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                                      EDITORIAL              

Η χώρα μας για να αντιμετωπίσει το διεθνή ανταγωνισμό, οφείλει να προβεί σε 

βελτιστοποίηση του επιπέδου της παρεχόμενης εκπαίδευσης των μαθητών/τριών της χώρας, η 

οποία απαιτεί μακροπρόθεσμο προγραμματισμό που δεν μπορεί να λάβει χώρα χωρίς 

ρεαλιστική μακροπρόθεσμη παρεχόμενη ποιότητα. 

Ποιότητα είναι η προσπάθεια προς την τελειότητα και παράλληλα ένας νέος τρόπος να 

βλέπει και να σκέπτεται κάποιος τη διαδικασία της διδασκαλίας-μάθησης και τη σχέση μεταξύ 

διδάσκοντα/ουσας και μαθητή/τριας.  

Σε όλη αυτή την προσπάθεια, καθοριστικός είναι ο ρόλος του/της εκπαιδευτικού, που 

πρέπει να πιστέψει και ταυτόχρονα να πειστεί για την αναγκαιότητα αναπροσαρμογής των 

λειτουργιών της εκπαιδευτικής διαδικασίας, προκειμένου να ξεπεραστούν τα εμπόδια της 

καθημερινότητας που αποτελούν τροχοπέδη στην αλλαγή της οργανωσιακής κουλτούρας των 

σχολικών μονάδων, ειδικά σε μια εποχή που η υγειονομική κρίση αλλάζει τα εκπαιδευτικά 

δεδομένα. 

Με βάση το συγκεκριμένο προσανατολισμό, το περιοδικό προχωρά στην ηλεκτρονική 

έκδοση του ενδέκατου (11ου) τεύχους του, στο οποίο αρχικά δημοσιεύεται το άρθρο της κ. 

Ευστρατίας Λιακοπούλου: «Εξ Αποστάσεως Σχολική Εκπαίδευση στην εποχή του κορωνοϊού: 

οδηγίες εφαρμογής και υποστήριξη εκπαιδευτικών», όπου παρουσιάζονται οι δράσεις που 

οργανώθηκαν για την υποστήριξη των εκπαιδευτικών Πληροφορικής στην Περιφέρεια 

Πελοποννήσου. Παρατίθενται ερευνητικά δεδομένα σχετικά με τις απόψεις των εκπαιδευτικών 

για τη χρησιμότητα των δράσεων υποστήριξης και για τις δυσκολίες που αντιμετώπισαν στο 

έργο τους. Συσχετίζονται τα ευρήματα με τη διεθνή εμπειρία και γίνονται προτάσεις για το 

μέλλον.  

Με ανάλογη θεματική ακολουθεί το άρθρο του κ. Κωνσταντίνου Γρίβα: «Οι ανάγκες των 

εκπαιδευτικών για επιμορφωτικές δράσεις στη διάρκεια της επείγουσας εξ αποστάσεως 

διδασκαλίας κατά την περίοδο της πανδημίας Covid-19», στο οποίο επισημαίνεται ότι ο 

σχεδιασμός και η οργάνωση ενός μαθήματος ΕξΑΕ είναι αποτέλεσμα ομαδικής εργασίας και 

απαιτεί μεγάλη εμπειρία, εξειδίκευση και τεχνική υποστήριξη. Η έρευνα που 

πραγματοποιήθηκε κατέγραψε το ποσοστό εξοικείωσης των εκπαιδευτικών με τις πλατφόρμες 

ασύγχρονης και σύγχρονης ΕξΑΕ, εντόπισε τις πραγματικές ανάγκες τους που σχετίζονται με 

τις δυνατότητες που προσφέρει η σύγχρονη τηλεκπαίδευση στα διαδικτυακά μαθήματα των 

εκπαιδευτικών και επισήμανε τις προσδοκίες τους από μελλοντικές επιμορφώσεις. 

Στη συνέχεια, το άρθρο της κ. Παρασκευής Φώτη: «Προσαρμογή και Ψυχική 

Ανθεκτικότητα στα νέα δεδομένα του COVID-19. Δυνατότητες και περιορισμοί» αναφέρεται 

σε βασικά θέματα προσαρμογής και ψυχικής ανθεκτικότητας των παιδιών και των ενηλίκων. 

Πιο συγκεκριμένα, παρουσιάζεται η έρευνα που πραγματοποιήθηκε σε σχολεία της 

Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης Γ΄ Αθήνας κατά την περίοδο του Ιουνίου και της 

επαναλειτουργίας των σχολικών μονάδων κατά την οποία συμμετείχαν νηπιαγωγοί οι οποίοι 

διατύπωσαν τις απόψεις τους αναφορικά με τα νέα δεδομένα λόγω της υγειονομικής κρίσης. 

Με το επόμενο άρθρο: «Το επαγγελματικό άγχος των εκπαιδευτικών της πρωτοβάθμιας 

εκπαίδευσης (δασκάλων και νηπιαγωγών) σε μια αγροτουριστική περιοχή κατά την περίοδο 

της οικονομικής κρίσης. Το παράδειγμα της Αργολίδας», η κ. Παγώνα Σωτηρίου, επιχείρησε 

να εντοπίσει τα επίπεδα του επαγγελματικού άγχους και της οικονομικής δυσκολίας των 
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εκπαιδευτικών της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης του νομού Αργολίδας, ύστερα από τις αλλαγές 

που συντελέστηκαν στις εργασιακές συνθήκες ζωής τους λόγω της οικονομικής κρίσης. 

Ακολουθεί το άρθρο: «Η επιρροή της θεωρίας της ΄΄επιστημονικής διοίκησης΄΄ του 

Frederick Taylor στη διοίκηση της εκπαίδευση», στο οποίο ο κ. Απόστολος Καλτσάς, επιχειρεί 

να παρουσιάσει την επαναστατική, για την εποχή της, θεωρία του Frederick W. Taylor και το 

κατά πόσο αυτή επηρέασε τον τομέα της εκπαίδευσης. Ένα μεγάλο μέρος των θεμελιωδών 

αρχών της επιστημονικής διοίκησης εξακολουθεί να ισχύει ακόμη και σήμερα στην 

εκπαίδευση, τροποποιημένο και προσαρμοσμένο στα δεδομένα της εποχής μας που έχουν 

αποκτήσει ένα πιο ανθρώπινο προσανατολισμό.  

Στο επόμενο άρθρο με τίτλο: «Η διαχείριση και η επίλυση των συγκρουσιακών 

καταστάσεων στους συλλόγους διδασκόντων των Δημοτικών Σχολείων», ο κ. Βασίλειος 

Αμοιρίδης επικεντρώνεται στη μελέτη του φαινομένου των συγκρούσεων που προκύπτουν 

μεταξύ των μελών του συλλόγου διδασκόντων. Συγκεκριμένα, διερευνώνται οι μέθοδοι και οι 

στρατηγικές διαχείρισης των συγκρούσεων στους συλλόγους διδασκόντων των δημοτικών 

σχολείων.  

Η συνέχεια ανήκει στο άρθρο της κ. Κυριακής Ζαχαροπούλου: «Ο ρόλος και η σημασία 

της Μουσικοθεραπείας στην Ειδική Αγωγή», στο οποίο γίνεται μία προσπάθεια ανάδειξης της 

ιδιαίτερης σημασίας και του ρόλου που μπορεί να παίξει η Μουσικοθεραπεία στην Ειδική 

Αγωγή. Στόχος του άρθρου είναι να τονιστεί η ανάγκη δυναμικής εισαγωγής της 

Μουσικοθεραπείας στα ελληνικά Δημόσια Ειδικά Σχολεία με ένα συγκεκριμένο και καλά 

μελετημένο πρόγραμμα παρέμβασης, το οποίο θα εφαρμόζεται από εξειδικευμένους 

Μουσικοθεραπευτές. 

Ακολουθεί το άρθρο της κ. Χριστίνας Πασπάλα: «Αιτιολογικοί παράγοντες των 

ελλειμμάτων γραπτού λόγου στη Δυσλεξία και η συνεισφορά τους στην κλινική εικόνα της», 

με κύριο στόχο του να παραθέσει τους αιτιολογικούς παράγοντες που συμβάλλουν καθοριστικά 

στην εμφάνισης της δυσλεξίας και να αναφέρει πώς αυτοί συνεισφέρουν στην κλινική εικόνα 

της, ώστε να αντιμετωπιστεί κατάλληλα μέσω εξειδικευμένων παρεμβατικών προγραμμάτων.  

Στο επόμενο άρθρο, με τίτλο: «Κοινωνικές αναπαραστάσεις», η κ. Ελισάβετ Παπασυμεών 

εστιάζει στην αποδοχή μαθητών, με ιδιαιτερότητες βιολογικές ή πολιτισμικές, από το 

περιβάλλον των συμμαθητών τους. Οι εκπαιδευτικοί, πέρα από τις θεωρητικές προσεγγίσεις 

καλούνται να βρουν λύσεις, ώστε να επιτύχουν την πλήρη ενσωμάτωση τους. Ο γενικός στόχος 

του άρθρου είναι να προσεγγισθεί η έννοια και οι συνθήκες ανάδυσης των κοινωνικών 

αναπαραστάσεων, το περιεχόμενο και η οργάνωση τους.  

Με αρθρογράφους τις κ.κ. Ελπίδα Τοκμακίδου και Σαββατώ Σαββίδου, ακολουθεί το 

άρθρο με τίτλο: «Συμβουλευτική της μετάβασης των μαθητών/τριών του Δημοτικού Σχολείου 

στο Γυμνάσιο: Μια ποιοτική έρευνα σε σχολεία της Δυτικής Θεσσαλονίκης», όπου 

επιχειρήθηκε η διερεύνηση των απόψεων εκπαιδευτικών Α/θμιας και Β/θμιας εκπαίδευσης 

αναφορικά με τη συμβουλευτική της μετάβασης των μαθητών/τριών από το Δημοτικό στο 

Γυμνάσιο. Παράλληλα, βασική επιδίωξη της έρευνας ήταν ο εντοπισμός των δυσκολιών που 

αντιμετωπίζουν οι μαθητές/τριες κατά τη μετάβασή τους από τη μια βαθμίδα στην άλλη και η 

ανίχνευση των διαστάσεων του ρόλου των εκπαιδευτικών (δασκάλων και καθηγητών) σχετικά 

με τον προγραμματισμό ενημέρωσης (γονέων-μαθητών/τριών) και την κατάρτισή τους σε 

θέματα συμβουλευτικής.  

Ακολουθεί το άρθρο της κ. Παρασκευής Χαραλαμποπούλου με τίτλο: «Το BEE- BOT και 

το BLUE-BOT, πάνε βόλτα στην γειτονιά του σχολείου μας και γνωρίζουν το άγαλμα της 

πλατείας», στο οποίο γίνεται αναφορά στην ενίσχυση του Αναλυτικού Προγράμματος του 

Νηπιαγωγείου με βάση τις Τεχνολογίες της Πληροφορίας και των Επικοινωνιών, καθώς και 

στη συμβολή των βιντεοπαιχνιδιών σε αυτό. Αναπτύσσεται ένα εκπαιδευτικό σενάριο με 
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κύριους «πρωταγωνιστές» το Bee-Bot και το Blue-Bot, τα οποία είναι προγραμματιζόμενα 

ρομπότ δαπέδου με τη μορφή της μέλισσας.  

Τέλος, οι κ.κ. Σύρμω Βαϊραμίδου και Πολυξένη Καλλιόγλου με το άρθρο τους: «Η 

διδασκαλία του μαθήματος “Πειραματική Εδαφομηχανική” και η ανάπτυξη κοινωνικών 

δεξιοτήτων», εστιάζουν στην παρουσίαση ενός πλαισίου διδασκαλίας της Γεωτεχνικής 

Μηχανικής, με στόχο το συνδυασμό βασικών επιστημονικών γνώσεων καθώς επίσης και την 

ανάπτυξη των κοινωνικών δεξιοτήτων των φοιτητών. Δεξιότητες που περιλαμβάνουν τη 

συνεργασία, την επικοινωνία, την κατανόηση του άλλου, την αλληλοβοήθεια, την 

αυτοπεποίθηση, την οργάνωση, την υπευθυνότητα και την ηγεσία. 

Συμπερασματικά, όπως διαπιστώνεται από τα προαναφερόμενα, η ποικίλη θεματολογία, η 

πρωτοτυπία και η επιστημονική τεκμηρίωση των άρθρων του ενδέκατου τεύχους, 

ευελπιστούμε να κάλυψε τις ανάγκες και τις απαιτήσεις των αναγνωστών του περιοδικού για 

αξιόπιστη και έγκυρη ενημέρωση. 

Με ολόθερμες ευχές για υγεία, ασφάλεια, ψυχική ανθεκτικότητα και δημιουργία, 

προσμένουμε μια νέα Καλή Χρονιά!! 

  

H Συντονίστρια της Επιστημονικής Επιτροπής 

                                                                             Δρ Ζαχαρούλα Καραβά 
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Εξ Αποστάσεως Σχολική Εκπαίδευση στην εποχή του 

κορωνοϊού: οδηγίες εφαρμογής και υποστήριξη εκπαιδευτικών 

Ευστρατία Λιακοπούλου 

 

Συντονίστρια Εκπαιδευτικού Έργου Πληροφορικής, ΠΕΚΕΣ Πελοποννήσου 

Email: teliakop@gmail.com  

ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Η Εξ Αποστάσεως Σχολική Εκπαίδευση εφαρμόστηκε σε επείγουσες συνθήκες λόγω 

αναστολής της λειτουργίας των σχολικών μονάδων στην περίοδο της πανδημίας. Η σχεδίαση των 

διαδικασιών έγινε κεντρικά από το Υπουργείο Παιδείας με οδηγίες για τη σύγχρονη και την 

ασύγχρονη Εξ Αποστάσεως Εκπαίδευση σε συνδυασμό με την αξιοποίηση της Εκπαιδευτικής 

Τηλεόρασης. Στην επιτυχία του εγχειρήματος συνέβαλαν σημαντικά οι εκπαιδευτικοί 

Πληροφορικής ως μέλη των ομάδων υποστήριξης των σχολικών μονάδων.  

Στην παρούσα εργασία παρουσιάζονται οι δράσεις που οργανώθηκαν για την υποστήριξη των 

εκπαιδευτικών Πληροφορικής στην Περιφέρεια Πελοποννήσου. Παρατίθενται ερευνητικά 

δεδομένα σχετικά με τις απόψεις των εκπαιδευτικών για τη χρησιμότητα των δράσεων 

υποστήριξης και για τις δυσκολίες που αντιμετώπισαν στο έργο τους. Συσχετίζονται τα ευρήματα 

με τη διεθνή εμπειρία και γίνονται προτάσεις για το μέλλον.  

 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: Εξ Αποστάσεως Εκπαίδευση, πανδημία κορωνοϊού, υποστήριξη 

εκπαιδευτικών 

ABSTRACT 

The delivery of Distance Education in school settings was established due to school 

closures during coronavirus pandemic. Ministry of Education designed synchronous and 

asynchronous Distance Education procedures combined with use of Educational Television. 

The success of this huge effort is related with the contribution of ICT teachers who worked for 

the support of school teachers.  

This article presents undertaken actions for the support of ICT teachers in the region of the 

Peloponnese. It cites ICT teachers’ views about usefulness of delivered support actions and 

obstacles that they have faced. These data are related with other research and future actions 

are proposed. 

KEY WORDS: Distance Education, coronavirus pandemic, teachers’ support  

 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ  

Η εξάπλωση του κορωνοϊού (Covid-19) χαρακτηρίστηκε από τον Παγκόσμιο Οργανισμό 

Υγείας ως πανδημία στις 11 Μαρτίου 2020 (WHO, 2020). Ο χαρακτηρισμός της πανδημίας 

συνέπεσε με την πρώτη ημέρα αναστολής λειτουργίας των ελληνικών σχολικών μονάδων 

(ΚΥΑ 16838, 2020). Σύμφωνα με στοιχεία της UNESCO (2020c), μέχρι την 1η Απριλίου 2020 

είχε επηρεαστεί το 89% του παγκόσμιου μαθητικού πληθυσμού από την αναστολή λειτουργίας 

σχολικών μονάδων λόγω του υγειονομικής κρίσης του κορωνοϊού. Τα μέτρα απομόνωσης και 

κοινωνικής απόστασης που επιβλήθηκαν διεθνώς λόγω της πανδημίας αναμενόταν να έχουν 

πολύ μεγάλες επιπτώσεις σε επίπεδο κοινωνικό, πολιτικό, οικονομικό και εκπαίδευσης 

(Reimers & Schleicher, 2020).  

mailto:teliakop@gmail.com


ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΗ ΕΠΕΤΗΡΙΔΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΠΡΩΤΟΒΑΘΜΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΚΟΡΙΝΘΙΑΣ 

 

9 

 

Σε αυτές τις πρωτόγνωρες συνθήκες οι κυβερνήσεις και τα Υπουργεία Παιδείας 

αγωνίστηκαν για την συνέχιση κάθε μορφής εκπαίδευσης, όσο και για την παροχή σχολικής 

εκπαίδευσης από απόσταση για όλους/όλες (UNESCO, 2020a). Ουσιαστικά, ξεκίνησε σε 

διεθνές επίπεδο για τη σχολική εκπαίδευση, η επείγουσα εξ αποστάσεως διδασκαλία 

(Τσινάκος, 2020). Η αντικατάσταση της δια ζώσης διδασκαλίας με παροχή εξ αποστάσεως 

διδασκαλίας σε επείγουσες συνθήκες διαφέρει πολύ από την on-line (μέσω Διαδικτύου) Εξ 

Αποστάσεως Εκπαίδευση (ΕξΑΕ), η οποία σε κανονικές συνθήκες είναι μία προσεκτικά 

σχεδιασμένη εκπαιδευτική διαδικασία (Hodges et al, 2020).  

