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EDITORIAL 

Το ηλεκτρονικό περιοδικό Επιστημονική Επετηρίδα Εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας 

Εκπαίδευσης Κορινθίας, συνεχίζει την έκδοσή του με το ένατο (9ο) τεύχος του, (Νοέμβριος 

2019), το οποίο αποτελείται από δεκατρία άρθρα ποικίλου θεματικού προσανατολισμού, στα 

οποία ο ρόλος και η συμβολή του εκπαιδευτικού στην προαγωγή της Παιδαγωγικής Επιστήμης 

έρχονται αναπόφευκτα στο προσκήνιο του επιστημονικού κόσμου. 

Άλλωστε, είναι κοινώς αποδεκτό ότι τις τελευταίες δεκαετίες το ενδιαφέρον εθνικών 

κυβερνήσεων και διεθνών οργανισμών έχει στραφεί έντονα προς την εκπαίδευση: ο 

χαρακτήρας της επανεκτιμάται, θεμελιώδεις αρχές της αμφισβητούνται, το περιεχόμενό της 

αναθεωρείται, οι παιδαγωγικές προτεραιότητές της αναπροσαρμόζονται, εναλλακτικές 

διδακτικές προσεγγίσεις δοκιμάζονται και αξιολογούνται.  

Η χώρα μας, για να αντιμετωπίσει τον διεθνή αυτό ανταγωνισμό, πρέπει να ανυψώσει το 

επίπεδο της εκπαίδευσης και των εκπαιδευτικών. Συχνά όμως ακούγεται ότι η εκπαίδευση 

κοστίζει, είναι ακριβή. Αυτό δεν ισχύει. Η έλλειψη της εκπαίδευσης είναι ακριβή. Κοστίζει για 

το άτομο, το οποίο δεν μπορεί να βρει εργασία. Κοστίζει για την κοινωνία, όταν δεν έχει στους 

κόλπους της ένα καλά εκπαιδευμένο άτομο. Η εκπαίδευση αποτελεί μακροπρόθεσμη επένδυση 

και ο μακροπρόθεσμος προγραμματισμός δεν μπορεί να λάβει χώρα χωρίς ρεαλιστική 

μακροπρόθεσμη επένδυση. Για το λόγο αυτό χρειάζεται τα σχολεία του 21ου αιώνα να είναι 

"έξυπνα σχολεία". Σχολεία, τα οποία να μπορούν να παρέχουν τα μέσα που χρειάζονται οι 

μαθητές για να μαθαίνουν μόνοι τους, δηλαδή να δημιουργούν και να αυτενεργούν· να έχουν 

δασκάλους και καθηγητές που θα διαδραματίζουν τον ρόλο του υποστηρικτή και διευθυντές οι 

οποίοι θα παρέχουν στους συνεργάτες τους (εκπαιδευτικούς) τα μέσα για να επιτύχουν στο 

έργο τους.  

Στη βάση αυτής της λογικής, το όραμα σχετίζεται με τον μετασχηματισμό του σχολικού 

συστήματος. Αν τα σχολεία συνεχίσουν να λειτουργούν με τον σημερινό τρόπο, θα έχουμε τα 

ίδια αποτελέσματα. Όμως είναι γνωστό ότι τα αποτελέσματα αυτά δεν μπορούν να 

ανταποκριθούν στις απαιτήσεις του 21ου αιώνα. Τα σχολεία πρέπει να αλλάξουν και να 

εκσυγχρονιστούν. Πρέπει όλοι να αντιληφθούν ότι, στα "έξυπνα σχολεία" το μόνο 

αποτελεσματικό και εκσυγχρονιστικό μέσο για τον μετασχηματισμό αυτό είναι να 

μεταβάλουμε τις διαδικασίες του εκπαιδευτικού συστήματος και τον τρόπο με τον οποίο αυτό 

διοικείται.  

Οφείλουμε επομένως από τη βάση προς την κορυφή και από την κορυφή προς τη βάση της 

εκπαιδευτικής διαδικασίας να συνειδητοποιήσουμε την αναγκαιότητα δημιουργίας αλλαγών 

στην κουλτούρα του σχολείου και παράλληλα να συμβάλλουμε στην εξάλειψη των ορίων 

ανάμεσα στις διάφορες βαθμίδες ή στην ίδια βαθμίδα του εκπαιδευτικού μας συστήματος, γιατί 

στα σχολεία δεν πρέπει να υπάρχουν ανταγωνιστές, αλλά μόνο συνεργάτες. 

Στα άρθρα του συγκεκριμένου τεύχους μπορούμε να εντοπίσουμε ανάλογες προσεγγίσεις 

μέσα από συγκεκριμένες μελέτες περιπτώσεων. Αναλυτικότερα, στο πρώτο άρθρο με τίτλο: 

«Εκπαιδευτικές αλλαγές και εργασιακή ικανοποίηση», ο Α. Καπώνης, διερευνά αν και σε ποιο 

βαθμό συνδέεται η εισαγωγή της κάθε εκπαιδευτικής αλλαγής με την εργασιακή ικανοποίηση 

των εκπαιδευτικών και κατά πόσο επηρεάζεται από μεταβλητές όπως το φύλο, η ηλικία, οι 

πρόσθετες σπουδές και η προϋπηρεσία. Στο άρθρο που ακολουθεί με τίτλο: «E-learning: 

Ανάγνωση ενός σύγχρονου ανθρωποκεντρικού παιδαγωγικού μοντέλου», η Μ. Παπαχρήστου 

ασχολείται με την Ανοικτή και εξ Αποστάσεως Εκπαίδευση, την οποία θεωρεί ως 

αναπόσπαστο κομμάτι της Εκπαίδευσης Ενηλίκων, η οποία εργαλειοποιεί τις θεμελιώδεις 

αρχές της Δια Βίου Μάθησης, το ρόλο του εκπαιδευτή σε σχέση με τον ενήλικα εκπαιδευόμενο 

και αξιοποιεί τις Νέες Τεχνολογίες προκειμένου ο ενήλικας διδασκόμενος να μετασχηματίσει 

την εμπειρία του σε γνώση, αλλά και να μετατρέψει τις κοινωνικές δεξιότητές του σε σύγχρονο 

οικονομικό μοντέλο. Στο επόμενο άρθρο με τίτλο: «Σχολείο και Οικογένεια: κοινό «μέτωπο» 
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προς όφελος των παιδιών», η Κ. Γιαλαμά ασχολείται με την παρουσίαση των θετικών και των 

αρνητικών συνιστωσών της συνεργασίας σχολείου - οικογένειας, την αντιπαραβολή θέσεων 

και στάσεων των εμπλεκόμενων μερών, καθώς και τη διατύπωση προτάσεων αναφορικά με τη 

βελτίωση της μεταξύ των δύο συστημάτων επικοινωνίας. Ακολουθεί το άρθρο με τίτλο: 

«Εκπαίδευση Ενηλίκων. Η εναρκτήρια συνάντηση. Σενάριο για εργασία σε ομάδες», όπου ο 

Γ. Γιάνναρης και η Ο. Φωτεινάκου, παρουσιάζουν ένα σενάριο για εργασία σε ομάδες στο 

οποίο προτείνονται δραστηριότητες που πραγματοποιούνται σε μακροχρόνια άνεργους μέσης 

ηλικίας (ευάλωτες κοινωνικά ομάδες) σε ένα ΣΔΕ (Σχολείο Δεύτερης Ευκαιρίας) και 

ενδείκνυνται για την εναρκτήρια συνάντηση. Ο εκπαιδευτής πρέπει να δώσει ιδιαίτερη 

βαρύτητα στην εναρκτήρια συνάντηση, καθώς πρόκειται για δραστηριότητες, κατάλληλες για 

εκπαιδευτικές ομάδες, ανεξαρτήτως εκπαιδευτικού αντικείμενου. Στη συνέχεια το άρθρο της 

Α. Κρανιώτη με τίτλο: «Ομαδο-συνεργατική διδασκαλία και ψυχική υγεία των μαθητών», 

ασχολείται με την ομαδοσυνεργατική διδασκαλία με απώτερο στόχο την ισότιμη συμμετοχή 

όλων των μαθητών στη μαθησιακή διαδικασία, την ανάπτυξη υγιών διαπροσωπικών σχέσεων, 

την εξέλιξη της κριτικής ικανότητας των μαθητών και την επίτευξη της αυτονομίας τους και 

της μέγιστης αξιοποίησης του δυναμικού τους. Στο άρθρο που ακολουθεί: «Μάκης ο 

αριθμάκης, ο παιχνιδάκης», το οποίο είναι ένα πρόγραμμα διαφοροποιημένης διδασκαλίας 

αριθμητικού γραμματισμού για την προσχολική αγωγή και εκπαίδευση, η Κ. Φαρδή στοχεύει 

στην αναγνώριση, σειροθέτηση, αντιστοίχιση αριθμών και ποσοτήτων, καθώς και στη γραφή 

των αριθμών ανάλογα με τις ικανότητες των παιδιών.  

 Στο επόμενο άρθρο με τίτλο: «Οι απόψεις των εκπαιδευτικών της Δευτεροβάθμιας 

Εκπαίδευσης για τις αιτίες συγκρούσεων μέσα στο Σύλλογο Διδασκόντων», ο Μ. Μελισσάς 

διερευνά μέσα από τις απόψεις των ίδιων των εκπαιδευτικών ποια είναι τα καθήκοντα και ποιες 

οι αρμοδιότητες που οδηγούν σε συγκρούσεις το Σύλλογο Διδασκόντων με απώτερο στόχο την 

ενδυνάμωση του συμμετοχικού μοντέλου διοίκησης. Ακολουθεί το άρθρο με τίτλο: «Σχολική 

Αποτελεσματικότητα και Σχολική Ηγεσία στο Σχολείο του 21ου αιώνα», όπου ο Γ. 

Καρκαμάνης ασχολείται με τις γνώσεις, ικανότητες και δεξιότητες που θα πρέπει να διαθέτουν 

τα στελέχη εκπαίδευσης, προκειμένου να είναι αποτελεσματικά ώστε να μεταφέρουν στην 

πράξη βασικές αρχές της διοικητικής θεωρίας, προκειμένου να δημιουργήσουν συνθήκες 

ανάπτυξης της δημιουργικότητας. Ανάλογου θεματικού προσανατολισμού είναι και το άρθρο 

της Σ. Χρόνη που ακολουθεί, με τίτλο: «Η επικοινωνία και η λήψη αποφάσεων για μια 

συνεργατική κουλτούρα στο σχολείο. Ο ρόλος των διευθυντριών/ντών». Στο πλαίσιο 

μεταπτυχιακής έρευνας, γίνεται αναφορά στις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών και 

διευθυντριών/ών σε δημοτικά σχολεία του Νομού Κορινθίας για την οργανωσιακή κουλτούρα 

που επικρατεί στις σχολικές μονάδες που υπηρετούν, με έμφαση στον τρόπο που οι τελευταίοι 

ενεργούν και τη διαμορφώνουν.  

Στο συνέχεια το άρθρο με τίτλο: «Η ανατροφοδότηση στις γραπτές εργασίες στην εξ 

αποστάσεως εκπαίδευση: Πιλοτική έρευνα σύμφωνα με τις απόψεις των εκπαιδευόμενων», η 

Π. Καραμεσούτη ασχολείται με έρευνα, τα αποτελέσματα της οποίας δείχνουν ότι οι 

εκπαιδευόμενοι επιθυμούν η ανατροφοδότηση να περιλαμβάνει σχόλια για τον βαθμό, το 

περιεχόμενο, τη σύνταξη και τη γραμματική. Επίσης, αναδεικνύουν και τη σημαντικότητα της 

αξιοποίησής της για τις μελλοντικές γραπτές εργασίες. Στο επόμενο άρθρο του Γ. Σκιαδά με 

τίτλο:«H«Θεωρία των Τριών Αναγκών: Η στάση γυναικών εκπαιδευτικών στην ικανοποίηση 

των τριών αναγκών και οι δυνατότητες υποκίνησής τους στην εκπαίδευση» διερευνάται η θέση 

των Ελλήνων-γυναικών εκπαιδευτικών αγγλικής γλώσσας όσον αφορά στη συνεισφορά του 

σχολείου στην προσωπική αξιοποίηση και ανάπτυξή τους, καθώς και στην ετοιμότητά του να 

αντιλαμβάνεται τις αλλαγές που το επηρεάζουν, με απώτερο στόχο το σχεδιασμό 

παρεμβατικών σχημάτων επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών. Στο προτελευταίο άρθρο του 

τεύχους, με τίτλο: «Ειδικές μαθησιακές δυσκολίες. Αντιλήψεις και στάσεις των 

εκπαιδευτικών», ο Η. Χάλιος στρέφει το ενδιαφέρον του στη διερεύνηση των στάσεων των 
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εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, απέναντι στους μαθητές/τριες με ειδικές 

μαθησιακές δυσκολίες μέσα στην τυπική τάξη, από όπου και διαφαίνεται ότι θετικότερες 

στάσεις έχουν οι εκπαιδευτικοί με επιμόρφωση στο συγκεκριμένο τομέα.  

Τέλος, στο άρθρο με τίτλο «Ορισμοί και ταξινομήσεις της δυσλεξίας και στρατηγικές 

υπέρβασης του φαινομένου στο σύγχρονο συμπεριληπτικό σχολείο», η Μ. Μπεκιάρη 

παραθέτει ορισμένους από τους επικρατέστερους ορισμούς και ταξινομήσεις που κατά καιρούς 

προτάθηκαν για τη δυσλεξία κι επιχειρείται η παράθεση μιας σειράς παρεμβάσεων που θα 

μπορούσαν να συμβάλλουν στη διαχείριση της συγκεκριμένης μαθησιακής δυσκολίας σε 

επίπεδο τάξης και οικογενειακού περιβάλλοντος.  

Με την ελπίδα ότι η θεματική των άρθρων του συγκεκριμένου τεύχους θα ικανοποιήσει το 

επιστημονικό ενδιαφέρον των αναγνωστών και θα διεγείρει ακαδημαϊκές ανησυχίες για 

περαιτέρω εμβάθυνση, ευχόμαστε καλή συνέχεια στη μελέτη σας. 

H Συντονίστρια της Επιστημονικής Επιτροπής 

                                                                             Δρ. Ζαχαρούλα Καραβά 
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Εκπαιδευτικές αλλαγές και εργασιακή ικανοποίηση 

Αναστάσιος Καπώνης 

Εκπαιδευτικός ΠΕ70, Διευθυντής Σχολικής Μονάδας Π.Ε. Ηλείας 

M.Sc Διοίκηση Εκπαίδευσης 

Email: kaponis62@gmail.com  

ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Στόχος της παρούσας έρευνας είναι να διερευνηθεί αν και σε ποιο βαθμό συνδέεται η 

εισαγωγή της κάθε εκπαιδευτικής αλλαγής με την εργασιακή ικανοποίηση των εκπαιδευτικών και 

κατά πόσο επηρεάζεται από μεταβλητές όπως το φύλο, η ηλικία, οι πρόσθετες σπουδές και η 

προϋπηρεσία. Η διερεύνηση του θέματος έγινε με την ποσοτική μέθοδο και συγκεκριμένα με τη 

χρήση ειδικά κατασκευασμένου ερωτηματολογίου αυτοαναφοράς, το οποίο συμπληρώθηκε από 

δείγμα 165 εκπαιδευτικών Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης Γυμνασίων και Λυκείων, όλων των 

τύπων, στον νομό Ηλείας την περίοδο Μαΐου-Ιουνίου 2018.  

Σύμφωνα με τα αποτελέσματα της έρευνας, οι συμμετέχοντες εκπαιδευτικοί δήλωσαν ότι η 

πλειονότητα των αλλαγών τούς βοηθά να νιώθουν ικανοποίηση.  

Επιπλέον, η συσχέτιση της εισαγωγής εκπαιδευτικών αλλαγών με την εργασιακή ικανοποίηση 

έδειξε ότι επηρεάζεται από παράγοντες όπως η συμμετοχή των εκπαιδευτικών στον τρόπο 

σχεδιασμού και υλοποίησης των αλλαγών, η επιφυλακτικότητα προς το συγκεντρωτικό σύστημα 

και η έλλειψη πιλοτικής εφαρμογής των αλλαγών.  

Το φύλο των εκπαιδευτικών και η προϋπηρεσία δεν παρουσιάζει σημαντική συσχέτιση σε 

σχέση με τα παραπάνω ευρήματα. Αντίθετα, οι επιπλέον σπουδές και η ηλικία παρουσιάζουν 

σημαντική συσχέτιση.  

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: Εκπαιδευτική αλλαγή, εργασιακή ικανοποίηση, Δευτεροβάθμια 

Εκπαίδευση 

ABSTRACT  

The aim of this research is to investigate whether and to what extent the introduction of 

each educational change is related to the job satisfaction of teachers and whether it is 

influenced by variables such as gender, age, additional studies and experience. The question 

was investigated by the quantitative method and specifically by the use of a specially 

constructed self-referencing questionnaire, which was completed by a sample of 165 secondary 

school teachers of all types in the prefecture of Ilia in the period of May-June 2018. 

According to the results of the survey, the participating teachers state that the majority of 

their changes help them to be satisfied.  

Moreover, the correlation between the introduction of educational changes and work 

satisfaction has been shown to be influenced by factors such as teacher involvement in the way 

in which change is planned and implemented, the reluctance to concentrate and the lack of pilot 

implementation of change. 

Teachers' gender and experience do not show any significant correlation with the 

aforementioned findings. On the contrary, extra studies and age show significant correlation.  

KEY WORDS: Educational change, job satisfaction, Secondary education 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Η παγκοσμιοποίηση σηματοδοτεί έναν έντονο ανταγωνισμό σε διεθνές επίπεδο, ο οποίος 

επιτάσσει στις επιχειρήσεις να αλλάζουν πολύ γρήγορα, μεταβάλλοντας τα οργανογράμματα, 

mailto:kaponis62@gmail.com
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τις γνώσεις και δεξιότητες του προσωπικού τους, τη στρατηγική και τους τομείς 

δραστηριότητάς τους.. 

Ένας από τους βασικούς παράγοντες για την επιτυχή εφαρμογή και εδραίωση όλων αυτών 

των επιχειρούμενων αλλαγών είναι και η εργασιακή ικανοποίηση, η οποία αποτελεί 

αντικείμενο μελέτης των κοινωνικών και ανθρωπιστικών επιστημών. Πολλοί ερευνητές τόσο 

στην Ελλάδα όσο και στο εξωτερικό συμφωνούν ότι η εργασιακή ικανοποίηση συνιστά 

πολυδιάστατη και πολυεπίπεδη έννοια με ποικίλες παραμέτρους (Κoustelios, 2001).  

Παρά το γεγονός ότι υπάρχει άμεση ανάγκη για αλλαγές στην εκπαίδευση, προκειμένου 

να ανταποκριθεί στις γενικότερες αλλαγές που συντελούνται στο ευρύτερο περιβάλλον, το 

γενικότερο κλίμα στον χώρο των εκπαιδευτικών για την εφαρμογή των επιχειρούμενων 

αλλαγών είναι αρνητικό, εξαιτίας της διαδικασίας σχεδίασής τους από το υπουργείο με 

γνώμονα την εκάστοτε πολιτική, με παντελή απουσία των εκπαιδευτικών (Staszetal, 1992).  

ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΕΣ ΑΛΛΑΓΕΣ  

Συχνά οι αλλαγές στους οργανισμούς αρχίζουν με τη στρατηγική αλλαγή, την αλλαγή του 

οράματος και της αποστολής (Dessler, 2015). Οι μεγάλες όμως αλλαγές βρίσκουν πολλές 

φορές εμπόδια στην εφαρμογή τους. Ένα βασικό εμπόδιο αποτελούν οι εργαζόμενοι, οι οποίοι 

δυσκολεύονται να αποδεχτούν την αλλαγή για διάφορους λόγους, όπως η συνήθεια στον παλιό 

τρόπο λειτουργίας ή ο φόβος για την απώλεια της θέσης τους και του κύρους τους (Dessler, 

2015).  

Η αλλαγή συνιστά μια διαδικασία μετασχηματισμού, εισάγεται από εσωτερικές και 

εξωτερικές δυνάμεις, εμπλέκονται σε αυτή άτομα, ομάδες ή οργανισμοί και έχει ως στόχο να 

οδηγήσει σε μια νέα κατάσταση των παρόντων αξιών, πρακτικών και αποτελεσμάτων 

(Παναγιωτόπουλος, 2018).  

Οι αλλαγές, οι οποίες έχουν άσχημες επιπτώσεις στους εργαζομένους, δεν έχουν ξεκάθαρη 

χρησιμότητα, δεν ταιριάζουν στις αντιλήψεις των εργαζομένων, έρχονται σε αντίθεση με το 

βόλεμα και το κατεστημένο και δημιουργούν συνθήκες για αντίσταση προς αυτές. Οι 

αντιστάσεις αυτές πρέπει να αντιμετωπιστούν κατάλληλα ούτως ώστε να δημιουργηθεί το 

κατάλληλο κλίμα για την πετυχημένη εισαγωγή των αλλαγών.  

Επίσης, έμφαση πρέπει να δίνεται στα δυνατά στοιχεία της και όχι στα αδύνατα, διότι 

διαφορετικά ελλοχεύει ο κίνδυνος να χαθούν σημαντικά στοιχεία που δύναται να εξελίξουν το 

άτομο και την προσωπικότητά του (Βογιατζής & Mckee, 2008). 

Πολλοί ερευνητές και μελετητές ασχολήθηκαν με την αλλαγή στην εκπαίδευση. Οι 

αλλαγές στον χώρο της εκπαίδευσης είναι πολύ αργές σε σχέση με τον ρυθμό εμφάνισης και 

εφαρμογής των αλλαγών στο κόσμο έξω από την εκπαίδευση, ενώ οι πιέσεις που δέχεται μια 

σχολική μονάδα για αλλαγή είναι πάρα πολλές και μπορεί να είναι εξωτερικές ή εσωτερικές. 

Οι εξωτερικές πιέσεις οφείλονται στη συνεχή παραγωγή νέας γνώσης, τη ραγδαία αναβάθμιση 

της τεχνολογίας, τις αλλαγές στο μαθητικό δυναμικό, τις οικονομικές, δημογραφικές και 

κοινωνικές αλλαγές και τις απαιτήσεις του κοινωνικού σώματος για αυτοαξιολόγηση και για 

αξιολόγηση του εκπαιδευτικού. Οι εσωτερικές οφείλονται στο νέο νομοθετικό πλαίσιο 

λειτουργίας του σχολείου, στην ενσωμάτωση γνωστικών αντικειμένων, στα νέα προγράμματα 

σπουδών, στις γονικές πιέσεις, στις χαμηλές μαθησιακές επιδόσεις, στις αλλαγές στο 

εκπαιδευτικό προσωπικό, στην ποιότητα ζωής των εκπαιδευτικών στο σχολείο, στην ποιότητα 

ζωής των μαθητών και στις λάθος διαδικασίες εντός σχολείου (άσκηση διοίκησης, λήψη 

αποφάσεων, συστήματα επικοινωνίας και διαδικασία παρώθησης των εκπαιδευτικών) 

(Παναγιωτόπουλος, 2018).  

Οι Torrington και Weightman (1989), όπως αναφέρει ο Μπαγάκης (2006), υποστηρίζουν 

ότι υπάρχουν τρεις τύποι αλλαγής στην εκπαίδευση. Ο πρώτος έχει να κάνει με την επιβολή, 

στην οποία η πρωτοβουλία για αλλαγή ανήκει σε κάποιον άλλο και οι εκπαιδευτικοί της 

σχολικής μονάδας θα πρέπει απλά να την εφαρμόσουν. Ο δεύτερος τύπος αλλαγής είναι η 
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προσαρμογή, όπου υποδεικνύεται η τροποποίηση της εργασιακής συμπεριφοράς και 

γενικότερα της εργασιακής κουλτούρας, όμως δημιουργούνται προβλήματα προσωπικής 

προσαρμογής. Τρίτος τύπος αλλαγής είναι η ανάπτυξη, με την οποία τα άτομα έχουν οφέλη. 

Τέτοιες ευκαιρίες ανάπτυξης είναι η προαγωγή, η αλλαγή καθηκόντων, η μετάθεση.  

Η επιτυχία των εκπαιδευτικών αλλαγών καθορίζεται από πολλούς παράγοντες, όπως η 

ύπαρξη υψηλού επιπέδου αναπτυξιακής κουλτούρας, η οποία χαρακτηρίζει την ποιότητα των 

μεθόδων διδασκαλίας και οργάνωσης σχολείου, η θέληση των εκπαιδευτικών του σχολείου για 

πειραματισμό και ανάληψη πρωτοβουλιών για αλλαγές, η ανάληψη πρωτοβουλιών από τη 

διεύθυνση του σχολείου, η υποστήριξη από γονείς, τοπικούς φορείς, η παροχή κάθε τεχνικής 

υποστήριξης και η αναγνώριση των προσπαθειών για την εφαρμογή της αλλαγής 

(Παναγιωτόπουλος, 2018).  

Σχετικά με τις εκπαιδευτικές αλλαγές που έχουν γίνει μέχρι τώρα στο εκπαιδευτικό μας 

σύστημα διαπιστώνεται ότι δεν ήταν σημαντικά επιτυχημένες διότι δεν υπήρχε συμμετοχή και 

συναίνεση στον σχεδιασμό των αλλαγών των ίδιων των εκπαιδευτικών που είναι οι 

συντελεστές του. Επιπλέον, δεν υπήρχε εποικοδομητικός διάλογος και διάφορες μορφές 

τεχνικής, οικονομικής και επαγγελματικής ενίσχυσης. 

Προκειμένου να υπάρχει καλύτερη εικόνα για την αντίδραση των εκπαιδευτικών κατά την 

διαδικασία των εκπαιδευτικών αλλαγών, είναι αναγκαία η ύπαρξη μιας νέας θεωρίας, η οποία 

θα λαμβάνει υπόψη της τόσο το περιβάλλον όσο και το άτομο (Van & Sleegers, 2009).  

ΕΡΓΑΣΙΑΚΗ ΙΚΑΝΟΠΟΙΗΣΗ 

Διάφορες μελέτες τα τελευταία χρόνια επιχειρούν να διερευνήσουν τους παράγοντες που 

ικανοποιούν επαγγελματικά τους ανθρώπους. Σύμφωνα με τον Locke (1976), παράγοντες που 

συντελούν στην εργασιακή ικανοποίηση των εργαζομένων είναι: η αυτονομία, η σαφής 

περιγραφή της εργασίας, η αμοιβή σε σχέση με την απόδοση, η οποία δεν είναι αποκλειστικά 

οικονομική. Επιπροσθέτως, παράγοντες εργασιακής ικανοποίησης είναι οι αρμονικές 

διαπροσωπικές σχέσεις ανάμεσα στους εργαζόμενους καθώς και με τα επίπεδα διοίκησης, η 

υποβοήθηση στο έργο τους από τον οργανισμό και η καλλιέργεια του αισθήματος της 

εργασιακής ασφάλειας. Όπως αναφέρει ο Sansgiry (2001), το είδος της εργασίας αποτελεί 

κύριο παράγοντα εργασιακής ικανοποίησης, γιατί υπάρχουν επαγγέλματα με μεγάλο άγχος, 

όπως τα ιατρικά, που την επηρεάζουν σε μεγάλο βαθμό.  

Ο προσανατολισμός σε ένα ανθρωποκεντρικό μοντέλο διοίκησης του οργανισμού 

θεωρείται ότι επηρεάζει την ικανοποίηση των εργαζομένων από την εργασία τους, την 

προσωπική τους ζωή, τη σωστή λειτουργία του οργανισμού και κατά συνέπεια την ποιότητα 

των παραγόμενων προϊόντων ή των παρεχόμενων υπηρεσιών (Κόντης, 1993).  

Οι εργαζόμενοι που αποκομίζουν ικανοποίηση από την εργασία τους μπορούν να 

επιτύχουν αύξηση της παραγωγικότητας, να έχουν μικρότερο ποσοστό παραπόνων, 

αργοποριών και ατυχημάτων (Montana & Charnov, 2008). Παρ’ όλα αυτά, έχει αναδειχθεί ότι 

η επαγγελματική ικανοποίηση δεν έχει άμεση σχέση με την παραγωγικότητα, έχει όμως έμμεση 

σχέση με αυτήν (Κάντας, 1998).  

Η εργασιακή ικανοποίηση του εκπαιδευτικού σχετίζεται με τη θετική συναισθηματική του 

ανταπόκριση σε σχέση με τη διδασκαλία. Προκύπτει από την εκπλήρωση των επαγγελματικών 

και προσωπικών του αξιών από την εργασία (Klassen & Chiu, 2010). 

Στο επάγγελμα του εκπαιδευτικού υπάρχει σημαντική διαφορά με τα άλλα επαγγέλματα, 

αφού το περιβάλλον και οι αξίες του σχολείου δημιουργούν ένα ευχάριστο κλίμα τόσο σε 

συλλογικό όσο και σε ατομικό επίπεδο και αναπτύσσονται αλτρουιστικά κίνητρα και αυξημένο 

επαγγελματικό ήθος, νιώθοντας την ύψιστη αποστολή του να δώσει στους μαθητές αξίες και 

δεξιότητες πολύ σημαντικές για την περαιτέρω εξέλιξή τους (Sahlberg, 2010· Sansgiry, 2001).  
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ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ 

ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΟΣ ΣΚΟΠΟΣ – ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΟ ΕΡΩΤΗΜΑ 

Η παρούσα έρευνα επιδιώκει να επιβεβαιώσει και να ενισχύσει υπάρχοντα δεδομένα, να 

προσφέρει αποτελέσματα για τον συγκεκριμένο πληθυσμιακό στόχο, να καλύψει κενά στα 

ερευνητικά δεδομένα στη συγκεκριμένη επιστημονική και γεωγραφική περιοχή και να 

οδηγήσει σε συμπεράσματα που αφορούν στην ικανοποίηση των εκπαιδευτικών από τις 

εκπαιδευτικές αλλαγές.. 

Το ερευνητικό ερώτημά της είναι να διερευνηθεί πώς και σε ποιον βαθμό συνδέεται η 

εισαγωγή εκπαιδευτικών αλλαγών με την εργασιακή ικανοποίηση των εκπαιδευτικών. 

ΕΠΙΜΕΡΟΥΣ ΣΤΟΧΟΙ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

Να διαπιστωθεί ο βαθμός εργασιακής ικανοποίησης της κάθε εκπαιδευτικής αλλαγής 

στους εκπαιδευτικούς 

Να διερευνηθεί ποιες αλλαγές προκαλούν αρνητικά συναισθήματα και δυσαρέσκεια στους 

εκπαιδευτικούς αι ποιες όχι. 

Να διερευνηθούν κατά πόσο οι εκπαιδευτικές αλλαγές επιδρούν στη δημιουργία 

ευχάριστων συναισθημάτων στο πλαίσιο της δουλεία τους. 

Να αναδειχτεί η επίδραση των εκπαιδευτικών αλλαγών στην επαγγελματική εξουθένωση, 

το εργασιακό στρες και την ψυχολογική πίεση. 

ΔΕΙΓΜΑ ΕΡΕΥΝΑΣ 

Η έρευνα διεξήχθη στους εκπαιδευτικούς της Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης του νομού 

Ηλείας. Από το σύνολο των 1287 καθηγητών απάντησαν 165 (ποσοστό απόκρισης 13%). Τα 

ερωτηματολόγια παραδόθηκαν στους συμμετέχοντες το διάστημα Απριλίου-Μαΐου του έτους 

2018, προσωπικά. 

ΔΟΜΗ ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟΥ 

Για τη συλλογή των δεδομένων χρησιμοποιήθηκε αυτοσχέδιο ερωτηματολόγιο 

αυτοαναφοράς. Η κατασκευή ενός αυτοσχέδιου ερωτηματολόγιου κρίθηκε αναγκαία εξαιτίας 

της έλλειψης ενός τέτοιου ερευνητικού εργαλείου το οποίο θα μπορούσε να χρησιμοποιηθεί σε 

αυτή την μελέτη.  

Οι ερωτήσεις ήταν κλειστού τύπου, ενώ έγινε χρήση της πενταβάθμιας κλίμακας 

διαστημάτων Likert (1.Καθόλου, 2. Ελάχιστα, 3.Αρκετά, 4.Πολύ. 5.Πάρα πολύ).  

ΑΝΑΛΥΣΗ ΔΕΔΟΜΕΝΩΝ 

Η επεξεργασία και η ανάλυση των δεδομένων έγινε με το λογισμικό πακέτο SPSS 25.0. 

Χρησιμοποιήθηκε η επαγωγική και η περιγραφική στατιστική ανάλυση για την επεξεργασία 

των δεδομένων.  

ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΑ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ 

Σύμφωνα με την επεξεργασία των δεδομένων, οι εκπαιδευτικοί νιώθουν ικανοποιημένοι 

με τις περισσότερες αλλαγές, αφού τα ποσοστά του «ναι» και του «μέτρια» φτάνουν περίπου 

στο 70%. Υπάρχουν κάποιες αλλαγές όμως που δεν ικανοποιούν τους εκπαιδευτικούς όπως: 1) 

Η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών όπου, «όχι» και «μέτρια» απαντήθηκε σε ποσοστό πάνω από 

75%. 2) Η συνένωση ειδικοτήτων στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση με κοινές αναθέσεις, όπου 

θίγονται προσωπικά και εργασιακά συμφέροντα (το ποσοστό που ικανοποιείται από «μέτρια» 

μέχρι «καθόλου» ξεπερνά το 88%). 3) Το εργασιακό ωράριο 30 ωρών δεν ικανοποιεί καθόλου 

σε ποσοστό 80% και 4) Η εισαγωγή στα ΤΕΙ/ΑΕΙ χωρίς εξετάσεις το «όχι και μέτρια» έφτασε 

σε ποσοστό το 72%.  

Η ικανοποίηση από τις εκπαιδευτικές αλλαγές με βάση το φύλο δεν είναι στατιστικά 

σημαντική. Η μέση τιμή στις γυναίκες κυμαίνεται από 2,2 έως 1,2 και στους άνδρες από 2,2 

έως 1,4.  
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Αναφορικά με τη συσχέτιση της ηλικίας με την εργασιακή ικανοποίηση των 

συμμετεχόντων εκπαιδευτικών, υπάρχει σημαντική στατιστικά διαφορά (p= ,048< ,05). H 

διαφορά προσδιορίζεται στην ηλικιακή κατηγορία (23-34) και (56 και άνω), γιατί p= ,042 < 

,05. Επιπρόσθετα, οι καθηγητές με ηλικίες πάνω από 56 φαίνεται να είναι λιγότερο 

ικανοποιημένοι με τις εκπαιδευτικές αλλαγές (Μ.Ο.=2,50) σε σχέση με τους καθηγητές ηλικίας 

24-34 (Μ.Ο.=3,27).  

Η συσχέτιση των επιπλέον σπουδών με την εργασιακή ικανοποίηση των συμμετεχόντων 

εκπαιδευτικών και του επαγγελματισμού των εκπαιδευτικών φαίνεται να παρουσιάζει 

στατιστικά σημαντική διαφορά (p= ,028> ,05), καθώς η διαφορά διαφαίνεται στους 

εκπαιδευτικούς που κατέχουν μεταπτυχιακό τίτλο σπουδών και στους εκπαιδευτικούς που δεν 

έχουν επιπλέον σπουδές (p= ,032< ,05).  

ΣΥΖΗΤΗΣΗ ΕΠΙ ΤΩΝ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΩΝ 

Το δείγμα των εκπαιδευτικών που ρωτήθηκε δήλωσε ότι οι εκπαιδευτικές αλλαγές δίνουν 

γενικά στους εκπαιδευτικούς το αίσθημα της ικανοποίησης. Το αποτέλεσμα της έρευνας 

ενισχύεται από τα αποτελέσματα των ερευνών των Car (1985) και Thomas και Nelson (2002), 

σύμφωνα με τις οποίες οι εκπαιδευτικοί είχαν θετική στάση απέναντι στην αλλαγή. 

Οι αλλαγές που θίγουν εργασιακά κεκτημένα και προσωπικά συμφέροντα δεν ικανοποιούν 

τους εκπαιδευτικούς. Συγκεκριμένα, η καθιέρωση υποχρεωτικού ωραρίου, η συνένωση 

ειδικοτήτων και λιγότερο η εισαγωγή χωρίς εξετάσεις στα ΑΕΙ/ΤΕΙ δε φαίνεται να τους 

ικανοποιούν (Κουστέλιος & Κουστέλιου 2001).  

Τα αποτελέσματα της παρούσας έρευνας ενισχύονται και από την έρευνα των Κάμτσια και 

Λόλη, (2016) στην οποία η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών και η αύξηση του ωραρίου 

εργασίας προκαλούν άγχος, μικρή εργασιακή επίτευξη, κυρίως στους εκπαιδευτικούς 

δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης.  

Η πλειονότητα των αλλαγών ικανοποιεί από λίγο μέχρι αρκετά, γεγονός που δε φανερώνει 

μεγάλο βαθμό ικανοποίησης. Στα ίδια αποτελέσματα είχαν καταλήξει και οι έρευνες των 

Troman, (2000) και Dean, (1995). Επίσης, η επιβολή συνήθως των αλλαγών μέσω του 

συγκεντρωτικού συστήματος που υπάρχει στην εκπαίδευση και η πολιτική χροιά των αλλαγών 

τις περισσότερες φορές δημιουργούν ερωτηματικά και διστακτικότητα (Μπουραντάς, 2005)  

Το φύλο και η προϋπηρεσία των εκπαιδευτικών του δείγματος δε φαίνεται να διαφοροποιεί 

σημαντικά την εργασιακή ικανοποίηση των εκπαιδευτικών. Τα αποτελέσματα από την έρευνα 

του Car (1985).  

Στατιστική σημαντικότητα παρουσιάζουν οι επιπλέον σπουδές των εκπαιδευτικών, όπου 

αυτοί που κατέχουν μεταπτυχιακό τίτλο φαίνεται να έχουν μεγαλύτερη εργασιακή ικανοποίηση 

από αυτούς που δεν έχουν καθόλου επιπλέον σπουδές. 

Το αποτέλεσμα αυτό ενισχύεται από την έρευνα του Car (1985), σύμφωνα με την οποία οι 

εκπαιδευτικοί με επιπλέον σπουδές είναι πρόθυμοι να εφαρμόζουν αλλαγές. Επίσης, 

διαφοροποίηση ικανοποίησης υπάρχει και στην ηλικία του δείγματος, όπου η ηλικιακή ομάδα, 

24-34 είναι πιο πολύ ικανοποιημένη από την ηλικιακή ομάδα 56 και πάνω. Το αποτέλεσμα 

αυτό ενισχύεται από την έρευνα του Poppleton (2000) ο οποίος διαπίστωσε ότι πιο δεκτικοί 

στις αλλαγές είναι οι καινούριοι εκπαιδευτικοί.  

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

Από τα αποτελέσματα της έρευνας προκύπτει ότι οι εκπαιδευτικές αλλαγές δίνουν το 

αίσθημα της ικανοποίησης, εκτός από τις αλλαγές εκείνες που θίγουν εργασιακά δικαιώματα 

και προσωπικά συμφέροντα. Σημαντικό εύρημα από την ανάλυση των δεδομένων αποτέλεσε 

το γεγονός ότι, ενώ το μεγαλύτερο ποσοστό των εκπαιδευτικών ικανοποιείται από τις αλλαγές, 

υπάρχει διαφοροποίηση ως προς τον βαθμό ικανοποίησης από την εισαγωγή κάθε αλλαγής. Οι 

εκπαιδευτικοί κατανοούν την ανάγκη για αλλαγές στην εκπαίδευση δηλώνοντας θετική στάση, 
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όμως ο τρόπος σχεδιασμού και εισαγωγής των αλλαγών στην εκπαίδευση χωρίς τη δική τους 

συμμετοχή δημιουργεί μια ανασφάλεια και επιφυλακτικότητα. Επίσης, η επιβολή των αλλαγών 

από ένα συγκεντρωτικό εκπαιδευτικό σύστημα, όπως το ελληνικό, η πολιτική χροιά των 

αλλαγών και η έλλειψη πειραματικής εφαρμογής τους, δημιουργεί ερωτηματικά και 

αμφιβολίες. 

Επίσης, μέσα από την διερεύνηση της εργασιακής ικανοποίησης, προκύπτουν σημαντικά 

στοιχεία για τις αλλαγές που δεν είναι επιθυμητές για τους εκπαιδευτικούς και για τις αλλαγές 

που δημιουργούν θετικά συναισθήματα. Με την παραδοχή ότι όσοι επιμένουν στις 

παραδοσιακές προσεγγίσεις δεν θα είναι σε θέση να αντιμετωπίσουν τις μελλοντικές 

προκλήσεις, είναι ανάγκη η δημιουργία κουλτούρας εκπαιδευτικών αλλαγών.  

Τα συμπεράσματα, λοιπόν, της έρευνας θα μπορούσαν να αξιοποιηθούν από την ηγεσία 

του Υπουργείου Παιδείας για τον σωστό σχεδιασμό εφαρμόσιμων και αποτελεσματικών 

εκπαιδευτικών αλλαγών. Οι αλλαγές που δημιουργούν εργασιακή ικανοποίηση επιδρούν 

θετικά στον επαγγελματισμό τους, ενεργοποιούν μια θετική στάση των εκπαιδευτικών 

απέναντι τους, μειώνουν τις αντιστάσεις και την επιφυλακτικότητα. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Στη σύγχρονη εποχή με τη φράση Εκπαίδευση Ενηλίκων εννοούμε ολόκληρο το φάσμα 

οργανωμένων εκπαιδευτικών δραστηριοτήτων όπου ενήλικες εκπαιδευόμενοι αναπτύσσουν τις 

ικανότητές τους, εμπλουτίζουν τις γνώσεις τους, προσανατολίζουν τα επαγγελματικά τους 

προσόντα σε νέες κατευθύνσεις, στοχεύοντας τόσο στην προσωπική τους ολοκλήρωση όσο και 

στην ενεργό συμμετοχή τους στο κοινωνικό, οικονομικό και πολιτισμικό γίγνεσθαι. 

Η Ανοικτή και εξ Αποστάσεως Εκπαίδευση ως αναπόσπαστο κομμάτι της Εκπαίδευσης 

Ενηλίκων εργαλειοποιεί τις θεμελιώδεις αρχές της Δια Βίου Μάθησης, το ρόλο του εκπαιδευτή 

σε σχέση με τον ενήλικα εκπαιδευόμενο και αξιοποιεί τις Νέες Τεχνολογίες προκειμένου ο 

ενήλικας διδασκόμενος να μετασχηματίσει την εμπειρία του σε γνώση αλλά και να μετατρέψει τις 

κοινωνικές δεξιότητές του σε σύγχρονο οικονομικό μοντέλο. 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: Δια Βίου Μάθηση, Εκπαίδευση Ενηλίκων, Εξ Αποστάσεως Εκπαίδευση. 

ABSTRACT 

In our modern times, by the expression Adult Education, we suggest the whole spectrum of 

organized educational activities through which adult students develop their skills, enrich their 

knowledges, turn their qualifications towards new directions, aiming at a personal development 

as well as to an active participation on the matter of social, economic and cultural being. 

E-learning, as an integral part of the Adult Education, makes the most of the essential 

principles of the lifelong learning and also of the key role of the instructor in his relationship 

with the adult student and exploits the computer science in order to transform the experience 

of the adult into knowledge and his e-social skills into a modern economic system. 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Συμβαίνει συχνά στη σύγχρονη εποχή εργαζόμενοι όλων των κλάδων, και ιδιαίτερα οι 

εκπαιδευτικοί όλων των βαθμίδων, να εμπλακούμε για επιμορφωτικούς σκοπούς σε κάποιο 

πρόγραμμα εξ αποστάσεως εκπαίδευσης (e-learning), σε σημείο που η συμμετοχή μας σε μιας 

τέτοιας μορφής εκπαιδευτικό πρόγραμμα να θεωρείται στις μέρες μας, όχι μόνο μονόδρομος 

αλλά και αυτοσκοπός προκειμένου να επιτύχουμε κάποιου είδους διανοητική ανάταση ή 

επαγγελματική ανέλιξη. 

Υπό αυτήν την πραγματιστική και ωφελιμιστική οπτική κάτω από την οποία 

υποχρεωνόμαστε πολύ συχνά να καταφύγουμε στην εξ αποστάσεως εκπαίδευση, προκειμένου 

να επιλύσουμε σε εύθετο χρόνο και με το λιγότερο δυνατό κόπο, διάφορες επιμορφωτικές και 

επαγγελματικές μας ανάγκες, είναι βέβαιο ότι χάνουμε από τον ορίζοντα το ευρύτερο 

παιδαγωγικό αλλά και βαθύτατα ανθρωπιστικό χαρακτήρα της ο οποίος την κατέστησε μια 

σύγχρονη παιδαγωγική φιλοσοφία όπως επίσης και μια ολοκληρωμένη εκπαιδευτική πρακτική. 

Με άλλα λόγια, παρασυρόμενοι ως εργαζόμενοι από την ταχύτητα με την οποία η διεθνής 

αγορά εργασίας μας επιβάλλει τους ρυθμούς συμμετοχής μας σε παρόμοια προγράμματα, δεν 

είμαστε σε θέση τις περισσότερες φορές να κατανοήσουμε, να στοχαστούμε, να εντρυφήσουμε 

και να εμβαθύνουμε στις αρχές και στις θεωρίες πάνω στις οποίες θεμελιώθηκε το οικοδόμημα 

mailto:marpap106@gmail.com
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της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης, αυτήν την κοινωνική, οικονομική και πολιτισμική 

αναγκαιότητα που οδήγησε στην ανάπτυξή της, ώστε να φτάσει να αποτελεί αναπόσπαστο 

κομμάτι του επαγγελματικού μας βίου και γενικότερα, της καθημερινότητάς μας.  

Πράγματι εμβαθύνοντας στην εξ αποστάσεως εκπαίδευση, διακρίνουμε ότι υπάρχει μία 

διττή φύση, ή με άλλα λόγια, συνυπάρχουν στον φιλοσοφικό-ιδεολογικό πυρήνα της, δύο 

κεντρικοί άξονες:  

Από τη μια διαπιστώνουμε ότι έχουμε να κάνουμε με μια αμιγή παιδαγωγική φιλοσοφία 

με σαφή ιδεολογία και αρχές που στηρίζονται σε έναν μοντέρνο ανθρωπισμό, από την άλλη, 

δεν μπορούμε φυσικά να παραβλέψουμε ότι πρόκειται για ένα σύγχρονο μοντέλο 

εκπαιδευτικής πρακτικής με οριοθετημένες σταθερές και άμεσα αναγνωρίσιμες ιδιαιτερότητες 

σε σχέση βέβαια με διάφορα άλλα συμβατικά μοντέλα και πλαίσια εκπαίδευσης και μάθησης. 

Η ΦΙΛΟΣΟΦΙΚΗ ΤΑΥΤΟΤΗΤΑ ΤΗΣ ΕΞ ΑΠΟΣΤΑΣΕΩΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ 

Είναι προφανές λοιπόν, ότι θα πρέπει να επιχειρήσουμε να ανασύρουμε το σκιαγράφημα 

της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης προκειμένου να επαναπροσδιορίσουμε το φιλοσοφικό, 

κοινωνικό-πολιτισμικό και παιδαγωγικό πλαίσιο το οποίο αντιπροσωπεύει και μέσα στο οποίο 

αναπτύσσει και εξελίσσει το εκπαιδευτικό και μαθησιακό μοντέλο της. 

Να τονίσουμε επίσης ότι πρόκειται για μια ανάλυση του ιδιαίτερου χαρακτήρα της εξ 

αποστάσεως εκπαίδευσης στην οποία επιβάλλεται να προχωρήσουμε για να βελτιώσουμε και 

τη γνώση μας πάνω στην πολυδιάστατη φύση της αλλά και να μάθουμε την πολυσύνθετη 

λειτουργία της ώστε να αποκτάμε όλο και πιο ουσιαστικές και εποικοδομητικές εμπειρίες όταν 

ερχόμαστε σε επαφή με τις πολύμορφες διεργασίες της. 

Στην προσπάθειά μας αυτή η οποία θα προσλάβει οπωσδήποτε και έναν ερευνητικό 

χαρακτήρα, για να αποδώσουμε όσο το δυνατόν πληρέστερα το φιλοσοφικό και παιδαγωγικό 

αποτύπωμα του εκπαιδευτικού μοντέλου της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης θα είναι απαραίτητο 

να τεθούν και κάποια θεμελιώδη ερωτήματα, όπως:  

 Πού εντοπίζονται οι φιλοσοφικές και παιδαγωγικές απαρχές της εξ αποστάσεως 

εκπαίδευσης;  

 Ποια είναι τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά της και πως σχετίζονται με άλλες μορφές 
εκπαίδευσης;  

 Ποιοι θεωρητικοί στιγμάτισαν την εξ αποστάσεως εκπαίδευση; 

 Με ποιες πρακτικές υλοποιείται στην πράξη η εξ αποστάσεως εκπαίδευση και ποιους 

στόχους θέτει ως προτεραιότητα; 

 Πώς ορίζονται τελικά η έννοια και το πλαίσιο της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης; 
Το πρίσμα, δηλαδή, κάτω από το οποίο θα επιχειρήσουμε να προσεγγίσουμε το πλαίσιο 

της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης είναι να ξαναθυμηθούμε ότι πρόκειται όχι απλά για μια 

εκπαιδευτική ή επιμορφωτική πρακτική, αλλά για ένα επιστημονικό πεδίο το οποίο ορίζεται, 

προσδιορίζεται και οριοθετείται από συγκεκριμένες φιλοσοφικές, ιδεολογικές και 

παιδαγωγικές αρχές και εξειδικευμένες εκπαιδευτικές και μαθησιακές διεργασίες και επιλογές. 

Εκείνο όμως που θα πρέπει πρωτίστως να διερευνήσουμε είναι η πρωταρχική, η 

πρωτογενής άρρηκτη σύνδεση της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης με τον όρο «γνώση».  

Με ποιο τρόπο, δηλαδή, η εξ αποστάσεως εκπαίδευση επικοινωνεί, αλληλοεπιδρά και 

συνομιλεί πρωτογενώς με τον φιλοσοφικό πυρήνα της έννοιας «γνώση».  

Στο σημείο αυτό, ας θυμηθούμε τη ρήση του Αριστοτέλη: «πάντες άνθρωποι ορέγονται του 

ειδέναι φύσει» (Keegan, 2001, p. 81).  

Αν λοιπόν προσπαθήσουμε να αναλύσουμε την πιο πάνω φράση από τον Αριστοτέλη, τότε 

είναι βέβαιο ότι μετατοπίζουμε το κέντρο βάρους του όρου «εκπαίδευση» , σε κάτι απολύτως 

διαφορετικό από τα εκπαιδευτικά μοντέλα τα οποία γνωρίζαμε έως τις πιο πρόσφατες 

δεκαετίες, δηλαδή, εκπαιδευτικές προσεγγίσεις, πιο παραδοσιακές, και ξεκάθαρα περισσότερο 

συμβατικές. 
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Σύμφωνα με την προαναφερθείσα έκφραση ο άνθρωπος αναζητά το βαθύτερο νόημα του 

όρου «εκπαίδευση» καθ΄ όλη την διάρκεια της ζωής του και με διάφορους τρόπους. Επομένως, 

χρησιμοποιώντας ως πυξίδα μας αυτόν το στοχασμό του αρχαίου φιλόσοφου Αριστοτέλη, 

οδηγούμαστε, σε ένα πρώτο επίπεδο, στη σκέψη ότι η εξ αποστάσεως εκπαίδευση εντάσσεται 

σε ένα ευρύτερο παιδαγωγικό πλαίσιο, εκείνο της δια βίου μάθησης (lifelong learning), και πιο 

συγκεκριμένα της Εκπαίδευσης Ενηλίκων.  

 Κατά συνέπεια, η όποια προσέγγιση της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης πρέπει να 

επιχειρηθεί υπό το πρίσμα της παιδαγωγικής φιλοσοφίας που ονομάζεται Εκπαίδευση 

Ενηλίκων (adult education). Αυτά τα χαρακτηριστικά, τις αρχές και τις θεωρίες ενσωματώνει, 

αφομοιώνει, μεταλλάσσει και επεκτείνει ως ένα ιδιαίτερο και διακριτό επιστημονικό πεδίο. 

 Σε αυτό ακριβώς το σημείο έγκειται η διττή φύση της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης: από 

τη μια, φέρει όλο το φιλοσοφικό-ιδεολογικό μανδύα της Εκπαίδευσης Ενηλίκων, ενώ από την 

άλλη, εξελίσσεται σε ένα αυτόνομο επιστημονικό πεδίο με τα δικά του χαρακτηριστικά 

γνωρίσματα.  

Αυτόν τον διπλό ρόλο, αυτές τις δυο διαστάσεις της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης, θα 

προσπαθήσουμε να εξετάσουμε σε αυτήν την ενότητα. 

