ο ακουολόγος, ο νευρολόγος, ο κοινωνικός 

λειτουργός κ.ά. για περεταίρω αξιολόγηση του παιδιού και διαφοροδιάγνωση (Μιχελογιάννης 

& Τζενάκη, 1998; Πολυχρόνη, Χατζηχρήστου & Μπίμπου, 2006; Τρίγκα-Μερτίκα, 2010). 

Σε ένα πρώτο στάδιο, πραγματοποιείται η ψυχολογική αξιολόγηση του ατόμου, όπου 

εκτιμάται το νοητικό του δυναμικό, μέσω της συμπλήρωσης ενός τεστ νοημοσύνης 

(Μαριδάκη-Κασσωτάκη, 2005; Μιχελογιάννης & Τζενάκη, 1998; Πολυχρόνη, Χατζηχρήστου 

& Μπίμπου, 2006). Αυτό αποσκοπεί στον αποκλεισμό του ενδεχόμενου οι δυσκολίες του 

ατόμου να οφείλονται σε νοητική υστέρηση, αισθητηριακά ελλείμματα, συναισθηματικές 

δυσκολίες ή αποστέρηση λόγω κοινωνικού περιβάλλοντος (Μαριδάκη-Κασσωτάκη, 2005; 

Μιχελογιάννης & Τζενάκη, 1998; Πολυχρόνη, Χατζηχρήστου & Μπίμπου, 2006). Στη 

συνέχεια πραγματοποιείται η ιατρική εξέταση του ατόμου, προκειμένου να αποκλειστούν 

οργανικά αίτια, όπως οπτικές ή ακουστικές δυσκολίες, δυσλειτουργία του Κ.Ν.Σ. κ.ά. 

(Τρίγκα-Μερτίκα, 2010; Σακκάς, 2002; Πολυχρόνη, Χατζηχρήστου & Μπίμπου, 2006). 

Ακολούθως η διεπιστημονική ομάδα αξιολογεί τη σχολική επίδοση του παιδιού μέσω 

σταθμισμένων ή μη σταθμισμένων τεστ, η οποία περιλαμβάνει λεπτομερή καταγραφή και 

ανάλυση των αναγνωστικών και ορθογραφικών λαθών του παιδιού (Πολυχρόνη, 

Χατζηχρήστου & Μπίμπου, 2006). Σε τελικό στάδιο αξιολογούνται οι γνωστικές διεργασίες 

και η ψυχική υγεία του ατόμου, ενώ σημαντικό σημείο της διάγνωσης είναι η λήψη του 

κοινωνικού ιστορικού του παιδιού και η κλινική συνέντευξη με τους γονείς και τους 

εκπαιδευτικούς του (Τρίγκα-Μερτίκα, 2010; Σακκάς, 2002; Πολυχρόνη, Χατζηχρήστου & 

Μπίμπου, 2006). Ύστερα από όλη την παραπάνω διαδικασία, εξάγεται η διάγνωση για την 

ύπαρξη (ή μη) δυσλεξίας στο άτομο, η οποία καθορίζει τον σχεδιασμό της εξατομικευμένης 

θεραπευτικής παρέμβασης, η οποία δομείται με βάση τις ανάγκες και τις ικανότητες του 

παιδιού με δυσλεξία. 
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Ο ΡΟΛΟΣ ΤΗΣ ΑΤΥΠΗΣ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ ΑΠΟ ΤΟΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟ  

Τα τελευταία χρόνια η επιστημονική κοινότητα δίνει μεγάλη έμφαση στην άτυπη 

εκπαιδευτική αξιολόγηση, καθώς αυτή είναι ευέλικτη, εύχρηστη, αποτελεσματική και μπορεί 

να εφαρμοστεί σε κάθε παιδί που φαίνεται να ανήκει στην «ομάδα υψηλού κινδύνου» για την 

εμφάνιση δυσκολιών στη μάθηση (Αγαλιώτης, 2011; Τζουριάδου, 2011; Παντελιάδου & 

Πατσιοδήμου, 2007). Ο εκπαιδευτικός είναι το πρόσωπο που περνά το μεγαλύτερο μέρος της 

μέρας μαζί με το παιδί, έχει την ευχέρεια να παρατηρεί άμεσα τις δυνατότητες και τις 

αδυναμίες του εντός του σχολικού πλαισίου και είναι αυτός που τις περισσότερες φορές θα 

ανιχνεύσει την ύπαρξη κάποιας μαθησιακής δυσκολίας (Παντελιάδου, 2000; Provost, 

Lambert & Babkie, 2010; Τζουριάδου, 2011).  

Σε πρώτο στάδιο ο εκπαιδευτικός της τάξης παρατηρεί και καταγράφει τη συμπεριφορά 

του παιδιού με υποψία δυσλεξίας, στη συνέχεια σχηματίζει ορισμένες υποθέσεις, αξιολογεί 

τα δεδομένα που συγκέντρωσε και σε τελικό στάδιο επιβεβαιώνει ή αναιρεί τις υποθέσεις που 

διατύπωσε αρχικά (Παντελιάδου, 2000). Εάν βάσει των αποτελεσμάτων της άτυπης 

αξιολόγησης που διεξήγαγε το κρίνει αναγκαίο, μπορεί να παραπέμψει το παιδί για 

περαιτέρω αξιολόγηση (Τζουριάδου, 2011). Κατ’ αυτόν τον τρόπο θα μπορούσαμε να 

ισχυριστούμε πως η άτυπη εκπαιδευτική αξιολόγηση, δρα προβλεπτικά και λειτουργεί 

συμπληρωματικά στο διαγνωστικό έργο, διαμορφώνοντας μια πιο ολοκληρωμένη εικόνα του 

παιδιού με υποψία δυσλεξίας (Oosterhof, 2009; Στασινός, 1999; Τζουριάδου, 2011). Έτσι, 

παρόλο που η εκπαιδευτική αξιολόγηση είναι ένα άτυπο μέσο ανίχνευσης των μαθησιακών 

δυσκολιών, μπορεί να παράσχει σημαντικές πληροφορίες αναφορικά με τις αδυναμίες και τις 

ελλείψεις των μαθητών σε συγκεκριμένους τομείς, να συμβάλει καθοριστικά στη διαδικασία 

διάγνωσης-διαφοροδιάγνωσης και να καθορίσει τη δομή και την έκβαση του θεραπευτικού-

παρεμβατικού προγράμματος (Αγαλιώτης, 2011; Heward, 2011; Παντελιάδου & 

Πατσιοδήμου, 2007). 

Ο ΡΟΛΟΣ ΟΛΩΝ ΤΩΝ ΕΜΠΛΕΚΟΜΕΝΩΝ ΜΕΡΩΝ ΣΤΗ ΔΙΑΧΕΙΡΙΣΗ ΤΟΥ 

ΠΑΙΔΙΟΥ ΜΕ ΔΥΣΛΕΞΙΑ 

Ένα σημείο στο οποίο πρέπει να δοθεί ιδιαίτερη έμφαση, καθώς είναι υψίστης σημασίας 

για την επιτυχή έκβαση της παρέμβασης στο παιδί με δυσλεξία, είναι να υπάρξει ένας 

συντονισμένος, συλλογικός και συνεργατικός τρόπος προσέγγισης του φαινομένου από όλα 

τα εμπλεκόμενα μέρη. Οφείλουν όλοι να κατανοήσουν το μερίδιο συνευθύνης τους και να 

φροντίζει ο καθένας από την πλευρά του να κάνει το καλύτερο δυνατό, προκειμένου να 

βοηθήσει το παιδί με δυσλεξία. 

Αρχικά πολύ σημαντικός κρίνεται ο ρόλος του εκπαιδευτικού, ο οποίος περνά τις 

περισσότερες ώρες της μέρας με το παιδί κι είναι αυτός που πρώτος θα εντοπίσει τα σημάδια 

επικινδυνότητας. Σε ένα πρώτο στάδιο ο εκπαιδευτικός, μέσω της παρατήρησης και της 

άτυπης αξιολόγησης του μαθητή που παρουσιάζει σημάδια δυσλεξίας, μπορεί να 

ευαισθητοποιήσει τους γονείς και να τους παραπέμψει για περαιτέρω αξιολόγηση του παιδιού 

τους (Πόρποδας, 2003; Πολυχρονοπούλου, 1989; Σινανίδου, 2003). Στη συνέχεια σε 

συνεργασία με τη διεπιστημονική ομάδα, που είναι υπεύθυνη για τη διαφοροδιάγνωση-

διάγνωση του παιδιού με δυσλεξία, μπορεί να συμβάλει καταλυτικά στο αποτέλεσμα της 

γνωμάτευσης, παρέχοντας λεπτομερείς πληροφορίες σχετικά με τη σχολική επίδοση του 

μαθητή, τις γνωστικές του ελλείψεις, το μαθησιακό του στυλ και τη γενικότερη στάση και 

συμπεριφορά του στο σχολικό πλαίσιο (Στασινός, 2015). Εφόσον ο μαθητής διαγνωστεί ότι 

έχει δυσλεξία, ο ρόλος του εκπαιδευτικού επικεντρώνεται στο κομμάτι της παρέμβασης. 

Αρχικά, εφόσον χαρτογραφήσει το προφίλ του μαθητή του, οφείλει να προσαρμόσει τη 

διδασκαλία του στο μαθησιακό στυλ, τα ενδιαφέροντα, τις αδυναμίες, τις ελλείψεις και τον 

ρυθμό μάθησης του μαθητή, παρέχοντάς του εξατομικευμένη διδασκαλία 

(Πολυχρονοπούλου, 1989; Στασινός, 2016). Να είναι υποστηρικτικός, να επιβραβεύει κάθε 

επίτευγμα του μαθητή με δυσλεξία, να ενισχύσει την αυτοεικόνα του και να συμβάλλει στη 
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διαμόρφωση μιας συμπεριληπτικής κουλτούρας, όπου θα κυριαρχούν οι αξίες της ισοτιμίας, 

της κοινωνικής δικαιοσύνης και της αποδοχής του διαφορετικού στα πλαίσια του σύγχρονου 

συμπεριληπτικού σχολείου (Αγγελίδης, 2011; Bourcier, 2002; Μαυρομμάτη, 2004; 

Σινανίδου, 2003; Στασινός, 2016; Τσοβίλη, 2003). 

Επιπλέον, ο εκπαιδευτικός πρέπει να προσαρμοστεί στους ρυθμούς και τις ανάγκες του 

παιδιού με δυσλεξία, να μιλάει ήρεμα και καθαρά δίνοντας στον μαθητή σαφείς οδηγίες και 

να φροντίζει να επαινεί κάθε προσπάθεια του μαθητή, ακόμη κι αν δεν είναι επιτυχής 

(Bourcier, 2002; Πολυχρονοπούλου, 1989; Στασινός, 2016). Καλό θα ήταν να τοποθετήσει 

τον μαθητή σε μια θέση, όπου να μπορεί να ελέγχει την πορεία του και να του παρέχει 

διακριτική βοήθεια, άμεση ανατροφοδότηση και εξατομικευμένη διδασκαλία (Bourcier, 

2002; Πολυχρονοπούλου, 1989). Σύμφωνα με τον Πόρποδα (2003), το άτομο με δυσλεξία 

χρειάζεται 3 φορές περισσότερο χρόνο, ώστε να εκπληρώσει μια δραστηριότητα και θα 

κουραστεί πολύ πιο γρήγορα από τους υπόλοιπους μαθητές. Καλό θα ήταν, λοιπόν, ο 

εκπαιδευτικός να δίνει περισσότερο χρόνο στον μαθητή για την εκτέλεση μιας εργασίας, να 

δείχνει μεγαλύτερη επιείκεια, να αξιολογεί περισσότερο το περιεχόμενο κι όχι τόσο την 

παρουσίαση του κειμένου και να επικεντρώνεται στα επιτεύγματα (έστω και μικρά) σε κάθε 

προσπάθεια του μαθητή (Bourcier, 2002; Πολυχρονοπούλου, 1989; Σινανίδου, 2003; 

Στασινός, 2016).  

Επίσης, ο εκπαιδευτικός πρέπει να φροντίσει τη διάρθρωση, το υλικό και τα μέσα της 

διδασκαλίας του, ώστε να κάνει το μάθημα ευχάριστο και ελκυστικό, να διαφοροποιείται 

ανάλογα με τις ανάγκες και τα ενδιαφέροντα των μαθητών του, να δημιουργήσει φιλικό 

κλίμα και κίνητρα για μάθηση, να τονώσει το αίσθημα αυτοεκτίμησης των μαθητών που 

δυσκολεύονται και να συμβάλει στην κοινωνική αποδοχή και την συμπερίληψη όλων των 

παιδιών (Αγγελίδης, 2011; Μαυρομμάτη, 2004; Σινανίδου, 2003; Στασινός, 2016). 

Ενδεικτικά, οι νέες τεχνολογίες με τα οπτικοακουστικά ερεθίσματα που προσφέρουν, τα 

διάφορα λογισμικά για τη διόρθωση των λαθών και την τακτική εμφάνιση των κειμένων 

χωρίς ορθογραφικά λάθη βοηθούν τον μαθητή με δυσλεξία να απαλλαγεί από το άγχος και να 

νιώσει υπερήφανος για το επίτευγμά του (Διαμαντόπουλος, 2001; Ράπτης & Ράπτη, 2013; 

Στασινός, 2016).  

Τέλος, έρευνες έχουν δείξει πως μια κατάλληλη και αποτελεσματική στρατηγική είναι η 

πολυαισθητηριακή μέθοδος διδασκαλίας κατά την οποία συμμετέχουν όλες οι αισθήσεις των 

μαθητών στη μάθηση (Μαυρομμάτη, 2004; Στασινός, 2016). Συγκεκριμένα η μέθοδος αυτή 

στηρίζεται στην αλληλεπίδραση των νευρωνικών δικτύων των αισθήσεων, που συνδέονται με 

τις λειτουργίες του λόγου και συνδυάζει δραστηριότητες οπτικών, ακουστικών και απτικών - 

κιναισθητικών ερεθισμάτων, χρησιμοποιώντας τις αισθητηριακές οδούς ενεργοποίησης των 

λειτουργιών του εγκεφάλου, οι οποίες συνδέονται με την παραγωγή, τη χρήση και την 

έκφραση του γραπτού και του προφορικού λόγου (Μαυρομμάτη, 2004; Στασινός, 2016). Η 

πολυαισθητηριακή μέθοδος βελτιώνει, επίσης, τη μνημονική ικανότητα των δυσλεκτικών 

μαθητών με ασκήσεις, οι οποίες επαναλαμβάνονται, καθ’ όλη τη διάρκεια της παρέμβασης 

(Μαυρομμάτη, 2004; Στασινός, 2016). 

Από την άλλη, η οικογένεια μπορεί να συμβάλει καταλυτικά τόσο στη διάγνωση όσο και 

στην αντιμετώπιση της δυσλεξίας (Σακκάς, 2002). Σε ένα αρχικό στάδιο οι γονείς είναι 

πιθανό να βιώσουν συναισθήματα, όπως ο θυμός, η απογοήτευση, η άρνηση ή ακόμη και να 

συγκρουστούν για το μερίδιο ευθύνης του καθενός (Παντελιάδου, 2000; Πόρποδας, 2003). 

Όσο γρηγορότερα αποδεχτούν τη δυσκολία του παιδιού τους, διαμορφώσουν ένα 

υποστηρικτικό και ζεστό οικογενειακό περιβάλλον και κατανοήσουν ότι το μόνο που 

χρειάζεται το παιδί τους είναι αγάπη, στοργή, κατανόηση και φροντίδα, τόσο πιο θετική θα 

είναι η εξέλιξη του παιδιού τους και η ανταπόκρισή του στο παρεμβατικό πρόγραμμα 

(Bourcier, 2002; Παντελιάδου, 2000). Οφείλουν να βρίσκονται σε συνεχή συνεργασία με 

τους εκπαιδευτικούς, να αλληλοενημερώνονται για την εξέλιξη του παιδιού, να 

διαμορφώνουν ένα κλίμα εμπιστοσύνης, προκειμένου να τονώσουν το ηθικό και την 
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αυτοπεποίθηση του παιδιού και από κοινού να αναζητούν τρόπους για την καταλληλότερη 

αντιμετώπιση των δυσκολιών του παιδιού (Bourcier, 2002; Σινανίδου, 2003). Οι γονείς δεν 

πρέπει να πιέζουν το παιδί με δυσλεξία να ολοκληρώσει τις σχολικές του εργασίες 

χρησιμοποιώντας δωροδοκίες, απειλές ή υποτιμητικές εκφράσεις, καθώς κατ’ αυτόν τον 

τρόπο το αποθαρρύνουν, το περιθωριοποιούν και το οδηγούν στην παραίτηση (Δασκαλάκης, 

1987; Πόρποδας, 2003; Σινανίδου, 2003).  

Τέλος, σημαντικό ρόλο στην έκβαση της παρέμβασης θα παίξει και η ευρύτερη κοινωνία, 

εντός της οποίας το παιδί με δυσλεξία ζει και αναπτύσσεται (Καραπέτσας, 1991; Τάνος, 

2004). Η επικρατούσα στάση οίκτου και φιλανθρωπίας της κοινωνίας προς τα άτομα με 

ειδικές ανάγκες συμβάλλει στη διαιώνιση του αποκλεισμού και της περιθωριοποίησης 

(Αγγελίδης, 2011). Αναγκαία κρίνεται, επομένως, η μεταστροφή της κοινωνίας σε έναν πιο 

συμπεριληπτικό τρόπο αντιμετώπισης των ατόμων με ιδιαιτερότητες. Μια κοινωνία 

ενημερωμένη και ευαισθητοποιημένη για το ζήτημα της δυσλεξίας θα διαμορφώσει ένα 

συμπεριληπτικό κλίμα κοινωνικής δικαιοσύνης, όπου το άτομο με δυσλεξία και κάθε άλλο 

άτομο με διαφορετικότητα θα αναγνωρίζεται ως ισότιμο μέλος της, θα έχει ισότιμα 

δικαιώματα, θα λαμβάνει ισότιμες ευκαιρίες και δε θα αισθάνεται κοινωνικά απομονωμένο 

(Δόικου-Αυλίδου, 2002).  

ΑΝΤΙ ΕΠΙΛΟΓΟΥ  

Από όλα τα παραπάνω συνάγεται εύλογα το συμπέρασμα πως η οικογένεια, το σχολείο 

και η κοινωνία λειτουργούν κατά κάποιον τρόπο σαν «συγκοινωνούντα δοχεία», που 

καθορίζουν την εξέλιξη και την έκβαση της παρέμβασης στο παιδί με δυσλεξία. Πρέπει, 

επομένως, να γίνει κατανοητό από όλες τις πλευρές πως η μάθηση, η κοινωνικοποίηση και η 

ανάπτυξη του ατόμου με δυσλεξία μπορεί να επέλθει μόνο μέσα από συλλογική προσπάθεια, 

όπου ο καθένας θα αναλάβει το δικό του μερίδιο ευθύνης, τόσο στη διάγνωση, όσο και στην 

αντιμετώπιση του παιδιού με δυσλεξία. Άλλωστε, το παιδί με δυσλεξία, εάν διαγνωστεί 

έγκαιρα και λάβει την κατάλληλη υποστήριξη και παρέμβαση, είναι ικανό όχι απλά να μάθει, 

αλλά και να πετύχει! 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Το παρόν άρθρο έχει σκοπό να παραθέσει λεπτομερώς μία μελέτη περίπτωσης ενός έφηβου 

με «Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος επιπέδου 3» (ανάγκη ιδιαίτερα ενισχυμένης υποστήριξης) 

και το πρόγραμμα παρέμβασης που ακολουθήθηκε με στόχο την τροποποίηση της συμπεριφοράς 

του και τη βελτίωση των κοινωνικών του ελλειμμάτων. Μέσα από την εφαρμογή του 

διαπιστώθηκε ότι με κατάλληλες θεραπευτικές και εκπαιδευτικές παρεμβάσεις προσαρμοσμένες 

στις ανάγκες και τις ιδιαιτερότητες του εκάστοτε παιδιού είναι δυνατό να βελτιωθούν αδυναμίες 

κοινωνικής φύσης και να μειωθούν προβλήματα συμπεριφοράς. Ένα ολοκληρωμένο πρόγραμμα 

παρέμβασης που περιλαμβάνει την υποστήριξη και εκπαίδευση και των άλλων μελών της 

οικογένειας φαίνεται να συμβάλλει καθοριστικά στη βελτίωση της ποιότητας ζωής της. 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος, μελέτη περίπτωσης, παρέμβαση 

ABSTRACT 

This article aims at describing in detail the case study of a teenager with “Autistic 

Spectrum Disorder level 3” (in need of enhanced support) and the intervention programme 

followed in order to modify his behavior and improve his social competences. Programme 

implementation showed that through the appropriate therapeutic and educational 

interventions, adapted to the needs and particularity of each child, it is possible to enhance 

social skills and alleviate behavioral problems. A well-rounded intervention programme 

including support and training of the other members of the family seems to play an important 

role in improving the family’s quality of life. 

KEY WORDS: Autistic Spectrum Disorder, case study, intervention 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ  

Η χρήση του όρου «αυτισμός» προτιμάται τόσο για την περιγραφή της Αυτιστικής 

Διαταραχής, αλλά και αντί του ευρύτερου όρου «Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος» (ΔΑΦ). 

Η Wing (1988), όπως αναφέρει η Happé (1998), εισήγαγε την έννοια «ενός φάσματος», με 

την οποία νοείται ένα ευρύ πεδίο, όπου άτομα με την ίδια διάγνωση συνυπάρχουν και 

παρουσιάζουν πολλές και σημαντικές διαφορές μεταξύ τους.  