ΟΔΗΓΙΕΣ ΕΦΑΡΜΟΓΗΣ ΤΗΣ ΕΞΑΕ ΣΤΟ ΕΛΛΗΝΙΚΟ ΣΧΟΛΕΙΟ 

Στην Ελλάδα, στις 16 Μαρτίου 2020 το Υπουργείο Παιδείας και Θρησκευμάτων (ΥΠΑΙΘ) 

ανακοίνωσε στα μέλη της σχολικής κοινότητας την έναρξη εφαρμογής της ΕξΑΕ, 

κοινοποιώντας διαδοχικά στις σχολικές μονάδες εγκυκλίους με σχετικές οδηγίες. Ειδικότερα,  

•  στις 16/3/2020 οδηγίες για την ΕξΑΕ και οδηγίες για Ασύγχρονη ΕξΑΕ (ΥΠΑΙΘ, 2020α) 

που όριζαν ως στόχο της εξ αποστάσεως διδασκαλίας τη διατήρηση της επαφής 

μαθητών/μαθητριών και εκπαιδευτικών με την εκπαιδευτική διαδικασία και όχι την 

κάλυψη της διδακτέας ύλης. Επίσης, προέβλεπαν: α) αυτονομία και ευελιξία στη 

διαμόρφωση του προγράμματος, β) υλοποίηση της διαδικασίας από κάθε εκπαιδευτικό, 

γ) αξιοποίηση στην ασύγχρονη διδασκαλία των υφιστάμενων ψηφιακών πόρων του 

ΥΠΑΙΘ: Διαδραστικά Βιβλία - Ψηφιακά Αποθετήρια «Φωτόδεντρο» - Διδακτικά 

Σενάρια «Αίσωπος» και δ) δυνατότητα δημιουργίας από τους/τις εκπαιδευτικούς 

ψηφιακών τάξεων στις πλατφόρμες e-class ή e-me με απαραίτητη προϋπόθεση την 

κατοχή από όλους/όλες – μαθητές/μαθήτριες και εκπαιδευτικούς – λογαριασμού στο 

Πανελλήνιο Σχολικό Δίκτυο (ΠΣΔ).  

•  στις 16-31/3/2020 οδηγίες για την ΕξΑΕ και οδηγίες για σύγχρονη ΕξΑΕ, κατ’ αρχήν 

στα Λύκεια της χώρας (ΥΠΑΙΘ, 2020β), κατόπιν στα Γυμνάσια (ΥΠΑΙΘ, 2020ε) και στη 

συνέχεια στα Δημοτικά Σχολεία (ΥΠΑΙΘ 2020στ). Οι οδηγίες για τη σύγχρονη ΕξΑΕ 

προέβλεπαν: α) αυτονομία και ευελιξία στη διαμόρφωση του προγράμματος, β) 

δημιουργία ομάδας υποστήριξης σε κάθε σχολική μονάδα με μέλη τον/την 

Διευθυντή/Διευθύντρια και τουλάχιστον ένα εκπαιδευτικό Πληροφορικής ή 

επιμορφωτή/τρια β΄ επιπέδου για την αξιοποίηση των Τεχνολογιών της Πληροφορίας και 

των Επικοινωνιών (ΤΠΕ), γ) χορήγηση σε κάθε εκπαιδευτικό λογαριασμού χρήσης της 

πλατφόρμας σύγχρονης επικοινωνίας και αλληλεπίδρασης Webex Meetings, δ) 

συμμετοχή των μελών της ομάδας υποστήριξης σε τηλεκπαίδευση για τη χρήση της 

πλατφόρμας Webex Meetings προκειμένου στη συνέχεια να υποστηρίζουν τους/τις 

εκπαιδευτικούς της σχολικής μονάδας, ε) ενημέρωση των γονέων/κηδεμόνων και των 

μαθητών/μαθητριών από τον/την Διευθυντή/Διευθύντρια και τους/τις εκπαιδευτικούς για 

τον χειρισμό των προσωπικών τους δεδομένων, για τη διαδικασία σύγχρονης ΕξΑΕ που 

επρόκειτο να ακολουθηθεί, για την ηλεκτρονική διεύθυνση της ψηφιακής τάξης κάθε 

εκπαιδευτικού και για το πρόγραμμα διδασκαλίας και στ) παιδαγωγική υποστήριξη της 

διαδικασίας από τους/τις Συντονιστές Εκπαιδευτικού Έργου (ΣΕΕ). Ανάλογο έγγραφο 

εστάλη στα τέλη Απριλίου στα Νηπιαγωγεία (ΥΠΑΙΘ, 2020η). 

•  στις 19/3/2020 οδηγίες για την εξ αποστάσεως υποστήριξη μαθητών/μαθητριών με 

αναπηρία ή/και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες (ΥΠΑΙΘ, 2020γ) που πρότειναν 

κατάλληλες προσαρμογές στις διαδικασίες της ΕξΑΕ για την υποστήριξη των 

μαθητών/μαθητριών και τη στενή συνεργασία με τους/τις γονείς/κηδεμόνες.  

•  στις 20/3/2020 οδηγίες για ασύγχρονη ΕξΑΕ (ΥΠΑΙΘ, 2020δ) που όριζαν ότι η 

ασύγχρονη ΕξΑΕ απευθυνόταν σε μαθητές/μαθήτριες Δημοτικών Σχολείων, Γυμνασίων 

και Λυκείων. Επίσης, προέβλεπαν: α) δυνατότητα λειτουργίας της ασύγχρονης ΕξΑΕ 

παράλληλα με τη σύγχρονη με χρήση των πλατφορμών e-class ή e-me κατ’ επιλογή κάθε 
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εκπαιδευτικού, β) χρονική προθεσμία δύο εργάσιμων ημερών για την ολοκλήρωση των 

προπαρασκευαστικών διαδικασιών, γ) δημιουργία ομάδας εξ αποστάσεως εκπαίδευσης 

σχολικής μονάδας με μέλη τον/την Διευθυντή/Διευθύντρια και 1-2 εκπαιδευτικούς 

Πληροφορικής ή επιμορφωτές/τριες β΄ επιπέδου ΤΠΕ για τεχνική υποστήριξη, δ) 

απόκτηση λογαριασμού ΠΣΔ από κάθε εκπαιδευτικό, ε) επιλογή της πλατφόρμας e-class 

ή e-me από κάθε εκπαιδευτικό, στ) ενημέρωση των γονέων/κηδεμόνων και των 

μαθητών/τριών για τη διαδικασία, την πλατφόρμα που είχε επιλεγεί από κάθε 

εκπαιδευτικό, τη δημιουργία από τον γονέα/κηδεμόνα μαθητικού λογαριασμού ΠΣΔ, τον 

χειρισμό προσωπικών δεδομένων και την προαπαιτούμενη είσοδο του/της 

μαθητή/μαθήτριας σε κάθε επιλεγείσα πλατφόρμα με χρήση μαθητικού λογαριασμού για 

μία φορά, ζ) αποστολή προσκλήσεων για εγγραφή των μαθητών/μαθητριών στα ψηφιακά 

τμήματα από τους/τις εκπαιδευτικούς κατόπιν κατάλληλης συλλογής των μαθητικών 

λογαριασμών από τον/την Διευθυντή/Διευθύντρια της σχολικής μονάδας, η) αποδοχή 

των προσκλήσεων εγγραφής από τους/τις μαθητές/μαθήτριες, θ) προετοιμασία και 

ανάρτηση εκπαιδευτικού υλικού, εργασιών, ασκήσεων καθώς και παροχή ατομικής 

ανατροφοδότησης από τους/τις εκπαιδευτικούς σε κάθε μαθητή/μαθήτρια και ι) 

οργάνωση από τους/τις ΣΕΕ σε απογευματινές ώρες εξ αποστάσεως ενημερωτικών και 

επιμορφωτικών συναντήσεων για την υποστήριξη της μαθησιακής διαδικασίας στη βάση 

εβδομαδιαίου προγράμματος. 

Τον Απρίλιο 2020 ξεκίνησε η αξιοποίηση και της Εκπαιδευτικής Τηλεόρασης (ΥΠΑΙΘ, 

2020ζ), αρχικά για το Δημοτικό Σχολείο, εν συνεχεία για το Νηπιαγωγείο και το Γυμνάσιο. 

Παράλληλα εφαρμόστηκαν και άλλες δράσεις (ΥΠΑΙΘ, 2020θ), π.χ. η πρόσβαση από κινητές 

συσκευές με μηδενική χρέωση δεδομένων στις ψηφιακές πλατφόρμες/πόρους του ΥΠΑΙΘ.  

ΥΠΟΣΤΗΡΙΞΗ ΤΩΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΠΛΗΡΟΦΟΡΙΚΗΣ  

Προσεκτική μελέτη των εγγράφων και των οδηγιών για την ΕξΑΕ (ΥΠΑΙΘ, 2020α, 2020β, 

2020δ) μας οδήγησε στις διαπιστώσεις ότι:  

• Υιοθετήθηκε μία μάλλον τεχνοκεντρική προσέγγιση. Δεν προβλέφθηκε επιμόρφωση των 

εκπαιδευτικών ή/και των ΣΕΕ – που κλήθηκαν να υποστηρίξουν παιδαγωγικά τη 

διαδικασία – στη μεθοδολογία της ΕξΑΕ. Προτάθηκε τεχνική υποστήριξη κυρίως από 

εκπαιδευτικούς Πληροφορικής και τηλεκπαίδευση μόνο για την πλατφόρμα Webex 

Meetings. Ως συνέπεια, κατέστη ιδιαίτερα σημαντικός ο ρόλος των ομάδων υποστήριξης 

των σχολικών μονάδων που υποστήριζαν τους/τις εκπαιδευτικούς, ειδικά κατά την 

έναρξη της ΕξΑΕ. 

• Σχεδιάστηκε μη ρεαλιστικός χρονοπρογραμματισμός για την προετοιμασία της 

ασύγχρονης ΕξΑΕ, ο οποίος προέβλεπε εντός δύο ημερών την ολοκλήρωση της 

προετοιμασίας: εξ αποστάσεως ενημέρωση γονέων/κηδεμόνων και μαθητών/τριών, 

δημιουργία περισσότερων από ένα εκατομμύριο νέων λογαριασμών ΠΣΔ (ΥΠΑΙΘ, 

2020θ), αναβάθμιση των πλατφορμών για την υποστήριξη πολλαπλάσιων χρηστών, 

εκμάθηση/εξοικείωση με τις πλατφόρμες, αναζήτηση εκπαιδευτικού υλικού και 

σχεδίαση ασύγχρονων μαθημάτων από τους/τις εκπαιδευτικούς. 

• Επιλέχθηκε πολύπλοκη διαδικασία για την έναρξη της ασύγχρονης ΕξΑΕ (ΥΠΑΙΘ, 

2020δ), την οποία κλήθηκαν να επιτελέσουν οι Διευθυντές/Διευθύντριες, οι 

εκπαιδευτικοί, οι γονείς/κηδεμόνες και οι μαθητές/μαθήτριες.  

• Υπήρξε δυνατότητα πραγματοποίησης των προβλεπόμενων διαδικασιών μέσω 

εναλλακτικών επιλογών (πχ. χρήση άλλου περιβάλλοντος σύγχρονης ΕξΑΕ αντί του 

Webex Meetings, χρήση πλατφόρμας e-me4all αντί της e-me, δημιουργία μαθητικού 

λογαριασμού ΠΣΔ από τη σχολική μονάδα, αξιοποίηση εκπαιδευτικού υλικού χωρίς 

κατάλληλα πνευματικά δικαιώματα κ.ά.). Αυτές οι εναλλακτικές επιλογές συχνά 

προσέκρουαν σε εμπόδια που αφορούσαν στην προστασία προσωπικών δεδομένων ή/και 
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στο σεβασμό πνευματικών δικαιωμάτων. Ωστόσο, τα νομικά αυτά ζητήματα δεν είχαν 

αναλυτικά εξηγηθεί στα μέλη της σχολικής κοινότητας.  

Για όλους τους παραπάνω λόγους, θεωρήσαμε επιτακτική την ανάγκη να παρασχεθεί 

άμεση υποστήριξη στους/στις εκπαιδευτικούς/στελέχη της εκπαίδευσης και ειδικά στους 

εκπαιδευτικούς Πληροφορικής με στόχους την αποσαφήνιση των προτεινόμενων εννοιών και 

διαδικασιών, την επισήμανση των προτεινόμενων λύσεων έναντι άλλων εναλλακτικών που 

προσέκρουαν σε ποικίλα εμπόδια, τη διατύπωση βημάτων διαδικασιών, βημάτων 

αντιμετώπισης προβλημάτων, την παροχή ηλεκτρονικών συνδέσμων για όλες τις διαδικασίες, 

για σχετικό επιμορφωτικό υλικό κ.ά. Η πεποίθησή μας αυτή ενισχύθηκε και από άλλα 

δεδομένα: Στο ελληνικό πλαίσιο και σε συνθήκες κανονικότητας, η καθημερινή πρακτική στο 

σχολείο δεν περιελάμβανε συνήθως διαδικασίες σύγχρονης ή/και ασύγχρονης ΕξΑΕ. 

Επομένως, οι Έλληνες εκπαιδευτικοί δε διέθεταν την κατάλληλη γνώση και εμπειρία. Χωρίς 

την απαραίτητη προετοιμασία, ήταν αναμενόμενο οι εκπαιδευτικοί να αντιμετωπίσουν 

τεράστια εμπόδια και δυσκολίες (Tzifopoulos, 2020), ενώ η υποστήριξη των εκπαιδευτικών 

για την εφαρμογή της ΕξΑΕ στο σχολείο ήταν κρίσιμης σημασίας (UNESCO, 2020b).  

Κατά την έναρξη εφαρμογής της ΕξΑΕ σχεδιάσαμε ποικίλες δράσεις υποστήριξης των 

σχολικών μονάδων και των εκπαιδευτικών. Μεταξύ άλλων, για τους/τις εκπαιδευτικούς 

Πληροφορικής εστιάσαμε σε τρεις κομβικές δράσεις:  

•  στις 22/3/2020 δημιουργήσαμε και διανείμαμε μέσω λίστας ηλεκτρονικού ταχυδρομείου 

και μέσω της ιστοσελίδας του Περιφερειακού Κέντρου Εκπαιδευτικού Σχεδιασμού 

(ΠΕΚΕΣ) Πελοποννήσου, ενδεκασέλιδο οδηγό με περίπου 40 Συχνές Ερωτήσεις-

Απαντήσεις για τις προτεινόμενες διαδικασίες ΕξΑΕ του ΥΠΑΙΘ (Λιακοπούλου, 2020). 

Ενημερώναμε καθημερινά τη διαδικτυακή έκδοση του οδηγού μέχρι τις 15/4/2020, 

ημερομηνία κατά την οποία η ΕξΑΕ είχε ήδη ξεκινήσει να εφαρμόζεται και παράλληλα 

είχε δημιουργηθεί δικτυακός τόπος ενημέρωσης από το ΥΠΑΙΘ με τίτλο «Μαθαίνουμε 

στο σπίτι» (ΥΠΑΙΘ, 2020θ).  

•  τον Απρίλιο 2020 πραγματοποιήσαμε επιμορφωτικές συναντήσεις με τους/τις 

εκπαιδευτικούς Πληροφορικής που υπηρετούσαν σε σχολικές μονάδες ευθύνης της 

Περιφερειακής Διεύθυνσης Εκπαίδευσης (ΠΔΕ) Πελοποννήσου για τη σχεδίαση και 

συνδυαστική αξιοποίηση σύγχρονης και ασύγχρονης ΕξΑΕ.  

•  τον Μάιο 2020 υλοποιήσαμε επιμορφωτικές συναντήσεις για τη δημιουργία και 

αξιοποίηση εκπαιδευτικού υλικού με σεβασμό στα πνευματικά δικαιώματα των 

δημιουργών, χρήση ανοιχτών εκπαιδευτικών πόρων κλπ. 

ΠΑΡΟΥΣΙΑΣΗ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

Κατά το μήνα Ιούνιο, με την επανέναρξη της λειτουργίας των σχολικών μονάδων, 

πραγματοποιήσαμε έρευνα για την εφαρμογή της ΕξΑΕ και την αξιολόγηση των παραπάνω 

δράσεων. Παραθέτουμε στη συνέχεια τα πρώτα ευρήματα της έρευνας. Έλαβαν μέρος 97 

εκπαιδευτικοί Πληροφορικής από τους περίπου 380 που υπηρετούσαν σε σχολικές μονάδες της 

ΠΔΕ Πελοποννήσου, μέσω συμπλήρωσης ερωτηματολογίου φόρμας google με ερωτήσεις 

κλειστού και ανοιχτού τύπου. Οι εκπαιδευτικοί ενημερώθηκαν μέσω λίστας ηλεκτρονικού 

ταχυδρομείου λόγω συμμετοχής τους σε προηγούμενες επιμορφωτικές δράσεις και 

συμπλήρωσαν το ερωτηματολόγιο εθελοντικά. Η εθελοντική συμμετοχή τους στην έρευνα δεν 

τεκμηριώνει αντιπροσωπευτικότητα των απαντήσεων διότι ενδέχεται εκπαιδευτικοί με 

συγκεκριμένα χαρακτηριστικά/στάσεις/αντιλήψεις να επέλεξαν να μη συμμετάσχουν.  

Τα δημογραφικά στοιχεία των συμμετεχόντων εκπαιδευτικών παρουσιάζονται στον 

Πίνακα 1. Έλαβαν μέρος άνδρες (53,6%) και γυναίκες (46,4%), ηλικίας κυρίως 41-50 ετών 

(61,9%), 31-40 ετών (20,6%) ή 51-60 ετών (17,5%). Κατά πλειοψηφία είχαν διδακτική 

εμπειρία 11-20 ετών (67%) ή 21-30 ετών (24,8%), επίπεδο σπουδών ως κάτοχοι πτυχίου 
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Τριτοβάθμιας Εκπαίδευσης (47,4%) ή Μεταπτυχιακού τίτλου (47,4%) και υπηρετούσαν και 

στους τρεις τύπους σχολείων: 38,2% σε Δημοτικό, 37,1% σε Λύκειο και 24,7% σε Γυμνάσιο. 