 Είναι, επομένως, προφανές ότι το πρώτο ερώτημα που μπορεί να τεθεί είναι το 

ακόλουθο:  

Ποιες είναι οι αρχές, οι θεωρίες, οι προβληματισμοί που αναπτύχθηκαν στο φιλοσοφικό 

πλαίσιο της δια βίου μάθησης και επηρέασαν την εξέλιξη της Εκπαίδευσης Ενηλίκων, και κατ΄ 

επέκταση την εξ αποστάσεως εκπαίδευση, ως γνήσιο υποσύνολο της προηγουμένης; 

Η απάντηση στο ερώτημα που μόλις θέσαμε έρχεται αβίαστα από τον ίδιο τον ορισμό που 

έδωσε η UNESCO για την Εκπαίδευση Ενηλίκων και που αποτελεί το πληρέστερο 

σκιαγράφημα και ψυχογράφημά της. Με βάση λοιπόν το ορισμό αυτό με τον όρο «Εκπαίδευση 

Ενηλίκων» εννοούμε ολόκληρο το φάσμα το φάσμα των οργανωμένων εκπαιδευτικών 

διαδικασιών, οποιουδήποτε περιεχομένου ή επιπέδου και οποιασδήποτε μεθόδου, είτε αυτές 

αφορούν αναγνωρισμένες ή ελεύθερες σπουδές είτε συνεχίζουν ή αναπληρώνουν την αρχική 

εκπαίδευση σε σχολεία, κολέγια και πανεπιστήμια, καθώς και σε σχολές μαθητείας, με τη 

βοήθεια των οποίων (διαδικασιών) άτομα θεωρούμενα ως ενήλικα από την κοινωνία στην 

οποία ανήκουν, αναπτύσσουν τις ικανότητές τους, πλουτίζουν τις γνώσεις τους, βελτιώνουν 

την τεχνική και επαγγελματική τους κατάρτιση (Καραλής κ.ά., 2004, p.11). 

Επίσης εύγλωττος είναι και ο σχετικός ορισμός του ΟΟΣΑ οποίος περιλαμβάνει την 

θεμελιώδη ιδεολογία που ενυπάρχει στο κύτταρο της Εκπαίδευσης Ενηλίκων επειδή η 

Εκπαίδευση Ενηλίκων αφορά οποιαδήποτε μαθησιακή δραστηριότητα ή πρόγραμμα σκόπιμα 

σχεδιασμένο από κάποιον εκπαιδευτικό φορέα, για να ικανοποιήσει οποιαδήποτε ανάγκη 

κατάρτισης ή οποιοδήποτε ενδιαφέρον, που ενδέχεται να πραγματοποιηθεί σε κάθε στάδιο της 

ζωής ενός ανθρώπου που έχει υπερβεί την ηλικία της υποχρεωτικής εκπαίδευσης και η κύρια 

δραστηριότητά του δεν είναι πλέον η εκπαίδευση. Η «σφαίρα» της, επομένως, καλύπτει μη 

επαγγελματικές, επαγγελματικές, γενικές, τυπικές, και μη τυπικές σπουδές, καθώς επίσης και 

την εκπαίδευση που έχει συλλογικό σκοπό (Καραλής κ.ά., 2004, p.13). 

Διαβάζοντας προσεκτικά τα δυο αυτά αποσπάσματα, διαπιστώνουμε εύκολα ότι οι δυο 

αυτοί ορισμοί δε συνιστούν παρά μια αυτονόητη σύγχρονη ερμηνεία της ρήσης του Αριστοτέλη 

ο οποίος είχε υποστηρίξει ότι η εκπαίδευση του ανθρώπου δεν είναι δυνατόν να 

περιχαρακώνεται σε μια μόνο μορφή – σήμερα θα την ονομάζαμε τυπική εκπαίδευση – και να 

διακόπτεται απότομα σε μια συγκεκριμένη χρονική περίοδο της ζωής του ατόμου. Ο άνθρωπος, 

κατά τον Αριστοτέλη και κατά τις σύγχρονες θεωρίες και απόψεις, από τη φύση του, επιθυμεί 

και επιζητά την εκπαίδευση με διάφορους τρόπους και μορφές. Πρόκειται για μια αρχή πλέον 

που βρίσκεται στα θεμέλια του φιλοσοφικού-ιδεολογικού πλαισίου της δια βίου μάθησης, την 

οποία διακήρυξε ένας από τους σημαντικότερους θεωρητικούς της Εκπαίδευσης Ενηλίκων, ο 

Dewey και σύμφωνα με τον οποίο : 
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«Η εκπαίδευση δεν θα έπρεπε να παύει όταν τελειώνουμε το σχολείο…. Η τάση για μάθηση 

από την ίδια τη ζωή και για διαμόρφωση των όρων της ζωής έτσι ώστε όλοι να μαθαίνουν όσο 

ζουν είναι το σπουδαιότερο προσόν της εκπαίδευσης.» (Jarvis, 2007, p. 27). 

Σε γενικές γραμμές, προσεγγίζοντας σφαιρικά και στα πιο κομβικά της σημεία την υπόθεση 

της Εκπαίδευσης Ενηλίκων, μπορούμε να την συνοψίσουμε σε δυο βασικούς άξονες: την 

ολοκλήρωση της προσωπικότητας του ατόμου και την κάλυψη των κοινωνικών, οικονομικών 

και πολιτισμικών αναγκών και επιδιώξεών του. Πρόκειται δηλαδή για ένα αμιγώς σύγχρονο 

ανθρωπιστικό φιλοσοφικό υπόβαθρο το οποίο και θα εκφράσει ένας ακόμη σημαντικός 

θεωρητικός της δια βίου μάθησης, ο Carl Rogers. Ο Rogers κατανοεί την Εκπαίδευση 

Ενηλίκων υπό μια ψυχοθεραπευτική οπτική, σύμφωνα με την οποία o άνθρωπος πρέπει να 

ανακαλύψει τον πραγματικό εαυτό του και, κατά συνέπεια, να αναπτύξει τις δεξιότητες εκείνες 

που θα τον οδηγήσουν στην αυτοπραγμάτωση και στην αυτοκατεύθυνση. Γι’ αυτόν ακριβώς 

το λόγο, η σκέψη και το θεωρητικό ανθρωπιστικό σύστημα του Rogers κινείται γύρω από ένα 

θεμελιώδες ερώτημα που αποτελεί ουσιαστικά και το παιδαγωγικό υπόβαθρο της Εκπαίδευσης 

Ενηλίκων : 

«Ποιος είμαι πραγματικά; Πως θα έρθω σε επαφή με τον πραγματικό εαυτό μου ο οποίος 

κρύβεται κάτω από μια επιφανειακή συμπεριφορά; Πως θα γίνω αυτό που πραγματικά είμαι;» 

(Rogers, 2004, p. 75). 

Είναι λοιπόν φανερό ότι ο Carl Rogers (2004) πιστεύει απόλυτα σε έναν άλλο εαυτό που 

κρύβει ο άνθρωπος βαθιά μέσα του, αλλά που καταπιέστηκε στο παρελθόν από εξωγενείς 

παράγοντες και εξαιτίας των οποίων το άτομο δεν έφτασε ποτέ σε αυτό που αποκαλούμε 

αυτοπροσδιορισμό. Για τον Rogers, και κατ΄ επέκταση, για τις αρχές της δια βίου μάθησης η 

αυτοκατεύθυνση είναι σκοπός και τελικός προορισμός της ίδιας της φύσης του ατόμου: 

«Κάθε άνθρωπος έχει εντός του αστείρευτες πηγές για αυτοκατανόηση, αυτοκατευθυνόμενη 

συμπεριφορά και αλλαγή των βασικών του αντιλήψεων. Αυτές οι πηγές μπορούν να 

ενεργοποιηθούν εφόσον δημιουργηθεί ένα κλίμα κατάλληλων διευκολυντικών στάσεων.» 

(Μουλαδούδης, 2006, p. 38). 

Θιασώτης της αρχής της ελευθερίας κατά τη μαθησιακή διαδικασία, θεωρεί ότι ο 

εκπαιδευτής πρέπει να στοχεύει στην προσωπική και διανοητική ολοκλήρωση του ενήλικα 

εκπαιδευόμενου. Ο ρόλος, δηλαδή, του διευκολυντή, του εμψυχωτή μέσα στην Εκπαίδευση 

Ενηλίκων σηματοδοτείται από τον Rogers από την παρακάτω φράση στην αρχή κάθε 

εκπαιδευτικής διαδικασίας: 

«Λοιπόν, τι θα μας άρεσε να κάνουμε που θα μπορούσε να μας εμπλουτίσει σε προσωπικό 

και διανοητικό επίπεδο;» (Rogers, 1984, p.44). 

Στη σύγχρονη εποχή μας, μέσα σε συνθήκες συνεχούς μεταβλητότητας των όρων 

διαβίωσης και κυρίως εις ό,τι αφορά το κεφάλαιο της εργασίας, η δια βίου μάθηση προτείνει 

ένα ευανάγνωστο και ξεκάθαρο φιλοσοφικό-ιδεολογικό και παιδαγωγικό πλαίσιο που γνωρίζει 

απόλυτα τον τρόπο να ενσωματώνει τις δεξιότητες του ατόμου, να τις αναπτύσσει και να τις 

καθιστά ευπροσάρμοστες σε κάθε είδους κοινωνική, οικονομική και πολιτισμική μετάλλαξη 

που λαμβάνει χώρο στο ευρύτερο κοινωνικό σύνολο μέσα στο οποίο δρα το άτομο.  

Μέσα στη νέα αυτή πραγματικότητα, η εκπαίδευση αντιμετωπίζεται ως ουσιαστικός 

πυλώνας και απαραίτητος εταίρος και συνομιλητής ενός ευρύτερου διαλόγου που έχει ως 

κεντρικό περιεχόμενο την προσωπική και κοινωνική ευημερία. 

Κατά συνέπεια, το εκπαιδευτικό μοντέλο που θα επιλεγεί θα πρέπει να είναι ανοικτό και 

δεκτικό σε παιδαγωγικές αρχές όπως η προσαρμοστικότητα και η μεταβλητότητα σε αντίθεση 

με την τυπική, παραδοσιακή εκπαίδευση όπου ο διδάσκων αποτελούσε την κύρια και μοναδική 

πηγή γνώσης και όπου όροι, όπως, «εμπειρία», «κριτικός στοχασμός», «αναστοχασμός», 

«αξιολόγηση» και «ανατροφοδότηση» ως αναπόσπαστο κομμάτι μιας σύγχρονης εκπαιδευτικής 

και μαθησιακής διαδικασίας, είχαν εξοστρακιστεί. Κι αυτό είναι ένα χαρακτηριστικό το οποίο 



ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΗ ΕΠΕΤΗΡΙΔΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΠΡΩΤΟΒΑΘΜΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΚΟΡΙΝΘΙΑΣ 

 

19 

 

έχουν επισημάνει όλοι οι σύγχρονοι μελετητές της Εκπαίδευσης Ενηλίκων. Ο Wedemeyer 

αναφέρει σχετικώς: 

«Η συμβατική εκπαίδευση κάνει χρήση εκείνων των πτυχών της μάθησης και της 

διδασκαλίας που χαρακτηρίζονται από μυστικισμό και διαιωνίζουν τα εμπόδια που θέτουν στην 

εκπαίδευση ο χώρος και ο χρόνος.» (Keegan, 2001, p. 52). 

Επομένως, εκείνο που η δια βίου μάθηση μπορεί να επιτύχει στις μέρες μας ακριβώς επειδή 

διαθέτει και το απαραίτητο φιλοσοφικό και ιδεολογικό υπόβαθρο αλλά και την τεχνογνωσία 

και τα εργαλεία για να βγάλει από τον ασφυκτικό κλοιό μιας παραδοσιακής αίθουσας την 

μαθησιακή διαδικασία και να την μετατρέψει εκπαιδευτική διεργασία για ένα γόνιμο και 

ανατροφοδοτούμενο κοινωνικό διάλογο. 

Είναι λοιπόν προφανές ότι αιχμή του παιδαγωγικού δόρατος της δια βίου μάθησης αποτελεί 

η εξ αποστάσεως εκπαίδευση αφού, ως αυτόνομο επιστημονικό πεδίο στο πλαίσιο της 

Εκπαίδευσης Ενηλίκων, χαρακτηρίζεται από την εργαλειοποίηση του εκπαιδευτή, του 

εκπαιδευόμενου και των Νέων Τεχνολογιών προς όφελος αυτού που αποκαλούμε στη 

σύγχρονη εποχή μας «Κοινωνία της Γνώσης», ή ακόμα «Οικονομία της Γνώσης»: 

Η νομιμοποίηση των εκπαιδευτικών αναγκών του επιχειρηματικού τομέα όπως και η ανάγκη 

των εργαζομένων να συνεχίσουν να μαθαίνουν αδιάλειπτα καθ΄ όλη την επαγγελματική τους 

διαδρομή στην Οικονομία της Γνώσης δεν αποκλείουν, μολαταύτα, μια ευρύτερη ερμηνεία της 

δια βίου μάθησης η οποία περιλαμβάνει τη μάθηση που οι άνθρωποι κατακτούν κάθε στιγμή στο 

πλαίσιο της συνεχούς διαδικασίας προσαρμογής τους στις μεταβαλλόμενες συνθήκες ζωής. 

(Kerckhofs κ.ά., 2006, p. 22). 

Ποια είναι επομένως, τα ιδιαίτερα γνωρίσματα της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης ως ένα 

διακριτό επιστημονικό πεδίο μέσα σε μια «Κοινωνία της Γνώσης»; 

Πώς αντιλαμβάνεται το ρόλο του εκπαιδευτή και του εκπαιδευόμενου για μια «Οικονομία 

της Γνώσης»; Με ποιο τρόπο αξιοποιούνται οι Νέες Τεχνολογίες με σκοπό την ανάπτυξη των 

κοινωνικών δεξιοτήτων; 

 Αρχίζοντας μια πιο ενδελεχή μελέτη της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης ως επιστημονικού 

πεδίου, διαπιστώνουμε τα παρακάτω χαρακτηριστικά γνωρίσματα τα οποία οριοθετούν το 

παιδαγωγικό πλαίσιο μέσα στο οποίο κινείται η εξ αποστάσεως εκπαίδευση ως ένας 

εξειδικευμένος τομέας της εκπαίδευσης ενηλίκων:  

 «Την απόσταση που χωρίζει τον διδάσκοντα από τον διδασκόμενο, στοιχείο το οποίο 

διακρίνει την εξ αποστάσεως εκπαίδευση από την πρόσωπο με πρόσωπο διδασκαλία. 

 Την παρεμβολή του εκπαιδευτικού οργανισμού στην μαθησιακή διαδικασία, στοιχείο που 
την διακρίνει από την προσωπική κατ΄ ιδίαν μελέτη. 

 Τη χρήση τεχνικών μέσων για τη μεταφορά του περιεχομένου της εκπαίδευσης, το οποίο 
αποτελεί και το σημείο όπου συναντώνται διδάσκων και διδασκόμενος.  

 Την εξασφάλιση αμφίδρομης επικοινωνίας έτσι ώστε ο διδασκόμενος να επωφελείται και 

από τον άμεσο ζωντανό διάλογο. 

 Την δυνατότητα συναντήσεων σε περιστασιακή βάση τόσο για διδακτικούς όσο και για 
κοινωνικούς σκοπούς. 

 Το γεγονός ότι πρόκειται για βιομηχανοποιημένη μορφή εκπαίδευσης, πράγμα το οποίο 
διαφοροποιεί ριζικά την εξ αποστάσεως εκπαίδευση από τις άλλες μορφές του φάσματος 

της εκπαίδευσης» (Τσιμπουκλή κ.ά., 2008, p.18).  

Με βάση τα ιδιαίτερα αυτά γνωρίσματα της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης, καταλαβαίνουμε 

ότι υπάρχουν δυο κομβικά σημεία που αναδεικνύουν τον πολυδιάστατο χαρακτήρα της: ο 

ρόλος του εκπαιδευτή σε σχέση με τον ενήλικα διδασκόμενο και η χρήση των Νέων 

Τεχνολογιών προκειμένου για την ανάπτυξη των κοινωνικών δεξιοτήτων. 

Σε μια «κοινωνία της γνώσης», κοινωνικές δεξιότητες (e-social skills), όπως η δεξιότητα 

να μπορείς να λειτουργείς αυτόνομα, αλλά με τη συνειδητότητα ότι αποτελείς μέρος ενός 

συνολικότερου περιβάλλοντος, η δεξιότητα να μπορείς να αξιοποιείς τα σύμβολα, τη γλώσσα 
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και την τεχνολογία με αμφίδρομο τρόπο και η δεξιότητα του να μπορείς να λειτουργείς 

αρμονικά στο πλαίσιο ετερογενών κοινωνικών ομάδων, είναι δυνατόν να συγκροτηθούν σε ένα 

εκπαιδευτικό συνεχές, σε διαρκή αλληλεπίδραση με την κοινωνικό-οικονομική πολιτική.  

Σε μια τέτοιου είδους μαθησιακή διαδικασία ο ρόλος του εκπαιδευτή ενηλίκων σχετικά με 

την καλλιέργεια των κοινωνικών ικανοτήτων είναι ιδιαίτερα δύσκολος, καθώς θα πρέπει να 

είναι σε θέση να επαναπροσανατολίσει τους ενήλικους εκπαιδευόμενους σε σκέψεις, 

διαδικασίες και πρακτικές διαφορετικές από αυτές που είχαν συνηθίσει μέχρι τώρα.  

Επομένως στην Ανοικτή και Εξ αποστάσεως Εκπαίδευση ο εκπαιδευτής θα πρέπει «να 

λειτουργήσει ως διευκολυντής της μαθησιακής διεργασίας και παράλληλα να υιοθετήσει έναν 

συμβουλευτικό ρόλο απέναντι στους ενήλικους εκπαιδευόμενους οι οποίοι βιώνουν μεταβατικά 

γεγονότα ζωής…» (Τσιμπουκλή κ.ά. 2008, p.18). 

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑ 

 Ανακεφαλαιώνοντας το παιδαγωγικό πλαίσιο της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης πρέπει να 

τονίσουμε τον καθοριστικό διττό ρόλο που αποκτούν οι νέες τεχνολογίες σε ένα παιδαγωγικό 

μοντέλο εξ αποστάσεως εκπαίδευσης : από τη μια, σηματοδοτούν τις αρχές, το είδος και το 

κλίμα της επικοινωνίας μεταξύ εκπαιδευτή και εκπαιδευόμενου και από την άλλη, 

διασφαλίζουν την ποιότητα της παρεχόμενης γνώσης.  

Εκείνο επίσης, που θα πρέπει να τύχει ιδιαίτερης προσοχής από τον εκπαιδευτή είναι να 

μην υποσκελίσει η χρήση των νέων τεχνολογιών το πολύ σημαντικό κομμάτι της επικοινωνίας 

με τον εκπαιδευόμενο πάνω στο οποίο είναι βέβαιο ότι εργάζονται και οι δυο πλευρές, 

προκειμένου να εγκατασταθεί ανάμεσά τους μια πραγματική σχέση αλληλοεκτίμησης και 

συνεργασίας.  

Συμπερασματικά μπορούμε να πούμε ότι η εξ αποστάσεως εκπαίδευση ανανέωσε την 

εκπαιδευτική ορολογία εισάγοντας νέες έννοιες όπως αυτοπραγμάτωση, αυτομάθηση, 

αυτοαξιολόγηση, εμπειρική μάθηση, κριτικός στοχασμός, εκπαιδευτικές ανάγκες, και έθεσε το 

ακόλουθο ερώτημα: ως ποιο βαθμό ο εκπαιδευτής είναι σκόπιμο να επιμένει να αποκτήσουν οι 

εκπαιδευόμενοι στο τέλος της διεργασίας της μάθησης, τις απόψεις, αξίες και συμπεριφορές 

που ο ίδιος πρεσβεύει;  

Στην πραγματικότητα, εκείνο που τίθεται ως ουσιαστικός προβληματισμός στην 

Εκπαίδευση Ενηλίκων, στο πλαίσιο μιας σύγχρονης παιδαγωγικής φιλοσοφίας βαθύτατα 

ανθρωπιστικής και το οποίο πρέπει να αξιολογείται και να ανατροφοδοτείται συνεχώς, είναι το 

ερώτημα για το ποιος πραγματικά είναι το υποκείμενο της μαθησιακής διαδικασίας στην 

Εκπαίδευση Ενηλίκων, και κατ’ επέκταση στην εξ αποστάσεως εκπαίδευση, και ποιος το 

αντικείμενο. 

Ο κοινωνιολόγος και φιλόσοφος Paulo Freire (1987), πράγματι, εισάγει αυτή τη νέα 

διάσταση στα σύγχρονα εκπαιδευτικά συστήματα, δηλαδή, της «κριτικής ανταλλαγής ανάμεσα 

στο υποκείμενο και στο αντικείμενο της μαθησιακής διαδικασίας» (Shor et al, 1987, p.67). 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Η σχέση σχολείου και οικογένειας προβάλλει τα τελευταία χρόνια ως θέμα υψηλού 

ερευνητικού ενδιαφέροντος, καθώς έχει συνδεθεί τόσο με τη βελτίωση της ποιότητας της 

εκπαίδευσης και της επίδοσης των παιδιών, όσο και με την ενίσχυση της αποτελεσματικότητας 

του σχολείου και της οικογένειας ως φορέων εκπαίδευσης και κοινωνικοποίησης. Η ουσιαστική 

συμμετοχή των γονέων, η γονεϊκή εμπλοκή, θεωρείται πλέον καθοριστικός παράγοντας της 

αποδοτικότητας του σχολείου. Η παρούσα εισήγηση έχει ως αντικείμενο την παρουσίαση των 

θετικών αλλά και των αρνητικών συνιστωσών της συνεργασίας σχολείου - οικογένειας, την 

αντιπαραβολή θέσεων και στάσεων των εμπλεκόμενων μερών, καθώς και τη διατύπωση 

προτάσεων αναφορικά με τη βελτίωση της μεταξύ των δύο συστημάτων επικοινωνίας. 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: σχολείο, οικογένεια, γονεϊκή εμπλοκή 

ABSTRACT 

School and family relationship has been a topic of high research interest in recent years as 

it has been linked both with improving the quality of education and performance of children 

and with enhancing the effectiveness of school and family as education and socialization 

organizations. Parental involvement, is now considered as a determining factor in school 

efficiency. The purpose of this paper is to present both the positive and the negative components 

of school-family cooperation, the comparison of positions and attitudes of the parties involved, 

as well as the formulation of proposals for improvement between the two communication 

systems. 

KEY WORDS: school, family, parental involvement 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Ο όρος γονεϊκή εμπλοκή αναφέρεται σε διαδικασίες που σχετίζονται με την 

καθοδηγούμενη και οριοθετημένη ανάμειξη των γονέων στα σχολικά δρώμενα (Συμεού, 2002). 

Δεν αναφέρεται μόνον στους γονείς που απλώς ρωτούν για την επίδοση των παιδιών τους, αλλά 

και σε αυτούς που δομούν μια υγιή σχέση με αυτά και αναλαμβάνουν να τα ενθαρρύνουν, να 

τα καθοδηγούν και να τα εμπνέουν στα ζητήματα της εκπαίδευσής τους (Clinton & Hattie, 

2013). Ταυτόχρονα, αποτελεί μια σημαντική στρατηγική για την αύξηση της 

αποτελεσματικότητας και την αναβάθμιση της ποιότητας της εκπαίδευσης (Driessen et al, 

2007). Πολλές είναι οι έρευνες που επισημαίνουν την ανάγκη επικοινωνίας και 

αλληλεπίδρασης μεταξύ σχολείου και οικογένειας προς όφελος της σχολικής επίδοσης των 

παιδιών, της βελτίωσης του σχολικού κλίματος, καθώς και της εμπιστοσύνης των γονέων στην 

εκπαίδευση των παιδιών τους (Πνευματικός κ.ά., 2008 · Πεντέρη & Πετρογιάννης, 2013 · 

Ntenake, 2018). Σύμφωνα μάλιστα με τους Hornby & Lafaele (2011), η συμμετοχή των γονέων 

αποτελεί σημαντικότατο στοιχείο της εκπαίδευσης των παιδιών, καθώς συμβάλλει στη 

βελτίωση της σχολικής αποτελεσματικότητας.  

Μέχρι πρόσφατα, το σχολείο και η οικογένεια θεωρούνταν πεδία με περιορισμένες 

δυνατότητες επικοινωνίας και συνεργασίας. Στην Ελλάδα, αρκετά αργοπορημένα, με τους 

mailto:ntinagial@hotmail.com
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Νόμους 1566/85 και 2621/98 ορίζεται για πρώτη φορά η συμμετοχή των γονέων στη σχολική 

ζωή και διατυπώνεται το θεσμικό πλαίσιο της εκπροσώπησής τους (Σύλλογος γονέων και 

κηδεμόνων, Σχολικό συμβούλιο, Σχολική επιτροπή, Ενώσεις Γονέων). Όμως, παρότι ο 

νομοθέτης φαίνεται να έδωσε ιδιαίτερη σημασία στη συμβολή των γονέων, στην 

πραγματικότητα η συνεργασία μεταξύ γονέων και εκπαιδευτικών δεν φαίνεται συχνά να 

τελεσφορεί, η επικοινωνία μεταξύ σχολείου και οικογένειας καθίσταται συχνά τυπική και 

επιφανειακή και η απουσία ουσιαστικών πρακτικών προσέγγισης είναι εμφανής. Οι γονείς 

διακατέχονται από επιφυλακτικότητα και δυσπιστία (Παπαγιαννίδου, 2000), οι εκπαιδευτικοί 

από καχυποψία. Η κατάσταση επιτείνεται λόγω της έλλειψης καθοδήγησης από το σχολείο, με 

αποτέλεσμα οι γονείς να παραμένουν, κατά κύριο λόγο, παθητικοί δέκτες των αξιολογικών 

κρίσεων των εκπαιδευτικών και κυρίως να καλούνται, όταν υπάρχει ανάγκη, για να καλύψουν 

οικονομικές ανάγκες των σχολικών μονάδων (Κλαδάκης, 2012). 

ΑΝΑΓΚΑΙΟΤΗΤΑ ΕΠΙΚΟΙΝΩΝΙΑΣ ΓΟΝΕΩΝ-ΣΧΟΛΕΙΟΥ/ΟΦΕΛΗ ΑΠΟ ΤΗ 

ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ ΤΩΝ ΓΟΝΕΩΝ ΣΤΑ ΣΧΟΛΙΚΑ ΔΡΩΜΕΝΑ 

Με την είσοδο του παιδιού σ’ ένα εκπαιδευτικό ίδρυμα προκύπτει αυτομάτως ένα διπλό 

σύστημα αγωγής. Στο σύστημα αυτό συμμετέχουν δύο ομάδες παιδαγωγών (οι γονείς ως 

φυσικοί παιδαγωγοί και οι εκπαιδευτικοί ως επαγγελματίες), οι οποίες ασκούν ταυτοχρόνως 

αγωγή στο παιδί. Η επιτυχία στη διαπαιδαγώγηση και τη σχολική πορεία εξαρτάται κατά πολύ 

από την ποιότητα και την αποτελεσματικότητα αυτής της σχέσης. Οι εκπαιδευτικοί χρειάζονται 

τη βοήθεια των γονέων και οι γονείς τη στήριξη των εκπαιδευτικών (Μπρούζος, 2003). Η 

υλοποίηση όλων των εκπαιδευτικών στόχων απαιτεί συνεργατικές διαδικασίες. Οι 

εκπαιδευτικοί οφείλουν να συνεργάζονται με τους γονείς μέσα σε κλίμα εμπιστοσύνης, ώστε 

να επιτυγχάνουν το καλύτερο αποτέλεσμα στην εκπαίδευση των μαθητών (Σταμέλος & 

Μπαρτζακλή, 2005), αποσαφηνίζοντας βέβαια το ρόλο κάθε πλευράς, ώστε να αποφεύγονται 

συγκρούσεις που δημιουργούνται από την ασάφεια των αρμοδιοτήτων. Σε πολλές έρευνες 

καταδεικνύεται η θετική σχέση της σχολικής επίδοσης με παράγοντες που αφορούν στα μέλη 

της οικογένειας όπως συζητήσεις στο σπίτι σχετικά με το σχολείο, επιτήρηση των παιδιών, 

βοήθεια στο σπίτι στις σχολικές εργασίες, προσφορά εθελοντικής εργασίας στο σχολείο. 

Ιδιαιτέρως στα σχολεία με πολυπολιτισμική σύνθεση, όπου οι νοοτροπίες και οι 

διαφορετικές κουλτούρες ποικίλλουν, η ανάγκη συνεργασίας καθίσταται επιτακτική. Οι 

εκπαιδευτικοί είναι αυτοί που θα διαμορφώσουν το κατάλληλο παιδαγωγικό κλίμα και θα 

καθορίσουν τη σχέση με τους γονείς (Πνευματικός κ.ά., 2008). Παρά το γεγονός ότι κάποιοι 

γονείς εμποδίζουν με τη στάση τους την ανάπτυξη εποικοδομητικής συνεργασίας, το βάρος της 

ευθύνης για το πρώτο «βήμα» προς την επιτυχία το επωμίζονται οι εκπαιδευτικοί (Hoover‐

Dempsey, 2005). Αυτοί οφείλουν να δείχνουν αυτοκυριαρχία μπροστά στους εριστικούς 

γονείς, να σέβονται και να δικαιολογούν το ενδιαφέρον και την αγωνία τους. Λαμβάνοντας 

υπόψη το κοινωνικοπολιτισμικό και μορφωτικό τους επίπεδο, την άγνοια ή την ελλιπή 

ενημέρωσή τους οι εκπαιδευτικοί οφείλουν να κατανοούν ότι οι γονείς ενδεχομένως 

οδηγούνται σε λάθη παρά τις καλοπροαίρετες προθέσεις τους. 

ΠΑΡΑΓΟΝΤΕΣ ΠΟΥ ΕΠΗΡΕΑΖΟΥΝ ΤΗ ΓΟΝΕΪΚΗ ΕΜΠΛΟΚΗ 

Παρότι τα τελευταία χρόνια η επαφή των γονέων με το σχολείο είναι μαζικότερη και 

περισσότερο ενεργητική, εξακολουθεί να μην είναι συμμετοχική και ουσιαστική. Η 

επικοινωνία των γονέων με τους εκπαιδευτικούς πραγματοποιείται κυρίως, όταν παραδίδονται 

οι έλεγχοι προόδου των μαθητών, στις εορταστικές εκδηλώσεις και όταν προκύπτουν 

προβλήματα συμπεριφοράς και επίδοσης των μαθητών, μετά από ειδική πρόσκληση του 

σχολείου (Μπρούζος, 2003). 

Με βάση σύγχρονες μελέτες οι παράγοντες που επηρεάζουν την ποιότητα, την ένταση και 

τη συχνότητα της σχέσης και της επικοινωνίας ανάμεσα στο σχολείο και την οικογένεια έχουν 
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σχέση με τους γονείς, με τα παιδιά, τους εκπαιδευτικούς και τη σχολική κοινότητα 

(Κιρκιγιάννη, 2012). 

Παράγοντες που αφορούν στους γονείς 

 Το κοινωνικοοικονομικό και πολιτισμικό επίπεδο των γονέων αποτελεί βασικό 

παράγοντα διαμόρφωσης σχέσεων με το σχολείο (Weiss et al., 2003). Πολλοί γονείς δεν 

πιστεύουν στην αξία της γονεϊκής εμπλοκής, καθώς δεν αντιλαμβάνονται ως απαραίτητη τη 

συμμετοχή τους ή δεν εκτιμούν το είδος της παρεχόμενης εκπαίδευσης ή τα παιδιά τους είναι 

καλοί μαθητές. Άλλοι γονείς θα επιθυμούσαν να συμμετέχουν, αλλά δεν γνωρίζουν με ποιον 

τρόπο μπορούν να το πράξουν (Μπαλκάμπαση, 2011). Γενικά, οι γονείς από χαμηλά 

κοινωνικά, οικονομικά στρώματα, καθώς και οι μετανάστες και οι οικονομικοί πρόσφυγες 

φαίνεται να αντιμετωπίζουν το σχολείο με καχυποψία και να αποφεύγουν τη συχνή επαφή με 

αυτό, πιθανόν γιατί η επαφή αυτή τους «φορτώνει» με το άγχος της απόρριψης των ιδίων και 

των παιδιών τους ή γιατί οι αξίες τους δεν είναι ταυτόσημες με αυτές του σχολείου φοίτησης, 

καθώς αντιμετωπίζουν πολλά οικογενειακά και επαγγελματικά προβλήματα και δεν μπορούν 

να διαθέτουν χρόνο για επαφή με το σχολείο λόγω και των υποχρεώσεών τους στην εργασία 

τους. Το χαμηλό, επίσης, εισόδημα των γονέων, που τους οδηγεί σε πολύωρη εργασία, έχει ως 

αποτέλεσμα να μην συμπαρίστανται επαρκώς στα παιδιά τους αναφορικά με το σχολικό τους 

έργο (Μασούρου, 2012). Αντιθέτως, οι γονείς που προέρχονται από υψηλές επαγγελματικές 

κατηγορίες και, προφανώς, έχουν και υψηλότερες οικονομικές απολαβές, είναι συνήθως φορείς 

μιας βελτιωμένης αναπαράστασης γονικού ρόλου, γεγονός που συνιστά σημαντικό κίνητρο για 

την εμπλοκή τους στη μαθησιακή διαδικασία των παιδιών τους (Κλαδάκης, 2012). 

  Ένας άλλος λόγος για τον οποίο οι γονείς δεν συμμετέχουν είναι ότι τα σχολεία μερικές 
φορές αποτυγχάνουν να δημιουργήσουν ισχυρούς δεσμούς μεταξύ οικογένειας και σχολείου ή 

ένα προσιτό περιβάλλον, όπου οι γονείς με χαμηλό εισόδημα ή οι μετανάστες ή άτομα από 

ευπαθείς κοινωνικές ομάδες, να αισθάνονται ευπρόσδεκτοι (Delgado et al., 2012). Η 

κατάσταση δυσχεραίνεται περαιτέρω, όταν οι γονείς δεν γνωρίζουν την επίσημη γλώσσα του 

σχολείου και ομιλούν μόνο τη μητρική τους γλώσσα, γεγονός που καθιστά αδύνατη την 

επικοινωνία με τους εκπαιδευτικούς, όπως και την παροχή βοήθειας στα παιδιά τους (Lemmer, 

2007 ∙ Larocque et al., 2011). 

 Το μορφωτικό επίπεδο των γονέων αποτελεί, επίσης, σημαντικό παράγοντα στη 
διαμόρφωση της συμπεριφοράς τους απέναντι στην εκπαίδευση. Οι μορφωμένοι γονείς 

διατηρούν γενικά μεγαλύτερη επαφή με το σχολείο (Horvat et al., 2003). Οι γονείς από μεσαία 

κοινωνικά στρώματα είναι κυρίως αυτοί που επιδιώκουν τη συνεργασία και την επαφή με το 

σχολείο, γιατί έχουν κοινές αξίες μ’ αυτό και πιστεύουν ότι θα συμβάλει στο ακαδημαϊκό 

μέλλον των παιδιών τους (Χωματίδου, 2014). Επισκέπτονται συχνά το σχολείο, δείχνουν 

ενδιαφέρον για τα παιδιά τους, οι δάσκαλοι επιθυμούν τη συνεργασία μαζί τους. Οι γονείς που 

προέρχονται από ανώτερα κοινωνικά στρώματα δείχνουν επίσης, μεγάλο ενδιαφέρον για το 

σχολείο και μάλιστα συνήθως, μέσα από τα συλλογικά όργανα των γονέων, επιζητούν τη 

βελτίωση των συνθηκών μάθησης του σχολείου (Κλαδάκης, 2012). Αυτού του είδους οι 

πρωτοβουλίες των γονέων από τα υψηλά κοινωνικά στρώματα, οι οποίοι ενίοτε 

συμπεριφέρονται σαν από θέση ισχύος, έχουν πολλές φορές ως αποτέλεσμα οι δάσκαλοι να 

στέκονται επιφυλακτικά και αρνητικά απέναντί τους, γιατί θεωρούν τη στάση τους υπεροπτική 

και επικριτική (Αθανασούλα-Ρέππα, 2008). Παρατηρείται, λοιπόν, απροθυμία των 

εκπαιδευτικών να συνεργαστούν με τους γονείς που τους θεωρούν «απειλητικούς», καθώς είναι 

γεγονός πως οι γονείς διαμορφώνουν αιτήματα, πιέσεις και προτάσεις και από εταίροι και 

υποστηρικτές μπορούν να μετεξελιχτούν σε ομάδες πίεσης και συγκρούσεων με το σχολείο 

(Ζηλιασκοπούλου, 2014). Έχουν πλέον δικαίωμα λόγου και για την ποιότητα, αλλά και για το 

είδος της παρεχόμενης εκπαίδευσης. Σε πολλές χώρες έχουν ήδη τη δυνατότητα να επιλέγουν 

οι ίδιοι το σχολείο των παιδιών τους. Ιδιαίτερα τον τελευταίο καιρό που πολύς λόγος γίνεται 
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για την αξιολόγηση των εκπαιδευτικών και της σχολικής μονάδας, η ενδεχόμενη συμβολή των 

γονέων αποτελεί σημείο τριβής στον όλο σχεδιασμό. 

 Η εθνική ταυτότητα των γονέων αποτελεί έναν ακόμη διαμορφωτικό παράγοντα. Οι 

αλλόγλωσσοι γονείς αποφεύγουν την επαφή με το σχολείο λόγω συστολής, αδυναμίας 

συνεννόησης, αλλά και κατανόησης της κουλτούρας του, που είναι διαφορετική από τη δική 

τους (Green et al., 2007). 

 Οι στάσεις και οι προσδοκίες των γονέων καθορίζουν επίσης, τη σχέση τους με τους 
εκπαιδευτικούς φορείς. Οι γονείς με υψηλές προσδοκίες από τα παιδιά τους φαίνεται να 

συμμετέχουν ενεργά στις διαδικασίες μάθησης και στην επικοινωνία με το σχολείο (Park, 2006 

∙ Κιρκιγιάννη, 2012). 

 Το φύλο των γονέων διαφοροποιεί τη στάση τους απέναντι στην εμπλοκή τους. Οι 
μητέρες υιοθετούν πιο ενεργή στάση εμπλοκής στη μαθησιακή διαδικασία, ενώ οι πατέρες 

εμπλέκονται επιλεκτικά (Stevenson & Baker, 1987 ∙ Hornby & Lafaele, 2011). 

Παράγοντες που αφορούν στα παιδιά (μαθητές/τριες) 

 Η ηλικία του παιδιού: Οι γονείς δείχνουν αυξημένο ενδιαφέρον για εμπλοκή τους στα 

πρώτα σχολικά χρόνια του παιδιού τους (Vaden-Kiernan & McManus, 2005), τότε που 

αισθάνονται ότι είναι πολύ σημαντική η βοήθεια που πρέπει να παρασχεθεί στο νήπιο και για 

εκπαιδευτικούς λόγους αλλά και για λόγους ασφάλειας και βασικής φροντίδας (Κλαδάκης, 

2012). Το ενδιαφέρον αυτό, καθώς το παιδί μεγαλώνει, βαθμιαία μειώνεται και η συμμετοχή 

του γονέα καταλήγει τυπική (Αθανασούλα-Ρέππα, 2008). 

 Το φύλο του παιδιού: Οι γονείς των αγοριών συμμετέχουν περισσότερο στη σχολική 
διαδικασία (Ζηλιασκοπούλου, 2014), προφανώς λόγω των στερεότυπων και των 

παραδοσιακών αντιλήψεων που αφορούν στη μόρφωση και την επαγγελματική τους 

αποκατάσταση (Israel et al., 2004). 

 Η σχολική επίδοση του παιδιού: οι γονείς εμπλέκονται περισσότερο, όταν τα παιδιά τους 
παρουσιάζουν υψηλές επιδόσεις (Larocque et al., 2011). 

 Η επιθυμία του παιδιού για εμπλοκή: Όταν το παιδί ζητά από τους γονείς του βοήθεια ή 
συμμετοχή στις εκδηλώσεις του σχολείου, η γονεϊκή εμπλοκή αυξάνεται (Cooper et al., 2000). 

Παράγοντες που αφορούν στους εκπαιδευτικούς και στο σχολείο 

 Το σχολικό κλίμα: Η φύση των σχέσεων μεταξύ των εκπαιδευτικών του σχολείου ασκεί 

μεγάλη επιρροή στον χαρακτήρα, την ποιότητα του σχολείου και την επιτυχία των μαθητών 

(Barth, 2006). Εάν οι σχέσεις μεταξύ των εκπαιδευτικών εμφορούνται από εμπιστοσύνη, 

γενναιοδωρία και συναδελφικότητα, τότε και οι σχέσεις μεταξύ εκπαιδευτικών και μαθητών 

αλλά και μεταξύ εκπαιδευτικών και γονέων είναι πιθανόν να εξελιχθούν σε σχέσεις 

εμπιστοσύνης, γενναιοδωρίας και συνεργασίας. Εάν, αντιθέτως, στις σχέσεις μεταξύ 

εκπαιδευτικών κυριαρχούν ο ανταγωνισμός, η επιφυλακτικότητα και η καχυποψία, τότε αυτές 

οι ιδιότητες θα διαδοθούν σε όλη τη σχολική κοινότητα. Με λίγα λόγια, οι σχέσεις μεταξύ των 

εκπαιδευτικών σε ένα σχολείο καθορίζουν όλες τις σχέσεις μέσα σε αυτό σχολείο. 

 Ο ρόλος του Διευθυντή: Ο ηγέτης του σχολείου με τη στάση του, τις αντιλήψεις και την 
προσωπικότητά του καθορίζει την κουλτούρα και το ήθος της σχολικής μονάδας, επομένως και 

το επίπεδο και την ποιότητα της συνεργασίας του σχολείου με τους γονείς. Ο ρόλος του είναι 

πολύ σημαντικός, καθώς είναι ο υπεύθυνος να καθορίσει την εσωτερική εκπαιδευτική πολιτική 

του σχολικού οργανισμού και να προωθήσει κουλτούρα συνεργασίας (Dufour, 2004). Είναι 

πολλοί οι Διευθυντές που θεωρούν ότι για να διοικήσουν καλύτερα το σχολείο τους, πρέπει να 

απομακρύνουν ως ξένα σώματα τους γονείς, μια πρακτική καταστροφική για όλους τους 

παράγοντες της εκπαίδευσης, αφού τα σχολεία δεν μπορούν να είναι κλειστά συστήματα 

(Everard & Morris, 1999). Ο επικεφαλής λύνει ευκολότερα τα προβλήματα με συνεργασίες, 

κατανοώντας τον άλλο και σεβόμενος τις απόψεις του (Everard & Morris, 1999). Άλλωστε ο 

Διευθυντής είναι ο μόνος αρμόδιος να παράσχει διοικητική υποστήριξη στη γονεϊκή 
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συμμετοχή, καθώς απουσιάζει η θεσμοθετημένη κεντρική πολιτική στο ζήτημα της 

συνεργασίας σχολείου-οικογένειας. Ο Διευθυντής, επιπλέον, είναι αυτός που καλείται να 

διαχειριστεί συγκρούσεις ανάμεσα σε εκπαιδευτικούς και γονείς και να αποσοβήσει κρίσεις, 

όταν προκύψουν (Αθανασούλα- Ρέππα, 2012). 

 Η στάση των εκπαιδευτικών απέναντι στους γονείς: Οι εκπαιδευτικοί συχνά διεκδικώντας 

τον πρωταγωνιστικό ρόλο στην εκπαιδευτική πράξη, αποθαρρύνουν τη γονεϊκή εμπλοκή είτε 

επειδή θεωρούν τους γονείς απειλή για τη θέση τους είτε επειδή αμφισβητούν την αξία της 

συνεργασίας σχολείου - οικογένειας είτε γιατί φοβούνται την κακή κριτική, με αποτέλεσμα οι 

σχέσεις να καθίστανται συγκρουσιακές και καθόλου συνεργατικές (Αγγελίδης & Θεοφάνους, 

2003). Μελέτες καταδεικνύουν ότι πολλές φορές οι εκπαιδευτικοί αμφισβητούν την ικανότητα 

των γονέων να βοηθούν τα παιδιά τους, ενώ δεν έχουν και οι ίδιοι την αναγκαία κατάρτιση και 

επιμόρφωση για να προωθήσουν τη συμμετοχή των γονέων (Μπαλκάμπαση, 2011). 

ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ ΓΙΑ ΟΥΣΙΑΣΤΙΚΗ ΣΥΝΕΡΓΑΣΙΑ ΣΧΟΛΕΙΟΥ-ΟΙΚΟΓΕΝΕΙΑΣ 

Η συνεργασία γονέων και δασκάλων έχει σπουδαίο αντίκτυπο στην σχολική εκπαίδευση. 

Σύμφωνα με τους Llamas & Tuazon (2016), οι γονείς αισθάνονται καλύτερα, όταν το 

εκπαιδευτικό σύστημα «επιζητά» τη συμμετοχή τους στις σχολικές δραστηριότητες και τα 

παιδιά τους παρουσιάζουν βελτιωμένη απόδοση. 

Οι Διευθυντές των σχολικών μονάδων, αρχικά, οφείλουν να ενθαρρύνουν τη συμμετοχή 

των γονέων στα σχολικά δρώμενα, ώστε το σχολείο να επιτύχει στην αποστολή και στους 

στόχους του (Sapungan & Sapungan, 2014). Οι σχολικές μονάδες μπορούν να αναλάβουν 

πρωτοβουλίες και να εισαγάγουν αλλαγές και καινοτομίες, για να τονωθεί η γονεϊκή εμπλοκή 

στην εκπαίδευση. Ένας καλός τρόπος θα ήταν η διοργάνωση και παρακολούθηση από κοινού 

σεμιναρίων και δράσεων με αυτό το θέμα. 

Οι γονείς θα πρέπει να νιώθουν ότι είναι ευπρόσδεκτοι στο σχολείο και σ’ αυτό θα 

βοηθούσε μια κατάλληλη αίθουσα υποδοχής και συναντήσεων για τη δημιουργία οικείου και 

φιλικού κλίματος (Αθανασούλα-Ρέππα, 2008). Επίσης οι εκπαιδευτικοί στις επαφές τους με 

τους γονείς θα μπορούσαν διαρκώς να τους επισημαίνουν τα μεγάλα οφέλη που θα προκύψουν 

από τη συμμετοχή τους στα σχολικά δρώμενα (Λεμονίδης κ.ά., 2011). Πολύ χρήσιμη θα ήταν 

η ενημέρωση των γονέων πάνω σε θέματα εκπαιδευτικά και παιδαγωγικά που τους 

ενδιαφέρουν (Συμεού, 2002) καθώς και το μοίρασμα αρμοδιοτήτων μαζί τους. Θα μπορούσαν 

να συμμετέχουν στη λήψη αποφάσεων σχετικών με θέματα διοίκησης του σχολείου, θα 

μπορούσαν να προσφέρουν εθελοντικά υπηρεσίες (Epstein, 1992), να συνδιοργανώνουν με το 

σχολείο θεατρικές, μουσικές ή αθλητικές εκδηλώσεις, να πρωταγωνιστούν σε δράσεις με 

σκοπό την ευαισθητοποίηση των μαθητών σε θέματα οικολογικού και περιβαλλοντικού 

ενδιαφέροντος (Ιωσηφίδου, 2014). Πολύ χρήσιμη θα ήταν η αρωγή τους στο μάθημα του 

Σχολικού Επαγγελματικού Προσανατολισμού, ώστε με τις προσωπικές επαγγελματικές τους 

εμπειρίες να βοηθήσουν τα παιδιά στην επιλογή επαγγέλματος, αλλά και η συμμετοχή τους σε 

θέματα διοίκησης του σχολείου και σε διαδικασίες λήψης αποφάσεων (Epstein, 2007). 

Παράλληλα, οι απογευματινές συναντήσεις, εκτός του σχολικού ωραρίου, διευκολύνουν τους 

γονείς και δίνουν την ευκαιρία για αποτελεσματικότερη ενημέρωση (Αθανασούλα-Ρέππα, 

2008). Η κατασκευή από το σχολείο ιστοσελίδας, από όπου οι γονείς με τους κωδικούς τους 

θα αντλούν πληροφορίες που αφορούν στα παιδιά τους είναι, επίσης, μία σύγχρονη και 

αποτελεσματική πρόταση επικοινωνίας, καθώς οι πληροφορίες πρέπει να αποστέλλονται στους 

γονείς συχνά και κατά τρόπο που τους βολεύει. 

Σύμφωνα με τη βιβλιογραφία, η εμπλοκή των γονέων καθίσταται πιο αποτελεσματική όταν 

τους παρέχεται ποικιλία στους τύπους συμμετοχής τους στο σχολικό πλαίσιο. Ανταποκρίνονται 

καλύτερα, όταν αισθάνονται ότι έχουν σημαντικό ρόλο να διαδραματίσουν. Απαραίτητη όμως 

είναι και η εκπαίδευση του προσωπικού του σχολείου, για το λόγο αυτό, συστήνεται η 
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διοργάνωση ειδικών εργαστηρίων, τα οποία περιλαμβάνουν προγράμματα συμβουλευτικής 

(Πέτρογλου, 2014). 

ΚΑΤΑΛΗΚΤΙΚΕΣ ΕΠΙΣΗΜΑΝΣΕΙΣ 

Η ενεργός ανάμειξη των γονέων στην οργάνωση του σχολείου και η συμμετοχή τους σε 

διαφόρου τύπου σχολικές δραστηριότητες συνδέεται άμεσα με την καλύτερη σχολική επίδοση 

των παιδιών τους. Εκπαιδευτικοί και γονείς δρουν συμπληρωματικά προς όφελος των παιδιών 

και της εκπαίδευσης και οφείλουν να μάθουν να συνεργάζονται σε πνεύμα σεβασμού, 

αλληλοκατανόησης και ειλικρινούς διαλόγου. Αποτελούν το δίκτυο ασφαλείας, που προάγει 

την προσαρμογή, την κοινωνικοποίηση και εντέλει τη μάθηση και τα υψηλά εκπαιδευτικά 

αποτελέσματα ανάμεσα στους /στις μαθητές/τριες. 

Η βελτίωση της γονεϊκής εμπλοκής αποτελεί πρόκληση, καθώς μπορεί αρχικά να είναι 

χρονοβόρα, ωστόσο τα οφέλη από την ενίσχυση των δεσμών εκπαιδευτικών, γονέων και 

παιδιών είναι προφανή και πολύ σημαντικά. Η ενίσχυση των σχέσεων σχολείου-οικογένειας 

μπορεί να επιτευχθεί, αν αλλάξουν οι σχετικές αντιλήψεις και προσδοκίες, μέσα από 

παρεμβατικά προγράμματα. Στην Ελλάδα, όπου μια οργανωμένη σχετική πολιτική απουσιάζει, 

την ευθύνη αυτή καλείται να την αναλάβει η σχολική κοινότητα (Συμεού, 2003). 
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Εκπαίδευση Ενηλίκων. Η εναρκτήρια συνάντηση. Σενάριο για 

εργασία σε ομάδες.  
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Η παρούσα εργασία αποτελεί μια πρόταση ενός σεναρίου για εργασία σε ομάδες στο οποίο 

προτείνονται δραστηριότητες που πραγματοποιούνται σε μακροχρόνια άνεργους μέσης ηλικίας 

(ευάλωτες κοινωνικά ομάδες) σε ένα ΣΔΕ (Σχολείο Δεύτερης Ευκαιρίας) και ενδείκνυνται για 

την εναρκτήρια συνάντηση. Ο εκπαιδευτής πρέπει να δώσει ιδιαίτερη βαρύτητα στην εναρκτήρια 

συνάντηση και να αξιοποιήσει το χρόνο του κατάλληλα, προκειμένου να γνωριστούν τα μέλη 

μεταξύ τους και να αναδυθούν ρόλοι και συμπεριφορές σε ένα πρώτο επίπεδο. Το εν λόγω σενάριο 

στηρίζεται σε τεχνικές γνωριμίας και μπορεί να αξιοποιηθεί από τον εκπαιδευτή ενηλίκων σε 

οποιαδήποτε ομάδα ενηλίκων, καθώς καλύπτει την αρχή της εκπαιδευτικής διαδικασίας.  

Πρόκειται για δραστηριότητες, κατάλληλες για εκπαιδευτικές ομάδες, ανεξαρτήτως 

εκπαιδευτικού αντικείμενου.  

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: εργασία σε ομάδες, εκπαίδευση ενηλίκων, σενάριο εργασίας, εναρκτήρια 

συνάντηση, τεχνικές γνωριμίας 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Με την έννοια της ομάδας ορίζονται δύο ή περισσότερα άτομα τα οποία ενώνονται και 

αλληλεπιδρούν προκειμένου να ικανοποιήσουν κοινούς στόχους. Σύμφωνα με τους 

Τσιμπουκλή (1999), Πολέμη – Τοδούλου (2005) και Douglas (1997), η ομάδα είναι μια 

συνάθροιση ατόμων στην οποία κάθε άτομο έχει συνείδηση της παρουσίας των άλλων, 

αλληλεπιδρά με τους άλλους, δέχεται ότι έχει δικαιώματα και υποχρεώσεις ως μέλος αυτής, 

μοιράζεται μια κοινή ταυτότητα, ενώ παράλληλα βιώνει κάποια μορφή εξάρτησης από τους 

άλλους για μια συγκεκριμένη χρονική περίοδο, η οποία έχει κύριο στόχο να δημιουργήσει στα 

μέλη αίσθημα ασφάλειας και να τους προσφέρει προστασία.  

Η ομάδα είναι μία ζωντανή αναπτυσσόμενη διεργασία, μοναδική στην κάθε της στιγμή και 

έκφραση, που εμπλέκει πολλές πλευρές της ανθρώπινης λειτουργίας και πολλά επίπεδα 

κοινωνικής οργάνωσης. Συναποτελείται από τα άτομα-μέλη της που συσχετίζονται, 

αλληλεξαρτώνται και συναλλάσσονται. Βρίσκεται ενταγμένη, δηλαδή αποτελεί υποσύστημα, 

σε κάποιο ευρύτερο σύστημα, με το οποίο βρίσκεται σε συνεχή συναλλαγή και αλληλεξάρτηση 

(Γεροστεργίου, 2019). 