Στην αναθεωρημένη έκδοση 5 του DSM (DSM-V), η οποία δημοσιεύτηκε το 2013, ο 

όρος «Διάχυτες Αναπτυξιακές Διαταραχές» έχει αντικατασταθεί με τον όρο «Διαταραχή 

Αυτιστικού Φάσματος», που θεωρείται ως μια ενιαία κατάσταση με μία ομάδα 

συμπτωμάτων. Σύμφωνα με το συγκεκριμένο εγχειρίδιο η Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος 

χωρίζεται σε 3 επίπεδα σοβαρότητας (1ο «Ανάγκη υποστήριξης», 2ο «Ανάγκη ενισχυμένης 

υποστήριξης» και 3ο «Ανάγκη ιδιαίτερα ενισχυμένης υποστήριξης») και διαχωρίζεται σε 2 

βασικά πεδία συμπτωμάτων, εκ των οποίων το πρώτο αφορά ελλείμματα στην κοινωνική 

επικοινωνία και αλληλεπίδραση και το δεύτερο περιορισμένες επαναλαμβανόμενες 

συμπεριφορές, ενδιαφέροντα και δραστηριότητες (RRBs). Θα πρέπει να σημειωθεί ότι ένα 
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παιδί για να εμπίπτει στο αυτιστικό φάσμα θα πρέπει να έχει εμφανίσει τα συμπτώματα έως 

την ηλικία των τριών ετών, τα οποία θα πρέπει να είναι έκδηλα στην πρώιμη παιδική ηλικία, 

αλλά οι λειτουργικές διαταραχές που σχετίζονται με αυτά δύνανται να φανερωθούν σε 

μεταγενέστερο χρόνο (Κιουτσιούκη, Κυριακοπούλου & Σιάτρας, 2016).  

Στο παρόν άρθρο καταγράφεται η μελέτη περίπτωσης ενός έφηβου αγοριού 14 ετών, του 

Οδυσσέα, που έχει διαγνωσθεί με «Διάχυτη Αναπτυξιακή Διαταραχή». Αρχικά, 

παρουσιάζονται στοιχεία και πληροφορίες από το ιστορικό του. Έπεται η περιγραφή των 

δυσκολιών του, καθώς και η παρουσίαση των χρήσιμων πληροφοριών που συλλέχθηκαν από 

το οικογενειακό και το σχολικό του περιβάλλον. Ακολουθεί η πιθανή διάγνωση, που 

βασίζεται στα χαρακτηριστικά του αγοριού και, τέλος, αναφέρεται η παρέμβαση που έχει 

υιοθετηθεί για αυτόν. 

ΠΛΗΡΟΦΟΡΙΕΣ ΠΡΟΪΣΤΟΡΙΑΣ 

Ο Οδυσσέας είναι 14 ετών, κατάγεται από επαρχιακή πόλη και είναι το τελευταίο μέλος 

της τετραμελούς οικογένειάς του. Ο πατέρας του, 45 ετών, είναι αγρότης κι ασχολείται 

σχεδόν αποκλειστικά με τη φάρμα του, την οποία ανέλαβε από τον δικό του πατέρα. Είναι 

απόφοιτος του δημοτικού και γνωρίζει ελάχιστα σχετικά με τη διάγνωση του υιού του. 

Χαρακτηριστικό είναι το γεγονός πως διακωμωδεί κάθε φορά τις δυσκολίες του Οδυσσέα και 

δεν ασχολείται σοβαρά με όσα συμβαίνουν στο σπίτι. Δεν έχει καλή σχέση ούτε με την 

έφηβη κόρη του, καθώς εκείνη αντιδρά στην πατρική εξουσία κι ο ίδιος δυσκολεύεται να το 

διαχειριστεί. Ωστόσο, η μητέρα τον χαρακτηρίζει ως έναν έξυπνο και εύστροφο άνθρωπο, με 

χιούμορ και καλή συναισθηματική διάθεση, όμως συνάμα και οπισθοδρομικό σε κάποια 

θέματα, όπως στην περίπτωση του γιου τους, στην οποία επιδεικνύει πλήρη άρνηση. 

Η μητέρα του, 38 ετών, δεν εργάζεται κι ασχολείται κυρίως με την ανατροφή των 

παιδιών, τις δουλειές του σπιτιού και τη φροντίδα των παππούδων, οι οποίοι ζουν στο ισόγειο 

της διώροφης κατοικίας τους. Η ίδια ζήτησε βοήθεια για τον γιο της, αφού αυτή είναι ο 

κύριος αποδέκτης της συμπεριφοράς του, δεδομένου ότι αλληλεπιδρά περισσότερο μαζί του, 

από ότι τα υπόλοιπα μέλη της οικογένειας. Δεν έχει κοινωνικό κύκλο κι αναφέρει ότι αυτό 

οφείλεται κυρίως στη συμπεριφορά του Οδυσσέα, ο οποίος σε κοινωνικές εκδηλώσεις 

δυσκολεύεται ιδιαίτερα και, επομένως, έχει και η ίδια απομακρυνθεί από τους φίλους τους, 

προκειμένου να είναι ο ίδιος «ήρεμος». 

Η αδερφή του, η Δωροθέα, είναι 4 περίπου χρόνια μεγαλύτερη και φοιτά στην τελευταία 

τάξη του Γενικού Λυκείου. Ήταν εκείνη που στην παιδική τους ηλικία επισήμανε πρώτη 

στους γονείς της τις δυσκολίες του αδερφού της στο παιχνίδι τους και επέμενε να αναζητήσει 

η μητέρα της βοήθεια για αυτόν. Δείχνει να τον αγαπά κι έχει βρει τρόπους να αλληλεπιδρά 

μαζί του, κυρίως, μέσα από τη χρήση στερεοτυπικών φράσεων που επαναλαμβάνουν στις 

συνομιλίες τους ή μέσα από μη επιτρεπτό παιχνίδι (χτυπιούνται, φτύνονται). Η ίδια αναφέρει 

πως επικοινωνεί μαζί του με τον τρόπο που πιστεύει ότι κι εκείνος μπορεί να καταλάβει. 

Όμως, δηλώνει πως τον τελευταίο χρόνο έχει κουραστεί πολύ με τη συμπεριφορά του. Φέτος, 

ο στόχος της να εισαχθεί στο πανεπιστήμιο απαιτεί περισσότερο χρόνο μελέτης και με την 

υπάρχουσα κατάσταση είναι αδύνατο. Κατηγορεί ήδη ευθέως τον αδερφό της για πιθανή 

αποτυχία της στις Πανελλήνιες Εξετάσεις. 

Στην ηλικία των 3,5 ετών ο Οδυσσέας διαγνώστηκε με «Διάχυτη Αναπτυξιακή 

Διαταραχή» από δημόσιο Κέντρο Παιδοψυχιατρικής Υγιεινής. Από μικρός ήταν ένα 

δραστήριο παιδί με αρκετά παραπανίσια κιλά σε κάθε ηλικία και η οικογένειά του, εκτός από 

την αδερφή του, δυσκολεύτηκε να αναγνωρίσει τις δυσκολίες του. Εμφάνιζε 

επαναλαμβανόμενες στερεοτυπικές κινήσεις με τα χέρια του, απουσία λόγου (η οικογένεια τη 

στήριζε σε κληρονομικούς παράγοντες, διότι συγγενικό της πρόσωπο καθυστέρησε να 

μιλήσει), φτωχή βλεμματική επαφή, έλλειψη αυτοεξυπηρέτησης και έντονη ενόχληση από 

τους δυνατούς θορύβους αντιδρώντας σε αυτούς με την εκδήλωση επιθετικής συμπεριφοράς. 
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Η διάγνωσή του αναφέρει και διαταραχή λόγου, ενώ παράλληλα προτείνεται η έναρξη 

λογοθεραπείας, εργοθεραπείας και ειδικής αγωγής.  

Από την ηλικία, λοιπόν, των 4 ετών περίπου δεχόταν υπηρεσίες λογοθεραπείας, 

εργοθεραπείας, ειδικής αγωγής και προσαρμοσμένης φυσικής αγωγής με μικρή, αλλά 

σταθερή βελτίωση των δυσκολιών του. Σε αυτά τα 10 περίπου χρόνια θεραπειών, η 

οικογένεια ανέφερε πως έχει σημειώσει σημαντική πρόοδο και είναι πραγματικά περήφανα 

όλα τα μέλη για την εξέλιξή του. Ωστόσο, η αλλαγή σχολικού περιβάλλοντος και οι 

δυσκολίες που αντιμετώπισε οδήγησαν στην επιθυμία του να διακόψει τις εξωτερικές του 

συνεδρίες. 

Σχετικά με τη σχολική του πορεία, φοίτησε από 6 έως 12 ετών σε τυπικό δημοτικό 

σχολείο της γειτονιάς. Κατά τη διάρκεια της φοίτησής του τις περισσότερες ώρες ήταν εκτός 

αίθουσας, προσπαθώντας να διαχειριστεί τους δυνατούς θορύβους που προκαλούνταν από 

μία τάξη γεμάτη παιδιά. Τις φορές που για ελάχιστο χρόνο παρέμενε εντός, κατέληγε να 

απομακρυνθεί μετά από επίθεση σε κάποιον συμμαθητή του. Οι συμμαθητές του ήταν 

ενήμεροι για τις δυσκολίες που αντιμετώπιζε ο Οδυσσέας, είχαν συμμετάσχει σε αρκετά 

εκπαιδευτικά και βιωματικά προγράμματα κι έδειχναν ιδιαίτερη κατανόηση και 

ενσυναίσθηση σε όλα τα σχολικά του χρόνια. Μετά την ολοκλήρωση της φοίτησής του στο 

δημοτικό σχολείο, η μητέρα έπειτα από ώριμη σκέψη, παρόλο που αναγνώριζε ότι ο γιος της 

μπορεί να γράφει και να διαβάζει, αποφάσισε να τον εγγράψει στο ΕΕΕΕΚ, με την πρώτη 

χρονιά φοίτησής του να χαρακτηρίζεται «καταστροφική». Σχεδόν όλοι οι καθηγητές είχαν 

δεχθεί σωματική βία, όπως, επίσης, είχε ασκήσει βία και σε αντικείμενα (π.χ. πόρτες, 

παράθυρα, υπολογιστή, τηλεόραση κ.ά.). Κατά τη διάρκεια των διαλειμμάτων πάντα ήταν 

μαζί του δύο καθηγητές, προκειμένου να διασφαλίσουν τη σωματική ακεραιότητα των 

υπόλοιπων μαθητών. Ξεκίνησε στο τμήμα της κηπουρικής, όμως σύντομα απομονώθηκε κι 

έμεινε εκτός ομάδας. Έτσι, όλη τη σχολική ημέρα βρισκόταν στο γυμναστήριο μαζί με τον 

εκπαιδευτικό Φυσικής Αγωγής, τον οποίο γνώριζε από μια χρονιά που ήταν αποσπασμένος 

στο προηγούμενο σχολείο του. Μετά από συζητήσεις ανάμεσα στο εκπαιδευτικό προσωπικό 

και την οικογένεια, συμφωνήθηκε να μειωθεί το σχολικό του ωράριο σε καθημερινή βάση. 

Το σχολείο ήταν στελεχωμένο με αναπληρωτές, γεγονός που επιβάρυνε την υιοθέτηση ενός 

σταθερού και κοινού συστήματος διαχείρισης των μαθητών. 

Σε ηλικία 10 ετών ο Οδυσσέας και η οικογένεια μετέβησαν σε μεγάλο αστικό κέντρο, 

προκειμένου να ξεκινήσει παιδοψυχιατρική παρακολούθηση, κυρίως μετά από παρότρυνση 

των θεραπευτών του. Η παιδοψυχίατρος εντόπισε τη δυσκολία του πατέρα να αναλάβει τον 

γονικό του ρόλο, την υπερπροστασία της μητέρας απέναντι στον έφηβο, καθώς κι όλες τις 

δυσκολίες του Οδυσσέα, που φέρει η διαταραχή του, και συνέστησε την έναρξη 

φαρμακευτικής αγωγής (Risperdal) με στόχο τη μείωση της επιθετικής του συμπεριφοράς. 

Επίσης, συστήθηκε και επανέλεγχος κάθε έξι μήνες.  

Η οικογένεια τηρεί τα ραντεβού της, αλλά η μητέρα αγχώνεται συνεχώς με την 

φαρμακευτική αγωγή του γιου της, με αποτέλεσμα να έχει σωματοποιήσει το άγχος της 

(εμφάνιση εκζεμάτων) και να παίρνει ηρεμιστικά χάπια για να κοιμάται τα βράδια. 

ΠΕΡΙΓΡΑΦΗ ΥΠΑΡΧΟΝΤΟΣ ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΟΣ 

Με την έναρξη της φετινής χρονιάς η κατάσταση χειροτέρεψε, καθώς ο Οδυσσέας 

αρνιόταν να μεταβεί στο σχολείο και γινόταν επιθετικός στην αναφορά του. Δεν έχει 

δημιουργήσει σχέση με κανέναν από τους εκπαιδευτικούς ή τους φροντιστές του ούτε με 

κανέναν από τους συμμαθητές του, αφού οι περισσότεροι από αυτούς δείχνουν φοβική 

συμπεριφορά απέναντί του. Είναι πια υπέρβαρος και η οικογένεια δυσκολεύεται ιδιαίτερα να 

τον μεταπείσει, με αποτέλεσμα να έχει απομονωθεί πλέον εντός σπιτιού, ασχολούμενος όλη 

μέρα με την τηλεόραση, το φαγητό και την αδερφή του. Δεν έχει εξωτερικά ενδιαφέροντα και 

ο χρόνος του κυλά ανάμεσα στα δωμάτια του σπιτιού, χωρίς ουσιαστικά να εξελίσσεται σε 

κανένα επίπεδο. Η οικογένεια από τη μεριά της δείχνει κουρασμένη τα τελευταία χρόνια, 
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ώστε να ξεκινήσει ή να υιοθετήσει ένα σύστημα κατ’ οίκον διδασκαλίας στον Οδυσσέα, ο 

οποίος και μόνο στην αναφορά του σχολείου, χτυπά τις παλάμες του δυνατά, φωνάζει έντονα, 

κουνάει το σώμα του κι αν η συζήτηση επιμείνει, σπρώχνει μακριά τον συνομιλητή του. 

Γενικά, ο Οδυσσέας θα μπορούσε να χαρακτηρισθεί ως ένας υπέρβαρος αυτιστικός 

έφηβος, κλεισμένος στο σπίτι, χωρίς καμία επαφή πέρα της οικογένειάς του. Ο κοινωνικός 

του κύκλος περιορίζεται καθαρά στα οικεία του πρόσωπα και δεν έχει επαφές με άλλα άτομα. 

Παρουσιάζει αισθητηριακές δυσκολίες, κυρίως σε σχέση με τον θόρυβο, τις οποίες 

αντιλαμβάνονται οι δικοί του και στο μέτρο του δυνατού έχουν μειώσει στο ελάχιστο τους 

ήχους, με αποτέλεσμα να ψιθυρίζουν μεταξύ τους, ώστε να μην αναστατώνεται ο ίδιος. 

Φαίνεται να είναι το κέντρο του σπιτιού, καθώς οι επιθυμίες του είναι προτεραιότητα όλων, 

γεγονός που οδηγεί στον παραγκωνισμό της αδερφής του, η οποία αισθάνεται ότι αρχίζει να 

απομακρύνεται από την πραγμάτωση του στόχου της. Η παρουσία της οικογένειας για 

βοήθεια είναι σημαντική, καθώς όλα τα μέλη της πλέον αντιλαμβάνονται ότι η κατάσταση 

πρέπει επειγόντως να αλλάξει. 

ΔΙΑΓΝΩΣΗ  

Με βάση και την αναθεώρηση του Στατιστικού Εγχειριδίου DSM-5 ο έφηβος πληροί τα 5 

κριτήρια για διάγνωση «Διαταραχή Αυτιστικού Φάσματος επιπέδου 3» (ανάγκη ιδιαίτερα 

ενισχυμένης υποστήριξης), όπως πληρούσε και τα κριτήρια της «Διάχυτης Αναπτυξιακής 

Διαταραχής» (DSM-IV), όπως διεγνώσθη κι από τον επίσημο φορέα. Πιο συγκεκριμένα, στην 

πρώιμη παιδική ηλικία δεν ανταποκρινόταν σε ερεθίσματα, απομονωνόταν, απέφευγε τη 

συναναστροφή με άλλα παιδιά, καθώς και τη βλεμματική επαφή και δεν είχε λόγο. Θα πρέπει 

να σημειωθεί πως τα παιδιά με ελλείμματα μόνο στην κοινωνική επικοινωνία, χωρίς την 

εμφάνιση επαναλαμβανόμενων συμπεριφορών (RRBs), πλέον λαμβάνουν τη διάγνωση 

«Διαταραχή Κοινωνικής Επικοινωνίας» (Κιουτσιούκη, Κυριακοπούλου & Σιάτρας, 2016). 

Επιπλέον, τα χαρακτηριστικά του Οδυσσέα μετά από κλινική παρατήρηση στον χώρο του 

γυμναστηρίου του Κέντρου έδειξαν τελετουργικές συνήθειες, αναστάτωση στις αλλαγές και 

τις μεταβάσεις, δυσκολίες στην αισθητηριακή επεξεργασία, περιορισμένα και στερεότυπα 

ενδιαφέροντα και έντονη ενασχόληση με τη γενετήσια περιοχή. Όλα τα προαναφερθέντα 

χαρακτηριστικά του προκαλούν σημαντική έκπτωση στο κοινωνικό και σχολικό πεδίο της 

λειτουργικότητάς του. 

Η οικογένεια φάνηκε αρκετά ανακουφισμένη με τη διάγνωση, καθώς μπόρεσε να ορίσει 

τις δυσκολίες του και να τις βάλει εντός πλαισίου και παράλληλα τόσο η μητέρα όσο και ο 

πατέρας αντιλήφθηκαν ότι οι δυσκολίες του παιδιού τους δεν είναι δικά τους λάθη. 

ΠΑΡΕΜΒΑΣΗ 

Η περίπτωση του έφηβου έχρηζε άμεσης και έγκυρης αξιολόγησης των αναγκών του, 

προκειμένου να συσταθεί το κατάλληλο εκπαιδευτικό και θεραπευτικό πρόγραμμα 

ανταποκρινόμενο στις ανάγκες και τις δυνατότητές του. Η μητέρα μετέβη συνοδευόμενη από 

την κόρη της στο Κέντρο για επαναξιολόγησή του και αναζήτηση βοήθειας. Κεντρικά 

ζητήματα ήταν οι δυσκολίες του, οι οποίες επηρέαζαν βαθιά όλα τα μέλη της οικογένειας, με 

τον έναν ή τον άλλο τρόπο. Ο πατέρας ήταν απών σχεδόν από το σύνολο των συνεδριών, ενώ 

τόσο η μητέρα όσο και η αδερφή του ήταν τυπικές και συνεργάσιμες. Η Δωροθέα συμμετείχε 

σε ατομικές και ομαδικές συνεδρίες, στις οποίες ανταποκρίθηκε ικανοποιητικά και φάνηκε 

ανακουφισμένη με την επαφή με άλλα αδέρφια ατόμων με αυτισμό.  

Στη συνάντηση με την οικογένεια επισημοποιήθηκαν τα παραπάνω, τα οποία δε φάνηκε 

να τους ξαφνιάζουν, καθώς αντιστοιχούν στην υπάρχουσα διάγνωση του Οδυσσέα, και 

δόθηκαν οδηγίες για την υποστήριξή του, οι οποίες περιλάμβαναν: 

 Υιοθέτηση ενός αυστηρού συμπεριφορικού προγράμματος και εφαρμογή κανόνων 

 Προτροπή επανένταξης στο σχολικό περιβάλλον και στις απογευματινές 

δραστηριότητες 
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 Κοινωνικοποίηση 

 Ενεργή συμμετοχή του πατέρα στη διαπαιδαγώγησή του 

 Ρύθμιση των αισθητηριακών δυσκολιών 

Αρχικά, πραγματοποιήθηκε εκπαίδευση σε όλα τα μέλη της οικογένειας, ώστε να 

αντιληφθούν ποιες δυσκολίες του Οδυσσέα σχετίζονται με τη διαταραχή που παρουσιάζει και 

ποιες είναι εκφάνσεις της ανθρώπινης συμπεριφοράς, οι οποίες αναμένονται από 

οποιονδήποτε έφηβο στην ηλικία του. Στη συνέχεια, η οικογένεια άρχισε να εκπαιδεύεται σε 

στρατηγικές αντιμετώπισης των συμπεριφορών του, όπως είναι η θετική ενίσχυση, το 

σταθερό πρόγραμμα, η ανάλυση STAR, η αρχή του παγόβουνου κ.ά., ώστε να μπορεί να 

αντιληφθεί τους λόγους εμφάνισης μιας συμπεριφοράς του και εν συνεχεία να την 

αντιμετωπίσει.  

Πραγματοποιήθηκε επικοινωνία με το σχολικό περιβάλλον, ώστε να γίνει αμοιβαία 

ενημέρωση σχετικά με το ιστορικό του και να συζητηθούν νέες λύσεις, προκειμένου να 

επανενταχθεί ομαλά στο σχολείο. Η διευθύντρια, στην αναφορά του ονόματός του, 

ταράχθηκε και δήλωσε πως και η ίδια, έμμεσα, οδήγησε στην απομάκρυνσή του από το 

σχολείο, καθώς θεωρεί μεγαλύτερης σημασίας τη σωματική ακεραιότητα των συναδέλφων 

της από την ένταξη των μαθητών της στο σχολικό περιβάλλον. Ο Οδυσσέας με τη 

συμπεριφορά του προκαλούσε μαθητές και εκπαιδευτικούς και η ίδια, ανήμπορη από ένα 

σημείο και ύστερα να βοηθήσει, προτίμησε την απόσυρση. Έτσι, δίνονται οδηγίες στη 

διευθύντρια, προκειμένου να ακολουθηθεί ένα οργανωμένο και δομημένο πλάνο επανένταξής 

του στο σχολείο, το οποίο θα έχει πολλαπλά οφέλη. Προτείνεται να ακολουθηθεί ένα 

πρόγραμμα που να βασίζεται στις αρχές του TEACCH.  

Πιο συγκεκριμένα, το TEACCH είναι μία από τις πιο γνωστές μεθόδους παρέμβασης σε 

άτομα με αυτισμό, η οποία δίνει έμφαση στη μεγιστοποίηση των ικανοτήτων των ατόμων 

αυτών με την ταυτόχρονη αξιοποίηση των δυνατοτήτων τους σε ένα περιβάλλον προβλέψιμο 

(Καλύβα, 2005). Τα άτομα διδάσκονται ένα δομημένο πρόγραμμα με χρήση οπτικών 

βοηθημάτων κι έτσι δύνανται να προσαρμοστούν σε κάθε συνθήκη μέσω της απάντησης 

τεσσάρων βασικών ερωτημάτων (Τι κάνω;, Πόση ώρα;, Πότε τελειώνω;, Τι θα γίνει μετά;) 

(Mesibov, Shea & Schopler, 2005).  