Δημογραφικά στοιχεία  Πλήθος συμμετοχών Ποσοστό 

Φύλο Άνδρας 52 53,6% 

 Γυναίκα 45 46,4% 

Ηλικία ως 30 ετών 0  

 31-40 ετών 20 20,6% 

 41-50 ετών 60 61,9% 

 51-60 ετών 17 17,5% 

 άνω των 60 ετών 0  

Επίπεδο σπουδών Πτυχίο Τριτοβάθμιας 46 47,4% 

 Μεταπτυχιακό 46 47,4% 

 Διδακτορικό 5 5,2% 

Διδακτική εμπειρία ως 10 έτη 7 7,2% 

 11-20 έτη 65 67% 

 21-30 έτη 24 24,8% 

 πάνω από 30 έτη 1 1% 

Τύπος σχολείου εργασίας Δημοτικό 37 38,2% 

 Γυμνάσιο 24 24,7% 

 Λύκειο 36 37,1% 

Πίνακας 1: Δημογραφικά στοιχεία εκπαιδευτικών που συμμετείχαν στην έρευνα 

ΕΥΡΗΜΑΤΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

Στο Σχήμα 1 εμφανίζεται η ικανοποίηση των εκπαιδευτικών Πληροφορικής ως προς τις 

τρεις κομβικές δράσεις που πραγματοποιήθηκαν. Τα ερωτήματα σχετικά με τη χρησιμότητα 

των δράσεων ήταν κλειστού τύπου με διαθέσιμες επιλογές καθόλου, λίγο, πολύ, πάρα πολύ και 

την επιλογή Δε με αφορά για εκπαιδευτικούς που δεν έλαβαν μέρος στη εξεταζόμενη δράση. 

 

Σχήμα 1: Χρησιμότητα υποστηρικτικών δράσεων 

Οι συμμετέχοντες δήλωσαν στην πλειοψηφία τους ότι και οι τρεις δράσεις ήταν πάρα πολύ 

ή πολύ χρήσιμες. Ειδικότερα, για τον οδηγό με τις Συχνές Ερωτήσεις-Απαντήσεις, 56 
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εκπαιδευτικοί τον βρήκαν πάρα πολύ χρήσιμο και 23 πολύ χρήσιμο. Συνολικά 79 από 97 

εκπαιδευτικούς, δηλαδή το 81,4% του συνόλου των συμμετεχόντων έκριναν ότι ο οδηγός ήταν 

πάρα πολύ ή πολύ χρήσιμος. Για τη δεύτερη δράση, την επιμόρφωση για την ΕξΑΕ με πρόταση 

συνδυασμού σύγχρονης και ασύγχρονης ΕξΑΕ, 44 εκπαιδευτικοί θεώρησαν την επιμόρφωση 

πάρα πολύ χρήσιμη, ενώ 29 πολύ χρήσιμη. Δηλαδή αθροιστικά 73 από 97 εκπαιδευτικούς, το 

75,3% των συμμετεχόντων έκριναν τη συγκεκριμένη επιμόρφωση ως πάρα πολύ ή πολύ 

χρήσιμη. Ανάλογα ήταν τα ευρήματα και για την επιμορφωτική δράση σχετικά με το 

εκπαιδευτικό υλικό και τα πνευματικά δικαιώματα. Πάρα πολύ χρήσιμη ήταν για 49 

εκπαιδευτικούς, ενώ πολύ χρήσιμη για 28. Αθροιστικά 77 από το σύνολο των 97 

εκπαιδευτικών, ποσοστό 79,4% έκριναν ότι η επιμόρφωση ήταν πάρα πολύ ή πολύ χρήσιμη.  

Σημαντικό στοιχείο για την υποστήριξη της ΕξΑΕ και για τη σχεδίαση μελλοντικών 

δράσεων ήταν τα εμπόδια/δυσκολίες που αντιμετώπισαν οι εκπαιδευτικοί κατά την εφαρμογή 

της. Για το θέμα αυτό επελέγη ερώτηση ανοιχτού τύπου προκειμένου να δοθεί η ευκαιρία 

στους/στις εκπαιδευτικούς να αποτυπώσουν με ακρίβεια τα ζητήματα που τους/τις 

απασχόλησαν. Στην ερώτηση απάντησαν 70 (72%) από το σύνολο των 97 συμμετεχόντων. Από 

τους εκπαιδευτικούς αυτούς, 66 διατύπωσαν δυσκολίες κατά την εφαρμογή της ΕξΑΕ και 4 

αναφέρουν ότι δεν αντιμετώπισαν δυσκολίες.  

Η αποτελεσματικότητα των στρατηγικών που υιοθετούνται για την εφαρμογή της ΕξΑΕ 

στο σχολείο συνδέεται με το επίπεδο ετοιμότητας σε ποικίλους τομείς (UNESCO, 2020a): α) 

τεχνολογικό (προσβασιμότητα/σύνδεση από το σπίτι, πλατφόρμες με δυνατότητα 

εξυπηρέτησης πολλών χρηστών), β) περιεχομένου (διαθεσιμότητα για αξιοποίηση κατάλληλου 

εκπαιδευτικού υλικού), γ) παιδαγωγικό/οικιακό περιβάλλον (ετοιμότητα των εκπαιδευτικών 

για την ΕξΑΕ, διαθεσιμότητα-ικανότητα γονέων/κηδεμόνων για υποστήριξη της μάθησης στο 

σπίτι) και δ) παρακολούθησης/αξιολόγησης (παρακολούθηση διαδικασιών συμμετοχής 

μαθητών-τριών/αυτορρύθμιση). Στον Πίνακα 2 παρουσιάζουμε μετά από επεξεργασία τις 

απαντήσεις των εκπαιδευτικών ομαδοποιημένες με βάση την ανωτέρω κατηγοριοποίηση. 

Δυσκολίες κατά την εφαρμογή 

της ΕξΑΕ 

 Πλήθος  

απαντήσεων 

Τεχνολογικές Προσβασιμότητα 26 

 Υποδομές ΠΣΔ/e-me 26 

Περιεχομένου Εκπαιδευτικό υλικό 7 

Παιδαγωγικό/Οικιακό  Ετοιμότητα εκπαιδευτικών 10 

περιβάλλον Διαθεσιμότητα/Ικανότητα γονέων 4 

Παρακολούθηση/ Αξιολόγηση Συμμετοχή μαθητών 15 

Άλλες δυσκολίες Υποστήριξη εκπ/κών/μαθητών/γονέων  11 

 Ελλιπής σχεδίαση, ασάφεια, πίεση 7 

 Συναίνεση, συντονισμός εκπαιδευτικών 5 

Πίνακας 2: Δυσκολίες κατά την εφαρμογή της ΕξΑΕ 

Σύμφωνα με τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών, οι οποίες αποτυπώνονται συνοπτικά και 

στο Σχήμα 2, προκύπτει ότι πολύ σημαντικά ήταν τα τεχνολογικά προβλήματα. Τα ζητήματα 

προσβασιμότητας (26 απαντήσεις) αφορούν την έλλειψη εξοπλισμού των μαθητών/τριών, τη 

χρήση παλαιού υπολογιστή (μη κατάλληλου) από εκπαιδευτικούς, την έλλειψη σύνδεσης ή 

κακή/χαμηλής ταχύτητας σύνδεση στο Διαδίκτυο, τη διαθεσιμότητα μόνο ενός υπολογιστή για 

πολλά μέλη της οικογένειας ταυτόχρονα, κάποια τεχνικά προβλήματα και την ποικιλία 

συσκευών των μαθητών που δημιουργούσε προβλήματα στη λειτουργικότητα και στη 

συμμετοχή με έμφαση στη συχνή χρήση από μαθητές/μαθήτριες κινητού τηλεφώνου που 

μείωνε σημαντικά τη λειτουργικότητα και τη δυνατότητα επεξεργασίας, χρήσης λογισμικών 

και εκτέλεσης ασκήσεων. Επίσης, επισημάνθηκαν προβλήματα στις υποδομές (26 απαντήσεις) 
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κυρίως κατά τις πρώτες εβδομάδες: αδυναμία σύνδεσης στο ΠΣΔ, μη λειτουργία των 

πλατφορμών e-class και e-me και επακόλουθη εργασία σε μεταμεσονύκτια ωράρια.  

 

Σχήμα 2: Δυσκολίες κατά την εφαρμογή της ΕξΑΕ 

Σημαντική ήταν η έλλειψη κατάλληλου εκπαιδευτικού υλικού (7 απαντήσεις) που 

περιλαμβάνει και τη δυσκολία για αναζήτηση υλικού και δραστηριοτήτων ανεξάρτητων από 

τη συσκευή σύνδεσης των μαθητών/τριών. Σε παιδαγωγικό επίπεδο, έντονα ήταν τα 

προβλήματα ελλιπούς ετοιμότητας των εκπαιδευτικών (10 απαντήσεις) σε βασικές γνώσεις 

ΤΠΕ, στη μεθοδολογία της ΕξΑΕ, στη σχεδίαση/δόμηση ασύγχρονου μαθήματος σε 

πλατφόρμα, στον τρόπο ανατροφοδότησης των μαθητών/μαθητριών, στο χειρισμό πολλών 

τάξεων (π.χ. 21-23 διαφορετικές τάξεις για εκπαιδευτικούς ειδικοτήτων που διδάσκουν 

μονόωρα μαθήματα), στην έλλειψη/καθυστέρηση επιμόρφωσης. Δυσκολίες υπήρξαν και 

σχετικά με χαρακτηριστικά των γονέων/κηδεμόνων (4 απαντήσεις): δυσκολία επικοινωνίας, 

απομακρυσμένης υποστήριξης, χαμηλές ψηφιακές ικανότητες, έλλειψη διαθεσιμότητας. Η 

μειωμένη συμμετοχή των μαθητών/μαθητριών αποτέλεσε σημαντικό εμπόδιο (15 απαντήσεις) 

με επιμέρους συνιστώσες προβλήματα επικοινωνίας/ενημέρωσης, αποχή, απροθυμία, έλλειψη 

ενδιαφέροντος, αλλά και δυσκολίες στη διαχείριση της σύγχρονης ΕξΑΕ όταν η συμμετοχή 

των μαθητών/μαθητριών ήταν μεγάλη. 

Η υποστήριξη των εκπαιδευτικών, των μαθητών/τριών και των γονέων/κηδεμόνων από 

τους/τις εκπαιδευτικούς Πληροφορικής (11 απαντήσεις) αποτέλεσε έντονη δυσκολία λόγω των 

χαμηλών ψηφιακών δεξιοτήτων των υποστηριζόμενων, της ανάγκης για πολύωρη ενασχόληση, 

της συμμετοχής σε πολλές ομάδες υποστήριξης και των προβλημάτων απομακρυσμένης 

υποστήριξης. Σε ορισμένες περιπτώσεις η υποστήριξη απέβη σε βάρος της διδασκαλίας, αφού 

δεν επαρκούσε ο χρόνος για την προετοιμασία των μαθημάτων Πληροφορικής. Σε κάποιες 

περιπτώσεις οι εκπαιδευτικοί ένιωσαν να υπάρχει έλλειψη σχεδιασμού, έντονη πίεση για 

«βίαιη»/ταχύτατη προσαρμογή και ασάφεια εγκυκλίων (7 απαντήσεις). Διατυπώθηκε επίσης η 

άποψη ότι η ύπαρξη πλήθους πλατφορμών που μπορούσαν να χρησιμοποιούνται από 

διαφορετικούς εκπαιδευτικούς στο ίδιο τμήμα δημιουργούσε σύγχυση και δυσκολία για 

τους/τις μαθητές/μαθήτριες. Σε ορισμένες περιπτώσεις υπήρξε άρνηση εφαρμογής από 
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εκπαιδευτικούς, δυσκολία συνεργασίας και συναίνεσης μεταξύ των εκπαιδευτικών (5 

απαντήσεις). Αναφέρθηκε περίπτωση όπου ο/η δάσκαλος/α της τάξης επέλεξε επικοινωνία με 

μαθητές/τριες αποκλειστικά μέσω ηλεκτρονικού ταχυδρομείου με αποτέλεσμα να μη 

δημιουργηθούν μαθητικοί λογαριασμοί ΠΣΔ και κατ’ επέκταση οι εκπαιδευτικοί ειδικοτήτων 

να μην έχουν δυνατότητα αξιοποίησης πλατφόρμας ασύγχρονης ΕξΑΕ. 

ΣΥΖΗΤΗΣΗ-ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ 

Η παρούσα έρευνα ήταν μικρής κλίμακας και εστίασε στην ειδικότητα της Πληροφορικής. 

Είναι χρήσιμο να πραγματοποιηθούν και άλλες έρευνες μεγαλύτερης εμβέλειας με συμμετοχή 

εκπαιδευτικών όλων των ειδικοτήτων, γονέων/κηδεμόνων και μαθητών/τριών.  

Συνδυάζοντας τα ευρήματα της έρευνας με τις απόψεις των εκπαιδευτικών – για τις 

δυσκολίες που αντιμετώπισαν και τη χρησιμότητα του Οδηγού με Συχνές Ερωτήσεις-

Απαντήσεις – και τις αρχικές παρατηρήσεις που κάναμε για τις οδηγίες του ΥΠΑΙΘ, φαίνεται 

να υπήρξε κάποια ασάφεια στις διαδικασίες και βιαστική σχεδίαση του συνολικού 

εγχειρήματος. Αυτό δικαιολογείται σε κάποιο βαθμό από τις επείγουσες συνθήκες. Επηρεάζει 

όμως την αποτελεσματικότητα της ΕξΑΕ, η οποία συνδέεται άμεσα με τον προσεκτικό και 

σαφή σχεδιασμό της (Hodges et al., 2020; Reigh et al., 2020). 

Οι απόψεις των εκπαιδευτικών για τη χρησιμότητα των επιμορφωτικών συναντήσεων και 

για τις δυσκολίες που αντιμετώπισαν καταδεικνύουν τη σημασία της επιμόρφωσης για τη 

μεθοδολογία της ΕξΑΕ κ.ά. Διεθνή ερευνητικά δεδομένα και προτάσεις νοηματοδοτούν ως 

πολύ σημαντική την προετοιμασία, την επιμόρφωση και την υποστήριξη των εκπαιδευτικών 

(Burke & Dempsey, 2020; Huang et al., 2020b; Reimers & Schleicher, 2020; UNESCO, 2020a; 

2000b). Η ανάγκη αυτή ενισχύεται με α) τα στοιχεία του προγράμματος PISA 2018 του ΟΟΣΑ 

(Reimers & Schleicher, 2020) που αναφέρουν ότι τα περισσότερα εκπαιδευτικά συστήματα και 

εκπαιδευτικοί δεν είναι έτοιμοι να παράσχουν online εκπαίδευση στους/στις μαθητές/τριες και 

εμφανίζουν την Ελλάδα με επιδόσεις στους τομείς αυτούς κάτω από το μέσο όρο των χωρών 

του ΟΟΣΑ και β) τις δυσκολίες που αντιμετώπισαν οι εκπαιδευτικοί Πληροφορικής ως μέλη 

των ομάδων υποστήριξης. 

Τα σοβαρά τεχνολογικά προβλήματα λόγω έλλειψης προσβασιμότητας, κακής σύνδεσης 

και – για τις πρώτες εβδομάδες – ανεπαρκών υποδομών ΠΣΔ/e-me βρίσκονται σε αντιστοιχία 

με τα δεδομένα της Ευρωπαϊκής Επιτροπής για το έτος 2019 σύμφωνα με τα οποία η Ελλάδα 

κατατάσσεται στην 27η θέση μεταξύ των 28 κρατών μελών της ΕΕ στον δείκτη ψηφιακής 

οικονομίας και κοινωνίας (DESI) που περιλαμβάνει πέντε συνιστώσες: συνδεσιμότητα, 

ανθρώπινο κεφάλαιο, χρήση διαδικτυακών υπηρεσιών, ενσωμάτωση της ψηφιακής 

τεχνολογίας και ψηφιακές δημόσιες υπηρεσίες (Ευρωπαϊκή Επιτροπή, 2020). Η σημασία της 

αντιμετώπισης τεχνολογικών ζητημάτων και της υποστήριξης των γονέων/κηδεμόνων 

αναδεικνύεται στις προτάσεις διεθνών οργανισμών και Πανεπιστημίων (Huang et al., 2020b; 

Reimers & Schleicher, 2020; UNESCO, 2000a). Για τα ανωτέρω προβλήματα θα ήταν σκόπιμο 

α) να αναζητηθούν και εναλλακτικοί τρόποι παροχής εξ αποστάσεως διδασκαλίας και β) να 

αξιοποιηθεί ένα χρονικό διάστημα προετοιμασίας π.χ. 10-14 ημερών για την επαρκή 

ενημέρωση/επιμόρφωση/προετοιμασία των εκπαιδευτικών, τη βελτίωση των υποδομών 

ΠΣΔ/e-me, και την κατάλληλη προετοιμασία και υποστήριξη των γονέων/κηδεμόνων.  

Η μειωμένη συμμετοχή των μαθητών/μαθητριών, λόγω προβλημάτων συνδεσιμότητας και 

λόγω έλλειψης ενδιαφέροντος αναδείχθηκε ως ιδιαίτερα σημαντική. Στη βιβλιογραφία γίνονται 

εκτενείς αναφορές στις κοινωνικές ανισότητες που αντιμετωπίζουν κατά τη μάθηση από το 

σπίτι παιδιά που ανήκουν σε ευπαθείς ομάδες, χαμηλή κοινωνικοοικονομική κατάσταση, έχουν 

χαμηλές επιδόσεις κ.ά. (Masters et al., 2020; Reigh et al., 2020; & Schleicher, 2020; UNESCO, 

2000a). Επισκόπηση άλλων ερευνών (Muller & Goldenberg, 2020) έδειξε ότι κατά τη διάρκεια 

της απομακρυσμένης διδασκαλίας, ιδιαίτερη σημασία για τη μάθηση έχουν η ποιότητα της 

παρεχόμενης διδασκαλίας, η εξασφάλιση προσβασιμότητας, η παροχή κινήτρων μέσω 
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αλληλεπιδραστικών δραστηριοτήτων, η καλλιέργεια δεξιοτήτων αυτονομίας/αυτορρύθμισης 

των μαθητών/τριών και η παροχή εναλλακτικών προσεγγίσεων. 