Η εργασία σε ομάδες αποτελεί μια από τις δημοφιλέστερες τεχνικές στην εκπαίδευση 

ενηλίκων και επιλέγεται κάθε φορά με βάση τις ανάγκες, τα χαρακτηριστικά των 

εκπαιδευόμενων και τους στόχους του εκπαιδευτή. Είναι η τεχνική κατά την οποία η 

εκπαιδευόμενη ομάδα χωρίζεται σε υποομάδες (3-5 μελών), συσκέπτεται για την εκπόνηση 

ασκήσεων, εκτέλεση πειραμάτων, επίλυση προβλημάτων, άντληση συμπερασμάτων, κλπ. Το 

ιδανικό ανώτατο όριο μεγέθους μιας εκπαιδευτικής ομάδας, η λεγόμενη μεγάλη ομάδα, είναι 

τα είκοσι μέλη προκειμένου να αλληλεπιδρούν δημιουργικά μέσω της διάσπασής τους σε 

μικρότερες υποομάδες των πέντε ατόμων (Brown & Atkins, 1997).  

Η συνεργασία σε επίπεδο ομάδας δεν εξασφαλίζεται αυτόματα με τη σύσταση της ομάδας 

αλλά βασίζεται σε κάποιες προϋποθέσεις που στο πλαίσιο των ομαδικών συναντήσεων θα 

mailto:g_giannaris1@yahoo.gr
mailto:olga.foteinakou@gmail.com


ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΗ ΕΠΕΤΗΡΙΔΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΠΡΩΤΟΒΑΘΜΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΚΟΡΙΝΘΙΑΣ 

 

31 

 

πρέπει να καλλιεργήσει ο εκπαιδευτής. Οι ομάδες εργασίας πραγματοποιούνται οποιαδήποτε 

στιγμή κατά τη διάρκεια του προγράμματος. Η σύσταση των ομάδων δεν παραμένει ίδια αν το 

πρόγραμμα είναι μεγάλης διάρκειας. Σε τέτοιες περιπτώσεις, γίνεται ανακατανομή των 

ομάδων, προκειμένου τα μέλη να αναπτύξουν οικειότητα και συνεργατική διάθεση μεταξύ 

περισσότερων μελών της ομάδας. 

Η διδασκαλία που γίνεται μέσα στην τάξη με τη δημιουργία ομάδων εργασίας, αποτελεί 

ένα σημαντικό εργαλείο στα χέρια του εκπαιδευτικού προκειμένου να επιτευχθούν ευρύτεροι 

μαθησιακοί στόχοι και να αναπτυχθούν δεξιότητες. Η καλλιέργεια κοινωνικών δεξιοτήτων, η 

αλλαγή στάσεων και συμπεριφορών, καθώς και η δημιουργία θετικού κλίματος μεταξύ των 

εκπαιδευομένων είναι κάποια από αυτά που μπορεί να επιτύχει ο εκπαιδευτικός εφαρμόζοντας 

την ομαδοσυνεργατική μέθοδο.  

Σημαντικό χαρακτηριστικό της εκπαιδευτικής ομάδας είναι ότι τα μέλη, έχουν στενή σχέση 

μεταξύ τους, δεσμεύονται ο ένας απέναντι στον άλλον και έχουν πολλαπλό όφελος από τη 

συμμετοχή τους σε αυτή. Με αυτόν τον τρόπο οι εκπαιδευτικές ομάδες, εφόσον πληρούν την 

παραπάνω προϋπόθεση, μπορούν να χαρακτηριστούν «ισχυρές ομάδες».  

Όποια εκπαιδευτική τεχνική και να επιλέξει ο εκπαιδευτής πάντα θα συμμετέχει και πρέπει 

να συμμετέχει όλη η ομάδα. Οπότε, η εργασία που θα συμβεί πρέπει να αφορά σίγουρα στην 

ομάδα ή και στις υποομάδες και πρέπει να ευνοεί τη δυναμική και τη διεργασία. Τα 

πλεονεκτήματα της εργασίας σε ομάδες με βάση τον Κόκκο (2005) συνοψίζονται στα εξής: 

• Οι εκπαιδευόμενοι μαθαίνουν μέσω πράξης. 

• Αναπτύσσεται η αυτονομία των εκπαιδευομένων. 

• Έχει ευρεία χρήση σε όλα τα γνωστικά επίπεδα. 

• Επιτυγχάνονται αποτελεσματικά στόχοι όλων των επιπέδων και κυρίως, των ικανοτήτων 

και των στάσεων. 

• Εξασφαλίζεται η ενεργητική συμμετοχή όλων των εκπαιδευομένων. 

• Ενισχύεται η αυτοπεποίθηση των εκπαιδευομένων από την επιτυχία εκπόνησης μιας 

εργασίας. 

• Κλίμα αλληλεγγύης και συνεργατικότητας μεταξύ των μαθητών. 

• Κρατάει ψηλά το ενδιαφέρον των μαθητών. 

• Μπορεί να εξοικονομηθεί χρόνος ιδιαίτερα αν οι ομάδες εργάζονται ταυτόχρονα επάνω 

σε διαφορετικά θέματα. 

Καθώς, η πρώτη συνάντηση είναι ιδιαίτερα σημαντική για την ανάπτυξη διαπροσωπικής 

επικοινωνίας μεταξύ εκπαιδευτή και εκπαιδευομένων έχει επιλεχθεί προς ανάπτυξη ένα σχέδιο 

εργασίας- γνωριμίας με στόχο τη δημιουργία ζεστού παιδαγωγικού κλίματος και την προώθηση 

της επικοινωνίας μεταξύ των εκπαιδευομένων.  

Η σπουδαιότητα της εναρκτήριας συνάντησης σχετίζεται με την εξέλιξη της ομάδας, αφού 

δημιουργεί τη βάση και τις προϋποθέσεις συνεργασίας αλλά και την ταυτότητα της ομάδας 

(Πολέμη – Τοδούλου, 2005). Για τους παραπάνω λόγους, ο εκπαιδευτής πρέπει να δώσει 

ιδιαίτερη βαρύτητα στην εναρκτήρια συνάντηση και να αξιοποιήσει το χρόνο του κατάλληλα, 

προκειμένου να γνωριστούν τα μέλη μεταξύ τους και να αναδυθούν ρόλοι και συμπεριφορές 

σε ένα πρώτο επίπεδο, να μειωθεί το άγχος, να «σπάσει ο πάγος», να ενισχυθεί η δέσμευση των 

μελών, να ενθαρρυνθεί η ενεργός συμμετοχή, να διερευνηθούν οι προσδοκίες, να τεθούν οι 

βάσεις του εκπαιδευτικού συμβολαίου (Corey, 1990). 

Ο εκπαιδευτής ανάλογα με το προφίλ της ομάδας, χρόνο, την εμπειρία του και τις 

ικανότητές του, τα εκπαιδευτικά μέσα, τον εκπαιδευτικό χώρο και την υποστήριξη από τον 

εκπαιδευτικό φορέα μπορεί να επιλέξει μία ή να συνδυάσει 2 ή και περισσότερες τεχνικές για 

να πετύχει τη γνωριμία(Κόκκος,1999). 

Στην παρούσα εργασία, οι δραστηριότητες πραγματοποιούνται σε μακροχρόνια άνεργους 

μέσης ηλικίας που ανήκουν στις ευάλωτες κοινωνικά ομάδες σε ένα Σχολείο Δεύτερης 

Ευκαιρίας. Στο προτεινόμενο σχέδιο εργασίας προτείνονται δραστηριότητες που ενδείκνυνται 
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για την αρχή της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Πρόκειται για δραστηριότητες, κατάλληλες για 

εκπαιδευτικές ομάδες ανεξαρτήτως εκπαιδευτικού αντικείμενου.  

Δραστηριότητες γνωριμίας 

Στόχοι συμμετεχόντων  

• Να χαλαρώσει η ομάδα  

• Να γνωριστούν περισσότερο 

• Να δημιουργηθεί θετικό κλίμα και ευχάριστη διάθεση 

• Να ενισχυθεί η αυτοεκτίμηση των μελών 

• Να διασκεδάσουν με το «παιχνίδι». 

Οι εκπαιδευόμενοι απαντώνται για πρώτη φορά. Ο εκπαιδευτής συστήνεται στους 

εκπαιδευόμενους με το μικρό του όνομα και κάνει μια σύντομη αυτοπαρουσίαση, δίνοντας 

πληροφορίες κυρίως για την εκπαιδευτική και επαγγελματική του πορεία και προαιρετικά 

κάποιες προσωπικές πληροφορίες.  

Ο εκπαιδευτής σε ρόλο συντονιστή χωρίζει τους εκπαιδευόμενους τυχαία σε ομάδες και 

διευκολύνει την κατανομή μέσα στο χώρο, βοηθώντας τις υποομάδες να μετακινήσουν 

τραπέζια και θέσεις. Ξεκινώντας η διαδικασία, ο εκπαιδευτής ζητά ένα όνομα για κάθε ομάδα. 

Δίνεται χρόνος στους εκπαιδευόμενους να ανταλλάξουν ονόματα, να μιλήσουν για την 

οικογένειά τους, να δώσουν πιθανές επιλογές και να καταλήξουν στο τελικό όνομα της ομάδας 

τους. Στη συνέχεια, ζητά από τα μέλη κάθε ομάδας να σηκωθούν ψηλά φωνάζοντας δυνατά το 

όνομα που επέλεξαν. Αφού ολοκληρωθεί η διαδικασία εξάγονται με τη βοήθεια του εκπαιδευτή 

σύντομα συμπεράσματα για τις διάφορες επιλογές (15’). Π.χ το όνομα δείχνει δυναμισμό, 

αισιοδοξία, κ.τ.λ. 

Στη συνέχεια, δίνει οδηγίες για το παιχνίδι γνωριμίας. Οι οδηγίες δίνονται στον πίνακα. Το 

παιχνίδι που καλούνται να παίξουν οι εκπαιδευόμενοι αποτελεί ένα παιχνίδι γνωριμίας με τίτλο 

«Βρες το ψέμα».. Ο κάθε συμμετέχων αναφέρει δυο προτερήματα του, ένα αληθές και ένα 

αναληθές. Οι υπόλοιποι πρέπει να μαντέψουν το ψέμα, κάνοντας καθένας δυο διευκρινιστικές 

ερωτήσεις. Ο εκπαιδευτής αφού μοιράσει μαρκαδόρους και ένα χαρτόνι ζητάει από κάθε ομάδα 

να καταγράψει τα στοιχεία των μελών της. Οι ομάδες έχουν 10’ λεπτά για να συζητήσουν 

μεταξύ τους και να καταγράψουν τα δυνατά στοιχεία της ομάδας τους. Ο εκπαιδευτής κατά τη 

διάρκεια που εργάζονται οι ομάδες δεν αναμειγνύεται στο έργο τους. Ωστόσο είναι ορατός για 

όποια ομάδα τον χρειαστεί. Λίγο πριν από τη λήξη του διαθέσιμου χρόνου, ο εκπαιδευτής 

επισκέπτεται τις ομάδες για να υπενθυμίζει ότι πλησιάζει η στιγμή ολοκλήρωσης της 

δραστηριότητάς τους. 

Όταν οι ομάδες τελειώσουν, αναρτούν τα χαρτόνια τους στον τοίχο. Κάθε ομάδα 

παρατηρεί τα χαρτόνια των υπολοίπων προσπαθώντας να εντοπίσει κοινά σημεία με τις 

υπόλοιπες. Στη συνέχεια κάποιο από τα μέλη της υποομάδας ορίζεται από τους υπόλοιπους ως 

συντονιστής και αναλαμβάνει να παρουσιάσει στην ολομέλεια τα συγκεντρωτικά στοιχεία και 

δίνει το στίγμα της ομάδας. Αφού παρουσιάσουν τα στοιχεία όλες οι ομάδες, η τεχνική 

ολοκληρώνεται με τη σύνθεση και τον τελικό σχολιασμό του εκπαιδευτή ο οποίος εντοπίζει 

κοινά σημεία και ζητά από τους εκπαιδευόμενους την άποψη τους για τα δεδομένα. Πώς 

μπορούν τα χαρακτηριστικά κάθε ομάδας να την εξελίξουν και πώς κάθε μέλος μεμονωμένα 

μπορεί να προσφέρει στην ομάδα του με το δικό του δυνατό χαρακτηριστικό; (20’) 

Συνέχεια του συγκεκριμένου σχεδίου εργασίας και ειδικότερα στη 2η διδακτική ώρα, 

βασικό σκέλος μιας εναρκτήριας συνάντησης, αποτελεί το εκπαιδευτικό συμβόλαιο που 

λειτουργεί ως συμφωνία των μελών της ομάδας σχετικά με το «τι δίνω και τι παίρνω» ως προς 

το στόχο, τις προσδοκίες, το πρόγραμμα, τις διαδικασίες, την ταυτότητα της ομάδας, το όνομά 

της. Πρόκειται για κομβικό σημείο στην εξέλιξη, διότι πάνω σε αυτό δημιουργείται η βάση της 

διεργασίας της ομάδας. Το πρώτο βήμα για τη δημιουργία του συμβολαίου μάθησης είναι ο 
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σχεδιασμός του. Σύμφωνα με τον Rogers (1999: 50), το συμβόλαιο πρέπει να περιέχει τα εξής 

στοιχεία: 

• Σε τι αναφέρεται το πρόγραμμα  

• Το θέμα του  

• Τι θα καλύψει και σε ποιο επίπεδο  

• Τη μορφή του προγράμματος  

• Τη συχνότητα και τη διάρκεια των συναντήσεων  

• Το είδος των εργασιών που θα απαιτηθούν στις συναντήσεις ή στη διάρκεια των 

συναντήσεων της ομάδας.  

Ο εκπαιδευτής μπορεί να αυτοσχεδιάσει και ανάλογα με το στόχο της ομάδας, το προφίλ 

των εκπαιδευομένων και τον γενικό στόχο του προγράμματος να προσθέσει τα στοιχεία εκείνα 

που θεωρεί ότι θα κατευθύνουν την ομάδα του (Κοτζαμάνη A., Λαφαζάνης Γ., Σκλάβου Κ., 

2008). 

Αρχικά ενημερώνει τα μέλη της ομάδας για την έννοια του συμβολαίου και τους στόχους. 

Αφού μοιράσει στους εκπαιδευόμενους χρώματα, στυλό, μαρκαδόρους και κόλλες Α4 τους 

ζητάει να γράψουν από δύο με τρεις κανόνες που ο καθένας πιστεύει ότι πρέπει να διέπουν την 

λειτουργία της ομάδας για την επίτευξη του στόχου-σκοπού. Ενθαρρύνει όλους τους 

συμμετέχοντες να συμμετέχουν στη διαμόρφωσή τους, γράφοντας όλοι τουλάχιστον από δύο 

κανόνες. Έπειτα μαζεύει τους προτεινόμενους κανόνες και τους αναγνώσκει φωναχτά. Οι 

κοινοί κανόνες γράφονται σε ένα μεγάλο χαρτόνι κάτω από ένα σχέδιο ζωγραφικής που έχουν 

δημιουργήσει οι εκπαιδευόμενοι με θέμα εμπνευσμένο από το πρόγραμμά τους. Όσοι κανόνες 

δεν ήταν κοινά αποδεχτοί από το σύνολο, συζητιούνται με τα μέλη της ομάδας και αν εγκριθούν 

αναγράφονται και αυτοί στο χαρτόνι κάτω από τους υπόλοιπους. Μετά την ολοκλήρωση της 

διαδικασίας ο εκπαιδευτής αναρτά το συμβόλαιο σε ευκρινές σημείο του χώρου συνάντησης 

που παραμένει εκεί ως και την τελευταία συνάντηση της ομάδας. Δεσμεύεται ο ίδιος για την 

τήρηση του και ζητάει και την ηθική δέσμευση των μελών της ομάδας. 

Το μαθησιακό συμβόλαιο δεν είναι άκαμπτο. Αν αλλάξουν οι ανάγκες των μελών της 

ομάδας κατά τη διάρκεια του προγράμματος, το συμβόλαιο θα αναπροσαρμοστεί. Είναι μια 

δυναμική διαδικασία που εξελίσσεται και βελτιώνεται τόσο από τον εκπαιδευτή, όσο και από 

τους εκπαιδευόμενους καθώς είναι άμεσα εφαρμόσιμο και τα αποτελέσματα του διακριτά. 

ΕΠΙΛΟΓΟΣ 

Το προτεινόμενο σχέδιο που στηρίζεται σε τεχνικές γνωριμίας μπορεί να αξιοποιηθεί από 

τον εκπαιδευτή σε οποιαδήποτε ομάδα ενηλίκων, καθώς καλύπτει το πρώτο βήμα της 

εναρκτήριας συνάντησης. Η καταγραφή κι απαρίθμηση των προτερημάτων των μελών μιας 

ομάδας, που περιλαμβάνεται στο εν λόγω σχέδιο, δίνει ώθηση σε όλα τα μέλη της ομάδας, 

καθώς ενισχύεται η αυτοεικόνα και η αυτοπεποίθηση τους, τα μέλη γνωρίζουν καλύτερα το 

ένα το άλλο και μπορούν να αξιοποιήσουν ίσως στη συνέχεια τα θετικά αυτά στοιχεία προς 

όφελος της ομάδας. Επίσης, δίνουν τη δυνατότητα στον εκπαιδευτή να ανακαλύψει στοιχεία 

που αφορούν την εκπαιδευόμενη ομάδα στο σύνολο της, αλλά και μεμονωμένα και να 

χρησιμοποιήσει τα δεδομένα αυτά υπέρ της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Επίσης, είναι 

σημαντικό να αναφερθεί πως η επιλογή της καταγραφής θετικών στοιχείων δεν είναι τυχαία, 

καθώς η εμπλεκόμενη ομάδα ανήκει στις ευπαθείς κοινωνικά ομάδες που παρουσιάζουν 

μεγαλύτερη δυσκολία στο κομμάτι της κοινωνικοποίησης, της συνδιαλλαγής και της 

αυτοεκτίμησης. 

Το εν λόγω σχέδιο αποτελεί μια πρώιμη καταγραφή των αναδυόμενων ρόλων σε κάθε 

ομάδα. Άλλωστε, στις εκπαιδευτικές ομάδες εμφανίζονται όλοι οι ρόλοι, οι τύποι 

συμπεριφοράς (Μάνος, 1987) που θα μπορούσε κανείς να συναντήσει σε οποιαδήποτε άλλη 

ομάδα. Ο κάθε εκπαιδευόμενος βιώνει τη διεργασία της ομάδας με διαφορετικό τρόπο ενώ 

κουβαλάει δικές του παραδοχές και εμπειρίες και έχει τις δικές του προσδοκίες από την 



ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΗ ΕΠΕΤΗΡΙΔΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΠΡΩΤΟΒΑΘΜΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΚΟΡΙΝΘΙΑΣ 

 

34 

 

εκπαιδευτική διαδικασία. Επομένως, αναμένεται να αναδυθούν πολλοί και διαφορετικοί ρόλοι, 

οι οποίοι αποτελούν βασικό χαρακτηριστικό της ομάδας και ευνοούν τη δυναμική της και 

βοηθούν τον εκπαιδευτή στη συνέχεια της εκπαιδευτικής διαδικασίας. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Η ομαδοσυνεργατική διδασκαλία περιλαμβάνει το χωρισμό των μαθητών μιας τάξης σε 

ομάδες εργασίας, αποτελούμενες συνήθως από παιδιά με διαφορετικά χαρακτηριστικά (φύλο, 

νοητικό επίπεδο, ακαδημαϊκή επίδοση και γενικές ικανότητες), με σκοπό την παροχή βοήθειας 

από τους πιο «δυνατούς» μαθητές στους πιο «αδύναμους». Απώτερος στόχος είναι η ισότιμη 

συμμετοχή όλων των μαθητών στη μαθησιακή διαδικασία, η ανάπτυξη υγιών διαπροσωπικών 

σχέσεων, η εξέλιξη της κριτικής ικανότητας των μαθητών και η επίτευξη της αυτονομίας τους και 

της μέγιστης αξιοποίησης του δυναμικού τους. Δεκαετίες ερευνών έχουν δείξει τα πλεονεκτήματα 

της ομαδοσυνεργατικής διδασκαλίας, με κυριότερα την καλλιέργεια ενός ομαδικού πνεύματος 

συνεργασίας στην τάξη, την ανάπτυξη του αισθήματος αποδοχής και του ανήκειν, την εσωτερική 

παρακίνηση και την απόκτηση υψηλών στόχων μάθησης –παρά επίδοσης. Επιπλέον, ευνοεί την 

άρση των στερεοτύπων και των προκαταλήψεων απέναντι στη διαφορετικότητα και την 

προαγωγή της ισότητας και της δημοκρατίας. 

ΛΕΞΕΙΣ- ΚΛΕΙΔΙΑ: Ομαδοσυνεργατική διδασκαλία, ψυχική υγεία ,μαθητές, ψυχολογικές 

θεωρίες, θετικές επιπτώσεις. 

ABSTRACT 

The Collaborative Team teaching includes the separation of students in a class on working 

groups, consisting mostly of children with different characteristics (gender, mental level, 

academic performance and general skills), to assist from the more ' loud ' students in most 

"weak". The ultimate goal is the equal participation of all students in the learning process, 

developing healthy interpersonal relations, the development of students ' critical faculties and 

the achievement of their autonomy and maximum utilization of their potential. Decades of 

research have shown the advantages of teaching Collaborative Team with major a team spirit 

in the classroom, developing a sense of acceptance and belonging, the internal motivation and 

acquisition high learning objectives – rather than performance. In addition, the Collaborative 

Team teaching favors removing stereotypes and prejudices towards diversity and the promotion 

of equality and democracy. 

KEY- WORDS: Teaching Collaborative Team, mental health, teaching students, 

psychological theories, positive impact 

ΙΣΤΟΡΙΚΗ ΑΝΑΔΡΟΜΗ ΤΗΣ ΟΜΑΔΟΣΥΝΕΡΓΑΤΙΚΗΣ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑΣ – ΤΑ 

ΠΕΙΡΑΜΑΤΙΚΑ ΣΧΟΛΕΙΑ ΚΑΙ ΤΑ ΣΧΟΛΕΙΑ ΕΡΓΑΣΙΑΣ 

Στις αρχές της δεκαετίας του 1920 οι Γληνός, Παπαμαύρος και Δελμούζος συνεργάστηκαν 

για την ανασυγκρότηση του υπάρχοντος Μαράσλειου Διδασκαλείου, στο οποίο κυρίαρχη 

μορφή διδασκαλίας ήταν όχι ο εκπαιδευτικός, αλλά οι μαθητές, οι οποίοι εργάζονταν σε ομάδες 

κατευθυνόμενοι από την έμφυτη παρόρμησή τους για παρατήρηση και μάθηση, διατύπωση 

αποριών και παροχή ανατροφοδότησης (Παπαμαύρος, 1924). Το καινοτόμο αυτό παιδαγωγικό 

εγχείρημα δομήθηκε με βάση την αντίληψη ότι η μάθηση θα πρέπει να προκύπτει αβίαστα από 

mailto:annakranioti@gmail.com
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τα ενδιαφέροντα, τις ανάγκες, τις ερωτήσεις και τις απορίες των μαθητών και τη συμμετοχή σε 

ομαδικές ερευνητικές εργασίες (Λουκοβίτη, 2007). 

Βασικοί κανόνες για την επιτυχία αυτής της μεθόδου ήταν ο κάθε μαθητής να εργάζεται 

ομαδικά, αλλά και να οργανώνει ο εκπαιδευτικός την κάθε ομάδα με τέτοιο τρόπο ώστε όλοι 

οι μαθητές να εργάζονται εξίσου και να μη γίνεται κατάχρηση της ελευθερίας από τους μαθητές 

(Κογκούλη, 2007). Εφαρμόζοντας την καινοτόμα Παιδαγωγική της Εργασίας, οι μαθητές 

ενθαρρύνονταν να μάθουν κατασκευάζοντας χρήσιμα προϊόντα ή προσφέροντας υπηρεσίες, 

ενώ μέσα από την Ομαδοσυνεργατική Μάθηση συνήθιζαν να δουλεύουν σε ομάδες για την 

επίτευξη ενός κοινού σκοπού, χρησιμοποιώντας τη μέθοδο Δοκιμής και Λάθους. 

ΟΙ ΨΥΧΟΛΟΓΙΚΕΣ ΘΕΩΡΙΕΣ 

Εφαρμόζοντας την εποικοδομητική προσέγγιση στον κλάδο της γνωστικής ψυχολογίας, οι 

μαθητές παρακινούνται να ερμηνεύσουν τις εμπειρίες που έχουν οι ίδιοι από το εξωτερικό 

περιβάλλον, και όχι τα ερεθίσματα που τους παρέχονται εντός του σχολικού πλαισίου (Sfard, 

1998). Ειδικότερα, η μάθηση είναι αποτέλεσμα των μηχανισμών που κατασκευάζει το άτομο 

για να ερμηνεύσει τον κόσμο και της δικής του προσωπικής εκδοχής, η οποία επηρεάζεται από 

τις εμπειρίες, το υπόβαθρο και τις κλίσεις του. Βασικό πλεονέκτημα της ομαδοσυνεργατικής 

διδασκαλίας είναι η αμοιβαία αλληλεπίδραση και επικοινωνία ανάμεσα στα μέλη μιας ομάδας 

με σκοπό τη συνεργασία στην επίτευξη ενός κοινού στόχου (Νικολάου & Συρίου, 2008). 

Ειδικότερα, ο κλάδος αυτός συνέβαλε στην ανάπτυξη νέων μορφών διδασκαλίας ως απάντηση 

στο πρόβλημα της αποτελεσματικής ένταξης μαθητών με διαφορετικό πολιτισμικό υπόβαθρο 

στις τάξεις της τυπικής εκπαίδευσης. 

Η ΘΕΩΡΙΑ ΤΟΥ VYGOTSKY 

Ο εκπαιδευτικός και οι συνομήλικοι-μέλη της ομάδας εργασίας παρέχουν στο μαθητή την 

κατάλληλη στήριξη, και όταν διαπιστώσουν ότι εκείνος αφομοίωσε το παρεχόμενο υλικό, τον 

αφήνουν να συνεχίσει τη διαδικασία μόνος του, έως ότου χρειαστεί και πάλι τη βοήθειά τους 

(Elliott et al., 2008). Επιπρόσθετα, οι στόχοι αυτοί θα πρέπει να προκύπτουν μέσα από την 

ομαδική δουλειά, αλλά και να εμπλουτίζονται και να εξελίσσονται με βάση τα μαθησιακά 

αποτελέσματα και την πορεία των μαθητών. Η γνωστική ανάπτυξη, επομένως, είναι 

αποτέλεσμα της αλληλεπίδρασης του παιδιού με τους ενήλικες και με τους ικανότερους από 

αυτό συνομηλίκους του, οι οποίοι του παρέχουν ένα υποστηρικτικό πλαίσιο και το καθοδηγούν 

ώστε να αποκτήσει και να εξελίξει τις ικανότητές του (Wertsch & Tulviste, 1999). Στη θεωρία 

του κοινωνικού δομισμού του Vygotsky, οι αναβαθμισμένες και πολύπλοκες γνωστικές 

λειτουργίες είναι πιο πιθανό να αναπτυχθούν στο πλαίσιο της συνεργασίας, παρά σε ατομικές 

συνθήκες. 

Ωστόσο, επειδή είναι αδύνατο για τον εκπαιδευτικό να διδάξει τον κάθε μαθητή χωριστά 

και ανάλογα με το αναπτυξιακό του επίπεδο, ο στόχος αυτός επιτυγχάνεται με το χωρισμό της 

τάξης σε μικρές ομάδες, οι οποίες αποτελούνται από μαθητές που βρίσκονται σε ποικίλα 

επίπεδα ικανοτήτων και ανάπτυξης, ούτως ώστε οι λιγότερο δυνατοί να επωφελούνται από τη 

συνεργασία με τους πιο «προχωρημένους» (Salkind, 2004).Ακόμη, οι στόχοι αυτοί θα πρέπει 

να είναι και επαρκώς δύσκολοι, έτσι ώστε οι μαθητές να εξαντλήσουν κάθε δυνατότητα που 

διαθέτουν (και θα αποκτήσουν) για να τους επιτύχουν, αλλά και οι «προχωρημένοι» ή 

«χαρισματικοί» μαθητές να μην αισθάνονται ανία ή ότι δεν προσφέρουν και οι πιο «αδύναμοι» 

να μην βιώνουν τη ματαίωση. 

Η ΘΕΩΡΙΑ ΤΟΥ PIAGET 

Η γνωστική ανάπτυξη επιτυγχάνεται μέσα από την οικοδόμηση νέων γνωστικών 

σχημάτων, η οποία συμβαίνει με την ωρίμανση του ατόμου, δηλαδή τη βαθμιαία εξελικτική 

διαδικασία, με την ποιοτική αλλαγή της δομής του τρόπου σκέψης, που αποτελεί προϊόν 

αλληλεπίδρασης του ατόμου με το περιβάλλον του (Cole & Cole, 2001).Ο Piaget και οι 
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συνεργάτες του κατασκεύασαν ένα εύρος δοκιμασιών, προκειμένου να αξιολογήσουν τη 

γνωστική ανάπτυξη των παιδιών, το οποίο παρέχει λεπτομέρειες για το πώς σκέφτονται τα 

παιδιά, ανάλογα με το γνωστικό τους επίπεδο. 

• Στάδιο αισθητηριοκινητικής νόησης (από τη γέννηση έως το δεύτερο έτος περίπου) 

• Στάδιο προ-ενεργητικής νόησης (από το δεύτερο έως και το έβδομο έτος περίπου) 

• Στάδιο ενεργητικής νόησης (από το έβδομο έως το ενδέκατο έτος περίπου) 

Ο ρόλος του εκπαιδευτικού έγκειται στο να συνάγει μοντέλα για τις νοητικές κατασκευές 

των μαθητών του και στη συνέχεια να διατυπώνει υποθέσεις για το πώς θα μπορούσαν να έχουν 

οι μαθητές την ευκαιρία να τροποποιήσουν αυτές τις δομές, ώστε να οδηγηθούν σε 

μαθηματικές ενέργειες συμβατές με τους στόχους και τις απαιτήσεις του (Von Glasersfeld, 

1987). Η θεωρία του Piaget βρήκε ευρεία εφαρμογή στο πλαίσιο της διδασκαλίας, εφόσον το 

σχολείο είναι το πλαίσιο μέσα στο οποίο η νέα γνώση οικοδομείται επάνω στην παλιά, μέσα 

από τη γνωστική σύγκρουση και το μετασχηματισμό των ήδη υπαρχουσών δομών. 

Σύμφωνα με τον Piaget, ο ανθρώπινος οργανισμός διαθέτει μία μέθοδο νοητικής 

λειτουργίας που του παρέχει τη δυνατότητα να ανταποκρίνεται στο περιβάλλον, σχηματίζοντας 

γνωστικές δομές/σχήματα, θεωρίες, δηλαδή, για το πώς λειτουργεί ο φυσικός και κοινωνικός 

κόσμος. Μέσα από τη διαδικασία αυτή, ο άνθρωπος προσπαθεί να επιτύχει μία κατάσταση 

ισορροπίας ανάμεσα στις ψυχολογικές του δομές και στο βαθμό αποτελεσματικότητας των 

δομών αυτών στο να ικανοποιούν τις μεταβαλλόμενες ανάγκες του. 

ΣΥΝΔΥΑΣΜΟΣ ΤΩΝ ΘΕΩΡΙΩΝ ΤΟΥ VYGOTSKY ΚΑΙ ΤΟΥ PIAGET ΣΤΗΝ 

ΟΜΑΔΟΣΥΝΕΡΓΑΤΙΚΗ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑ 

Ο ρόλος του εκπαιδευτικού έγκειται στο να συνάγει μοντέλα για τις νοητικές κατασκευές 

των μαθητών του και στη συνέχεια να διατυπώνει υποθέσεις για το πώς θα μπορούσαν να έχουν 

οι μαθητές την ευκαιρία να τροποποιήσουν αυτές τις δομές, ώστε να οδηγηθούν σε 

μαθηματικές ενέργειες συμβατές με τους στόχους και τις απαιτήσεις του (Von Glasersfeld, 

1987). Η θεωρία του Piaget βρήκε ευρεία εφαρμογή στο πλαίσιο της διδασκαλίας, εφόσον το 

σχολείο είναι το πλαίσιο μέσα στο οποίο η νέα γνώση οικοδομείται επάνω στην παλιά, μέσα 

από τη γνωστική σύγκρουση και το μετασχηματισμό των ήδη υπαρχουσών δομών. 

Η ΣΥΓΧΡΟΝΗ ΜΟΡΦΗ ΤΗΣ ΟΜΑΔΟΣΥΝΕΡΓΑΤΙΚΗΣ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑΣ ΚΑΙ ΟΙ 

ΘΕΤΙΚΕΣ ΤΗΣ ΕΠΙΠΤΩΣΕΙΣ ΣΤΗΝ ΨΥΧΙΚΗ ΥΓΕΙΑ ΤΩΝ ΜΑΘΗΤΩΝ 

 Επιπλέον, χρησιμοποιούν αυθεντικά και διαφορετικά γνωστικά μέσα με ποικίλους 

τρόπους, έτσι ώστε να αναπαραστήσουν τη γνώση, ενώ βασίζονται σε επιμελώς σχεδιασμένες 

γνωστικές διαδικασίες οι οποίες μεγιστοποιούν την εμπειρία των μαθητών και τη μετατρέπουν 

σε θεωρία, ανάλυση και εφαρμογή (Kalantzis & Cope, 2005).Στη συνέχεια, θα πρέπει να 

αναλογιστεί πώς θα συνθέσει τις ομάδες εργασίας, πώς θα κατανείμει τους ρόλους και τις 

αρμοδιότητες και πώς θα γίνεται η λήψη αποφάσεων, προκειμένου να επιτευχθεί το 

επιδιωκόμενο αποτέλεσμα (Δημητριάδου & Ευσταθίου, 2008). Η ομαδοσυνεργατική 

διδασκαλία οργανώνεται με βάση τους κοινούς στόχους και σκοπούς της ομάδας των μαθητών 

και απαιτεί την από κοινού ανάληψη δραστηριοτήτων και πρωτοβουλιών, στα οποίες ο κάθε 

μαθητής έχει συγκεκριμένες αρμοδιότητες. 

ΘΕΤΙΚΕΣ ΕΠΙΠΤΩΣΕΙΣ ΤΗΣ ΟΜΑΔΟΣΥΝΕΡΓΑΤΙΚΗΣ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑΣ ΣΤΗΝ 

ΨΥΧΙΚΗ ΥΓΕΙΑ ΤΩΝ ΜΑΘΗΤΩΝ 

Η αποτελεσματική εφαρμογή της ομαδοσυνεργατικής διδασκαλίας στο πλαίσιο της 

σύγχρονης σχολικής τάξης υποδηλώνει καταρχάς έναν εκπαιδευτικό ο οποίος χαρακτηρίζεται 

από μια ιδεολογία δημοκρατική και μια στάση ζωής που πρεσβεύει και διαφυλάσσει την 

κοινωνική δικαιοσύνη και την ισότητα. Επιπλέον, σε κάθε περίπτωση διευκολύνει την 

επικοινωνία μέσα στη σχολική τάξη, ξεκινώντας ακόμα από τη διάταξη των θρανίων, η οποία 

υποδηλώνει την ισότητα των μαθητών και δεν ευνοεί τις διακρίσεις και τον ανταγωνισμό 
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(Δημητριάδου & Ευσταθίου, 2008). Ο εκπαιδευτικός που εφαρμόζει την ομαδοσυνεργατική 

διδασκαλία πλεονεκτεί σαφώς έναντι των υπολοίπων διότι αντιλαμβάνεται τον εαυτό του όχι 

ως αυθεντία, αλλά ως συντονιστή της ομαδικής δουλειάς και εμψυχωτή της ομαδικής 

προσπάθειας. Ένας τέτοιος εκπαιδευτικός είναι πιστός στην αξία της αλληλεπίδρασης και της 

αλληλεξάρτησης στο πλαίσιο της ομάδας και στοχεύει στην οικοδόμηση όχι μόνο 

ακαδημαϊκών γνώσεων, αλλά και κοινωνικών δεξιοτήτων. Παρέχει σε όλα τα παιδιά τις ίδιες 

ευκαιρίες, ανεξάρτητα από τις βιολογικές, κοινωνικές, οικονομικές και πολιτισμικές τους 

καταβολές, κάνοντας πράξη το «Σχολείο για Όλους» (Νικολάου & Συρίου, 2008). 

Τα πλεονεκτήματα και οφέλη της εφαρμογής της ομαδοσυνεργατικής διδασκαλίας έχουν 

αναδειχθεί μέσα από πληθώρα ερευνών που έχουν διεξαχθεί σε διεθνές επίπεδο. Ήδη από τη 

δεκαετία του 1970 μελέτες όπως αυτή των Aronson, Blaney, Stephan και συν. (1977) έδειξαν 

ότι μέσω της συνεργατικής μάθησης οι μαθητές αναπτύσσουν ένα φυσιολογικό αμοιβαίο 

ενδιαφέρον, χτίζουν μια σχέση εμπιστοσύνης, κάνουν λιγότερες διακρίσεις και έχουν λιγότερες 

«κοινωνικές προτιμήσεις» μεταξύ τους. Νωρίτερα οι Johnson, Johnson, Johnson και Anderson 

(1976) είχαν καταλήξει στο συμπέρασμα ότι οι μαθητές που εργάζονται σε μικρές ομάδες 

μαθαίνουν να είναι πιο κοινωνικοί και αλτρουιστές και λιγότερο ανταγωνιστικοί μεταξύ τους, 

ενώ οι Johnson και Johnson (1981) οι μαθητές με διαφορετικό κοινωνικο-πολιτισμικό 

υπόβαθρο οι οποίοι μαθαίνουν να συνεργάζονται σε ομάδες μέσα στην τάξη αναπτύσσουν 

φιλικές σχέσεις και εκτός αυτής και αποδέχονται πιο εύκολα τους λιγότερο ικανούς και πιο 

εσωστρεφείς συμμαθητές τους. Ομοίως, οι εκτενείς μελέτες του Slavin (1983) έδειξαν ότι οι 

μαθητές που εργάζονται σε ομάδες έχουν καλύτερη εικόνα εαυτού και αναπτύσσουν 

ευκολότερα φιλίες. Από άλλη μελέτη του Slavin (1988) προέκυψε ότι η επιτυχής εφαρμογή της 

ομαδοσυνεργατικής μάθησης συνδέεται με την επίτευξη ομαδικών στόχων και την ανάληψη 

ατομικών ευθυνών. Αυτοί οι δύο παράγοντες αυξάνουν τα κίνητρα για συμμετοχή στην 

εργασία σε ομάδες και οδηγούν σε καλύτερα μαθησιακά αποτελέσματα, ανεξαρτήτως 

μαθήματος, σχολικής βαθμίδας, περιοχής κατοικίας και προηγούμενης επίδοσης του μαθητή. 

Μακροπρόθεσμα, οι μαθητές που έχουν μάθει να εργάζονται σε ομάδες έχουν πιο υψηλή 

αυτοεκτίμηση, καλύτερες διαπροσωπικές σχέσεις, λιγότερες προκαταλήψεις και περισσότερη 

ανθεκτικότητα προς τους πιο αδύναμους μαθητές, αλλά και πιο θετική εικόνα για το σχολείο 

ως σύνολο.  

Σε αντίθεση με τις παραδοσιακές εκπαιδευτικές μεθόδους, οι οποίες ευνοούν τον αθέμιτο 

ανταγωνισμό, η ομαδοσυνεργατική διδασκαλία καλλιεργεί την αλληλεγγύη και την ευγενή 

άμιλλα μέσα από τη στενή συνεργασία. Τα διδακτικά-παιδαγωγικά πλεονεκτήματα της 

μεθόδου περιλαμβάνουν την ανάπτυξη της κριτικής σκέψης και της δημιουργικότητας των 

μαθητών, της άνευ όρων αποδοχής, της επικοινωνίας και της ανεκτικότητας, δεξιότητες 

απαραίτητες στο σύγχρονο, συνήθως ετερογενές, σχολικό περιβάλλον. Από κοινωνικής 

πλευράς, η ομαδοσυνεργατική διδασκαλία ευνοεί την κοινωνικοποίηση του παιδιού στο 

σχολικό πλαίσιο, το οποίο αποτελεί μικρογραφία της κοινωνίας. Το παιδί μαθαίνει να 

λειτουργεί και να δρα συλλογικά, αλλά παρόλα αυτά αυτόνομα και χωρίς να ακολουθεί άκριτα 

τις υποδείξεις του εκπαιδευτικού, εξελίσσοντας την ικανότητά του να σκέφτεται και να επιλέγει 

ελεύθερα, την οποία γενικεύει και μεταφέρει στην ενήλικη ζωή (Ματσαγγούρας, 2000). Από 

επιστημολογικής πλευράς, η ομαδοσυνεργατική μέθοδος διδασκαλίας οδηγεί στη μεταστροφή 

από τη θετικιστική στην κοινωνική κατασκευή και οικοδόμηση της γνώσης. Ειδικότερα, 

στόχος της σύγχρονης εκπαίδευσης και επιστήμης είναι η αξιοποίηση των ατομικών 

αναπαραστάσεων των μαθητών για τον κόσμο και τα διάφορα φαινόμενα που λαμβάνουν χώρα 

σε αυτόν. Με αυτόν τον τρόπο προκύπτουν νέες θεωρίες και πρακτικές οι οποίες 

αναπτύσσονται «από κάτω προς τα πάνω», δηλαδή επαγωγικά, και ευνοούν την ακαδημαϊκή 

και επιστημονική πρόοδο. Ένα άλλο αναμφισβήτητο πλεονέκτημα της ομαδοσυνεργατικής 

διδασκαλίας είναι ότι καλλιεργεί την εσωτερική παρακίνηση των μαθητών, κάνοντάς τους να 

θέτουν στόχους μάθησης. Ειδικότερα, η παρακίνηση είναι μια εσωτερική κατάσταση που 
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κινητοποιεί τους μαθητές, τους παρέχει συγκεκριμένες κατευθύνσεις και τους κάνει να 

δεσμευτούν σε ορισμένες δραστηριότητες (Ormrod, 2008).  

Με άλλα λόγια, η παρακίνηση αποτελείται από εσωτερικές και εξωτερικές δυνάμεις που 

ενεργοποιούν την ανθρώπινη συμπεριφορά, για αυτό και χωρίζεται σε εσωτερική και 

εξωτερική. Όταν ένα άτομο χαρακτηρίζεται από εσωτερική παρακίνηση εμπλέκεται σε 

συγκεκριμένες δραστηριότητες λόγω των θετικών συναισθημάτων που προκύπτουν από τις 

ίδιες τις δραστηριότητες. Τα άτομα με εσωτερική παρακίνηση ενδιαφέρονται για αυτό που 

κάνουν και ως εκ τούτου έχουν περιέργεια να εξερευνήσουν νέα ερεθίσματα και να εργαστούν 

προκειμένου να επιτύχουν σε νέες προκλήσεις (Deci & Ryan, 2008). Στο σχολικό πλαίσιο, το 

πλέον γνωστό είδος εσωτερικής παρακίνησης είναι η «Εσωτερική Παρακίνηση για την 

Απόκτηση Γνώσεων», η οποία αναφέρεται στην εσωτερική ανάγκη που κάνει ένα άτομο να 

συμμετάσχει σε μια συγκεκριμένη δραστηριότητα, ώστε να βιώσει το ευχάριστο συναίσθημα 

της κατάκτησης νέων γνώσεων και της διερεύνησης του καινούργιου (Vallerand, Pelletier, 

Blais, Briere και συν., 1993). 

Στόχος κάθε εκπαιδευτικού προγράμματος ομαδοσυνεργατικής διδασκαλίας είναι να μάθει 

ο κάθε μαθητής πώς να ρυθμίζει τη μαθησιακή του συμπεριφορά, να κατανοεί δηλαδή τι 

χρειάζεται να ξέρει, αλλά και πώς να πορευτεί για να το μάθει. Επίσης, κάθε μαθητής 

αναπτύσσει την ικανότητα να παρακολουθεί και να αξιολογεί την πρόοδό του, με αποτέλεσμα 

να απεγκλωβίζεται τελικά από την εποπτεία του εκπαιδευτικού, να αυτονομείται και να 

αυτοπαρακολουθείται. Για τα άτομα αυτά, κριτήριο σύγκρισης είναι οι άλλοι (συνομήλικοι, 

συμμαθητές), με αποτέλεσμα να ενδιαφέρονται για το πώς θα ξεχωρίσει η ικανότητά τους σε 

σχέση με τους άλλους. Αντίθετα, στα παραδοσιακά πλαίσια μάθησης ευνοούνται περισσότερο 

οι στόχοι επίδοσης, το να επιτύχει δηλαδή ένας μαθητής καλύτερη επίδοση σε σχέση με τους 

άλλους. Η χρήση της ανταμοιβής και της τιμωρίας μπορεί να έχει ισχυρό αντίκτυπο στη 

συμπεριφορά και μπορεί ακόμη και να οδηγήσει τους ανθρώπους σε μία εξωτερικά 

ρυθμιζόμενη πορεία δράσης (Meyer, Becker & Vanderberghe, 2004). Στα σχολικά 

περιβάλλοντα όπου αξιοποιούνται οι αρχές της ομαδοσυνεργατικής διδασκαλίας, οι μαθητές 

είναι πιο πιθανόν να αναπτύξουν εσωτερική παρακίνηση και να θέσουν στόχους μάθησης. 

Εντέλει, ο κάθε μαθητής αναπτύσσει μέσα από τη συνεργασία μια ρεαλιστική και θετική εικόνα 

για τον εαυτό του, η οποία συμβάλλει στην ανάληψη κοινωνικών ευθυνών και ρόλων και 

καλλιεργεί τον αλτρουισμό και το αίσθημα του ανήκειν (Ματσαγγούρας, 2000). Κριτήριο 

σύγκρισης αποτελεί ο εαυτός του κάθε μαθητή, με αποτέλεσμα να αξιολογούν θετικά την 

καλύτερη επίδοση και την περισσότερη γνώση που αποκομίζουν. 

Κάνοντας εξάσκηση στην ερμηνεία και αιτιολόγηση των γεγονότων που τους συμβαίνουν, 

οι μαθητές εξάγουν τα δικά τους πολύτιμα συμπεράσματα, τα οποία τους βοηθούν να 

κατανοήσουν καλύτερα πολλές βασικές έννοιες σχετικά με τον κόσμο, αλλά και τον ίδιο τους 

τον εαυτό, τις οποίες διατηρούν για μεγαλύτερο χρονικό διάστημα στη μνήμη τους. Στην 

περίπτωση που μέσα στην τάξη υπάρχουν μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, όπως 

μαθησιακές ή συμπεριφορικές δυσκολίες, η ομαδοσυνεργατική μάθηση βοηθά στο αίσθημα 

αποδοχής τους από την ομάδα συνομηλίκων, την πλήρη ενσωμάτωση τους σε αυτή και το 

σχηματισμό φιλιών. Η ενεργός συμμετοχή και αλληλεπίδραση των μαθητών που διδάσκονται 

με ομαδοσυνεργατικό τρόπο στο σχολείο εμπλέκονται σε μια μορφή βιωματικής μάθησης, η 

οποία μεγιστοποιεί τη γνωστική, πνευματική και συναισθηματική τους ανάπτυξη. Ιδιαίτερα 

όσον αφορά τους λιγότερο ικανούς μαθητές, με τη βοήθεια της ομαδοσυνεργατικής μάθησης 

αισθάνονται μεγαλύτερη ψυχολογική ασφάλεια, λιγότερο άγχος αποτυχίας, ενώ λαμβάνουν 

βοήθεια και στήριξη στην προσπάθειά τους να κατακτήσουν τη γνώση. 

Μέσα από την ομαδο-συνεργατική διδασκαλία αναβαθμίζεται ο μαθητικός λόγος του 

παιδιού και αναπτύσσεται η κριτική του ικανότητα. Οι καλές διαπροσωπικές σχέσεις που 

αναπτύσσονται μεταξύ των μαθητών συμβάλλουν στη μείωση των κρουσμάτων αρνητικής 

συμπεριφοράς και αντικοινωνικών τάσεων και αυξάνουν τις πιθανότητες υιοθέτησης 
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κοινωνικά αποδεκτών συμπεριφορών. Ιδιαίτερα όσον αφορά τους λιγότερο ικανούς μαθητές, 

με τη βοήθεια της ομαδοσυνεργατικής μάθησης αισθάνονται μεγαλύτερη ψυχολογική 

ασφάλεια, λιγότερο άγχος αποτυχίας, ενώ λαμβάνουν βοήθεια και στήριξη στην προσπάθειά 

τους να κατακτήσουν τη γνώση. Στην περίπτωση που μέσα στην τάξη υπάρχουν μαθητές με 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, όπως μαθησιακές ή συμπεριφορικές δυσκολίες, η 

ομαδοσυνεργατική μάθηση βοηθά στο αίσθημα αποδοχής τους από την ομάδα συνομηλίκων, 

την πλήρη ενσωμάτωση τους σε αυτή και το σχηματισμό φιλιών. Επιπρόσθετα, τους μετατρέπει 

από παθητικούς ακροατές-δέκτες πληροφοριών σε άτομα με δική τους πρωτοβουλία και 

αυτενέργεια (Κακανά & Μπότσογλου, 2010). Η ενεργός συμμετοχή και αλληλεπίδραση των 

μαθητών που διδάσκονται με ομαδοσυνεργατικό τρόπο στο σχολείο εμπλέκονται σε μια μορφή 

βιωματικής μάθησης, η οποία μεγιστοποιεί τη γνωστική, πνευματική και συναισθηματική τους 

ανάπτυξη. Κάνοντας εξάσκηση στην ερμηνεία και αιτιολόγηση των γεγονότων που τους 

συμβαίνουν, οι μαθητές εξάγουν τα δικά τους πολύτιμα συμπεράσματα, τα οποία τους βοηθούν 

να κατανοήσουν καλύτερα πολλές βασικές έννοιες σχετικά με τον κόσμο, αλλά και τον ίδιο 

τους τον εαυτό, τις οποίες διατηρούν για μεγαλύτερο χρονικό διάστημα στη μνήμη τους. 

Ταυτόχρονα, αναπτύσσεται μια αναπτυξιακή δυναμική που επιτρέπει στα μέλη της ομάδας να 

ξεπεράσουν τα ατομικά τους όρια σκέψης και δράσης (Ματσαγγούρας, 2000).  

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ –ΕΠΙΛΟΓΟΣ 

Ήδη από τα τέλη του 19ου αιώνα και τις πρώτες δεκαετίες του 20ού, στις Η.Π.Α., τη 

Γερμανία, τη Γαλλία και την Ελλάδα γνώρισαν ευρεία διάδοση τα Πειραματικά Σχολεία και τα 

Σχολεία Εργασίας, στα οποία οι μαθητές κάθε τάξεις συνέθεταν ομάδες διαφορετικών ηλικιών, 

νοητικού επιπέδου και ικανοτήτων, ούτως ώστε να βοηθούν ο ένας τον άλλο και να προωθείται 

η ομαδική μάθηση και η επίτευξη κοινών στόχων. Ορόσημο αποτέλεσε η θεωρία του Vygotsky 

και η άποψη ότι κάθε μαθητής χαρακτηρίζεται από την πραγματική του επίδοση και την εν 

δυνάμει επίδοση, την οποία μπορεί να επιτύχει με την παροχή κατάλληλης βοήθειας από 

κάποιον ενήλικα ή κάποιον ικανότερο συνομήλικο. Μάλιστα, η άποψη ότι ο μαθητής είναι 

ικανός να επιτύχει τη μέγιστη δυνατή επίδοση, αρκεί ο εκπαιδευτικός να του παρέχει τα 

κατάλληλα ερεθίσματα, αποτέλεσε το έναυσμα για το σχεδιασμό πολυάριθμων μοντέλων 

διδασκαλίας, ομαδικής και ατομικής. Στις θετικές επιπτώσεις της ομαδοσυνεργατικής 

διδασκαλίας συγκαταλέγονται η ενίσχυση της συναισθηματικής ασφάλειας και του αισθήματος 

του ανήκειν των μαθητών, η κοινωνικοποίηση και ισότιμη ένταξη σε ομάδες συνομηλίκων, η 

ανάπτυξη κριτικής σκέψης και η αύξηση των κινήτρων για μάθηση, καθώς και η άρση των 

στερεοτύπων και των προκαταλήψεων απέναντι στη διαφορετικότητα. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Στην παρούσα εργασία παρουσιάζεται ένα εκπαιδευτικό πρόγραμμα για την προσχολική 

αγωγή και εκπαίδευση που στηρίζεται στις αρχές της διαφοροποιημένης διδασκαλίας. Το 

πρόγραμμα αυτό εφαρμόστηκε στο νηπιαγωγείο κατά τη διάρκεια εφτά οργανωμένων 

δραστηριοτήτων και εντάσσεται στο πλαίσιο της γνωριμίας των παιδιών με μαθηματικές έννοιες, 

με τον αριθμητικό γραμματισμό (numeracy) και με τις έννοιες των αριθμών από το 1 έως το 10 

και των δεκάδων από το 10 έως το 100. Στόχοι του προγράμματος είναι η αναγνώριση των 

αριθμών με το σύμβολο και το όνομά τους, η σειροθέτηση, η αντιστοίχηση αριθμών και 

ποσοτήτων, η γραφή των αριθμών ανάλογα με τις ικανότητες των παιδιών. Το πρόγραμμα 

συμπληρώνει τις δραστηριότητες του νηπιαγωγείου που αναφέρονται στην ενότητα του 

αναλυτικού προγράμματος για με τίτλο «παιδί και μαθηματικά». 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: διαφοροποιημένη διδασκαλία, αριθμητικός γραμματισμός, προσχολική 

αγωγή και εκπαίδευση. 