Στην περίπτωση του Οδυσσέα το συγκεκριμένο πρόγραμμα εφαρμόζεται στο μέτρο του 

δυνατού με πρωταρχικό στόχο τη διάρθρωση του ημερήσιου προγράμματός του. 

Δημιουργήθηκε οπτικό υλικό, ώστε να του δείχνει τις δραστηριότητες που πρέπει να κάνει 

και με ποια σειρά πρέπει να τις κάνει. Οι οπτικοποιημένες δραστηριότητες σε αποσπώμενες 

θέσεις συμβάλλουν στη μείωση του άγχους του για τις αλλαγές, αφού με την απόσπαση των 

εικόνων είναι προετοιμασμένος από πριν. Επίσης, με το συγκεκριμένο πρόγραμμα 

επιδιώκεται η οριοθέτηση και η τροποποίηση της συμπεριφοράς του. Μέσω οπτικοποιημένων 

εντολών εφίσταται η προσοχή του σε συμπεριφορές που δεν πρέπει να επιδεικνύει (π.χ. να 

αγγίζει τη γενετήσια περιοχή σε κοινή θέα, να φωνάζει, να σπρώχνει, κτλ.). Ως επιβράβευση 

έχει τη δυνατότητα να επιλέξει ο ίδιος πράγματα που θέλει να κάνει (π.χ. να παίξει στον 

Η/Υ).  

Συνακόλουθα, σχετικά με την κοινωνικοποίησή του, η ένταξή του σε ομάδες δεν είναι 

εύκολο να επιτευχθεί, καθώς όλοι οι συνομήλικοί του δείχνουν ξεκάθαρα πως τον φοβούνται 

κι έτσι ο ίδιος, εκμεταλλευόμενος αυτό το γεγονός, καταφέρνει τελικά να μένει μόνος του 

μακριά από θορύβους. Ωστόσο, στο Κέντρο Ημέρας, που άρχισε να πηγαίνει τα απογεύματα, 

βρίσκεται ένα κορίτσι, η Κατερίνα, η οποία είναι ένα χρόνο μικρότερη και παρουσιάζει την 

ίδια εικόνα με αυτόν. Είναι υπέρβαρη, δυσκίνητη, ενοχλείται με τους θορύβους κι έχει μικρή 

ανοχή στα άλλα άτομα. Αποφασίζεται η από κοινού ένταξή τους σε ομάδα με αρχικό στόχο 

την εκατέρωθεν ανοχή στο νέο πρόσωπο και στη συνέχεια την ενασχόληση με κατασκευές.  

Προκειμένου να αντιληφθεί το νόημα της νέας του παρέας και της νέας του ομάδας, ο 

Οδυσσέας προετοιμάζεται με τη χρήση κοινωνικών ιστοριών (social stories) και comic strips, 

τα οποία του παρέχουν τις πληροφορίες που χρειάζεται. Σύμφωνα με την Carol Gray, 
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δημιουργό των κοινωνικών ιστοριών, η συγκεκριμένη μέθοδος λειτουργεί με τρόπο, ώστε να 

δώσει στο άτομο με αυτισμό να καταλάβει δύσκολες έννοιες, αλλά και να μάθει πώς μπορεί 

να ενταχθεί με αποδεκτό τρόπο στο κοινωνικό γίγνεσθαι μέσω συγκεκριμένων δεδομένων 

που του παρουσιάζονται (Καλύβα, 2005). Τέτοιες ιστορίες, εκτός από την παροχή 

πληροφοριών, δύνανται να καθοδηγήσουν, να καθησυχάσουν, να παρηγορήσουν, να 

υποστηρίξουν, να επαινέσουν και να υποδείξουν τρόπους διόρθωσης της συμπεριφοράς τόσο 

στα άτομα με αυτισμό όσο και σε αυτούς που εμπλέκονται με αυτά (Gray & White, 2003). 

Πιο συγκεκριμένα, έχουν την ευκαιρία να κατανοήσουν πώς πρόκειται να συμπεριφερθούν ή 

να ανταποκριθούν οι άλλοι σε μία συγκεκριμένη κατάσταση, αλλά και πώς θα ήταν καλό ν’ 

αντιδράσουν τα ίδια σε αυτή (Gray, 2010). Στην περίπτωση του Οδυσσέα απαιτείται 

σταδιακή έκθεσή του και συχνή επανάληψη της κοινωνικής ιστορίας, η οποία του εξηγεί όλες 

τις λεπτομέρειες. 

Η ομάδα πηγαίνει ανέλπιστα καλά, καθώς ο Οδυσσέας από την πρώτη στιγμή αποδέχεται 

την Κατερίνα, αντιλαμβάνεται άμεσα ότι δεν τον φοβάται κι έτσι μπορεί κι ο ίδιος να 

συγκεντρωθεί στις δραστηριότητες του και να ασχοληθεί με κατασκευές, οι οποίες του 

αρέσουν ιδιαίτερα. Με αυστηρή οριοθέτηση (συνεχώς δείχνει να είναι σε διάθεση να 

παραβιάσει τους κανόνες), ο έφηβος με τη νέα του φίλη, ξεκινούν να πηγαίνουν βόλτες και 

να περνούν χρόνο μαζί. 

Σχετικά με την ενεργή συμμετοχή του πατέρα στη διαπαιδαγώγηση του γιου του, 

χρειάστηκε αρκετή προτροπή και προσπάθεια, ώστε να προσέλθει σε πρώτο επίπεδο για 

συζήτηση, στη συνέχεια για έναρξη θεραπείας και για υιοθέτηση νέων στρατηγικών 

αντιμετώπισης των δυσκολιών του Οδυσσέα και υγιέστερων τρόπων αλληλεπίδρασης μαζί 

του. Αρχικά, ο πατέρας ήταν αρκετά αρνητικός και κλειστός στο να συζητήσει σοβαρά και 

ενεργά για τον γιο του, με αποτέλεσμα να παραδεχτεί τη δική του ευθύνη μετά από πολλές 

συνεδρίες. Είχε έντονα αντικρουόμενα και αμφιθυμικά συναισθήματα, καθώς 

αντιλαμβανόταν ότι με τη στάση του δε βοηθά το παιδί του, όμως οι οικογενειακές του 

καταβολές επηρέαζαν τρομακτικά τη συμπεριφορά του και στη δική του οικογένεια. 

Χρειάστηκε μεγάλος αριθμός τακτικών συνεδριών (τις οποίες συνεχίζει), προκειμένου να 

αντιληφθεί κατάφωρα το πόσο σημαντικός είναι για τον Οδυσσέα και πως και ο ίδιος πρέπει 

να αναλάβει ενεργό ρόλο στη διαπαιδαγώγησή του. 

Ο πατέρας ξεκίνησε να περνά ποιοτικό χρόνο με τον γιο του στη φάρμα και στο γήπεδο. 

Επιπλέον, του φέρεται σαν παιδί της ηλικίας του, επιβραβεύει τη θετική του συμπεριφορά και 

αγνοεί την αρνητική, ώστε να εξαλειφθεί. Έχει γίνει ο ίδιος πρότυπο, καθώς μιλά για τα 

συναισθήματά του, είναι σταθερός στις πράξεις του, έχει σαφή όρια και έχει δοκιμάσει 

πολλούς τρόπους με τους οποίους θα μπορούσε να βοηθήσει τον Οδυσσέα στις δυσκολίες 

του. Παρακολουθώντας το πρόγραμμα Cygnet, το οποίο έχει ως στόχο να εκπαιδεύσει γονείς 

και φροντιστές, ώστε να κατανοήσουν το Αυτιστικό Φάσμα (https://cygnet.gr/), έχει 

καταφέρει να αντιληφθεί πολλά για τη διαταραχή του γιου του κι ένιωσε μεγαλύτερη 

αυτοπεποίθηση να ασκήσει τον πατρικό του ρόλο.  

Ειδικότερα, ο πατέρας συμμετείχε στις επτά συναντήσεις του ψυχοεκπαιδευτικού 

προγράμματος Cygnet με διάρκεια δυόμιση έως τρεις ώρες και με συγκεκριμένη θεματική 

ενότητα η καθεμία. Στις πέντε από αυτές πραγματεύτηκαν τα θέματα: «αυτισμός και 

διάγνωση», «επικοινωνία», «αισθητηριακά θέματα», «κατανόηση συμπεριφοράς», «διαχείριση 

συμπεριφοράς». Στην 6η συνάντηση επιλέχθηκε ως αντικείμενο της συζήτησης «η εφηβεία 

και η σεξουαλικότητα», καθώς ο Οδυσσέας βρίσκεται σε αυτή την περίοδο της ζωής του και 

ασχολείται ιδιαίτερα με τη γενετήσια περιοχή. Τρεις μήνες αργότερα πραγματοποιήθηκε και 

η συνεδρία παρακολούθησης (follow-up). Παράλληλα, αποτελώντας και τόπο συνάντησης 

των γονέων, ο ίδιος ήρθε σε επαφή με άλλους γονείς ατόμων με αυτισμό και είχε την 

ευκαιρία να ανταλλάξει απόψεις και εμπειρίες μαζί τους, αλλά και να βελτιώσει την ποιότητα 

της ζωής της οικογένειάς του (https://cygnet.gr/).  

https://cygnet.gr/
https://cygnet.gr/
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Η διαφορά του έφηβου, ωστόσο, είναι αισθητή από τις πρώτες κιόλας φορές που ο 

πατέρας νιώθοντας μεγαλύτερη αυτοπεποίθηση αποφάσισε να αναλάβει ενεργά τον ρόλο του 

στη γονική φροντίδα και διαπαιδαγώγησή του, καθώς μοιάζει να είναι πιο ήρεμος και 

συγκεντρωμένος, ακούει περισσότερο, έχει μειώσει τις επιθετικές συμπεριφορές και διατηρεί 

για περισσότερο χρόνο βλεμματική επαφή. 

Η δυσκολία στην αισθητηριακή ρύθμιση του Οδυσσέα επιχειρείται να διορθωθεί με 

συνεδρίες αισθητηριακής ολοκλήρωσης, με την υιοθέτηση στρατηγικών, αλλά και με τη 

χρήση βοηθημάτων, ώστε ο ίδιος να μπορεί να προστατεύει τον εαυτό του από τους 

απρόσμενους θορύβους, που μπορεί να τον ταράσσουν. Στο Κέντρο Ημέρας με εξειδικευμένο 

προσωπικό ξεκίνησε η διαδικασία στοχοθεσίας σχετική με την αισθητηριακή του ρύθμιση. 

Μέσα από κατευθυνόμενες δραστηριότητες αναπτύσσονται και ρυθμίζονται οι ικανότητές 

του, προκειμένου να αντιδρά ορθά στους θορύβους, επιδεικνύοντας μία οργανωμένη και 

επιτυχημένη προσαρμοστική συμπεριφορά. Ωστόσο, προβάλλει μεγάλη αντίσταση, καθώς 

είναι υπερ-ευαίσθητος στους ήχους, αντιδρά έντονα σε αυτούς και δυσκολεύεται να 

λειτουργήσει. Μετά από περίπου 2 μήνες αρχίζει να φαίνεται κάποια διαφορά στο επίπεδο 

ανοχής του στον θόρυβο, καθώς και στις απότομες και ξαφνικές αλλαγές. Το πρόγραμμά του 

είναι επικεντρωμένο στο αιθουσαίο και ακουστικό σύστημά του και με τη βοήθεια 

εξειδικευμένου εξοπλισμού καταβάλλεται μεγάλη προσπάθεια. 

Πλέον, λίγους μήνες μετά την παρέμβαση, ο Οδυσσέας είναι ένας αυτιστικός νεαρός με 

τις δυσκολίες που κουβάλα η διαταραχή του, όμως οι επιθετικές του συμπεριφορές έχουν 

μειωθεί, έχει βρει εναλλακτικούς τρόπους να επικοινωνεί, οι αισθητηριακές του δυσκολίες 

έχουν αρχίσει να ρυθμίζονται και η οικογένεια φαίνεται να βρίσκει τις ισορροπίες που της 

έλειπαν. 

ΕΠΙΛΟΓΟΣ 

Η επιλογή και η εφαρμογή των κατάλληλων θεραπευτικών και εκπαιδευτικών 

παρεμβάσεων προϋποθέτουν τη βαθιά γνώση των συμπτωμάτων και των χαρακτηριστικών 

της κάθε διαταραχής. Στην περίπτωση του έφηβου που μελετήθηκε είναι πρόδηλο ότι η 

διαταραχή και τα συμπτώματά της ασκούν μεγάλη επιρροή στη συμπεριφορά και τη 

λειτουργικότητά του σε καθημερινό επίπεδο. Παράλληλα, όμως, επηρεάζεται και η ζωή των 

υπόλοιπων μελών της οικογένειάς του. 

Σε κάθε οικογένεια, προκειμένου να επιτευχθεί μια αλλαγή και να διατηρηθεί, 

απαιτούνται σταθερά όρια και εφαρμογή αυτών από όλα τα μέλη της. Η κοινή αντιμετώπιση 

των δυσκολιών που ανακύπτουν από όλα τα πρόσωπα του περιβάλλοντος του παιδιού με τις 

κατάλληλες θεραπευτικές και εκπαιδευτικές παρεμβάσεις οδηγούν στην τροποποίηση της 

συμπεριφοράς του και τη βελτίωση της ποιότητας ζωής όχι μόνο του ίδιου, αλλά και 

ολόκληρης της οικογένειάς του.  
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Το ζήτημα της προσβασιμότητας του παγκόσμιου ιστού 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

 Ο παγκόσμιος ιστός παρέχει πληθώρα δυνατοτήτων στους πολίτες. Ιδιαίτερα άτομα με 

αναπηρίες ΑμεΑ, υπερήλικες αλλά και άλλες πληθυσμιακές ομάδες που σε κάποια περίοδο της 

ζωής τους αντιμετωπίζουν κάποια δυσκολία διευκολύνονται, καθώς έχουν την δυνατότητα να 

αποκτήσουν πρόσβαση σε υπηρεσίες που η αναπηρία τους αποκλείει. Αυτή όμως η δυνατότητα 

του παγκόσμιου ιστού μπορεί αν δεν ληφθούν οι κατάλληλες μέριμνες και δεν υπάρξει 

ευαισθητοποίηση των σχεδιαστών ιστοτόπων αλλά και των παροχέων υπηρεσιών να αποβεί σε 

ένα παράλληλο αποκλεισμό με αυτόν που ήδη υφίστανται, αρκετές φορές, από την έλλειψη 

κατάλληλων υποδομών ή μέτρων στο φυσικό περιβάλλον. Καθώς οι έρευνες δείχνουν ότι, 

δυστυχώς, υπολείπεται σε μεγάλο βαθμό η απρόσκοπτη προσβασιμότητα στον παγκόσμιο ιστό η 

μελέτη αυτή προσπαθεί να αναλύσει το πρόβλημα εξετάζοντας το νομικό, το τεχνολογικό και το 

οικονομικό πλαίσιο που το διέπουν με σκοπό να δώσει το ερέθισμα για ευαισθητοποίηση.  

Λέξεις κλειδιά: Παγκόσμιος ιστός, προσβασιμότητα, νομική, τεχνολογική και οικονομική 

προσέγγιση 

ABSTRACT 

The World Wide Web (www) provides plenty of opportunities for citizens. Particularly 

people with disabilities, old people, and other population groups, that are experiencing some 

difficulty at some point in their lives, are facilitated as they have the ability to access services 

that their disability excludes. However, this possibility of the www, if there isn’t proper care 

and awareness of website designers and service providers, may to lead to a parallel 

exclusion, which already exists some times, because of appropriate infrastructure or 

measures in the natural environment. As surveys show that unhindered web accessibility is 

unfortunately poor, this study attempts to analyze the problem by examining the legal, 

technological, and financial framework that govern it in order to provide a stimulus for 

raising awareness. 

Keywords: World Wide Web, accessibility, legal, technological and financial approach 

 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Στη σημερινή εποχή το διαδίκτυο με τις υπηρεσίες που προσφέρει και κυρίως τον 

παγκόσμιο ιστό έχει διεισδύσει σε όλο το εύρος των ανθρώπινων δραστηριοτήτων, 

διευκολύνοντας την ζωή των πολιτών, καθώς καθημερινά προστίθενται και νέες δυνατότητες 

για τους χρήστες του. Ιδιαίτερα για τα άτομα με αναπηρίες ο παγκόσμιος ιστός ανοίγει ένα 

παράθυρο στον κόσμο παρέχοντας δυνατότητες που η αναπηρία είχε αποκλείσει. Έτσι ένας 

τυφλός μπορεί να διαβάζει εφημερίδα με έναν αναγνώστη οθόνης ή ένα άτομο με κινητικά 

προβλήματα να αιτείται υπηρεσίες, να εκπαιδεύεται ή να κάνει αγορές χωρίς να χρειάζεται να 

μετακινηθεί σε ένα περιβάλλον που δεν διαθέτει τις κατάλληλες υποδομές. Για να μπορούν 

όμως όλοι να καρπωθούν τις καινοτομίες που επιφέρει ο παγκόσμιος ιστός θα πρέπει να 

τηρούνται κανόνες που να διασφαλίζουν την πρόσβαση τους ανεξαρτήτως αναπηρίας ή 

δυσκολίας που αντιμετωπίζουν, καθώς ελλοχεύει ο κίνδυνος ενός νέου ίσως και σοβαρότερου 

αποκλεισμού. Προς την κατεύθυνση αυτή, σκοπεύοντας στη διασφάλιση της πρόσβασης στον 
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παγκόσμιο ιστό από όλους, οργανισμοί όπως ο ΟΗΕ και το World Wide Web Consortium 

(W3C) έχουν αναλάβει αντίστοιχες πρωτοβουλίες.  

Αρκούν, όμως, οι πρωτοβουλίες αυτές και οι νομοθετικές ρυθμίσεις για ένα προσβάσιμο 

παγκόσμιο ιστό; Βοηθούν τα τεχνολογικά εργαλεία για την κατασκευή ή τον έλεγχο του 

περιεχομένου του παγκόσμιου ιστού; Υπάρχουν οικονομικά κίνητρα για την υιοθέτηση των 

παραπάνω κανόνων;  

Η παρούσα μελέτη θα εστιάσει στα παραπάνω ερωτήματα με σκοπό τον προβληματισμό 

και την περαιτέρω διερεύνησή τους. 

ΝΟΜΙΚΗ ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΗ 

Σχεδόν από τις απαρχές της δημιουργίας του Παγκόσμιου Ιστού (ΠΙ) και συγκεκριμένα 

το 1994 συστάθηκε από τον εφευρέτη του Tim Berners-Lee η Κοινοπραξία του Παγκόσμιου 

Ιστού (W3C) με μια από τις βασικές αρχές την καθολικότητά του (W3C, 2009). Μάλιστα, ο 

ίδιος ο Tim Berners-Lee είχε αναφέρει ότι "Η δύναμη του Παγκόσμιου Ιστού (World Wide 

Web) είναι η καθολικότητά του. Η πρόσβαση από όλους ανεξαρτήτως αναπηρίας είναι ένα 

πολύ σημαντικό ζήτημα." (W3C, 2009). Ακολουθώντας αυτή την αρχή, το W3C Web 

Accessibility Initiative (WAI) (Πρωτοβουλία για την Προσβασιμότητα του Παγκόσμιου 

Ιστού) αναζητά λύσεις για την προσβασιμότητα στον ΠΙ από άτομα με ακουστικές, οπτικές, 

νευρολογικές και σωματικές αναπηρίες και αναπτύσσει στρατηγικές, οδηγίες, προδιαγραφές 

και εργαλεία για το σκοπό αυτό που είναι παγκοσμίως αποδεκτές (W3C, 2019). Αρχικά, 

εκδίδει τις οδηγίες και τεχνικές (Guidelines & Techniques) 1.0 το 1999 και στη συνέχεια την 

έκδοση 2.0 το 2008 για το περιεχόμενο του ιστού WCAG, όπου έχουν κατηγοριοποιηθεί σε 

τέσσερις βασικές αρχές με τρία επίπεδα συμμόρφωσης. Εκτός από τα πρότυπα για το 

περιεχόμενο, αναπτύσσει πρότυπα για φυλλομετρητές UAAG, όπως και εργαλεία συγγραφής 

ATAG (W3C, 2017). Επίσης, ο ΟΗΕ, με τη Σύμβαση για τα Δικαιώματα των Ατόμων με 

Αναπηρία και το Προαιρετικό Πρωτόκολλο που υιοθετήθηκε με την 61/116 απόφαση της 

Γενικής Συνέλευσης το 2006 και τέθηκε σε ισχύ το 2008, ανάμεσα στα άλλα δικαιώματα στα 

άρθρα 9 και 21, αναφέρει συγκεκριμένες πολιτικές και μέτρα που δεσμεύονται να λάβουν τα 

κράτη μέλη για την προσβασιμότητα στον ΠΙ Ατόμων με Αναπηρία (ΑμεΑ) (United Nations, 

2019). Οι Η.Π.Α είναι από τις πρωτοπόρες με την αναμόρφωση του Section 508 το 1998 του 

νόμου «U.S. Rehabilitation Act of 1973» που απαιτεί από τις ομοσπονδιακές υπηρεσίες να 

κάνουν την ηλεκτρονική και πληροφοριακή τεχνολογία (ΕΙΤ) προσβάσιμη σε ΑμεΑ, 

ορίζοντας πρότυπα και κατευθυντήριες γραμμές παρόμοιες με του W3C WAI (U.S. General 

Services Aministration, 2018). Πολλές χώρες αναπτύσσουν νομοθεσία για την 

προσβασιμότητα του ΠΙ, εντάσσοντας τα πρότυπα σε κανονιστικά πλαίσια και νόμους, όπως 

η Αυστραλία με τον νόμο «Disability Discrimination Act 1992» που εξειδικεύεται με τα 

κείμενα «The Guide to Minimum Website Standards» και «The Guide to Minimum Website 

Standards – Accessibility», ο Καναδάς με τον νόμο «Canadian Human Rights Act of 1977» 

που συμπληρώνεται με το «Government of Canada Internet Guide». Η Ιαπωνία, επίσης, έχει 

κάνει αξιόλογη προσπάθεια ενώ η Κίνα βρίσκεται σε αρχικό στάδιο (Μπασδέκης, 2013). 