Η ανάγκη για κατάλληλο εκπαιδευτικό υλικό καλύφθηκε μερικώς από τις ψηφιακές πηγές 

του ΥΠΑΙΘ. Παράλληλα, προτείνεται η δημιουργία και χρήση Ανοιχτών Εκπαιδευτικών 

Πόρων και Πρακτικών (Huang et al., 2020a). 

Οι απόψεις που διατυπώθηκαν στην παρούσα εργασία είναι σύμφωνες με ορισμένες από 

τις παρακάτω δράσεις/προτεραιότητες που προτείνει η UNESCO (2020a) για την εκπαίδευση 

σε συνθήκες πανδημίας: την άμεση συναισθηματική/ψυχολογική υποστήριξη όλων των 

εμπλεκομένων, την επιλογή περισσότερο ή λιγότερο τεχνολογικών λύσεων σύμφωνα με τα 

χαρακτηριστικά προσβασιμότητας και ψηφιακής ικανότητας, την αναβάθμιση των ψηφιακών 

υποδομών, τη δημιουργία/διάθεση ανοιχτού εκπαιδευτικού περιεχομένου, τη διασφάλιση ίσων 

ευκαιριών, την προστασία της ιδιωτικότητας και των προσωπικών δεδομένων, την ταχύρρυθμη 

επιμόρφωση και υποστήριξη των εκπαιδευτικών για τη σχεδίαση/δημιουργία μαθητοκεντρικών 

μαθησιακών δραστηριοτήτων και επιλογή του κατάλληλου τύπου παροχής ΕξΑΕ (online, 

Εκπαιδευτική Τηλεόραση, Ραδιόφωνο, εκτυπωμένο εκπαιδευτικό υλικό), την υποστήριξη της 

εργασίας των εκπαιδευτικών από το σπίτι, τη συμμετοχή των γονέων/κηδεμόνων για την 

υποστήριξη της μάθησης από το σπίτι, τη διάρκεια των μαθημάτων με βάση τις ικανότητες 

αυτορρύθμισης των μαθητών/τριών, τη χρήση διαμορφωτικής αξιολόγησης, την παροχή 

ανατροφοδότησης και τη σχεδίαση με μακροπρόθεσμους στόχους για την εκπαίδευση στη νέα 

κανονικότητα.  

Συνοψίζοντας, στις πρωτόγνωρες συνθήκες της πανδημίας η εκπαιδευτική κοινότητα 

ανταποκρίθηκε σε ένα δύσκολο εγχείρημα. Πιθανά λάθη ή αβλεψίες ήταν απόλυτα 

φυσιολογικό να εμφανιστούν. Το ουσιώδες πλέον είναι να αποτιμήσουμε την εφαρμογή και να 

κεφαλαιοποιήσουμε τα επιτεύγματα για το μέλλον.  
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διάρκεια της επείγουσας εξ αποστάσεως διδασκαλίας κατά την 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Η πανδημία του Covid-19 οδήγησε στο κλείσιμο των σχολικών μονάδων την Άνοιξη και το 

Φθινόπωρο του 2020. Ο όρος Εξ Αποστάσεως Εκπαίδευση άρχισε αμέσως να χρησιμοποιείται 

για να περιγράψει τα διαδικτυακά μαθήματα. Στην πραγματικότητα, ο σχεδιασμός και η 

οργάνωση ενός μαθήματος ΕξΑΕ είναι αποτέλεσμα ομαδικής εργασίας και απαιτεί μεγάλη 

εμπειρία, εξειδίκευση και τεχνική υποστήριξη. Η έρευνα που πραγματοποιήθηκε κατέγραψε το 

ποσοστό εξοικείωσης των εκπαιδευτικών με τις πλατφόρμες ασύγχρονης και σύγχρονης ΕξΑΕ, 

εντόπισε τις πραγματικές ανάγκες τους και επισήμανε τις προσδοκίες τους από μελλοντικές 

επιμορφώσεις. Από τα αποτελέσματα της έρευνας προκύπτει ότι οι ανάγκες τους δεν σχετίζονται 

με τις θεωρητικές αρχές της ΕξΑΕ, αλλά ότι επιθυμούν να εκμεταλλευτούν τις δυνατότητες που 

προσφέρει η σύγχρονη τηλεκπαίδευση για να μεταφέρουν όσο το δυνατόν περισσότερο τα 

χαρακτηριστικά της δια ζώσης εκπαίδευσης στα διαδικτυακά τους μαθήματα. 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: Εξ Αποστάσεως Εκπαίδευση, Επείγουσα εξ Αποστάσεως Διδασκαλία, 

επιμόρφωση 

ABSTRACT 

The Covid-19 pandemic disease has led to school closures in both Spring and Autumn of 

2020. The term Distance Learning was immediately adopted in order to describe the online 

courses. However, the design and organization of a Distance Learning course is the result of 

teamwork and requires great experience, specialization and corresponding technical support. 

The research carried out recorded the percentage of teachers' familiarity with the 

asynchronous and synchronous distance learning platforms, identified their real needs and 

pointed out their expectations from future trainings. The results of the research show that their 

needs are not related to the theoretical principles of Distance Learning, but that they want to 

take advantage of the possibilities offered by modern distance education in order to transfer as 

much as possible the features of live teaching onto their online courses. 

 

KEY WORDS: Distance learning, Emergency distance learning, education training 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ  

Η πανδημία που προκάλεσε ο κορωνοϊός Sars Cov-2 την Άνοιξη του 2020 οδήγησε σε 

μαζική αναστολή λειτουργίας των σχολείων στα περισσότερα κράτη της υφηλίου. Ο 

Παγκόσμιος οργανισμός υγείας ανακήρυξε την εξάπλωση του ιού σε πανδημία στις 11 

Μαρτίου 2020. Δύο μήνες αργότερα, στις 17 Μαΐου 2020, η UNESCO ανακοίνωσε ότι 1,21 

δισεκατομμύρια μαθητές έμειναν εκτός σχολικού περιβάλλοντος, αριθμός που αντιστοιχεί στο 

69,3% του παγκόσμιου μαθητικού δυναμικού (UNESCO, 2020).  

Στην Ελλάδα, η πανδημία οδήγησε σε προσωρινό κλείσιμο των σχολικών μονάδων στις 11 

Μαρτίου 2020. Με αρκετές εγκυκλίους (ΥΠΑΙΘ 2020) το Υπουργείο Παιδείας καθόρισε την 

έναρξη και λειτουργία της Εξ αποστάσεως Εκπαίδευσης (ΕξΑΕ) και στις δύο βαθμίδες 

mailto:grivascon@gmail.com
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υποχρεωτικής εκπαίδευσης, Πρωτοβάθμια και Δευτεροβάθμια. Η ΕξΑΕ είχε προαιρετικό 

χαρακτήρα τόσο στη σύγχρονη (μέσω της πλατφόρμας Cisco Webex) όσο και στην ασύγχρονη 

μορφή της (μέσω των πλατφορμών eclass, e-me).  

Στις 11 Μαΐου 2020, λειτούργησε ξανά η Γ΄ Λυκείου, ενώ μέχρι την 1η Ιουνίου 2020 όλοι 

οι μαθητές είχαν επιστρέψει στις σχολικές τάξεις. Με το νέο σχολικό έτος 2020-2021, το μέτρο 

αναστολής λειτουργίας των σχολικών μονάδων δεν άργησε να τεθεί ξανά σε εφαρμογή, αρχικά 

τμηματικά στα Γυμνάσια και Λύκεια της βόρειας Ελλάδας και, στη συνέχεια, σε όλη τη χώρα 

για όλες τις βαθμίδες. Η νέα Υπουργική Απόφαση καθιστούσε τη σύγχρονη ΕξΑΕ υποχρεωτική 

για όλους τους εκπαιδευτικούς και όλους τους μαθητές όλων των βαθμίδων.  

Οι εκπαιδευτικοί όλης της χώρας κλήθηκαν την Άνοιξη και το Φθινόπωρο του 2020 να 

παράσχουν ΕξΑΕ διδασκαλία, χωρίς ποτέ να έχουν προετοιμαστεί κατάλληλα για κάτι τέτοιο. 

Η άμεση και διαρκής επιμόρφωσή τους ήταν επιβεβλημένη και επείγουσα. 

Η Εξ αποστάσεως εκπαίδευση 

Η ΕξΑΕ δεν είναι κάτι καινούργιο, καθώς σαν έννοια κάνει την εμφάνισή της το 1840, 

όταν ο Issac Ditman στη Μεγάλη Βρετανία ξεκίνησε να διδάσκει στενογραφία μέσω 

αλληλογραφίας. Με το πέρασμα των χρόνων, η έννοια της ΕξΑΕ εξελίχθηκε και ο πιο 

αποδεκτός ορισμός της είναι σύμφωνα με την UNESCO ο εξής: «Εξ αποστάσεως εκπαίδευση 

είναι η υποβοηθούμενη από τα μέσα επικοινωνίας (ταχυδρομείο, ηλεκτρονικό ταχυδρομείο, 

ραδιόφωνο, τηλεόραση, βίντεο, υπολογιστές, τηλεδιάσκεψη κ.λπ.) εκπαίδευση με μικρή ή 

καθόλου διαπροσωπική επαφή μεταξύ εκπαιδευτικού και μαθητή, ατομική ή/και σε ομάδα. Το 

1999, ο όρος προστίθεται, με την ίδια ακριβώς ερμηνεία, στο λεξικό όρων του ΜeSH (Medical 

Subject Headings) της Εθνικής Ιατρικής Βιβλιοθήκης των Ηνωμένων Πολιτειών της 

Αμερικής» (Rogers E, 2003). 

Διακρίνεται στη σύγχρονη και στην ασύγχρονη ΕξΑΕ. Στη σύγχρονη ΕξΑΕ, η διδασκαλία 

των μαθητών από τον εκπαιδευτικό πραγματοποιείται σε πραγματικό χρόνο. Επομένως, οι 

διαδικασίες της διδασκαλίας και της μάθησης γίνονται ταυτόχρονα. (Βεργίδης, 1999) Χάρη 

στην εξέλιξη της τεχνολογίας, σήμερα πραγματοποιείται μέσω κάποιας διαδικτυακής 

πλατφόρμας με τη βοήθεια Η/Υ. Οι κυριότερες δραστηριότητες που απαρτίζουν τη σύγχρονη 

ΕξΑΕ είναι οι εξής: Επικοινωνία εκπαιδευτικού και μαθητών, Εισήγηση νέων εννοιών, 

Εργασία σε Ομάδες με καθορισμένους ρόλους για τα μέλη, Συνδιδασκαλίες με βάση κοινή 

θεματική περιοχή, Συζήτηση και επίλυση αποριών σε σχέση με το διδακτικό αντικείμενο, 

Διάλογοι σε πραγματικό χρόνο (γραπτοί ή/και προφορικοί), Αλληλεπίδραση σε κοινόχρηστα 

αρχεία σε πραγματικό χρόνο και Ομαδοσυνεργατική εργασία σε κοινόχρηστους πίνακες 

Keegan Desmond, (2001). 

Στην ασύγχρονη ΕξΑΕ, οι διαδικασίες της παράδοσης από τον εκπαιδευτικό και της 

μάθησης από το μαθητή επιτελούνται σε διαφορετικό χρόνο. Σε αυτή την περίπτωση, η 

εκπαιδευτική διαδικασία πραγματοποιείται με πρόσβαση του μαθητή σε μαθησιακό υλικό και 

χρονοδιάγραμμα μελέτης με τη βοήθεια μιας πλατφόρμας. Για τις πλατφόρμες αυτές έχει 

επικρατήσει ο όρος Learning Management System (Λιοναράκης, Α. 1999)..  

Οι κυριότερες δραστηριότητες ασύγχρονης ΕξΑΕ είναι οι εξής: Ανάρτηση εκπαιδευτικού 

υλικού και πηγών προς μελέτη, ασκήσεων – εργασιών κ.λπ., Μελέτη του εκπαιδευτικού υλικού 

από τους μαθητές, Υποβολή ερωτήσεων προς τον εκπαιδευτικό μέσω αντίστοιχης εφαρμογής 

διαχείρισης διαλόγων, Ανάπτυξη διαλόγων για ένα θέμα με αντίστοιχες τεκμηριωμένες 

τοποθετήσεις από τα μέλη, Λύση ασκήσεων και υποβολή των εργασιών/απαντήσεων προς τον 

εκπαιδευτικό της τάξης σε προθεσμία που έχει οριστεί από πριν, Αξιολόγηση των εργασιών 

και των ασκήσεων από τον εκπαιδευτικό και Αποστολή σε κάθε μαθητή μεμονωμένα της 

σχετικής ανατροφοδότησης, Βιντεο-μαθήματα όπου ο εκπαιδευτικός εισηγείται, περιγράφει / 

αναλύει έννοιες με παραστατικό τρόπο αξιοποιώντας πολυμέσα, Ψηφιακές δοκιμασίες (τεστ) 

αυτοαξιολόγησης στις οποίες οι μαθητές βλέπουν άμεσα την προσπάθειά τους (εκτός του 
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χρόνου της σύγχρονης διδασκαλίας), Αλληλεπίδραση σε κοινόχρηστα αρχεία σε μη 

πραγματικό χρόνο Λιοναράκης, Α. (2005).  

Emergency RemoteTeaching -Επείγουσα εξ Αποστάσεως Διδασκαλία 

Όπως αναφέρθηκε παραπάνω, η πανδημία της ασθένειας Covid-19 οδήγησε στο κλείσιμο 

των σχολικών μονάδων τόσο την Άνοιξη όσο και το Φθινόπωρο του 2020. Ο όρος ΕξΑΕ άρχισε 

αμέσως να χρησιμοποιείται κατά κόρον από τα Μέσα Μαζικής Ενημέρωσης, από το Υπουργείο 

Παιδείας, αλλά και από τους εκπαιδευτικούς. Στην πραγματικότητα όμως, ο σχεδιασμός και η 

οργάνωση για την παραγωγή ενός μαθήματος κατάλληλου για εκπαίδευση από απόσταση 

απαιτεί κατά μέσο όρο 6 έως 9 μήνες(Bates, 2005).Επιπρόσθετα, χρειάζεται τη συνεργασία 

ομάδων ανθρώπων (domain experts, instructional designers, learning designers, media 

designers) με εξειδίκευση και μεγάλη εμπειρία στην ΕξΑΕ(Τσινάκος, 2020). Επιπλέον, η 

διαδικασία της διδασκαλίας πρέπει να πλαισιώνεται από εξειδικευμένη τεχνική υποστήριξη. 

Αυτή όμως η εξειδίκευση και η υποδομή απουσιάζουν από την Πρωτοβάθμια, τη 

Δευτεροβάθμια αλλά και το μεγαλύτερο μέρος της Τριτοβάθμιας εκπαίδευσης (ΕξΑΕ 

πραγματοποιείται από λίγα πιστοποιημένα πανεπιστημιακά ιδρύματα). 

Ο όρος ο οποίος προτάθηκε διεθνώς για τη διαδικασία που οι εκπαιδευτικοί κλήθηκαν 

άμεσα και χωρίς καμία προετοιμασία να εφαρμόσουν είναι Emergency RemoteTeaching -

Επείγουσα εξ Αποστάσεως Διδασκαλία (CRLT, 2020). Ουσιαστικά, αφορά προσωρινή 

μετατόπιση της κλασικής διδασκαλίας της τάξης σε εναλλακτικό τρόπο παράδοσης, μέσω 

πλατφόρμας τηλεκπαίδευσης, λόγω περιστάσεων κρίσης (Hodgesetal ,2020; McMurtrie B , 

2020; TEMPLE, 2020). Δηλαδή, στην Επείγουσα εξ Αποστάσεως Διδασκαλία τα μαθήματα 

δεν έχουν σχεδιαστεί εξαρχής για εκπαίδευση από απόσταση, αλλά περιλαμβάνουν τη 

διενέργεια κλασικά σχεδιασμένων δια ζώσης μαθημάτων από απόσταση λόγω έκτακτης αλλά 

και προσωρινής ανάγκης. 

Αποτελέσματα έρευνας 

Οι εκπαιδευτικοί, τόσο στη χώρα μας όσο και διεθνώς, υποχρεώθηκαν να συνεχίσουν το 

έργο τους εφαρμόζοντας Επείγουσα Εξ αποστάσεως διδασκαλία χωρίς καμία προηγούμενη 

εμπειρία και μέσα σε ελάχιστο χρονικό διάστημα. Η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών ήταν 

επιτακτική, ώστε να καταφέρουν να ανταπεξέλθουν στις δυσκολίες. Αμέσως γεννήθηκαν τα 

εξής ερωτήματα: α) Σε ποιο ποσοστό οι εκπαιδευτικοί ήταν εξοικειωμένοι με τις πλατφόρμες 

ασύγχρονης και σύγχρονης ΕξΑΕ; β) Ποιες ήταν οι πραγματικές ανάγκες των εκπαιδευτικών 

και ποιες επιμορφώσεις ήταν κατάλληλες για να στηρίξουν το έργο τους; γ) Ποιες 

επιμορφωτικές δράσεις θεωρούν οι εκπαιδευτικοί επιτυχημένες με βάση τη νέα 

πραγματικότητα της εξ αποστάσεως διδασκαλίας; δ) Τι προσδοκούν από μελλοντικές 

επιμορφώσεις; 

Στην προσπάθεια να απαντηθούν τα παραπάνω ερωτήματα, ζητήθηκε ανατροφοδότηση 

από τους εκπαιδευτικούς. Η έρευνα υλοποιήθηκε από τις 10 έως τις 15 Νοεμβρίου και έλαβαν 

μέρος 182 εκπαιδευτικοί όλων των ειδικοτήτων της Περιφέρειας Πελοποννήσου. Η καταγραφή 

των στοιχείων έγινε με χρήση ανώνυμου ερωτηματολογίου σε μορφή googleform, το οποίο 

στάλθηκε στα email των εκπαιδευτικών. Το ερωτηματολόγιο περιείχε 24 ερωτήσεις, 20 

κλειστού τύπου και 4 ανοιχτού τύπου.  