ABSTRACT 

This paper presents an educational program for pre-school children based on the 

principles of differentiated instruction. This program was put into practice in kindergarten 

during seven organized activities and is part of the familiarization of children with 

mathematical concepts, numeracy and the concepts of numbers from 1 to 10 and “concepts of 

ten and dozens” from 10 to 100. The objectives of the program are to identify numbers by their 

symbol and their name, line up the numbers from 1 to 10 and dozens from 10 to 100, matching 

numbers and quantities, and writing the numbers according to the children's abilities and skills. 

The program complements the official curriculum from the Greek public kindergarten about 

the mathematical concepts and the numeracy. 

KEYWORDS: differentiated teaching, numeracy, pre-school education. 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ-ΘΕΩΡΗΤΙΚΟ ΠΛΑΙΣΙΟ 

Το εκπαιδευτικό πρόγραμμα που θα παρουσιαστεί στη συνέχεια αποτελεί ένα πρόγραμμα 

διαφοροποιημένης διδασκαλίας που σχεδιάστηκε και εφαρμόστηκε για ένα τμήμα ελληνικού 

δημόσιου νηπιαγωγείου της Δυτικής Θεσσαλονίκης κατά τη διάρκεια του σχολικού έτους 

2018-2019. Πρόκειται για ένα εκπαιδευτικό πρόγραμμα με καινοτόμα στοιχεία καθώς στοχεύει 

στον αριθμητικό γραμματισμό και εφαρμόζεται σε πολλαπλά επίπεδα κατά τη διάρκεια της 

εκπαιδευτικής διαδικασίας στο νηπιαγωγείο: στην ολομέλεια της τάξης όπου 

πραγματοποιούνται συνεργατικές διδασκαλίες με παιγνιώδη μορφή και με διδασκαλία 

διαμέσου της τέχνης (ανάγνωση και παιχνίδια με βιβλία παιδικής λογοτεχνίας, διάλογοι με 

κούκλα κουκλοθεάτρου κ.ά.), στον διαθέσιμο χρόνο για ελεύθερες δραστηριότητες σε ειδική 

mailto:kyrfardi@gmail.com
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«γωνιά παιδαγωγικού υλικού», στον διαθέσιμο χρόνο για ομαδικό και ατομικό παιχνίδι. Η 

«γωνιά παιδαγωγικού υλικού» αυτού του εκπαιδευτικού προγράμματος λειτούργησε ως 

«κέντρο μάθησης» (Παντελιάδου, 2008) το οποίο μπορούσαν τα παιδιά να χρησιμοποιήσουν 

κατά τη διάρκεια των ελεύθερων δραστηριοτήτων απολαμβάνοντας δραστηριότητες με 

παιγνιώδη μορφή. Επιπλέον, το πρόγραμμα αυτό σχεδιάστηκε για όλους/ες τους μαθητές/τριες 

του τμήματος και παρουσιάστηκε σ’ αυτούς σε ειδικές διδακτικές ενότητες στην ολομέλεια του 

τμήματος, ώστε να μην αισθάνεται κανείς/μία ότι συμμετέχει σε κάποιον διαφορετικό τρόπο 

διδασκαλίας και να μην ξεχωρίζει ή να μη «στιγματίζεται» κάποιο παιδί. 

Η ανάγκη για τη δημιουργία αυτού του προγράμματος προέκυψε από τη σύνθεση του 

τμήματος του νηπιαγωγείου στο οποίο εφαρμόστηκε. Το τμήμα αποτελούνταν από 

μαθητές/τριες διαφορετικών ηλικιών (νήπια και προνήπια), με διαφορετικά πολιτισμικά 

στοιχεία (π.χ. οι μητρικές γλώσσες των παιδιών ήταν ποικίλες: ρώσικα, τούρκικα, αλβανικά, 

κουρδικά, αραβικά, αρμένικα, ελληνικά),οπότε εάν και το νηπιαγωγείο δε χαρακτηρίζεται ως 

διαπολιτισμικό θα μπορούσε να ήταν. Επίσης, υπήρχαν παιδιά με πιθανές (μη διαγνωσμένες) 

μαθησιακές δυσκολίες και ένα παιδί με διάγνωση διαταραχής λόγου. Έτσι, η διδασκαλία στο 

συγκεκριμένο τμήμα έπρεπε να διαφοροποιηθεί σε σημαντικό βαθμό από τη διδασκαλία σε ένα 

τυπικό τμήμα. Οι αυξημένες ανάγκες των παιδιών του τμήματος επέβαλαν τη δημιουργία 

πολλών εκπαιδευτικών προγραμμάτων που στηρίζονται στις αρχές της διαφοροποιημένης 

διδασκαλίας, δηλαδή την προσέγγιση της εκπαιδευτικής διαδικασίας με διαφορετικό τρόπο από 

την μετωπική διδασκαλία, τον συνδυασμό της διδασκαλίας στην ολομέλεια του τμήματος σε 

οργανωμένες δραστηριότητες (Παντελιάδου, 2008) με άλλες εκπαιδευτικές μεθόδους όπως η 

ομαδοσυνεργατική και η εξειδικευμένη διδασκαλία και με τη χρήση πολλών και ποικίλων 

υλικών. Επιπλέον, ενώ η τυπική διδασκαλία απευθύνεται στο «μέσο όρο» των μαθητών 

(μαθητές με μητρική γλώσσα την επίσημη γλώσσα του εκπαιδευτικού συστήματος-στη χώρα 

μας τα ελληνικά-, χωρίς ειδικές ανάγκες και αναπτυξιακές διαταραχές), δηλαδή δε λειτουργεί 

προβλεπτικά για τους μαθητές με υψηλές απαιτήσεις σε σχέση με τις εκπαιδευτικές τους 

ανάγκες (Rock, Gregg, Ellis & Gable, 2008), η διαφοροποιημένη διδασκαλία αναζητά τρόπους 

θετικής ανταπόκρισης στα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά της προσωπικότητας, του χαρακτήρα και 

των ψυχικών, συναισθηματικών και γνωστικών λειτουργιών του/της κάθε μαθητή/τριας. Η 

ανάγκη διαφοροποίησης της διδασκαλίας προκύπτει σε τμήματα με παιδιά από διαφορετικά 

πολιτισμικά περιβάλλοντα, με διαφορετική μητρική γλώσσα και με πιθανές ή διαγνωσμένες 

μαθησιακές δυσκολίες ή αναπτυξιακές διαταραχές. Αναζητούνται, λοιπόν, κατάλληλα 

παιδαγωγικά υλικά (συχνά αυτά τα υλικά είναι πρωτότυπα και κατασκευάζονται από τον ίδιο/α 

τον/την εκπαιδευτικό) και σχεδιάζονται εκπαιδευτικά προγράμματα, ώστε να δημιουργούνται 

αυθεντικές μαθησιακές εμπειρίες για παιδιά ίδιας ηλικίας, αλλά με σημαντικές ατομικές 

διαφορές (Βαστάκη, 2010). Ειδικά, στην προσχολική αγωγή και εκπαίδευση η εφαρμογή 

εκπαιδευτικών προγραμμάτων διαφοροποιημένης διδασκαλίας έχει ιδιαίτερη αξία, επειδή 

λειτουργεί προληπτικά, ώστε σε επόμενες βαθμίδες εκπαίδευσης παιδιά με πιθανότητες 

ανάπτυξης μαθησιακών δυσκολιών ή άλλων διαταραχών να έχουν θετική εξέλιξη κατά τη 

διάρκεια της εκπαιδευτικής διαδικασίας (DeBarysh, Gorecki & Mishima-Young; 2009, 

Petriwskyj, 2010). 

Το εκπαιδευτικό πρόγραμμα που θα παρουσιαστεί στη συνέχεια αφορά την ανάπτυξη 

αριθμητικού γραμματισμού (numeracy skills). Με τον όρο εννοούμε την ανάπτυξη 

μαθηματικών ικανοτήτων στην πρώιμη ηλικία (Purpura, Hume, Sims & Lonigan, 2011) σε 

τομείς όπως η γνώση των αριθμών, οι αριθμητικοί υπολογισμοί, οι σχέσεις μεταξύ των αριθμών 

και οι υπολογισμοί μεγεθών (μήκος, μεγέθη κ.ά.) (Jordan, Kaplan, Locuniak & Ramineni, 

2007; 2009; Purpura, 2009). Ωστόσο, πρόσφατες και παλαιότερες έρευνες (Purpura, Hume, 

Sims & Lonigan, 2011; Hooperetal., 2010; Leeetal., 2009; Matthewsetal., 2009; Duncanetal., 

2007;Hechtetal., 2001,) έχουν δείξει ότι η ανάπτυξη αριθμητικού γραμματισμού συσχετίζεται 

με τις πρώιμες ικανότητες γραμματισμού σε άλλους τομείς όπως η γλώσσα (ανάπτυξη 
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λεξιλογίου και η γραφή). Έτσι, το πρόγραμμα συνδυάζει μία σειρά δραστηριοτήτων που αφορά 

την ανάπτυξη γλωσσικών δεξιοτήτων, όπως διαλόγους με κούκλα κουκλοθεάτρου, αφήγηση 

βιβλίων παιδικής λογοτεχνίας με παιχνίδια με τους αριθμούς που στοχεύουν στην ολοκλήρωση 

συγκεκριμένων έργων και είναι κατάλληλα για ομαδικό και ατομικό παιχνίδι. 

ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΗ ΕΦΑΡΜΟΓΗ 

ΠΡΟΕΤΟΙΜΑΣΙΑ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΟΣ 

Κύριο και βασικό στοιχείο αυτού του εκπαιδευτικού προγράμματος είναι η οργάνωση των 

υλικών του με κατάλληλο για τα παιδιά τρόπο και παιγνιώδη μορφή. Ετοιμάστηκε ένα κουτί 

που περιείχε όλα τα σχετικά παιχνίδια με τους αριθμούς, την κούκλα κουκλοθεάτρου και τα 

σχετικά βιβλία παιδικής λογοτεχνίας. Το κουτί, τα παιχνίδια και η κούκλα κατασκευάστηκαν 

από ανακυκλώσιμα υλικά (υλικά συσκευασιών, χαρτόκουτα από σούπερ-μάρκετ, υλικά 

χειροτεχνίας κ.ά.) που μετασχηματίστηκαν με κατάλληλο τρόπο για να μπορούν να 

δημιουργηθούν οι συνδέσεις ανάμεσά τους και να είναι λειτουργικά για διδακτική χρήση και 

για παιχνίδι. Επίσης, ετοιμάστηκε ένα σενάριο και μια μικρή εισαγωγική αφήγηση για να 

βοηθήσει τα παιδιά να κατανοήσουν το θέμα του εκπαιδευτικού προγράμματος και τον τρόπο 

με τον οποίο θα παίζουν με τα παιχνίδια του προγράμματος. Τα παιχνίδια κατασκευάστηκαν 

για τις ανάγκες τους προγράμματος σύμφωνα με αντίστοιχα παιχνίδια που υπάρχουν στη 

βιβλιογραφία (Κούρτογλου, 2011; Χριστοπούλου & Παπαγεωργίου, 2012). Επιπλέον, 

αναζητήθηκαν βιβλία παιδικής λογοτεχνίας με θέμα τη δεκάδα στα βιβλιοπωλεία. Από αυτά 

επιλέχτηκαν τα εξής δύο: 1) «Οι 10 πρώτοι μου πίνακες ζωγραφικής» της Μαρί Σελλιέ (2012) 

και 2) «Ο Μικρός Πρίγκιπας. Μαθαίνω τους αριθμούς» (Επιμ., Μτφ, Λυρώνη Αθηνά, Property 

Antoine de Saint-Exupery Estate, 2018). Το υλικό συμπληρώθηκε με το ειδικό λογισμικό για 

το νηπιαγωγείο με τίτλο «Ο Εξερευνητής του Υπολογιστή. Ηλεκτρονικός ταχυδρόμος» που 

διαθέτει την ενότητα με θέμα «τα αριθμάκια» και ειδικά παιχνίδια εξοικείωσης με τους 

αριθμούς από το 1 έως το 10. 

ΣΤΟΧΟΙ 

Βασικός στόχος του εκπαιδευτικού προγράμματος ήταν η εξοικείωση με την έννοια των 

αριθμών από το ένα μέχρι το δέκα και των δεκάδων από το δέκα έως το εκατό. Επίσης, στον 

στόχο αυτό προστίθεται η ενεργοποίηση των ενδιαφερόντων των παιδιών για τα παιχνίδια με 

τους αριθμούς και τους αριθμούς ως σύμβολα, η απόκτηση υπολογιστικών μεταγνωστικών 

ικανοτήτων, όπως η εξοικείωση και ανάπτυξη με γνωστικές στρατηγικές όπως η σύνθεση της 

έννοιας του αριθμού και των δεκάδων (ως σύμβολα, σε σχέση με τη σειρά, τη διαδοχή, την 

αλληλουχία), ο υπολογισμός της σχέσης συμβόλου-ποσότητας, η καλλιέργεια σχετικού με τους 

αριθμούς λεξιλογίου, η παρακολούθηση της εκπαιδευτικής διαδικασίας για την επίτευξη ενός 

στόχου και η συγκέντρωση καθ’ όλη τη διάρκεια της εξέλιξης ενός γνωστικού έργου από την 

αρχή μέχρι το τέλος. Επιμέρους στόχοι του προγράμματος ήταν: 

Η αναγνώριση των αριθμών. 

Η ταύτιση του συμβόλου του αριθμού με το όνομά του. 

Η τοποθέτηση ενός αριθμού ανάμεσα στους άλλους ανάλογα με τη διαδοχή, τη σειρά και 

την αλληλουχία. 

Η αντιστοίχιση του αριθμού με την ποσότητα που συμβολίζει. 

Άλλοι στόχοι του προγράμματος αναφέρονται στην απόκτηση κοινωνικών δεξιοτήτων. 

Μερικοί από αυτούς είναι η επίτευξη κοινών στόχων των παιδιών μέσα στην ομάδα των 

συνομηλίκων, η ανάπτυξη της συνεργασίας με τα άλλα παιδιά, η απόλαυση του δημιουργικού 

παιχνιδιού. Επίσης, ένας σημαντικός στόχος του προγράμματος ήταν η πρόληψη και των 

μαθησιακών δυσκολιών και η ανάπτυξη θετικών προβλεπτικών παραγόντων για την καλή 

ψυχοσυναισθηματική και γνωστική εξέλιξη παιδιών που, ενδεχομένως, να παρουσιάσουν 

μαθησιακές δυσκολίες στην επόμενη βαθμίδα, δηλαδή στο δημοτικό σχολείο. 
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ΔΙΕΞΑΓΩΓΗ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΥ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΟΣ-ΣΧΕΔΙΟΥ ΕΡΓΑΣΙΑΣ 

ΦΑΣΗ 1η. ΈΝΑΡΞΗ (ΔΥΟ ΔΙΔΑΚΤΙΚΕΣ ΩΡΕΣ) 

1η Διδακτική Ώρα: Γνωριμία των παιδιών με την κούκλα κουκλοθεάτρου. Τα παιδιά 

συζητούν για το όνομά της, προτείνουν ονόματα και επιλέγουν ένα από τα προτεινόμενα. Στο 

τμήμα νηπιαγωγείου που εφαρμόστηκε το πρόγραμμα επέλεξαν το όνομα: «Μάκης ο 

Αριθμάκης ο Παιχνιδάκης». Στη συνέχεια η κούκλα τους παρουσιάζει ένα μικρό σενάριο-

αφήγηση. Για παράδειγμα ότι ήρθε στο νηπιαγωγείο με σκοπό να γνωρίσει τα παιδιά και να 

παίξει μαζί τους. Είναι πολύ ενθουσιασμένος που βρίσκεται ανάμεσά τους και έχει πολλά να 

τους μάθει και να τους δείξει, ειδικά για τους αριθμούς που τους αγαπά πολύ. Μάλιστα, 

πιστεύει ότι με τους αριθμούς μπορεί να παίξει πολλά παιχνίδια. Για το λόγο αυτό ετοίμασε 

κάποια παιχνίδια που τα τοποθέτησε στο μαγικό κουτί του και θα τα δείξει στα παιδιά για να 

μάθουν πώς παίζονται και να τα παίζουν κι αυτά στη γωνιά του παιδαγωγικού παιχνιδιού κατά 

τη διάρκεια των ελεύθερων δραστηριοτήτων. Αλλά πριν να τους δείξει τα παιχνίδια θέλει να 

τους διαβάσει δύο βιβλία για τους αριθμούς και να συζητήσει μαζί τους για όλ’ αυτά που 

γνωρίζουν, ήδη, τα παιδιά γι’ αυτούς. 

2η Διδακτική Ώρα: Ο Μάκης ο Αριθμάκης διαβάζει στα παιδιά τα δύο βιβλία που 

βρίσκονται στο μαγικό κουτί του «Οι 10 πρώτοι μου πίνακες ζωγραφικής» της Μαρί Σελλιέ 

και «Ο Μικρός Πρίγκιπας. Μαθαίνω τους αριθμούς». Η ανάγνωση των βιβλίων έγινε με την 

ενεργητική συμμετοχή των παιδιών. Τα παιδιά διέκοπταν όποτε ήθελαν για να δηλώσουν ότι 

κάτι γνωρίζουν για τους αριθμούς ή την ιστορία των βιβλίων, για να απαντήσουν στις 

ερωτήσεις της νηπιαγωγού, για να μετρήσουν τα έργα των ζωγράφων ή τα αντικείμενα του 

μικρού πρίγκιπα και για ό,τι άλλο ήθελαν να συζητήσουν. 

ΦΑΣΗ 2η . ΕΠΕΞΕΡΓΑΣΙΑ 

Στη φάση αυτή τα παιδιά επεξεργάστηκαν τα παιχνίδια που υπήρχαν στο κουτί του Μάκη 

του Αριθμάκη, εξοικειώθηκαν με τα υλικά, ανακάλυψαν τους κανόνες με τους οποίους 

παίζονται, έπαιξαν μ’ αυτά, δημιούργησαν δικά τους παιχνίδια. Αφιερώθηκαν τέσσερις 

οργανωμένες δραστηριότητες για να παρουσιαστούν τα παιχνίδια στην ολομέλεια του 

τμήματος από τη νηπιαγωγό, να εξηγηθούν οι κανόνες των παιχνιδιών και ο σκοπός του κάθε 

παιχνιδιού. Στη συνέχεια, τα παιδιά μπορούσαν να παίξουν με τα παιχνίδια της επιλογής τους 

στη γωνιά του παιδαγωγικού παιχνιδιού που τοποθετήθηκε το κουτί του «Μάκη του Αριθμάκη» 

όσες φορές το επιθυμούσαν είτε ατομικά, είτε σε ομάδες των δύο-τριών παιδιών. Κάποια από 

τα παιδιά αποφάσισαν να σχεδιάσουν και να ετοιμάσουν δικά τους παιχνίδια για να τα 

τοποθετήσουν στο «κουτί του Μάκη». 

Τα παιχνίδια που ετοιμάστηκαν από τη νηπιαγωγό για το «κουτί του Μάκη του Αριθμάκη» 

ήταν: 

1) Παιχνίδι αντιστοίχισης αριθμού ποσότητας (η δεκάδα). Πρόκειται για ένα πίνακα με δύο 

στήλες και δέκα γραμμές. Στη μία στήλη (μικρή) υπάρχουν οι αριθμοί από το ένα μέχρι το δέκα 

ο ένας κάτω από τον άλλο. Στην άλλη στήλη (μεγάλη) υπάρχει κενός χώρος μέχρι την άκρη 

του πίνακα. Τα παιδιά τοποθετούν καπάκια από πλαστικά μπουκάλια τόσα, όσα δείχνει ο 

αριθμός. 

2) Παιχνίδι αντιστοίχισης (η δεκάδα). Σε δέκα ποτηράκια μιας χρήσης τα παιδιά μπορούν 

να τοποθετήσουν μανταλάκια τόσα όσα δείχνει ο αριθμός που είναι γραμμένος πάνω σε κάθε 

ποτηράκι (οι αριθμοί είναι αυτοί της δεκάδας, από το 1 μέχρι το 10). Επίσης, μπορούν να 

τοποθετήσουν τα ποτηράκια σε σειρά ανάλογα με τον αριθμό (το σύμβολο που είναι γραμμένο 

πάνω στο ποτηράκι ή τα ποτηράκια με τα μανταλάκια, οπότε η σειρά καθορίζεται από την 

ποσότητα). 

3) Παιχνίδι με ζάρι (από το 1 έως το 6). Σε ένα κουτί βρίσκονται οι αριθμοί από το 1 έως 

το 6. Κάθε αριθμός έχει πάνω του ζωγραφισμένους κύκλους τόσους όσους δείχνει ο αριθμός. 
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Το παιδί ρίχνει το ζάρι και ανάλογα με τον αριθμό που θα τύχει τοποθετεί καπάκια μέσα στους 

αντίστοιχους κύκλους που υπάρχουν πάνω σε κάθε αριθμό. 

4) Ο «πύργος των Δεκάδων». Σε δέκα πλαστικά ποτηράκια είναι γραμμένες οι δεκάδες. 

Κάθε ποτηράκι έχει πάνω του γραμμένους τους αριθμούς από το ένα έως το δέκα (πρώτη 

δεκάδα), από το έντεκα έως το είκοσι (δεύτερη δεκάδα) κ.ο.κ., μέχρι το εκατό. Το παιχνίδι είναι 

να τοποθετηθούν οι δεκάδες σε σειρά η μία δίπλα στην άλλη και να μπουν τα ποτηράκια το ένα 

μέσα στο άλλο με τη σωστή σειρά, ώστε να σχηματιστεί ο πύργος. 

5) Από το 1 έως το 20. Αυτό το παιχνίδι κατασκευάστηκε από τα ίδια τα παιδιά. Κάποια 

από τα παιδιά του νηπιαγωγείου εμπνεύστηκαν από το «κουτί του Μάκη του Αριθμάκη» και 

τα παιχνίδια του. Έτσι, κατά τη διάρκεια του παιχνιδιού στις ελεύθερες δραστηριότητες και 

στη γωνιά των εικαστικών, ζωγράφισαν και χρωμάτισαν σε χαρτί Α4 ορθογώνια τα οποία 

έκοψαν και έγραψαν πάνω σε αυτά τους αριθμούς από το 1 έως το 20. Στη συνέχεια η 

νηπιαγωγός πλαστικοποίησε και έκοψε τους αριθμούς. Τους τοποθέτησε σε ειδικό κουτί και 

έτσι ετοιμάστηκε ένα, ακόμη, παιχνίδι. Σκοπός τους παιχνιδιού είναι να τοποθετηθούν οι 

αριθμοί στη σωστή σειρά, ώστε να σχηματιστεί η πρώτη και η δεύτερη δεκάδα με διαδοχή και 

αλληλουχία ανάμεσα στους αριθμούς. 

Επίσης, η νηπιαγωγός τους έδειξε τα παιχνίδια της ενότητας «τα Αριθμάκια» από το 

λογισμικό «Ο Εξερευνητής του Υπολογιστή. Ηλεκτρονικός ταχυδρόμος»,ώστε κατά τη 

διάρκεια του παιχνιδιού στη γωνιά του υπολογιστή να παίζουν μ’ αυτά σε ομάδες των δύο ή 

τριών ατόμων. 

ΦΑΣΗ 3η. ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ. 

Τα παιδιά συνάντησαν ξανά τον «Μάκη τον Αριθμάκη» που τους παρακολουθούσε τόσο 

καιρό να παίζουν με τα παιχνίδια του κουτιού του. Συζήτησαν μαζί του για όλα αυτά που 

έμαθαν από τα παιχνίδια. Του είπαν ποιο παιχνίδι τους άρεσε. Ποιο ήθελαν να παίξουν πολλές 

φορές. Επίσης, του είπαν μερικά από τα πράγματα που έμαθαν. Απαρίθμησαν τους αριθμούς 

από το ένα έως το δέκα. Και είπαν τα ονόματα από τις δεκάδες πρώτα τυχαία και μετά σε σειρά. 

Τέλος, διάλεξαν ένα παιχνίδι από το κουτί του Μάκη και το έπαιξαν όλα μαζί. 

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

Η πολυπολιτισμική σύνθεση του τμήματος στο οποίο εφαρμόστηκε το εκπαιδευτικό 

πρόγραμμα που παρουσιάστηκε στην παρούσα εργασία και οι ιδιαίτερες εκπαιδευτικές ανάγκες 

κάποιων μαθητών/τριών έδωσαν την αφορμή και δημιούργησαν τις συνθήκες προβληματισμού 

για την αναζήτηση ενός εκπαιδευτικού προγράμματος διαφοροποιημένης διδασκαλίας που να 

μπορεί να ανταποκριθεί στις ψυχοσυναισθηματικές και γνωστικές ανάγκες των παιδιών αυτών. 

Έτσι, συνδυάστηκαν στοιχεία και βιβλία παιδικής λογοτεχνίας, κουκλοθεατρικές τεχνικές και 

αυτοσχέδια παιχνίδια που δημιουργήθηκαν από ανακυκλώσιμα υλικά με σκοπό να έρθουν τα 

παιδιά σε επαφή, να επεξεργαστούν και να εξοικειωθούν με βασικές έννοιες αριθμητικού 

γραμματισμού, όπως είναι οι αριθμοί από το 1 έως το 10, η έννοια της δεκάδας κ.ά. Αυτό το 

εκπαιδευτικό πρόγραμμα εφαρμόστηκε σε τρία επίπεδα: α) σε οργανωμένες δραστηριότητες 

στην ολομέλεια του τμήματος, β) στη «γωνιά του παιδαγωγικού υλικού» ως «κέντρο μάθησης» 

στην οποία μπορούσαν τα παιδιά να παίξουν κατά τη διάρκεια των ελεύθερων δραστηριοτήτων 

ομαδικά ή ατομικά και γ) σε εξατομικευμένη διδασκαλία στο «κέντρο μάθησης», ανάλογα με 

τα ενδιαφέροντα και τις ιδιαίτερες εκπαιδευτικές ανάγκες κάποιων παιδιών. Το αμείωτο 

ενδιαφέρον των παιδιών για το πρόγραμμα, η ενεργοποίηση και η συμμετοχή όλων των παιδιών 

του τμήματος, η αύξηση ευκαιριών για συνεργατικό παιχνίδι, η υψηλή ζήτηση για παιχνίδι στο 

«κέντρο μάθησης», η δημιουργία ενός νέου αυτοσχέδιου παιχνιδιού αρίθμησης από τα ίδια τα 

παιδιά, η αναφορά στο «κέντρο μάθησης» με το όνομα της κούκλας κουκλοθεάτρου (π.χ. 

«θέλω να πάω να παίξω με τον Μάκη») είναι μερικά μόνο από τα στοιχεία αυτού του 

εκπαιδευτικού προγράμματος που έδειξαν ότι τα παιδιά του νηπιαγωγείου στο οποίο 

εφαρμόστηκε το έχουν αγαπήσει και μαζί μ’ αυτό αγάπησαν τους αριθμούς και έμαθαν να τους 
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αναγνωρίζουν, να τους γράφουν, να κάνουν βασικούς υπολογισμούς. Τα στοιχεία 

κοινωνικοποίησης και συνεργασίας που προωθούσε το πρόγραμμα, όπως η εργασία και το 

παιχνίδι σε μικρές και μεγάλες ομάδες, βοήθησαν στην ομαλή ένταξη παιδιών με διαφορετική 

μητρική γλώσσα από την ελληνική και με πιθανές ή διαγνωσμένες μαθησιακές δυσκολίες στην 

ολομέλεια του τμήματος και στην ανάπτυξη κοινωνικών δεξιοτήτων και ικανοτήτων. 

Προτείνεται, λοιπόν, ο σχεδιασμός και η εφαρμογή παρόμοιων εκπαιδευτικών προγραμμάτων 

και σε άλλα τμήματα νηπιαγωγείου επειδή είναι ευέλικτος, δημιουργικός και ανταποκρίνεται 

σε πολλαπλές ψυχικές, συναισθηματικές και γνωστικές ανάγκες των παιδιών και σε άλλα 

γνωστικά πεδία όπως είναι η παιδική λογοτεχνία, η ιστορία, η περιβαλλοντική εκπαίδευση κ.ά. 

Παρόμοια εκπαιδευτικά προγράμματα προάγουν τον ρόλο της σύγχρονης προσχολικής αγωγής 

και εκπαίδευσης σε πολλαπλούς τομείς ανάπτυξης των παιδιών (ψυχικούς, συναισθηματικούς, 

γνωστικούς), βοηθούν στην ομαλή μετάβαση των παιδιών από το νηπιαγωγείο στο δημοτικό 

σχολείο, ενισχύουν την πρόληψη της σχολικής αποτυχίας, της σχολικής διαρροής και των 

μαθησιακών δυσκολιών στην επόμενη βαθμίδα εκπαίδευσης που είναι το δημοτικό σχολείο. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Η συμμετοχή σ’ ένα συλλογικό όργανο, όπως είναι ο Σύλλογος Διδασκόντων που συμμετέχει 

στη διοικητική διαδικασία επιβάλει στα μέλη του να έχουν τα στοιχεία μιας τυπικής ομάδας. Η 

συμμετοχική διοίκηση δεν είναι μια εύκολη υπόθεση μέσα στη σχολική μονάδα. Οι εκπαιδευτικοί 

πρέπει να μάθουν να λειτουργούν μ’ έναν άλλο τρόπο και ν’ αλλάξουν τη νοοτροπία εκείνη που 

τους συνδέει με το ρόλο του «κλασικού» δημοσίου υπαλλήλου. 

Σκοπός της έρευνας είναι να διερευνήσει μέσα από τις απόψεις των ίδιων των εκπαιδευτικών 

ποια είναι τα καθήκοντα και ποιες οι αρμοδιότητες που οδηγούν σε συγκρούσεις το Σύλλογο 

Διδασκόντων. Ταυτόχρονα διερευνάται αν οι διαφορετικές πεποιθήσεις, οι προσωπικές διαφορές 

και αντιπάθειες, οι προσωπικές φιλοδοξίες και πελατειακές σχέσεις αποτελούν αιτίες διενέξεων 

μέσα στα σχολεία της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης της χώρα μας.  

Τα συμπεράσματα της έρευνας μπορούν να αξιοποιηθούν για τη διαχείριση των συγκρούσεων 

μεταξύ των μελών του Συλλόγου Διδασκόντων και την ενδυνάμωση του συμμετοχικού μοντέλου 

διοίκησης. 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: συγκρούσεις, συμμετοχικό μοντέλο, σύλλογος διδασκόντων 

ABSTRACT 

The participation in a collective body such as the school teachers’ association which 

participates in the administrative process , imposes on the members the need for them to have 

the characteristics of a typical group. Participatory administration is not an easy task in a 

school unit. Teachers must learn to work in a different way and change the work mentality, 

which correlates with that of a ‘classical’ civil servant.  

The purpose of this research is by using the teachers’ own views, to find out which teachers’ 

duties and responsibilities can lead to conflicts among the members of the teachers’ 

association. At the same time it’s being investigated whether the teachers’ different beliefs, 

personal differences and dislikes, personal ambitions and customers’ relationships can be the 

cause for disputes inside Secondary Education schools in our country. 

The results of the investigation can be utilized for the enhancement of operational 

management of conflicts among the members of teachers’ association and the reinforcement of 

the participatory management model. 

KEYWORDS: conflicts, participatory model, teachers’ association 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Οι συγκρούσεις κατά την Αθανασούλα-Ρέπα (2008) είναι «ανεπιθύμητες καταστάσεις που 

προκύπτουν από την ενέργεια ενός ατόμου ή ομάδας να επηρεάσει την επιθυμητή ενέργεια 

άλλου ατόμου ή ομάδας ατόμων». Διαφορετικές αξίες, ποικίλα συμφέροντα, προσωπικές 

φιλοδοξίες των μελών της ομάδας αποτελούν τις αιτίες δημιουργίας των συγκρούσεων, αλλά 

όπως ισχυρίζονται οι Everard & Morris (1999), πολλές φορές η σύγκρουση αυτή προάγει τον 

ουσιαστικό διάλογο, παράγει λύσεις καθώς προκύπτει «από τη σύνθεση και τη συναπόφαση». 

mailto:mm260865@gmail.com
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Έτσι εκείνο που πρέπει να μας προβληματίζει είναι η έλλειψη συγκρούσεων μέσα στο σχολικό 

περιβάλλον και όπως σημειώνουν οι ίδιοι κάτι τέτοιο «δηλώνει αποτίναξη ευθυνών, αδιαφορία 

ή νωθρότητα».  

Ο Σύλλογος Διδασκόντων είναι μια ομάδα που αποτελείται από διαφορετικά άτομα, τα 

οποία δεσμεύονται σ’ ένα κοινό σκοπό και προσπαθούν να εκτελέσουν μια σειρά από 

καθήκοντα που τους έχουν ανατεθεί. Συχνά όμως οι εκπαιδευτικοί που απαρτίζουν τον 

Σύλλογο Διδασκόντων διαφοροποιούνται ή συγκρούονται με αποτέλεσμα να επηρεάζεται το 

εκπαιδευτικό έργο. Μια έρευνα των Σαΐτη, Δάρρα και Ψάρρη (Σαΐτης κ.ά., 1996), εντοπίζει 

κάποιους από τους λόγους αυτούς στην α) κατανομή των τάξεων, β) στην κατανομή του 

εξωδιδακτικού έργου, γ) στην κατάρτιση του ωρολογίου προγράμματος και δ) στη κατανομή 

των μαθητών λόγω ολιγοήμερης απουσίας του διδάσκοντα».  

Ωστόσο οι συγκρούσεις μέσα στο Σύλλογο Διδασκόντων υπερβαίνουν την απλή ανάθεση 

εργασιών και τον ανταγωνισμό μεταξύ των μελών του, καταστάσεις που και θεμιτές είναι και 

αποδεκτές σε αντίθεση με τις συγκρούσεις οι οποίες διαταράσσουν την ομαλή λειτουργία της 

σχολικής μονάδας. Στην περίπτωση αυτή η έλλειψη επικοινωνίας, οι αυθαιρεσίες μέσα από την 

καταπάτηση κανόνων, η χαμηλή αυτοεκτίμηση οδηγούν σε διάρρηξη της συνοχής της ομάδας 

η οποία με τον τρόπο αυτό χάνει την αποδοτικότητα και την αποτελεσματικότητά της 

(Γρηγοροπούλου, 2012). 

Η εμπειρική έρευνα που πραγματοποιήθηκε εστίασε στον ακριβή προσδιορισμό των 

σημαντικότερων συγκρούσεων καταγράφοντας τις απόψεις των ίδιων των εκπαιδευτικών. Ο 

στόχος της έρευνας δεν είναι άλλος από την ενδυνάμωση του συμμετοχικού μοντέλου 

διοίκησης μέσα από τον εντοπισμό των συγκρούσεων για την επιλογή των κατάλληλων 

τεχνικών αντιμετώπισής τους. 

ΜΕΘΟΔΟΣ ΚΑΙ ΤΕΧΝΙΚΗ ΣΥΛΛΟΓΗΣ ΔΕΔΟΜΕΝΩΝ 

Η συλλογή δεδομένων πραγματοποιήθηκε τον Απρίλιο και το Μάϊο του 2018 στα σχολεία 

της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης (Δ.Ε) του Νομού Κέρκυρας (Γυμνάσια, ΓΕΛ και ΕΠΑΛ). 

Στην έρευνα συμμετείχαν άνδρες και γυναίκες εκπαιδευτικοί (άνδρες 58,25%, γυναίκες 

41,75%) με συμμετοχή μόνιμων και αναπληρωτών σε ποσοστό 96,12% και 3,88% αντίστοιχα. 

Το μεγαλύτερο μέρος των εκπαιδευτικών (ποσοστό 58,25%) ήταν κάτοχοι βασικού πτυχίου, 

ενώ ένα αρκετά υψηλό ποσοστό (30,10%) κατείχε και μεταπτυχιακό τίτλο σπουδών. Με το ίδιο 

ποσοστό (5,83%) καταγράφηκαν από την έρευνα οι εκπαιδευτικοί που κατείχαν δεύτερο πτυχίο 

ή διδακτορικό δίπλωμα. Τέλος όσον αφορά την εκπαιδευτική τους προϋπηρεσία το ένα τρίτο 

περίπου των εκπαιδευτικών (ποσοστό 30,10%) είχε διδακτική προϋπηρεσία πάνω από 25 έτη, 

ενώ το μεγαλύτερο ποσοστό περιλάμβανε εκπαιδευτικούς με προϋπηρεσία ανάμεσα στα 11 και 

25 έτη. Το μικρότερο ποσοστό εμφάνισε η κατηγορία των εκπαιδευτικών με προϋπηρεσία κάτω 

από 10 έτη. 

Γνωρίζοντας ότι ο πληθυσμός των εκπαιδευτικών της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης (Δ.Ε) 

σε κάθε νόμο της χώρας μας είναι χωρισμένος σε ομοιογενή στρώματα (ομάδες) σε κάθε 

σχολείο, οδηγηθήκαμε στην επιλογή της στρωματοποιημένης δειγματοληψίας (stratified 

sampling), μέθοδος η οποία χαρακτηρίζεται για την αντιπροσωπευτικότητα κάθε τμήματος του 

πληθυσμού αφού μέσω της καθορισμένης πιθανότητας επιλογής μειώνεται το σφάλμα 

εκτίμησης (Kothari, 2004). Το μικρό μέγεθος του πληθυσμού και η μικρή γεωγραφική 

διασπορά του (νομός Κέρκυρας), η υπάρχουσα καταγραφή των εκπαιδευτικών στο νομό, αλλά 

και το δεδομένο δειγματοληπτικό πλαίσιο συνέβαλε στην αποτελεσματικότητα της μεθόδου. 

Για την πραγματοποίηση της έρευνας επιλέχθηκε η ποσοτική μέθοδος συλλογής δεδομένων, η 

οποία ανταποκρίνονταν καλύτερα στον ερευνητικό σχεδιασμό. Για την υλοποίησή της 

σχεδιάσαμε ένα τυποποιημένης μορφής ερωτηματολόγιο (Cohen et al., 2008) με ερωτήσεις 

κλειστού και ανοιχτού τύπου. Συμπληρώθηκαν 103 ερωτηματολόγια τα οποία αποτέλεσαν και 

το τελικό δείγμα της έρευνας.  
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ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ 

Οι συγκρούσεις οφείλονται: 
Απαντήσεις Ποσοστό 

εκπαιδευτικών  αριθμός Ποσοστό 

  

α) στις διαφορετικές πολιτικές 

πεποιθήσεις ή κομματικές τοποθετήσεις 

των μελών του Σ.Δ 

42 28,2% 46,7% 

β) στη νομοθεσία που δεν καθορίζει 

επακριβώς τα καθήκοντα και τις 

αρμοδιότητες του Διευθυντή και του Σ.Δ 

33 22,1% 36,7% 

γ) στην αλληλοκάλυψη των καθηκόντων 

του Διευθυντή και του Σ.Δ 

25 16,8% 27,8% 

δ) στην αλληλοκάλυψη των 

αρμοδιοτήτων του Διευθυντή και του Σ.Δ 

25 16,8% 27,8% 

 ε) Άλλο 24 16,1% 26,7% 

Σύνολο 149 100,00%   

Πίνακας 1: Αιτίες συγκρούσεων μέσα στο Σύλλογο Διδασκόντων 

Κατηγορία: ‘Άλλο’ Αρ. εκπαιδευτικών Ποσοστό 

   

 Δεν επέλεξαν «άλλο» 66 64,7 

α) Προσωπικές διαφορές και αντιπάθειες 19 18,6 

β) Έλλειψη συναδελφικότητας και αξιοπρέπειας 10 8,8 

γ) Προσωπικές φιλοδοξίες και πελατειακές σχέσεις 8 7,8 

Σύνολο 103 100,0 

Πίνακας 2: Αιτίες συγκρούσεων στην κατηγορία ‘Άλλο’ μέσα στο Σύλλογο Διδασκόντων 

Πόσο συχνά τα 

παρακάτω καθήκοντα 

και αρμοδιότητες του 

Συλλόγου Διδασκόντων 

οδηγούν σε συγκρούσεις 

τις συνεδριάσεις του; 
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α) καταμερισμός των 

εργασιών στα μέλη του 

(εξωδιδακτικές εργασίες) 

18,4% 18,4% 28,2% 20,4% 14,6% 2,94 1,31 2,96α 

β) επιβολή ποινών στους 

μαθητές 
13,6% 23,3% 33,0% 22,3% 7,8% 2,87 1,14 2,88α 

γ) ανάθεση στο διδακτικό 

προσωπικό της 

διδασκαλίας των 

μαθημάτων στις τάξεις και 

τα τμήματα 

12,6% 35,0% 23,3% 23,3% 5,8% 2,75 1,13 2,68α 

δ) προγραμματισμός 

εκπαιδευτικών 

δραστηριοτήτων στην 

αρχή του σχολικού έτους 

23,3% 36,9% 22,3% 13,6% 3,9% 2,38 1,10 2,28β 

ε) ορισμός υπευθύνων 

τμημάτων ή τάξεων για 
23,3% 34,0% 28,2% 11,7% 2,9% 2,37 1,06 2,31β 
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την παρακολούθηση της 

φοίτησης των μαθητών 

ζ) πραγματοποίηση 

εκδρομών, περιπάτων ή 

επισκέψεων 

27,2% 39,8% 21,4% 7,8% 3,9% 2,21 1,05 2,10β 

η) αποτίμηση του 

εκπαιδευτικού έργου στο 

τέλος του σχολικού έτους 

33,0% 39,8% 18,4% 7,8% 1,0% 2,04 0,96 1,92β 

Πίνακας 3: Κατανομές συχνοτήτων, κεντρική θέση και τυπική απόκλιση των επτά δηλώσεων σχετικών με 

τα καθήκοντα και αρμοδιότητες του Συλλόγου Διδασκόντων που οδηγούν σε συγκρούσεις τις συνεδριάσεις του 

Πόσο συχνά τα παρακάτω καθήκοντα και 

αρμοδιότητες του Συλλόγου Διδασκόντων 

οδηγούν σε συγκρούσεις τις συνεδριάσεις του; 

Ανάμεσα σε ποιες ομάδες 

εκδηλώνονται συνήθως συγκρούσεις; 
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 α) προγραμματισμός εκπαιδευτικών 

δραστηριοτήτων στην αρχή του σχολικού έτους 
1,97 1,86 1,94 2,11 

 β) αποτίμηση του εκπαιδευτικού έργου στο 

τέλος του σχολικού έτους 
1,73 1,71 1,81 2,00 

 γ) ανάθεση στο διδακτικό προσωπικό της 

διδασκαλίας των μαθημάτων στις τάξεις και τα 

τμήματα 

2,22 2,14 2,13 2,33 

 δ) καταμερισμός των εργασιών στα μέλη του 

(εξωδιδακτικές εργασίες) 
2,19 2,00 2,19 2,44 

 ε) πραγματοποίηση εκδρομών, περιπάτων ή 

επισκέψεων 
1,78 1,57 2,06 2,00 

ζ) ορισμός υπευθύνων τμημάτων ή τάξεων για 

την παρακολούθηση της φοίτησης των μαθητών 
1,76 1,71 1,87 2,28 

η) επιβολή ποινών στους μαθητές 2,03 2,00 2,44 2,33 

Πίνακας 4: Μέση συχνότητα εμφάνισης σύγκρουσης κατά κατηγορία ομάδων σύγκρουσης για επτά 

διαφορετικά καθήκοντα ή αρμοδιότητες (μέση τιμή) 

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

Ο πιο σημαντικός παράγοντας για το «ποια καθήκοντα και ποιες αρμοδιότητες οδηγούν σε 

σύγκρουση το Σύλλογο Διδασκόντων» αναδεικνύεται αυτός με τις διαφορετικές πολιτικές ή 

κομματικές πεποιθήσεις των μελών του (Πίνακας 1). Το εύρημα αυτό είναι συμβατό με τις 

πηγές (αίτια) των συγκρούσεων στους εκπαιδευτικούς οργανισμούς έτσι όπως αυτά 

διατυπώνονται από την Αθανασούλα-Ρέππα (2008). Όπως συγκεκριμένα αναφέρει η 

Αθανασούλα-Ρέππα κάθε εκπαιδευτικός οργανισμός αποτελείται από ομάδες ατόμων, 

«επίσημα ή ανεπίσημα οργανωμένες», με διαφορετικά συμφέροντα η καθεμιά. Τα συμφέροντα 
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αυτά δεν περιορίζονται προφανώς μόνο μεταξύ των διαφορετικών ειδικοτήτων που 

προσπαθούν να πάρουν πρώτη ανάθεση διδασκαλίας ομοειδών γνωστικών αντικειμένων, αλλά 

επεκτείνονται και σε ευρύτερες σφαίρες όπως αυτές των πολιτικών και κομματικών επιρροών 

αφού κάθε εκπαιδευτικός αποτελεί «προϊόν» ενός συγκεκριμένου τύπου εκπαίδευσης και 

συστήματος πολιτισμικών αξιών. Κενά όμως φαίνονται να εμφανίζονται και στην κείμενη 

νομοθεσία που αποτελεί το δεύτερο σε σημαντικότητα παράγοντα αφού ο τρίτος και τέταρτος 

παράγοντας ελέγχουν τρόπον τινά τη διάκριση των ρόλων μέσα στο συλλογικό αυτό όργανο 

(Πίνακας 1). Όπως χαρακτηριστικά φαίνεται από τις απαντήσεις των υποκειμένων της έρευνας 

υπάρχει σύγχυση ιδιαίτερα στην κατανομή αρμοδιοτήτων (μεταξύ Διευθυντή και Συλλόγου 

Διδασκόντων), αιτία που διαπιστώνει και η Παναγοπούλου (2006) στην έρευνά της και στην 

οποία ένα από τα συμπεράσματά της είναι ότι «η έλλειψη κανονισμού λειτουργίας του 

σχολείου, οδηγεί στη σύγχυση των ρόλων και συχνά στην εκχώρηση ευθυνών σε υπαλλήλους 

που ούτε επιθυμούν ούτε εξουσιοδοτούνται ώστε να τις φέρουν εις πέρας». 

Τέλος, παρατηρείται η απάντηση «Άλλο» (Πίνακας 2). Ένα ικανό ποσοστό των 

εκπαιδευτικών θεωρούν τις «Προσωπικές διαφορές και αντιπάθειες» ως αιτία συγκρούσεων με 

την «Έλλειψη συναδελφικότητας και αξιοπρέπειας» και τις «Προσωπικές φιλοδοξίες και 

πελατειακές σχέσεις» να ακολουθούν με μικρότερα ποσοστά. Την κατηγοριοποίηση αυτή 

προβάλλει και ο West (2004). 

Περαιτέρω διερεύνηση για τη συχνότητα με την οποία συγκεκριμένα καθήκοντα και 

αρμοδιότητες οδηγούν σε σύγκρουση το Σύλλογο Διδασκόντων πραγματοποιήθηκε με την 

ερώτηση «Πόσο συχνά τα καθήκοντα και οι αρμοδιότητες του Συλλόγου Διδασκόντων 

οδηγούν σε συγκρούσεις;», με τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών να συγκεντρώνονται γύρω 

από τις μεταβλητές α) «καταμερισμός των εργασιών στα μέλη του (εξωδιδακτικές εργασίες)» 

με το ποσοστό του «συχνά» και «πολύ συχνά» αθροιστικά στο (35%) και β) η «επιβολή ποινών 

στους μαθητές» να διαμορφώνει το αμέσως δεύτερο υψηλότερο ποσοστό (Πίνακας 3). Η 

έλλειψη κάποιου νομικού πλαισίου το οποίο θα έπρεπε να καθορίζει τις εξωδιδακτικές εργασίες 

έτσι ώστε αυτές να κατανέμονται και να ανατίθενται ισοβαρώς είναι εμφανής και εδώ. 

Επιχειρώντας να ερμηνεύσουμε την αδυναμία αυτή στη νομοθεσία θα μπορούσαμε να την 

αποδώσουμε στην ίδια τη «σύσταση» του Συλλόγου Διδασκόντων. Όπως είναι γνωστό τα 

τελευταία χρόνια λόγω της οικονομικής κρίσης αρκετές θέσεις του εκπαιδευτικού προσωπικού 

καλύπτονται από αναπληρωτές εκπαιδευτικούς αλλά και ο αριθμός του πλεονάζοντος 

προσωπικού στα σχολεία δεν είναι μικρός. Αμελητέος όμως δεν μπορεί να θεωρηθεί και ο 

δεύτερος παράγοντας ο οποίος κατά σειρά συχνότητας αποτελεί πεδίο αντιπαράθεσης μέσα στο 

Σύλλογο Διδασκόντων: αυτός της επιβολής ποινών στους μαθητές. Το αποτέλεσμα αυτό 

θεωρούμε ότι ενδεχομένως να είναι συγκυριακό δεδομένης της πρόσφατης υπουργικής 

απόφασης (ΦΕΚ120/23-01-2018, Αριθμ10645/ΓΔ4) η οποία τροποποιεί τα παιδαγωγικά μέτρα 

επιβολής των μαθητών καθώς και τον τρόπο εφαρμογής τους, δεδομένο το οποίο απαιτεί 

περαιτέρω διερεύνηση μετά και την παρέλευση κάποιου χρονικού διαστήματος έτσι ώστε οι 

εκπαιδευτικοί να μπορέσουν να προσαρμοστούν στα νέα αυτά παιδαγωγικά μέτρα. 

Ενδιαφέρον παρουσιάζουν και τα ευρήματα του Πίνακα 4 όπου η μικρή συχνότητα 

εμφάνισης των προτεινόμενων επτά (7) κατηγοριών δικαιολογεί την απάντηση «Άλλο». Στον 

ίδιο πίνακα ο «καταμερισμός εργασιών στα μέλη του Συλλόγου Διδασκόντων (εξωδιδακτικές 

εργασίες)» και «η επιβολή ποινών στους μαθητές» εμφανίζουν τη μεγαλύτερη μέση τιμή σε 

αντιδιαστολή με τις άλλες δυο (2) κατηγορίες, αυτές που υποδείχτηκαν στους ερωτώμενους ως 

«πραγματοποίηση εκδρομών και περιπάτων ή επισκέψεων» μαζί με την «αποτίμηση του 

εκπαιδευτικού έργου στο τέλος της σχολικής χρονιάς» που εμφανίζουν και την ελάχιστη μέση 

τιμή (Πίνακας 4). Ο επιπλέον έλεγχος για την επιβεβαίωση και των διαφορών των απαντήσεων 

των υποκειμένων της έρευνας μέσω συγκρίσεων που πραγματοποιήσαμε κατά ζεύγη οδήγησε 

στο ίδιο αποτέλεσμα αφού οι κατηγορίες «καταμερισμός των εργασιών στα μέλη του Συλλόγου 

Διδασκόντων», η «επιβολή ποινών στους μαθητές» και η «ανάθεση στο διδακτικό προσωπικό 
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της διδασκαλίας των μαθημάτων στις τάξεις και τα τμήματα» υπερτερούν στις επιλογές των 

ερωτώμενων εκπαιδευτικών από τις υπόλοιπες τέσσερεις (4) κατηγορίες. Όπως αναφέρει η 

Μαυραντζά, η κατανομή των εργασιών στους εκπαιδευτικούς από το Διευθυντή όταν δεν γίνει 

δίκαια τότε οδηγεί σε αναπόφευκτη σύγκρουση ανάμεσα στα μέλη του Συλλόγου Διδασκόντων 

(Μαυραντζά, 2011). Στο ίδιο θέμα αναφέρεται και η Ρούση (2007), η οποία αναφέρει 

χαρακτηριστικά ότι «η ελλιπής στελέχωση των σχολικών μονάδων με γραμματείς δημιουργεί 

προστριβές και διενέξεις ανάμεσα στα μέλη του συλλόγου των διδασκόντων και τον Διευθυντή, 

εξαιτίας της κατανομής και ανάθεσης εξωδιδακτικών εργασιών στο διδακτικό προσωπικό», 

δεδομένο που επιβεβαιώνει και ισχυροποιεί το συγκεκριμένο αποτέλεσμα της έρευνάς μας. 