Στον Ευρωπαϊκό χώρο η Ευρωπαϊκή Ένωση (Ε.Ε) παρόλο που δεν παράγει νόμους, μέσω 

οδηγιών, αποφάσεων και ψηφισμάτων, δεσμεύει τα μέλη της να αναλάβουν νομοθετικές 

πρωτοβουλίες. Η Υπουργική Διακήρυξη της Ρίγα το 2006 αποτελεί ένα παράδειγμα 

δέσμευσης των κρατών μελών που υποχρεώνονται να αναπτύξουν εθνική νομοθεσία 

σύμφωνα με τους στόχους του i2010 (Δημόπουλος, 2010). Επίσης, στα κείμενά της η Ε.Ε 

υιοθετεί τις οδηγίες προσβασιμότητας του ΠΙ WCAG του W3C και προσκαλεί την ESDIS 

(High Level Group on the Employment and Social Dimension of the Information Society) για 

παρακολούθηση και αξιολόγηση της προόδου εφαρμογής της προσβασιμότητας. Επιπλέον, 

μέσω του κανονισμού του Ευρωπαϊκού Συμβουλίου No 1083/2006, με το Σχέδιο Δράσης για 

τα ΑμεΑ 2006-2015, καθώς και με τη στρατηγική Ευρώπη 2020, η Ε.Ε υποχρεώνει τα μέλη 

της στην υιοθέτηση προδιαγραφών προσβασιμότητας σε ψηφιακές υπηρεσίες που 
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αναπτύσσονται με χρηματοδότησή της (Μπασδέκης, 2013). Γενικότερα, στην Ε.Ε τα 

περισσότερα κράτη, συνολικά 21, έχουν εν ισχύ νομοθεσία που προβλέπει μέτρα για την 

προσβασιμότητα του ΠΙ, αφού τα περισσότερα, εκτός των άλλων, έχουν επικυρώσει την 

Σύμβαση του ΟΗΕ (Ευρωπαϊκή Επιτροπή, 2012). Παρόλα αυτά, δεν υπάρχει εναρμόνιση σε 

ενωσιακό επίπεδο, γεγονός που δημιουργεί κατακερματισμό και αβεβαιότητα στην αγορά 

ιστοπροσβασιμότητας (ό.π).  

Στην Ελλάδα, ήδη από το 2001, με την αναθεώρηση του συνάγματος στο άρθρο 5Α παρ.2 

προβλέπεται καθολική πρόνοια για την προσβασιμότητα (Βουλή των Ελλήνων, 2018). 

Επιπλέον, μια σειρά νόμων όπως οι 3230/2004, 3448/2006, 3699/2008 και 3861/2010 

καθορίζουν με γενικές αναφορές πλαίσια για την προσβασιμότητα. Τον Μάρτιο του 2007 η 

Ελλάδα υπογράφει τη σύμβαση του ΟΗΕ και το 2010 το προαιρετικό Πρωτόκολλο που 

επικυρώθηκε με το νόμο 4979/2012. Ωστόσο ο νόμος 3979/2011 με εξειδίκευση από την 

ΥΑΠ/Φ.40.4/1/989/12-4-2012 ορίζουν συμμόρφωση στο πρότυπο οδηγιών για την 

Προσβασιμότητα του Ιστού (WCAG) της έκδοσης 2.0 σε επίπεδο «ΑΑ». 

Παρόλες όμως τις νομικές ρυθμίσεις σε εθνικό ή παγκόσμιο επίπεδο που αποτελούν μια 

θετική πλευρά της αναγνώρισης του δικαιώματος της προσβασιμότητας, προάγοντας την 

έννοια της συμπερίληψης των ΑμεΑ αλλά και των υπολοίπων ανθρώπων που πιθανόν να 

αντιμετωπίζουν δυσκολίες σε κάποια περίοδο της ζωής τους, οι έρευνες δείχνουν ότι τα 

ποσοστά συμμόρφωσης, παγκοσμίως, ακόμα και με το πρότυπο WCAG 1.0 (Επίπεδο Α) στην 

προσβασιμότητα, των δικτυακών τόπων είναι πολύ χαμηλά (Disability Rights Commission, 

2004; NOMENSA, 2006; MeAC, 2007). Στο ίδιο περίπου επίπεδο βρίσκεται και η 

προσβασιμότητα στην Ελλάδα των δημοσίων ιστοτόπων, σύμφωνα με έρευνες, καθώς μόνο 

το 1% βρέθηκε πλήρως προσβάσιμο και 14% ικανοποιητικό ενώ το 85% δεν καλύπτει τις 

βασικές προϋποθέσεις (Basdekis et al, 2010). Αξιοσημείωτο είναι ότι τα ποσοστά 

προσβασιμότητας, όπως συμπεραίνει η παραπάνω έρευνα, έχουν μειωθεί, γεγονός που το 

αποδίδει στην αύξηση των απαιτήσεων κατασκευής των διαδικτυακών εφαρμογών, λόγω 

τεχνολογικών αλλαγών και καινοτομιών.  

Διαφαίνεται λοιπόν ότι παρά τις νομοθετικές ρυθμίσεις η προσβασιμότητα των 

ιστοτόπων δεν έχει αυξηθεί. Παρόλα αυτά, πρέπει να αναγνωρίσουμε τη θετική της επίδραση, 

καθώς δημιουργεί νομικό δικαίωμα στους πολίτες να διεκδικήσουν την εφαρμογή των νόμων 

(Δημόπουλος, 2010). Με την ενεργητική συμμετοχή τους και την απαίτηση των δικαιωμάτων 

που ο νόμος τους κατοχυρώνει, μπορούν να συνεισφέρουν στην αλλαγή του τοπίου. Τέτοιες 

περιπτώσεις δικαστικής διεκδίκησης υπάρχουν αρκετές και η δικαίωση των εναγόμενων 

επιφέρει θετικά αποτελέσματα στη στάση των οργανισμών και των κρατών (Section 508 

Lawsuits, 2019). Παράδειγμα αποτελεί η υπόθεση Maguire κατά της Οργανωτικής Επιτροπής 

Ολυμπιακών Αγώνων, σύμφωνα με την οποία ο ιστοχώρος των αγώνων δεν ήταν 

προσβάσιμος σε αυτόν που έπασχε από τύφλωση και δεν υπήρχαν οδηγίες σε εκτύπωση 

Braille για την αγορά ηλεκτρονικών εισιτηρίων. Εκτός της αποζημίωσης που κέρδισε (20.000 

αυστραλιανά δολάρια) η Επιτροπή των Αγώνων υποχρεώθηκε να επανακατασκευάσει τον 

διαδικτυακό τόπο, αφού δεν τηρούσε το νομικό πλαίσιο που ίσχυε (Μπασδέκης, 2013). 

Έκτοτε, η Επιτροπή φροντίζει να είναι οι διαδικτυακοί χώροι των Ολυμπιακών Αγώνων 

προσβάσιμοι. 

Μειονέκτημα της νομοθετικής προσέγγισης αποτελεί η έλλειψη συγκροτημένης 

πολιτικής, συντονισμού και αποφασιστικότητας για την εφαρμογή των νόμων, καθώς και η 

στελέχωση εποπτικών μηχανισμών για τον έλεγχο της τήρησης της νομοθεσίας, αφού πολλές 

φορές είναι αποσπασματική (Ευρωπαϊκή Επιτροπή, 2012). Επιπλέον, η διαφοροποίηση της 

νομοθεσίας στα διάφορα κράτη δημιουργεί κατακερματισμό στις εταιρείες κατασκευής 

ιστοθέσεων που συνήθως δεν έχουν κίνητρο να επενδύσουν για μια περιορισμένη αγορά 

(ό.π). 

Σημαντικός παράγοντας για τη βελτίωση και την εφαρμογή της νομοθεσίας είναι η 

ενεργή συμμετοχή όλων των πολιτών, η ενημέρωσή και η ευαισθητοποίησή τους για τα 
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προβλήματα των συνανθρώπων τους. Καταλυτικό ρόλο σε αυτή την κατεύθυνση μπορεί να 

διαδραματίσει και η εκπαίδευση με την ένταξη στο Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών 

αντίστοιχων μαθημάτων ή θεματικών ενοτήτων. Επίσης, απαραίτητη είναι μια πολιτική με 

σαφή υποστήριξη των ανθρωπίνων δικαιωμάτων αλλά και οι διακρατικές συνεργασίες με 

σκοπό την θέσπιση ενιαίου νομοθετικού πλαισίου. 

ΤΕΧΝΟΛΟΓΙΚΗ ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΗ 

Σκοπός της τεχνολογικής προσέγγισης είναι να εξετάσει κατά πόσο τα τεχνολογικά 

εργαλεία ή λογισμικά είναι βοηθητικά στην παραγωγή προσβάσιμου υλικού ή τον έλεγχο της 

προσβασιμότητας ηλεκτρονικού υλικού ή ιστοσελίδων σύμφωνα με τις κατευθυντήριες 

γραμμές που ισχύουν. Μια εκτενή λίστα τέτοιων εργαλείων κατηγοριοποιημένα, ανάλογα με 

τις δυνατότητες, τη γλώσσα, τις προδιαγραφές που ελέγχουν ή το σκοπό τους υπάρχει στη 

σελίδα του W3C WAI (Web Accessibility Evaluation Tools List, 2016). Τα εργαλεία αυτά 

είτε είναι λογισμικά είτε επεκτάσεις που προστίθενται στους φυλλομετρητές είτε υπηρεσίες 

μέσω κάποιου ιστότοπου. Γενικότερα, αποτελούν δυο βασικές κατηγορίες: Εργαλεία που 

ελέγχουν το περιεχόμενο ενός ιστότοπου ή ηλεκτρονικού υλικού και εργαλεία τα οποία 

βοηθούν στην παραγωγή προσβάσιμου υλικού και ελέγχουν το περιεχόμενο κατά τη διάρκεια 

της δημιουργίας του. Και οι δύο τύποι εργαλείων μπορούν να χρησιμοποιηθούν 

συμπληρωματικά όταν πρόκειται για την παραγωγή περιεχομένου από σχεδιαστές ιστότοπων 

αλλά ίσως και για τους χρήστες, καθώς με την εξέλιξη του ΠΙ πολλές φορές έχουν την 

δυνατότητα παρέμβασης και ανάρτησης περιεχομένου σε ιστότοπους οι οποίοι είναι 

δυναμικά σχεδιασμένοι και επιτρέπουν την αλληλεπίδραση του χρήστη με την εφαρμογή 

(Doush et al, 2013). Ωστόσο, αυτή η δυνατότητα δυσχεραίνει την εκτέλεση 

αυτοματοποιημένου ελέγχου για την προσβασιμότητα, καθώς οι αλλαγές είναι συνεχείς και 

τα εργαλεία αξιολόγησης δίνουν ελλιπή ή ακόμα και εσφαλμένα αποτελέσματα (ό.π). Εκτός 

από αυτή την παράμετρο, μελέτες έχουν ήδη καταδείξει ότι τα εργαλεία ελέγχου 

περιεχομένου ή παραγωγής του δεν έχουν την δυνατότητα έλεγχου όλων των προδιαγραφών 

προσβασιμότητας. Μπορούν, όμως, να χρησιμοποιηθούν βοηθητικά, ώστε να κάνουν μια 

πρώτη αξιολόγηση και να επισημάνουν πιθανά προβλήματα ή θέματα στην προσβασιμότητα 

του ιστότοπου ή του υλικού που δημιουργούμε και να προτείνουν πιθανές λύσεις, 

διευκολύνοντας την εργασία του δημιουργού, αφού τον αποφορτίζουν από ένα μεγάλο μέρος 

του ελέγχου (Fernandes et al, 2012; Selecting Web Accessibility Evaluation Tools, 2017; 

Moos, 2017). Επιπλέον, επισημαίνεται ότι είναι απαραίτητος και ο έλεγχος από 

εμπειρογνώμονες ή και από τους τελικούς χρήστες, ώστε να διαπιστωθούν όλα τα 

προβλήματα προσβασιμότητας που ενδεχομένως να υπάρχουν (Moos, 2017). Επίσης, είναι 

απαραίτητο να γίνεται η σωστή επιλογή του εργαλείου, καθώς πρέπει να προσαρμόζεται στις 

ανάγκες και προδιαγραφές της επιχείρησης ή του οργανισμού που θα το χρησιμοποιήσει, του 

νομικού πλαισίου που ισχύει στο κράτος που θα χρησιμοποιηθεί και να ελέγχεται αν το 

εργαλείο είναι ενημερωμένο με τα ισχύοντα πρότυπα WCAG 2.0 του W3C ή του Section 

508. 

Συμπερασματικά, τα εργαλεία ελέγχου προσβασιμότητας ή παραγωγής προσβάσιμου 

περιεχομένου είναι αρκετά χρήσιμα, καθώς με αυτά εξοικονομείται σημαντικός χρόνος για 

βασικούς ελέγχους. Μειονέκτημά τους είναι ότι δεν μπορούν να ελέγξουν όλες τις 

παραμέτρους και δεν μπορούμε να βασιστούμε σε αυτά για την προσβασιμότητα του 

περιεχομένου. Επίσης, με τις δυνατότητες που παρέχει ο ΠΙ να δημιουργείται περιεχόμενο 

και από τους τελικούς χρήστες, δυσχεραίνεται το έργο των εργαλείων αυτών. Όμως, μέσα 

από κατάλληλη εκπαίδευση, καθώς οι ΤΠΕ είτε ως ανεξάρτητο μάθημα είτε ως γνωστικό 

εργαλείο στη διδασκαλία αποτελούν αναπόσπαστο κομμάτι της εκπαιδευτικής διαδικασίας, οι 

χρήστες του διαδικτύου, εκτός από την ευαισθητοποίηση τους στο θέμα αυτό, θα μάθουν να 

παράγουν προσβάσιμο υλικό αλλά και να ελέγχουν την τήρηση των απαιτούμενων 

προδιαγραφών με τα κατάλληλα εργαλεία.  
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ΟΙΚΟΝΟΜΙΚΗ ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΗ 

Σε αυτή την προσέγγιση εξετάζονται τα οικονομικά κίνητρα που έχουν οι επιχειρήσεις 

από την μετατροπή των διαδικτυακών τους τόπων σε προσβάσιμους για ΑμεΑ. Είναι 

σημαντικό για τις επιχειρήσεις, πριν αρχίσουν να δημιουργούν διαδικτυακό περιεχόμενο ή 

σκοπεύουν να το επικαιροποιήσουν, να αναπτύσσουν επιχειρηματικό πλάνο και πολιτική 

υπέρ της συμπερίληψης και της ένταξης των ΑμεΑ. Έρευνες έχουν δείξει ότι οι επιτυχημένες 

επιχειρήσεις ακολουθούν πολιτικές συμπερίληψης των ΑμεΑ, καθώς και ότι για πολλές 

επιχειρήσεις αλλά και σχεδιαστές ιστοσελίδων δεν αποτελεί προτεραιότητα η αντιμετώπιση 

των ΑμεΑ ως ομάδα στόχο, λόγω άγνοιας πολλές φορές των αναγκών τους ή κοινωνικής 

ευαισθησίας ή της νομοθεσίας ή ακόμη και των πλεονεκτημάτων που μπορεί να έχει η 

επιχείρηση από μια τέτοια πολιτική (Ball et al, 2005; Laurin et al, 2014). Μελέτες 

επισημαίνουν τα πλεονεκτήματα υιοθέτησης από τις επιχειρήσεις πολιτικής προσβασιμότητας 

των διαδικτυακών τους υπηρεσιών για όλους τους πολίτες, σύμφωνα με τις οποίες, εκτός των 

οικονομικών ωφελειών της επιχείρησης λόγω της διεύρυνσης του κοινού που απευθύνεται, 

την καταξιώνουν, ανυψώνοντας το προφίλ της στην κοινωνία, αλλά και μειώνουν τη ζημιά 

της από πιθανές προσφυγές λόγω μη συμμόρφωσης στη νομοθεσία (Bäcklund, 2016; 

Education and Outreach Working Group, 2018). Επίσης, υπολογίζεται ότι το κόστος που 

προκύπτει για μια επιχείρηση, ώστε να είναι η ιστοσελίδα της προσβάσιμη σύμφωνα με τις 

προδιαγραφές, είτε για την κατασκευή της είτε για την αναβάθμιση των τεχνολογικών 

εργαλείων είτε για τον επανασχεδιασμό της, είναι ελάχιστο σε ετήσια βάση, αν λάβουμε 

υπόψη και τις τεχνολογικές εξελίξεις και καινοτομίες που καθιστούν την επικαιροποίηση του 

περιεχομένου ενός ιστότοπου αναγκαία κάθε περίπου τρία με πέντε έτη (Μπασδέκης, 2013; 

Laurin et al, 2014). Επιπλέον, η προσβασιμότητα παράγει και πλεονεκτήματα εντός των 

δομών της επιχείρησης, καθώς αυξάνει την αποτελεσματικότητα των εργαζομένων της 

επιχείρησης, παρέχοντάς τους προσβάσιμες ηλεκτρονικές υπηρεσίες, διευκολύνοντας το έργο 

τους αλλά και αυξάνοντας την δέσμευσή τους προς τους στόχους και την πολιτική της 

εταιρίας (Bäcklund, 2016). Τέλος, η διεύρυνση του αγοραστικού κοινού της επιχείρησης με 

συνέπεια στο οικονομικό όφελος της, είναι σημαντική, καθώς ο αριθμός των ατόμων με 

αναπηρίες, παγκοσμίως, ανέρχεται σε πάνω από ένα δισεκατομμύριο άτομα με αγοραστική 

δύναμη πάνω από 6 τρισεκατομμύρια δολάρια. Το όφελος αυξάνεται αν υπολογιστεί ότι οι 

προσβάσιμες διαδικτυακές υπηρεσίες λύνουν απρόβλεπτα προβλήματα που μπορεί να 

προκύψουν αλλά και βοηθούν και άλλες ομάδες του πληθυσμού, όπως ηλικιωμένους. 

Συμπερασματικά, τα οφέλη σύμφωνα με την οικονομική προσέγγιση για τις επιχειρήσεις 

είναι πολλαπλά. Δεν περιορίζονται στο οικονομικό κέρδος που μπορεί να καρπωθούν, λόγω 

της διεύρυνσης της αγοραστικής τους δύναμης αλλά επεκτείνονται και στον κοινωνικό 

αντίκτυπο. Η επιχείρηση απολαμβάνει εκτίμηση, λόγω της ευαισθησίας που παρουσιάζει 

απέναντι στις ανάγκες των πολιτών και των καινοτόμων μεθόδων που χρησιμοποιεί, ώστε να 

αντιμετωπίσει προβλήματα που μπορεί να προκύψουν στο μέλλον. Τέλος, αποφεύγονται 

νομικές συνέπειες λόγω μη συμμόρφωσης στα ισχύοντα πρότυπα ή πρόστιμα που 

ενδεχομένως να προκύψουν. 

Τα μειονεκτήματα αναφέρονται στο κόστος κατασκευής συντήρησης και 

επικαιροποίησης των διαδικτυακών τόπων και υπηρεσιών που όμως, όπως αναφέρθηκε 

παραπάνω δεν είναι αποτρεπτικά, ιδίως αν από την αρχή ληφθούν οι κατάλληλες πρόνοιες. 

Τέλος, σημαντική είναι η ενημέρωση και η ευαισθητοποίηση για τα προβλήματα των ΑμεΑ, 

καθοριστικό ρόλο για τα οποία διαδραματίζει η εκπαίδευση, παρέχοντας, παράλληλα, τις 

απαραίτητες γνώσεις για τη δημιουργία διαδικτυακού υλικού, σύμφωνα με τα ισχύοντα 

πρότυπα. 

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

Όπως προκύπτει από την παρουσίαση των τριών προσεγγίσεων για την προσβασιμότητα 

των διαδικτυακών τόπων, τα ζητήματα συμμόρφωσης στις προδιαγραφές είναι πολυδιάστατα 
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και χρειάζεται να αντιμετωπιστούν ολιστικά. Σημαντικός παράγοντας για τη βελτίωση της 

ιστοπροσβασιμότητας και της άρσης του αποκλεισμού σημαντικού μέρους της κοινωνίας που 

υπολογίζεται περίπου στο 15% του πληθυσμού, παγκοσμίως, είναι η υιοθέτηση ανάλογης 

πολιτικής από τις κυβερνήσεις και η δέσμευση των κρατών στην τήρηση της πολιτικής αυτής 

με αποφασιστικότητα και συνέπεια. Καθοριστικής σημασίας είναι και οι συνεργασίες για 

υιοθέτηση κοινών προδιαγραφών και νομοθετικών ρυθμίσεων, ώστε να μην δυσχεραίνεται η 

προσαρμογή των επιχειρήσεων και των οργανισμών που δρουν σε διεθνές επίπεδο στα 

πρότυπα αυτά. Η ενημέρωση και η ευαισθητοποίηση του συνόλου της κοινωνίας για τα 

προβλήματα που αντιμετωπίζουν οι ΑμεΑ αλλά και άλλες πληθυσμιακές ομάδες, όπως οι 

ηλικιωμένοι, είναι, επίσης, καθοριστικός παράγοντας. Σημαντικό φορτίο καλείται να 

αναλάβει σε αυτήν την κατεύθυνση και η εκπαίδευση με κατάλληλα προγράμματα για την 

ευαισθητοποίηση των μαθητών αλλά και την παροχή γνώσεων για τη δημιουργία 

προσβάσιμου υλικού. Με αυτό τον τρόπο θα πειστούν και οι επιχειρήσεις να ακολουθήσουν 

τα πρότυπα, καθώς θα αντιληφθούν το οικονομικό και κοινωνικό όφελος που θα 

αποκομίσουν λόγω της διεύρυνσης των πελατών αλλά και της επιβολής προστίμων σε 

περίπτωση που δεν συμμορφωθούν. Τέλος, θα δοθούν κίνητρα για ανάπτυξη αρτιότερων 

εργαλείων ελέγχου και συγγραφής περιεχομένου που θα διευκολύνουν τη διαδικασία 

ελέγχου. 