Από τις απαντήσεις των συμμετεχόντων παρατηρούμε ότι σχεδόν όλοι οι εκπαιδευτικοί 

έχουν πιστοποίηση στις νέες τεχνολογίες (Α’ Επιπέδου ΤΠΕ σε ποσοστό 42,6% , Β’ επιπέδου 

ΤΠΕ σε ποσοστό 45,6%, ECDL σε ποσοστό 32,4%). Μόνο το 6,6% δεν έχει καμία πιστοποίηση 

(Σχήμα 1). 
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Σχήμα 1:Πιστοποίηση στις νέες τεχνολογίες  

Το ποσοστό των εκπαιδευτικών που είχαν χρησιμοποιήσει με τους μαθητές τους 

πλατφόρμα ασύγχρονης ΕξΑΕ (eclass, e-me, moodle, edmondo κ.λπ.) πριν την αναστολή 

λειτουργίας των σχολικών μονάδων είναι 21,3%, ενώ για τη χρήση πλατφόρμας σύγχρονης 

ΕξΑΕ ως επιμορφωτές το ποσοστό περιορίζεται στο 15,4%. (Σχήμα 2) 

 
Σχήμα 2:Προηγούμενη χρήση πλατφόρμας σύγχρονης εξ αποστάσεως εκπαίδευσης 

Στην ερώτηση που αφορούσε την πιο επείγουσα ανάγκη για επιμόρφωση των 

εκπαιδευτικών μετά την επιβολή της επείγουσας εξ αποστάσεως διδασκαλίας, η απάντηση 

κατά συντριπτική πλειοψηφία 68,9% ήταν: «Η "ζωντανή επίδειξη" των λειτουργιών της 

πλατφόρμας Webex και η βιωματική επίλυση προβλημάτων και αποριών». Ακολούθησε «Η 

αποστολή στους εκπαιδευτικούς επιμορφωτικού υλικού για τη χρήση της πλατφόρμας Webex 

(video, διαφάνειες κ.λπ.)» σε ποσοστό 13,2%,«Η παροχή εκπαιδευτικού υλικού κατάλληλου 

για την εξ αποστάσεως εκπαίδευση» σε ποσοστό 10,8% και «Η παρουσίαση μέσω 
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επιμορφωτικής δράσης των θεωρητικών αρχών της σύγχρονης εξ αποστάσεως εκπαίδευσης» 

σε ποσοστό 7,1%. (Σχήμα 3) 

Σχήμα 3: Οι ανάγκες επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών 

Η κύρια ανάγκη των εκπαιδευτικών καλύφθηκε από επιμορφωτικές δράσεις σε ποσοστό 

71,6% από τους Συντονιστές Εκπαιδευτικού Έργου (ΣΕΕ), 22,1% από ενδοσχολικές 

επιμορφώσεις και 6,3% από το Υπουργείο Παιδείας. 

 Τέλος, η θεματολογία που επιλέχθηκε για ενδεχόμενες μελλοντικές επιμορφωτικές 

δράσεις είναι: α) Πλατφόρμες ασύγχρονης εξ αποστάσεως εκπαίδευσης (eclass, e-me) με καλές 

πρακτικές σχεδιασμού μαθήματος κατά 61,1% , β) Εναλλακτικοί τρόποι γραφής στην 

πλατφόρμα webex (γραφή με το χέρι) κατά 51,9% και γ) Χρήση ΤΠΕ στη σύγχρονη εξ 

αποστάσεως εκπαίδευση (Webex) κατά 37,4% (Σχήμα 4). 

Σχήμα 4: Θεματολογία προσδοκώμενων επιμορφωτικών δράσεων 
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Συζήτηση-Συμπεράσματα  

Σύμφωνα με τα δεδομένα που παρουσιάστηκαν παραπάνω, παρατηρούμε ότι σχεδόν όλοι 

οι εκπαιδευτικοί που έλαβαν μέρος στην έρευνα διαθέτουν πιστοποιημένη γνώση στους 

υπολογιστές (ποσοστό 93,4%). Αξίζει να σημειωθεί ότι πιστοποίηση ΤΠΕ επιπέδου Β’ 

διαθέτουν σχεδόν οι μισοί εκπαιδευτικοί (ποσοστό 45,6%). Παρόλο που το ποσοστό 

εξοικείωσης με τις νέες τεχνολογίες είναι υψηλό, το ποσοστό των εκπαιδευτικών που είχαν 

χρησιμοποιήσει στην εκπαιδευτική διαδικασία πλατφόρμες ασύγχρονης ΕξΑΕ (eclass, e-me, 

moodle κτλ.) πριν την πανδημία της ασθένειας Covid-19 είναι σχετικά μικρό: 21,3%.  

Μπορούμε να αναζητήσουμε τα αίτια στην έλλειψη κεντρικού σχεδιασμού από το 

Υπουργείο Παιδείας με οργανωμένες και διαρκείς επιμορφώσεις στην ασύγχρονη ΕξΑΕ, στην 

ελλιπή ανάπτυξη και αυτών στο Πανελλήνιο Σχολικό Δίκτυο και ίσως κυρίως στην ελλιπή 

υλικοτεχνική υποδομή στις σχολικές μονάδες(εγκατάσταση Η/Υ, internet και 

βιντεοπροβολέων σε όλες τις τάξεις).  

Το ποσοστό χρήσης των πλατφορμών σύγχρονης ΕξΑΕ (Webex, Teams, Zoom κτλ) από 

τους εκπαιδευτικούς (ως επιμορφωτές), πριν την πανδημία της ασθένειας Covid-19, είναι 

ακόμη χαμηλότερο (12,2%). Αυτό δεν προξενεί εντύπωση, καθώς δεν ήταν ποτέ (μέχρι και την 

Άνοιξη του 2020) στους σχεδιασμούς του Υπουργείου Παιδείας η εισαγωγή της σύγχρονης 

ΕξΑΕ στην Πρωτοβάθμια και Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση.  

Στο ξεκίνημα του σχολικού έτους 2020-2021, το Υπουργείο Παιδείας απέστειλε στα 

σχολεία όλης της χώρας: α) το υπ. Αριθ. 120126/ΓΔ4/12-9-2020 ΦΕΚ το οποίο, στην 

περίπτωση αναστολής λειτουργίας μιας σχολικής μονάδας λόγω της πανδημίας Covid-

19,καθιστούσε τη σύγχρονη ΕξΑΕ (μέσω της πλατφόρμας Webex) υποχρεωτική τόσο για τους 

εκπαιδευτικούς Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης όσο και για τους μαθητές β) 

το υπ. Αριθμ.121802/ΓΔ4/15-9-2-20 έγγραφο με οδηγίες για ενδεχόμενη ανάγκη παροχής 

ΕξΑΕ εκπαίδευσης. Μέχρι τα μέσα Νοεμβρίου 2020, όλες οι σχολικές μονάδες της χώρας 

ανέστειλαν τη λειτουργία τους έπειτα από κυβερνητική απόφαση. Επομένως, οι εκπαιδευτικοί 

κλήθηκαν να παρέχουν σύγχρονη εξ αποστάσεως διδασκαλία που με βάση τα προαναφερόμενα 

ήταν ο τομέας που γνώριζαν λιγότερο. Η “πίεση” που δέχθηκαν οι εκπαιδευτικοί ήταν 

μικρότερη την Άνοιξη του 2020, καθώς η παροχή σύγχρονης όσο και ασύγχρονης 

τηλεκπαίδευσης ήταν προαιρετική. 

Οι επιμορφωτικές δράσεις έπρεπε να είναι άμεσες και προσανατολισμένες στις κύριες 

ανάγκες των εκπαιδευτικών, ώστε να υποστηριχθεί το έργο τους στις νέες απαιτήσεις. Με βάση 

τις απαντήσεις των συμμετεχόντων παρατηρούμε ότι στην συντριπτική τους πλειοψηφία 

(68,9%) οι εκπαιδευτικοί ζήτησαν «επιμόρφωση που να επικεντρώνεται στη "Ζωντανή 

επίδειξη" των λειτουργιών της πλατφόρμας Webex και στη βιωματική επίλυση προβλημάτων 

και αποριών». Ακολούθησε «Η αποστολή στους εκπαιδευτικούς επιμορφωτικού υλικού για τη 

χρήση της πλατφόρμας Webex (video, διαφάνειες κ.λπ.)» (13,2%), «Η παροχή εκπαιδευτικού 

υλικού κατάλληλου για την εξ αποστάσεως εκπαίδευση» (10,8%) και «Η παρουσίαση μέσω 

επιμορφωτικής δράσης των θεωρητικών αρχών της σύγχρονης εξ αποστάσεως εκπαίδευσης» 

(7,1%). Αυτό φαίνεται απόλυτα λογικό, καθώς η βασική προϋπόθεση για να παρέχει κάποιος 

εξ αποστάσεως διδασκαλία είναι η γνώση της πλατφόρμας μέσα από την οποία αυτή 

πραγματοποιείται. 

Η κύρια ανάγκη των εκπαιδευτικών που ήταν η εκμάθηση της πλατφόρμας Webex 

καλύφθηκε σε ποσοστό 71,6% από επιμορφώσεις των ΣΕΕ, σε ποσοστό 22,1% από 

ενδοσχολικές επιμορφώσεις και κατά 6,3% από το Υπουργείο Παιδείας. Αυτό ίσως να 

οφείλεται στο ότι οι επιμορφώσεις των ΣΕΕ ήταν στο μεγαλύτερο ποσοστό προσανατολισμένες 

στη «βιωματική» παρουσίαση των λειτουργιών και των εργαλείων που παρέχει η πλατφόρμα 

σύγχρονης ΕξΑΕ Webex. Αντίθετα, το Υπουργείο Παιδείας στηρίχθηκε κεντρικά στην 

ανάρτηση οδηγιών για τη χρήση της πλατφόρμας Webex και στην οργάνωση επιμορφωτικών 

σεμιναρίων mooc που παρουσίαζαν τις θεωρητικές αρχές της ΕξΑΕ. 
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Τέλος, οι προσδοκίες των συμμετεχόντων εκπαιδευτικών στην παρούσα έρευνα για 

μελλοντικές επιμορφώσεις αφορούν κυρίως α) Τις πλατφόρμες ασύγχρονης εξ αποστάσεως 

εκπαίδευσης (eclass, e-me, moodle) με καλές πρακτικές σχεδιασμού μαθήματος κατά 61,1%, 

β) Τους εναλλακτικούς τρόπους γραφής στην πλατφόρμα webex (γραφή με το χέρι) κατά 

51,9%, γ) τη χρήση υλικού ΤΠΕ στη σύγχρονη εξ αποστάσεως εκπαίδευση (Webex) κατά 

37,4%. Από τα παραπάνω εξάγουμε το συμπέρασμα ότι δεν είναι στις προτεραιότητες των 

εκπαιδευτικών η επιμόρφωση στις θεωρητικές αρχές τις ΕξΑΕ. 

 Όπως αναφέρθηκε και στην αρχή του άρθρου, οι εκπαιδευτικοί κλήθηκαν να παράσχουν 

Επείγουσα Εξ Αποστάσεως Διδασκαλία. Η ΕξΑΕ απαιτεί συστηματική σπουδή και εξάσκηση 

μαζί με ειδική υποστήριξη από εξειδικευμένο προσωπικό. Στόχος των εκπαιδευτικών είναι να 

μεταφέρουν στα παιδιά το δια ζώσης μάθημα της τάξης μέσω της σύγχρονης πλατφόρμας 

Webex. Τα χαρακτηριστικά μιας δια ζώσης διδασκαλίας στη σχολική τάξη είναι τα εξής: α) Η 

σύγχρονη επικοινωνία εκπαιδευτικού και μαθητών, β) Η αναφορά στο σχολικό εγχειρίδιο και 

η παρουσίαση υλικού μέσω βιντεο-προβολέα, γ) Η ανταλλαγή υλικού μεταξύ μαθητών και 

εκπαιδευτικού (Τετράδια, εργασίες, ασκήσεις, σημειώσεις κ.λπ.), δ) Η δυνατότητα γραφής 

στον πίνακα της τάξης. 

Τα α και β επιτυγχάνονται ως ένα βαθμό με την εκμάθηση των λειτουργιών της 

πλατφόρμας σύγχρονης τηλεκπαίδευσης (στην προκειμένη περίπτωση της Webex), καθώς ο 

εκπαιδευτικός βλέπει και μιλάει με τους μαθητές του και μπορεί να διαμοιραστεί το ψηφιακό 

σχολικό βιβλίο ή άλλο οπτικοακουστικό υλικό. Το γ μπορεί να επιτευχθεί με τη χρήση 

ασύγχρονων πλατφορμών (eclass, e-me), καθώς μπορούν να χρησιμοποιηθούν και ως 

αποθετήριο υλικού, αλλά και για την υποβολή εργασιών και ασκήσεων από τον εκπαιδευτικό 

προς τους μαθητές και αντίστροφα. Το δ μπορεί να επιτευχθεί με χρήση ψηφιακής γραφίδας, 

κάμερας που εστιάζει σε χαρτί ή σε πίνακα κ.λπ. Αυτός φαίνεται να είναι ο λόγος που οι 

προσδοκίες των εκπαιδευτικών για μελλοντικές επιμορφώσεις είναι η εκμάθηση των 

ασύγχρονων πλατφορμών, η εκμάθηση των ασύγχρονων πλατφορμών(eclass, e-me) και η 

χρήση εναλλακτικών τρόπων γραφής με το χέρι μέσω της webex.  

Συμπεράσματα 

Συμπερασματικά, μπορούμε να πούμε ότι οι εκπαιδευτικοί δεν επιθυμούν να οργανώσουν 

μαθήματα βασισμένα στις αρχές της ΕξΑΕ, καθώς δεν έχουν εκπαιδευτεί για κάτι τέτοιο, ο 

χρόνος εξοικείωσης που τους δόθηκε ήταν πολύ μικρός και επιπλέον θεωρούν ότι η 

τηλεκπαίδευση είναι μια κατάσταση προσωρινή, για μικρό χρονικό διάστημα. Αντίθετα, 

ενδιαφέρονται να μεταφέρουν όλα τα χαρακτηριστικά της δια ζώσης εκπαίδευσης (με μικρές 

ίσως τροποποιήσεις) στη σύγχρονη τηλεκπαίδευση. 
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Προσαρμογή και Ψυχική Ανθεκτικότητα στα νέα δεδομένα του 

COVID-19. Δυνατότητες και περιορισμοί. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Η πανδημία Covid-19 έχει εισβάλει στη ζωή μας, τους τελευταίους μήνες, με πολλαπλές και 

πολυδιάστατες προκλήσεις ενώ όσον αφορά στην εκπαιδευτική διαδικασία, οι εκπαιδευτικοί 

κλήθηκαν αρχικά στο κλείσιμο των σχολικών μονάδων να αξιοποιήσουν τις δυνατότητες της εξ 

αποστάσεως εκπαίδευσης, ενώ με το άνοιγμα των σχολείων κατά τη διάρκεια του Ιουνίου 

βρέθηκαν αντιμέτωποι με ποικίλα θέματα μεταξύ των οποίων ο διαχωρισμός των τμημάτων και 

η τήρηση αποστάσεων βιώνοντας μια νέα, πρωτόγνωρη εμπειρία της τάξης. Στην παρούσα 

εργασία θα γίνει αναφορά σε βασικά θέματα προσαρμογής και ψυχικής ανθεκτικότητας των 

παιδιών και των ενηλίκων και στη συνέχεια θα παρουσιαστεί μια έρευνα που πραγματοποιήθηκε 

σε σχολεία της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης Γ΄ Αθήνας κατά την περίοδο του Ιουνίου και της 

επαναλειτουργίας των σχολικών μονάδων κατά την οποία συμμετείχαν νηπιαγωγοί οι οποίοι 

διατύπωσαν τις απόψεις τους αναφορικά με τα νέα δεδομένα λόγω Covid-19. 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: Ψυχική Ανθεκτικότητα, κατάσταση κρίσης, προσαρμογή, νηπιαγωγείο.  

ABSTRACT 

The Covid-19 pandemic has invaded our lives in recent months, with multiple and 

multidimensional challenges, but while regarding the educational process, the teachers were 

initially called upon to close the schools to take advantage of the possibilities of distance 

education, while with the opening of the schools during June they were faced with issues, such 

as the separation of departments but also the observance of distances, experiencing a new, 

unprecedented classroom experience. 

In the paper, reference will be made to key issues of adaptation and mental resilience of 

children and adults, and then a survey conducted in the schools of the Primary Education of 

Athens during the period of June and the reopening of the school units in which they 

participated kindergarten teachers who expressed their views on the above issues under 

investigation to adapt to the new data due to Covid-19. 

KEYWORDS: Mental Resilience, Crisis Situation, Adaptation, Kindergarten 

Εισαγωγή 

Η σύγχρονη ελληνική, αλλά και η παγκόσμια κοινωνία μεταξύ άλλων βιώνει μια 

παγκόσμια κρίση η οποία ονομάζεται Covid-19 και ο αλληλένδετος σύνδεσμος σχολείου 

οικογένειας – κοινωνίας λειτουργώντας ως συγκοινωνούντα δοχεία μεταφέρει όλα αυτά τα 

προβλήματα από το μακροεπίπεδο της κοινωνίας στο μικροεπίπεδο της οικογένειας και τελικά 

μέσα στην σχολική τάξη. 