Από όλα τα παραπάνω γίνεται εμφανές ότι οι συγκρούσεις είναι συνάρτηση διαφορετικών 

προσεγγίσεων, στάσεων, απόψεων και συμπεριφορών πάνω σε θέματα και ζητήματα που έχουν 

να κάνουν τόσο με την καθημερινή λειτουργία του σχολείου όσο και των ίδιων των 

υποκειμένων της, δηλαδή των μελών του Συλλόγου Διδασκόντων. Σ’ αυτό το πλαίσιο είναι 

πολύ πιθανή η εμφάνισή συγκρούσεων ιδιαίτερα όταν διαμορφώνονται συνθήκες διάκρισης 

και ανταγωνισμού (Hogg & Vaughan, 2010), ή όταν σημειώνεται αποτυχία συντονισμού των 

μελών του Συλλόγου Διδασκόντων ή δραστηριοτήτων μέσα στη σχολική μονάδα. Περαιτέρω 

ανάλυση της διαδικασίας οδήγησε στο αποτέλεσμα ότι στατιστική σημαντικότητα εμφανίζεται 

στη περίπτωση «ορισμού υπευθύνων τμημάτων ή τάξεων για την παρακολούθηση της 

φοίτησης των μαθητών», όπως και το ότι οι εκπαιδευτικοί που θεωρούν ως κυρίαρχη τη διένεξη 

ανάμεσα στο Διευθυντή και σε μια 'άτυπη' ηγετική ομάδα μέσα στο Σύλλογο Διδασκόντων, 

δηλώνουν σημαντικά συχνότερη εμφάνιση συγκρούσεων, που αφορούν στον «ορισμό 

υπευθύνων τμημάτων ή τάξεων για την παρακολούθηση της φοίτησης των μαθητών», σε σχέση 

με τους υπόλοιπους εκπαιδευτικούς που θεωρούν κυρίαρχους τους άλλους τρεις τύπους 

διενέξεων. Όπως αναφέρει ο Σαΐτης οι οργανωτικές αδυναμίες στους σχολικούς οργανισμούς, 

με την υπάρχουσα νομοθεσία η οποία δεν ρυθμίζει βασικά θέματα της σχολικής ζωής (όπως 

είναι η κατανομή των τάξεων, ο τρόπος ορισμού των υπευθύνων τμημάτων ή τάξεων-που 

εξετάσαμε εδώ- για την παρακολούθηση της φοίτησης των μαθητών, η απασχόληση των 

μαθητών στην περίπτωση απουσίας του εκπαιδευτικού κ.α.) αποτελούν αίτια συγκρούσεων 

(Σαΐτης, 2007). Μπορούμε λοιπόν επαγωγικά να δικαιολογήσουμε κάτω από τα δεδομένα αυτά 

και το ‘χώρο’ δράσης της ‘άτυπης’ ηγετικής ομάδας η οποία μέσα από τις αδυναμίες αυτές 

προσπαθεί να επιβεβαιώσει το ρόλο της. Ωστόσο σε γενικές γραμμές (χωρίς να είναι δυνατή η 

γενίκευση στον πληθυσμό) η ομάδα εκπαιδευτικών που θεωρούν ως κυρίαρχη τη διένεξη 

ανάμεσα στο Διευθυντή και σε μια 'άτυπη' ηγετική ομάδα μέσα στο Σύλλογο Διδασκόντων 

δηλώνει συχνότερη εμφάνιση συγκρούσεων για όλα τα καθήκοντα ή/και αρμοδιότητες μέσα 

στο Σύλλογο Διδασκόντων. Τη λιγότερο συχνή εμφάνιση συγκρούσεων την παρατηρούμε σε 

εκείνους που θεωρούν ως κυρίαρχη τη διένεξη ανάμεσα στο Διευθυντή και σ' ένα μέλος του 

Συλλόγου Διδασκόντων (Πίνακας 4). 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Οι προκλήσεις και οι εξελίξεις στην ευρύτερη κοινωνία διαμορφώνουν ένα πλαίσιο 

εξαιρετικά απαιτητικό για το σύγχρονο σχολείο το οποίο προκειμένου να ανταποκριθεί σε αυτές 

θα πρέπει να διαθέτει στελέχη εκπαίδευσης με γνώσεις, ικανότητες και δεξιότητες, προκειμένου 

να είναι αποτελεσματικά. Επειδή σε κάθε οργανισμό, ο ανθρώπινος παράγοντας αποτελεί τον πιο 

δημιουργικό και συνεκτικό κρίκο όλων των ενεργειών και δράσεων για την επίτευξη των στόχων 

του, πρέπει ο εκπαιδευτικός που καλείται να διευθύνει μια σχολική μονάδα να κατέχει τα 

απαραίτητα προσόντα που θα του επιτρέψουν να προβεί σε ενέργειες και χειρισμού τέτοιους, ώστε 

να καταστήσουν τη λειτουργία της σχολικής μονάδα αποτελεσματική και αποδοτική. Σκοπός της 

εργασίας αυτής είναι να συμβάλει στην καλύτερη κατανόηση της έννοιας της αποτελεσματικής 

διεύθυνσης ενός σύγχρονου σχολείου από τον διευθυντή-ηγέτη, ο οποίος οφείλει να κατέχει την 

απαραίτητη τεχνογνωσία για να μεταφέρει στην πράξη βασικές αρχές της διοικητικής θεωρίας, 

να διαθέτει όραμα, να δημιουργεί κλίμα συνεργασίας, εμπιστοσύνης, να προωθεί την 

εκπαιδευτική καινοτομία, να δημιουργεί τις συνθήκες ανάπτυξης της δημιουργικότητας.  

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: σύγχρονο σχολείο, ηγεσία, σχολική αποτελεσματικότητα 

ABSTRACT  

Challenges and developments in the wider society create a framework that is extremely 

demanding for modern schools, which in order to meet them should be provided by educational 

staff with knowledge, abilities and skills to be effective. Because in each organization, the 

human factor is the most creative and coherent link of all actions and activities to achieve its 

goals, the teacher who is called upon to run a school must have the skills necessary to enable 

him to take action and manipulating them to make the operation of the school effective and 

efficient.. The purpose of this work is to contribute to a better understanding of the concept of 

efficient management of a modern school by the school principle-leader, who must possess the 

necessary know, how to translate the basic principles of administrative theory into practice, to 

have a vision, to create a climate cooperation, trust, promote educational innovation, create 

the conditions for the development of creativity. 

KEY WORDS: modern school, leadership, school efficiency 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ  

Τα τελευταία χρόνια οι συνεχείς προκλήσεις του ευρύτερου κοινωνικού, και πολιτικού 

περιβάλλοντος, οδηγούν επιχειρήσεις και οργανισμούς στην συνειδητοποίηση της σημασίας 

και της αναγκαιότητας να εφοδιαστούν τα στελέχη διοίκησης με γνώσεις, ικανότητες και 

δεξιότητες, προκειμένου να είναι αποτελεσματικά. Σύμφωνα με τον Μπουραντά, η διοίκηση 

ως επιστήμη, κουλτούρα, συστήματα και ικανότητες αποτελεί την κυριότερη προϋπόθεση 

επιβίωσης και τον πιο κρίσιμο παράγοντα επιτυχίας (Μπουραντάς, 2002). Σε κάθε οργανισμό 

ο ανθρώπινος παράγοντας αποτελεί τον πιο δημιουργικό και συνεκτικό κρίκο όλων των 

ενεργειών και δράσεων για την επίτευξη των στόχων του. Το κομμάτι της διοίκησης που 

ασχολείται με τη διαχείριση των ανθρώπινων πόρων αντιμετωπίζει τους εργαζόμενους ως 
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περιουσιακό στοιχείο στο οποίο ο οργανισμός πρέπει να επενδύει, δίνοντας έμφαση στην 

αμοιβαιότητα μεταξύ διοίκησης και εργαζομένων μέσα από την ανάπτυξη ισχυρής 

οργανωσιακής κουλτούρας, αισθήματος δέσμευσης των εργαζομένων καθώς και συστημάτων 

διαχείρισης της απόδοσης, επικοινωνίας και επιμόρφωσης (Χατζηπαντελή, 1999). 

Κάθε σχολική μονάδα αποτελεί έναν οργανισμό με συγκεκριμένη διοικητική διάρθρωση 

που αξιοποιεί υλικά αγαθά και διαχειρίζεται ανθρώπινο δυναμικό. Επειδή η εκπαιδευτική 

διοίκηση ορίζεται ως ένα σύστημα δράσης που βασίζεται στην ορθολογική χρήση των 

ανθρώπινων και υλικών πόρων για την επίτευξη των στόχων του εκπαιδευτικού οργανισμού 

και ειδικότερα την παροχή εκπαίδευσης µε τον πιο αποτελεσματικό τρόπο (Σαΐτη & Σαΐτης, 

2012; Bush, 1995), είναι επιβεβλημένη η εφαρμογή μοντέλων και αρχών διοίκησης 

προκειμένου οι σύγχρονοι εκπαιδευτικοί οργανισμοί μέσα από την ορθή αξιοποίηση των 

πόρων να επιτύχουν τους στόχους τους και να αλληλεπιδρούν με το εξωτερικό περιβάλλον ως 

ανοικτά συστήματα. 

Οι αλλαγές που διαδραματίστηκαν στη μεταβιομηχανική κοινωνία επηρέασαν και τον 

χώρο της εκπαίδευσης διαμορφώνοντας ένα πλαίσιο λειτουργίας εξαιρετικά απαιτητικό. 

Εκπαιδευτικά συστήματα αλλά και μεμονωμένα σχολεία πειραματίζονται συνεχώς με νέες 

προσεγγίσεις στη διοίκηση, ώστε να εκσυγχρονίσουν τον τρόπο διοίκησης της εκπαίδευσης 

ώστε αυτή να εναρμονίζεται με τις απαιτήσεις του 21ου αιώνα (Mulford, 2003). Στο πλαίσιο 

αυτό γίνονται αλλαγές τόσο στο αναλυτικό πρόγραμμα, όσο και στην αξιολόγηση, στη 

διοίκηση, στην αξιοποίηση των ανθρώπινων πόρων καθώς και στο ρόλο των διευθυντών 

(Leithwood et al., 2002). Η σύγχρονη εκπαιδευτική πολιτική οραματίζεται τη δημιουργία ενός 

σχολείου αποτελεσματικού, που θα επιτυγχάνει με αποδοτικό τρόπο τους στόχους που τίθενται 

τόσο κεντρικά όσο και σε επίπεδο σχολικής μονάδας με ταυτόχρονη ορθολογική αξιοποίηση 

των παρεχόμενων πόρων, οι οποίοι στις σύγχρονες οικονομίες είναι περιορισμένοι (Κουτουζής, 

1999). Έτσι ο βασικός στόχος της διοίκηση στο χώρο της εκπαίδευσης είναι η βελτίωση των 

παρεχόμενων εκπαιδευτικών υπηρεσιών μέσα από την ενεργοποίηση όλων των εμπλεκόμενων 

μερών. 

ΜΟΡΦΕΣ ΗΓΕΣΙΑΣ ΚΑΙ ΣΧΟΛΕΙΟ 

Το φαινόμενο της ηγεσίας έχει αποτελέσει πεδίο έντονου ενδιαφέροντος των κοινωνικών 

επιστημών καθώς και όρο κλειδί στη θεωρία της διοικητικής επιστήμης και στη λειτουργία των 

οργανισμών. Ο τρόπος με τον οποίο ασκείται είναι καθοριστικός για την αποτελεσματικότητα 

του οργανισμού αλλά και την ικανοποίηση των εργαζομένων. Αν και στη βιβλιογραφία μπορεί 

να εντοπίσει κανείς πληθώρα ορισμών για την ηγεσία, θα σταθούμε στον γενικό ορισμό που 

δίνει ο Μπουράντας, ο οποίος αναφέρει ότι ως ηγεσία ορίζεται η διαδικασία επηρεασμού της 

σκέψης, των συναισθημάτων, των στάσεων και των συμπεριφορών μιας ομάδας ανθρώπων από 

ένα άτομο (τον ηγέτη) με τέτοιο τρόπο ώστε εθελοντικά και πρόθυμα και με την κατάλληλη 

συνεργασία να δίνουν τον καλύτερό τους εαυτό για να υλοποιούν αποτελεσματικούς στόχους 

που απορρέουν από την αποστολή της ομάδας και τη φιλοδοξία της για πρόοδο ή ένα καλύτερο 

μέλλον (Μπουραντάς, 2005). 

Το σχολείο, ως οργανισμός, δε θα μπορούσε να µη συνδέεται µε την ηγεσία. Λόγω ότι η 

εκπαίδευση είναι ένα ανοιχτό κοινωνικό σύστημα με αυξανόμενες απαιτήσεις για διαρκή 

αναπροσαρμογή στις απαιτήσεις της σύγχρονης κοινωνίας, η εκπαιδευτική ηγεσία 

αναδεικνύεται από τους περισσότερους μελετητές καθοριστική για την κατανόηση και τη 

βελτίωση του σχολείου (Hoy & Miskel, 2005). Η σχολική ηγεσία έχει αντίκτυπο σε όλες τις 

πτυχές της καθημερινής ζωής του σχολείου επηρεάζοντας την εύρυθμη λειτουργία και την 

αποτελεσματικότητά του (Leithwood et al., 2010). Ειδικότερα, η σχολική ηγεσία και ο τρόπος 

που αυτή ασκείται εντός του συγκεκριμένου κανονιστικού πλαισίου, συνδέεται άμεσα ή και 

έμμεσα με τις μαθητικές επιδόσεις και την ποιότητα των εκπαιδευτικών εμπειριών ενώ 
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ταυτόχρονα, επηρεάζει το κλίμα, την επικοινωνία και τη συνεργασία στη σχολική μονάδα και 

δίνει προοπτική στον οργανισμό (Leithwood et al., 2010; Παπαλόη, 2012). 

 Η κατηγοριοποίηση των ηγετικών συμπεριφορών έχει αποτελέσει το αντικείμενο πολλών 

ερευνών, οι οποίες καταδεικνύουν την αναγκαιότητα άσκησης ηγεσίας βάσει μοντέλων που να 

αντανακλούν τις ανάγκες των σύγχρονων οργανισμών (Fullan, 2006; Robertson, 2008). Τα 

στυλ/μοντέλα ηγεσίας που έχουν εφαρμογή στο σχολείο είναι: 

Συναλλακτική ηγεσία. Πρόκειται για ένα παραδοσιακό μοντέλο ηγεσίας στο οποίο 

υπάρχει αμοιβαία δοσοληψία μεταξύ διευθυντή και υφισταμένων (Σαΐτη & Σαΐτης, 2012) η 

οποία οριοθετείται μέσα από την αποσαφήνιση των απαιτήσεων της θέσης και των προσδοκιών 

του οργανισμού από το άτομο. Σε επίπεδο σχολικής μονάδας, η σχέση της ιεραρχίας 

(διευθυντή) με τους υφισταμένους (εκπαιδευτικούς) καθορίζεται από ανταμοιβές βάσει 

συγκεκριμένης αξιολογικής διαδικασίας (Ράπτης & Βιτσιλάκη, 2007) και μπορεί να εμφανιστεί 

ως ενεργητική ηγεσία στην οποία ο διευθυντής-ηγέτης παρακολουθεί ενεργά την πορεία των 

εκπαιδευτικών και παρεμβαίνει για την πρόληψη τυχόν λαθών ή ως παθητική ηγεσία όπου οι 

παρεμβάσεις γίνονται εφόσον διαπιστωθούν αποκλίσεις από τους προσυμφωνημένους 

στόχους. Ο ηγέτης της σχολικής μονάδας γνωρίζει τις ανάγκες του προσωπικού του και 

επιχειρεί να τους ικανοποιήσει σε αντάλλαγμα τις εργασιακής τους απόδοσης (Ράπτης & 

Βιτσιλάκη 2007). Η συναλλακτική ηγεσία δεν προωθεί τη δημιουργικότητα και την ενεργό 

συμμετοχή των εκπαιδευτικών στη λήψη αποφάσεων στο σχολείο καθώς, περιορίζεται στην 

απλή διεκπεραίωση και υλοποίηση των στόχων που έχουν τεθεί εκ των προτέρων (Harris, 

2003). 

Μετασχηματιστική ηγεσία. Χαρακτηρίζεται από την αλληλεπίδραση των ηγετών με τους 

υφισταμένους τους που ενισχύουν τη δημιουργικότητα και τα κίνητρά τους στην οργάνωση 

(Burns, 1978). Είναι πιο ισχυρή και σύνθετη και προκύπτει όταν ένας οι περισσότεροι 

εκπαιδευτικοί εμπλέκονται με άλλους με τέτοιο τρόπο, ώστε οι διοικούντες και οι 

εκπαιδευτικοί να ανεβάζουν ο ένας τον άλλον σε υψηλότερα επίπεδα αφοσίωσης, αφιέρωσης, 

παρακίνησης και ηθικότητας (Miller & Chapman, 2001). Μέσω της μετασχηματιστικής 

διαδικασίας τα κίνητρα του ηγέτη και του υφιστάμενου ενοποιούνται (Ράπτης & Βιτιλάκη 

2007). Ειδικότερα, ο μετασχηματιστικός διευθυντής-ηγέτης έχει όραμα, είναι 

προσανατολισμένος στην καινοτομία, εμπνέει και ενθαρρύνει την ανάπτυξη και την ανάδυση 

νέων ηγετών, δίνοντας έμφαση, στις ηθικές αξίες, την εδραίωση της εμπιστοσύνης και 

αρμονικής συνεργασίας, στη δημιουργία κοινού οράματος και κουλτούρας στο σχολείο 

(Leithwood et al., 1999), στην εμπλοκή των εκπαιδευτικών στη λήψη αποφάσεων, στην 

ανάπτυξη των ικανοτήτων των εκπαιδευτικών (Leithwood et al.,1999) και την επίτευξη 

υψηλών επιδόσεων παρέχοντάς τους διανοητικά ερεθίσματα και εξατομικευμένο ενδιαφέρον 

στην καλλιέργεια υψηλών επιπέδων ενεργοποίησης και δέσμευσης των εκπαιδευτικών 

σύμφωνα με τους στόχους του σχολείου, μέσα από την υιοθέτηση μιας αναστοχαστικής 

διάθεσης (Ράπτης & Βιτιλάκη, 2007). 

Αυθεντική ηγεσία. Συνδέεται με την γνησιότητα των αισθημάτων, το κύρος και την 

αξιοπιστία. Οι Luthans και Avolio ορίζουν την αυθεντική ηγεσία ως μια διαδικασία που αντλεί 

τόσο από θετικές ψυχολογικές δυνατότητες όσο και από ένα ιδιαίτερα αναπτυγμένο 

οργανωτικό πλαίσιο, το οποίο οδηγεί σε μεγαλύτερη αυτογνωσία και αυτοέλεγχο σε ότι 

αναφορά στην θετική συμπεριφορά των ηγετών και των συνεργατών τους, καθώς και την 

προώθηση της θετικής αυτό-ανάπτυξης (Luthans &Avolio, 2003). Στην αυθεντική ηγεσία, 

υπάρχει ακολουθία πράξεων και ηθικής σκέψης (Yukl, 2010) και δημιουργούνται οι 

προϋποθέσεις για τη διαμόρφωση ενός ασφαλούς και υγιούς εργασιακού περιβάλλοντος το 

οποίο ευνοεί την αφοσίωση των εργαζομένων. Ο αυθεντικός ηγέτης, διακρίνεται για την 

ταπεινότητα και τη σταθερότητά του, είναι αφοσιωμένος στην οργανωσιακή ευημερία και 

πρόοδο (Yukl, 2010), δίνει έμφαση στις κοινωνικές αξίες (Whitehead, 2009) και δείχνει 
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έμπρακτα το ενδιαφέρον του για τους υφισταμένους του ακολουθώντας διαφανείς και δίκαιες 

πρακτικές 

Κατανεμημένη ηγεσία. Η ηγεσία δεν ασκείται από μεμονωμένα άτομα ούτε βασίζεται 

στις παραδοσιακές αρχές της ιεραρχίας, αλλά συνδέεται με μια νέα μορφή καταμερισμού 

εργασίας στους οργανισμούς. Βασίζεται στο επιμερισμό των εργασιών και των υπευθυνοτήτων 

και οδηγεί στην ανάπτυξη των ατόμων και του σχολείου (Murphy, 2005). Η κατανεμημένη 

ηγεσία, ως μία εναλλακτική μορφή ηγεσίας, έχει αποδειχτεί ότι συνδέεται θετικά με την 

ανάπτυξη της δημιουργικότητας (Arrowsmith, 2005), την αύξηση της δέσμευσης των 

εκπαιδευτικών στον οργανισμό (Pounder, 1999) και τη βελτίωση της σχολικής επίδοσης των 

μαθητών (Hallinger & Heck, 2009). Η αλληλεπίδραση μεταξύ διευθυντή και εκπαιδευτικών, 

ενισχύει τη συνοχή της ομάδας και το αίσθημα εμπιστοσύνης στον οργανισμό, προωθώντας 

την αλλαγή και την καινοτομία. Σε αυτό πλαίσιο, ο διευθυντής/ηγέτης έχει ένα ρόλο στον οποίο 

λαμβάνει αποφάσεις, αξιολογώντας την κατάσταση και αξιοποιώντας τις δυνατότητες των 

εκπαιδευτικών. 

ΤΟ ΜΟΝΤΕΛΟ ΔΙΟΙΚΗΣΗΣ ΣΤΟ ΕΛΛΗΝΙΚΟ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟ ΣΥΣΤΗΜΑ 

Σύμφωνα με τον Θεοφανίδη ως διοίκηση μπορεί να οριστεί η εξειδικευμένη ανθρώπινη 

δραστηριότητα που γίνεται στο πλαίσιο μιας οργανωμένης συλλογικής προσπάθειας 

(οργανισμό, δημόσια υπηρεσία, επιχείρηση) και επιδιώκει την πραγματοποίηση στον καλύτερο 

δυνατό βαθμό, κάποιου κοινού σκοπού με την αξιοποίηση των διαθέσιμων μέσων μέσα από 

λειτουργίες όπως είναι ο προγραμματισμός, η οργάνωση, η διεύθυνση, ο συντονισμός και ο 

έλεγχος (Θεοφανίδης, 1985). Αν και τα βασικά στοιχεία της διοίκησης σύμφωνα με αυτόν τον 

ορισμό χαρακτηρίζουν και την εκπαίδευση, ο Κατσαρός αναφέρει ότι η εκπαίδευση είναι ένας 

χώρος άσκησης διοίκησης, ο οποίος παρουσιάζει πολλές ομοιότητες με άλλους χώρους αλλά 

παρουσιάζει και αρκετές ιδιαιτερότητες που καθιστούν απαραίτητες την κατάλληλη 

προσαρμογή των παραπάνω γενικών αρχών και την ανάπτυξη νέων προσεγγίσεων. Η διοίκηση 

στην εκπαίδευση μπορεί να οριστεί ως η εξειδικευμένη ανθρώπινη δραστηριότητα που γίνεται 

στο πλαίσιο των πάσης φύσεων εκπαιδευτικών οργανισμών ή του εκπαιδευτικού συστήματος 

στο σύνολο του και επιδιώκει την πραγματοποίηση στον καλύτερο δυνατό βαθμό, των σκοπών 

της εκπαίδευσης με την αξιοποίηση των διαθέσιμων πόρων, ανθρώπινων και υλικών, μέσα από 

λειτουργίες όπως είναι ο προγραμματισμός, η οργάνωση η διεύθυνση ο συντονισμός και ο 

έλεγχος (Κατσαρός, 2008).  

Από τα ποιο διαδεδομένα μοντέλα οργάνωσης και διοίκησης είναι το γραφειοκρατικό, το 

οποίο ως χαρακτηριστικά έχει τον συγκεντρωτισμό στη λήψη αποφάσεων, την ιεραρχική δομή 

εξουσίας, την τυποποίηση, τον καταμερισμό εργασίας, την ύπαρξη κανόνων ρύθμισης 

διαδικασιών και συμπεριφοράς, την πρόσληψη και υπηρεσιακή προαγωγή του προσωπικού με 

βάση τα επαγγελματικά προσόντα και την εμπειρία (Κατσαρός, 2008). Το ελληνικό 

εκπαιδευτικό σύστημα διαθέτει έντονα γραφειοκρατικά χαρακτηριστικά (Ιορδανίδης 2002) 

αφού διαθέτει ιεραρχική δομή εξουσίας (Υπουργός, Περιφερειακοί Διευθυντές, Διευθυντές 

εκπαίδευσης, Διευθυντές σχολείων, Υποδιευθυντές και Εκπαιδευτικοί), παρουσιάζει 

καταμερισμό εργασίας όπου η διάκριση του προσωπικού σε εκπαιδευτικούς, διοικητικά 

στελέχη, βοηθητικό προσωπικό, γίνεται με βάση το κύριο έργο τους που αντιστοιχεί σε κάθε 

θέση εργασίας και με τις θέσεις να καταλαμβάνονται με προσόντα που ορίζονται με σαφήνεια 

από τον νόμο (Μιχαλόπουλος, 1998). 

Τα χαρακτηριστικά του γραφειοκρατικού προτύπου οργάνωσης βρίσκονται πολύ κοντά 

στις οργανωτικές αρχές της αποτελεσματικής οργάνωσης και καθιστούν την γραφειοκρατική 

οργανωτική δομή την πιο ορθολογική και την πιο αποτελεσματική για μεγάλες και πολύπλοκες 

οργανώσεις (Bush, 2005). Επίσης είναι ένα ορθολογικό πρότυπο αφού βασίζεται στην έννοια 

του ορθολογισμού κατά την οποία αποβλέπει στη βέλτιστη αξιοποίηση των μέσων για 

μεγαλύτερη δυνατή επιτυχία των τεθέντων σκοπών, με τις αποφάσεις να λαμβάνονται στο 
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πλαίσιο εκπαιδευτικών οργανισμών που έχουν συγκεκριμένη δομή και επιδιώκουν 

συμφωνημένους στόχους (Κατσαρός, 2008). 

Κάθε σχολική μονάδα είναι ένας χώρος στον οποίο επικρατούν τα βασικότερα 

χαρακτηριστικά του γραφειοκρατικού μοντέλου οργάνωσης και διοίκησης αφού διαθέτει 

ιεραρχική δομή εξουσίας την οποία αποτελούν ο διευθυντής, οι υποδιευθυντές και οι 

εκπαιδευτικοί και χρησιμοποιεί κανόνες ρύθμισης συμπεριφορών και διαδικασιών. Υπάρχει 

εμπιστοσύνη προς το διευθυντή, όχι όμως και προς τον εκπαιδευτικό, υπάρχει διαφοροποίηση 

των στόχων, των αναγκών και των ενδιαφερόντων μεταξύ διευθυντών και εκπαιδευτικών, η 

κορυφή της ιεραρχικής πυραμίδας έχει σαφώς περισσότερες γνώσεις και δεξιότητες από τη 

βάση της (Θεοφιλίδης, 2012). 

Η ΕΝΝΟΙΑ ΤΗΣ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΙΚΟΤΗΤΑΣ ΤΗΣ ΣΧΟΛΙΚΗΣ ΜΟΝΑΔΑ 

Το ζήτημα του ορισμού του αποτελεσματικού σχολείου είναι αρκετά πολύπλοκο και οι 

απόψεις σχετικά µε τον τελικό ορισμό διίστανται. Σύμφωνα με τη σχετική βιβλιογραφία, το 

ενδιαφέρον των ερευνητών επικεντρώνεται κυρίως στην ανάπτυξη δύο εννοιών: της 

αποτελεσματικότητας (effectiveness) και της αποδοτικότητας (efficiency) (Μπουραντάς, 

2002). Ως αποτελεσματικότητα νοείται η ικανότητα του να επιφέρει κάποιος το αναμενόμενο 

αποτέλεσμα, ενώ αποδοτικότητα είναι η ιδιότητα να παράγει κάποιος αρκετό έργο, να αποφέρει 

κέρδος και οφέλη (Μπαµπινιώτης, 1998). Η σχολική αποτελεσματικότητα ασχολείται µε την 

επίδραση σχολικών παραγόντων όπως είναι η διοίκηση και το κλίμα του σχολείου, και η 

γνωστική και η συναισθηματική επίδοση των μαθητών (Κοντάκος, 2010). 

Κατά τον Edmonds υπάρχουν πέντε παράγοντες που καθιστούν ένα σχολείο 

αποτελεσματικό: η ισχυρή διοίκηση του σχολείου, το σχολικό κλίμα που εγγυάται τη 

μαθησιακή πρόοδο, οι υψηλές προσδοκίες για τις μαθητικές επιδόσεις, το σαφές πλαίσιο 

αξιολόγησης των μαθητικών επιδόσεων και η έμφαση που δίνεται στην απόκτηση βασικών 

μορφωτικών δεξιοτήτων (Edmonds, 1979). Επίσης η Πασιαρδή αναφέρει ως παράγοντες 

σχολικής αποτελεσματικότητας την εκπαιδευτική ηγεσία-οργάνωση και διεύθυνση του 

σχολείου, την έμφαση στη σχολική διδασκαλία, τις διαπροσωπικές σχέσεις, τις υψηλές 

προσδοκίες των εκπαιδευτικών για όλους τους μαθητές, την αξιολόγηση της σχολικής επίδοσης 

των μαθητών, την συμμετοχή των γονέων στο σχολείου και την παροχή χωριστού 

προϋπολογισμού σε κάθε σχολική μονάδα (Πασιαρδή, 2001). 

ΣΧΟΛΙΚΗ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΙΚΟΤΗΤΑ ΚΑΙ ΣΧΟΛΙΚΗ ΗΓΕΣΙΑ 

Κάθε εκπαιδευτική μονάδα για να επιδιώκει να είναι αποτελεσματική, κρίνεται απαραίτητο 

να υφίσταται κάποια μορφή διοίκησης, οργάνωσης, προγραμματισμού και καθοδήγησης γι’ 

αυτό και η σημασία της σχολικής ηγεσίας είναι πολύ σημαντική για τη λειτουργία της. Όπως 

τονίζει ο Pashiardis ο εκπαιδευτικός ηγέτης είναι η αρχή και το τέλος ή το Άλφα και Ωμέγα σε 

έναν εκπαιδευτικό οργανισμό και εάν η επίδραση του είναι θετική και προάγει τους σκοπούς 

της ομάδας, τότε ο ηγέτης αποτελεί φορέα αλλαγής, που επιδρά θετικά στην 

αποτελεσματικότητα και στην ποιότητα της εργασίας της ομάδας (Pashiardis, 1998). Η 

διεύθυνση του σχολείου είναι καθοριστικός παράγοντας για τη βελτίωση του είδους της 

εκπαίδευσης καθώς ο διευθυντής σχολείου αναφέρεται ως ο πολυτιμότερος κρίκος της 

εκπαιδευτικής ιεραρχίας (Πασιαρδής & Πασιαρδή, 2006), ως η κινητήρια δύναμη της σχολικής 

μονάδας (Jones, 1987) και ως πρόσωπο-κλειδί, για την αποτελεσματική λειτουργία και την 

επίτευξη των στόχων του σχολείου (Πασιαρδής & Πασιαρδή, 2006). 

Σύμφωνα με τον Φασούλη τα χαρακτηριστικά της αποτελεσματικής διοίκησης της 

σχολικής μονάδας σχετίζονται με δεξιότητες του διευθυντή όπως η σταθερότητα, ο 

επαγγελματισμός, η ικανότητα να εμπνέει όλους τους συντελεστές της εκπαιδευτικής 

διεργασίας, η ικανότητα διαμόρφωσης ποιοτικού μαθησιακού περιβάλλοντος, η ενσυναίσθηση 

και η δημιουργία αρμονικών σχέσεων, η παρακίνηση και υποστήριξη εκπαιδευτικών και 
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μαθητών, η δημιουργία ασφαλούς και δίκαιου περιβάλλοντος μάθησης, καθώς και η διεύρυνση 

των σχέσεων σχολείου- οικογένειας (Φασούλης 2011). 

Στην σύγχρονη εποχή ο διευθυντής–ηγέτης καλείται να ανταποκριθεί στις προκλήσεις και 

τις απαιτήσεις της σύγχρονης κοινωνίας για την εκπαίδευση, να δημιουργήσει ένα κοινό όραμα, 

να εμπνεύσει, να παρακινήσει και να ενδυναμώσει όλα τα μέλη της σχολικής κοινότητας για 

την επίτευξη των στόχων, αποτελώντας τον κρίσιμο παράγοντα για τη βιωσιμότητα και την 

εξέλιξη του οργανισμού (Μπουραντάς, 2005; Bush at al., 2010). Ο αποτελεσματικός 

διευθυντής δίνει ο ίδιος το παράδειγμα, είναι μέντορας, καθοδηγεί και δίνει τη δυνατότητα 

αυτόνομης δράσης στους εκπαιδευτικούς μέσα σε ένα δημιουργικό και ασφαλές περιβάλλον. 

Επιπροσθέτως, είναι άριστος γνώστης του πλαισίου στο οποίο προΐσταται καθώς και των 

προκλήσεων του ευρύτερου περιβάλλοντος, διαθέτει αυτογνωσία, αυτοέλεγχο και διακρίνεται 

από δημιουργικότητα, ευελιξία και γενναιοδωρία. Σύμφωνα με τον Μπουραντά τα 

αποτελεσματικά διοικητικά στελέχη διαθέτουν ικανότητες ανθρώπινες, τεχνικές και 

διανοητικές αποφάσεων οι οποίοι, σε κάθε περίπτωση, αλληλεπιδρούν με περιστασιακούς 

παράγοντες (Μπουραντάς 2002). 

Η αποτελεσματικότητα της σχολικής μονάδας εξαρτάται από την ικανότητα ευελιξίας, 

προσαρμοστικότητας, και ανοίγματος στις ανάγκες του ευρύτερου περιβάλλοντος. Για την 

επίτευξη αυτού του στόχου, απαιτείται η συναίνεση όλων των εμπλεκομένων και η διασφάλιση 

της συνοχής του συστήματος. Απαιτούνται σωστά εκπαιδευμένα και ταλαντούχα άτομα, 

επαρκείς πόροι και ηγεσία με ηθική που επικεντρώνεται στη δημιουργία υψηλού επιπέδου 

γνώσης και στη διαμόρφωση ανεξάρτητων προσωπικοτήτων με γνώμονα το κοινό καλό 

(Παπαλόη & Μπουραντάς, 2012). 

Οι Teddlie και Stringfield, από έρευνα που πραγματοποίησαν, οδηγήθηκαν στο 

συμπέρασμα πως τα αποτελεσματικά σχολεία διακρίνοντας από τη δημιουργία οράματος 

(Teddlie & Stringfield, 1993). Έτσι λοιπόν ο διευθυντής οφείλει να παρουσιάζει στην αρχή της 

σχολικής χρονιάς το όραμα για το σχολείο του, να ακούει με προσοχή τις απόψεις και τις ιδέες 

του προσωπικού, έτσι ώστε όλοι από κοινού να επιλέγουν τις ενέργειες εκείνες που θα 

καταστήσουν το όραμα αποτελεσματικό και αποδοτικό. Για να είναι αποτελεσματικό το 

σχολείο και να σημειώσει πρόοδο οφείλει να αναπτύξει και έναν αντικειμενικό τρόπο 

αξιολόγησης των δράσεων που έχει υλοποιήσει ώστε να ελέγξει κατά πόσο επιτυγχάνει τους 

στόχους του. 

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

Στις απαιτήσεις και στις προκλήσεις του 21ου αιώνα η σχολική μονάδα καλείται να 

αναθεωρήσει τις πρακτικές που θεωρούνται παρωχημένες και να επαναπροσδιορίσει την 

αποστολή της ώστε να γίνει ένας ελκυστικός χώρος δημιουργίας και ανάπτυξης για όλους τους 

συμμετέχοντες. Όλο και περισσότεροι αναλυτές διατυπώνουν την άποψη ότι θα πρέπει το 

σύγχρονο σχολείο να στηρίζεται όλο και λιγότερο στο παραδοσιακό γραφειοκρατικό μοντέλο 

διοίκησης καθώς, ο Σαΐτης χαρακτηρίζει τη γραφειοκρατική οργάνωση αναποτελεσματική, 

προσκολλημένη στην εγγραφοκρατία και στην τυπολατρία (Σαΐτης, 2002), ενώ ο Ιορδανίδης 

την παρουσιάζει ως συνώνυμο της κατάχρησης εξουσίας, της πολυνομίας κα γενικά 

ακατάλληλη για τα σύγχρονα εκπαιδευτικά συστήματα (Ιορδανίδης, 2002).  

Είναι προφανές ότι, πρέπει να σχεδιαστούν και να υλοποιηθούν αλλαγές σε επίπεδο 

άσκησης εσωτερικής εκπαιδευτικής πολιτικής και να πραγματοποιηθεί μετάβαση από τον 

διαχειριστικό και γραφειοκρατικό έλεγχο σε ένα μοντέλο ηγεσίας και διοίκησης βασισμένο στη 

συνεργασία, την εμπιστοσύνη και την παροχή υψηλής ποιότητας αγαθών, σηματοδοτώντας μια 

αλλαγή στον τρόπο που αντιλαμβανόμαστε τις διοικητικές και κοινωνικές δεξιότητες των 

ηγετικών στελεχών της εκπαίδευσης. Κατά συνέπεια, είναι εξαιρετικά σημαντικό τα στελέχη 

εκπαίδευσης να έχουν την απαραίτητη τεχνογνωσία να μεταφέρουν στην πράξη βασικές αρχές 

της διοικητικής θεωρίας κατά τρόπο ώστε να υπάρξει όφελος για το άτομο, το σχολείο και την 
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κοινωνία, αναδεικνύοντας τον ρόλο της ηγεσίας και της διοίκησης ως ο θεμελιώδης λίθος στην 

ομαλή και αποδοτική λειτουργία της σχολικής μονάδας. Ειδικότερα, η επιτυχία της σχολικής 

μονάδας συνδέεται άμεσα με την ικανότητα της διεύθυνσης να παρέχει μελλοντικό όραμα, 

αξιοποίηση των δυνατοτήτων των εκπαιδευτικών στο μέγιστο και βελτίωση της ποιότητας των 

εκπαιδευτικών εμπειριών.  
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Η επικοινωνία και η λήψη αποφάσεων για μια συνεργατική 

κουλτούρα στο σχολείο. Ο ρόλος των διευθυντριών/ντών 

Σοφία Χρόνη 

Εκπαιδευτικός ΠΕ70, Μ.Δ.Ε. Πανεπιστήμιο Αιγαίου – ΤΕΠΑΕΣ 

Email: sofichro@gmail.com  

ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Στο πλαίσιο μεταπτυχιακής έρευνας διερευνήσαμε τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών και 

διευθυντριών/ών σε δημοτικά σχολεία του Νομού Κορινθίας για την οργανωσιακή κουλτούρα 

που επικρατεί στις σχολικές μονάδες που υπηρετούν, με έμφαση στον τρόπο που οι τελευταίοι 

ενεργούν και τη διαμορφώνουν. Στο άρθρο μας παρουσιάζουμε τις απόψεις τους για την 

επικοινωνία και τη λήψη αποφάσεων, όπως τις αντιλαμβάνονται και τις ερμηνεύουν οι 

εργαζόμενοι στα σχολεία της έρευνας. Οι συμμετέχοντες αναδεικνύουν, μεν, την αποτελεσματική 

επικοινωνία των διευθυντριών/ών με τα μέλη της σχολικής κοινότητας και τη συμμετοχική λήψη 

αποφάσεων που επικρατεί στα σχολεία της έρευνας, όχι όμως και την επαρκή αξιοποίηση του 

δημοκρατικού τρόπου διοίκησης των σχολείων για την ανάληψη πιο δυναμικών ρόλων από τους 

εκπαιδευτικούς στο πλαίσιο μιας, αληθινά, συνεργατικής κουλτούρας. 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: Συνεργατική σχολική κουλτούρα, διευθυντής-ηγέτης, επικοινωνία, λήψη 

αποφάσεων 

ABSTRACT 
Within postgraduate research, we investigated the perceptions of teachers and principals 

in primary schools of the State of Corinthia concerning the organizational culture prevalent in 

the schools they are attending, emphasizing how the latter act and shape it. 

In our article, we present their views on communication and decision-making as perceived 

and interpreted by the employees of the schools in the research.  

The participants highlight the effective communication of the principals with the members 

of the school community and the participatory decision making taking place in the schools, but 

not the sufficient use of the democratic way of school-managing for teachers to uptake more 

dynamic roles in the context of a more collaborative culture. 

 KEY WORDS: Collaborative school culture, principal –leader, communication, decision 

making 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Οι σύγχρονες θεωρίες διοίκησης, ανατρέποντας το παλιό γραφειοκρατικό μοντέλο 

ελέγχου, δίνουν έμφαση στη δημοκρατική σχολική οργάνωσή και απαιτούν στελέχη με ηγετικά 

χαρακτηριστικά που διαμορφώνουν τέτοια κουλτούρα στον σχολικό οργανισμό, ώστε να 

λειτουργεί συλλογικά ως «μανθάνουσα κοινότητα» που επιζητά τη συνεχή βελτίωση του έργου 

του (Καράλλης, 2005).  

Στις διάφορες μορφές ηγεσίας που παρουσιάζει η σχετική βιβλιογραφία κομβικός 

αναδεικνύεται ο ρόλος της επικοινωνίας και της συλλογικής λήψης αποφάσεων για τη 

διασύνδεση μελών και ηγετών, ώστε μαζί να οικοδομούν ένα κοινό ενδιαφέρον για τον 

οργανισμό (Bush & Glover, 2003). Εστιάζουν στον ρόλο του ηγέτη για τη διαμόρφωση της 

κουλτούρας του οργανισμού (οργανωσιακής κουλτούρας), ο οποίος ενδυναμώνει και δεσμεύει 

τα μέλη, μέσω της εμπιστοσύνης που του δείχνουν, να πετύχουν ένα κατανοητό όραμα που 

τους «δίνει» με την έννοια της έμπνευσης ή της αποστολής (Menon- Eliophotou, 2011). Ο 
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ρόλος της επικοινωνίας του ηγέτη –διευθυντή είναι πολύ σημαντικός για να μεταδώσει το 

όραμα που υπηρετούν οι σκοποί του σχολείου με απλότητα και πολλαπλότητα μέσων ( λεκτικά 

και μη λεκτικά), εξήγηση αντιφάσεων και ανταλλαγή απόψεων, καθώς και με το έμπρακτο 

παράδειγμά του, ενώ εξίσου σημαντικό είναι να υποστηρίζει την υλοποίησή του (Kotter, 2001). 

Για να είναι αποτελεσματική, όμως, αυτή η επικοινωνία, οφείλει να βασίζεται σε αμφίδρομες 

διαδικασίες με βάση την ειλικρίνεια, την ευθύτητα, την αντικειμενικότητα, την υπευθυνότητα, 

την ενθάρρυνση και τον αμοιβαίο σεβασμό. Εκτός αυτού, η ενημέρωση, ως βασική μορφή 

επικοινωνίας, από τον διευθυντή όλων των μελών της σχολικής κοινότητας αποτελεί ύψιστη 

υποχρέωσή του, αφού συμβάλλει και στην πρόληψη ή καίρια αντιμετώπιση προβλημάτων 

(Σταμάτης, 2012). 

Προχωρώντας ένα βήμα παραπέρα, η εκπαιδευτική ηγεσία, παύει να αντιμετωπίζεται ως 

μια διαδικασία που επηρεάζει τις σκέψεις και τα συναισθήματα των άλλων (Ντάνος & 

Ζαβλανός, 2009), προκειμένου να εκπληρωθούν οι σκοποί του ηγέτη, δίνοντας στην 

επικοινωνία και τη συμμετοχική λήψη αποφάσεων πρωταρχικό ρόλο. Οι εκπαιδευτικοί 

αντιλαμβάνονται πως οι ιδέες και οι εμπειρίες τους είναι ουσιαστικές και απαραίτητες για τον 

σχεδιασμό ανάπτυξης της σχολικής μονάδας, γι΄ αυτό και λειτουργούν ως αναπόσπαστο 

κομμάτι στη δημιουργία και εφαρμογή του οράματος (Murphy, Smylie, Mayrowetz, & Luis, 

2009). 

 H εμπειρογνωμοσύνη των εκπαιδευτικών αναγνωρίζεται από τον ηγέτη και για την 

προώθηση της συλλογικής λήψης αποφάσεων, ως την πλέον αποτελεσματική, αφού τα 

περισσότερα σχολικά θέματα είναι τόσο πολύπλοκα που η επίλυσή τους χρειάζεται να 

καθοδηγείται από τη συλλογική δύναμη του προσωπικού και όχι από την ιεραρχική δύναμη 

του ηγέτη (Dumay, 2009). Με την ενθάρρυνση του ηγέτη για τη συμμετοχή όλου του 

προσωπικού στη διαδικασία λήψης αποφάσεων με δημοκρατικό και συμμετοχικό τρόπο 

ενδυναμώνεται η συναδελφικότητα και το αίσθημα της ομαδικότητας του προσωπικού, τα 

οποία έχουν άμεσες επιπτώσεις στα μαθησιακά αποτελέσματα (Πασιαρδή, 2001). 

Ο διευθυντής του σχολείου στη χώρα μας είναι παράγοντας ιδιαίτερης σημασίας για τη 

λειτουργία του από τη στιγμή που, όπως και σε άλλες χώρες, (Κουλουμπαρίτση και συν., 2007) 

το ίδιο το νομοθετικό πλαίσιο του δίνει πρωτεύοντα και καταλυτικό ρόλο στη σχολική 

κοινότητα ως διοικητικού αλλά και παιδαγωγικού της υπεύθυνου (Υ.Α. Αριθ. Φ.353. 

1./324/105657/Δ1/, Φ.Ε.Κ. 1340, Β/16-10-2002, άρθρα 27-32). Στο κύριο έργο του (άρθρο 27) 

παρατηρούμε αρμοδιότητες που απαιτούν από αυτόν ηγετικά χαρακτηριστικά, όπως του 

καθοδηγητή με βάση τους στόχους της κοινότητας για ένα σχολείο δημοκρατικό και ανοιχτό 

στην κοινωνία, του εκπαιδευτικού και παιδαγωγικού προτύπου που εμπνέει, δίνοντας θετικά 

κίνητρα στους εκπαιδευτικούς, του υπεύθυνου για να γίνει το σχολείο κοινότητα μάθησης όπου 

επικρατεί πνεύμα συνεργασίας, συνοχής, ισοτιμίας, αλληλεγγύης και πρωτοβουλιών. Στα 

γενικά καθήκοντα και αρμοδιότητες του διευθυντή (άρθρο 28) τονίζεται επίσης ο συνεργατικός 

του ρόλος με όλα τα μέλη της σχολικής κοινότητας και τους εμπλεκόμενους φορείς για την 

επίτευξη κοινών στόχων και πρωτοβουλιών από τους εκπαιδευτικούς. 

Παρόλα αυτά, και παρά τα σταδιακά βήματα αποκέντρωσης, οι στόχοι του σχολείου 

πραγματοποιούνται μέσω διαδικασιών αποκλειστικά καθορισμένων από την κεντρική 

διοίκηση του Υπουργείου Παιδείας μέσα από μια σειρά εκτελεστικών ενεργειών, 

περιορίζοντας την αυτοδιοίκηση των ελληνικών σχολείων μόνο σε ορισμένα θέματα της 

καθημερινής λειτουργίας τους (Σαΐτης, 2007). Επιπροσθέτως, στην πράξη, παράγοντες, όπως, 

ο γραφειοκρατικός φόρτος του διευθυντή, η συνεχής μέριμνά του για την καθημερινή 

συντήρηση και αξιοπρεπή και ασφαλή κατάσταση του σχολικού κτηρίου (λόγω έλλειψης 

επιστάτη ή αδυναμίας των ΟΤΑ), ο τρόπος και ο χρόνος στελέχωσης π.χ. με εκπαιδευτικούς 

που εργάζονται σε περισσότερα σχολεία ή το ωράριο λειτουργίας των σχολείων, δεν δίνουν, 

συχνά, τη δυνατότητα για αποτελεσματική επικοινωνία και συνεργασία του Διευθυντή με τον 

Σύλλογο Διδασκόντων, όπως οφείλουν από τη νομοθεσία να έχουν (άρθρο 29), συμμετέχοντας 
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σε συνεδριάσεις που πραγματοποιούνται στη σχολική μονάδα, προκειμένου να θέσουν θέματα 

και να αποφασίσουν συλλογικά για την πορεία της.  

Με βάση την παραπάνω προβληματική η έρευνα αυτή στοχεύει να καταγράψει τις 

αντιλήψεις των εκπαιδευτικών και διευθυντών για την επικοινωνία και τη λήψη αποφάσεων 

στα σχολεία του Ν. Κορινθίας, όπου υπηρετούν με έμφαση στον ρόλο του διευθυντή. Αποτελεί 

τμήμα μιας ευρύτερης έρευνας στο πλαίσιο μεταπτυχιακής εργασίας (Χρόνη, 2015) που έχει 

σκοπό τη διερεύνηση των αντιλήψεων των εκπαιδευτικών και διευθυντών στα δημοτικά 

σχολεία του Νομού Κορινθίας σχετικά με βασικά στοιχεία της οργανωσιακής κουλτούρας που 

επικρατεί στα σχολεία που υπηρετούν με έμφαση στον τρόπο που οι τελευταίοι ενεργούν και 

τη διαμορφώνουν στις σχολικές τους μονάδες, αφού ελάχιστα έχει διερευνηθεί η σχολική 

κουλτούρα στη χώρα μας. Συγκεκριμένα, η παρούσα έρευνα, με έμφαση στον ρόλο του 

διευθυντή, θα επικεντρωθεί στο ερώτημα, ποιος είναι ο βαθμός αποτελεσματικότητας της 

μορφής επικοινωνίας και λήψης αποφάσεων στο πλαίσιο λειτουργίας των σχολικών μονάδων. 

ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ 

Συμμετέχοντες 

 Η έρευνα πραγματοποιήθηκε από 26/4/2015 έως 17/5/2015 στα 55 πολυθέσια δημοτικά 

σχολεία του Νομού Κορινθίας, και συμμετείχαν 174 εκπαιδευτικοί ή το 23% του πληθυσμού 

των εκπαιδευτικών του Ν. Κορινθίας (99 δάσκαλοι ή το 20% του πληθυσμού των δασκάλων, 

31 εκπαιδευτικοί ειδικοτήτων ή το 17% του πληθυσμού των εκπαιδευτικών ειδικοτήτων, 38 

διευθυντές ή το 69% του πληθυσμού των διευθυντών και 6 υποδιευθυντές ή το 29% του 

πληθυσμού των υποδιευθυντών). Τα ποσοστά αυτά συμμετοχής δεν είναι αντιπροσωπευτικά 

όλων των διδασκόντων πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης στον Ν. Κορινθίας και για αυτό δεν είναι 

δυνατόν να γίνει γενίκευση των ευρημάτων για όλον τον νομό. 

Ερευνητικό εργαλείο 

Το διαδικτυακό ερωτηματολόγιο που χρησιμοποιήθηκε στη έρευνα βασίστηκε σε 

ερωτηματολόγιο παρόμοιας έρευνας του Φασουλή (2008) που διερευνούσε 4 βασικούς άξονες 

της οργανωσιακής κουλτούρας ξένων σχολείων στην Ελλάδα και ιδιαίτερα τον τρόπο με τον 

οποίο οι διευθυντές τη διαμόρφωναν στις σχολικές τους μονάδες, προσαρμοσμένο στις ανάγκες 

της νέας έρευνας. Στην εργασία αυτή θα παρουσιαστεί ο τρίτος άξονας για την επικοινωνία και 

λήψη αποφάσεων στο σχολείο. Δόθηκε πιλοτικά σε 15 εκπαιδευτικούς και διευθυντές σχολείων 

του νομού Κορινθίας, προκειμένου να εντοπισθούν προβλήματα εγκυρότητας και αξιοπιστίας, 

πριν πάρει την τελική του μορφή. Αποτελείται από δύο μέρη. Το πρώτο περιλαμβάνει 14 

ερωτήσεις που αναφέρονται σε δημογραφικά στοιχεία. Από το δεύτερο μέρος (55 δηλώσεις) 

εξετάζονται στην παρούσα εργασία οι 9 δηλώσεις στις οποίες ζητείται από τους εκπαιδευτικούς 

να δηλώσουν τον βαθμό συμφωνίας τους σε μια πεντάβαθμη κλίμακα τύπου Likert και με τις 

οποίες θα μετρηθεί η επικοινωνία και η λήψη αποφάσεων ως τρίτη βασική πτυχή της 

οργανωσιακής κουλτούρας που επικρατεί στο σχολείο τους και συνδέεται με τον στόχο της 

παρούσας έρευνας.  

Στατιστικές τεχνικές 

Μετά τη συγκέντρωση των απαντήσεων στα ερωτηματολόγια, μεταφέρθηκαν στο 

στατιστικό σύστημα SPSS.20.0 και αναλύθηκαν. Η στατιστική επεξεργασία των ερευνητικών 

δεδομένων στη συγκεκριμένο τμήμα της έρευνας κινήθηκε στο πλαίσιο της Περιγραφικής 

Στατιστικής.  

ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ 

Τα αποτελέσματα της έρευνας αποτυπώνουν τον βαθμό αποτελεσματικότητας της 

επικοινωνίας και λήψης αποφάσεων και του ρόλου του διευθυντή στη διαμόρφωσή τους, όπως 
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καταγράφηκαν από τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών που συμμετείχαν στην έρευνα στις 

κλίμακες Likert του ερωτηματολογίου (ερωτήσεις 50-58 του αρχικού ερωτηματολογίου):  

Συγκεκριμένα, διαπιστώνεται γενικά, ο υψηλός βαθμός εκτίμησης(πάρα πολύ και πολύ) 

της μεγάλης πλειονότητας των εκπαιδευτικών για τα χαρακτηριστικά που έχουν να κάνουν με 

το αν τα μέλη του προσωπικού αισθάνονται ότι ενημερώνονται για τα διαδραματιζόμενα στη 

σχολική μονάδα (αθροιστικό ποσοστό 75,9%), για το αν ο/η διευθυντής/ντρια επικοινωνεί 

αποτελεσματικά με κάθε μέλος του διδακτικού προσωπικού (αθροιστικό ποσοστό 73,6%), για 

το αν ο/η διευθυντής/ντρια επικοινωνεί άμεσα με τους μαθητές (αθροιστικό ποσοστό 77%) και 

για το αν οι εκπαιδευτικοί συμμετέχουν στη λήψη σημαντικών αποφάσεων (αθροιστικό 

ποσοστό 77,6%).  