Με βάση τις παραπάνω προϋποθέσεις μπορεί η κοινωνία της γνώσης να είναι και μια 

κοινωνία για όλους. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Στην παρούσα εργασία διευκρινίζεται η έννοια της καινοτομίας στην εκπαίδευση. 

Παρουσιάζονται τα οφέλη από την υιοθέτησή της στις σχολικές μονάδες και μελετώνται οι 

προϋποθέσεις για την επιτυχή εφαρμογή της, αλλά και ο ρόλος του/της Διευθυντή/ντριας στην 

επίτευξή της. Στη συνέχεια παρουσιάζεται ο σχεδιασμός μιας προτεινόμενης εκπαιδευτικής 

παρέμβασης με ανάλυση SWOT και στόχο την ολοκλήρωση της φοίτησης μαθητριών, που 

ανήκουν σε ευάλωτες κοινωνικές ομάδες, σε Εσπερινό Γυμνάσιο της Διεύθυνσης 

Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης Δυτικής Αττικής. 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: Εκπαιδευτική καινοτομία, σχεδιασμός παρέμβασης, ανάλυση SWOT, 

Εσπερινό Γυμνάσιο 

ABSTRACT 

In this paper, titled “Implementation of educational innovation with SWOT analysis: 

Intervention planning aimed at the completion of the studies of women in Evening High 

School”, the concept of innovation in education is clarified. The benefits of its adoption in 

schools are presented and the prerequisites for a successful implementation are studied, 

along with the role of the school Director to achieve it. Then, the planning of a proposed 

educational intervention through SWOT analysis is presented, aiming at the completion of the 

studies of women that belong to vulnerable social groups, in an Evening High School of the 

Secondary Education Directorate of Western Attica. 

KEYWORDS: Educational innovation, intervention planning, SWOT analysis, Evening High 

School 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ  

Με τον όρο «καινοτομία» περιγράφεται η λήψη αποφάσεων, με την οποία τα στελέχη 

ενός οργανισμού ύστερα από πρωτοβουλία τους προβαίνουν στην ουσιώδη τροποποίηση και 

στη ριζική αλλαγή στοιχείων του οργανισμού (Drucker, 1985). Η απόφαση σχετίζεται με την 

αποδοχή νέας ιδέας, φιλοσοφίας, μεθόδου, διαδικασίας, οργάνωσης, δομής, προϊόντος ή 

ευρύτερα συστήματος για το συγκεκριμένο οργανισμό, που στοχεύει στην αντιμετώπιση 

υπαρχόντων προβλημάτων και στη βελτίωση της λειτουργίας του (Πραστάκος κ.ά., 2003). 

Στην εκπαίδευση «η καινοτομία προϋποθέτει μια ενέργεια, μια παρέμβαση, ένα πρόγραμμα, μια 

δραστηριότητα που εφαρμόζεται και δοκιμάζεται για πρώτη φορά στο συγκεκριμένο 

εκπαιδευτικό σύστημα» (Αθανασούλα-Ρέππα κ.ά., 1999, σ. 172). Αντικείμενό της έχει τις 

εκπαιδευτικές/παιδαγωγικές αρχές, όπως η αλλαγή πεποιθήσεων, η εφαρμογή νέων 

διδακτικών προσεγγίσεων, η χρήση νέων διδακτικών μέσων, μεθόδων διδασκαλίας και 
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αξιολόγησης (Fullan, 1991), οι στάσεις των εκπαιδευτικών και τα στοιχεία του αναλυτικού 

προγράμματος (Υφαντή, 2000), αλλά ευρύτερα και κάθε είδος δραστηριοτήτων του σχολείου, 

όπως διοικητικές και οργανωτικές διαδικασίες (Γιαννακάκη, 2005). Η εισαγωγή της 

καινοτομίας δεν είναι θεσμοθετημένη (Μαυροσκούφης, 2002) και σε καμιά περίπτωση δεν 

αποτελεί απειλή (Σιακοβέλης, 2011). Σχεδιάζεται με ακρίβεια (Fullan, 2008, p. 114), 

εμπλέκει το σύνολο των εκπαιδευτικών σε πολλά επίπεδα δράσης (Bonami & Garant, 1996) 

με διαφορετικές γνώσεις και δεξιότητες, ενώ ανταποκρίνεται στις ανάγκες των 

μαθητών/τριών. Η καινοτομία προσεγγίζεται συστημικά και πολυεπίπεδα. Σχετίζεται με τον 

τόπο και το χρόνο, αφού αυτό που αποτελεί καινοτομία σε συγκεκριμένη χρονική στιγμή, σε 

άλλη περιοχή ή σε άλλη χρονική στιγμή δεν είναι (Fullan, 2000). Αποτελεί σύνθετη 

διαδικασία, που εκτός από το σχεδιασμό, προϋποθέτει δράση και αποτελέσματα.  

Τα οφέλη που προκύπτουν από την υιοθέτηση των καινοτομιών είναι πολλαπλά για 

τον/την εκπαιδευτικό και κυρίως για τους/τις μαθητές/τριες. Με την υιοθέτησή τους, η 

σχολική μονάδα προσαρµόζεται στις νέες ανάγκες της κοινωνίας (Hoy & Miskel, 2001; 

Tomlinson & Allan, 2000) και στα νέα μεταβαλλόμενα δεδομένα, επαναδιαπραγματεύεται 

τους εκπαιδευτικούς στόχους της (Δάντη, 2005) και επιτυγχάνει τη βελτίωση της ποιότητας 

του εκπαιδευτικού έργου (Γαβαλάς 2011; Ζαβλανός, 2003). Mε αυτή, ο/η εκπαιδευτικός 

εμπλουτίζει τις γνώσεις του/της σε νέες μεθόδους διδασκαλίας, κατανοεί καινοτόμα στοιχεία 

ανά θεματικά πεδία βελτιώνοντας τη διδακτική του πρακτική. Προσεγγίζοντας με κριτική 

στάση την εκπαιδευτική πραγματικότητα, αμφισβητεί τις καθιερωμένες πρακτικές και 

αναλαμβάνει ενεργητικό ρόλο στην εκπαιδευτική διαδικασία (Σχήμα 1).  

 
Σχήμα 1: Οφέλη για το σχολείο από την εφαρμογή καινοτομιών σε σχολική μονάδα. 

ΠΑΡΑΓΟΝΤΕΣ ΚΑΙΝΟΤΟΜΙΑΣ ΣΤΟ ΣΧΟΛΕΙΟ 

 Οι παράγοντες που επιδρούν θετικά στην εφαρμογή καινοτομιών είναι η ύπαρξη 

προσδοκιών για το επίπεδο ποιότητας, οι κατάλληλες δράσεις, που επιτυγχάνουν την 

αξιοποίηση ευκαιριών και όλων των δυνάμεων, η δημιουργία κατάλληλου κλίματος του 

ασφαλούς περιβάλλοντος για την αντιμετώπιση του φόβου του διαφορετικού, της 

ανασφάλειας και της ανησυχίας από την αποκάλυψη των υπαρχουσών αδυναμιών (Everard & 

Morris, 1999, pp. 259-260). Επιπρόσθετα χρειάζεται η καινοτομία να είναι συμβατή με τις 

ανάγκες, το διαμορφωμένο αξιακό πλαίσιο και τις προϋπάρχουσες εμπειρίες του σχολείου 

(Μπαμπά & Κουλουμπαρίτση, 2013, σ. 10) Σύμφωνα με τον Ράπτη (2006, σ. 38), «Όταν το 

όραμα που επιδιώκουμε είναι κοινό (Fullan, 1993) και εκφράζει, αν όχι όλους, τους 

περισσοτέρους, τότε και η πιθανότητα επιτυχημένης αλλαγής είναι μεγαλύτερη». Απαιτείται δε 

να θέτει στο επίκεντρό της τη μάθηση (Fullan, 2008). 

Ο κυριότερος από τους προαναφερθέντες παράγοντες για την επιτυχή υιοθέτηση 

καινοτομίας στο επίπεδο της σχολικής μονάδας είναι ο ρόλος του Διευθυντή. Ενδεικτικές και 

ορθές απόψεις που τεκμηριώνουν τον καθοριστικό ρόλο του Διευθυντή είναι αυτές των 

Οφέλη από την 
υιοθέτηση  καινοτομιών 

σε σχολική μονάδα 

Βελτίωση διδακτικών 
μεθόδων

Εμπλουτισμός των 
θεωρητικών γνώσεων,

προσέγγιση νέων 
γνωστικών πεδίων

Προσαρμογή στις νέες 
απαιτήσεις της κοινωνίας
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Mumford et al. (2002, p. 705), που επισημαίνουν ότι: «Οι σχολικές µονάδες του εικοστού 

πρώτου αιώνα έχουν ανάγκη από ηγέτες οι οποίοι θα προβαίνουν δηµιουργικοί στη γέννηση 

νέων ιδεών, αλλά και καινοτόµοι, όσον αφορά τη µεταφορά αυτών των ιδεών στη πράξη». 

Αλλά και οι Everard & Morris (1999, p. 281) τονίζουν ότι: «Ο επικεφαλής ενός οργανισμού 

προσδιορίζει σε δυσανάλογο βαθμό εάν η αλλαγή θα πετύχει ή όχι».  

Σύμφωνα με το ισχύον νομοθετικό πλαίσιο (Υ.Α. Φ.353.1/324/105657/Δ1/16-10-2002 

αρ. 27), ο/η διευθυντής/τρια της σχολικής μονάδας καθοδηγεί τη σχολική κοινότητα, ώστε να 

θέσει υψηλούς στόχους και να εξασφαλίσει τις προϋποθέσεις για την επίτευξή τους, για ένα 

σχολείο δημοκρατικό και ανοικτό στην κοινωνία. Ο ηγέτης καλείται να αλλάζει την 

υπάρχουσα κατάσταση, λειτουργεί ως μετασχηματιστής/στρια. Γνωρίζοντας το σύστημα και 

τα υποσυστήματά του, υποστηρίζει την καινοτομία, τη δοκιμή (Hoy & Miskel, 2008) και 

προωθεί τη δημιουργία νέων ιδεών (Heller, 1989). Ελέγχει και συντονίζει τα καινοτόμα 

εκπαιδευτικά προγράμματα (Bossert, 1982) και τις αποτελεσματικές παρεμβάσεις. Εμπνέει 

τους/τις υφισταμένους/ες να ταυτίσουν το ατομικό όφελος με το συλλογικό, να 

ανταποκριθούν στις υπάρχουσες ανάγκες και να ενεργήσουν εθελοντικά προς όφελος των 

μαθητών/τριών σε συγκεκριμένα σχέδια (Leithwood et al., 2006), ώστε να υπάρχει σταθερός 

πυρήνας εκπαιδευτικών (Fullan, 1991; Hargreaves & Evans, 1997; Sarason, 1996), ο οποίος 

συνεχώς εμπλουτίζεται. Οι εκπαιδευτικοί αποδέχονται την καινοτομία εθελοντικά και 

αυτοπροαίρετα και όχι εξαναγκαστικά (Μπουραντάς, 2005), «θέλουν να πράξουν» (Kouzes 

& Posner, 1987 στο: Πασιαρδής & Κασουλίδης, 2005), αφού η δύναμη είναι η ικανότητα να 

πραγματοποιήσουν οι άλλοι αυτό που ο ηγέτης επιθυμεί χωρίς να υπάρχουν αντιδράσεις 

(Weber, 1947). 

ΣΧΕΔΙΑΣΜΟΣ ΚΑΙΝΟΤΟΜΟΥ ΠΑΡΕΜΒΑΣΗΣ ΜΕ ΑΝΑΛΥΣΗ SWOT  

Σε περίπτωση που ο/η Διευθυντής/ντρια της σχολικής μονάδας αναλάβει το συντονισμό 

καινοτόμου για τη σχολική μονάδα προγράμματος, δύναται στη φάση του σχεδιασμού της 

καινοτομίας, δηλαδή του καθορισμού παρεμβατικού προγράμματος, να αξιοποιήσει αρχικά 

την ανάλυση SWOT. Πρόκειται για ένα χρήσιμο εργαλείο, αφού αποκαλύπτει τα δυνατά 

(Strengths: [S]) και αδύνατα (Weaknesses: [W]) σημεία, καθώς και τις ευκαιρίες 

(Opportunities: [O]) και τις απειλές (Threats: [T]) που υπάρχουν στο σχολείο (Πασιαρδή, 

2008). Στη φάση αυτή λαμβάνει υπόψιν του/της τις εισροές και τις εκροές της σχολικής 

μονάδας ([S], [W]), αφού λειτουργεί ως ανοικτό κοινωνικό σύστημα (Getzels & Guba, 1957). 

Μελετά τους περιβαλλοντικούς περιορισμούς, τα σύγχρονα κοινωνικά και οικονομικά 

προβλήματα, που επηρεάζουν τη λειτουργία του σχολείου ([O], [T]), τους διαθέσιμους 

ανθρώπινους και οικονομικούς πόρους, τον υπάρχοντα εξοπλισμό και τα υλικά ([S], [W]), 

τους στόχους του και την αποστολή του ([O], [T]). Από τις εκροές του, αξιολογεί ως θετικά 

στοιχεία [S]: την επιτυχή φοίτηση των μαθητών/τριών, την ικανοποίηση από την εργασία, την 

αντιμετώπιση της συστηματικής αποχής και της διακοπής της φοίτησης (Αθανασούλα-Ρέππα, 

2008; Πασιαρδής, 2004). Ως παράδειγμα/σενάριο εφαρμογής εκπαιδευτικής καινοτομίας με 

ανάλυση SWOT, παρατίθεται στη συνέχεια η μελέτη περίπτωσης ενός σχεδιασμού 

παρέμβασης (Πίνακας 1), με στόχο την ολοκλήρωση της φοίτησης μαθητριών σε Εσπερινό 

Γυμνάσιο της Διεύθυνσης Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης Δυτικής Αττικής. 

 

Ανάλυση SWOT Παρατηρήσεις Παρέμβασης 

Δυνατά σημεία 

(S) 

Το σχολείο ξέρει να καθορίζει την ιδιαίτερη ταυτότητά του. 

Ευαισθητοποίηση των εκπαιδευτικών σε θέματα διακρίσεων. 

Μακρόχρονη εμπειρία στη διδασκαλία ευάλωτων ομάδων και στην 

εκπαίδευση ενηλίκων. 

Απαγορεύονται οι κάθε είδους διακρίσεις έμφυλες ή φυλετικές. 

Ομάδα έμπειρων στην εκπαιδευτική έρευνα εκπαιδευτικών. 

Συγγενικό περιβάλλον των μαθητριών. 
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Αδύνατα σημεία 

(W) 

Μαθητές/τριες που εργάζονται. 

Φαινόμενο ανομοιογένειας στα τμήματα. 

Ελλιπής χρηματοδότηση της σχολικής μονάδας. 

Αδυναμία έκφρασης στο γραπτό και στον προφορικό λόγο (μαθήτριες 

έγγαμες και μητέρες, αλλοδαπές, παλιννοστούσες και μερικώς 

απασχολούμενες). 

Χαμηλή επίδοση των μαθητριών, χαμηλή αυτοεκτίμηση, έλλειψη 

στόχων για συνέχιση της φοίτησής τους, πολλές αδικαιολόγητες 

απουσίες, συσσωρευμένα οικογενειακά και οικονομικά προβλήματα 

(φροντίδα παιδιών, ανεπαρκές εισόδημα, πολλαπλοί ρόλοι και έλλειψη 

χρόνου). 

Κουλτούρα αδράνειας και φόβος για το άγνωστο. 

Φόρτος εργασίας των εκπαιδευτικών. 

Ευκαιρίες 

(O) 

Δυνατότητα να ολοκληρώσουν (οι μαθητές/τριες) τη φοίτηση στη 

Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση και να συνεχίσουν τις σπουδές τους σε 

Ανώτατη Σχολή. 

Πολλαπλά οφέλη εφαρμογής της παρέμβασης. 

Απειλές 

(T) 

Το σχολείο πρέπει να προστατεύεται από αλόγιστες εισβολές. 

Οι μαθήτριες δύσκολα θα καταφέρουν να αποφοιτήσουν από το 

σχολείο χωρίς τα κατάλληλα μέτρα. 

Περιοχή με αυξημένα ποσοστά ανεργίας, εγκληματικότητας και 

παραβατικότητας. 

Έλλειψη συνεργασίας των εκπαιδευτικών με το συγγενικό περιβάλλον 

των μαθητριών. 

Αντιδράσεις εκπαιδευτικών για πρόσθετη εργασία. 

Εγκατάλειψη του καινοτόμου σχεδίου. 

Πίνακας 1: Παρατηρήσεις εκπαιδευτικής παρέμβασης με ανάλυση SWOT. 

Διάγνωση προβλήματος 

Σε Εσπερινό Γυμνάσιο της Διεύθυνσης Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης Δυτικής Αττικής, 

οι μαθητές/τριες που εργάζονται [W], ανεξάρτητα από την ηλικία τους, έχουν τη δυνατότητα 

να ολοκληρώσουν τη φοίτηση στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση και να συνεχίσουν τις 

σπουδές τους σε Ανώτατη Σχολή [O]. Το συγκεκριμένο σχολείο υιοθετεί ευέλικτο σύστημα, 

που θέτει τα όρια του, ξέρει να καθορίζει την ιδιαίτερη ταυτότητά του [S] και να 

προστατεύεται από τις αλόγιστες εισβολές [T].  

Στο εσωτερικό περιβάλλον της προαναφερθείσης σχολικής μονάδας, δυνατά σημεία [S] 

κρίνονται η ευαισθητοποίηση του εκπαιδευτικού προσωπικού σε θέματα διακρίσεων, η 

μακρόχρονη εμπειρία τους στη διδασκαλία ευάλωτων ομάδων και στην εκπαίδευση 

ενηλίκων. Αδύνατα σημεία [W] είναι το φαινόμενο της ανομοιογένειας που παρατηρείται στα 

τμήματα, αφού δεν είναι ανήλικοι/ες μαθητές/τριες που ανήκουν στην ίδια ηλικιακή ομάδα 

και δεν βρίσκονται στο ίδιο στάδιο ανάπτυξης (Polson, 1993), και η ελλιπής χρηματοδότηση 

της σχολικής μονάδας, αφού καλύπτονται μόνο τα βασικά λειτουργικά έξοδά της από τη 

σχολική επιτροπή. Επίσης διαπιστώνεται αδυναμία έκφρασης στο γραπτό και στον 

προφορικό λόγο. Το πρόβλημα αφορά κυρίως τις μαθήτριες που είναι έγγαμες και μητέρες 

και γίνεται ιδιαίτερα έντονο σε περιπτώσεις αλλοδαπών, παλιννοστουσών και μερικώς 

απασχολούμενων γυναικών. Επομένως, είναι αναγκαίο να ληφθούν τα κατάλληλα μέτρα, 

γιατί οι μαθήτριες δύσκολα θα καταφέρουν να αποφοιτήσουν από το σχολείο [T]. 

Στο εξωτερικό περιβάλλον, θετικό στοιχείο [S] αποτελεί ότι απαγορεύονται οι κάθε 

είδους διακρίσεις έμφυλες ή φυλετικές, σύμφωνα με το ισχύον νομοθετικό πλαίσιο. Αρνητικά 

στοιχεία ([W], [T]) κρίνονται το ότι το σχολείο βρίσκεται σε περιοχή με αυξημένα ποσοστά 

ανεργίας, αλλά και εγκληματικότητας, παραβατικότητας ιδιαίτερα έντονης κατά τις εσπερινές 

και τις βραδινές ώρες, καθώς και η έλλειψη συνεργασίας των εκπαιδευτικών με το συγγενικό 

περιβάλλον των μαθητριών. Εκφάνσεις του προβλήματος είναι η χαμηλή επίδοση των 
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μαθητριών, η χαμηλή αυτοεκτίμηση, η έλλειψη στόχων για συνέχιση της φοίτησής τους, οι 

πολλές αδικαιολόγητες απουσίες και γενικότερα τα εμπόδια στη μαθησιακή διαδικασία που 

προκύπτουν από συσσωρευμένα οικογενειακά και οικονομικά προβλήματα, όπως η φροντίδα 

παιδιών, το ανεπαρκές εισόδημα, οι πολλαπλοί ρόλοι και η έλλειψη χρόνου (Παπαϊωάννου, 

2014). 

Κατά τη διαγνωστική διαδικασία, αρχικά θα εμπλακούν οι εκπαιδευτικοί κλάδου 

Πληροφορικής, που θα υπολογίσουν το μέσο όρο των βαθμών του πρώτου τετραμήνου ανά 

φύλο και θα συγκρίνουν τις βαθμολογίες των μαθητριών, που φοιτούν στο σχολείο τα πέντε 

τελευταία χρόνια. Στη συνέχεια όλοι/ες οι εκπαιδευτικοί του συλλόγου διδασκόντων/ουσών 

του σχολείου και ο/η αρμόδιος/α συντονιστής/τρια εκπαιδευτικού έργου του σχολείου 

(εφεξής ΣΕΕ) θα ερμηνεύσουν τα αποτελέσματα και θα καταλήξουν σε κοινά αποδεκτά 

συμπεράσματα. Στη συνεδρίαση του συλλόγου διδασκόντων/ουσων θα προσκληθούν οι 

επιστήμονες του τοπικού Κέντρου Εκπαιδευτικής & Συμβουλευτικής Υποστήριξης (ΚΕΣΥ), 

για να προσεγγίσουν τα αίτια του φαινομένου και για να προβάλλουν τη δική τους οπτική για 

το προαναφερθέν πρόβλημα. 

Ανάλυση αναγκών 

Για τη διάγνωση των αναγκών των μαθητριών, προτείνεται να συμπληρώσουν ανώνυμα 

ένα ερωτηματολόγιο, που θα δημιουργήσει ομάδα εκπαιδευτικών του σχολείου με την 

επιστημονική καθοδήγηση του/της ΣΕΕ. Η ποιοτική και ποσοτική ανάλυσή του, αλλά και η 

καταγραφή των αποτελεσμάτων, θα πραγματοποιηθεί από την ομάδα έμπειρων στην 

εκπαιδευτική έρευνα εκπαιδευτικών του σχολείου [S]. Κατά τη φάση αυτή, ενδέχεται να 

προκληθούν αντιδράσεις εκπαιδευτικών για την πρόσθετη εργασία που θα χρειαστεί να 

ολοκληρώσουν [Τ], αλλά θα τεκμηριωθεί η αναγκαιότητα υλοποίησής της και θα γίνουν εξ 

αρχής κατανοητά τα πολλαπλά οφέλη της εφαρμογής της [Ο]. 