Στην παρούσα εργασία αναφερόμαστε στην έννοια της «Ψυχικής Ανθεκτικότητας» 

αποσαφηνίζοντας όρους όπως «κατάσταση κρίσης» και «ψυχική ανθεκτικότητα» και στη 

συνέχεια παρουσιάζουμε αποτελέσματα αναφορικά με έρευνα η οποία πραγματοποιήθηκε σε 

σχολεία της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης Γ΄ Αθήνας και στην οποία συμμετείχαν νηπιαγωγοί 

οι οποίοι διατύπωσαν τις απόψεις τους αναφορικά με θέματα προσαρμογής παιδιών και 

εκπαιδευτικών στα νέα δεδομένα λόγω Covid-19. 

mailto:vivifoti@gmail.com
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Η ανάπτυξη κοινωνικών και συναισθηματικών δεξιοτήτων που συμβάλλουν στη θετική 

προσαρμογή και στην ψυχική ευεξία του ατόμου αποτελούν μια διαφορετική πλέον προσέγγιση 

για τον χώρο της σχολικής ψυχολογίας. Βασικό ρόλο σε αυτή την προσέγγιση των νεότερων 

μελετών έχει η έννοια η έννοια της ψυχικής ανθεκτικότητας, που αναφέρεται στη διαδικασία 

της θετικής προσαρμογής των ατόμων παρά τις όποιες δύσκολες καταστάσεις αντιμετωπίζουν 

(Χατζηχρήστου, 2011β). Τι είναι όμως η ψυχική ανθεκτικότητα και γιατί αναφερόμαστε σε 

αυτή; 

Ψυχική Ανθεκτικότητα 

Ένας από τους ορισμούς της «Ψυχικής Ανθεκτικότητας» είναι αυτός που αναφέρεται στην 

ικανότητα του ατόμου να επανέρχεται, να αντέχει στις δυσκολίες και να επαναδομεί τον εαυτό 

του. (Wolin 1993). Ο όρος «ψυχική ανθεκτικότητα» υποδηλώνει μια δυναμική διαδικασία κατά 

την οποία το άτομο εμφανίζει θετική προσαρμογή ή την ικανότητα να διατηρήσει ή να 

ανακτήσει την ψυχική του υγεία μέσα σε πλαίσιο προκλήσεων ή αντίξοων συνθηκών (Luthar 

& Ciccheti, 2000. Miller & Daniel, 2007).  

Η ανθεκτικότητα δεν είναι ένα μονοδιάστατο, διχοτομικό χαρακτηριστικό που ένα άτομο 

έχει ή δεν έχει. Έχει αναφερθεί ότι ένα ανθεκτικό άτομο πρέπει να παρουσιάζει θετικά 

αποτελέσματα σε πολλαπλές πτυχές της ζωής κατά τη διάρκεια μιας χρονικής περιόδου 

(Cicchetti & Rogosch, 1997). Επιπλέον, η ανθεκτικότητα περιλαμβάνει την ύπαρξη πολλών 

δεξιοτήτων, σε διάφορους βαθμούς, που βοηθούν ένα άτομο να αντιμετωπίσει καταστάσεις 

(Alvord & Grados, 2005).  

Τα ανθεκτικά άτομα έχουν την ικανότητα να αντέχουν, να ξεπερνούν ή να ανακάμπτουν 

από μια σοβαρή απειλή (Masten, 2001). Αν και έχουν διατυπωθεί πολλοί ορισμοί ψυχικής 

ανθεκτικότητας, όλοι περιέχουν δύο κοινά στοιχεία: α) την έκθεση σε κίνδυνο και β) τους 

αντίστοιχους παράγοντες που συμβάλλουν στην προώθηση των θετικών αποτελεσμάτων και 

στη μείωση των αρνητικών (Fergus & Zimmerman, 2005). 

Μάλιστα οι Garmezzy και Masten (1991) ορίζουν την ψυχική ανθεκτικότητα ως τη 

διαδικασία, την ικανότητα και το αποτέλεσμα μιας επιτυχημένης προσαρμογής παρά τις 

απειλητικές, προκλητικές και αντίξοες καταστάσεις που καλούνται να αντιμετωπίσουν τα 

άτομα. 

Η οικογένεια και οι γονείς, όταν δημιουργούν ένα θετικό κλίμα αποδοχής, αναγνώρισης 

και ασφάλειας και ένα υποστηρικτικό περιβάλλον, όπου ισορροπούν αρμονικά η πειθαρχία και 

η παροχή αυτονομίας, συντελούν στη διαμόρφωση μιας ολοκληρωμένης προσωπικότητας 

(Gutman, Brown, Akerman, & Obelenskaya, 2010) ενώ στη συνέχεια το παιδί όταν εισέρχεται 

στο σχολείο και ο κοινωνικός του κόσμος διευρύνεται, η στάση και η συμπεριφορά του 

εκπαιδευτικού, όπως και οι προσδοκίες και πεποιθήσεις που έχει για τους μαθητές του, 

μπορούν να διαμορφώσουν την εικόνα που έχει το ίδιο το παιδί για τον εαυτό του (Μπρούζος, 

Α. 2004).  

Ο αλληλένδετος σύνδεσμος σχολείου-οικογένειας – κοινωνίας λειτουργώντας ως 

συγκοινωνούντα δοχεία μεταφέρει όλα αυτά τα προβλήματα από το ευρύτερο περιβάλλον της 

κοινωνίας μέσα στην σχολική τάξη, θέμα το οποίο βιώσαμε και βιώνουμε κατά την περίοδο 

της πανδημίας του Covid-19, η οποία αποτελεί μια κατάσταση κρίσης. 

Τί εννοούμε όμως με τον όρο «κατάσταση κρίσης»? 

Κατάσταση κρίσης 

Κατάσταση κρίσης θα μπορούσε να οριστεί μία προσωρινή κατάσταση που προκαλεί 

έντονο άγχος και αποδιοργάνωση και χαρακτηρίζεται από την αδυναμία του ατόμου να ελέγξει 

και να διαχειριστεί το γεγονός αυτό, ενώ ενδέχεται πολλές φορές να βιώνεται από το παιδί ως 

«τραύμα», δηλαδή έχουμε «την ψυχική λειτουργία του παιδιού να διαταράσσεται σοβαρά για 

αρκετά μεγάλο χρονικό διάστημα (μεγαλύτερο των 6 μηνών) (Χατζηχρήστου 2011β). 
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Οι αναπτυξιακές κρίσεις, αποτελούν μια από τις δύο γενικές κατηγορείς και αφορούν σε 

γεγονότα που σχετίζονται με τη μετάβαση του ατόμου από ένα στάδιο του κύκλου ζωής σε 

άλλο. Π.χ. έναρξη σχολικής ζωής, μετάβαση από τον παιδικό σταθμό στο νηπιαγωγείο (Foti, 

2000) και οι περιστασιακές κρίσεις είναι απροσδόκητες και επηρεάζουν όχι μόνο το άτομο, 

αλλά και την κοινότητα στην οποία ανήκει. Στις περιστασιακές κρίσεις ανήκουν γεγονότα 

όπως: ατυχήματα, απώλειες(θάνατος προσφιλών προσώπων), ασθένειες, διαζύγιο, σχολικός 

εκφοβισμός, οικονομική κρίση, φυσικές καταστροφές (σεισμοί, πλημμύρες κ.ά.), πόλεμος, 

προσφυγιά, τρομοκρατικές ενέργειες, αλλά και επιδημίες όπως αυτή του Covid-19 

(Κολιοπάνου, 2011) 

Επομένως, μιλάμε για μια κατάσταση κρίσης, την οποία βιώνουν τα παιδιά, οι γονείς και 

οι οικογένειές τους, οι εκπαιδευτικοί και γενικότερα η κοινωνία και όλος ο πλανήτης. Μέσα 

λοιπόν στα πλαίσια αυτής της παγκόσμιας κρίσης, προσπαθήσαμε να διερευνήσουμε τις 

αντιδράσεις παιδιών και εκπαιδευτικών πραγματοποιώντας μια έρευνα στα σχολεία της 

Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης Γ΄ Αθήνας και συγκεκριμένα σε νηπιαγωγούς, αμέσως μετά το 

άνοιγμα των σχολείων τον Ιούνιο του 2020 και σύμφωνα με τα νέα δεδομένα που είχαν 

δημιουργηθεί. 

Μεθοδολογία Έρευνας 

Με κριτήριο τη μορφή των δεδομένων που επιζητούνται σε μία έρευνα, γίνεται και η 

επιλογή ανάμεσα στην ποσοτική και στην ποιοτική έρευνα. Στην παρούσα ερευνητική 

προσπάθεια θα γίνει εφαρμογή της ποσοτικής έρευνας γιατί θεωρήσαμε αποτελεσματικότερη 

τη συγκέντρωση ποσοτικών δεδομένων και κατά επέκταση την ανάλυσή τους με στατιστικά 

εργαλεία και μεθόδους. Τα ποσοτικά δεδομένα έχουν αριθμητική ή αναλογική μορφή και 

μπορούμε να τα παρουσιάσουμε σε διαγράμματα και σχήματα, γεγονός που μας διευκολύνει 

στην ερμηνεία των αποτελεσμάτων της έρευνάς μας (Δημητρόπουλος, 2001).  

Ωστόσο, η ποσοτικοποίηση αυτή των δεδομένων, δεν αποτρέπει από την άλλη, την 

ποιοτική σύνοψη των αποτελεσμάτων (Δημητρόπουλος, 2001). Παράλληλα, στην ποσοτική 

έρευνα είναι δυνατή: α) η παραγωγή αριθμητικών δεδομένων που μπορούν να μας οδηγήσουν 

σε ευρύτερη διερεύνηση του θέματος (Cohen & Manion, 1994), β) ο έλεγχος μιας ή και 

περισσότερων υποθέσεων, γ) η ερμηνεία αίτιου & αιτιατού, και δ) οι προβλέψεις/εκτιμήσεις. 

Ένα άλλο θετικό στοιχείο της ποσοτικής έρευνας είναι ότι ο ερευνητής είναι άγνωστος και οι 

συμμετέχοντες ανώνυμοι, με αποτέλεσμα να απαντούν με μεγαλύτερη ειλικρίνεια στα 

ερωτήματα.  

Αν και η ποσοτική έρευνα μας δίνει τη δυνατότητα προσέγγισης μεγάλου μέρους του 

δείγματος αναδεικνύοντας τις γενικές τάσεις του πληθυσμού, η παρούσα ερευνητική 

προσπάθεια αποτελεί μία πιλοτική έρευνα για την ανάδειξη της σημαντικότητας του 

φαινομένου της προσαρμογής στα νέα δεδομένα του Covid-19 

Συλλογή δεδομένων 

Όπως αναφέρθηκε και παραπάνω για τη συγκέντρωση των δεδομένων της έρευνας 

πραγματοποιήσαμε ποσοτική έρευνα. Το ερευνητικό υλικό πάνω στο οποίο στηριχτήκαμε 

προέρχεται από τη συμπλήρωση ενός ηλεκτρονικού ερωτηματολογίου χωρισμένου σε τρια 

μέρη, (Α΄ μέρος: Δημογραφικά στοιχεία, Β΄ Μέρος: Καταγραφή δεδομένων σχολικών 

μονάδων, Γ΄ Μέρος : απόψεις εκπαιδευτικών αναφορικά με τα νέα δεδομένα προσαρμογής 

στον Covid-19 τόσο των παιδιών όσο και των ίδιων των εκπαιδευτικών και προτάσεις καλών 

πρακτικών μετάβασης) και συμπληρώθηκε από 90 δημόσια νηπιαγωγεία της Πρωτοβάθμιας 

Εκπαίδευσης Γ΄ Αθήνας.  

Η έρευνα πραγματοποιήθηκε την περίοδο 10 Ιουνίου– 30 Ιουνίου 2020 . Το 

ερωτηματολόγιο κατασκευάστηκε σε ηλεκτρονική φόρμα της Google η οποία βρίσκεται στη 

διεύθυνση 
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https://docs.google.com/forms/d/1gsVMmt_CWz2vtGBcqW04DtJZMyK6IgFeP54epVZ

P4qY/edit 

 Ερευνητικό εργαλείο 

Το ερωτηματολόγιο ως ερευνητικό εργαλείο αποτελεί ένα τυποποιημένο μέσο λήψης 

πληροφοριών. Στην περίπτωσή μας, αποτέλεσε ένα έμμεσο μέσο επικοινωνίας ανάμεσα στον 

ερευνητή και στους ερωτηθέντες. Ως εργαλείο έχει αρκετά θετικά στοιχεία τα οποία μεταξύ 

άλλων και σύμφωνα είναι η εξοικονόμηση χρόνου, το μικρό κόστος έως μηδαμινό (όπως στην 

περίπτωση του ηλεκτρονικού ερωτηματολογίου), η απλότητα της διαδικασίας που δεν 

κουράζει και η αξιοπιστία των αποτελεσμάτων από τη συγκέντρωση του αντιπροσωπευτικού 

δείγματος (Λαγουμιντζής, Βλαχόπουλος, Κουτσογιάννης, 2015). 

Αξιοπιστία και εγκυρότητα ερευνητικής διαδικασίας και μετρήσεων 

Δύο από τα απαραίτητα χαρακτηριστικά που θα πρέπει να διαθέτει ένα εργαλείο μέτρησης 

είναι η αξιοπιστία και η εγκυρότητα (Παππάς, 2002). Η αξιοπιστία (reliability) αναφέρεται στη 

σταθερότητα που εμφανίζει το ερευνητικό εργαλείο σε διαδοχικές μετρήσεις. Ένα εργαλείο 

μέτρησης θεωρείται αξιόπιστο όταν σε επαναλαμβανόμενες μετρήσεις, στο ίδιο δείγμα και σε 

διαφορετικές χρονικές στιγμές, εμφανίζει σταθερά τα ίδια αποτελέσματα, με την προϋπόθεση 

να μην έχει συμβεί κάποια σημαντική αλλαγή μεταξύ των μετρήσεων (Χ. Ουζούνη & Κ. 

Νακάκης, 2011). Από την άλλη πλευρά, η εγκυρότητα (validity) δείχνει κατά πόσο το 

ερευνητικό εργαλείο και οι μετρήσεις που αυτό μας δίνει μετρούν σωστά αυτό το οποίο 

προορίζεται να μετρήσει (Παρασκευόπουλος, 1999). 

Για να εξασφαλίσουμε την αξιοπιστία του ερωτηματολογίου ακολουθήσαμε τα παρακάτω 

βήματα: 1) η συμπλήρωσή του ήταν εθελοντική, 2) στάλθηκε ηλεκτρονικά μέσω της φόρμας 

google docs, και 3) τηρήθηκαν όλα τα στάδια μίας έρευνας. Παράλληλα, η κάθε ερώτηση του 

ερωτηματολογίου αξιολογήθηκε για την καταλληλόλητά της ως προς: 1)το περιεχόμενό της, 2) 

τη λεκτική της διατύπωση, 3) τη σειρά της στο ερωτηματολόγιο, 4) τον τύπο της 

(Παρασκευόπουλος, 1999). Τέλος, στις ερωτήσεις κλειστού τύπου ερωτήσεις δόθηκε μεγάλο 

εύρος προτεινόμενων απαντήσεων χρησιμοποιώντας πενταβάθμια κλίμακα Likert και για να 

αυξήσουμε την εγκυρότητα περιλάβαμε και ερωτήσεις ανοιχτού τύπου. 

Ανάλυση και Ερμηνεία Αποτελεσμάτων Έρευνας 

Συνολικά το ηλεκτρονικό ερωτηματολόγιο αποτελείτο από 22 ερωτήσεις όπου το Α’ 

Μέρος του ηλεκτρονικού ερωτηματολογίου αφορούσε τα δημογραφικά στοιχεία, όπως το φύλο 

των ερωτηθέντων, την ηλικία και τα χρόνια υπηρεσίας. 

Ως προς το φύλο των ερωτηθέντων το 91,7% ήταν γυναίκες και το 8,3% άνδρες. 

 

Ως προς την ηλικία το 50 % απάντησε ότι είναι από 50-60 ετών, το 31,3% ηλικίας 40-50 

ετών, το 14,6% 30-40 ετών και το 4,2& 20-30%. 

https://docs.google.com/forms/d/1gsVMmt_CWz2vtGBcqW04DtJZMyK6IgFeP54epVZP4qY/edit
https://docs.google.com/forms/d/1gsVMmt_CWz2vtGBcqW04DtJZMyK6IgFeP54epVZP4qY/edit
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Ως προς τη διδακτική υπηρεσία 41,7% απάντησαν από 19-24 έτη, 25% από 25 έτη και 

πάνω, 16,7% από 13-18 έτη και 4,2% από 1έως 4 έτη. 

 
 

Στη συνέχεια και αναφορικά με το Β’ μέρος του ερωτηματολογίου που αφορούσε τα 

στοιχεία της σχολικής μονάδας το ποσοστό των παιδιών που ήρθαν στο σχολείο μετά το 

άνοιγμα των σχολικών μονάδων και σε σχέση με το συνολικό δυναμικό του σχολείου, το 52,1% 

απάντησε ότι ήρθε στο σχολείο το 70-80%, το 31,3% των εκπαιδευτικών απάντησε ότι ήρθε το 

50-70% των μαθητών, το 10,4% απάντησε ότι ήρθε το 90-100% των μαθητών ενώ το 4,2% 

απάντησε ότι ήρθε το 30-50% και 2,1% ότι ήρθε το 10-30%. 
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Αναφορικά με το κατά πόσο γνώριζαν οι μαθητές τα μέτρα προστασίας από τον Covid19 

το 43,8% απάντησε ότι γνώριζαν πολύ τα μέτρα, το 33,3% πάρα πολύ, το 16,7% ότι γνώριζαν 

αρκετά και το 6,3% ότι γνώριζαν λίγο. 

 
 

Αναφορικά με το ΓΙΑΤΙ πρέπει να εφαρμόσουν τα αναγκαία μέτρα για τον Covid-19 οι 

εκπαιδευτικοί απάντησαν σε ποσοστό 33, 3% πάρα πολύ και πολύ, σε ποσοστό 27,1% αρκετά 

και σε ποσοστό 6,3% λίγο. 