Σε αισθητά μικρότερα ποσοστά καταγράφεται ο υψηλός βαθμός εκτίμησης στα παρακάτω 

χαρακτηριστικά έτσι όπως αποτυπώνονται στους πίνακες: 

  Frequency Percent Cumulative Percent  
πάρα πολύ 42 24,1 24,1 

πολύ 73 42,0 66,1 

αρκετά 56 32,2 98,3 

λίγο 3 1,7 100,0 

Total 174 100,0   

Πίνακας 1: Οι εκπαιδευτικοί είναι πρόθυμοι να εργασθούν για την υλοποίηση αποφάσεων ανάλογα με τις 

κλίσεις και τις δυνατότητές τους 

Συγκεκριμένα, από τα στοιχεία του πίνακα 1 προκύπτει, γενικά, ο υψηλός βαθμός 

εκτίμησης της μεγάλης πλειονότητας των εκπαιδευτικών (πολύ και πάρα πολύ) για την 

προθυμία των εκπαιδευτικών να εργασθούν για την υλοποίηση αποφάσεων ανάλογα με τις 

κλίσεις και τις δυνατότητές τους (αθροιστικό ποσοστό 66,1%) και ο μέτριος βαθμός εκτίμησης 

από το 1/3 σχεδόν των εκπαιδευτικών (56 εκπαιδευτικοί ή ποσοστό 32,2%) που δήλωσαν 

αρκετά.  
  Frequency Percent Cumulative Percent  

πάρα πολύ 22 12,6 12,6 

πολύ 51 29,3 42,0 

αρκετά 74 42,5 84,5 

λίγο 14 8,0 92,5 

ελάχιστα 13 7,5 100,0 

Total 174 100,0   

Πίνακας 2: Πέρα από τις υποχρεωτικές, προγραμματίζονται συστηματικά και άλλες συνεδρίες του 

Συλλόγου Διδασκόντων 

Από τα στοιχεία του πίνακα 2 προκύπτει πως το 42,5% των εκπαιδευτικών ( ή 74 

εκπαιδευτικοί) εξέφρασε μέτρια εκτίμηση, δηλώνοντας ότι πέρα από τις υποχρεωτικές, 

προγραμματίζονται συστηματικά και άλλες συνεδρίες του Συλλόγου Διδασκόντων αρκετά, ενώ 

άλλοι τόσοι εκπαιδευτικοί περίπου εξέφρασαν υψηλό βαθμό εκτίμησης δηλώνοντας πολύ 

(ποσοστό 29,3% ή 51 εκπαιδευτικοί) και πάρα πολύ (ποσοστό 12,6% ή 22 εκπαιδευτικοί).  

  Frequency Percent Cumulative Percent  
πάρα πολύ 52 29,9 29,9 

πολύ 65 37,4 67,2 

αρκετά 44 25,3 92,5 

λίγο 13 7,5 100,0 

Total 174 100,0   

Πίνακας 3: Οι συνεδρίες προσωπικού χρησιμοποιούνται για τη συζήτηση ουσιωδών θεμάτων σε πνεύμα 

ειλικρινούς και δημοκρατικής επικοινωνίας 
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Από τα στοιχεία του πίνακα 3 διαπιστώνεται, γενικά, ο υψηλός βαθμός εκτίμησης (πάρα 

πολύ και πολύ) της μεγάλης πλειονότητας των εκπαιδευτικών για το αν οι συνεδρίες 

προσωπικού χρησιμοποιούνται για τη συζήτηση ουσιωδών θεμάτων σε πνεύμα ειλικρινούς και 

δημοκρατικής επικοινωνίας (αθροιστικό ποσοστό 67,2%). Διαπιστώνεται επίσης πιο μέτρια 

εκτίμηση από το 1/4 των εκπαιδευτικών (ποσοστό 25,3% ή 44 εκπαιδευτικοί) που εξέφρασαν 

ότι οι συνεδρίες προσωπικού χρησιμοποιούνται για τη συζήτηση ουσιωδών θεμάτων σε πνεύμα 

ειλικρινούς και δημοκρατικής επικοινωνίας αρκετά. 

  Frequency Percent Cumulative Percent  
πάρα πολύ 32 18,4 18,4 

πολύ 72 41,4 59,8 

αρκετά 56 32,2 92,0 

λίγο 13 7,5 99,4 

ελάχιστα 1 ,6 100,0 

Total 174 100,0   

Πίνακας 4: Υπάρχει συγκεκριμένη ημερήσια διάταξη όταν γίνεται συνεδρία 

Από τα στοιχεία του πίνακα 4 προκύπτει, γενικά, ο υψηλός βαθμός εκτίμησης της 

πλειονότητας των εκπαιδευτικών (πολύ και πάρα πολύ) για το αν υπάρχει συγκεκριμένη 

ημερήσια διάταξη, όταν γίνεται συνεδρία (αθροιστικό ποσοστό 59,8%) και ο μέτριος βαθμός 

εκτίμησης από το 1/3 σχεδόν των εκπαιδευτικών (56 εκπαιδευτικοί ή ποσοστό 32,2%) που 

δήλωσαν αρκετά.  

  Frequency Percent Cumulative Percent  
πάρα πολύ 9 5,2 5,2 

πολύ 30 17,2 22,4 

αρκετά 66 37,9 60,3 

λίγο 51 29,3 89,7 

ελάχιστα 18 10,3 100,0 

Total 174 100,0   

Πίνακας 5: Ομάδες ή επιτροπές μελετούν διάφορα εκπαιδευτικά θέματα και ετοιμάζουν προτάσεις για 

συζήτηση/διαβούλευση 

Από τα στοιχεία του πίνακα 5 προκύπτει ο χαμηλός βαθμός εκτίμησης (λίγο και ελάχιστα) 

από το 39,6% των εκπαιδευτικών (ή 69 εκπαιδευτικοί) και η μέτρια εκτίμηση (αρκετά) από το 

37,9% των εκπαιδευτικών (ή 66 εκπαιδευτικοί) στο αν ομάδες ή επιτροπές μελετούν διάφορα 

εκπαιδευτικά θέματα και ετοιμάζουν προτάσεις για συζήτηση/διαβούλευση.  

ΣΥΖΗΤΗΣΗ- ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

Το ερευνητικό μας ερώτημα αφορά στην καταγραφή του βαθμού αποτελεσματικότητας 

της μορφής επικοινωνίας και λήψης αποφάσεων στο πλαίσιο λειτουργίας των σχολικών 

μονάδων με έμφαση στον ρόλο του διευθυντή. Από τα παραπάνω αποτελέσματα της έρευνας 

που απαντούν στο ερώτημα αυτό αναδεικνύεται, μεν, ένας σημαντικός βαθμός της 

αποτελεσματικής επικοινωνίας των διευθυντριών/ών με τα μέλη της σχολικής κοινότητας και 

της συμμετοχικής λήψης αποφάσεων που επικρατεί στα σχολεία της έρευνας, όχι όμως και η 

επαρκής αξιοποίηση του δημοκρατικού τρόπου διοίκησης των σχολείων για την ανάληψη πιο 

δυναμικών ρόλων από τους εκπαιδευτικούς στο πλαίσιο μιας, αληθινά, συνεργατικής 

κουλτούρας. Συγκεκριμένα, προκύπτουν τα παρακάτω στοιχεία: 

Σχετικά με το αν τα μέλη του προσωπικού αισθάνονται ότι ενημερώνονται για τα 

διαδραματιζόμενα στη σχολική μονάδα προκύπτει υψηλός βαθμός ικανοποίησης από την πολύ 

μεγάλη πλειονότητα των εκπαιδευτικών, εύρημα αντίστοιχο και με αυτό από την ανάλογη 
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έρευνα του Φασουλή (2008). Το στοιχείο αυτό αποτελεί, άλλωστε, βασικό καθήκον των 

διευθυντών, σύμφωνα με τη νομοθεσία, και επιπλέον, συμβάλλει στην πρόληψη ή καίρια 

αντιμετώπιση προβλημάτων, γι΄ αυτό αποτελεί ύψιστη υποχρέωσή του (Σταμάτης, 2012).  

Την κατεύθυνση επιτυχούς επικοινωνίας των διευθυντών με όλα τα μέλη της σχολικής 

μονάδας και ιδιαίτερα με τους μαθητές διαπιστώνουμε, επίσης, από την πλειονότητα των 

εκπαιδευτικών. Το συμπέρασμα αυτό συμφωνεί με τα συμπεράσματα σχετικών ερευνών 

(Φασουλής, 2008· Χρονοπούλου, 2012) και αποτελεί ένα πολύ ενθαρρυντικό εύρημα για τα 

περισσότερα σχολεία της έρευνάς μας, αφού, η ανοιχτή επικοινωνία του διευθυντή με όλα τα 

μέλη της σχολικής κοινότητας αποτελεί ικανότητα του αποτελεσματικού διευθυντή-ηγέτη 

(Σαΐτης, 2005).  

Σε σχέση με τη συμμετοχή των εκπαιδευτικών στη λήψη σημαντικών αποφάσεων, καθώς 

και με την προθυμία τους να εργασθούν για την υλοποίησή τους ανάλογα με τις κλίσεις και τις 

δυνατότητές τους διαπιστώνουμε υψηλό βαθμό εκτίμησης από τους εκπαιδευτικούς της 

έρευνας, εκφράζοντας έτσι την εφαρμογή του δημοκρατικού τρόπου διοίκησης των σχολείων 

τους με εμφανή, όμως, διαφορά υπέρ της πρώτης δήλωσης. Η συμμετοχή στη διοίκηση της 

σχολικής μονάδας, όπως έχει αναπτυχθεί, αποτελεί πλέον μια αναγκαιότητα για την 

αποτελεσματικότητα του εκπαιδευτικού έργου, δεδομένης της πολυπλοκότητας των 

προβλημάτων στο σύγχρονο σχολείο. Η διαφορά αυτή ανάμεσα στις δύο τελευταίες δηλώσεις 

μπορεί να οφείλεται στο γεγονός, από τη μια μεριά, πως ο συγκεντρωτικός χαρακτήρας του 

εκπαιδευτικού μας συστήματος δεν επιτρέπει τη συμμετοχή των σχολείων στα σημαντικά 

θέματα εκπαιδευτικής πολιτικής (Μαυρογιώργος, 1999), αποθαρρύνοντας έτσι τους 

εκπαιδευτικούς, που περιορίζονται σε λιγότερο δυναμικούς ρόλους. Πιθανόν όμως, όπως 

καταλήγουν τα συμπεράσματα και σχετικής έρευνας (Χατζηπαναγιώτου, 2003), ενώ ο 

Σύλλογος Διδασκόντων λειτουργεί ως συλλογικό διοικητικό όργανο και οι εκπαιδευτικοί 

συμμετέχουν σε τακτικές και έκτακτες συνεδριάσεις, από την άλλη μεριά αγνοούν την 

εκπαιδευτική νομοθεσία και δεν έχουν συνειδητοποιήσει τις δυνατότητες διοικητικής 

αποκέντρωσης που τους δίνει το νομικό πλαίσιο της ελληνικής εκπαίδευσης να αξιοποιήσουν 

τον Σύλλογο Διδασκόντων και να συνδιαμορφώσουν, τη δική τους ενδοσχολική πολιτική.  

Τα παραπάνω επιχειρήματα πιθανόν να ερμηνεύουν και το αποτέλεσμα του αν πέρα από 

τις υποχρεωτικές προγραμματίζονται συστηματικά και άλλες συνεδρίες του Συλλόγου 

Διδασκόντων, όπου λιγότερο από τους μισούς εκπαιδευτικούς σημειώνουν πως αυτό γίνεται 

σε μεγάλο βαθμό, εύρημα ανάλογο με τα αποτελέσματα για τον περιορισμένο σχετικά αριθμό 

συνεδριάσεων πέρα των τακτικών συνελεύσεων στα οποία καταλήγουν και άλλες έρευνες σε 

ελληνικά σχολεία (Σαΐτης, 2001· Τσιρογιάννη, 2011). Η δυσκολία αυτής της αξιοποίησης, 

όπως έχει ήδη αναφερθεί, μπορεί να οφείλεται στην έλλειψη θεσμοθετημένου χρόνου 

συνάντησης όλων των μελών των συλλόγων διδασκόντων. Επιπλέον, στην επιβάρυνση των 

εκπαιδευτικών με πρόσθετο εργασιακό χρόνο, αφού πέρα του διδακτικού τους ωραρίου είναι 

υποχρεωμένοι να αναλάβουν και εξωδιδακτικό-γραφειοκρατικό έργο του σχολείου, να 

συνεργασθούν με τους συναδέλφους τους, και κυρίως, κάτι που συχνά παραγνωρίζεται 

αδικώντας τους εκπαιδευτικούς, η εργασία τους συνεχίζεται και στο σπίτι τους, όπου έχουν να 

διεκπεραιώσουν μια, ολοένα και πιο πολύ, απαιτητική προετοιμασία για το διδακτικό τους 

έργο. Τα αποτελέσματα σχετικής έρευνας επιβεβαιώνουν, επίσης, το περιορισμένο αυτό 

ενδιαφέρον των εκπαιδευτικών για τις συνεδριάσεις, ως απόρροια της επιβάρυνσής τους από 

το ήδη εξαντλητικό διδακτικό τους έργο (Χατζηπαναγιώτου, 2003). 

Όσο για το αν οι συνεδρίες προσωπικού χρησιμοποιούνται για τη συζήτηση ουσιωδών 

θεμάτων σε πνεύμα ειλικρινούς και δημοκρατικής επικοινωνίας και αν υπάρχει σε αυτές 

συγκεκριμένη ημερήσια διάταξη, διαπιστώνουμε μεγάλου βαθμού ικανοποίηση από την 

πλειονότητα των εκπαιδευτικών, ειδικά για την πρώτη δήλωση. Τα ευρήματα αυτά είναι 

θετικότερα από τα ευρήματα συναφούς έρευνας που εξετάζει αν στις συνεδριάσεις γίνεται 

αναλυτική και ουσιαστική συζήτηση των θεμάτων της ημερήσιας διάταξης (Τσιρογιάννη, 
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2011), ενδεικτικό στοιχείο τήρησης των δημοκρατικών αρχών και καλού ψυχολογικού 

κλίματος κατά τη διάρκεια των συνεδριών του προσωπικού των περισσότερων σχολείων των 

εκπαιδευτικών της έρευνας. Μας αφήνουν όμως περιθώρια να σκεφτούμε πως υπάρχουν και 

θέματα επουσιώδους χαρακτήρα στις συνεδρίες του προσωπικού, που, ωστόσο, καταναλώνουν 

συχνά πολύτιμη ενέργεια των εκπαιδευτικών, όπως για παράδειγμα, όταν ο Σύλλογος 

Διδασκόντων έχει έναν τυπικό ρόλο και απλά επικυρώνει αποφάσεις δεσμευμένος από το 

νομικό πλαίσιο, αντί να συγκαλείται να πάρει κάποια ουσιαστική απόφαση.  

Στο τελευταίο χαρακτηριστικό αυτού του τομέα, για το αν ομάδες ή επιτροπές μελετούν 

διάφορα εκπαιδευτικά θέματα και ετοιμάζουν προτάσεις για συζήτηση/διαβούλευση, 

καταδεικνύεται μια φανερή αδυναμία της πλειονότητας των μελών της σχολικής κοινότητας 

να δουν τους εαυτούς τους σε ηγετικούς εκπαιδευτικούς ρόλους εκτός τάξης, υιοθετώντας 

πρακτικές κατανεμημένης ηγεσίας. Γιατί στην κατανεμημένη ηγεσία όχι μόνο ο διευθυντής 

αλλά και οι εκπαιδευτικοί έχουν λόγο σε θέματα που τους αφορούν, ιδίως στα εκπαιδευτικά, 

και μεγάλα περιθώρια αυτενέργειας, «διαφορετικά η εκπαιδευτική ηγεσία θα συνεχίσει να 

αποτελεί σχήμα οξύμωρο στο ελληνικό πλαίσιο», όπως παρομοίως επιβεβαιώνει σχετική έρευνα 

στην Ελλάδα (Μπινιάρη, 2012:544).  

Με βάση τα παραπάνω ευρήματα θεωρούμε αναγκαίο ένα υποστηρικτικό δομικό σχολικό 

πλαίσιο που θα εξοικονομούσε την ενέργεια και τον χρόνο των διευθυντών, τις ελλείψεις του 

οποίου καθημερινά αναλώνονται να αντισταθμίσουν, ώστε αντί για τις δομές, να δώσουν 

έμφαση στους ανθρώπους και στον ηγετικό τους ρόλο για μια ουσιαστική επικοινωνία και 

συμμετοχική λήψη αποφάσεων που θα διαμορφώνουν μια συνεργατική οργανωσιακή 

κουλτούρα στα σχολεία που υπηρετούν. Το ποιες ακριβώς είναι αυτές οι ελλείψεις και τα 

εμπόδια στην παρούσα κοινωνικοοικονομική συγκυρία της χώρας μας και με ποιο τρόπο θα 

μπορούσαν να αμβλυνθούν θα μπορούσε να είναι ένα θέμα με καίρια συμβολή προς την 

κατεύθυνση μιας αληθινά συνεργατικής κουλτούρας στα σχολεία μας και της ενδυνάμωσης 

του ρόλου του διευθυντή στη διαμόρφωσή της που, βέβαια, προσφέρεται για πολλαπλές 

θεωρητικές αναγνώσεις και αντίστοιχες ερευνητικές προσεγγίσεις πέρα από την παρούσα. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Η ανατροφοδότηση των γραπτών εργασιών στην εξ αποστάσεως εκπαίδευση παίζει κυρίαρχο 

ρόλο στην επίδοση των εκπαιδευόμενων. Ο στόχος της έρευνάς μας ήταν να διερευνηθούν οι 

αντιλήψεις των εκπαιδευόμενων για τον ρόλο της ανατροφοδότησης στις γραπτές εργασίες στην 

εξ αποστάσεως εκπαίδευση για την επιτυχή επίδοση σε αυτές. Τα ερωτήματα που έθεσε ήταν τι 

χαρακτηριστικά πρέπει να έχει η παρεχόμενη ανατροφοδότηση, αν η ανατροφοδότηση επηρεάζει 

την ψυχολογία των εκπαιδευόμενων και αν οι εκπαιδευόμενοι αξιοποιούν την ανατροφοδότηση. 

Η έρευνα υλοποιήθηκε με ποσοτική μεθοδολογία και το εργαλείο συλλογής δεδομένων ήταν το 

ερωτηματολόγιο. Στην έρευνα συμμετείχαν 42 εκπαιδευόμενοι που είχαν συμμετάσχει σε 

προγράμματα εξ αποστάσεως εκπαίδευσης. Τα αποτελέσματα της έρευνας δείχνουν ότι οι 

εκπαιδευόμενοι επιθυμούν η ανατροφοδότηση να περιλαμβάνει σχόλια για τον βαθμό, το 

περιεχόμενο, τη σύνταξη και τη γραμματική. Επίσης, αναδεικνύουν και τη σημαντικότητα της 

αξιοποίησής της για τις μελλοντικές γραπτές εργασίες. Τα ευρήματα της έρευνας έρχονται σε 

συμφωνία με αντίστοιχα ευρήματα συναφών ερευνών. 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: Ανατροφοδότηση, γραπτές εργασίες, εξ αποστάσεως εκπαίδευση 

ABSTRACT 

The feedback of written assignments in distance education plays a major role in the 

performance of trainees. The aim of our research was to investigate learners' perceptions of 

the role of feedback in written assignments in distance learning for successful performance in 

them. The questions were about what features the feedback should have, if the feedback affects 

the trainees' psychology and if the learners use the feedback. The survey was carried out with 

a quantitative methodology and the data collection tool was the questionnaire. The survey 

involved 42 trainees who had participated in distance learning programs. The results of the 

survey show that trainees want the feedback to include comments on grade, content, syntax, 

and grammar. They also highlight the importance of using it for future written assignments. 

The findings of the survey are in agreement with corresponding findings of related research. 

KEY WORDS: Feedback, written assignments, distance learning 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Οι έρευνες των Γαρδικιώτη και Σιούλη (2013) και της Calfoglou (2010) συμβάλλουν στη 

μελέτη των αντιλήψεων των φοιτητών για την ανατροφοδότηση των Γραπτών Εργασιών. 

Συνεισφέρουν, ακόμα, στην κατανόηση του υποστηρικτικού ρόλου της ανατροφοδότησης στη 

μάθηση ως ένα σημάδι για να συνεχίσει ο φοιτητής εντατικότερα την προσπάθειά του.  

Η έρευνα των Γαρδικιώτη και Σιούλη (2013) είχε ως βασικά ευρήματα την επιθυμία των 

φοιτητών για συνεχή καθοδήγηση και υποστήριξη και την παροχή μιας λεπτομερούς ποιοτικής 

ανατροφοδότησης. Επίσης, τονίζει την αναγκαιότητα παροχής ανατροφοδότησης στις γραπτές 

εργασίες. Τα αποτελέσματα της έρευνας Calfoglou (2010) δείχνουν ότι οι φοιτητές προτιμούν 

η ανατροφοδότηση να τους βοηθάει να ξεπεραστούν τυχόν δυσκολίες, δείχνοντας 

mailto:gkarame@outlook.com
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εναλλακτικούς τρόπους για να συνεχίσουν την εργασία τους. Άλλα σημαντικά ευρήματα είναι 

ότι όλοι οι φοιτητές επιθυμούν η ανατροφοδότηση να συνοδεύεται από μια προσπάθεια του 

καθηγητή για βοήθεια, καθοδήγηση και εμψύχωση.  

 Η έρευνα των Furnborough και Truman (2009) επικεντρώνεται στις απόψεις των 

εκπαιδευόμενων σχετικά με την ανατροφοδότηση ως εργαλείο μάθησης. Επίσης, η έρευνα 

υποδεικνύει τον ρόλο της ανατροφοδότησης στην πρόοδο, την αυτοπεποίθηση και στη 

διατήρηση των κινήτρων τους. Ως προς τα συμπεράσματα, φαίνεται ότι οι εκπαιδευόμενοι 

χρησιμοποιούν την ανατροφοδότηση ανάλογα με την επιμονή, την εμπιστοσύνη και την 

ικανότητα μάθησης και απόκτησης αυτορρύθμισης στο μέλλον.  

Η έρευνα του Koutsourakis (2015) συμβάλλει στη διερεύνηση της επίδρασης της 

αξιολόγησης των γραπτών εργασιών στις σχέσεις Συμβούλου-Εκπαιδευόμενων για να 

διευκολυνθεί η επικοινωνία, η καθοδήγηση και η εμψύχωση των εκπαιδευόμενων. Η μελέτη 

έδειξε ότι οι φοιτητές προτιμούν ο καθηγητής να τους απευθύνεται στον πληθυντικό αριθμό με 

φιλικό και όχι επιστημονικό/διδακτικό ύφος καθώς αυτό προσδίδει επισημότητα και ίση 

αντιμετώπιση και δεν εμποδίζει τη μεταξύ τους επικοινωνία. Ακόμα, οι φοιτητές προτιμούσαν 

η ανατροφοδότηση να περιλαμβάνει λεπτομερή σχόλια και όχι μόνο τον βαθμό. 

Στη μελέτη του Chokwe (2015) υποστηρίζεται ότι η ανατροφοδότηση των εργασιών δε θα 

πρέπει να εστιάζει μόνο στη γραμματική αλλά και σε βαθύτερα θέματα ώστε ο εκπαιδευόμενος 

να μάθει και να προχωρήσει δυναμικότερα. Η έρευνα συμπεραίνει ότι οι περισσότεροι φοιτητές 

ήταν δυσαρεστημένοι με την παρεχόμενη ανατροφοδότηση και επιθυμούν να περιλαμβάνει 

θετικά και αρνητικά σχόλια για να ξέρουν τις αδυναμίες και τα προτερήματά τους. Οι 

καθηγητές φαίνεται ότι σχολιάζουν τη γραμματική, τη συνοχή, τη δομή και τις πηγές των 

φοιτητών. 

Η μελέτη των Alvarez, Espasa and Guasch (2012) στοχεύει στην κατανόηση της φύσης της 

ανατροφοδότησης και της συμβολής της στην αναδόμηση και βελτίωση των εργασιών σε ένα 

ασύγχρονο διαδικτυακό περιβάλλον μάθησης μέσω της συνεργασίας. Τα σημαντικά ευρήματα 

της έρευνας ήταν ότι οι εκπαιδευόμενοι θεώρησαν βοηθητική την αξιολόγηση των γραπτών 

εργασιών γιατί προσέφερε καθοδήγηση, υποστήριξη και σχόλια διόρθωσης. Ακόμα, 

υποστήριξαν ότι η ανατροφοδότηση αφορούσε περισσότερο το περιεχόμενο και ότι 

ανταποκρίνονται αποτελεσματικά στην ανατροφοδότηση τροποποιώντας τις εργασίες τους.  

Κοινή συμφωνία σ’ όλες τις εμπειρικές έρευνες που προαναφέρθηκαν είναι η 

αδιαμφισβήτητη σημασία της ανατροφοδότησης των εργασιών στην εξ αποστάσεως 

εκπαίδευση. Στα ευρήματά τους προβάλλεται η γενική ανάγκη να έχει η ανατροφοδότηση 

συγκεκριμένα χαρακτηριστικά ώστε να ωθήσει τους μαθητές σε περαιτέρω βελτίωση χωρίς, 

όμως, να διευκρινίζονται επαρκώς. Για να είναι εποικοδομητική η ανατροφοδότηση θα πρέπει 

να παρέχεται στον εκπαιδευόμενο με συγκεκριμένο και λεπτομερή τρόπο, έγκαιρα και να 

σχετίζεται με τους στόχους κάθε εργασίας ώστε να είναι σε θέση να την κατανοήσει και την 

αξιοποιήσει (Earl, 2003). Η Brookhart (2008) υποστηρίζει ότι η ανατροφοδότηση επηρεάζει 

και βελτιώνει την ψυχολογία των εκπαιδευόμενων. Έτσι, η έρευνά μας συμβάλλει στη 

διερεύνηση αυτών των θεμάτων αποτυπώνοντας συγκεκριμένα χαρακτηριστικά που επιθυμούν 

οι εκπαιδευόμενοι να έχει η ανατροφοδότηση για να επιτύχουν στις επόμενες εργασίες. Ακόμα, 

συμβάλλει στη διερεύνηση των στοιχείων της ανατροφοδότησης που επηρεάζουν την 

ψυχολογία των εκπαιδευόμενων.  

ΣΚΟΠΟΣ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

Σκοπός της παρούσας μελέτης είναι να διερευνηθούν οι απόψεις των εκπαιδευόμενων για 

τον ρόλο της ανατροφοδότησης στις γραπτές εργασίες από τον καθηγητή-σύμβουλο στην εξ 

αποστάσεως εκπαίδευση για την επιτυχή επίδοση σε αυτές.  

ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΑ ΕΡΩΤΗΜΑΤΑ 
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Τα ερωτήματα της έρευνας είναι: 

 Τι χαρακτηριστικά πρέπει να έχει η ανατροφοδότηση ώστε να βελτιωθεί η επίδοση του 

εκπαιδευόμενου στις γραπτές εργασίες; 

 Η παροχή της ανατροφοδότησης επηρεάζει την ψυχολογία των εκπαιδευόμενων; 

 Οι εκπαιδευόμενοι αξιοποιούν τα σχόλια της ανατροφοδότησης που λαμβάνουν από 
τον καθηγητή-σύμβουλο; 

ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ ΣΥΛΛΟΓΗΣ ΚΑΙ ΑΝΑΛΥΣΗΣ ΔΕΔΟΜΕΝΩΝ 

Στην υλοποίηση της πιλοτικής έρευνας που διεξάχθηκε, χρησιμοποιήθηκε η ποσοτική 

μέθοδος και συγκεκριμένα η δημοσκοπική έρευνα αφού τα δεδομένα που προσφέρει είναι 

μετρήσιμα-παρατηρήσιμα μέσω καθορισμένων και τυποποιημένων χαρακτηριστικών 

καταλήγοντας σε αντικειμενικά αποτελέσματα (Creswell, 2011). Το εργαλείο της έρευνας είναι 

το ερωτηματολόγιο.  

Στην έρευνά μας επιλέχθηκε η δειγματοληψία χωρίς πιθανότητα και συγκεκριμένα 

χρησιμοποιήθηκε η βολική δειγματοληψία λόγω της εύκολης πρόσβασης στο δείγμα, της 

προθυμίας και της διαθεσιμότητας των συμμετεχόντων στην έρευνα. Ειδικότερα, αξιοποιήθηκε 

η δειγματοληψία χιονοστιβάδα στην οποία ζητήθηκε από τους συμμετέχοντες να προτείνουν 

άτομα που μπορούν να συμμετέχουν και αυτά στην έρευνα (Creswell, 2011). Η περιγραφική 

στατιστική των δεδομένων έγινε με τη χρήση του λογισμικού Microsoft Excel 2007 και το 

πρόγραμμα στατιστικής επεξεργασίας SPSS 24.0.  

ΔΕΙΓΜΑ ΕΡΕΥΝΑΣ 

Η έρευνα πραγματοποιήθηκε τον Απρίλιο του 2017. Ο πληθυσμός της έρευνας αφορούσε 

άτομα που είχαν συμμετάσχει σε προγράμματα εξ αποστάσεως εκπαίδευσης με 

διεκπεραιωμένες γραπτές εργασίες. Το δείγμα της έρευνας αποτέλεσαν 42 άτομα διαφόρων 

ηλικιών, εκπαιδευτικού επιπέδου και Πανεπιστημιακής εμπειρίας και των δύο φύλων και 

προήλθε κυρίως από τον χώρο του Ελληνικού Ανοικτού Πανεπιστημίου (Ε.Α.Π.) και το 

μεταπτυχιακό πρόγραμμα σπουδών «Επιστήμες της Αγωγής». Συγκεκριμένα, συμμετείχαν 33 

γυναίκες (78,6%) και 9 άνδρες (21,4%). Όσον αφορά το πρόγραμμα της εξ αποστάσεως 

εκπαίδευσης που συμμετείχαν, 36 άτομα (85,7%) συμμετείχαν σε μεταπτυχιακό πρόγραμμα, 

τα 5 (11,9%) συμμετείχαν σε σεμινάριο και 1 (2,4%) συμμετείχε σε προπτυχιακό πρόγραμμα.  

ΕΡΓΑΛΕΙΟ ΕΡΕΥΝΑΣ 

Το εργαλείο συλλογής δεδομένων της έρευνας είναι το ερωτηματολόγιο. Το 

ερωτηματολόγιο (βλ. ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ) αποτελείται από 26 κλειστές ερωτήσεις οι οποίες 

εξετάζουν τα τρία ερευνητικά ερωτήματα που έχουν τεθεί. Επιλέχτηκαν κλειστές ερωτήσεις 

λόγω της πρακτικότητάς τους επειδή όλοι οι συμμετέχοντες θα απαντήσουν στις ερωτήσεις 

επιλέγοντας μία από τις προκαθορισμένες επιλογές που δίνονται (Creswell, 2011). Κάποιες από 

τις πιθανές απαντήσεις βρίσκονται στην πενταβάθμια κλίμακα Likert που ξεκινά από το 

«καθόλου» μέχρι το «πολύ». Σε κάποιες άλλες από τις πιθανές απαντήσεις χρησιμοποιούνται 

ονομαστικές κλίμακες στις οποίες οι συμμετέχοντες διάλεξαν μία κατηγορία (Creswell, 2011).  

Το ερωτηματολόγιο ξεκινά με 4 δημογραφικές ερωτήσεις που αφορούν το φύλο, την 

ηλικία, τη βαθμίδα εκπαίδευσης και το επάγγελμα των συμμετεχόντων. Οι ερωτήσεις 5-6 

αφορούν το πρόγραμμα εξ αποστάσεως εκπαίδευσης που έχουν παρακολουθήσει οι 

συμμετέχοντες και τον αριθμό των γραπτών εργασιών που έχουν εκπονήσει. Οι επόμενες 7 

ερωτήσεις (7-13) αφορούν το περιεχόμενο της ανατροφοδότησης, τη σημαντικότητα της και 

την κατανόηση της. Στις ερωτήσεις 14-20 οι συμμετέχοντες ερωτώνται για τη γενική 

συναισθηματική επιρροή της ανατροφοδότησης και τη συναισθηματική επιρροή της χαμηλής 

βαθμολόγησης των γραπτών εργασιών και των αρνητικών και θετικών σχολίων που 

λαμβάνουν. Επίσης, διερευνάται και η ανταπόκριση των προσδοκιών των συμμετεχόντων από 
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την παροχή της ανατροφοδότησης. Στις τελευταίες 6 ερωτήσεις ερωτώνται για τη μελέτη της 

ανατροφοδότησης, για τον χρόνο παροχής της, για τη χρησιμότητά της και για την επίδοση 

τους στις επόμενες εργασίες μετά την αξιοποίηση της ανατροφοδότησης. Δόθηκαν 50 

ερωτηματολόγια, αλλά τα 8 από αυτά θεωρήθηκαν ακατάλληλα για την έρευνα εξαιτίας της μη 

απάντησης σε όλα τα ερωτήματα. 

ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ 

Όσον αφορά τα χαρακτηριστικά της ανατροφοδότησης και όπως παρουσιάζεται στο Σχήμα 

1, το 71,4% των ερωτηθέντων απάντησαν ότι η ανατροφοδότηση πρέπει να περιλαμβάνει 

βαθμό, σχόλια για το περιεχόμενο, τη γραμματική και το συντακτικό. Το 26.2% απάντησε ότι 

επιθυμεί να περιλαμβάνει η ανατροφοδότηση μόνο σχόλια για το περιεχόμενο.  

 

Σχήμα 1: Απαντήσεις στην ερώτηση για το περιεχόμενο της ανατροφοδότησης 

Ακόμα, η συντριπτική πλειοψηφία (90,5%) απάντησε ότι θέλουν τα σχόλια της 

ανατροφοδότησης να περιλαμβάνουν παρατηρήσεις που αφορούν τα δυνατά σημεία αλλά και 

τις αδυναμίες της εργασίας ώστε να βελτιωθούν. Το 73,8% του δείγματος θεωρούν ότι τα 

σχόλια της ανατροφοδότησης θα πρέπει να τους κατευθύνουν να βρουν οι ίδιοι τη σωστή 

απάντηση ενώ το 26,2% επιθυμεί οι καθηγητές να τους δίνουν τη σωστή απάντηση. Πάντως, 

οι συμμετέχοντες θεωρούν αρκετά σημαντικό τον ρόλο της ανατροφοδότησης σε μελλοντική 

τους επίδοση (54,8%). Το 95,2% πιστεύει ότι η μη παροχή ανατροφοδότησης θα επηρέαζε την 

επίδοσή τους. Τέλος, το 57,1% κατανοούν αρκετά την παρεχόμενη ανατροφοδότηση. 

Σχετικά με την επίδραση της ψυχολογίας από την παροχή της ανατροφοδότησης βρέθηκε 

ότι το 42,9% των συμμετεχόντων θεωρούν ότι η ανατροφοδότηση ανταποκρίνεται αρκετά στις 

προσδοκίες τους ενώ το 38,1% θεωρεί ότι ανταποκρίνεται μέτρια. Το 50% δήλωσε ότι 

επηρεάζεται συναισθηματικά από την ανατροφοδότηση σε αρκετό και πολύ μεγάλο βαθμό, το 

47,6% επηρεάζεται σε μέτριο βαθμό ενώ μόνο το 2,4% μένει ανεπηρέαστο, όπως φαίνεται και 

στο Σχήμα 2. 
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Σχήμα 2: Απαντήσεις για την επιρροή της ψυχολογίας από την παροχή της ανατροφοδότησης 

Ακόμα, το 71,5% δεν αποθαρρύνεται από τα αρνητικά σχόλια σε μελλοντική εκπόνηση 

εργασιών ενώ η συντριπτική πλειοψηφία (92,9%) θεωρεί ότι τα θετικά σχόλια τους 

ενθαρρύνουν ακόμα περισσότερο σε μελλοντική εκπόνηση εργασιών. Το 52,4% ότι η 

ανατροφοδότηση που λαμβάνει από τον καθηγητή ανταποκρίνεται στις προσδοκίες του και το 

59,5% θεωρεί ότι οι απόψεις του για την επίδοσή του συμφωνεί με την άποψη του καθηγητή. 

Πάντως, μια χαμηλή βαθμολόγηση δε φαίνεται να απογοητεύει τους συμμετέχοντες (54,8%).  

Αναφορικά με την αξιοποίηση των σχολίων της ανατροφοδότησης σχεδόν όλοι οι 

συμμετέχοντες φαίνεται ότι μελετούν και αξιοποιούν την ανατροφοδότηση που λαμβάνουν, 

κάτι που φαίνεται και στο Σχήμα 3. 

 

Σχήμα 3: Απαντήσεις για την αξιοποίηση της ανατροφοδότησης 

Το 95,2% των συμμετεχόντων θεωρεί χρήσιμη την αξιοποίηση της ανατροφοδότησης για 

τη βελτίωση των μελλοντικών τους εργασιών και το 73,8% έχει παρατηρήσει αυτή τη 

βελτίωση. Το μεγαλύτερο ποσοστό (78,6%) προτιμούν να λαμβάνουν ανατροφοδότηση πριν 

και μετά την παράδοση της εργασίας. Η επίδοση των συμμετεχόντων μετά την αξιοποίηση της 

ανατροφοδότησης ήταν λίαν καλή (52,4%,) και άριστη (38,1%). 

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ-ΣΥΖΗΤΗΣΗ 

Στο πλαίσιο αυτής της έρευνας διαπιστώθηκε ότι οι εκπαιδευόμενοι επιθυμούν η 

ανατροφοδότηση να περιλαμβάνει αρκετά χαρακτηριστικά όπως τον βαθμό αλλά και σχόλια 
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που αφορούν το περιεχόμενο της εργασίας αλλά και τη γραμματική και το συντακτικό. Επίσης, 

τα σχόλια της ανατροφοδότησης θα πρέπει να αναφέρουν τα δυνατά σημεία αλλά και τις 

αδυναμίες της εργασίας και να καθοδηγούν τους εκπαιδευόμενους ώστε μόνοι τους να 

βρίσκουν τις σωστές απαντήσεις. Αυτή η έρευνα συμφωνεί με όλες τις προηγούμενες στο ότι 

οι εκπαιδευόμενοι θεωρούν την παροχή της ανατροφοδότησης ως σημαντικό στοιχείο για τη 

βελτίωση της επίδοσής τους σε μελλοντικές εργασίες Η ανατροφοδότηση φαίνεται να ασκεί 

επιρροή στην ψυχολογία των εκπαιδευόμενων και τα θετικά σχόλιά της τους ενθαρρύνουν να 

εκπονήσουν μελλοντικές εργασίες. Σε αυτό το συμπέρασμα η έρευνά μας συμφωνεί με την 

έρευνα των Γαρδικιώτη και Σιούλη (2013) όπου υποστήριζε ότι η ανατροφοδότηση επηρεάζει 

συναισθηματικά τους φοιτητές. Τέλος, οι εκπαιδευόμενοι αξιοποιούν την παρεχόμενη 

ανατροφοδότηση αφού θεωρούν ότι τους ωθεί σε περαιτέρω βελτίωση. (Alvarez et al., 2012; 

Calfoglou, 2010; Chowke, 2015; Furnborough & Truman, 2009; Koutsourakis, 2015). 

 Αυτή η έρευνα είχε κάποιους περιορισμούς που μπορεί να επιδρούν στα αποτελέσματα. 

Πρώτον, πρόκειται για μια πιλοτική έρευνα και έτσι ο αριθμός των συμμετεχόντων είναι 

αρκετά μικρός. Δεύτερον, δεν υπάρχει ίση αναλογία ανδρών και γυναικών λόγω της επιλογής 

της δειγματοληψίας χωρίς πιθανότητα. Τρίτον, η πλειοψηφία των συμμετεχόντων προέρχεται 

από το Ε.Α.Π. λόγω συμμετοχής της ιδίας στο μεταπτυχιακό που προαναφέρθηκε και της 

εύκολης πρόσβασης στον πληθυσμό της έρευνας. 

 Η ανατροφοδότηση είναι ένα σημαντικό εργαλείο στη διαδικασία της εκπόνησης 

γραπτών εργασιών στην εξ αποστάσεως εκπαίδευσης. Παρόλο που έχουν διεξαχθεί αρκετές 

έρευνες σχετικά με την ανατροφοδότηση υπάρχουν ακόμα αρκετά θέματα που χρήζουν 

περαιτέρω έρευνα. Προτείνεται λοιπόν να διενεργηθεί μια ποιοτική έρευνα που να αφορά τις 

απόψεις των εκπαιδευόμενων για την ανατροφοδότηση αφού μπορεί να αναδειχθούν 

περισσότερα χαρακτηριστικά της ανατροφοδότησης. Ακόμα, μια μελλοντική έρευνα θα 

μπορούσε να διερευνά τις απόψεις των καθηγητών–συμβούλων για τον ρόλο της 

ανατροφοδότησης. Τέλος, μια άλλη έρευνα θα μπορούσε να εστιάζει περισσότερο στην 

ψυχολογική επιρροή της ανατροφοδότησης στους εκπαιδευόμενους.  
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 

ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟ 

Σημειώστε με ένα (x) την απάντηση που επιθυμείτε. 

1)Φύλο:  Άνδρας       Γυναίκα 

2)Ηλικία:  20-30     31-40     41-50     51 και άνω 

3)Βαθμίδα εκπαίδευσης:  Προπτυχιακό     Μεταπτυχιακό        Διδακτορικό 

4)Εργασιακή κατάσταση:  Εργαζόμενος    Άνεργος 

5)Σε ποιο πρόγραμμα εξ αποστάσεως εκπαίδευσης έχετε συμμετάσχει; 

………………………………………………………………………………………………… 

6)Πόσες γραπτές εργασίες έχετε διεκπεραιώσει στα πλαίσια της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης; 

 1-2            3-4              5 και άνω 

7)Τι περιέχει η ανατροφοδότηση των γραπτών εργασιών που λαμβάνετε από τους καθηγητές; 

Βαθμό 

Σχόλια για το περιεχόμενο 

Σχόλια που αφορούν τη γραμματική και το συντακτικό 

 Όλα τα παραπάνω 

8)Τα σχόλια που λαμβάνετε από τον καθηγητή σύμβουλο θέλετε να περιλαμβάνουν: 

Σχόλια που αναφέρουν τα δυνατά σημεία της εργασίας 

 Σχόλια που εντοπίζουν τις αδυναμίες της εργασίας και στοχεύουν στη βελτίωση της 

 Και τα δύο 

9)Πιστεύετε ότι η μη παροχή ανατροφοδότησης θα επηρεάσει την επίδοσή σας σε μελλοντικές 

εργασίες; 

Ναι 

 Όχι 

10)Πιστεύετε ότι τα σχόλια της ανατροφοδότησης πρέπει: 

Να σας δίνουν τη σωστή απάντηση 

 Να σας κατευθύνουν ώστε να βρείτε μόνοι σας τη σωστή απάντηση 

Στις ερωτήσεις 11-24 βάλτε (x) στο κουτάκι που σας εκφράζει περισσότερο: 

 Καθόλου Λίγο Μέτρια Αρκετά Πολύ 

11)Πιστεύετε ότι η παρεχόμενη 

ανατροφοδότηση των γραπτών 

εργασιών παίζει σημαντικό ρόλο στη 

μελλοντική σας επίδοση; 

     

12)Κατανοείτε την παρεχόμενη 

ανατροφοδότηση; 

     

http://dx.doi.org/doi:10.1080/01587910903236544
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13)Πιστεύετε ότι ο καθηγητής-

σύμβουλος ασχολείται εις βάθος με τις 

εργασίες σας; 

     

14)Τα σχόλια της ανατροφοδότησης 

που λαμβάνετε ανταποκρίνονται στις 

προσδοκίες σας; 

     

15)Επηρεάζεστε ψυχολογικά από την 

ανατροφοδότηση που λαμβάνετε στις 

γραπτές εργασίες σας; 

     

16)Τα αρνητικά σχόλια σάς 

αποθαρρύνουν στην εκπόνηση 

μελλοντικών εργασιών; 

     

17)Τα θετικά σχόλια σάς ενθαρρύνουν 

στην εκπόνηση μελλοντικών 

εργασιών; 

     

18)Αισθάνεστε ότι η ανατροφοδότηση 

που λαμβάνετε αναγνωρίζει την 

προσπάθεια που έχετε καταβάλει; 

     

19)Η άποψή σας για την επίδοσή σας 

στις γραπτές εργασίες συμφωνεί με 

την άποψη του καθηγητή-συμβούλου; 

     

20)Αισθάνεστε απογοητευμένοι μετά 

από μία χαμηλή βαθμολόγηση των 

γραπτών εργασιών σας; 

     

21)Μελετάτε την ανατροφοδότηση 

που λαμβάνετε; 

     

22)Αξιοποιείτε την ανατροφοδότηση 

που λαμβάνετε στις μελλοντικές σας 

εργασίες; 

     

23)Πόσο χρήσιμη θεωρείτε την 

αξιοποίηση της ανατροφοδότησης για 

τη βελτίωση των μελλοντικών 

εργασιών σας; 

     

24)Έχετε παρατηρήσει βελτίωση στις 

επόμενες σας εργασίες μετά την 

αξιοποίηση της ανατροφοδότησης που 

λάβατε; 

     

25)Πότε προτιμάτε να λαμβάνετε ανατροφοδότηση στις γραπτές σας εργασίες από τον 

καθηγητή- σύμβουλο; 

πριν την παράδοση της εργασίας 

μετά την παράδοση της εργασίας 

πριν και μετά την παράδοση της εργασίας 

 δεν έχω κάποια προτίμηση 

26)Ποια ήταν η επίδοσή σας σε επόμενες εργασίες μετά την αξιοποίηση της ανατροφοδότησης 

που λάβατε; 

Καλώς 

Λίαν Καλώς 

 Άριστα  
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H «Θεωρία των Τριών Αναγκών»: Η στάση γυναικών 

εκπαιδευτικών στην ικανοποίηση των τριών αναγκών και οι 

δυνατότητες υποκίνησής τους στην εκπαίδευση 

Γρηγόρης Σκιαδάς 

Συντονιστής Εκπαιδευτικού Έργου Αγγλικής Γλώσσας, ΠΕ.Κ.Ε.Σ Δυτικής Ελλάδας 

Email: griskiadas@sch.gr  

ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Στο δυναμικά πολυδιάστατο εκπαιδευτικό περιβάλλον, η στάση του εκπαιδευτικού στην 

εργασία του αποτελεί σημαντικό στοιχείο διαμόρφωσης του κατάλληλου περιβάλλοντος και 

βελτίωσης του παραγόμενου έργου. Η μελέτη αυτή διερευνά τη θέση Ελλήνων-γυναικών 

εκπαιδευτικών αγγλικής γλώσσας όσον αφορά στη συνεισφορά του σχολείου στην προσωπική 

αξιοποίηση ή ανάπτυξή τους, καθώς και στην ετοιμότητά του να αντιλαμβάνεται τις αλλαγές που 

το επηρεάζουν. Βασικός στόχος της έρευνας είναι η θέση των εκπαιδευτικών απέναντι στη 

«Θεωρία των Τριών Αναγκών» του McClelland, εστιάζοντας στη σπουδαιότητα που αποδίδουν 

αυτές σε κάθε μια ανάγκη και στην αποτύπωση του βαθμού ικανοποίησης των αναγκών από το 

σχολείο τους. Τα συμπεράσματα δύνανται να αποτελέσουν βάση για βελτίωση της παρεχόμενης 

υπηρεσίας και να οδηγήσουν σε οργανωμένο σχεδιασμό παρεμβατικών σχημάτων επιμόρφωσης 

των εκπαιδευτικών. Απώτερος στόχος είναι η δημιουργία υποκίνησης και η ανάπτυξη δομικών 

δεξιοτήτων τους μέσω της ικανοποίησης των αναγκών ή της ανάπτυξης άλλων. 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: Υποκίνηση, θεωρία των «τριών αναγκών», ανθρώπινοι πόροι-δυναμικό 

ABSTRACT 

In the dynamic and multidimensional school environment, teachers’ attitude towards their 

job is an important issue in constructing the appropriate environment and improving produced 

work. This research studies Greek-female English teachers’ attitude regarding the contribution 

of school to their personal utilization or development, as well as its readiness to realize the 

changes that affect education. The main goal of the research is teachers’ attitude towards 

McClelland's "Three Needs Theory," focusing on the significance that the participants attribute 

to each need and the extent to which these needs are satisfied in school. The conclusions can 

serve as a basis for improving the service provided. Moreover, they can lead to organized 

planning of interventional training schemes aiming at motivation and developing teachers’ 

structural skills by meeting their needs or developing others. 

KEY WORDS: Motivation, Three-needs Theory, human resources 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ  

Ο εκπαιδευτικός καλείται να υλοποιεί την εκάστοτε εκπαιδευτική πολιτική και να 

εφαρμόζει διδακτικές προσεγγίσεις με στόχο τη βελτίωση του παραγόμενου έργου. 

Παράλληλα, στοχεύει στην εμπλοκή του μαθητή στη διαδικασία της κατάκτησης της γνώσης 

ή την απόκτηση-αξιοποίηση μεταγνωστικών δεξιοτήτων. Στη μελέτη αυτή ερευνούμε τη στάση 

γυναικών εκπαιδευτικών αγγλικής γλώσσας στην Π/θμια Εκπαίδευση μέσα από τη θεωρία των 

«τριών αναγκών» του McClelland. Καταγράφεται η άποψή τους όσον αφορά στην ικανότητα 

του σχολείου να αξιοποιεί ή να εξελίσσει το δάσκαλο και να αντιλαμβάνεται τις συνεχείς 

αλλαγές-μεταβολές στο εκπαιδευτικό περιβάλλον προς όφελος της διδακτικής διεργασίας. Στο 

κύριο μέρος της παρούσας μελέτης ερευνώνται οι τρεις επίκτητες ανάγκες της θεωρίας και 

καταγράφεται η σπουδαιότητα που αποδίδεται από την κάθε εκπαιδευτικό σε αυτές καθώς και 

mailto:griskiadas@sch.gr
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ο βαθμός που οι συμμετέχουσες θεωρούν ότι οι ανάγκες ικανοποιούνται από την υπηρεσίας 

τους. Η μελέτη των αποτελεσμάτων της έρευνας οδηγούν σε συμπεράσματα-προτάσεις για το 

σχεδιασμό ολοκληρωμένων, επιμορφωτικού/καθοδηγητικού χαρακτήρα, δράσεων προς τους 

εκπαιδευτικούς προσβλέποντας στη «μετασχηματιστική» αξιοποίησή τους αλλά και βελτίωση 

του παραγόμενου έργου. 

D. MCCLELLAND - Η ΘΕΩΡΙΑ ΤΩΝ ΕΠΙΚΤΗΤΩΝ ΑΝΑΓΚΩΝ 

Ο McClelland υπήρξε ο εκφραστής της θεωρίας των «τριών αναγκών» (Three-needs 

Theory) με την οποία εστιάζει στην πρόβλεψη και ερμηνεία της συμπεριφοράς ή απόδοσης του 

ατόμου σε μια προσπάθειά του να εκπληρώσει τρεις βασικές ανάγκες στον εργασιακό του χώρο 

(Lussier & Achua, 2007: 42). Ο ίδιος, αφού μελέτησε τις ανάγκες των εργαζομένων, τις 

ομαδοποίησε με τη μορφή κινήτρων και τις κατέταξε σε τρεις κατηγορίες: «ανάγκη για 

επιτεύγματα»” (need for achievement), «ανάγκη για δύναμη-επιρροή» (need for power) και 

«ανάγκη για σχέσεις-δεσμό» (need for affiliation) (McClelland, 1961).  

Η «ανάγκη για επιτεύγματα» σχετίζεται με μια εσωτερική τάση του εργαζομένου για 

επιτυχία στο χώρο του, βασιζόμενος σε ένα σύνολο κριτηρίων που θέτει ο ίδιος. Εστιάζει στην 

επιθυμία του να ολοκληρώσει επιτυχώς ένα δύσκολο ή πολύπλοκο στόχο, τα ιδιαίτερα 

χαρακτηριστικά του οποίου προσδίδουν στο άτομο συγκεκριμένες εμφανείς ιδιότητες. Στο 

σύνολό τους -εάν αυτές συνδυαστούν με ένα παράλληλο σχήμα ανατροφοδότησης, 

συμβουλευτικής καθοδήγησης ή επιβεβαίωσης της επιτυχούς προσπάθειας- θέτουν τον 

εργαζόμενο σε προβάδισμα έναντι των άλλων (Μάτης & Χρυσού, 2007; Robbins, 1988; 

Robbins κ.ά., 2012). Τα άτομα αυτά, προσβλέποντας στην ικανοποίηση της συγκεκριμένης 

ανάγκης, χαρακτηρίζονται από μια ανταγωνιστική στάση και διάθεση (Steers et al., 2004), ενώ 

φαίνεται να είναι κείνα τα οποία τελικά διεκπεραιώνουν αποτελεσματικά τους στόχους μιας 

εταιρίας ή ενός οργανισμού.  

Η «ανάγκη για σχέσεις-δεσμό» οδηγεί το άτομο στην επιδίωξη έγκρισης, αποδοχής ή 

επιβεβαίωσής του από το άμεσο εργασιακό περιβάλλον μέσω της δημιουργίας θετικών-στενών 

διαπροσωπικών σχέσεων (Μάτης & Χρυσού, 2007; Robbins et.al., 2012). Το ίδιο άτομο, 

συγχρόνως, συμβάλει αποφασιστικά στην ανάπτυξη φιλικού πνεύματος ανάμεσα στα μέλη των 

ομάδων ή στην αποφυγή συγκρουσιακών καταστάσεων μεταξύ τους (Vernon, 1969; Weber, 

1979). Επιδιώκοντας μια θετική και ομαδοσυνεργατική διάθεση στις ομάδες που συμμετέχουν, 

οι εργαζόμενοι αυτής της κατηγορίας διακρίνονται ιδιαίτερα στην επιτυχή διεκπεραίωση των 

συντονιστικών καθηκόντων τα οποία τους ανατίθενται (Σκιαδάς, 2016). Επίσης, καλλιεργούν 

την ανάγκη της συναδελφικότητας αφού αρέσκονται σε δράσεις που προϋποθέτουν άριστη 

επικοινωνία, συμβάλλοντας στην ανάπτυξη καλών διαπροσωπικών σχέσεων (Schermerhorn 

et.al., 2012). 