Προσδιορισμός σκοπού 

Καταρτίζεται αναδομητικό πρόγραμμα, που ο σκοπός του είναι να αντιμετωπιστούν τα 

προαναφερθέντα προβλήματα ([W], [Τ]). Δηλαδή, οι μαθητές/τριες να συνεχίσουν τη 

φοίτησή τους στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση, να βελτιωθεί η επίδοσή τους και να 

κατανοήσουν ποιες διέξοδοι υπάρχουν μετά την ολοκλήρωση της φοίτησής τους [Ο]. Το 

παρεμβατικό πρόγραμμα ενδέχεται να αντιμετωπιστεί αρνητικά από το σύλλογο 

διδασκόντων/ουσών [Τ], γιατί επικρατεί κουλτούρα αδράνειας και κυριαρχεί ο φόβος για το 

άγνωστο [W], (Everard & Morris, 1999, pp. 259-260), που θα αντιμετωπιστούν με 

τεκμηρίωση της αναγκαιότητας υλοποίησής της. 

Διαμόρφωση εφικτών και με απόλυτη σαφήνεια στόχων 

Ακολούθως, τίθενται οι παρακάτω στόχοι: 

i) Ενίσχυση της αυτοεκτίμησης των μαθητριών. 

ii) Ανάπτυξη κινήτρων μάθησης και βελτίωση της επίδοσής τους κατά δύο τουλάχιστον 

βαθμούς, κατά μέσον όρο. 

iii) Ευαισθητοποίηση του συνόλου της σχολικής κοινότητας για τη θέση των γυναικών 

στην κοινωνία, την αναγκαιότητα ανακατανομής των οικογενειακών ρόλων και 

ισότιμης παρουσίας τους στον επαγγελματικό χώρο και στα κέντρα λήψης αποφάσεων. 

Για την επίτευξη των στόχων του προγράμματος εμπλέκονται άμεσα όλος ο σύλλογος 

διδασκόντων/ουσών, που συμφωνεί για νέες μεθόδους διδασκαλίας και για παιδαγωγικές 

αρχές, και το συγγενικό περιβάλλον των μαθητριών [S]. Η παρέμβαση θα εστιαστεί στη Γ΄ 

τάξη. Αναμενόμενα οφέλη θα είναι η υπέρβαση των έμφυλων στερεοτύπων, η αλλαγή 

στάσεων και συμπεριφορών σχετικά με τον κατά φύλο επαγγελματικό διαχωρισμό (κάθετο 

και οριζόντιο) (Κανταράκη κ.ά., 2008). Στο πλαίσιο υλοποίησης του συγκεκριμένου 

προγράμματος θα αξιοποιηθούν:  

 Το ψηφιακό τεστ επαγγελματικού προσανατολισμού, για διερεύνηση επαγγελματικών 

ενδιαφερόντων, επαγγελματικών αξιών και επαγγελματικών αποφάσεων (Χατζή & 
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Χατζησταματίου, 2007), προσβάσιμο δωρεάν στην ηλεκτρονική διεύθυνση 

http://www.eoppep.gr/teens/index.php/tests, του Εθνικού Οργανισμού Πιστοποίησης 

Προσόντων & Επαγγελματικού Προσανατολισμού (ΕΟΠΠΕΠ). 

 Το εγχειρίδιο Ζιώγου-Καραστεργίου (2008), σχετικό με ασκήσεις ευαισθητοποίησης 

μαθητών/τριών στο Σχολικό Επαγγελματικό Προσανατολισμό (ΣΕΠ) με την οπτική του 

φύλου. 

 Το εγχειρίδιο Γκασούκα (2008), με ασκήσεις και εφαρμογές για την προώθηση της 

διάστασης του φύλου στην αρχική επαγγελματική κατάρτιση. 

Η παρέμβαση θα πραγματοποιηθεί κατά τη διάρκεια του δευτέρου τετραμήνου, ώστε οι 

εκπαιδευτικοί του σχολείου να έχουν ήδη διαπιστώσει από το πρώτο τετράμηνο τα θετικά 

στοιχεία αλλά και τις αδυναμίες στη σχολική επίδοση των μαθητριών. Στη φάση αυτή, οι 

δυσκολίες που ενδέχεται να προκύψουν σχετίζονται με το φόρτο εργασίας, που θα 

επικαλεστούν οι εκπαιδευτικοί [W], και την επιθυμία τους να μην εμπλακούν στην 

παρέμβαση ή να εγκαταλείψουν την προσπάθεια [Τ]. Για την αντιμετώπιση της δυσκολίας, 

χρειάζεται η συνεχής ενθάρρυνση των εμπλεκόμενων εκπαιδευτικών από το/τη 

Διευθυντή/ντρια του σχολείου. 

Καθορισμός δραστηριοτήτων  

Προς επίτευξη των προηγούμενων στόχων (i-iii), σχεδιάζονται και προτείνονται οι 

επόμενες δραστηριότητες: 

 Στις αρχές του τετραμήνου, οι εκπαιδευτικοί ξενόγλωσσων φιλολογιών αναλαμβάνουν 

την υλοποίηση των πιλοτικών προγραμμάτων για την ένταξη της μονάδας στο Δίκτυο 

ASPNET των Συνεργαζόμενων Σχολείων της UNESCO, με στόχο γενικότερα την 

επίτευξη των ιδανικών της UNESCO και ειδικότερα τη δια βίου μάθηση ευάλωτων 

κοινωνικά ομάδων (UNESCO-IBE, 2008). 

 Ο/η εκπαιδευτικός που το προηγούμενο σχολικό έτος εργαζόταν σε άλλο εσπερινό που 

λειτουργεί στην ίδια Διεύθυνση Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης (συνήθης συνθήκη) 

αναλαμβάνει τη δημιουργία σύμπραξης ανάμεσα στα δύο σχολεία με κοινούς στόχους, 

αφού τα οφέλη της διασχολικής συνεργασίας είναι αξιοσημείωτα (Burns, 2003), καθώς 

και την ανταλλαγή καλών πρακτικών. 

 Ο/η ΣΕΕ αναλαμβάνει την επιμόρφωση του συλλόγου διδασκόντων/ουσών για τις 

μεθόδους διδασκαλίας που ευνοούν την ανάπτυξη κινήτρων μάθησης (Ανδρούσου, 

2007). 

 Ο/η Υπεύθυνος/η Πολιτιστικών Θεμάτων σε συνεργασία με τον/την Υπεύθυνο/η 

Αγωγής Υγείας διοργανώνουν βιωματικό σεμινάριο για τους/τις εκπαιδευτικούς του 

σχολείου, κατά τη διάρκεια του οποίου τους ευαισθητοποιεί για τις προσδοκίες και τις 

προσωπικές τους στάσεις απέναντι σε άτομα συγκεκριμένων ευάλωτων ομάδων 

(«αυτοεκπληρούμενη προφητεία», βλ. Αθανασίου κ.ά., 2014). 

 Ο/η εκπαιδευτικός που έχει εμπειρία στην υλοποίηση προγραμμάτων Αγωγής Υγείας 

αναλαμβάνει πρόγραμμα με τίτλο «Στηρίζομαι στα πόδια μου», με την εθελοντική 

συμμετοχή των μαθητριών και αξιοποιεί τα εγχειρίδια που παρουσιάστηκαν 

προηγουμένως (βλ. προηγούμενο εδάφιο). 

 Ο/η εκπαιδευτικός που έχει υλοποιήσει πολιτιστικά προγράμματα αναλαμβάνει να τους 

βοηθήσει στην έκφραση και στην παραγωγή λόγου, σχετικά με τη θέση των γυναικών 

στην κοινωνία, την αναγκαιότητα ανακατανομής των οικογενειακών ρόλων και της 

ισότιμης παρουσίας τους στον επαγγελματικό χώρο και στα κέντρα λήψης αποφάσεων 

και στη δημιουργία μιας σχετικής αφίσας, με σύνθημα που ενδυναμώνει τις μαθήτριες 

και της ενθαρρύνει στον επαγγελματικό τους βίο.  

 Σε όλη τη διάρκεια του τετραμήνου, ο/η ψυχολόγος της κοινωνικής υπηρεσίας του 

Δήμου ή της Περιφέρειας θα πραγματοποιήσει ατομικές συνεδρίες με όλες τις 

μαθήτριες και τα μέλη του συγγενικού τους περιβάλλοντος, που το επιθυμούν, για την 

http://www.eoppep.gr/teens/index.php/tests
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ψυχοκοινωνική στήριξη των ιδίων και των οικογενειών τους. 

 Ο/η σύμβουλος Σχολικού Επαγγελματικού Προσανατολισμού θα πραγματοποιήσει 

ατομικές συνεδρίες επαγγελματικού προσανατολισμού για την ανάδειξη των κλίσεων 

των μαθητριών. 

 Τέλος, καθ’ όλη τη διάρκεια του τετραμήνου θα πραγματοποιηθεί διαμορφωτική 

αξιολόγηση (Black & William, 1998), που λειτουργεί ως μηχανισμός ανατροφοδότησης 

για τον εντοπισμό και την άμεση διόρθωση τυχόν παραλείψεων.  

 Στο τέλος του τετραμήνου, η ομάδα των φιλολόγων του σχολείου αναλαμβάνει τη 

σύνταξη και την ανάρτηση συνοπτικού σημειώματος στην ιστοσελίδα του σχολείου και 

της Διεύθυνσης Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης στην οποία υπάγεται, για να 

δημοσιοποιηθούν τα αποτελέσματα στη σχολική κοινότητα. Ταυτόχρονα αναλαμβάνει 

τη σύνταξη σχετικού δελτίου τύπου για την ενημέρωση της τοπικής κοινωνίας. 

 Στο τέλος της σχολικής χρονιάς, ακολουθούν ενέργειες θεσμοθέτησης της παρέμβασης. 

Για να αντιμετωπιστεί η δυσκολία της εγκατάλειψης του καινοτόμου σχεδίου [Τ] 

απαιτείται κατάλληλη διαχείριση της μετάβασης. Ο/η Διευθυντής/ντρια μετατρέπει την 

ενδεχόμενη αντιδραστική διάθεση σε δημιουργική πρόοδο και συνεχή βελτίωση.  

Προϋπολογισμός 

Υπολογίζεται ότι για τη διάγνωση των αναγκών θα χρειαστούν 10 εργατοώρες, για την 

υλοποίηση των δράσεων της παρέμβασης 100 εργατοώρες, ενώ για την αξιολόγηση και την 

δημοσιοποίηση των αποτελεσμάτων απαιτούνται 20 εργατοώρες. Για τις προαναφερθείσες 

ώρες δεν θα καταβληθεί πρόσθετη αμοιβή, δεδομένου ότι τέτοιες δράσεις μπορούν να 

υλοποιηθούν στα πλαίσια των σχολικών δραστηριοτήτων (Καρακιόζης κ.ά., 2016). Για την 

ολοκλήρωση της παρέμβασης χρειάζεται αγορά αναλωσίμων, κυρίως μελανιών και 

φωτοτυπικού χαρτιού, με τα οποία θα αναπαραχθεί το απαιτούμενο εκπαιδευτικό υλικό. Η 

μικρή δαπάνη, εάν δεν καλυφθεί από τη σχολική επιτροπή, θα επιλεχθεί ένας από τους 

τρόπους που παρουσιάζουν οι Papakitsos et al. (2016), για τα Ευρωπαϊκά σχολεία. 

Αποτίμηση του παρεμβατικού προγράμματος 

Στο τέλος του τετραμήνου θα πραγματοποιηθεί εσωτερική αξιολόγηση με ολιστικά 

μοντέλα αξιολόγησης (Μαυρογιώργος, 2006; Rogers, 1999). Ειδικότερα: 

 Θα παρακινηθούν όλες/οι οι εμπλεκόμενες/οι να απαντήσουν σε ειδικά διαμορφωμένα 

ερωτηματολόγια. Με αυτά θα δοθούν απαντήσεις στο εάν έχουν επιτευχθεί οι στόχοι 

και τα αποτελέσματα και ποια είναι η βιωσιμότητα του συγκεκριμένου παρεμβατικού 

προγράμματος ([S], [W]). Την ερμηνεία, τη στατιστική τους επεξεργασία, αλλά και τη 

διατύπωση συγκεκριμένων προτάσεων βελτίωσης, αναλαμβάνει ομάδα εκπαιδευτικών 

με εμπειρία στον απολογισμό δράσεων. 

 Θα δημιουργηθεί φάκελος εργασιών (portfolio), στο οποίο θα ενσωματωθούν όλες οι 

ομαδικές εργασίες που θα έχουν επιμεληθεί οι εκπαιδευόμενες. 

Στη φάση αυτή ενδέχεται άτυπες πολιτικές ομάδων που επηρεάζονται από προσωπικά 

οφέλη να υπονομεύσουν την αξιολόγηση, θεωρώντας ότι απειλεί τα εργασιακά τους 

δικαιώματα [Τ]. Για την επίλυση του προβλήματος, θα τονιστεί η ανάγκη απολογισμού και 

ανατροφοδότησης, αφού κρίνεται αποτελεσματικό πως δράσεις ανάλογες που θα γίνουν στο 

μέλλον [Ο] θα αποφύγουν αρνητικά στοιχεία που θα εντοπιστούν από την αξιολόγηση. 

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ ΚΑΙ ΕΠΙΛΟΓΟΣ 

Στην εργασία αυτή τεκμηριώθηκε η ανάγκη υλοποίησης εκπαιδευτικών αλλαγών, 

προκειμένου η σχολική μονάδα να ανταποκριθεί στις απαιτήσεις της σύγχρονης εποχής. 

Ειδικότερα, παρουσιάστηκε ο σχεδιασμός, μέσω της ανάλυσης SWOT, συγκεκριμένης 

παρέμβασης σε μαθήτριες Εσπερινού Γυμνασίου. Ο σχεδιασμός της παρέμβασης 

περιελάμβανε διάγνωση του προβλήματος, ανάλυση αναγκών, προσδιορισμό σκοπού, 

διαμόρφωση εφικτών και με απόλυτη σαφήνεια στόχων, καθορισμό δραστηριοτήτων, 
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κατάρτιση του προϋπολογισμού και, τέλος, αποτίμηση του παρεμβατικού προγράμματος. Tο 

συντονισμό του έργου αναλαμβάνει ο/η Διευθυντής/ντρια της σχολικής μονάδας, με στόχο 

την καλλιέργεια της αισιοδοξίας και της αυτοεκτίμησης, ώστε να ολοκληρώσουν τη φοίτησή 

τους στο σχολείο και να συνεχίσουν τις σπουδές τους σε ανώτερη βαθμίδα εκπαίδευσης, 

εφόσον το επιθυμούν. Ο/η Διευθυντής/ντρια ενεργοποιεί το σύνολο των εκπαιδευτικών του 

σχολείου, που αναλαμβάνουν ρόλους συμβούλου και εμψυχωτή και τα στελέχη της 

εκπαίδευσης συμβάλλουν στην επίτευξη των στόχων, ευαισθητοποιώντας το συγγενικό 

περιβάλλον των μαθητριών και την τοπική κοινωνία.  
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Η παρούσα εργασία έχει σκοπό να διερευνήσει και να καταγράψει τις αντιλήψεις που έχουν 

σχηματίσει μαθητές της Α΄ τάξης Λυκείου για το «φαινόμενο του θερμοκηπίου» και την «τρύπα 

του στρατοσφαιρικού όζοντος». Ο ανωτέρω σκοπός εξειδικεύεται σε τρία ερευνητικά 

ερωτήματα: το πρώτο αφορά το βαθμό στον οποίο απασχολούν τους μαθητές αυτά τα ζητήματα 

και τις πηγές που διαμορφώνουν τις αντιλήψεις τους γι αυτά, ενώ το δεύτερο και το τρίτο 

διαπραγματεύονται το φαινόμενο του θερμοκηπίου και την τρύπα του όζοντος αντίστοιχα. Ως 

ερευνητική μέθοδος χρησιμοποιήθηκε η επισκόπηση και εργαλείο για τη συλλογή των 

δεδομένων η ημιδομημένη συνέντευξη. Από τις απαντήσεις που έδωσαν τα παιδιά του 

δείγματος, γίνεται φανερό ότι δεν έχουν καλή κατανόηση του μηχανισμού λειτουργίας του 

φαινομένου του θερμοκηπίου, του ρόλου που διαδραματίζει το στρατοσφαιρικό όζον, του 

τρόπου με τον οποίο δημιουργείται η τρύπα του όζοντος και των επιπτώσεων που επιφέρει. Τα 

ανωτέρω στοιχεία έρχονται να διαμορφώσουν τον τρόπο διδακτικής προσέγγισης των σχετικών 

ενοτήτων της Β΄ τάξης Λυκείου και τη σχεδίαση των ενδεδειγμένων διδακτικών εργαλείων. 

ΛΕΞΕΙΣ-ΚΛΕΙΔΙΑ: φαινόμενο θερμοκηπίου, τρύπα του όζοντος 

ABSTRACT 

The purpose of this project is to investigate and record the perceptions of which the 

students of First class of high school have formed about the ‘Greenhouse’ and the ‘Ozone 

hole’. The superior purpose is specialized in three research departments: the first is about the 

degree to which the students are concerned with these issues and the sources which form their 

perceptions about them, while the second and the third negotiate the Greenhouse and the 

Ozone hole respectively. The overview and the semi-structured interview used as a research 

method and tool for the collection of data. From their answers, the children of the experiment 

do not have good understanding of the operating mechanism of the Greenhouse ,the 

important role that the global ozone plays, the way with which it is created the Ozone hole 

and her consequences .The superior clues come to form the way of approaching the education 

of these unites to the students of Second class of high school and the design of appropriate 

teaching tools. 

KEY WORDS: the greenhouse , the ozone hole 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Το «φαινόμενο του θερμοκηπίου» και η «τρύπα του στρατοσφαιρικού όζοντος» είναι από 

τα πλέον σημαντικά περιβαλλοντικά προβλήματα των οποίων η αντιμετώπιση και η επίλυση 

τους αποτελεί υπόθεση όλων των πολιτών. Καθοριστικός παράγοντας για την δράση αυτή 

είναι η διαμόρφωση ατομικής περιβαλλοντικής συνείδησης (Δοβλέτογλου, 2008). Στην 

κατεύθυνση αυτή η εκπαιδευτική διαδικασία αποτελεί το κλειδί της κατάλληλης 

προετοιμασίας όλων των πολιτών προκειμένου να οικοδομηθούν γνώσεις και να 

mailto:ststavrinoudis@gmail.com
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διαμορφωθούν στάσεις και συμπεριφορές που θα συμβάλλουν στην αντιμετώπιση των 

προβλημάτων αυτών (Παπαδημητρίου, 1998).  

Για να επιτευχθεί αποτελεσματική εκπαιδευτική διαδικασία, στηριζόμενη σε μια καλά 

σχεδιασμένη και εφαρμοσμένη διδακτική στρατηγική και υποστηριζόμενη με το κατάλληλο 

εκπαιδευτικό υλικό, είναι απαραίτητο να έχει προηγηθεί η καταγραφή των προϋπαρχόντων 

γνώσεων των παιδιών και ο εντοπισμός των βασικών παρανοήσεων τους (Δαβιδούδη, 2012). 

ΑΝΑΣΚΟΠΗΣΗ ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΑΣ 

Οι περισσότερες έρευνες που σκοπό έχουν τη διερεύνηση των αντιλήψεων των μαθητών 

γενικά, αλλά και ειδικότερα για το «φαινόμενο του θερμοκηπίου» και την «τρύπα του 

στρατοσφαιρικού όζοντος», αφορούν τις τελευταίες τάξεις του Δημοτικού, με την 

πλειονότητα των παιδιών να αποκτά τις περιβαλλοντικές γνώσεις μέσω των σχετικών 

μαθημάτων (Michail, Stamou & Stamou, 2007), καθώς και τις γυμνασιακές ηλικίες.  

Η Χρηστίδου (2001) παραθέτει τις αντιλήψεις μαθητών ηλικίας 11-16 και 12-14 ετών 

που καταγράφτηκαν από τις έρευνες των Boyes and Stanisstreet (1993) και Rye et al. (1994) 

αντίστοιχα, σχετικά με το μηχανισμό της υπερθέρμανσης της γης. Οι περισσότεροι μαθητές 

αποδίδουν την γιγάντωση του φαινόμενο του θερμοκηπίου στις αυξημένες εκπομπές 

διοξειδίου του άνθρακα (CO2), μεθανίου (CH4), και οξειδίων του αζώτου. Οι 

χλωροφθοράνθρακες (CFCs) και το τροποσφαιρικό όζον, παρόλο που συμβάλουν στο 

φαινόμενο του θερμοκηπίου, αναφέρονται κυρίως στις μικρότερες ηλικίες και λιγότερο στις 

μεγαλύτερες όπου συνδέουν αυτά τα αέρια αποκλειστικά με την τρύπα του όζοντος. Οι 

μαθητές θεωρούν ότι η υπερθέρμανση του πλανήτη οφείλεται στην καταστροφή του όζοντος 

που έχει ως αποτέλεσμα να φτάνουν στην επιφάνεια της Γης περισσότερες ηλιακές ακτίνες. 

Ακτίνες των οποίων τα είδη αδυνατούν να διακρίνουν. Ως βασική επίπτωση του φαινομένου 

του θερμοκηπίου θεωρούν την άνοδο της θερμοκρασίας του πλανήτη Γη. Συχνά οι μαθητές 

χρεώνουν βιολογικές επιπτώσεις καθώς και την αύξηση των κρουσμάτων καρκίνου του 

δέρματος, στην ενίσχυση του φαινομένου του θερμοκηπίου. 

Στα νοητικά μοντέλα που χρησιμοποιούν οι μαθητές στην προσπάθειά τους να 

περιγράψουν το φαινόμενο του θερμοκηπίου, παρατηρείτε εμπλοκή στοιχείων που αφορούν 

την καταστροφή του όζοντος (Andersson & Wallin, 2000. Leighton & Bisanz, 2003), γεγονός 

που απορρέει από τη σύγχυση που έχουν για τα δύο αυτά φαινόμενα (Koulaidis & Christidou, 

1999). 