 
Το επόμενο ερώτημα ήταν αναφορικά με το εάν υπήρξε κοινό σχέδιο ως προς τα μέτρα 

που θα ακολουθηθούν από τη σχολική μονάδα, με το 64,6% να απαντάει πάρα πολύ, το 31,3% 

πολύ και το 4,2% αρκετά. 
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Αναφορικά με το επόμενο ερώτημα και τις προϋποθέσεις που υπήρχαν στον εσωτερικό 

χώρος της κάθε σχολικής μονάδας προκειμένου να τηρηθούν τα μέτρα με τις αποστάσεις και 

τον Covid-19 και με δεδομένο ότι υπήρξε εναλλαγή τμημάτων μαθητών σε καθημερινή βάση, 

οι εκπαιδευτικοί σε ποσοστό 39,6% απάντησαν αρκετά, σε ποσοστό 22,9% πολύ, 16,7% 

απάντησαν πάρα πολύ και το 12,9% απάντησαν λίγο.  

 

Αναφορικά με το επόμενο ερώτημα και τις προϋποθέσεις που υπήρχαν στον εξωτερικό 

χώρος της κάθε σχολικής μονάδας προκειμένου να τηρηθούν τα μέτρα με τις αποστάσεις και 

τον Covid-19 και με δεδομένο ότι υπήρξε εναλλαγή τμημάτων μαθητών σε καθημερινή βάση, 

οι εκπαιδευτικοί σε ποσοστό 43,8% πολύ και 33,3% πάρα πολύ αντίστοιχα, σε ποσοστό 14,6% 

αρκετά, τo 6,3& απάντησε λίγο και το 2,1% απάντησε καθόλου. 

 

Αναφορικά με το κατά πόσο ήταν οι γονείς ενημερωμένοι για τα νέα δεδομένα ασφάλειας 

το 43,8% και το 35,4% απάντησε πάρα πολύ και πολύ αντίστοιχα, το 18,8% απάντησε αρκετά 

και το 2,1% απάντησε λίγο. 



ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΗ ΕΠΕΤΗΡΙΔΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΠΡΩΤΟΒΑΘΜΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΚΟΡΙΝΘΙΑΣ 

 

33 

 

 

Το επόμενο ερώτημα αφορούσε το εάν οι γονείς των μαθητών είχαν τη διάθεση να 

μιλήσουν και να επικοινωνήσουν με τους εκπαιδευτικούς και το 47,9% και 33,3% απάντησε 

πολύ και πάρα πολύ, το 16,7% απάντησε αρκετά και μόλις το 2,1% απάντησε λίγο. 

 

Στην ποιοτική ερώτηση αναφορικά με το κατά πόσο ήταν οι γονείς αγχωμένοι αναφορικά 

με το σχολείο και τα μέτρα ασφαλείας για τον Covid-19 καταγράφηκαν απόψεις όπως:  

-Θεώρησαν τα μέτρα που λάβαμε απαραίτητα και προσαρμόστηκαν σε αυτά από την πρώτη 

στιγμή. Οι γονείς ήταν συνεργάσιμοι. Πέραν του φόβου για τον ιό όσοι έφεραν τα παιδιά 

σχολείο ήταν ενημερωμένοι. Ψύχραιμοι. Πολύ καλοί. 

-Οι γονείς ήταν ανήσυχοι αλλά συνεργάσιμοι δυσαρέσκεια, επιφυλακτικότητα, φόβος και 

ανασφάλεια 

-Οι αντιδράσεις των γονέων ήταν ποικίλες. Κάποιοι δυσανασχέτησαν με το εκ περιτροπής 

πρόγραμμα, κάποιοι άλλοι προσαρμόστηκαν και κάποιοι θεώρησαν ότι ενείχε κινδύνους να 

στείλουν τα παιδιά. 

-Οι γονείς είχαν ανάγκη να επικοινωνήσουν με τους εκπαιδευτικούς. Για το λόγο αυτό εκτός 

από υλικό που στέλναμε στα παιδιά πάντα υπήρχε και ενημερωτικό σημείωμα προς του γονείς. 

-Ήταν θετικοί και ελάχιστα προβληματισμένοι για την καθημερινότητα των παιδιών τους στο 

σχολείο. Δεν χάρηκαν καθόλου με τη μη λειτουργία του ολοήμερου όπως και με το διαχωρισμό 

της ομάδας στα δύο. 

-Ήταν προβληματισμένοι. 

-Φυσιολογική αν και θα προτιμούσαν να προσέρχονται καθημερινά τα παιδιά τους 
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-Λόγω ότι κάποιοι γονείς υπέγραψαν υπεύθυνη δήλωση και στα δύο τμήματα του νηπιαγωγείου 

λειτούργησε μία ομάδα καθημερινά. Οι γονείς τήρησαν και σεβάστηκαν τις οδηγίες. 

-Στην αρχή αισθάνθηκαν φόβο αλλά στη συνέχεια μας εμπιστεύτηκαν.... 

-Ψύχραιμοι. Προσαρμοστικοί και συνεργάσιμοι. 

-Δεν τους άρεσε το κλείσιμο του ολοήμερου. 

-Ψύχραιμοι, λίγο αμήχανοι και λίγο φοβισμένοι. 

-Φυσιολογικοί. 

-Όσοι έφεραν τα παιδιά ήταν πιο χαλαροί και μας έδιναν θάρρος, να μην αγχωνόμαστε καθώς 

στις πλατείες έπαιζαν ελεύθερα όπως είπαν. Υπήρξαν άλλοι που αμφιταλαντεύτηκαν πολύ αν 

θα τα φέρουν, ήταν πολύ αγχωμένοι και τελικά δεν τα έφεραν κι αυτοί που ήξεραν από την 

αρχή ότι δεν θα τα φέρουν. 

-Αναγκαστική προσαρμογή 

-Ένιωθαν σιγουριά στο χώρο του σχολείου και κατ' επέκταση στις νηπιαγωγούς, οπότε και 

έφερναν χωρίς δισταγμό τα παιδιά τους 

-Οι γονείς και πριν αλλά και μετά την επιστροφή των παιδιών ήταν πολύ συνεργάσιμοι, κάποιοι 

αρκετά φοβισμένοι. 

-Στη αρχή υπήρξε ένα "μούδιασμα" από μέρους τους κατά την είσοδο των παιδιών στο χώρο 

του νηπιαγωγείου. Στη συνέχεια έρχονταν από το παράθυρο και παρατηρούσαν την αλλαγμένη 

διαρρύθμιση της τάξης, με τα τραπεζάκια σε όλο το χώρο και τις γωνιές που είχαν περιοριστεί. 

Όσο όμως περνούσαν οι μέρες, γίνονταν θετικότεροι και προσαρμόστηκαν και αυτοί στα νέα 

δεδομένα». 

-Αγχωμένοι αλλά ικανοποιημένοι που άνοιξε το σχολείο. 

Αναφορικά με το ερώτημα της ανταπόκρισης των παιδιών στη διατήρηση της αναγκαίας 

απόστασης ασφάλειας οι εκπαιδευτικοί απάντησαν σε ποσοστό 50% και 25% πολύ και αρκετά, 

ένα ποσοστό 20,8% απάντησε λίγο και ένα 2,1% απάντησε πάρα πολύ και καθόλου. 

 
Στην ερώτηση αναφορικά με την ανταπόκριση των παιδιών στη συχνή χρήση αντισηπτικού 

47,9% και 43,8% απάντησε πολύ και πάρα πολύ και 8,3% απάντησε αρκετά. 
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Το επόμενο ερώτημα αφορούσε την ανταπόκριση των παιδιών στα μέτρα ασφαλείας στο 

σχολείο με το 47,9% και 31,3% να απαντάει πολύ και αρκετά το 16,7% απάντησε πάρα πολύ 

και το 4,2% απάντησε λίγο. 

 

Η επόμενη ερώτηση αφορούσε την ανταπόκριση των παιδιών κοινωνικοσυναισθηματικά 

και σε ποσοστό 56,3% οι εκπαιδευτικοί απάντησαν αρκετά, σε ποσοστό 25% απάντησε πολύ, 

16,7% απάντησε λίγο και το 2,1% απάντησε πάρα πολύ. 
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Η επόμενη ερώτηση αφορούσε την καταγραφή απόψεων αναφορικά με το πως 

αντιλήφθηκαν οι εκπαιδευτικοί τις αντιδράσεις των παιδιών στο άνοιγμα των σχολικών 

μονάδων προσαρμοσμένο στα νέα δεδομένα και παραθέτουμε κάποιες εξ αυτών: 

-Σε γενικές γραμμές η απόσταση που έπρεπε να διατηρήσουν τα δυσκόλεψε. Ορισμένα παιδιά 

εμφάνισαν μια άρνηση για το σχολείο την οποία εκδήλωσαν κάποια με λεκτικό τρόπο και 

κάποια με κλάματα κατά την ώρα της προσέλευσης. 

-Συνεσταλμένα. 

-Τα παιδιά ζητούσαν να παίξουν και να αλληλεπιδράσουν με τους συμμαθητές τους και υπήρχε 

δυσαρέσκεια εκ μέρους τους. Επίσης πολύ συχνά ένοιωθαν ανία. 

-Αρχικά ένιωθαν θλίψη επειδή χωρίστηκαν με τους φίλους τους, λόγω των υποομάδων αλλά 

προσαρμόστηκαν γρήγορα στα νέα δεδομένα. 

-Τα παιδιά δυσκολεύτηκαν να αποδεχτούν την νέα σύσταση της ομάδας με την δημιουργία 2 

υποομάδων, την έλλειψη αγκαλιάς και τρυφερότητας που ήταν μέρος της καθημερινότητα μας. 

-Τους έλειπαν οι μισοί φίλοι τους που έρχονταν την επόμενη μέρα, ότι έπρεπε να παίζουν 

αντικρυστά κι από απόσταση δεν τους άρεσε. Να κρατούν αποστάσεις από τις δασκάλες τους 

χωρίς αγκαλιές, χωρίς φιλιά. 

-Τα παιδιά τις πρώτες μέρες ήταν προβληματισμένα, αλλά τις επόμενες έδειξαν να 

προσαρμόζονται στα νέα δεδομένα. Περισσότερο ενοχλούσε το γεγονός δεν ήταν όλη ομάδα 

μαζί. 

-Ήρθαν με πολύ όρεξη στο νηπιαγωγείο, εξέφρασαν την επιθυμία τους να είναι με τους φίλους 

τους αλλά στενοχωρήθηκαν που κάποιοι δεν προσέρχονταν, τους ξένισε κάπως το νέο 

περιβάλλον με τις αποστάσεις και με τα "αποσυρμένα" παιχνίδια αλλά γενικά ερχόταν με πολύ 

καλή διάθεση. 

-Τα παιδιά τις πρώτες μέρες της επιστροφής τους ήταν λίγο παγωμένα και διστακτικά απέναντι 

και στις και στους συμμαθητές. Μέρα με τη μέρα όμως η ανταπόκρισή τους ήταν βελτιωμένη 

και είχαν μεγαλύτερη αλληλεπίδραση μεταξύ τους, μιλούσαν, γελούσαν, έλεγαν τα νέα τους. 

-Ενώ εξωτερικά έδειχναν να προσαρμόζονται, εντούτοις πιέζονταν με την νέα πραγματικότητα 

-Ήταν μια πρωτόγνωρη κατάσταση για αυτά, καθώς δεν μπορούσαν παίξουν όλα μαζί κυρίως 

μέσα στην τάξη και γι αυτό αναζητούσαν πολύ το διάλειμμα. Κάποια στεναχωριόντουσαν που 

δεν μπορούσαν να είναι με κάποιους φίλους τους. Από την άλλη προσπαθούσαμε να κάνουμε 

πράγματα που τους αρέσουν και παιχνίδια χωρίς επαφή αλλά ενώ αρχικά το τηρούσαν όσο 

περνούσε ο καιρός ήταν πολύ δύσκολο να διατηρήσουμε την απόσταση μεταξύ τους. Πάντως 

χάρηκαν που ήρθαν στο σχολείο και όλα είπαν ότι τους είχε λείψει. 

-Τα παιδιά ήταν επιφυλακτικά τις πρώτες μέρες, αναζητούσαν τους φίλους τους που έλειπαν ή 

φοιτούσαν σε άλλο υποτμήμα, τους έλειπε το σύνολο - η σύνθεση της ομάδας, ήθελαν να 

παίζουν ομαδικά παιχνίδια, να δημιουργούν ομαδικές εργασίες και ρωτούσαν εναγωνίως πότε 

θα επιστρέψουν στην κανονικότητα της τάξης 

-Τα περισσότερα παιδιά κατάλαβαν τη σημασία των αναγκαίων μέτρων αν και 

στενοχωριόντουσαν που δεν τα μπορούσαν να παίξουν με τους φίλους τους όπως πριν και θα 

έπρεπε να ακολουθούν κανόνες που αφαιρούσαν τον αυθορμητισμό τους. 

-Δυσκολεύτηκαν στην αρχή λόγω του ότι δεν είχαν μαζί όλους του φίλους τους. Ήταν σαν να 

κάνουμε ξανά προσαρμογή. 

-Σαστισμένα και έκπληκτα με την επιστροφή τους στο σχολείο... είχαν ξεσυνηθίσει την 

διαφορετική ώρα που έπεφταν για ύπνο...πολύ αργά. 

-Ήταν χαρούμενα που άνοιξε το σχολείο μας αν και λίγο προβληματισμένα που δεν έβλεπαν 

όλους τους συμμαθητές τους. 

-Τα παιδιά ήταν κάποιες φορές δυσαρεστημένα γιατί δεν μπορούσαν να πλησιάσουν τους 

φίλους τους... αυτό ήταν ένα στοίχημα που έπρεπε να κερδίσουμε. Στη συνέχεια νομίζω ότι 

προσαρμόστηκαν. 

-Ανήσυχα, κάποιες φορές στεναχωρημένα αλλά σιγά-σιγά προσαρμόστηκαν, ή έτσι έδειξαν. 
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Αναφορικά με την ανταπόκριση των παιδιών στο προσαρμοσμένο ωρολόγιο πρόγραμμα 

του νηπιαγωγείου το 52,1% απάντησε πολύ, το 27,1% απάντησε αρκετά, το 16,7% απάντησε 

πάρα πολύ ενώ το 2,1& απάντησε ότι αργούσαν στην αρχή. 

 

Στο Γ΄ μέρος του ερωτηματολογίου, τα ερωτήματα τέθηκαν στους εκπαιδευτικούς. Στο 

επόμενο λοιπόν ερώτημα αναφορικά με την επίδραση στην αλλαγή πραγματικότητας των 

εκπαιδευτικών λόγω Covid-19 το 35,4% και 33,3% απάντησε πάρα πολύ και αρκετά, το 22,9% 

απάντησε πολύ και το 8,3% απάντησε λίγο. 

 

Στην επόμενη ερώτηση οι εκπαιδευτικοί κλήθηκαν να καταγράψουν τις απόψεις τους:  

-Αισθάνθηκα άσχημα λόγω της αδυναμίας μου να πλησιάσω τα παιδιά της τάξης μου και έχασα 

τον αυθορμητισμό μου στην προσπάθειά μου να τηρήσω τα μέτρα που έπρεπε. 

-Σχολαστικότητα 

-Δουλέψαμε με λίγα παιδιά που από μόνο ήταν θετικό και φάνηκε η ανάγκη τα σχολεία να είναι 

εξοπλισμένα και επαρκή σε καταστάσεις κρίσεως. 

-Διαφορετική οργάνωση, περιορισμός στον εκπαιδευτικό σχεδιασμό 

-Είναι δύσκολο στη δική μας εργασία η τήρηση της απόστασης, χρειάζονται βοήθεια σε κάποια 

πράγματα ...... 

-Πολύ περισσότερη δουλειά διότι έπρεπε να ψηφιοποιηθεί όλο το υλικό. Και αυτό απαιτούσε 

ατέλειωτες εργατοώρες με δεδομένο ότι το πρωί θα έπρεπε να είμαι στο σχολείο μόνη μου, με 

μειωμένο προσωπικό, επειδή οι μισές είχαν άδειες. 
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-Στη δια ζώσης διδασκαλία καθόλου αλλά την περίοδο που τα σχολεία ήταν σε αναστολή τα 

νέα δεδομένα και οι ανάγκες που προέκυψαν μου δημιούργησαν πολύ άγχος. 

-Αλλαγή ομάδας- μετατροπή της τάξης στα νέα δεδομένα-ανάγκη επιμόρφωσης σε ψηφιακά 

εργαλεία για την εξ αποστάσεως διδασκαλίας 

-Η διαμόρφωση της τάξης μας αλλιώς, χωρίς αγκαλιές μεταξύ μας και με τα παιδιά. Παντού 

απολύμανση και στα υλικά μας. 

-Λόγω της πρωινής παρουσίας όλων των εκπαιδευτικών οι υποχρεώσεις της σχολικής μονάδας 

διεκπεραιώθηκαν πιο αποτελεσματικά. 

-Έκανα μάθημα με τα μισά σχεδόν παιδιά και είχα χρόνο να ασχοληθώ περισσότερο μαζί τους. 

-Εργαστήκαμε με μικρά τμήματα παιδιών και ήταν πολύ σημαντικό. 

-Ήταν καλύτερα λόγω του μικρού αριθμού των παιδιών και σε εργασίες και σε κατασκευές και 

σε φροντίδα δε κάθε παιδί και κυρίως είχαν το χρόνο να μιλήσουνε και να επικοινωνήσουν 

μεταξύ τους. 

-Δεν είναι δυνατό να αναιρείται μέσω της εφαρμογής των μέτρων, ό,τι μάθαιναν τα παιδιά για 

6 μήνες: μοιράζομαι τα παιχνίδια, παίζω μαζί με τους άλλους κτλ. Αυτό με ενόχλησε 

περισσότερο, καθώς οι νέες οδηγίες καταργούσαν τις παλιές. Η επιτροπή των επιστημόνων για 

τον κορωνοϊό δεν έλαβε υπόψη της τον ιδιαίτερο χαρακτήρα του νηπιαγωγείου. Και τα παιδιά 

κουράστηκαν με το θέμα της απόστασης κι εμείς. Το μόνο θετικό ήταν ο μικρός αριθμός 

παιδιών ανά τμήμα που διευκόλυνε πάρα πολύ τη δουλειά μας (αναρωτιέμαι πώς όλα αυτά θα 

εφαρμοστούν από Σεπτέμβριο με τα 25αρια τμήματα). 