Η «ανάγκη για δύναμη-επιρροή» αφορά στην τάση του ατόμου να επιδιώκει την επιρροή, 

ευθύνη ή άσκηση ελέγχου-εξουσίας σε άλλους εργαζόμενους ή σε ολόκληρες ομάδες 

εργαζομένων (Daft, 2008). Η συγκεκριμένη ανάγκη συμβάλει σε επιτυχείς στοχοθεσίες ή 

αποτελέσματα, αφού άτομα αυτής της κατηγορίας συχνά παρατηρούνται να επιδιώκουν την 

ανάληψη ευθύνης λειτουργίας μιας ομάδας. Εμφανίζεται, δε, ως η επιθυμία ενός εργαζομένου 

να προκαλέσει στους άλλους συγκεκριμένες συμπεριφορές τις οποίες οι δεύτεροι δεν θα 

εκδήλωναν σε διαφορετικές συνθήκες (Robbins et.al., 2012). 

Προσεγγίζοντας τη «Θεωρία των τριών αναγκών» από την πλευρά της Διοίκησης μιας 

εταιρείας ή οργανισμού, κύριο μέλημα αποτελεί ο εντοπισμός των εργαζομένων εκείνων των 

οποίων η «ανάγκη για επιτεύγματα» βρίσκεται σε υψηλό επίπεδο προτεραιότητας. Παράλληλα, 

ενδιαφέρον αποτελεί η άποψη ότι η εστίαση κάθε εργαζομένου σε συγκεκριμένη ανάγκη 

μπορεί να μεταβληθεί μέσα από συγκεκριμένα εκπαιδευτικά ή επιμορφωτικά σχήματα 

δράσεων, ενδυναμώνοντας ταυτόχρονα την αυτοεκτίμηση και το αίσθημα της 

αυτοπραγμάτωσής του (Hosoi, 2005; Hackmam & Oldham, 1980). Οι ανάγκες αυτές είναι 
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επίκτητες∙ διαμορφώνονται εμπειρικά και διαφοροποιούνται κατά τη διάρκεια της ζωής του 

ανθρώπου. Μπορούν, δε, να αποτελέσουν αντικείμενο διδακτικής διεργασίας, μάθησης ή 

διαμόρφωσης (Daft, 2008; Lussier & Achua, 2007; Ball, 2013) και να εμφανιστούν σε κάποιον 

εργαζόμενο ακόμη και ως μια συνδυαστική μορφή των τριών (Moore et al., 2010). Για το λόγο 

αυτό, η παραπάνω προσέγγιση αναφέρεται στη διεθνή βιβλιογραφία και ως «Θεωρία των 

επίκτητων αναγκών». 

Οι ανάγκες των ατόμων εμφανίζονται ως στοιχεία υποκίνησης (motivation) στο εργασιακό 

περιβάλλον (Μπουραντάς, 2002), ενώ η κυρίαρχη ως υποκινητικός παράγοντας ο οποίος 

επηρεάζεται σημαντικά από τις εργασιακές εμπειρίες, τις εμπειρίες ζωής και το 

κοινωνικοπολιτισμικό ή οικονομικό υπόβαθρο του εργαζομένου (Ondabu, 2014). Η υποκίνηση 

περιγράφεται ως μια εσωτερική παρόρμηση ή δύναμη η οποία μπορεί να ελέγχεται από το ίδιο 

το άτομο (Banks 1997; Klubnik & Roscelle, 1996). Σύμφωνα με τη Hosoi (2005), η ανάθεση 

σημαντικών εργασιακών καθηκόντων-στόχων, που προαπαιτούν ποικιλία ή συνδυασμό 

δραστηριοτήτων, εμπεριέχουν χαρακτηριστικά αυτονομίας και διαδικασίες ανατροφοδότησης 

των εμπλεκομένων ατόμων, συμβάλλουν στην ενδυνάμωση της υποκίνησης. Οι Deci (1975), 

Deci & Ryan (1985), και Valencia (2005) θεωρούν ότι η ανατροφοδότηση συμβάλει στην 

εργασιακή επάρκεια και αποφασιστικότητα του ατόμου. Επισημαίνεται, επίσης, ότι η 

«εργασιακή αυτονομία» προϋποθέτει μια πολιτική αξιοποίησης των κατάλληλων ατόμων στις 

κατάλληλες θέσεις. Σε αυτούς παρέχεται συνεχής επιμόρφωση με εμπλουτισμό των 

εργασιακών χαρακτηριστικών μιας θέσης, στοχεύοντας στο επιθυμητό παραγόμενο έργο μέσα 

από ένα κλίμα αλληλοσεβασμού, ανεξαρτησίας στις εργασιακές πρωτοβουλίες συνοδευόμενες 

με ανάλογα σχήματα ανταμοιβών. 

Έχει τονιστεί ιδιαίτερα η δυνατότητα επιτυχούς εφαρμογής της «Θεωρίας των Τριών 

Αναγκών» σε μη κερδοσκοπικά ή ακαδημαϊκά περιβάλλοντα. Ο Drucker (1989) καταδεικνύει 

τη σημασία της διοίκησης σε παρόμοια περιβάλλοντα που, μέσα από τη βασική «αποστολή» 

του οργανισμού, προβάλλεται στον επιχειρησιακό προγραμματισμό με σαφήνεια ο στόχος 

τους. Ο καθορισμός σαφούς «αποστολής» ενός οργανισμού αποτελεί βασικό στοιχείο που, με 

την κατάλληλη αξιοποίηση του ανθρώπινου δυναμικού και υποκινητικών στρατηγικών 

ενθάρρυνσης, οδηγεί στην προαγωγή των γνωστικών δυνατοτήτων των εργαζομένων τους. 

ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ 

Για το σκοπό της εργασίας ακολουθήθηκε πρωτογενής ποσοτική έρευνα που στηρίχτηκε 

στη σύνταξη και διανομή ενός δομημένου ερωτηματολόγιου αποτελούμενο από 4 ερωτήματα. 

Το συγκεκριμένο εργαλείο διατήρησε την ανωνυμία των συμμετεχουσών εκπαιδευτικών για 

την ανάγκη της αντικειμενικής καταγραφής των απαντήσεων. 

 Το δείγμα αποτέλεσαν 50 γυναίκες εκπαιδευτικοί, ειδικότητας ΠΕ06 (Αγγλικών), που 

διδάσκουν την αγγλική γλώσσα σε δημόσια σχολεία της Π/θμιας Εκπαίδευσης. Η διαδικασία 

της έρευνας περιορίστηκε σε γυναίκες εκπαιδευτικούς με στόχο τη μεγαλύτερη, ανά φύλο, 

αξιοπιστία των εξαγόμενων συμπερασμάτων. Για την εγκυρότερη συλλογή των δεδομένων και 

μη αλλοίωση των εξαγόμενων συμπερασμάτων εστιάσαμε, επίσης, την προσοχή μας στα 

χρόνια εμπειρίας των εκπαιδευτικών. Από τις ερωτηθείσες, 18 εκπαιδευτικοί είχαν 

προϋπηρεσία έως 10 χρόνια, 16 έως 20 χρόνια και 16 υπηρεσιακή εμπειρία έως 30 έτη. Ένα 

ακόμη στοιχείο αξιοπιστίας του δείγματος ήταν η αποστολή του ερωτηματολογίου τους μήνες 

Ιανουάριο-Φεβρουάριο 2019· διάρκεια του 2ου τριμήνου κατά το οποίο θεωρείται ότι η 

σχολική διεργασία λαμβάνει την πλήρη ανάπτυξή της. 

Ως προς το περιεχόμενο της έρευνας, σε ένα πρώτο επίπεδο διερευνήθηκε ο βαθμός στον 

οποίο το σχολείο, ως υπηρεσία, συμβάλλει στην προσωπική ή επαγγελματική αξιοποίηση των 

εκπαιδευτικών και αντιλαμβάνεται τις συνεχείς αλλαγές-μεταβολές στο περιβάλλον του. Σε 

ένα δεύτερο επίπεδο, οι εκπαιδευτικοί ερωτήθηκαν για το βαθμό σπουδαιότητας που οι ίδιες 

αποδίδουν στις τρείς ανάγκες της διερευνώμενης θεωρίας στον εργασιακό τους χώρο και τους 
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ζητήθηκε να καταδείξουν το επίπεδο που οι συγκεκριμένες ανάγκες φαίνεται να 

ικανοποιούνται από την υπηρεσία τους. Τέλος προβήκαμε στην αποδελτίωση των 

συγκεντρωμένων ερωτηματολογίων με τη χρήση του προγράμματος Excel της Microsoft και 

καταγράφηκαν οι απαντήσεις σε μορφή αριθμητικών δεδομένων. Στη συνέχεια εισαγάγαμε τα 

δεδομένα στο πρόγραμμα SPSS 24 και μελετήσαμε τους εξαγόμενους από αυτό πίνακες. 

ΑΝΑΛΥΣΗ ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟΥ 

ΕΡΩΤΗΜΑ 1 

Το πρώτο ερώτημα ερευνά το βαθμό που το σχολείο, ως οργανισμός με ιδιαίτερα 

χαρακτηριστικά τα οποία απορρέουν από τους βασικούς σκοπούς και στόχους του, δύναται να 

συνεισφέρει στην προσωπική ανάπτυξη και αξιοποίηση του εκπαιδευτικού (Πίνακας 1). Στο 

σύνολο των 50 ερωτηθέντων εκπαιδευτικών, 27 -ποσοστό 54%- πιστεύουν ότι το σχολείο 

μπορεί σε «αρκετό» βαθμό να συμβάλλει στην αξιοποίησή τους ως ανθρώπινο κεφάλαιο, 

στηρίζοντας την προσωπική και επαγγελματική τους ανάπτυξη. 14 εκπαιδευτικοί -αναλογία 

28%- ισχυρίζονται ότι η υπηρεσία τους μπορεί να ικανοποιήσει σε πολύ μικρό βαθμό –«λίγο»- 

το δάσκαλο για προσωπική ανάπτυξη και αξιοποίηση. Μόνο μια μικρή ομάδα από 8 

συμμετέχουσες -16%- υποστήριξαν την αντίθετη άποψη ότι, δηλαδή, το σχολείο συμβάλει σε 

μεγάλο βαθμό στα παραπάνω ενώ μια ερωτηθείσα -ποσοστό 2%- δηλώνει την αδυναμία της 

υπηρεσίας να συμβάλει σε μια προοπτική ανάπτυξης και αξιοποίησης των ιδιαίτερων 

χαρακτηριστικών του ανθρώπινου δυναμικού του ως ανθρώπινο κεφάλαιο. 

Εξετάζοντας τα παραπάνω αποτελέσματα, παρατηρούμε ότι οι συμμετέχουσες 

εκπαιδευτικοί, σε ποσοστιαία αναλογία 84%, καταδεικνύουν μια μετριοπαθή έως αρνητική 

άποψη όσον αφορά στην προοπτική του σχολείου να αξιοποιεί το ανθρώπινο δυναμικό του και 

να αποτελέσει μια ουσιαστική σταθερά για την προσωπική ανάπτυξή του. 

Ερώτημα 1 

 Frequency Percent 

Valid 

Percent Cumulative Percent 

Valid Πολύ 8 16,0 16,0 16,0 

Αρκετά 27 54,0 54,0 70,0 

Λίγο 14 28,0 28,0 98,0 

Καθόλου 1 2,0 2,0 100,0 

Total 50 100,0 100,0  

Πίνακας 1: Η συνεισφορά του σχολείου στην ανάπτυξη & αξιοποίηση του εκπαιδευτικού 

Αναλύοντάς τα δεδομένα του πίνακα 2, παρατηρούμε ότι η μέση τιμή (mean) στο σύνολο 

των καταγεγραμμένων απαντήσεων του δείγματος είναι 2,16. Αυτή τείνει να ταυτίζεται με τις 

τιμές της διαμέσου (median) -τιμή 2- και της επικρατούσας τιμής (mode) -τιμή 2. Αυτό 

συμβαίνει διότι η μεταβλητή «αρκετά» αποδόθηκε, ως απάντηση, από περισσότερες από τις 

μισές εκπαιδευτικούς της έρευνας (27 - 54%, πίνακας 1). Επιβεβαιώνεται, συνεπώς, η όχι 

θετική άποψή τους σχετικά με τη συμβολή του σχολείου στην προσωπική ανάπτυξη και 

αξιοποίησή τους. Η τιμή της τυπικής απόκλισης (standard deviation) είναι χαμηλή (0,71027) 

υποδηλώνοντας ότι τα σημεία των δεδομένων τείνουν να είναι κοντά στη μέση τιμή. 

Ερώτημα 1 

N Valid 50 

Missing 0 

Mean 2,1600 

Median 2,0000 
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Mode 2,00 

Std. Deviation ,71027 

Πίνακας 2: H μέση τιμή, διάμεσος, επικρατούσα τιμή & τυπική απόκλιση στο ερώτημα 1. 

ΕΡΩΤΗΜΑ 2 

Το διαρκώς εξελισσόμενο εκπαιδευτικό περιβάλλον, σε παιδαγωγικό, επιστημονικό, ή 

εργασιακό πλαίσιο, χαρακτηρίζεται πολυδιάστατα δυναμικό. Στη σύγχρονη εποχή η ραγδαία 

ανάπτυξη των τεχνολογιών, της πληροφορίας και της επιστήμης επηρεάζουν το σχολείο 

οδηγώντας το σε συνεχείς αλλαγές ή μεταβολές. Στο δεύτερο ερώτημα διερευνάται ο βαθμός 

ετοιμότητας ή ικανότητάς του να αντιλαμβάνεται τις μεταβολές στο εκπαιδευτικό περιβάλλον 

σε συνάρτηση με τις ανάγκες, γνώσεις ή το βιοτικό επίπεδο των εκπαιδευτικών του.  

Στον πίνακα 3 παρατηρούμε ότι, στο σύνολο των 50 ερωτηθέντων, 4 εκπαιδευτικοί -8%- 

υποστηρίζουν ότι το σχολείο αντιλαμβάνεται σε «πολύ» καλό βαθμό τις αλλαγές στον 

εκπαιδευτικό χώρο. Το 36% -18 εκπαιδευτικοί- θεωρούν ότι η υπηρεσία τους μπορεί να 

αφουγκράζεται τις εξελίξεις σε «αρκετό» βαθμό, ενώ το 38% -19 εκπαιδευτικοί- θεωρούν την 

υπηρεσιακή αντίληψη στις εξελίξεις ως περιορισμένη σημαντικά και χαρακτηρίζεται «λίγη». 

Τέλος, το 18% του συνολικού δείγματος -9 άτομα- καταδεικνύουν την αδυναμία του σχολείου 

να ανταποκριθεί στις ανάγκες ενός εξελισσόμενου εκπαιδευτικού περιβάλλοντος. 

Συνοψίζοντας τα παραπάνω δεδομένα, παρατηρούμε ότι οι ερωτηθείσες εκπαιδευτικοί σε ένα 

μεγάλο ποσοστό, που αγγίζει το 92%, εκφράζουν την επιφύλαξη ή και την αρνητική τους 

πεποίθηση όσον αφορά στην ετοιμότητα του σχολείου να αντιλαμβάνεται το συνεχώς 

μεταβαλλόμενο και ρευστό ή απαιτητικό περιβάλλον της εκπαίδευσης προς όφελος του 

ανθρώπινου δυναμικού στης σχολικής τάξης. 

Ερώτημα 2 

 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 

Valid Πολύ (τιμή 1) 4 8,0 8,0 8,0 

Αρκετά (τιμή 2) 18 36,0 36,0 44,0 

Λίγο (τιμή 3) 19 38,0 38,0 82,0 

Καθόλου (τιμή 4) 9 18,0 18,0 100,0 

Total 50 100,0 100,0  

Πίνακας 3: Ο βαθμός αντίληψης από το σχολείο των αλλαγών στο περιβάλλον της εκπαίδευσης 

Από τη στατιστική ανάλυση των δεδομένων του ερωτήματος 2 (πίνακας 4) παρατηρούμε 

ότι η μέση τιμή (mean) στο σύνολο των καταγεγραμμένων τιμών στις απαντήσεις των 

εκπαιδευτικών είναι 2,66. Η διάμεσος (median) είναι 3 (τιμή «λίγο»), ταυτιζόμενη με την 

επικρατούσα τιμή (mode). Αναφορικά με τη μεταβολή ή διασπορά των τιμών των δεδομένων, 

η τιμή της τυπικής απόκλισης (Standard Deviation) είναι χαμηλή (0, 87155) υποδηλώνοντας 

ότι τα σημεία των δεδομένων τείνουν να είναι κοντά στη μέση τιμή. 

Ερώτημα 2 

N Valid 50 

Missing 0 

Mean 2,6600 

Median 3,0000 

Mode 3,00 

Std. Deviation ,87155 

Πίνακας 4: Η μέση τιμή, διάμεσος, επικρατούσα τιμή & τυπική απόκλιση στο ερώτημα 2. 
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ΕΡΩΤΗΜΑ 3 

Τα ερωτήματα 3 & 4 εστιάζουν στη θεωρία των «επίκτητων αναγκών» του McClelland στο 

σχολικό περιβάλλον και ερευνούν το βαθμό που αυτή αντικατοπτρίζεται στο εκπαιδευτικό 

δυναμικό της εκπαίδευσης. Συγκεκριμένα, στην ερώτηση 3 ζητήθηκε από τους εκπαιδευτικούς 

να αποδώσουν σε κάθε μια από τις τρείς ανάγκες μια τιμή σπουδαιότητας (3-1)∙ με το βαθμό 3 

σε αυτή την οποία θεωρούν κατά τη γνώμη τους σημαντικότερη. 

Μελετώντας την απόδοση τιμής στην πρώτη ανάγκη, «ανάγκη για επιτεύγματα», (πίνακας 

5) παρατηρούμε ότι 33 ερωτηθείσες εκπαιδευτικοί -66%- θεωρούν τη συγκεκριμένη ανάγκη 

ως τη σπουδαιότερη στο σχολικό περιβάλλον. Μόλις 16 -32%- απέδωσαν την τιμή 2, ενώ μια 

εκπαιδευτικός (2%) καταδεικνύει την παραπάνω ανάγκη ως τη λιγότερο σημαντική. 

Ερώτημα 4 - Ανάγκη για επιτεύγματα 

 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 

V

alid 

1 1 2,0 2,0 2,0 

2 16 32,0 32,0 34,0 

3 33 66,0 66,0 100,0 

Total 50 100,0 100,0  

Πίνακας 5: Η απόδοση σπουδαιότητας στην «ανάγκη για επιτεύγματα» από τις συμμετέχουσες στην έρευνα 

Όσον αφορά στην «ανάγκη για σχέσεις-δεσμό» (πίνακας 6), η πλειονότητα του δείγματος, 

33 εκπαιδευτικοί, σε ποσοστιαία αναλογία 66%, συγκλίνουν στην τιμή 2 ως προς τη 

σπουδαιότητά της, ενώ μόνο δύο εκπαιδευτικοί -4%- αποδίδουν στην άνω ανάγκη τη 

χαμηλότερη τιμή 1. Τέλος, το 30% του δείγματος -15 ερωτηθείσες- καταδεικνύουν την 

«ανάγκη για σχέσεις-δεσμό» ως τη σημαντικότερη στον εργασιακό τους χώρο. 

Ερώτημα 4 - Ανάγκη για σχέσεις-δεσμό 

 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 

V

alid 

1 2 4,0 4,0 4,0 

2 33 66,0 66,0 70,0 

3 15 30,0 30,0 100,0 

Total 50 100,0 100,0  

Πίνακας 6: Η απόδοση σπουδαιότητας στην «ανάγκη για σχέσεις-δεσμό» από τις συμμετέχουσες στην έρευνα 

Μελετώντας τον πίνακα 7, παρατηρούμε ότι η «ανάγκη για δύναμη-επιρροή» θεωρείται 

η λιγότερο σημαντική προς ικανοποίηση, αφού το 94% του δείγματος, δηλαδή 47 

εκπαιδευτικοί, της απέδωσε τη μικρότερη τιμή 1. Μόλις δύο ερωτηθείσες -4%- αναγνωρίζουν 

την άνω ανάγκη ως περισσότερο ενδιαφέρουσα στο επίπεδο της τιμής 3 και μια εκπαιδευτικός 

-2% - στο επίπεδο της τιμής 2. 

Ερώτημα 4 - Ανάγκη για δύναμη-επιρροή 

 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 

Valid 1 47 94,0 94,0 94,0 

2 1 2,0 2,0 96,0 

3 2 4,0 4,0 100,0 

T

otal 

50 100,0 100,0 
 

Πίνακας 7: Η απόδοση σπουδαιότητας στην «ανάγκη για δύναμη-επιρροή» από τις συμμετέχουσες στην έρευνα 
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Η συγκριτική στατιστική ανάλυση στον πίνακα 8 επαληθεύει τα προηγούμενα 

συμπεράσματα των πινάκων 5,6 και 7. Όσον αφορά στην «ανάγκη για επιτεύγματα», η μέση 

τιμή (mean) είναι 2,64 -τείνοντας στην τιμή 3- με διάμεσο (median) και επικρατούσα τιμή 3. 

Τα τρία αυτά μεγέθη καταδεικνύουν ότι οι ερωτηθείσες θεωρούν την ικανοποίησή της ως 

σημαντικότερη στον εκπαιδευτικό-εργασιακό χώρο. Αναφερόμενοι στην «ανάγκη για σχέσεις-

δεσμό», η μέση τιμή (mean) είναι 2,26 –κοντά στην τιμή 2- ενώ η διάμεσος (median) και 

επικρατούσα τιμή (mode) είναι 2. Οι τιμές των συγκεκριμένων μεγεθών αποδεικνύουν ότι η 

ικανοποίηση της παραπάνω ανάγκης θεωρείται ως λιγότερο σημαντική από την «ανάγκη για 

επίτευγμα». Τέλος, η μέση τιμή (mean) στην «ανάγκη για δύναμη-επιρροή» είναι 1,10 ενώ η 

διάμεσος (median) και η επικρατούσα τιμή (mode) 1 καταδεικνύοντας τη συγκεκριμένη ανάγκη 

ως τη λιγότερο σημαντική -από τις άλλες δύο παραπάνω- για ικανοποίηση. 

Όσον αφορά στη μεταβολή ή διασπορά των τιμών των δεδομένων, η τιμή της τυπικής 

απόκλισης (standard deviation) και στις τρεις μεταβλητές-ανάγκες είναι χαμηλή. 

Συγκεκριμένα, στην «ανάγκη για επιτεύγματα» η τυπική απόκλιση είναι 0,52528, στην 

«ανάγκη για σχέσεις-δεσμό» 0,52722 ενώ στην «ανάγκη για δύναμη-επιρροή» 0,41650. Οι 

τιμές αυτές υποδηλώνουν ότι τα σημεία των δεδομένων τείνουν κοντά στη μέση τιμή. Τα 

συγκεκριμένα αποτελέσματα ασφαλώς επηρεάζονται από το συχνά μεταβαλλόμενο σχολικό-

εργασιακό περιβάλλον και τα ιδιαίτερα κοινωνικοπολιτισμικά-δημογραφικά χαρακτηριστικά 

που απορρέουν από τη φύση, το σκοπό ή το αντικείμενο της εργασίας (Σκιαδάς, 2016). 

Statistics 

  
Ερώτημα 4: Ανάγκη 

για επιτεύγματα 

Ερώτημα 4: Ανάγκη 

για σχέσεις - δεσμό 

Ερώτημα 4: Ανάγκη 

για δύναμη ή επιρροή 

N Valid 50 50 50 

Missing 0 0 0 

Mean 2,6400 2,2600 1,1000 

Median 3,0000 2,0000 1,0000 

Mode 3,00 2,00 1,00 

Std. Deviation ,52528 ,52722 ,41650 

Πίνακας 8: Συγκριτική στατιστική ανάλυση απόδοσης σπουδαιότητας στις ανάγκες της θεωρίας McClelland 

ΕΡΩΤΗΜΑ 4 

Το ερώτημα 4 ανιχνεύει το βαθμό που οι συμμετέχουσες, στην έρευνα, εκπαιδευτικοί θεωρούν 

ότι το σχολείο ικανοποιεί τις τρείς ανάγκες της θεωρία του McClelland. Αναφερόμενοι στην 

ικανοποίηση της «ανάγκης για επιτεύγματα» (πίνακας 9), 3 συμμετέχουσες -6%- θεωρούν ότι 

το σχολείο ικανοποιεί την ανάγκη αυτή σε «πολύ μεγάλο βαθμό», ενώ 9 άτομα -18%- σε 

«μεγάλο βαθμό». Η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών 42% -21 άτομα- διατείνεται ότι η «ανάγκη 

για επίτευγμα» ικανοποιείται σε «αρκετό βαθμό», ενώ με το «μικρό βαθμό» συντάσσεται το 

26% (13 συμμετέχουσες). Τέλος, 4 άτομα -8%- θεωρούν ότι η συμβολή της υπηρεσίας στην 

ικανοποίηση της άνω ανάγκης είναι σε «πολύ μικρό βαθμό». 

Ερώτημα 5 - Ανάγκη για επιτεύγματα 

 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 

Valid Σε πολύ μεγάλο βαθμό 3 6,0 6,0 6,0 

Σε μεγάλο βαθμό 9 18,0 18,0 24,0 

Σε αρκετό βαθμό 21 42,0 42,0 66,0 

Σε μικρό βαθμό 13 26,0 26,0 92,0 

Σε πολύ μικρό βαθμό 4 8,0 8,0 100,0 

Total 50 100,0 100,0  

Πίνακας 9: Ο βαθμός ικανοποίησης της «Ανάγκης για επιτεύγματα» από τις συμμετέχουσες στην έρευνα 



ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΗ ΕΠΕΤΗΡΙΔΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΠΡΩΤΟΒΑΘΜΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΚΟΡΙΝΘΙΑΣ 

 

87 

 

Μελετώντας τον πίνακα 10, που αναφέρεται στο βαθμό ικανοποίησης της «ανάγκης για 

σχέσεις-δεσμό», 4 εκπαιδευτικοί -8%- δηλώνουν ότι το σχολείο, ως υπηρεσία, ικανοποιεί την 

ανάγκη σε «πολύ μεγάλο βαθμό» και 18 -36%- σε «μεγάλο βαθμό». 6 άτομα -12%- μάλλον 

καταδεικνύουν αρνητική άποψη για το βαθμό ικανοποίησης της ανάγκης για σχέσεις-δεσμό 

(«μικρό βαθμό»), ενώ 3 άτομα -6%- («πολύ μικρό βαθμό»). Η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών, 

19 άτομα -38%- θεωρεί ότι η άνω ανάγκη ικανοποιείται σε «αρκετό βαθμό». 

Ερώτημα 5 - Ανάγκη για σχέσεις-δεσμό 

 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 

Valid Σε πολύ μεγάλο βαθμό 4 8,0 8,0 8,0 

Σε μεγάλο βαθμό 18 36,0 36,0 44,0 

Σε αρκετό βαθμό 19 38,0 38,0 82,0 

Σε μικρό βαθμό 6 12,0 12,0 94,0 

Σε πολύ μικρό βαθμό 3 6,0 6,0 100,0 

Total 50 100,0 100,0  

Πίνακας 10: Ο βαθμός ικανοποίησης της «Ανάγκης για σχέσεις-δεσμό» από τις συμμετέχουσες στην έρευνα 

Τέλος, αναλύοντας τα αριθμητικά δεδομένα που εστιάζουν στην «ανάγκη για δύναμη-

επιρροή» (πίνακας 11), παρατηρούμε ότι οι περισσότερες απαντήσεις (18 άτομα-36%) 

εστιάζουν στην τιμή «σε αρκετό βαθμό» ενώ 16 άτομα -32%- απέδωσαν την τιμή «σε μικρό 

βαθμό». 7 συμμετέχουσες στην έρευνα, δηλαδή το 14%, πιστεύουν ότι η υπηρεσία ικανοποιεί 

την άνω ανάγκη σε «μεγάλο βαθμό» και το 18% -9 άτομα- σε «πολύ μικρό βαθμό». Πολύ 

ενδιαφέρον στοιχείο αποτελεί η παρατήρηση ότι καμία ερωτώμενη εκπαιδευτικός δεν θεωρεί 

ότι η υπηρεσία της είναι σε θέση να ικανοποιήσει την άνω ανάγκη σε «πολύ μεγάλο βαθμό». 

Ερώτημα 5 - Ανάγκη για δύναμη-επιρροή 

 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 

Valid Σε μεγάλο βαθμό 7 14,0 14,0 14,0 

Σε αρκετό βαθμό 18 36,0 36,0 50,0 

Σε μικρό βαθμό 16 32,0 32,0 82,0 

Σε πολύ μικρό βαθμό 9 18,0 18,0 100,0 

Total 50 100,0 100,0  

Πίνακας 11: Ο βαθμός ικανοποίησης της «Ανάγκης για δύναμη-επιρροή» από τις συμμετέχουσες στην έρευνα 

Για την ανάγκη μελέτης των τριών μεταβλητών (τρείς ανάγκες της θεωρίας McClelland), 

με το στατιστικό πρόγραμμα SPSS, αποδόθηκαν σε αυτές οι εξής τιμές: «Σε πολύ μεγάλο 

βαθμό» 1, «Σε μεγάλο βαθμό» 2, «Σε αρκετό βαθμό» 3, «Σε μικρό βαθμό» 4 και «Σε πολύ 

μικρό βαθμό» 5. Η στατιστική μελέτη των μεγεθών του πίνακα 12 επαληθεύει την παραπάνω 

ποσοστιαία ανάλυση η οποία προηγήθηκε στους πίνακες 9, 10 και 11. Από τον πίνακα 12 

προκύπτει πως οι ερωτώμενες φαίνεται να μην είναι απόλυτα πεπεισμένες ότι το σχολείο, ως 

υπηρεσία, είναι σε θέση ουσιαστικά να ικανοποιήσει τις συγκεκριμένες ανάγκες της θεωρίας. 

Οι μέσες τιμές (mean) για κάθε ανάγκη κυμαίνεται από 2,72 (ανάγκη για σχέσεις-δεσμό) έως 

και 3,54 (ανάγκη για δύναμη-επιρροή), με ενδιάμεση την τιμή 3,12 (ανάγκη για επιτεύγματα). 

Σε συνδυασμό με τις διαμέσους (median), 3 (ανάγκη για επιτεύγματα), 3 (ανάγκη για σχέσεις-

δεσμό), 3,5 (ανάγκη για δύναμη-επιρροή) και την επικρατούσα τιμή (mode) 3 για όλες τις 

ανάγκες, συμπεραίνουμε ότι η πλειοψηφία των συμμετεχουσών εκπαιδευτικών εστιάζουν 

κυρίως στην τιμή «Σε αρκετό βαθμό» με τις υπόλοιπες απαντήσεις «Σε μεγάλο βαθμό» και «Σε 

μικρό βαθμό» να συσπειρώνονται γύρω από την πρώτη. Η παρατήρηση αυτή επιβεβαιώνεται 

και από τις τιμές των τυπικών αποκλίσεων (Std. Deviation): 1,00285 στην «ανάγκη για 
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επιτεύγματα», 0,99057 στην «ανάγκη για σχέσεις-δεσμό» και 0,95212 στην «ανάγκη για 

δύναμη-επιρροή». Και εδώ οι χαμηλές τιμές και στις τρεις ανάγκες υποδηλώνει ότι τα σημεία 

των δεδομένων τείνουν να είναι κοντά στη μέση τιμή. 

Statistics 

 

Ερώτημα 5 - Ανάγκη 

για επιτεύγματα 

Ερώτημα 5 - Ανάγκη 

για σχέσεις-δεσμό 

Ερώτημα 5 - Ανάγκη 

για δύναμη-επιρροή 

N Valid 50 50 50 

Missing 0 0 0 

Mean 3,1200 2,7200 3,5400 

Median 3,0000 3,0000 3,5000 

Mode 3,00 3,00 3,00 

Std. Deviation 1,00285 0,99057 0,95212 

Πίνακας 12: Συγκριτική στατιστική ανάλυση απόδοσης βαθμού ικανοποίησης στις ανάγκες της θεωρίας 

McClelland 

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ - ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ 

Μελετώντας και αξιολογώντας τα αποτελέσματα της παρούσας έρευνας παρατηρούμε ότι 

από τις συμμετέχουσες εκπαιδευτικούς δίδεται προτεραιότητα στην ικανοποίηση της «ανάγκης 

για επιτεύγματα». Ακολουθούν, κατά σειρά αποδιδόμενης σπουδαιότητας, η ανάγκη για 

«σχέση-δεσμό» με τελευταία την ανάγκη για «δύναμη-επιρροή». Η συγκεκριμένη κατανομή 

των τριών αναγκών φαίνεται να επηρεάζεται από δυναμικούς παράγοντες όπως το φύλο, το 

κοινωνικό-οικονομικό υπόβαθρο της εκπαιδευτικού αλλά και το περιεχόμενο του σχολικού 

περιβάλλοντος. Ειδικότερα, ο τελευταίος παράγοντας φέρει τα ιδιαίτερα κοινωνικά, 

πολιτισμικά και δημογραφικά χαρακτηριστικά που του προσδίδει η φύση, ο σκοπός αλλά και 

το αντικείμενο της εργασίας με μόνιμη ενασχόληση αυτή με τους μαθητές και την επίτευξη της 

γνώσης. Από ένα διαφορετικό πρίσμα ανάλυσης των απαντήσεων -ως προς την ικανότητα του 

σχολείου να ικανοποιεί τις συγκεκριμένες ανάγκες- προκύπτει το συμπέρασμα ότι οι 

εκπαιδευτικοί διατηρούν μια επιφυλακτική στάση. Καταδεικνύουν σχετική μετριοπαθή άποψη 

στη δυνατότητα της υπηρεσίας τους, και του σχολείου γενικότερα, να ικανοποιεί τις παραπάνω 

ανάγκες εστιάζοντας στην τιμή «Σε αρκετό βαθμό». 

Παρόμοιες έρευνες αποτελούν σημαντικά εργαλεία στην ανίχνευση ή καταγραφή των 

αναγκών των εκπαιδευτικών σε μεγαλύτερα ή μικρότερα χωροταξικά εκπαιδευτικά 

περιβάλλοντα, προς βελτίωση των χαρακτηριστικών του σχολείου και του παραγόμενου 

εκπαιδευτικού έργου. Τα συμπεράσματα αυτά μπορούν να χρησιμοποιηθούν ως οδηγοί 

σχεδιασμού και υλοποίησης παρεμβατικών εκπαιδευτικών-επιμορφωτικών δράσεων οι οποίες 

θα αποσκοπούν στη βελτίωση της υποκίνησης των εργαζομένων στο σχολικό περιβάλλον. 

Παράλληλα, θα συμβάλουν στη διαμόρφωση εκπαιδευτικών με όραμα, στόχους, 

δημιουργικότητα, υπευθυνότητα, συναδελφικότητα και ομαδοσυνεργατικό πνεύμα στην 

ανάληψη πρωτοβουλιών. Θα εστιάζουν, δε, στο ρόλο του ατόμου-ηγέτη να προσδιορίζει τις 

ανάγκες του εκπαιδευτικού σε ένα περιβάλλον θετικά αποδεκτό το οποίο, εν τέλει, θα 

συμβάλλει στην υποκίνηση των εμπλεκομένων στη διδακτική διαδικασία και στη δημιουργία 

ενός ευνοϊκού διδακτικού-εργασιακού κλίματος. 

Στρατηγικές προς αυτή την κατεύθυνση προϋποθέτουν, από την πλευρά της εκπαιδευτικής 

διοίκησης και των εμπλεκομένων εκπαιδευτικών -σε επίπεδο στελεχών- μια ανθρωποκεντρική 

προσέγγιση σε διοικητικό, επικοινωνιακό και επιμορφωτικό πλαίσιο. Προτείνεται η ανάπτυξη 

κατάλληλων μηχανισμών επικοινωνίας ώστε να σκιαγραφούνται και να αναλύονται τα 

ιδιαίτερα χαρακτηριστικά, δεξιότητες, ικανότητες ή ανάγκες των ανθρωπίνων πόρων μιας 

εκπαιδευτικής κοινότητας. Παράλληλα, πρέπει να τίθενται εκ των προτέρων οι σκοποί-στόχοι 
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του σχολείου ως οργανισμού, να καταγράφονται οι ανάγκες για συγκεκριμένες μορφές 

στελεχών ώστε η υπηρεσία να προβαίνει στους κατάλληλους σχεδιασμούς ή 

προγραμματισμούς δράσεων για την επίτευξή τους. Τα παραπάνω στοιχεία, ως προϋποθέσεις, 

δίνουν τη δυνατότητα οργανωμένων και στοχευμένων παρεμβάσεων προσωπικής ή ομαδικής 

καθοδήγησης-επιμόρφωσης. Μέσω αυτών, ένας οργανισμός δύναται να δημιουργεί ή να 

διαμορφώνει, από το ανθρώπινο δυναμικό του, στελέχη και να τα στρέφει ανάλογα με τις 

ανάγκες των ίδιων ή της υπηρεσίας προς συγκεκριμένες κατευθύνσεις, επιτυγχάνοντας το 

μέγιστο της εργασιακής απόδοσης, επιτέλεσης ή ολοκλήρωσης.  
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑΤΑ 

ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟ 
Θεωρία των Τριών Αναγκών: Η στάση γυναικών εκπαιδευτικών στην ικανοποίηση των τριών 

αναγκών και δυνατότητες αξιοποίησης της στην υποκίνησή τους στην εκπαίδευση 

 
ΕΡΩΤΗΜΑ 1: 
Το σχολείο συνεισφέρει στην προσωπική σας ανάπτυξη και αξιοποίηση ως εκπαιδευτικό:  

1. Πολύ - 2. Αρκετά  - 3. Λίγο - 4. Καθόλου (……………………………….) 

 

ΕΡΩΤΗΜΑ 2: 

Η υπηρεσία σας αντιλαμβάνεται τις αλλαγές στο περιβάλλον της εκπαίδευσης σε σχέση με τις 

ανάγκες, γνώσεις και το βιοτικό επίπεδο των εκπαιδευτικών: 

1. Πολύ - 2. Αρκετά  - 3. Λίγο - 4. Καθόλου (……………………………….) 

 

ΕΡΩΤΗΜΑ 3: 

Κατατάξτε κατά σειρά σπουδαιότητας (3-1) τις παρακάτω ανάγκες στον εργασιακό σας χώρο. 

Αποδώστε το μεγαλύτερο βαθμό σε αυτή που θεωρείτε σημαντικότερη: 

Ανάγκη για επίτευγμα  (..), Ανάγκη για σχέσεις/δεσμό  (..), Ανάγκη για δύναμη/ επιρροή (..) 

 

ΕΡΩΤΗΜΑ 4: 

Σε ποιο βαθμό ικανοποιούνται οι παρακάτω ανάγκες από την υπηρεσία σας γενικά και το σχολείο 

σας ειδικότερα; (1. Σε πολύ μεγάλο βαθμό - 2. Σε μεγάλο βαθμό - 3. Σε αρκετό βαθμό - 4. Σε μικρό 

βαθμό - 5. Σε πολύ μικρό βαθμό) 

Ανάγκη για επίτευγμα (..), Ανάγκη για σχέσεις/δεσμό (..), Ανάγκη για δύναμη ή επιρροή (..) 

 

ΣΥΝΟΔΕΥΤΙΚΟ ΔΕΛΤΙΟ ΣΤΟΙΧΕΙΩΝ ΣΥΓΓΡΑΦΕΑ:  

 Τον τίτλο της εργασίας: H “Θεωρία των Τριών Αναγκών”: Η στάση εκπαιδευτικών στην 

ικανοποίηση των τριών αναγκών και οι δυνατότητες υποκίνησής τους στην εκπαίδευση. 

 Όνομα συγγραφέα: Γρηγόρης Σκιαδάς 

 Ταχυδρομική διεύθυνση συγγραφέα: Γουρίτσας 3, 30132, Αγρίνιο 

 Ηλεκτρονική διεύθυνση συγγραφέα: griskiadas@sch.gr 
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ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΗ ΕΠΕΤΗΡΙΔΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΠΡΩΤΟΒΑΘΜΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΚΟΡΙΝΘΙΑΣ 

 

91 

 

Ειδικές μαθησιακές δυσκολίες. Αντιλήψεις και στάσεις των 

εκπαιδευτικών 

Χάλιος Ηλίας 

Υπεύθυνος Αγωγής Υγείας, Δ/νση Π.Ε. Δυτ. Θεσσαλονίκης  

Email: ixalios@gmail.com  

ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Σκοπός της παρούσας έρευνας ήταν να διερευνηθούν οι στάσεις των εκπαιδευτικών 

πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, απέναντι στους μαθητές/τριες με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες μέσα 

στην τυπική τάξη. Στην έρευνα συμμετείχαν 110 εκπαιδευτικοί Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης. Το 

δείγμα συνίσταντο από 62 γυναίκες (56,37%) και 48 άνδρες (43,63%). Η μέση ηλικία των 

συμμετεχόντων ήταν 40,87 έτη. Ως προς τα έτη υπηρεσίας η μέση τιμή ήταν 14,50 έτη και το 

εύρος κυμάνθηκε από 3 έως 34 έτη. Σύμφωνα με τα αποτελέσματα της έρευνας, οι εκπαιδευτικοί 

θεωρούν ότι δεν διαθέτουν αρκετές γνώσεις και ικανότητες, προκειμένου να βοηθήσουν μαθητές 

με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες. Αναφορικά με την Προϋπηρεσία, καταγράφηκαν θετικότερες 

στάσεις των εκπαιδευτικών που είχαν >= 26 έτη υπηρεσίας, σε σύγκριση με τους εκπαιδευτικούς 

με προϋπηρεσία έως και 10 έτη. Επιπλέον, θετικότερες στάσεις έχουν οι εκπαιδευτικοί που έχουν 

επιμορφωθεί περαιτέρω, σε σύγκριση με εκείνους χωρίς επιμόρφωση.  

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: Ειδικές μαθησιακές δυσκολίες,, στάσεις, εκπαιδευτικοί 

ABSTRACT 

The purpose of this research was to investigate the attitudes of primary school teachers 

towards pupils with special learning difficulties within the formal classroom. The survey was 

attended by 110 teachers, working in Primary Education schools. The sample consisted of 62 

women (56.37%) and 48 men (43.63%). The mean age of the participants was 40.87 years. In 

terms of service years, the average was 14.50 years and the range ranged from 3 to 34 years.  

According to the results of the survey, teachers feel that they do not have enough knowledge 

and skills to help students with special learning difficulties. In terms of Postgraduate Service, 

more positive attitudes of teachers who had> = 26 years of service, compared to teachers with 

a service of up to 10 years were registered. In addition, teachers who have been further trained 

are more positive, compared to those without training.  

KEY WORDS: Special learning difficulties, teachers' attitudes 

 ΕΙΣΑΓΩΓΗ  

Ο άνθρωπος ως κοινωνικό ον κατασκευάζει την πραγματικότητα, σε συνάρτηση με το 

πλαίσιο στο οποίο είναι ενταγμένος διαμορφώνοντας τη σκέψη και τη συμπεριφορά του 

(Gergen,1982).Μάλιστα, είναι πιθανό να παρερμηνεύει τα διάφορα κοινωνικά γεγονότα ούτως 

ώστε να συμφωνούν με τις αντιλήψεις του (Ποταμιάνος,1999). Ως εκ τούτου οδηγείται στη 

διαμόρφωση κοινωνικών στάσεων (Γεώργας,1990). Οι στάσεις αντιπροσωπεύουν τον κεντρικό 

άξονα της αντίληψης των κοινωνικών φαινομένων από τη πλευρά του ανθρώπου και 

κατευθύνουν τη συμπεριφορά του. Μπορούν να θεωρηθούν ως μια περιληπτική έκφραση της 

εμπειρίας του ατόμου, που συμβάλλει στην προσαρμογή του στην κοινωνία. Οι στάσεις κατά 

βάση είναι αξιολογήσεις. Υποδεικνύουν τον προσανατολισμό ενός ατόμου ως προς κάποιο 

κοινωνικό στοιχείο στο οποίο αναφέρεται η στάση. Επηρεάζουν την κοινωνική σκέψη και 

καθοδηγούν τον άνθρωπο στην κατανόηση του κόσμου που τον περιβάλλει και συμβάλλουν 

στον καθορισμό της θέσης του ατόμου μέσα στο κοινωνικό περιβάλλον. Αποτελούν, επίσης, 

mailto:ixalios@gmail.com


ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΗ ΕΠΕΤΗΡΙΔΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΠΡΩΤΟΒΑΘΜΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΚΟΡΙΝΘΙΑΣ 

 

92 

 

ένα μηχανισμό μετάδοσης των κοινωνικών πεποιθήσεων στο πλαίσιο μιας συγκεκριμένης 

κοινωνίας (Χρυσοχόου, 2005). Ο τρόπος με τον οποίο το άτομο αντιλαμβάνεται τις σχέσεις 

του με τους άλλους, επηρεάζεται από προηγούμενες θετικές ή αρνητικές εμπειρίες. Αρνητικές 

εμπειρίες οδηγούν πολύ συχνά στην προκατάληψη για κάποια πρόσωπα, κάτι που στη συνέχεια 

επηρεάζει τις αξιολογήσεις του ατόμου απέναντι σ’ αυτά τα πρόσωπα (Tajfel & Frazer, 1984). 

Μια τέτοια περίπτωση προσώπων είναι οι μαθητές με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες.  

ΠΑΙΔΙΑ ΜΕ ΕΙΔΙΚΕΣ ΜΑΘΗΣΙΑΚΕΣ ΔΥΣΚΟΛΙΕΣ  

Οι μαθησιακές δυσκολίες υφίστανται κυρίως στο πλαίσιο του σχολείου. Έτσι, το 

περιεχόμενο της έννοιας των μαθησιακών δυσκολιών αναφέρεται σε δυσκολίες σχολικής 

επίδοσης. Μια ειδική κατηγορία μαθησιακών δυσκολιών είναι οι ειδικές δυσκολίες μάθησης, 

οι οποίες αναφέρονται τόσο σε προβλήματα στο γραπτό λόγο (δυσλεξία, δυσγραφία, 

δυσορθογραφία) όσο και στα μαθηματικά (δυσαριθμησία) (Κώστα-Τσολάκη,1998). 

Όσον αφορά τα προβλήματα στο γραπτό λόγο (δυσλεξία), υπάρχουν διάφορες 

προσεγγίσεις. Έτσι, κάποιοι ερευνητές προσπαθούν να αναλύσουν την αναγνωστική ικανότητα 

από τη σκοπιά της επεξεργασίας πληροφοριών. Στόχος τους είναι να προσδιορίσουν τις 

γνωστικές λειτουργίες που είναι σημαντικές για την ανάγνωση, καθώς και την αποκλίνουσα 

εξέλιξη των διεργασιών αυτών. Σε περίπτωση που υφίσταται κάποιο πρόβλημα σ’ αυτές τις 

διεργασίες, δημιουργείται γόνιμο έδαφος για τις αναγνωστικές διαταραχές (Perfetti,1978). 

Παράλληλα, έχουν αναπτυχθεί γλωσσολογικές προσεγγίσεις αξιολόγησης των μαθητών με 

διαταραχές της ανάγνωσης, προκειμένου να εξακριβώσουν μια παλαιότερη υπόθεση ότι τα 

παιδιά με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες μπορεί να έχουν καθυστέρηση ή ανεπάρκεια, στη 

γλωσσική τους εξέλιξη. Μια σειρά από έρευνες έχουν δείξει ότι οι μαθητές/τριες με ειδικές 

μαθησιακές δυσκολίες έχουν χαμηλότερη απόδοση συγκριτικά με τους αντίστοιχους μάρτυρες, 

σ’ ένα ευρύ φάσμα μετρήσεων των γλωσσικών ικανοτήτων (κατανόηση προφορικού λόγου, 

προσδιορισμός προτάσεων, παραγωγή προφορικού λόγου) (Vogel,1975). Επιπλέον, σε σχετική 

έρευνα διαπιστώθηκε ότι υπάρχει αλληλεξάρτηση μεταξύ των διαταραχών της ανάγνωσης και 

των ορθογραφικών λαθών (Frith,1983). Στο πλαίσιο της γλωσσολογικής θεώρησης, επίσης, 

έρευνες έδειξαν ότι αν ένα παιδί εκδηλώνει δυσκολία στη φωνολογική ενημερότητα, δηλαδή 

όταν δεν αντιλαμβάνεται, για παράδειγμα από ποια φωνήματα αποτελείται μια συγκεκριμένη 

λέξη, τότε είναι πιθανό ότι θα εμφανίσει αναγνωστική ανεπάρκεια (Πόρποδας, 2002). 

Παρομοίως, η Ανδρεοπούλου (2005), θεωρεί ότι οι βασικότερες αιτίες των δυσκολιών αυτού 

του τύπου βρίσκονται σε κάποιες αδυναμίες όπως μειωμένη ικανότητα στη φωνολογική 

αντίληψη και διάκριση, αδυναμία στη φωνολογική ανάλυση και σύνθεση, δυσκολίες στην 

κατανόηση της δομής και οριοθέτησης της πρότασης.  

Τέλος, σύμφωνα με μια άλλη προσέγγιση των ειδικών μαθησιακών δυσκολιών στο γραπτό 

λόγο, οι μαθητές με προβλήματα ανάγνωσης είναι απρόθυμοι ή ανίκανοι να χρησιμοποιήσουν 

αποτελεσματικούς τρόπους μάθησης και απομνημόνευσης (Wong,1982). Η προσέγγιση αυτή 

αναπτύχθηκε παράλληλα με την έρευνα πάνω στη «μεταγνώση» (metacognition), την επίγνωση 

δηλαδή που έχει ο καθένας για το δικό του γνωστικό σύστημα. Σύμφωνα μ’ αυτήν την άποψη, 

οι διαταραχές της μάθησης που εκδηλώνουν οι μαθητές/τριες, έχουν ερμηνευτεί ως το 

αποτέλεσμα μεταγνωστικών ανεπαρκειών (Hagen et al., 1982). 

Όπως έχει προαναφερθεί, οι ειδικές δυσκολίες μάθησης εκτός από το γραπτό λόγο, 

αφορούν και στις δυσκολίες στα μαθηματικά. Σ’ αυτό το πλαίσιο η Κώστα-Τσολάκη (1998) 

αναφέρει την περίπτωση δυο παιδιών, όπου ο μαθηματικός υπολογισμός ήταν επίπονος. Ο ένας 

μαθητής μπορούσε να εκτελέσει μόνο απλούς μαθηματικούς υπολογισμούς, αλλά παρουσίαζε 

δυσκολία στην τοποθέτηση στοιχείων κατά την πρόσθεση και τον πολλαπλασιασμό. Ο άλλος 

μαθητής δεν μπορούσε να γράψει καθ’ υπαγόρευση πολυψήφιους αριθμούς ενώ ήταν ικανός 

να εκτελέσει απλά αθροιστικά προβλήματα. 
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 Σε άλλη έρευνα (Αγαλιώτης,1999) έγινε προσπάθεια να προσδιοριστούν τα είδη των 

λαθών που κάνουν οι μαθητές/τριες στα μαθηματικά. Τα αποτελέσματα της μελέτης έδειξαν 

ότι τα λάθη αυτά διακρίνονται σε 7 κατηγορίες. Έτσι, το 35,8% του συνόλου των λαθών αφορά 

λάθη με το 0 (μηδέν), το 32,9% του συνόλου των λαθών αφορά λάθη ελαττωματικού 

αλγόριθμου και παραβίαση της αξίας ως προς τη θέση, το 11,1% αφορά λάθη στο δανεισμό, το 

8,4% αφορά στην άγνοια αλγορίθμου, το 3,0% αφορά στη λάθος πράξη (άλλη αντί άλλης π.χ. 

εκτέλεση πρόσθεσης αντί αφαίρεσης), το 1,9% αφορά στην κατεύθυνση εκτέλεσης της 

μαθηματικής πράξης και τέλος σε ποσοστό 6,9% αφορά συνδυασμό λαθών. 

 ΣΤΑΣΕΙΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ  

 Στον χώρο του σχολείου οι εκπαιδευτικοί έχουν ένα πολύ σημαντικό ρόλο και συνάμα ένα 

εξαιρετικά δύσκολο έργο. Η συμπεριφορά τους μάλιστα φαίνεται ότι επηρεάζεται από 

διάφορους παράγοντες. Βασικοί παράγοντες που επηρεάζουν τη συμπεριφορά των 

εκπαιδευτικών στην τάξη και κατ’ επέκταση την επίδοση των μαθητών/τριών, είναι οι 

αντιλήψεις, οι προσδοκίες, οι στάσεις και οι προσωπικές τους θεωρίες (Shuell,1996). Στη 

σχετική βιβλιογραφία γίνεται εκτεταμένη αναφορά στη θετική σχέση που υπάρχει μεταξύ του 

τρόπου με τον οποίο αντιλαμβάνεται και ερμηνεύει ο εκπαιδευτικός τη συμπεριφορά των 

μαθητών και της σχολικής τους πορείας (Prashnig,1996).  

 Ωστόσο, οι εκπαιδευτικοί εκδηλώνουν ανησυχία λόγω της ελλιπούς κατάρτισής τους, 

αλλά και λόγω έλλειψης υποστήριξης και παροχής εποπτικών μέσων (Ρήγα, 1997). Σχετικές 

έρευνες έδειξαν ότι οι εκπαιδευτικοί του γενικού σχολείου δεν πιστεύουν ότι έχουν τις 

απαιτούμενες γνώσεις και δεξιότητες προκειμένου να λύσουν δύσκολα οργανωτικά 

προβλήματα μόνοι τους, κυρίως όταν πρόκειται για φοίτηση παιδιών με δυσκολίες μάθησης 

(Carter,1991). Έχει διαπιστωθεί, επίσης, ότι οι εκπαιδευτικοί γενικής αγωγής θεωρούν πως το 

γεγονός της φοίτησης παιδιών με δυσκολίες προσθέτει υπευθυνότητες, χωρίς όμως να 

υφίσταται παράλληλα η απαραίτητη υποστήριξή τους, δίνοντας ιδιαίτερη έμφαση στην έλλειψη 

γνώσεων και δεξιοτήτων για την αντιμετώπιση συγκεκριμένων δυσκολιών. Δίνουν, ακόμη, 

έμφαση στην ανικανοποίητη ανάγκη τους για ύπαρξη μοντέλων αποτελεσματικών 

στρατηγικών διδασκαλίας και για συνεργασία με εκπαιδευτικούς της ειδικής αγωγής, καθώς 

και στην έλλειψη χρόνου προγραμματισμού και υποστήριξης από άλλο εξειδικευμένο 

προσωπικό (Ross & Wax, 1993). Όσον αφορά στην επιθυμία για συνεργασία, έχει βρεθεί ότι 

οι εκπαιδευτικοί του γενικού σχολείου είναι πρόθυμοι να συνεργαστούν με τους 

εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής και παράλληλα να χρησιμοποιήσουν εθελοντές, ενώ είναι 

απρόθυμοι να τροποποιήσουν τις απαιτήσεις, τις διαδικασίες ελέγχου και την καθημερινή 

εργασία της τάξης τους (Bostelman, 1993).  