Η Χρηστίδου (2001) παραθέτει τις καταγραφόμενες αντιλήψεις μαθητών ηλικίας 10-14 

ετών που προέκυψαν από την έρευνα των Plunkett & Skamp (1994) αναφορικά με το όζον, το 

στρατοσφαιρικό στρώμα αυτού, το ρόλο του και την «τρύπα» του. Οι μαθητές κάτω των 12 

ετών αδυνατούν να κατανοήσουν πλήρως τη σύσταση του στρώματος του όζοντος (Ο3). Από 

την ηλικία των 12 ετών ορισμένοι αρχίζουν να κατανοούν την αέρια φύση του και τη δράση 

του στο να φιλτράρει τις «ακτίνες του ήλιου» γενικά, κάτι που συγκεκριμενοποιείται στις 

«υπεριώδεις ακτίνες» στις ηλικίες των 13-14 ετών. Θεωρούν ότι για την καταστροφή του 

ευθύνεται γενικά η αέρια ρύπανση και σε αρκετές περιπτώσεις ονοματίζονται συγκεκριμένα 

αέρια όπως οι χλωροφθοράνθρακες αλλά και το διοξείδιο του άνθρακα. Στις μικρές ηλικίες η 

καταστροφή του αποδίδεται και σε μηχανικά αίτια όπως στην πρόσκρουση μετεωριτών. Ο 

όρος «τρύπα του όζοντος» ερμηνεύεται κυρίως ως χωρικά τοπική και ποσοτικά ολική 

εξαφάνιση του όζοντος. Μικρός αριθμός μαθητών την αντιλαμβάνεται ως μια διεργασία 

«λέπτυνσης» του σχετικού στρώματος και όχι ως μείωση της συγκέντρωσής του στην εν 

λόγω στοιβάδα (Κουϊμτζής, Φυτιάνος & Σαμαρά-Κωνσταντίνου, 1998). 

Στην πλειοψηφία τους οι μαθητές/μαθήτριες που φοιτούν στα ελληνικά σχολεία 

περιγράφουν το όζον ως αέριο που το συναντάμε «ψηλά στην ατμόσφαιρα» (Boyes et al, 

1999). Ως βασική αιτία για τη μείωσή του θεωρούν την ατμοσφαιρική ρύπανση (Meyers et al, 

2004). Μάλιστα σε ορισμένες περιπτώσεις πιστεύουν ότι μειώνεται με μεγάλη ταχύτητα 

(Cordero, 2002), άποψη που δεν ευσταθεί επιστημονικά. Για τις συνέπειες που επιφέρει η 
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ηλιακή ακτινοβολία, εξαιτίας της τρύπας του όζοντος, οι μαθητές αναφέρουν τα προβλήματα 

υγείας του ανθρώπου (Andersson & Wallin, 2000), με χαρακτηριστικότερα τον καρκίνο του 

δέρματος και τις οφθαλμικές παθήσεις (Κουϊμτζής, Φυτιάνος & Σαμαρά-Κωνσταντίνου, 

1998), καθώς και κλιματικές αλλαγές με χαρακτηριστικότερη την υπερθέρμανση της γης 

(Cordero, 2001).  

Η ΕΡΕΥΝΑ 

 ΣΚΟΠΟΣ ΚΑΙ ΣΤΟΧΟΙ 

Οι μαθητές της Α΄ τάξης του Λυκείου αποτελεί μια ενδιαφέρουσα ομάδα διερεύνησης 

των αντιλήψεων που έχουν για τα συγκεκριμένα αυτά ζητήματα από τη στιγμή που αυτά 

περιλαμβάνονται στο αναλυτικό πρόγραμμα της Β΄ τάξης. Έτσι παρέχεται η δυνατότητα της 

αποσαφήνισης των απαραίτητων εννοιών και της κατανόησης της αλληλουχίας του κάθε 

φαινομένου προκειμένου να οικοδομηθεί η απαραίτητη εκείνη γνώση που θα τους βοηθήσει 

μελλοντικά ως ενήλικες ενεργοί πολίτες να συμβάλλουν στην προστασία του περιβάλλοντος.  

Η παρούσα εργασία έχει λοιπόν σκοπό να διερευνήσει και να καταγράψει τις αντιλήψεις 

που έχουν σχηματίσει μαθητές της Α΄ τάξης Λυκείου για το «φαινόμενο του θερμοκηπίου» 

και την «τρύπα του στρατοσφαιρικού όζοντος». 

Ειδικότερα για το φαινόμενο του θερμοκηπίου θα εστιάσει στη διερεύνηση των 

αντιλήψεων των παιδιών ως προς τα αίτια δημιουργίας του, το μηχανισμό λειτουργίας του και 

τις περιβαλλοντικές επιπτώσεις που αυτό επιφέρει. Όσον αφορά το όζον θα εκμαιευτούν οι 

αντιλήψεις των παιδιών σχετικά με το που υπάρχει, το ρόλο που διαδραματίζει, τις διεργασίες 

που συμβάλουν στην καταστροφή του καθώς και στις περιβαλλοντικές επιπτώσεις που έχει 

αυτή. 

ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΑ ΕΡΩΤΗΜΑΤΑ 

Ο ανωτέρω σκοπός εξειδικεύεται στα ακόλουθα τρία ερευνητικά ερωτήματα: 

1ο) Σε ποιο βαθμό απασχολούν τα παιδιά ζητήματα που έχουν σχέση με το περιβάλλον, 

κατά πόσο θεωρούν τον εαυτό τους ενήμερο για επίκαιρα περιβαλλοντικά ζητήματα όπως το 

φαινόμενο του θερμοκηπίου και η καταστροφή του όζοντος και μέσω ποιων πηγών 

διαμορφώνουν αντιλήψεις γι’ αυτά; 

2ο) Πως τα παιδιά αντιλαμβάνονται τον όρο φαινόμενο του θερμοκηπίου, ποιες οι 

αντιλήψεις τους για τα αίτια δημιουργίας, το μηχανισμό λειτουργίας και τις επιφερόμενες 

περιβαλλοντικές επιπτώσεις; 

3ο) Που υπάρχει όζον στην ατμόσφαιρα, ποιο ρόλο διαδραματίζει, ποιες διεργασίες 

συμβάλουν στην καταστροφή του και ποιες επιπτώσεις προκαλεί αυτή στο περιβάλλον; 

ΜΕΘΟΔΟΣ-ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΟ ΕΡΓΑΛΕΙΟ 

Ως μέθοδος θα χρησιμοποιηθεί η επισκόπηση (Cohen & Manion, 1994) η οποία ξεκινά 

από τα ζητήματα που πρέπει να διερευνηθούν και τα οποία βαθμιαία εξειδικεύονται και 

γίνονται ερευνητικά ερωτήματα. Η μετάβαση από τα ερευνητικά ζητήματα στα ερευνητικά 

ερωτήματα γίνεται με την μελέτη σχετικής βιβλιογραφίας (Bryman, 2016).  

Για τη συλλογή των δεδομένων θα χρησιμοποιηθεί ως εργαλείο η συνέντευξη που 

παρουσιάζει σημαντικά πλεονεκτήματα έναντι των άλλων τεχνικών συλλογής δεδομένων. 

Συγκεκριμένα εξασφαλίζει προσωπική επαφή μεταξύ ερευνητή και ερωτώμενου και παρέχει 

τη δυνατότητα στον ερευνητή να κάνει ερωτήσεις ανοιχτού τύπου ώστε να πάρει τις 

πληροφορίες που θέλει (Creswell, 2011). Από τη άλλη μειονεκτεί γιατί επιφέρει στοιχεία 

υποκειμενισμού (Creswell, 2011). 

Από τα τρία είδη συνεντεύξεων θα επιλεγεί η ημιδομημένη που απαρτίζεται μεν από ένα 

σύνολο προκαθορισμένων ερωτήσεων αλλά παρέχει ευελιξία τόσο ως προς τη σειρά των 

ερωτήσεων όσο και ως προς το περιεχόμενο αυτών (Ιωσηφίδης, 2003). 
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ΣΥΜΜΕΤΕΧΟΝΤΕΣ-ΔΕΙΓΜΑΤΟΛΗΨΙΑ-ΔΙΑΔΙΚΑΣΙΑ  

Ο πληθυσμός στον οποίο αναφέρεται η έρευνα είναι οι εξήντα μαθητές της Α΄ τάξης ενός 

Δημόσιου Γενικού Λυκείου του Νομού Χίου και το δείγμα της πιλοτικής αυτής έρευνας 

απαρτίζουν δέκα μαθητές που επιλέχθηκαν με τυχαία δειγματοληψία. 

Πριν την έναρξη των συνεντεύξεων υπήρξε ενημέρωση των μαθητών για τη θεματολογία, 

το σκοπό και τους στόχους αυτής. Ταυτόχρονα τους επισημάνθηκε ότι η συμμετοχή τους 

είναι σε εθελοντική βάση με εξασφαλισμένη την ανωνυμία τους. 

ΔΟΜΗ ΤΗΣ ΣΥΝΕΝΤΕΥΞΗΣ 

Για την εκμαίευση πληροφοριών σχετικών με το σκοπό, τους στόχους και τα ερευνητικά 

ερωτήματα που διατυπώθηκαν προγενέστερα, δίνονται στα δέκα παιδιά ως βασικός πυρήνας 

της συνέντευξης το ακόλουθο σύνολο ερωτήσεων:  

1.  Σε ποιο βαθμό σε απασχολούν ζητήματα που έχουν σχέση με το περιβάλλον; 

2. Κατά πόσο θεωρείς τον εαυτό σου ενήμερο για επίκαιρα περιβαλλοντικά ζητήματα 

όπως το φαινόμενο του θερμοκηπίου και η καταστροφή του όζοντος; 

3. Μέσω ποιων πηγών διαμορφώνεις αντιλήψεις για περιβαλλοντικά ζητήματα όπως το 

φαινόμενο του θερμοκηπίου και η καταστροφή του όζοντος; 

4.  Πως αντιλαμβάνεσαι τον όρο «φαινόμενο του θερμοκηπίου»; 

5.  Τι νομίζεις ότι προκαλεί το φαινόμενο του θερμοκηπίου; Πως; 

6.  Γνωρίζεις για τη «φυσιολογική» και τη «μη φυσιολογική» λειτουργία του φαινομένου 

του θερμοκηπίου; 

7. Γνωρίζεις τα κυριότερα ανθρωπογενούς προέλευσης αέρια που συμμετέχουν στο 

φαινόμενο του θερμοκηπίου; Ποιο από αυτά συμβάλλει περισσότερο; Ποιο είναι το δεύτερο 

πιο σημαντικό; 

8.  Ποιες είναι οι επιπτώσεις που επιφέρει στο περιβάλλον η έξαρση του φαινομένου του 

θερμοκηπίου; 

9.  Τι είναι το όζον και που το συναντάμε στην ατμόσφαιρα; 

10. Ποιος είναι ο ρόλος του όζοντος στα διάφορα στρώματα της ατμόσφαιρας; 

11. Ποιες διεργασίες συμβάλλουν στην καταστροφή του όζοντος; 

12. Ποιες περιβαλλοντικές επιπτώσεις επιφέρει η καταστροφή του όζοντος; 

13. Ποια σχέση έχει το όζον με το φαινόμενο του θερμοκηπίου; 

Οι ερωτήσεις 1, 2 και 3 διερευνούν το πρώτο ερευνητικό ερώτημα, οι 4, 5, 6, 7 και 8 το 

δεύτερο και οι 9, 10, 11 και 12 το τρίτο. Η ερώτηση 13 στοχεύει στη διερεύνηση του βαθμού 

διάκρισης του στρατοσφαιρικού και τροποσφαιρικού όζοντος από την πλευρά των μαθητών. 

ΑΠΟΜΑΓΝΗΤΟΦΩΝΗΣΕΙΣ ΣΥΝΕΝΤΕΥΞΕΩΝ 

Ακολούθως παρατίθενται δύο αντιπροσωπευτικές συνεντεύξεις που αποτυπώνουν το πώς 

προσέγγισε το δείγμα το όλο θέμα. 

Στους διαλόγους που ακολουθούν υπάρχουν οι εξής συμβολισμοί: 

Ε: Ερευνητής 

Μ: Μαθητής 

1η ΣΥΝΕΝΤΕΥΞΗ (1ος Μαθητής) 

Ε: Σε ποιο βαθμό σε απασχολούν ζητήματα που έχουν σχέση με το περιβάλλον; 

Μ: Με απασχολούν σε μέτριο βαθμό αφού έχουν άμεση σχέση με την ύπαρξη ζωής καθώς 

και την υγεία των ανθρώπων. 

Ε: Κατά πόσο θεωρείς τον εαυτό σου ενήμερο για επίκαιρα περιβαλλοντικά ζητήματα όπως 

το φαινόμενο του θερμοκηπίου και η καταστροφή του όζοντος; 

Μ: Θεωρώ ότι δεν είμαι αρκετά ενημερωμένη για επίκαιρα περιβαλλοντικά ζητήματα όπως 

το φαινόμενο του θερμοκηπίου και η καταστροφή του όζοντος ωστόσο μέσα από το σχολείο 

έχω αποκτήσει κάποιες γενικές γνώσεις. 

Ε: Μέσω ποιων πηγών διαμορφώνεις αντιλήψεις για περιβαλλοντικά ζητήματα όπως το 

φαινόμενο του θερμοκηπίου και η καταστροφή του όζοντος; 
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Μ: Στο σχολείο μέσω μαθημάτων όπως η χημεία και με τη συμμετοχή μου σε 

περιβαλλοντικά προγράμματα. 

Ε: Πως αντιλαμβάνεσαι τον όρο «φαινόμενο του θερμοκηπίου»; 

Μ: Έχει να κάνει με την αύξηση της θερμοκρασίας σε έναν «κήπο» που στην 

πραγματικότητα είναι η Γη. 

Ε: Τι νομίζεις ότι προκαλεί το φαινόμενο του θερμοκηπίου; Πως; 

Μ: Το φαινόμενο του θερμοκηπίου έχει ως αποτέλεσμα την υπερθέρμανση του πλανήτη που 

προκαλείται από ακτινοβολίες που εισέρχονται στην ατμόσφαιρα και εγκλωβίζονται από την 

αυξημένη ποσότητα του διοξειδίου του άνθρακα. 

Ε: Γνωρίζεις για τη «φυσιολογική» και τη «μη φυσιολογική» λειτουργία του φαινομένου του 

θερμοκηπίου; 

Μ: Το φαινόμενο του θερμοκηπίου συμβάλει στην επιβίωσή μας αφού αυξάνει τη μέση 

θερμοκρασία στην επιφάνεια της Γης στους 15οC. Τα τελευταία χρόνια έχει αυξηθεί 

υπέρμετρα η μέση θερμοκρασία της επιφάνειας της Γης με αποτέλεσμα την κλιματική 

αλλαγή και το λιώσιμο των πάγων. 

Ε: Γνωρίζεις τα κυριότερα ανθρωπογενούς προέλευσης αέρια που συμμετέχουν στο 

φαινόμενο του θερμοκηπίου; Ποιο από αυτά συμβάλλει περισσότερο; Ποιο είναι το δεύτερο 

πιο σημαντικό; 

Μ: Το κυριότερο είναι το διοξείδιο του άνθρακα. Άλλα είναι τα οξείδια του αζώτου.  

Ε: Ποιες είναι οι επιπτώσεις που επιφέρει στο περιβάλλον η έξαρση του φαινομένου του 

θερμοκηπίου; 

Μ: Οι επιπτώσεις είναι ακραία κλιματολογικά φαινόμενα πχ. Λιώσιμο πάγων, πλημμύρες σε 

παραθαλάσσιες περιοχές. 

Ε: Τι είναι το όζον και που το συναντάμε στην ατμόσφαιρα; 

Μ: Το όζον είναι ένα αέριο που το συναντάμε στην ατμόσφαιρα σε μια στιβάδα της που 

λέγεται στρατόσφαιρα. 

Ε: Ποιος είναι ο ρόλος του όζοντος στα διάφορα στρώματα της ατμόσφαιρας; 

Μ: Να απορροφά την υπεριώδη ακτινοβολία του ήλιου προκειμένου να μην εισέλθει στην 

ατμόσφαιρα. 

Ε: Ποιες διεργασίες συμβάλλουν στην καταστροφή του όζοντος; 

Μ: Οι διεργασίες που συμβάλουν είναι η χρήση σπρέι και μηχανών ψύξης καθώς και η καύση 

καυσίμων. 

Ε: Ποιες περιβαλλοντικές επιπτώσεις επιφέρει η καταστροφή του όζοντος; 

Μ: Έχει ως αποτέλεσμα την είσοδο της υπεριώδους ακτινοβολίας στην ατμόσφαιρα που 

προκαλεί καρκίνο του δέρματος στον άνθρωπο. 

Ε: Ποια σχέση έχει το όζον με το φαινόμενο του θερμοκηπίου; 

Μ: Η τρύπα του όζοντος μπορεί να έχει σχέση με το φαινόμενο του θερμοκηπίου αφού έτσι 

εισέρχονται περισσότερες ακτινοβολίες στην ατμόσφαιρα της Γής που λόγω του θερμοκηπίου 

δεν επιτρέπεται η έξοδός τους από την ατμόσφαιρα. 

2η ΣΥΝΕΝΤΕΥΞΗ (2ος Μαθητής) 

Ε: Σε ποιο βαθμό σε απασχολούν ζητήματα που έχουν σχέση με το περιβάλλον; 

Μ: Με απασχολούν σχετικά πολύ γιατί με το να ξέρουμε κάποια πράγματα για τη βελτίωση 

της ζωής μας είναι κάτι αρκετά σημαντικό. 

Ε: Κατά πόσο θεωρείς τον εαυτό σου ενήμερο για επίκαιρα περιβαλλοντικά ζητήματα όπως 

το φαινόμενο του θερμοκηπίου και η καταστροφή του όζοντος; 

Μ: Θεωρώ πως δεν είμαι ενήμερη στο βαθμό που θα έπρεπε να είμαι. 

Ε: Μέσω ποιων πηγών διαμορφώνεις αντιλήψεις για περιβαλλοντικά ζητήματα όπως το 

φαινόμενο του θερμοκηπίου και η καταστροφή του όζοντος; 

Μ: Οι αντιλήψεις μου έχουν διαμορφωθεί από το σχολείο μέσω των μαθημάτων που 

ασχολούνται με τέτοια ζητήματα. 

Ε: Πως αντιλαμβάνεσαι τον όρο «φαινόμενο του θερμοκηπίου»; 
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Μ: Με το όρο φαινόμενο του θερμοκηπίου αντιλαμβάνομαι πως έχει να κάνει με τη σωστή 

θερμοκρασία της Γης. 

Ε: Τι νομίζεις ότι προκαλεί το φαινόμενο του θερμοκηπίου; Πως; 

Μ: Ξέρω πως χωρίς αυτό η θερμοκρασία στη Γη θα έφτανε πολύ χαμηλά και δεν θα 

μπορούσαμε να ζήσουμε. Αυτό συμβαίνει διότι εγκλωβίζονται κάποιες από τις ακτίνες του 

ήλιου και έτσι κρατάει τη Γη ζεστή. 

Ε: Γνωρίζεις για τη «φυσιολογική» και τη «μη φυσιολογική» λειτουργία του φαινομένου του 

θερμοκηπίου; 

Μ: Η φυσική λειτουργία του είναι ότι από τις ακτίνες του ήλιου που ανακλώνται στην 

επιφάνεια της Γης δεν πηγαίνουν όλες στο διάστημα αλλά κάποιες απορροφώνται από αέρια 

της ατμόσφαιρας. Η μη φυσική λειτουργία του είναι αποτέλεσμα της υπερβολικής 

απορρόφησης ακτινών από αυτά τα αέρια.  

Ε: Γνωρίζεις τα κυριότερα ανθρωπογενούς προέλευσης αέρια που συμμετέχουν στο 

φαινόμενο του θερμοκηπίου; Ποιο από αυτά συμβάλλει περισσότερο; Ποιο είναι το δεύτερο 

πιο σημαντικό; 

Μ: Το κυριότερο αέριο είναι το διοξείδιο του άνθρακα. 

Ε: Ποιες είναι οι επιπτώσεις που επιφέρει στο περιβάλλον η έξαρση του φαινομένου του 

θερμοκηπίου; 

Μ: Προκαλεί την αύξηση της θερμοκρασίας που θα οδηγήσει στο λιώσιμο των πάγων και 

γενικότερα στην αλλαγή του κλίματος. 

Ε: Τι είναι το όζον και που το συναντάμε στην ατμόσφαιρα; 

Μ: Το όζον είναι ένα αέριο που το συναντάμε σε μια στιβάδα της ατμόσφαιρα. 

Ε: Ποιος είναι ο ρόλος του όζοντος στα διάφορα στρώματα της ατμόσφαιρας; 

Μ: Ο ρόλος του είναι να απορροφά κάποιο μέρος από την ηλιακή υπεριώδη ακτινοβολία. 

Ε: Ποιες διεργασίες συμβάλλουν στην καταστροφή του όζοντος; 

Μ: Η καύση των διαφόρων καυσίμων και η λειτουργία των ψυκτικών εγκαταστάσεων. 

Ε: Ποιες περιβαλλοντικές επιπτώσεις επιφέρει η καταστροφή του όζοντος; 

Μ: Σοβαρές ασθένειες όπως καρκίνος του δέρματος και οφθαλμολογικές ασθένειες. 

Ε: Ποια σχέση έχει το όζον με το φαινόμενο του θερμοκηπίου; 

Μ: Η καταστροφή του όζοντος θα μεγιστοποιήσει την τρύπα του όζοντος και ο πλανήτης θα 

υπερθερμανθεί γιατί δεν θα έχει κάτι να τον προστατέψει από τις υπεριώδεις ακτίνες. 

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

Το 50% των παιδιών, που αποτέλεσαν δείγμα της έρευνας μας, δηλώνουν ότι τους 

απασχολούν σε περιβαλλοντικά ζητήματα όπως το φαινόμενο του θερμοκηπίου και η τρύπα 

του όζοντος με τις αντιλήψεις τους γι αυτά να διαμορφώνεται από σχετικά μαθήματα του 

σχολείου. 

Το παιδί της πρώτης συνέντευξης ταυτίζει το φαινόμενο του θερμοκηπίου με την 

υπερθέρμανση της Γης, αυτό της δεύτερης το συσχετίζει με τη σωστή θερμοκρασία της Γης 

ενώ και τα δύο γνωρίζουν για τη φυσιολογική και μη φυσιολογική λειτουργία του. Το 60% 

του δείγματος αντιλαμβάνεται σε κάποιον βαθμό το φαινόμενο του θερμοκηπίου ως φυσικό 

φαινόμενο που όταν λειτουργεί φυσιολογικά έχει ευεργετικά αποτελέσματα στο κλίμα της 

γης ενώ η ενίσχυση του φαινομένου λόγω ανθρωπογενών εκπεμπόμενων ρύπων δρα ως 

απειλή. Αναφορικά με τις αιτίες που το δημιουργούν αναφέρουν και τα δύο παιδιά ως αέριο 

του θερμοκηπίου το διοξείδιο του άνθρακα, ενώ το πρώτο αναφέρει και τα οξείδια του 

αζώτου, τη στιγμή που δεν γίνεται καμία αναφορά στο μεθάνιο στους χλωροφθοράνθρακες ή 

στο τροποσφαιρικό όζον γεγονός που οφείλεται στην απουσία τέτοιων αναφορών στα 

σχολικά εγχειρίδια. Το δείγμα σε ποσοστό 60% θεωρεί ότι η ηλιακή ακτινοβολία έχει 

εμπλοκή στο φαινόμενο του θερμοκηπίου, το 50% ονοματίζει το διοξείδιο του άνθρακα ως το 

κυριότερο ανθρωπογενούς προέλευσης αέριο που συμμετέχει στο φαινόμενο του 

θερμοκηπίου, μόνο ένα ποσοστό της τάξης του 10-20% ονοματίζει το μεθάνιο, τα οξείδια του 
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αζώτου και τους χλωροφθοράνθρακες, ενώ δεν αναφέρουν καθόλου το τροποσφαιρικό όζον. 

Τα αποτελέσματα αυτά έρχονται σε ταύτιση με σχετικά ερευνητικά αποτελέσματα της 

Ποζαπαλίδου (2011). Από τις απαντήσεις των δύο αυτών παιδιών, καθώς και των υπόλοιπων 

οκτώ του δείγματός μας, γίνεται φανερό ότι δεν έχουν καλή κατανόηση του μηχανισμού 

λειτουργίας του φαινομένου του θερμοκηπίου. Ειδικότερα ένα ποσοστό 40% κάνει αναφορά 

σε κάποιου είδους εγκλωβισμού ή παγίδευσης ακτινοβολίας στην ατμόσφαιρα. 

Αναφορικά με το όζον, σε ποσοστό 40%, κατανοούν ότι είναι αέριο και ότι υπάρχει 

σχετικό στρώμα στη στρατόσφαιρα που λειτουργεί προστατευτικά ως προς την υπεριώδη 

ακτινοβολία. Αγνοούν φυσικά, σε ποσοστό 90%, την ύπαρξη του στην τροπόσφαιρα γεγονός 

που τους οδηγεί να θεωρούν αλληλοεξαρτώμενα τα δύο φαινόμενα. Αναφέρουν μεν, σε 

ποσοστό 70%, ανθρώπινες διεργασίες, όπως είναι η χρήση των σπρέι και των μηχανών ψύξης 

καθώς και η καύση καυσίμων, που συμβάλουν στην τρύπα του όζοντος, με μόλις το 30% να 

κάνει αναφορά σε σχετικά αέρια, όπως οι χλωροφθοράνθρακες, αλλά δεν γίνεται καμία 

αναφορά για το πώς αντιλαμβάνονται τη διεργασία ελάττωσης της ποσότητας του όζοντος. 

Λέξεις, όπως «ακτινοβολία», που τις συναντάμε τόσο στο φαινόμενο του θερμοκηπίου όσο 

και στο φαινόμενο της μείωσης του στρατοσφαιρικού όζοντος οδηγούν το 60% των παιδιών 

σε γενικές και αυθαίρετες συνδέσεις μεταξύ των δύο αυτών διεργασιών. Αυτό έρχεται σε 

ταύτιση με ανάλογα ευρήματα της Osterlind (2005). 

Οι ελλείψεις και οι παρανοήσεις που καταγράφηκαν στις συνεντεύξεις μπορούν να 

επουλωθούν κατά τη διδασκαλία των σχετικών παραγράφων της χημείας της Β΄ τάξης του 

Λυκείου. Για το σκοπό αυτό μπορούν να συμβάλουν η διεπιστημονική προσέγγιση του 

θέµατος (Cordero, 2001. Papadimitriou, 2004), η παροχή στους μαθητές κατάλληλων 

διδακτικών πηγών, όπως πιο αποτελεσματικά διδακτικά εργαλεία (Cordero, 2002), οι 

µαθητοκεντρικές (Pekel & Ozay, 2005) και οµαδοσυνεργατικές µέθοδοι (Papadimitriou, 

2004), µε έµφαση στη χρήση της ερώτησης, της σε βάθος έρευνας και διερεύνησης των ιδεών 

των µαθητών, που θα διευκόλυνε τους µαθητές να εξακριβώσουν οι ίδιοι τις προϋπάρχουσες 

γνώσεις, ιδέες, αντιλήψεις και παρανοήσεις που διατηρούν (Papadimitriou, 2004). 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Το κείμενο αυτό παρέχει τις οδηγίες μορφοποίησης των εργασιών που υποβάλλονται για 

δημοσίευση στο ηλεκτρονικό περιοδικό.  

Οι εργασίες που θα γίνουν αποδεκτές θα πρέπει να περιλαμβάνουν μία περίληψη 100 - 150 

λέξεων, που θα συνοδεύεται από μία λίστα με πέντε, το πολύ, λέξεις κλειδιά. Το κείμενο της 

περίληψης θα είναι και στα αγγλικά και πρέπει να έχει μέγεθος χαρακτήρων 12, γραμματοσειρά 

Times New Roman, πλάγια γραφή. Η φράση «ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ:» θα αναγράφεται με μέγεθος 

χαρακτήρων 12, γραμματοσειρά Times New Roman, κεφαλαία και Βold, ενώ οι λέξεις κλειδιά 

που ακολουθούν θα πρέπει να εμφανίζονται στην ίδια γραμμή (μέγεθος χαρακτήρων 12, 

γραμματοσειρά Times New Roman, πεζά, πλάγια γραφή). 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: Φόρμα υποβολής, βιβλιογραφικές αναφορές, περιοδικό 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ  

Παρακαλούνται οι συγγραφείς να ακολουθήσουν πιστά τις οδηγίες μορφοποίησης των 

άρθρων. Το αρχείο αυτό μπορεί να χρησιμοποιηθεί ως υπόδειγμα προκειμένου να 

διευκολυνθεί σημαντικά το έργο των συγγραφέων.  

Το αρχείο που θα υποβληθεί θα πρέπει να έχει τη μορφή .doc (επεξεργαστής κειμένου 

Microsoft Word 2003 ή μεταγενέστερο). Σε όλο το κείμενο, χρησιμοποιούμενη 

γραμματοσειρά είναι η Times New Roman. Το μέγεθος της γραμματοσειράς του τίτλου είναι 

16 στιγμές, έντονη γραφή, κεντραρισμένη. Αμέσως μετά μένει μία κενή γραμμή μεγέθους 

γραμματοσειράς 16 στιγμές. Ακολουθούν τα ονόματα των συγγραφέων με γραμματοσειρά 14 

στιγμές, έντονα, κεντραρισμένα και αμέσως μετά μια κενή γραμμή μεγέθους γραμματοσειράς 

12 στιγμές. Ακολουθούν η ιδιότητα και το εκπαιδευτικό ίδρυμα ή χώρος εργασίας και στην 

επόμενη γραμμή το e-mail κάθε συγγραφέα (διαδοχικά για όλους τους συγγραφείς) με 12 

στιγμές κανονικά, κεντραρισμένα. Αμέσως μετά μένει μία κενή γραμμή μεγέθους 

γραμματοσειράς 12 στιγμές. Στη συνέχεια ακολουθεί στοιχισμένη αριστερά η λέξη 

«ΠΕΡΙΛΗΨΗ» μεγέθους 12 στιγμών, κεφαλαία και έντονα (Βοld). Το κείμενο της περίληψης 

θα πρέπει να είναι γραμμένο με χαρακτήρες μεγέθους 12 στιγμών και πλάγια γραφή. Αμέσως 

μετά μένει μία κενή γραμμή. Στη συνέχεια ακολουθεί στοιχισμένη αριστερά η φράση 

«ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ:» με γραμματοσειρά 12 στιγμές, κεφαλαία και έντονη γραφή. Την 

φράση «ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ:» ακολουθούν πέντε λέξεις κλειδιά, με χαρακτήρες μεγέθους 12 

στιγμές, πεζά και πλάγια γραφή διαχωρισμένες με κόμμα, όπως φαίνεται πιο πάνω. Αμέσως 

μετά μένει μία κενή γραμμή. Πουθενά αλλού στο κείμενο δεν θα πρέπει να υπάρχουν κενές 

γραμμές. 

ΠΑΡΑΤΗΡΗΣΕΙΣ ΓΙΑ ΤΙΣ ΕΡΓΑΣΙΕΣ 

 Όλες οι εργασίες που θα υποβληθούν θα πρέπει να συνοδεύονται από το συνοδευτικό 

δελτίο στοιχείων συγγραφέων, ώστε να διευκολύνεται η διαδικασία κατηγοριοποίησης της 

θεματολογίας του άρθρου καθώς και η διαδικασία της κρίσης. Παρακαλούνται οι συγγραφείς 

να χρησιμοποιήσουν και να συμπληρώσουν την αντίστοιχη φόρμα, που περιλαμβάνει τα 

εξής: 
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Τον τίτλο της εργασίας 

Το όνομα του/των συγγραφέα/ων 

Την ταχυδρομική και την ηλεκτρονική διεύθυνση του/των συγγραφέα/ων. 
Μέσα στα όρια των σελίδων των εργασιών που θα υποβληθούν περιλαμβάνονται το 

πλήρες κείμενο με τα στοιχεία των συγγραφέων, η περίληψη, οι πίνακες, τα σχήματα, οι 

αναφορές κ.τ.λ.  

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

σελίδων. 

Κατηγορία Εργασίας Αριθμός Σελίδων 

Πλήρες άρθρο 6 - 10 

Σύντομο άρθρο 4 - 6 

Πίνακας 1: Οι τίτλοι των πινάκων πρέπει να είναι με γραμματοσειρά Times New Roman 11 στιγμές, έντονη 

γραφή, στοίχιση στο κέντρο, διάστιχο μονό. Η λέξη «Πίνακας» πρέπει να είναι με γραμματοσειρά Times New 

Roman 10 στιγμές, έντονη. 

ΔΙΑΜΟΡΦΩΣΗ ΚΑΙ ΔΙΑΤΑΞΗ ΣΕΛΙΔΑΣ  

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

συνέχεια εφαρμόζετε τα ακόλουθα περιθώρια: τα διαστήματα να είναι 2,5 εκ. από όλες τις 

πλευρές 

Στοίχιση:   Πλήρης  

Bullets:      Κουκίδα απλή 

ΤΙΤΛΟΙ ENOTHTΩΝ - ΥΠΟΕΝΟΤΗΤΩΝ 

Ο τίτλος κάθε ενότητας θα είναι: Γραμματοσειρά Times New Roman, μέγεθος 

χαρακτήρων 12, έντονη γραφή, στοίχιση αριστερά, διάστιχο μονό, 12 στ. διάστημα «Πριν» 

και 0 στ. διάστημα «Μετά». 

Οι ενότητες δεν πρέπει να είναι αριθμημένες. 

Οι τίτλοι στις υποενότητες θα πρέπει να είναι: Γραμματοσειρά Times New Roman, 

μέγεθος χαρακτήρων 12, έντονη γραφή, στοίχιση αριστερά, διάστιχο μονό. Αποφύγετε τη 

χρήση τίτλων τρίτου επιπέδου. Αν αυτό είναι απολύτως απαραίτητο, οι τίτλοι αυτοί θα πρέπει 

να έχουν μέγεθος 10στ. έντονη γραφή, στοίχιση αριστερά, διάστιχο μονό. 

ΠΑΡΑΓΡΑΦΟΙ 

Σε όλο το κείμενο των ενοτήτων θα πρέπει να χρησιμοποιηθούν χαρακτήρες 

γραμματοσειράς Times New Roman, μεγέθους 12 στιγμών, μονό διάστιχο και πλήρη 

στοίχιση. Θα πρέπει να υπάρχει εσοχή παραγράφου 0,7 στ. στην πρώτη γραμμή κάθε νέας 

παραγράφου (ώστε να βελτιώνεται η εμφάνιση του κειμένου). Μην αφήνετε διάστημα ή 

κενές γραμμές μεταξύ των παραγράφων. 

Για επιπλέον αρίθμηση κειμένου, η μορφή της αρίθμησης και των κουκκίδων μπορεί να 

αλλάξει κατά βούληση, π.χ. a), b), c) ή i), ii), iii) κλπ. Δεν θα πρέπει όμως να χρησιμοποιείτε 

αυτόματη αρίθμηση πουθενά στο κείμενο. 

Προσοχή: δεν θα πρέπει να γίνεται κατάχρηση της έντονης και της πλάγιας ή της 

υπογραμμισμένης γραφής.  

ΕΞΙΣΩΣΕΙΣ 

Οι μαθηματικές εξισώσεις που δεν είναι σε ίδια γραμμή με κείμενο πρέπει να γράφονται 

σε ξεχωριστή γραμμή, κεντραρισμένες και θα πρέπει να θεωρούνται ξεχωριστές παράγραφοι. 

Η αρίθμηση των εξισώσεων θα πρέπει να τοποθετείται στο δεξί περιθώριο σε έντονη γραφή. 
2 0ax bx c                                             (1) 
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ΣΧΗΜΑΤΑ ΚΑΙ ΠΙΝΑΚΕΣ 

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

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

 

Σχήμα 1: Οι λεζάντες των σχημάτων πρέπει να είναι Times New Roman 10 στιγμές, στοίχιση στο κέντρο και η 

λέξη «Σχήμα» Times New Roman Bold  

Κάθε σχήμα ή πίνακας θα πρέπει να αριθμείται και να έχει ένα συνοπτικό τίτλο 

περιγραφής. Κάθε σχήμα ή πίνακας θα πρέπει να αναφέρεται στο σώμα του κειμένου. Ως 

πίνακας θεωρείται η παρουσίαση δεδομένων κειμένου σε μορφή στηλών και γραμμών. Ως 

σχήμα θεωρείται η παρουσίαση δεδομένων σε μορφή όπως γραφήματα, σχέδια ή εικόνες. 

Τα σχήματα και οι πίνακες μπορούν, αν απαιτείται, να καταλάβουν ολόκληρο το πλάτος 

της περιοχής του κειμένου. Όλα τα σχήματα και οι πίνακες θα πρέπει να στοιχίζονται 

κεντρικά και σε ευθυγράμμιση με το κείμενο. Οι λεζάντες τοποθετούνται ακριβώς κάτω από 

τα σχήματα και τους πίνακες (χωρίς κενό). Ο Πίνακας 1 αποτελεί ένα παράδειγμα για τη 

μορφοποίηση πινάκων. Το πάχος της γραμμής του πίνακα να είναι 1/2 στιγμές.  

Είναι πολύ σημαντικό οι πίνακες και τα σχήματα να μετακινηθούν εύκολα ή/και να 

αλλάξουν μέγεθος. Για το λόγο αυτό, μη χρησιμοποιείτε εκφράσεις όπως «παραπάνω» ή 

«παρακάτω», όταν αναφέρεστε σε πίνακες ή σχήματα στο κείμενο. Χρησιμοποιείστε 

εκφράσεις όπως «Στον Πίνακα 2 δίνεται…», «Στο Σχήμα 3 παρουσιάζεται …» κ.λπ.. 

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

είναι ομαδοποιημένα. 

Η λεζάντα κάθε πίνακα και κάθε σχήματος θα πρέπει να είναι με γραμματοσειρά Times 

New Roman 10 στιγμές, στοίχιση στο κέντρο, διάστιχο μονό. Το διάστημα της λεζάντας θα 

πρέπει να είναι: πριν 6 στιγμές και μετά 12 στιγμές. Οι λέξεις «Πίνακας» ή «Σχήμα» της 

λεζάντας θα πρέπει να είναι με γραμματοσειρά Times New Roman 10 στιγμές, έντονη. 

Μεγάλη προσοχή πρέπει να δοθεί στην ποιότητα των σχημάτων. Να διασφαλιστεί το 

γεγονός ότι όλα τα σχήματα είναι σαφή, με καλή χρωματική αντίθεση. Μην παραμορφώνετε 

τις εικόνες που τοποθετείτε στο κείμενο. Διατηρήστε τις αναλογίες των διαστάσεών τους). 

ΚΕΦΑΛΙΔΕΣ, ΥΠΟΣΕΛΙΔΑ, ΑΡΙΘΜΟΙ ΣΕΛΙΔΩΝ  

Κεφαλίδες, υποσέλιδα και αριθμοί σελίδων θα εισαχθούν από την Οργανωτική Επιτροπή, 

κατά την τελική επεξεργασία του κειμένου.  

ΥΠΟΣΗΜΕΙΩΣΕΙΣ 

Δεν πρέπει να χρησιμοποιούνται υποσημειώσεις ή τελικές σημειώσεις. Αν είναι 

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

ΠΑΡΑΡΤΗΜΑΤΑ 

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

«Αναφορές». 

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

λίστα όλων των αναφορών της εργασίας, σύμφωνα με το παρόν υπόδειγμα. Όλες οι 

βιβλιογραφικές αναφορές θα πρέπει να παρατίθενται με αλφαβητική σειρά πρώτα οι 

ελληνόγλωσσες και μετά οι ξενόγλωσσες. Αναγράψτε όλες τις αναφορές σας με αλφαβητική 

σειρά, σύμφωνα με το επώνυμο του πρώτου συγγραφέα.  

Οι βιβλιογραφικές αναφορές θα πρέπει να είναι σύμφωνες με το APA style (American 

Psychological Association). Ενδεικτικά παραδείγματα αναφορών παρουσιάζονται στην 

τελευταία σελίδα του παρόντος υποδείγματος. Οι συγγραφείς θα πρέπει να διασφαλίσουν ότι 

όλες οι αναφορές εμπεριέχονται στο βασικό πυρήνα του κειμένου και αντίστροφα, ότι η 

λίστα των βιβλιογραφικών αναφορών είναι ολοκληρωμένη, συμπεριλαμβανομένων και των 

αριθμών σελίδων. 

Οι αναφορές επισημαίνονται ονομαστικά και όχι αριθμητικά. Στο σώμα του κειμένου 

της εισήγησης θα πρέπει να αναφέρετε τις πηγές αναγράφοντας το κύριο όνομα του 

συγγραφέα και το έτος σε παρένθεση, πχ (Jonassen, 2000). Αν αναφέρετε δύο εργασίες του 

ίδιου συγγραφέα, ταυτόχρονα στο κείμενο, θα πρέπει να αναγράφετε και το έτος κάθε 

δημοσίευσης με χρονολογική σειρά σύμφωνα με το έτος δημοσίευσης. (Jonassen, 2000; 

2003). Για την αναφορά εργασιών του ίδιου συγγραφέα που έχουν το ίδιο έτος δημοσίευσης, 

προσθέστε αλφαβητική αρίθμηση μετά την αναγραφή του έτους δημοσίευσης, πχ (Κυνηγός, 

2002α; 2002β), (Glezou & Grigoriadou, 2010a; 2010b). Χρησιμοποιείστε τον ίδιο τρόπο 

αρίθμησης και στην αλφαβητική λίστα αναφορών στην ενότητα Αναφορές. 

Αν αναφορά έχει δύο συγγραφείς θα πρέπει να αναφέρονται και οι δύο, τόσο στη λίστα 

αναφορών όσο και στην αναγραφή της στο σώμα του κειμένου, πχ (Γλέζου & Γρηγοριάδου, 

2010). Αν μια αναφορά έχει τρεις ή περισσότερους συγγραφείς, θα πρέπει να αναγράφονται 

τα ονόματα όλων των συγγραφέων στην αλφαβητική λίστα αναφορών του άρθρου στην 

ενότητα «Αναφορές". Στην αναγραφή όμως της αναφοράς στο σώμα κειμένου 

χρησιμοποιείστε μόνο το όνομα του πρώτου συγγραφέα ακολουθούμενο από «κ.ά.» για 

αναφορές στα ελληνικά, πχ (Δαπόντες κ.ά., 2003; Φεσάκης κ.ά., 2010) ή «et al.» για 

αναφορές στα αγγλικά (Resnick et al., 2009).  

Στις αναφορές σε πηγές από τον Παγκόσμιο Ιστό θα πρέπει να περιλαμβάνεται το έτος 

δημοσίευσης ή πρόσφατης ενημέρωσης, η ημερομηνία προσπέλασης, καθώς και η πλήρης 

ηλεκτρονική διεύθυνση του δικτυακού τόπου. Οι συγγραφείς θα πρέπει να ελέγχουν με 

προσοχή, ώστε να είναι ενεργός ο σύνδεσμος κάθε ηλεκτρονικής διεύθυνσης που 

αναγράφεται στη λίστα αναφορών. 

Η γραμματοσειρά θα πρέπει να είναι 12στ., με μια ειδική προεξοχή κατά 0,7 εκ. μετά τη 

πρώτη σειρά και μονό διάστιχο. Η λίστα των βιβλιογραφικών αναφορών θα πρέπει να είναι 

πλήρης και να περιέχει όλα τα στοιχεία κάθε αναφοράς, ονόματα συγγραφέων, χρονολογία, 

αριθμούς σελίδων και τόμων (για εργασίες σε περιοδικά, σε πρακτικά και σε κεφάλαια 

βιβλίων), εκδότες πρακτικών, εκδοτικό οίκο και πόλη έκδοσης (για βιβλία και τόμους). 

Οι συγγραφείς θα πρέπει να διασφαλίσουν ότι όλες οι αναφορές εμπεριέχονται στο 

βασικό πυρήνα του κειμένου και αντίστροφα, ότι η λίστα των βιβλιογραφικών αναφορών 

είναι ολοκληρωμένη, συμπεριλαμβανομένων και των αριθμών σελίδων. 
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