Ένα άλλο ζήτημα που απασχόλησε τους ερευνητές της εκπαίδευσης αφορά στη διαφορά 

πεποιθήσεων μεταξύ των εκπαιδευτικών ανάλογα με την ηλικία και τα έτη προϋπηρεσίας. Σε 

έρευνα που διεξήχθη στον ελλαδικό χώρο (Panteliadou & Lampropoulou,1997) προκειμένου 

να προσδιοριστούν πιθανές διαφορές στις πεποιθήσεις των εκπαιδευτικών ως προς την 

ενσωμάτωση, διαπιστώθηκε ότι οι νεότεροι και οι λιγότερο έμπειροι εκπαιδευτικοί είναι πιο 

ανοιχτοί σε θέματα ενσωμάτωσης παιδιών με δυσκολίες μάθησης στην τυπική τάξη, 

συγκριτικά με τους συναδέρφους τους μεγαλύτερης ηλικίας και με πολλά έτη προϋπηρεσίας. 

 Στο πλαίσιο τέτοιων κοινωνικών καταστάσεων, προέκυψε η ανάγκη να διερευνηθούν οι 

στάσεις των εκπαιδευτικών, απέναντι σε μαθητές/τριες με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες. 

Σκοπός της παρούσας μελέτης ήταν να διερευνηθούν οι στάσεις των εκπαιδευτικών 

Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης απέναντι σε μαθητές/τριες με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες μέσα 

στην τυπική τάξη.  

Ως ανεξάρτητες μεταβλητές έχουν ορισθεί οι εξής: το φύλο εκπαιδευτικού, η ηλικία, η 

προϋπηρεσία, η επιμόρφωση σε θέματα σχετικά με τις δυσκολίες μάθησης. 

Ειδικότερα η μελέτη διερεύνησε τα παρακάτω ερωτήματα: 
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 Αισθάνονται οι εκπαιδευτικοί ότι έχουν τις απαραίτητες γνώσεις και ικανότητες, 

προκειμένου να διδάξουν αποτελεσματικά σε μαθητές/τριες με ειδικές μαθησιακές 

δυσκολίες; 

 Κατά πόσο οι εκπαιδευτικοί πιστεύουν ότι υπάρχουν οφέλη για τα παιδιά με ειδικές 
μαθησιακές δυσκολίες μέσα στην τυπική τάξη; 

 Θεωρούν οι εκπαιδευτικοί ότι υφίσταται αποδοχή των παιδιών με ειδικές μαθησιακές 
δυσκολίες μέσα στην τυπική τάξη; 

 Αισθάνονται οι εκπαιδευτικοί ότι έχουν επαρκή υποστήριξη από θεσμοθετημένους 

εκπαιδευτικούς φορείς στο έργο τους για την αντιμετώπιση μαθητών/τριών με ειδικές 

μαθησιακές δυσκολίες; 

 Κατά πόσο το φύλο, η ηλικία, η προϋπηρεσία των εκπαιδευτικών καθώς και επιμόρφωσή 
τους σε σχετικά θέματα επηρεάζουν τις στάσεις τους απέναντι στα παιδιά με ειδικές 

μαθησιακές δυσκολίες; 

ΜΕΘΟΔΟΣ 

ΣΥΜΜΕΤΕΧΟΝΤΕΣ 

Στην παρούσα έρευνα έλαβαν μέρος συμπληρώνοντας το ερωτηματολόγιο 110 

εκπαιδευτικοί που εργάζονταν σε σχολικές μονάδες Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης. 

Συγκεκριμένα στην έρευνα έλαβαν μέρος τόσο οι δάσκαλοι/ες όσο και οι εκπαιδευτικοί 

ειδικοτήτων που εργάζονται στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση όπως φυσικής αγωγής, ξένων 

γλωσσών, αισθητικής αγωγής και εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής, που διδάσκουν σε τμήμα 

Ένταξης. Το δείγμα συνίσταντο από 62 γυναίκες (56,37%) και 48 άνδρες (43,63%). Η μέση 

ηλικία των συμμετεχόντων ήταν 40,87 έτη με εύρος από 26 έως 58 έτη. Ως προς τα έτη 

υπηρεσίας, η μέση τιμή ήταν 14,50 έτη και το εύρος κυμάνθηκε από 3 έως 34 έτη. Σχετικά με 

τις σπουδές των συμμετεχόντων, 69 εκπαιδευτικοί (62,72%) ήταν κάτοχοι και άλλων τίτλων 

σπουδών εκτός του πτυχίου διορισμού, ενώ οι 41 εκπαιδευτικοί (37,27%) δεν είχαν επιπλέον 

σπουδές. Συνολικά 47 από τους συμμετέχοντες (42,72%) δήλωσαν ότι είχαν παρακολουθήσει 

κάποιο επιμορφωτικό πρόγραμμα για τις μαθησιακές δυσκολίες την τελευταία πενταετία, ενώ 

οι 63 εκπαιδευτικοί (57,27%) δεν είχαν παρακολουθήσει κάποιο σχετικό πρόγραμμα. Οι 23 

από τους συμμετέχοντες (20,90%) είχαν προϋπηρεσία σε Τμήμα Ένταξης από 1 μέχρι 8 έτη, 

ενώ οι υπόλοιποι 87 (79,10%) δεν είχαν σχετική εμπειρία.  

ΕΡΓΑΛΕΙΑ ΜΕΤΡΗΣΗΣ 

Ως εργαλείο συλλογής δεδομένων χρησιμοποιήθηκε ένα ερωτηματολόγιο που 

αποτελούνταν από δυο μέρη: 

Το πρώτο μέρος αφορούσε στα δημογραφικά στοιχεία των εκπαιδευτικών όπως το φύλο, 

η ηλικία, έτη υπηρεσίας, η επιμόρφωση σε σχετικά θέματα.  

Το δεύτερο μέρος συνίστατο από 15 ερωτήσεις διερεύνησης στάσεων εκπαιδευτικών και 

δίνει αποτέλεσμα για τέσσερις παράγοντες στάσεων: Ικανότητες, Οφέλη, Αποδοχή και 

Υποστήριξη (Sideridis & Chandler,1997).  

Οι ερωτώμενοι είχαν τη δυνατότητα να επιλέξουν μεταξύ των τεσσάρων διαβαθμίσεων: 

συμφωνώ απόλυτα, συμφωνώ λίγο, διαφωνώ λίγο και διαφωνώ απόλυτα, επιλέγοντας 1,2,3 ή 

4 αντιστοίχως. Το συγκεκριμένο ερωτηματολόγιο (Sideridis &Chandler,1997) έχει 

χρησιμοποιηθεί στη χώρα μας κατά την υλοποίηση σχετικών ερευνών (Βαπορίδη κ.ά.,2005; 

Papadopoulou et al., 2004) για τη μέτρηση των στάσεων των εκπαιδευτικών φυσικής αγωγής 

που εργάζονταν σε σχολικές μονάδες της Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. 

ΜΕΤΡΗΣΕΙΣ  

Ο παράγοντας Ικανότητες μετρήθηκε από τη μέση τιμή στις εξής τοποθετήσεις: 

Αισθάνομαι ότι έχω τις γνώσεις να αντεπεξέλθω στις ανάγκες που έχουν οι μαθητές/τριες με 

ειδικές μαθησιακές δυσκολίες (ερώτηση 1). Αισθάνομαι ότι είμαι ικανός/ή να ελέγχω τα 
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μαθησιακά μειονεκτήματα των μαθητών/τριών με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες (ερώτηση 5). 

Αισθάνομαι ότι είμαι ικανός/ή να χειριστώ τη συμπεριφορά των παιδιών με ειδικές μαθησιακές 

δυσκολίες (ερώτηση 6). Έχω τη θέληση να παρακολουθήσω επιμορφωτικά προγράμματα 

προκειμένου να επεκτείνω τις γνώσεις μου για την εκπαίδευση παιδιών με ειδικές μαθησιακές 

δυσκολίες (ερώτηση 13). Αισθάνομαι ότι διαθέτω τις απαραίτητες δεξιότητες προκειμένου να 

διδάξω αποτελεσματικά σε παιδιά με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες (ερώτηση 15). 

Ο παράγοντας Οφέλη μετρήθηκε από τη μέση τιμή στις εξής τοποθετήσεις: Αισθάνομαι ότι 

τα παιδιά με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες θα επωφεληθούν από την αλληλεπίδραση τους με 

τους μαθητές/τριες στην τυπική τάξη (ερώτηση 2). Αισθάνομαι ότι οι μαθητές/τριες χωρίς 

ειδικές μαθησιακές δυσκολίες θα επωφεληθούν από την αλληλεπίδρασή τους στην τυπική τάξη 

με παιδιά με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες (ερώτηση 3). Έχω την αίσθηση ότι οι μαθητές/τριες 

με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες αποκομίζουν σημαντικά οφέλη από την ενσωμάτωσή τους 

στην τυπική τάξη (ερώτηση 14). 

 Ο παράγοντας Αποδοχή μετρήθηκε από τη μέση τιμή στις εξής τοποθετήσεις: Αισθάνομαι 

ότι οι μαθητές/τριες με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες είναι κοινωνικά αποδεκτοί από τους 

συμμαθητές/τριες τους (ερώτηση 4). Μου αρέσει να έχω στην τάξη μου μαθητές/τριες με 

ειδικές μαθησιακές δυσκολίες (ερώτηση 7). Αισθάνομαι ότι οι μαθητές/τριες με ειδικές 

μαθησιακές δυσκολίες δεν θα υποστούν ταπείνωση από τους συμμαθητές/τριες τους στην 

τυπική τάξη (ερώτηση 8).  

Ο παράγοντας Υποστήριξη μετρήθηκε από τη μέση τιμή στις εξής τοποθετήσεις: 

Αισθάνομαι ότι τα επιμορφωτικά υλικά μου παρέχονται σε επαρκή βαθμό, ώστε να διδάξω 

αποτελεσματικά τους μαθητές/τριες με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες (ερώτηση 9). 

Αισθάνομαι ότι οι δομές υποστήριξης είναι επαρκείς όταν έχω στην τάξη μου μαθητές/τριες με 

ειδικές μαθησιακές δυσκολίες (ερώτηση 10). Αισθάνομαι ότι μου παρέχεται αρκετή 

υποστήριξη μέσω της χρήσης των νέων τεχνολογιών, προκειμένου να αντιμετωπίσω 

μαθητές/τριες με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες (ερώτηση 11). Αισθάνομαι ότι έχω τους 

οικονομικούς πόρους για την απόκτηση υλικών που είναι απαραίτητα στον προγραμματισμό, 

τον σχεδιασμό και τη δουλειά μου με μαθητές/τριες με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες (ερώτηση 

12).  

Η κλίμακα μέτρησης των στάσεων για κάθε τοποθέτηση περιλάμβανε τις διαβαθμίσεις: 

συμφωνώ απόλυτα, συμφωνώ λίγο, διαφωνώ λίγο και διαφωνώ απόλυτα και οι αντίστοιχες 

αριθμητικές τιμές ήταν 1,2,3 και 4. Μέσες τιμές μικρότερες του 2,5 θεωρήθηκε ότι εκφράζουν 

θετικές στάσεις, ενώ οι μεγαλύτερες του 2,5 θεωρήθηκε ότι εκφράζουν αρνητικές.  

ΔΙΑΔΙΚΑΣΙΕΣ 

 Τα ερωτηματολόγια της έρευνας δόθηκαν ιδιοχείρως στους εκπαιδευτικούς 

Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης. Σε κάθε ερωτηματολόγιο υπήρχε συνημμένως ένα ενημερωτικό 

σημείωμα, στο οποίο αναφερόταν ότι η συμπλήρωσή του γίνεται ανώνυμα. Συνολικά 

χορηγήθηκαν 170 ερωτηματολόγια, από τα οποία συμπληρώθηκαν και τελικά 

συμπεριλήφθηκαν στις μετρήσεις της παρούσας έρευνας τα 110 (64,70%).  

ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ  

Η στατιστική επεξεργασία των δεδομένων των ερωτηματολογίων έγινε με το στατιστικό 

πακέτο SPSS. Για τη στατιστική ανάλυση των δεδομένων χρησιμοποιήθηκαν οι δείκτες 

κεντρικής τάσης (Μέσος Όρος, Διάμεσος και Επικρατούσα Τιμή) και διασποράς (Τυπικό 

σφάλμα του Μέσου Όρου και Τυπική Απόκλιση). Για τη μελέτη των ερευνητικών ερωτημάτων, 

εκτός από τους δείκτες κεντρικής τάσης και διασποράς, έγινε σύγκριση των μέσων τιμών, για 

τον εντοπισμό διομαδικών διαφορών (φύλου, ηλικίας, προϋπηρεσίας, μορφωτικού επιπέδου, 

επιμόρφωσης σε θέματα σχετικά με τις μαθησιακές δυσκολίες). Για τη σύγκριση των μέσων 

όρων σε σχέση με το φύλο, το μορφωτικό επίπεδο και την επιμόρφωση επιλέχτηκε η εφαρμογή 

του t-test για δυο ανεξάρτητα δείγματα (Two independent samples t test). Για τις συγκρίσεις 
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ως προς την ηλικία και τα έτη υπηρεσίας των εκπαιδευτικών, επιλέχθηκε η απλή ανάλυση 

διασποράς με έναν παράγοντα (One way analysis of variance). Το επίπεδο στατιστικής 

σημαντικότητας ορίστηκε σε 5%. 

ΣΥΓΚΡΙΣΗ ΜΕΣΩΝ ΟΡΩΝ ΤΩΝ ΣΤΑΣΕΩΝ ΤΩΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ  

Για τη σύγκριση των μέσων όρων χρησιμοποιήθηκε το t test για δύο ανεξάρτητα δείγματα. 

Ως ανεξάρτητες μεταβλητές (στις οποίες εφαρμόστηκε το t test) ελήφθησαν το φύλο και η 

επιμόρφωση στις ειδικές μαθησιακές δυσκολίες. Το t test ελέγχει αν υπάρχουν εξαιτίας των 

παραγόντων διατομικές και διομαδικές στατιστικά σημαντικές διαφορές (Παρασκευόπουλος, 

1984). 

Έτσι, όσον αφορά στη μεταβλητή Φύλο, παρουσιάστηκαν στατιστικά σημαντικές διαφορές 

στους μέσους όρους των στάσεων μεταξύ των ανδρών (Μ.Ο=3,05) και των γυναικών 

(Μ.Ο=3,31) μόνο στον παράγοντα Υποστήριξη για μαθητές/τριες με ειδικές μαθησιακές 

δυσκολίες. Οι άνδρες εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι τους παρέχεται σε μεγαλύτερο βαθμό 

υποστήριξη συγκριτικά με τις γυναίκες, καθώς οι άνδρες παρουσίασαν χαμηλότερους μέσους 

όρους από τις γυναίκες.  

Αναφορικά με τη μεταβλητή Επιμόρφωση των εκπαιδευτικών σε θέματα σχετικά με τις 

ειδικές μαθησιακές δυσκολίες, προέκυψε ότι οι εκπαιδευτικοί που είχαν συμμετοχή σε 

προγράμματα επιμόρφωσης σε θέματα ειδικών δυσκολιών, εμφάνισαν χαμηλότερους μέσους 

όρους (θετικότερες στάσεις) σε σχέση με τους εκπαιδευτικούς που δεν είχαν επιμορφωθεί σε 

σχετικά θέματα. Οι συγκρίσεις για τις στατιστικά σημαντικές διαφορές εμφανίζονται στον 

Πίνακα 1 (παρουσιάζονται μόνο τα στοιχεία με στατιστικά σημαντικές διαφορές). 

Επιμόρφωση  

 t test 

N Παράγοντας 
Μέσος 

Όρος 
t df Sig 

Με επιμόρφωση  47 Ικανότ./ Ειδ. Μ.Δ. 1,94 -5,98 108 0,01 

Χωρίς επιμόρφωση 63  2,62    

Με επιμόρφωση  47 Οφέλη/ Ειδ. Μ.Δ. 1,94 -3,23 108 0,01 

Χωρίς επιμόρφωση 63  2,37    

Με επιμόρφωση  
47 

Αποδοχή / Ειδ. 

Μ.Δ. 
2,47 -3,25 108 0,01 

Χωρίς επιμόρφωση 63  2,90    

Με επιμόρφωση  47 Υποστ/ Ειδ. Μ.Δ. 3,01 -2,57 108 0,01 

Χωρίς επιμόρφωση 63  3,33    

Πίνακας 1. Σύγκριση Μέσων Όρων των στάσεων ως προς την επιμόρφωση   

Για τη σύγκριση των μέσων όρων (M.O) ως προς την Προϋπηρεσία επιλέχθηκε η απλή 

ανάλυση διασποράς με ένα παράγοντα (One way analysis of variance). Ορίστηκαν τρεις 

κατηγορίες: α) λιγότερο ή ίσον των 10 ετών (<= 10 έτη), β) από 11 έως 25 έτη (11-25 έτη) γ) 

περισσότερο ή ίσον των 26 ετών (>= 26 έτη). Παρατηρήθηκαν στατιστικά σημαντικές διαφορές 

στις στάσεις μεταξύ των εκπαιδευτικών. Οι εκπαιδευτικοί που είχαν έως και 10 έτη υπηρεσίας 

εμφάνισαν στατιστικά σημαντικές διαφορές σε σχέση με όσους είχαν >= 26 έτη μόνο στον 

παράγοντα Υποστήριξη για μαθητές/τριες με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες, όπου 

καταγράφηκαν θετικότερες στάσεις των εκπαιδευτικών που είχαν >= 26 έτη υπηρεσίας 

(M.O.=2,72 , Τυπική Απόκλιση=0.57) συγκριτικά με τους εκπαιδευτικούς με προϋπηρεσία έως 

και 10 έτη (M.O.=3,36, Τυπική Απόκλιση= 0,61).  

Όσον αφορά στη μεταβλητή Ηλικία ορίστηκαν τρεις κατηγορίες: α) λιγότερο ή ίσον των 

35 ετών (<= 35 ετών), β) από 36 έως 49 ετών (36- 49 ετών) γ) περισσότερο ή ίσον των 50 ετών 

(>= 50 ετών). Παρατηρήθηκαν στατιστικά σημαντικές διαφορές στις στάσεις μεταξύ των 
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εκπαιδευτικών ηλικίας 36-49 ετών και αυτών που ήταν >= 50 ετών στον παράγοντα 

Υποστήριξη. Συγκεκριμένα καταγράφηκαν θετικότερες στάσεις των εκπαιδευτικών, που ήταν 

>= 50 ετών.  

ΣΥΖΗΤΗΣΗ – ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

Ο σκοπός της έρευνας αυτής ήταν να μελετήσει τις στάσεις των εκπαιδευτικών 

πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, απέναντι σε μαθητές/τριες με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες μέσα 

στην τυπική τάξη.  

Φαίνεται ότι οι εκπαιδευτικοί θεωρούν πως δεν διαθέτουν την ικανότητα για να 

αντιμετωπίσουν αποτελεσματικά τα παιδιά με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες. Τα δεδομένα 

δείχνουν την τάση ότι οι εκπαιδευτικοί στερούνται των εξειδικευμένων γνώσεων για την 

εκπαίδευση μαθητών/τριών με τέτοιου τύπου δυσκολίες. Το αποτέλεσμα αυτό συμφωνεί με 

άλλα ερευνητικά ευρήματα (Carter,1991). 

Τα παιδιά με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες φαίνεται ότι θεωρούνται από τους 

εκπαιδευτικούς ως ελάχιστα αποδεκτοί. Καθώς η αντιμετώπιση μαθητών/τριών με ειδικές 

μαθησιακές δυσκολίες απαιτεί εξειδικευμένες γνώσεις, είναι πιθανό οι εκπαιδευτικοί να 

προτιμούν την αποφυγή τέτοιων παιδιών, καθώς (όπως έδειξαν τα αποτελέσματα στον 

παράγοντα Ικανότητες της παρούσας έρευνας) θεωρούν ότι δεν διαθέτουν τα απαραίτητα 

εφόδια για την αντιμετώπιση τέτοιων περιπτώσεων. Επίσης, οι εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι δεν 

έχουν αρκετή υποστήριξη από συναφείς φορείς προκειμένου να βοηθήσουν παιδιά με ειδικές 

μαθησιακές δυσκολίες.  

Όσον αφορά στα δημογραφικά στοιχεία των εκπαιδευτικών (φύλο, επιμόρφωση, 

προϋπηρεσία και ηλικία) τα αποτελέσματα της έρευνας έδειξαν την ύπαρξη στατιστικά 

σημαντικών διαφορών στις στάσεις μεταξύ των εκπαιδευτικών. Πιο συγκεκριμένα, οι στάσεις 

σε σχέση με το Φύλο των εκπαιδευτικών παρουσίασαν διαφοροποίηση. Οι άνδρες 

εκπαιδευτικοί φάνηκε να είναι πιο θετικοί στον παράγοντα Υποστήριξη. Έτσι, οι άνδρες 

εκπαιδευτικοί θεωρούν σε μεγαλύτερο βαθμό, συγκριτικά με τις γυναίκες, ότι έχουν κάποια 

υποστήριξη από σχετικές, δομές προκειμένου να αντιμετωπίσουν μαθητές/τριες με ειδικές 

μαθησιακές δυσκολίες. 

Αναφορικά με τη μεταβλητή Επιμόρφωση των εκπαιδευτικών σε θέματα σχετικά με τις 

ειδικές μαθησιακές δυσκολίες, προέκυψε ότι οι εκπαιδευτικοί που είχαν επιμορφωθεί σε 

σχετικά θέματα, εμφάνισαν θετικότερες στάσεις. Το εύρημα αυτό επιβεβαιώνεται και από 

συμπεράσματα άλλων ερευνών, που πραγματοποιήθηκαν στη χώρα μας (Panteliadu & 

Lampropoulou, 1997). Ωστόσο είναι σημαντικό να εξεταστεί αν οι στάσεις μεταβάλλονται 

μετά από τη συμμετοχή των εκπαιδευτικών σε προγράμματα επιμόρφωσης ή αν οι 

εκπαιδευτικοί που συμμετέχουν έχουν θετική στάση πριν τη συμμετοχή τους σε επιμορφωτικά 

προγράμματα.  

Σχετικά με την Προϋπηρεσία, καταγράφηκαν θετικότερες στάσεις των εκπαιδευτικών, που 

είχαν >= 26 έτη υπηρεσίας, σε σύγκριση με τους εκπαιδευτικούς με προϋπηρεσία έως και 10 

έτη.  

Όσον αφορά στη μεταβλητή Ηλικία, παρατηρήθηκαν θετικότερες στάσεις των 

εκπαιδευτικών που ήταν >= 50 ετών, συγκριτικά με τους εκπαιδευτικούς με ηλικία 36-49 ετών 

ως προς τον παράγοντα Υποστήριξη για μαθητές/τριες με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες. 

ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ 

Γενικά από τη μελέτη προκύπτει η αναγκαιότητα για την επιμόρφωση των εκπαιδευτικών 

σε θέματα σχετικά με τις μαθησιακές δυσκολίες. Ο εκπαιδευτικός της τυπικής τάξης έχοντας 

ίσως τον πιο σημαντικό ρόλο στην εκπαιδευτική διαδικασία, υποχρεούται να γνωρίζει τις 

βασικές εκπαιδευτικές – μαθησιακές αρχές για τα παιδιά με μαθησιακές δυσκολίες και να 

δημιουργεί συνθήκες μάθησης, κάτι που οδηγεί στη συχνή αναθεώρηση και αναπροσαρμογή 
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των μεθοδολογικών στρατηγικών του (Πολυχρονοπούλου,1999). Συνεπώς, οι στόχοι της 

επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών πρέπει να είναι: α) η αλλαγή της τυχόν αρνητικής στάσης των 

εκπαιδευτικών απέναντι στους μαθητές/τριες με μαθησιακές δυσκολίες, καθώς και η προαγωγή 

της ισότητας των ευκαιριών με την παράλληλη κατάργηση των διακρίσεων, β) η μείωση 

συναισθημάτων ανεπάρκειας και ανασφάλειας των εκπαιδευτικών αναφορικά με την 

ικανότητά τους να διδάξουν μαθητές/τριες με μαθησιακές δυσκολίες στην τυπική τάξη και γ) 

η υιοθέτηση και η αποδοχή εκ μέρους τους μιας ευνοϊκής στάσης απέναντι στην πολιτική της 

συνεκπαίδευσης παιδιών με και χωρίς μαθησιακές δυσκολίες. 

Τα αποτελέσματα της επιμόρφωσης δεν θα είναι ευεργετικά μόνο για τους ίδιους τους 

εκπαιδευτικούς και τα παιδιά με μαθησιακές δυσκολίες, αλλά για όλους τους μαθητές/τριες, 

τους γονείς και την κοινωνία γενικότερα. Ωστόσο, για την επιτυχία της ενσωμάτωσης των 

μαθητών με δυσκολίες μάθησης είναι απαραίτητη η αλληλοενημέρωση και η συνεργασία όλων 

των εμπλεκόμενων φορέων (Ζώνιου-Σιδέρη,1997).  

Προτείνεται η ανάπτυξη προγραμμάτων με κατεύθυνση τις μαθησιακές δυσκολίες και 

γενικότερα την Ειδική Αγωγή, για τη βελτίωση της εκπαίδευσης των παιδιών με ειδικές 

δυσκολίες στη σχολική μάθηση (Τζουριάδου, 1997).  

Λαμβάνοντας υπόψη ότι η παρούσα μελέτη στηρίχθηκε σε μικρό μέγεθος δείγματος, 

θεωρείται απαραίτητο να διεξαχθούν και άλλες σχετικές έρευνες προκειμένου να εξαχθούν 

βάσιμα συμπεράσματα, στο πλαίσιο των στάσεων των εκπαιδευτικών απέναντι σε 

μαθητές/τριες με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες.  

ΠΕΡΙΟΡΙΣΜΟΙ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

Η παρούσα ερευνητική εργασία περιορίστηκε στη διερεύνηση των στάσεων των 

εκπαιδευτικών μόνο της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης. Περιορίστηκε, επίσης, στη διερεύνηση 

των στάσεων μόνο απέναντι σε παιδιά με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες, τα οποία διαθέτουν 

κανονική νοημοσύνη, αποκλείοντας παράλληλα από τη μελέτη τα παιδιά με αναπηρίες 

(νοητική υστέρηση, αυτισμό, αισθητηριακές και σωματικές αναπηρίες).  
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Με το πέρασμα των χρόνων έχουν γίνει διάφορες μελέτες σχετικά με το φαινόμενο της 

δυσλεξίας και έχουν διατυπωθεί διαφορετικοί ορισμοί για το εν λόγω φαινόμενο. Η πληθώρα των 

διαφορετικών ορισμών και ταξινομήσεων αποτελεί απόδειξη της πολυπλοκότητας του 

φαινομένου και της σύγχυσης που αυτό έχει δημιουργήσει στην επιστημονική κοινότητα. 

Αποτέλεσμα της σύγχυσης αυτής είναι ότι όχι μόνο δεν έχει διατυπωθεί έως σήμερα ένας κοινά 

αποδεκτός ορισμός για τη δυσλεξία, αλλά επιπλέον δεν μπορούν να εντοπιστούν οι κατάλληλες 

στρατηγικές υπέρβασής της. Το μόνο στο οποίο έχουν καταλήξει οι ερευνητές έως σήμερα είναι 

πως πρόκειται για μια διαταραχή που προκαλεί δυσκολίες στον μαθητή να κατανοήσει και να 

χρησιμοποιήσει με ευχέρεια και ακρίβεια τον γραπτό λόγο. 

Στο παρόν άρθρο παρατίθενται ορισμένοι από τους επικρατέστερους ορισμούς και 

ταξινομήσεις που κατά καιρούς προτάθηκαν για τη δυσλεξία κι επιχειρείται η παράθεση μιας 

σειράς παρεμβάσεων που θα μπορούσαν να συμβάλλουν στην αντιμετώπιση του φαινομένου σε 

επίπεδο τάξης και οικογενειακού περιβάλλοντος.  

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: Δυσλεξία, Συμπεριληπτικό Σχολείο 

ABSTRACT 

Over the years there have been several studies on the phenomenon of dyslexia and various 

definitions have been formulated around this issue. The abundance of different definitions and 

classifications of dyslexia is an indication of its complexity and of the confusion that has 

induced to the scientific community. It is a phenomenon that has sparked heated controversy 

among scientists, resulting in both absence of a commonly accepted definition and lack of any 

identification of coping strategies. The only widely accepted theory is that dyslexia is a disorder 

that causes difficulties in understanding and using written language.  

This article lists some of the prevalent definitions and classifications occasionally proposed 

for dyslexia and attempts to set out a series of interventions that could help to tackle this 

phenomenon in class and in the family environment. 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Σε αρχικό στάδιο η δυσλεξία ανακαλύφθηκε από επιστήμονες που ανήκαν στον κλάδο της 

ιατρικής κι έτσι θεωρήθηκε ως ένα ιατρικό πρόβλημα. Μετέπειτα αναγνωρίστηκε ως μια 

μαθησιακή διαταραχή, που προκαλεί δυσκολίες στον γραπτό λόγο, με αρνητικές συνέπειες για 

την εκπαίδευση, κι έτσι άρχισε να απασχολεί επιπροσθέτως και τους κλάδους της ψυχολογίας 

και της παιδαγωγικής (Πόρποδας, 1997). Η ενασχόληση των τριών αυτών επιστημονικών 

κλάδων με το φαινόμενο της δυσλεξίας έχει προκαλέσει κι εξακολουθεί να προκαλεί έντονες 

διαμάχες μεταξύ των επιστημόνων, αναφορικά τόσο με την ερμηνεία της, όσο και με τις 

μεθόδους διάγνωσης και αντιμετώπισής της (Πόρποδας, 1997; Στασινός, 2015).  

ΟΡΙΣΜΟΙ 

Η ανασκόπηση της σχετικής με τη δυσλεξία βιβλιογραφίας αποδεικνύει την ύπαρξη 

ποικίλων ορισμών σχετικά με το εννοιολογικό περιεχόμενο του όρου, ωστόσο έως και σήμερα 

mailto:bek.ma@yahoo.gr
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παραμένει ένα ανεξιχνίαστο φαινόμενο, το οποίο δεν μπορεί να οριστεί επακριβώς (Μάρκου, 

1998). Αρχικά, ο όρος δυσλεξία χρησιμοποιήθηκε για πρώτη φορά το 1887 από τον Γερμανό 

καθηγητή Berlin, προκειμένου αυτός να περιγράψει την αναγνωστική δυσκολία (Πόρποδας, 

1997; Στασινός, 2001; Τάνος, 2004). Ο πρώτος ορισμός δόθηκε από την Παγκόσμια 

Ομοσπονδία Νευρολογίας το 1968 και σύμφωνα μ’ αυτόν η δυσλεξία σχετίζεται με δυσκολίες 

στην εκμάθηση της ανάγνωσης, οι οποίες οφείλονται σε θεμελιώδεις γνωστικές δυσκολίες και 

συχνά έχουν ιδιοσυγκρασιακή προέλευση (Καραπέτσας, 1991). Τονίστηκε μάλιστα πως οι 

δυσκολίες αυτές είναι ανεξάρτητες από τη συμβατική διδασκαλία, το νοητικό επίπεδο και το 

κοινωνικοπολιτισμικό συγκείμενο του ατόμου (Καραπέτσας, 1991).  

Αργότερα η Διεθνής Εταιρεία Δυσλεξίας όρισε τη δυσλεξία ως μια εγγενή γλωσσική 

διαταραχή, η οποία εκδηλώνεται με τη δυσκολία του ατόμου στην αποκωδικοποίηση και τη 

φωνολογική επεξεργασία των λέξεων (Τάνος, 2004; Τρίγκα-Μερτίκα, 2010). Ένας ακόμη 

ορισμός για τη δυσλεξία προτάθηκε από την Αμερικανική Εταιρεία Δυσλεξίας (1994) και 

σύμφωνα μ’ αυτόν η δυσλεξία έχει νευρολογική φύση, αφορά την πρόσκτηση και την 

επεξεργασία του λόγου, εκδηλώνεται με δυσκολίες στην ανάγνωση, τη γραφή, την ορθογραφία 

και την αριθμητική και δεν οφείλεται σε αισθητηριακή βλάβη, απρόσφορη διδασκαλία ή ελλιπή 

περιβαλλοντικά ερεθίσματα (Στασινός, 1999; Τρίγκα-Μερτίκα, 2010).  

Όπως προκύπτει από τη βιβλιογραφική ανασκόπηση, οι ορισμοί που διατυπώθηκαν στα 

πλαίσια ερμηνείας του φαινομένου βάση του ιατρικού μοντέλου, το οποίο είναι 

μονοπαραγοντικό, εντόπισαν ως μοναδική αιτία της δυσλεξίας τη δυσλειτουργία του 

εγκεφάλου ή την καθυστερημένη ωρίμανση του Κ.Ν.Σ. (Δόικου-Αυλίδου, 2002). Οι 

υποστηρικτές του ιατρικού μοντέλου απέδωσαν τις δυσκολίες των ατόμων με δυσλεξία στη 

δυσλειτουργία του αριστερού εγκεφαλικού ημισφαιρίου, η οποία προκαλεί προβλήματα στην 

επεξεργασία των προσλαμβανόμενων πληροφοριών και κατ’ επέκταση στις αναγνωστικές 

δεξιότητες του ατόμου (Πόρποδας, 1997; Στασινός, 2016; Στασινός, 1999). Όπως είναι 

κατανοητό, το μοντέλο αυτό δεν μπορεί να έχει θέση στο σύγχρονο συμπεριληπτικό σχολείο, 

καθώς αντιλαμβάνεται τη δυσλεξία ως ένα ιατρικό φαινόμενο με βιολογική βάση και θεωρεί 

πως η δυσκολία του ατόμου είναι αποτέλεσμα της παθολογίας του και της προσωπικής του 

ανεπάρκειας (Καρπαθίου, Δάλλα & Μαρρά, 1994; Στασινός, 2016). 

Από την άλλη πλευρά, άλλοι ορισμοί που δόθηκαν για τη δυσλεξία βασίζονται στο 

ψυχολογικό-παιδαγωγικό μοντέλο, το οποίο είναι πολυπαραγοντικό και θεωρεί ως απαραίτητη 

προϋπόθεση για την εκδήλωση της δυσλεξίας την αναντιστοιχία ανάμεσα στο νοητικό 

δυναμικό του παιδιού και στη σχολική του επίδοση (Στασινός, 2016; Στασινός, 1999). Το 

συγκεκριμένο μοντέλο δίνει έμφαση στη γνωστική ανάπτυξη του ατόμου, απορρίπτει την 

αντίληψη πως η δυσλεξία αποτελεί ένα «σύνδρομο» και εστιάζει στα ελλείμματα των 

ανώτερων νοητικών λειτουργιών και την εξέλιξη των αναγνωστικών δεξιοτήτων του ατόμου 

(Ζάχος, 2011; Στασινός, 2015). Αναμφισβήτητα προτείνει μια πιο ολιστική προσέγγιση του 

φαινομένου και ως εκ τούτου είναι περισσότερο πρόσφορο για τη σχολική τάξη του σύγχρονου 

συμπεριληπτικού σχολείου (Στασινός, 2016; Στασινός, 2015).  

ΤΑΞΙΝΟΜΗΣΕΙΣ 

Όπως διαφαίνεται από τα προαναφερόμενα, η δυσλεξία είναι μια διαταραχή με πολλά 

«πρόσωπα» (Αναστασίου, 1998), που εμφανίζεται με ποικίλες εκφάνσεις. Με άλλα λόγια, οι 

δυσκολίες που σχετίζονται με τη δυσλεξία διαφέρουν από άτομο σε άτομο σύμφωνα με την 

ιδιοσυγκρασία του ως προς τον τρόπο και τον χρόνο εκδήλωσης, τον βαθμό σοβαρότητας, την 

ένταση και την εξέλιξη του φαινομένου, με αποτέλεσμα να έχουν προταθεί διάφορες 

ταξινομήσεις για τη δυσλεξία. 

Όσον αφορά τον χρόνο εμφάνισης των δυσκολιών, η δυσλεξία διακρίνεται σε επίκτητη και 

ειδική ή εξελικτική (Πόρποδας, 1997; Στασινός, 2015). Η επίκτητη δυσλεξία αναφέρεται σε 

άτομα τα οποία, ενώ είχαν κατακτήσει τις δεξιότητες της γραφής και της ανάγνωσης, 
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απέκτησαν απρόσμενα δυσκολία, λόγω κάποιας εγκεφαλικής βλάβης κατά τη διάρκεια της 

ζωής τους (Αναστασίου, 1998; Πόρποδας, 1997). Η βλάβη αυτή μπορεί να προκλήθηκε από 

κάποιον εγκεφαλικό τραυματισμό του αριστερού ημισφαιρίου, από κάποια αρρώστια ή 

μόλυνση (Πόρποδας, 1997). Σύμφωνα με τον Αναστασίου (1998) υπάρχουν διάφορες μορφές 

επίκτητης δυσλεξίας, όπως η βαθιά, η επιφανειακή, η φωνολογική, η άμεση και η συλλαβικού 

τύπου. 

Από την άλλη, η ειδική ή εξελικτική δυσλεξία αναφέρεται σε άτομα που παρουσιάζουν 

αναγνωστικές δυσκολίες παρά τα φυσιολογικά επίπεδα της νοητικής, συναισθηματικής και 

κοινωνικής τους ανάπτυξης και την παροχή επαρκούς εκπαίδευσης (Αναστασίου, 1998; 

Πόρποδας, 1997). Διακρίνεται από πλευράς ελλειμμάτων σε δύο επιμέρους τύπους: την οπτική 

και την ακουστική (Αναστασίου, 1998; Πόρποδας, 1997). Η οπτική δυσλεξία, η οποία αποτελεί 

την πιο συχνή μορφή δυσλεξίας, σχετίζεται με ελλείμματα στην οπτική αντίληψη, διάκριση και 

μνήμη (Στασινός, 2015). Οι δυσκολίες του ατόμου εντοπίζονται κυρίως στην 

αυτοματοποιημένη μετατροπή των γραμμάτων σε φωνήματα (Στασινός, 2016). Από την άλλη, 

η ακουστική δυσλεξία, η οποία αποτελεί την πιο δύσκολη μορφή δυσλεξίας ως προς την 

αντιμετώπισή της, σχετίζεται με τις δυσκολίες του ατόμου να αναλύσει λέξεις σε συλλαβές, να 

συνθέσει συλλαβές ώστε να παραγάγει λέξεις με περιεχόμενο, να διακρίνει ήχους και να 

αναπαραγάγει με ευχέρεια και ακρίβεια ηχητικά σύνολα (Στασινός, 2016). Τέλος, ένα άτομο 

με μικτή δυσλεξία μπορεί να παρουσιάζει συνδυαστικά τις δυσκολίες των δύο παραπάνω 

μορφών (Στασινός, 2016). 

Οι διάφορες μορφές δυσλεξίας, που έχουν προταθεί κατά καιρούς από διάφορους 

επιστήμονες, παρουσιάζουν ομοιότητες και σημεία αλληλοεπικάλυψης. Αυτό καταδεικνύει 

πως, παρά τον πολύπλοκο χαρακτήρα και την ετερογένεια της διαταραχής, υπάρχουν εγγενή 

στοιχεία στα οποία μπορεί να βασιστεί κάθε διαγνωστική ομάδα για να αναπτύξει τις 

κατάλληλες παρεμβάσεις για την υπέρβαση της δυσλεξίας στο σύγχρονο συμπεριληπτικό 

σχολείο. Έτσι, κατανοούμε πως είναι ανώφελο να ψάχνουμε να βρούμε τον έναν και μοναδικό 

«σωστό» ορισμό και την «καλύτερη» ταξινόμηση της δυσλεξίας, καθώς ανάλογα με την κάθε 

περίπτωση που εξετάζεται, η επικέντρωσή μας πρέπει να γίνεται στη μια ή στην άλλη όψη του 

φαινομένου. Επομένως, διαφορετικοί ορισμοί και ταξινομήσεις της δυσλεξίας μπορεί να είναι 

έγκυροι για διαφορετικές περιπτώσεις και σκοπούς (Αναστασίου, 1998). 

ΠΑΡΕΜΒΑΣΕΙΣ 

Από τα όσα έχουν προαναφερθεί, αξίζει να σημειώσουμε πως αυτό που κρίνεται υψίστης 

σημασίας είναι τα ευρήματα κάθε προσέγγισης του φαινομένου της δυσλεξίας να 

μετουσιωθούν σε κατάλληλη θεραπευτική παρέμβαση και να συμβάλουν στην ανάπτυξη των 

κατάλληλων στρατηγικών για την καταπολέμηση της δυσλεξίας στο συμπεριληπτικό σχολείο 

του 21ου αιώνα. Αναφερόμενοι σε αυτό, πρόκειται για ένα «Σχολείο για Όλους», στο οποίο 

όλοι οι μαθητές απολαμβάνουν ισότιμες ευκαιρίες για μάθηση και κοινωνικοποίηση, 

ανεξαρτήτως φύλου, καταγωγής, κοινωνικού επιπέδου, αναπηρίας, σεξουαλικού 

προσανατολισμού ή σχολικής επίδοσης (Αγγελίδης, 2011). Είναι το σχολείο της γειτονιάς, 

όπου η σχολική κουλτούρα και οι εκπαιδευτικές πρακτικές προωθούν αξίες, όπως η κοινωνική 

δικαιοσύνη, η αποδοχή της διαφορετικότητας, η ισοτιμία και η ενεργός συμμετοχή όλων των 

παιδιών στο σύνολο των σχολικών δραστηριοτήτων (Αγγελίδης, 2011). 

 Στα πλαίσια αυτού του σχολείου είναι σημαντικό, εφόσον έχει προηγηθεί η 

διαφοροδιάγνωση και η έγκαιρη διάγνωση του ατόμου με δυσλεξία από την αρμόδια 

διεπιστημονική ομάδα, να ακολουθήσει μια συντονισμένη και στοχευμένη προσπάθεια για την 

ανάπτυξη των κατάλληλων θεραπευτικών παρεμβάσεων, οι οποίες θα ανταποκρίνονται στις 

ανάγκες και τις ικανότητες του ατόμου (Πόρποδας, 2003; Στασινός, 2015). 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 
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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. 

Όσον αφορά τον ρόλο του εκπαιδευτικού, αυτός αρχικά 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). Οφείλει να είναι υποστηρικτικός, να επιβραβεύει κάθε επίτευγμα του 

μαθητή με δυσλεξία, να ενισχύσει την αυτοεικόνα του και να συμβάλλει στη διαμόρφωση μιας 

συμπεριληπτικής κουλτούρας, όπου θα κυριαρχούν οι αξίες της ισοτιμίας, της κοινωνικής 

δικαιοσύνης και της αποδοχής του διαφορετικού (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 
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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). 

Όσον αφορά τον ρόλο των γονέων του παιδιού με δυσλεξία, αυτοί πρέπει 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 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). Αυτό που πραγματικά έχουν ανάγκη τα παιδιά με δυσλεξία, 

όπως άλλωστε και κάθε άνθρωπος, είναι η αγάπη, η κατανόηση και η υποστήριξη των 

σημαντικών άλλων, ώστε να νιώσουν πως παρά τις δυσκολίες που αντιμετωπίζουν και τις 

πιθανές χαμηλές σχολικές τους επιδόσεις αξίζουν ως άτομα και θα τα καταφέρουν (Bourcier, 

2002; 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 

Συμπερασματικά, είναι ευρέως αποδεκτό πως η δυσλεξία είναι ένα υπαρκτό φαινόμενο στα 

σχολικά δρώμενα, το οποίο προκαλεί δυσκολίες σε πολλούς μαθητές ανά τον κόσμο, κυρίως 

στην αποκωδικοποίηση, την επεξεργασία και τη χρήση του γραπτού λόγου. Παρά τους 

διαφορετικούς ορισμούς και τις ποικίλες ταξινομήσεις που έχουν προταθεί κατά καιρούς από 

διάφορους επιστήμονες, το «πολυφαινόμενο» δυσλεξία εξακολουθεί να αποτελεί αντικείμενο 

επιστημονικής μελέτης. Η πολύπλευρη θεώρηση του φαινομένου καταδεικνύει τον πολύπλοκο 

και ανομοιογενή χαρακτήρα του, καθώς κάθε επιστήμονας το προσεγγίζει με βάση τον δικό 

του επιστημονικό προσανατολισμό και τη δική του θεώρηση. Αυτό σε συνδυασμό με τη 

διχογνωμία, όσον αφορά την αιτιολογική προέλευση του φαινομένου, δημιουργούν σύγχυση 

στην επιστημονική κοινότητα. Από την άλλη, αυτή η κατάσταση μπορεί να επιφέρει ευεργετικά 

αποτελέσματα στην αντιμετώπιση του φαινομένου, αρκεί να υπάρξει μια συντονισμένη 

συλλογική προσπάθεια, χωρίς δογματισμούς και με κοινή στοχοθεσία προς αυτήν την 

κατεύθυνση. Άλλωστε, όπως έχει αποδειχθεί, οι μαθητές με δυσλεξία έχουν την ικανότητα, τη 

νοημοσύνη και τη θέληση να προοδεύσουν στο σχολείο και αργότερα στην κοινωνία, αρκεί να 

τους δοθούν οι κατάλληλες ευκαιρίες να εκφράσουν τον δικό τους ξεχωριστό τρόπο σκέψης 

και θεώρησης των πραγμάτων!  
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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. 
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2 0ax bx c                                             (1) 

ΣΧΗΜΑΤΑ ΚΑΙ ΠΙΝΑΚΕΣ 

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

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

 

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

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

Κάθε σχήμα ή πίνακας θα πρέπει να αριθμείται και να έχει ένα συνοπτικό τίτλο 

περιγραφής. Κάθε σχήμα ή πίνακας θα πρέπει να αναφέρεται στο σώμα του κειμένου. Ως 

πίνακας θεωρείται η παρουσίαση δεδομένων κειμένου σε μορφή στηλών και γραμμών. Ως 

σχήμα θεωρείται η παρουσίαση δεδομένων σε μορφή όπως γραφήματα, σχέδια ή εικόνες. 

Τα σχήματα και οι πίνακες μπορούν, αν απαιτείται, να καταλάβουν ολόκληρο το πλάτος 

της περιοχής του κειμένου. Όλα τα σχήματα και οι πίνακες θα πρέπει να στοιχίζονται κεντρικά 

και σε ευθυγράμμιση με το κείμενο. Οι λεζάντες τοποθετούνται ακριβώς κάτω από τα σχήματα 

και τους πίνακες (χωρίς κενό). Ο Πίνακας 1 αποτελεί ένα παράδειγμα για τη μορφοποίηση 

πινάκων. Το πάχος της γραμμής του πίνακα να είναι 1/2 στιγμές.  

Είναι πολύ σημαντικό οι πίνακες και τα σχήματα να μετακινηθούν εύκολα ή/και να 

αλλάξουν μέγεθος. Για το λόγο αυτό, μη χρησιμοποιείτε εκφράσεις όπως «παραπάνω» ή 

«παρακάτω», όταν αναφέρεστε σε πίνακες ή σχήματα στο κείμενο. Χρησιμοποιείστε 

εκφράσεις όπως «Στον Πίνακα 2 δίνεται…», «Στο Σχήμα 3 παρουσιάζεται …» κ.λπ.. 

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

ομαδοποιημένα. 

Η λεζάντα κάθε πίνακα και κάθε σχήματος θα πρέπει να είναι με γραμματοσειρά Times 

New Roman 10 στιγμές, στοίχιση στο κέντρο, διάστιχο μονό. Το διάστημα της λεζάντας θα 

πρέπει να είναι: πριν 6 στιγμές και μετά 12 στιγμές. Οι λέξεις «Πίνακας» ή «Σχήμα» της 

λεζάντας θα πρέπει να είναι με γραμματοσειρά Times New Roman 10 στιγμές, έντονη. 

Μεγάλη προσοχή πρέπει να δοθεί στην ποιότητα των σχημάτων. Να διασφαλιστεί το 

γεγονός ότι όλα τα σχήματα είναι σαφή, με καλή χρωματική αντίθεση. Μην παραμορφώνετε 

τις εικόνες που τοποθετείτε στο κείμενο. Διατηρήστε τις αναλογίες των διαστάσεών τους). 

ΚΕΦΑΛΙΔΕΣ, ΥΠΟΣΕΛΙΔΑ, ΑΡΙΘΜΟΙ ΣΕΛΙΔΩΝ  

Κεφαλίδες, υποσέλιδα και αριθμοί σελίδων θα εισαχθούν από την Οργανωτική Επιτροπή, 

κατά την τελική επεξεργασία του κειμένου.  

ΥΠΟΣΗΜΕΙΩΣΕΙΣ 

Δεν πρέπει να χρησιμοποιούνται υποσημειώσεις ή τελικές σημειώσεις. Αν είναι 

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

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

«Αναφορές». 

ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΚΕΣ ΑΝΑΦΟΡΕΣ 

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

λίστα όλων των αναφορών της εργασίας, σύμφωνα με το παρόν υπόδειγμα. Όλες οι 

βιβλιογραφικές αναφορές θα πρέπει να παρατίθενται με αλφαβητική σειρά πρώτα οι 

ελληνόγλωσσες και μετά οι ξενόγλωσσες. Αναγράψτε όλες τις αναφορές σας με αλφαβητική 

σειρά, σύμφωνα με το επώνυμο του πρώτου συγγραφέα.  

Οι βιβλιογραφικές αναφορές θα πρέπει να είναι σύμφωνες με το APA style (American 

Psychological Association). Ενδεικτικά παραδείγματα αναφορών παρουσιάζονται στην 

τελευταία σελίδα του παρόντος υποδείγματος. Οι συγγραφείς θα πρέπει να διασφαλίσουν ότι 

όλες οι αναφορές εμπεριέχονται στο βασικό πυρήνα του κειμένου και αντίστροφα, ότι η λίστα 

των βιβλιογραφικών αναφορών είναι ολοκληρωμένη, συμπεριλαμβανομένων και των αριθμών 

σελίδων. 

Οι αναφορές επισημαίνονται ονομαστικά και όχι αριθμητικά. Στο σώμα του κειμένου 

της εισήγησης θα πρέπει να αναφέρετε τις πηγές αναγράφοντας το κύριο όνομα του συγγραφέα 

και το έτος σε παρένθεση, πχ (Jonassen, 2000). Αν αναφέρετε δύο εργασίες του ίδιου 

συγγραφέα, ταυτόχρονα στο κείμενο, θα πρέπει να αναγράφετε και το έτος κάθε δημοσίευσης 

με χρονολογική σειρά σύμφωνα με το έτος δημοσίευσης. (Jonassen, 2000; 2003). Για την 

αναφορά εργασιών του ίδιου συγγραφέα που έχουν το ίδιο έτος δημοσίευσης, προσθέστε 

αλφαβητική αρίθμηση μετά την αναγραφή του έτους δημοσίευσης, πχ (Κυνηγός, 2002α; 

2002β), (Glezou & Grigoriadou, 2010a; 2010b). Χρησιμοποιείστε τον ίδιο τρόπο αρίθμησης 

και στην αλφαβητική λίστα αναφορών στην ενότητα Αναφορές. 

Αν αναφορά έχει δύο συγγραφείς θα πρέπει να αναφέρονται και οι δύο, τόσο στη λίστα 

αναφορών όσο και στην αναγραφή της στο σώμα του κειμένου, πχ (Γλέζου & Γρηγοριάδου, 

2010). Αν μια αναφορά έχει τρεις ή περισσότερους συγγραφείς, θα πρέπει να αναγράφονται τα 

ονόματα όλων των συγγραφέων στην αλφαβητική λίστα αναφορών του άρθρου στην ενότητα 

«Αναφορές". Στην αναγραφή όμως της αναφοράς στο σώμα κειμένου χρησιμοποιείστε μόνο 

το όνομα του πρώτου συγγραφέα ακολουθούμενο από «κ.ά.» για αναφορές στα ελληνικά, πχ 

(Δαπόντες κ.ά., 2003; Φεσάκης κ.ά., 2010) ή «et al.» για αναφορές στα αγγλικά (Resnick et al., 

2009).  

Στις αναφορές σε πηγές από τον Παγκόσμιο Ιστό θα πρέπει να περιλαμβάνεται το έτος 

δημοσίευσης ή πρόσφατης ενημέρωσης, η ημερομηνία προσπέλασης, καθώς και η πλήρης 

ηλεκτρονική διεύθυνση του δικτυακού τόπου. Οι συγγραφείς θα πρέπει να ελέγχουν με 

προσοχή, ώστε να είναι ενεργός ο σύνδεσμος κάθε ηλεκτρονικής διεύθυνσης που αναγράφεται 

στη λίστα αναφορών. 

Η γραμματοσειρά θα πρέπει να είναι 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. 

ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΑ 
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