-Τα συναισθήματα ήταν ανάμεικτα. Χρειαζόταν να αλλάξουμε τον τρόπο εργασίας, είναι 

δύσκολο στο νηπιαγωγείο να μιλάς για συνεργασία και αγάπη και να μην μπορείς να αγγίζεις 

κάποιον, να μην παίζεις ομαδικά παιχνίδια. Εκεί εστιάζω την αλλαγή και τη δυσκολία. 

-Ήταν ένα διαφορετικό νηπιαγωγείο. Ήταν δύσκολα, αλλά επειδή δεν είχε διάρκεια μπόρεσα 

να προσαρμοσθώ, όσο μπορώ και νομίζω τα κατάφερα. Από Σεπτέμβριο δεν είμαι σίγουρη άμα 

μπορώ να ανταπεξέλθω σε αυτή την περίεργη και ψυχαναγκαστική λειτουργία. 

-Άλλαξε πολύ η φύση της δουλειάς μας και έπρεπε να χρησιμοποιήσουμε στο έπακρο την 

ευρηματικότητα μας για ξεπεράσουμε τις δυσκολίες και να ανταποκριθούμε στην κατάσταση 

αυτή. 

-Το τέλος της εποχής της αθωότητας. Έτσι θα μπορούσαμε να περιγράψουμε τα νέα δεδομένα. 

-Οι ολιγομελείς τάξεις μας βοήθησαν και εμάς πρώτα να μην πανικοβληθούμε και εμείς (γιατί 

όλοι πήγαμε στην δουλειά φοβισμένοι...τουλάχιστον τις πρώτες ημέρες. Σιγά-σιγά νοιώσαμε 

την ασφάλεια και την χαρά του χώρου μας και προσπαθήσαμε με πολύ ζήλο να τελειώσουμε 

όσα περισσότερα μπορούσαμε...και γινόταν με χαρά και από εμάς και από τα παιδιά 

-Έλλειψη προσωπικής επαφής με τα παιδιά την εποχή που τα σχολεία ήταν κλειστά, 

αναζήτηση- εύρεση- προσαρμογή και αποστολή εκπαιδευτικού υλικού αλλά και οδηγιών για 

τον τρόπο χρήσης του υλικού από τους γονείς- δηλαδή πάρα πολλές ώρες στον υπολογιστή. 

-Έπρεπε να κρατάω συνέχεια αποστάσεις. 

-Προκειμένου να έχουν όλα τα παιδιά τα ίδια εκπαιδευτικά ερεθίσματα και δεδομένου ότι 

λειτουργούσαμε εκ περιτροπής χρειαζόταν να επαναλαμβάνω το ίδιο περίπου εκπαιδευτικό 

πρόγραμμα και στις δύο ομάδες. Η διαφορετική διαρρύθμιση της τάξης δε με δυσκόλεψε μια 

και τα παιδιά δε ξεπερνούσαν τα 9. Η μεγαλύτερη δυσκολία που αντιμετώπισα ήταν η λαχτάρα 

για αγκαλιά και σωματική επαφή τόσο από την πλευρά των παιδιών όσο και τη δική μου. 

Ωστόσο ανακαλύψαμε άλλους τρόπους επικοινωνίας και έκφρασης συναισθημάτων με τη 

βοήθεια της δύναμης του λόγου και της έκφρασης του σώματος μέσω της θεατρικής τέχνης, 

αλλά και της ζωγραφικής. 

-Οι εκπαιδευτικοί βρεθήκαμε αντιμέτωποι με την ανάγκη να εφαρμόσουμε νέους τρόπους 

διδασκαλίας στους οποίους δεν είχαμε την αναγκαία επιμόρφωση. Αυτό πρόσθεσε αρκετό 

άγχος στην καθημερινότητά μας. 

-Πολύ δύσκολη κατάσταση αλλά έγιναν και γίνονται προσπάθειες. 
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-Πολύ διαφορετικά τα πράγματα.. με ιδιαίτερο άγχος στην αρχή και τώρα αγωνία στο πως θα 

κυλήσει η νέα πραγματικότητα. 

-Αισθάνθηκα πολύ περιορισμένη στα εκπαιδευτικά πράγματα. Αισθάνομαι εγκλωβισμένη. 

-Η αλήθεια είναι ότι άλλαξε πάρα πολύ η καθημερινότητά μας και ως προς το σχολείο έπρεπε 

να αλλάξουμε όλη τη φιλοσοφία του νηπιαγωγείου και του πως πρέπει να δουλεύουμε με τα 

παιδιά. 

-Δυσκολεύτηκα και δυσκολεύομαι στη διαχείριση των αποστάσεων με τα παιδιά μου. Θέλω να 

τα αγκαλιάσω και δεν μπορώ. Είναι πολύ δύσκολο αυτό. 

-Αισθάνομαι ότι περιορίστηκε η ελευθερία μου και στο νηπιαγωγείο. 

-Ανήσυχη και προβληματισμένη. 

Στο ερώτημα αναφορικά με την ανάγκη για παιδαγωγικό υλικό προσαρμοσμένο στα 

δεδομένα το Covid-19 οι εκπαιδευτικοί απάντησαν σε ποσοστό 39,6% πάρα πολύ και πολύ, σε 

ποσοστό 12,9% απάντησαν αρκετά και σε ποσοστό 8,3% λίγο. 

 

Η τελευταία ερώτηση του ερωτηματολογίου αφορούσε την καταγραφή απόψεων και 

σκέψεων των εκπαιδευτικών σχετικά με τα νέα δεδομένα και τη νέα σχολική χρονιά: 

-Η νέα σχολική χρονιά θα βρει καλύτερα προετοιμασμένες τις εκπαιδευτικούς του σχολείου 

μας, καθώς έχουμε βάλει στον προγραμματισμό μας τις ενότητες τις οποίες θα δουλέψουμε 

από Σεπτέμβριο στην πλατφόρμα ΄΄e-me για όλους΄΄ σε περίπτωση που χρειαστεί να 

χρησιμοποιήσουμε πάλι την εξ αποστάσεως εκπαίδευση. 

-Ως προς τις δυνατότητές μας είναι σίγουρα περισσότερες λόγω των ́ ΄έκτακτων΄΄ γνώσεων που 

αποκομίσαμε από σεμινάρια που παρακολουθήσαμε και ακόμα παρακολουθούμε. Ως προς τους 

περιορισμούς αυτοί θα έχουν σχέση με τη δυνατότητα σύνδεσης internet καθώς και με την 

ύπαρξη ή όχι ηλεκτρονικών υπολογιστών στα σπίτια των μαθητών μας 

-Πιστεύουμε η νέα σχολική χρονιά να μην μας αιφνιδιάσει δυσάρεστα όπως έγινε αυτή τη 

χρονιά. Δυστυχώς οι δυνατότητες διαμόρφωσης του χώρου με βάση τα νέα μέτρα είναι σχεδόν 

αδύνατες λόγω του αριθμού των παιδιών. 

-Δυνατότητα βελτίωσης σε υλικοτεχνική υποδομή 

-Η νέα σχολική χρονιά θα ξεκινήσει γνωρίζοντας τα νέα δεδομένα και θα είμαστε περισσότερο 

προετοιμασμένες για την ασφάλεια των παιδιών. Δυστυχώς όμως ο μεγάλος αριθμός 

εγγραφέντων παιδιών στο νηπιαγωγείο και ο χωρισμός τους σε ομάδες δημιουργεί πρόβλημα 

στην σύσταση της τάξης και κυρίως στην υλοποίηση προγραμμάτων και δράσεων. 

-Οι δυνατότητες για έκφραση και αλληλεπίδραση αισθάνομαι ότι περιορίζονται αρκετά. Είναι 

κάτι καινούριο που δεν μας αφήνει τη δυνατότητα να γνωρίζουμε αν με τόσα μέτρα ασφάλειας 

μπορεί να επιτευχθεί η ολόπλευρη ανάπτυξη των νηπίων μας. Τα παιδιά που επέστρεψαν στο 

σχολείο είχαν δουλευτεί και είχαν γίνει μια ομάδα. Τα καινούρια παιδιά, νήπια και προνήπια, 

ίσως πιο δύσκολα θα καταφέρουμε να τα εντάξουμε σε μια ομάδα με διαφορετικούς κανόνες. 
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-Με βάση τα νέα δεδομένα προβλέπεται να είναι μια δύσκολη χρονιά τόσο για εμάς όσο και 

για τους μικρούς μας μαθητές. 

-Έχω ιδιαίτερο άγχος στο πώς θα κυλίσει η νέα σχολική χρονιά. Πρέπει να γίνουν πολλά 

πράγματα. 

-Έχω άγχος και αγωνία στο πως θα ξεκινήσει η νέα σχολική χρονιά. Οι τάξεις του νηπιαγωγείου 

μας είναι πολύ μικρές και τα παιδιά είναι πάρα πολλά... τι θα γίνει την νέα σχολική χρονιά. 

Είναι ένα άγχος ... 

-Έχω άγχος για το εάν μπορέσουν να εξασφαλιστούν οι προϋποθέσεις για μια ασφαλή σχολική 

χρονιά. Χρειάζονται περισσότερα τμήματα και λιγότεροι μαθητές… πως θα μπορούσε να γίνει 

αυτό; 

-Είμαι προβληματισμένη στο πως θα κυλίσει η επόμενη σχολική χρονιά. Νομίζω ότι το 

νηπιαγωγείο θα "σχολειοποιηθεί" και θα χάσει όλη αυτή την φιλοσοφία του μοιράζομαι, 

αλληλεπιδρώ, επικοινωνώ. 

-Θα υπάρξουν όλες οι προϋποθέσεις για μια ασφαλή σχολική χρονιά; Αυτό είναι το άγχος μου. 

Συμπεράσματα 

Ολοκληρώνοντας την παρουσίαση των αποτελεσμάτων κατανοούμε από τις απαντήσεις 

των εκπαιδευτικών ότι η προαγωγή της ψυχικής ανθεκτικότητας δύναται να είναι η βασική 

επιδίωξη τόσο για τα παιδιά όσο και για τους ενήλικες. Η κρίση την οποία βιώνουμε θα 

μπορούσε να ιδωθεί και ως πρόκληση για αναζήτηση νέας ισορροπίας τόσο σε προσωπικό όσο 

και σε κοινωνικό επίπεδο με κεντρικό άξονα την καλλιέργεια των διαπροσωπικών σχέσεων 

τόσο σε οικογενειακό και προσωπικό επίπεδο όσο και σε σχολικό. Αυτή η διαφορετική 

πραγματικότητα και οι νέες συνθήκες απαιτεί αλληλοϋποστήριξη και συνεργασία μεταξύ όλων. 

Τα σχολεία μπορούν να αποτελέσουν «ψυχικά ανθεκτικές κοινότητες» που θα παρέχουν 

στήριξη και καθοδήγηση σε όλα τα παιδιά και στις οικογένειές τους και θα συμβάλλουν στην 

υγιή επιστροφή της κανονικότητάς μας. 
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Το επαγγελματικό άγχος των εκπαιδευτικών της 

πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης (δασκάλων και νηπιαγωγών) σε μια 

αγροτουριστική περιοχή κατά την περίοδο της οικονομικής 

κρίσης. Το παράδειγμα της Αργολίδας 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ  

Η παρούσα εργασία επιχείρησε να εντοπίσει τα επίπεδα του επαγγελματικού άγχους και της 

οικονομικής δυσκολίας των εκπαιδευτικών της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης του νομού 

Αργολίδας, ύστερα από τις αλλαγές που συντελέστηκαν στις εργασιακές συνθήκες ζωής τους λόγω 

της οικονομικής κρίσης. Παράλληλα, επιχείρησε να διερευνήσει εάν υπάρχει συσχέτιση μεταξύ 

του επαγγελματικού άγχους και της οικονομικής δυσκολίας με τα επιπρόσθετα εισοδήματα που 

μπορεί να έχουν οι εκπαιδευτικοί από γεωργικές καλλιέργειες ή τουριστικές επιχειρήσεις.  

Στην έρευνα συμμετείχαν 161 εκπαιδευτικοί. Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι οι εκπαιδευτικοί 

βιώνουν μέτρια προς χαμηλά επίπεδα επαγγελματικού άγχους και οικονομικής δυσκολίας. Οι 

κυριότερες πηγές του επαγγελματικού άγχους εστιάζονται σε οικονομικά δεδομένα, όπως ο 

ανεπαρκής μισθός, η οικονομική υποβάθμιση του επαγγέλματος του εκπαιδευτικού, η εργασιακή 

ανασφάλεια. 

Μεγαλύτερα ποσοστά άγχους και οικονομικής δυσκολίας εντοπίζονται περισσότερο στις 

γυναίκες, στους άγαμους και στους νεότερους σε ηλικία εκπαιδευτικούς, αλλά προπάντων σ’ 

όσους δεν έχουν επιπρόσθετα οικονομικά εισοδήματα για να αντιμετωπίσουν τις καθημερινές, 

ουσιώδεις ανάγκες.  

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: επαγγελματικό άγχος εκπαιδευτικών, οικονομική κρίση, 

επιπρόσθετα εισοδήματα γεωργικών ή τουριστικών επιχειρήσεων.  

ABSTRACT 

This article attempts to identify the levels of professional anxiety and the financial difficulty 

of primary school teachers in the prefecture of Argolis after the changes in their working 

conditions due to the economic crisis. At the same time, it tries to investigate whether there is 

a correlation between professional anxiety and financial difficulty with the additional income 

that teachers may have from agricultural crops or tourism businesses.  

The survey involves 161 teachers. The results show that teachers experience moderate to 

low levels of professional anxiety and financial difficulty. The main sources of professional 

stress focus on economic data, such as inadequate wages, the financial degradation of the 

teacher's profession, job insecurity. 

Higher rates of anxiety and economic hardship are more likely to be found among women, 

single and younger educators, but above all among those who do not have additional financial 

income to cope with every day, essential needs.  

ΕΡΓΑΣΙΑΚΟ ΑΓΧΟΣ ΚΑΙ ΕΠΑΓΓΕΛΜΑΤΙΚΗ ΕΞΟΥΘΕΝΩΣΗ 

Πλήθος επιστημονικών ερευνών στην εγχώρια και διεθνή βιβλιογραφία έχουν θέσει 

ποικιλοτρόπως ερωτήματα αναφορικά με το άγχος. Οι μελέτες αυτές άπτονται σε ένα ευρύ 

φάσμα επιστημών, όπως η ιατρική, η κοινωνιολογία και η ψυχολογία, προσφέροντας 

mailto:pagsotiriou@yahoo.gr
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πολυδιάστατη οπτική πάνω στο θέμα. Όλες συμφωνούν στο πόσο σημαντικός παράγοντας 

επιρροής στη ζωή του ατόμου, αλλά και συνολικά των ανθρωπίνων κοινωνιών είναι το άγχος. 

Παράλληλα, σε πολλές από αυτές αναλύεται η ιδιαίτερη κατάσταση, που αφορά το άγχος που 

βιώνουν οι άνθρωποι στον χώρο της δουλειάς τους, καθώς ο χρόνος που αφιερώνεται σε αυτή 

αποτελεί σημαντικό κομμάτι του βίου τους. Το εργασιακό άγχος αποτελεί αποδεδειγμένα 

καταλυτικό παράγοντα, αφού καθορίζει σε πολύ μεγάλο βαθμό την εργασιακή εμπειρία, την 

ποιότητα των αποτελεσμάτων της και φυσικά την εικόνα της ψυχικής και σωματικής υγείας 

των εργαζομένων.  

Γενικά, σύμφωνα με τους πλέον διαδεδομένους ορισμούς, το συναίσθημα του άγχους 

αποτελεί μια αντίδραση φόβου του ανθρώπινου οργανισμού, όταν αδυνατεί να εκπληρώσει τις 

απαιτήσεις που νιώθει ότι τον υπερβαίνουν ή όταν απειλείται ή παραβιάζεται βίαια η 

κανονικότητα, που έχει διαμορφώσει στη ζωή του (Lazarus, 1966). Σπανιότερα, δίνεται και μια 

θετική διάσταση στο συναίσθημα αυτό. Ο Selye (1975), για παράδειγμα, του προσέδωσε 

επιστημονικά, ίσως για πρώτη φορά, και μία θετική χροιά, χωρίζοντας το άγχος σε δύο 

κατηγορίες, το θετικό, το οποίο ονόμασε eustress και το αρνητικό, στο οποίο προσέδωσε την 

ονομασία distress. Παραμένει γεγονός, ωστόσο, πως τις περισσότερες φορές το άγχος επιφέρει 

ιδιαίτερα αρνητικές επιπτώσεις σε όλες τις εκφάνσεις της ανθρώπινης ύπαρξης. Στον 

εργασιακό τομέα, μάλιστα, η παρατεταμένη περίοδος έντονου στρες οδηγεί σε μια κατάσταση, 

η οποία περιγράφεται στην βιβλιογραφία ως επαγγελματική εξουθένωση. 

Η επαγγελματική εξουθένωση ως όρος χρησιμοποιήθηκε για πρώτη φορά από τον κλινικό 

ψυχολόγο Freudenberger (1975). Αυτός παρατήρησε ότι τα άτομα που εκτίθενται σε υψηλό και 

διαρκές άγχος στο εργασιακό τους περιβάλλον οδηγούνται σε μια κατάσταση όπου 

παρουσιάζουν ανικανότητα να λειτουργήσουν αποτελεσματικά στην εργασία τους. Η αδυναμία 

αυτή μεταφράζεται σε καταστάσεις όπως σωματική εξάντληση, τάση για υπνηλία, 

ευερεθιστότητα και καχυποψία απέναντι στο περιβάλλον της δουλειάς, νευρικότητα, αδυναμία 

κριτικής σκέψης, άμβλυνση των πρακτικών αντίδρασης, συμπτώματα που με τη σειρά τους 

είναι ικανά να οδηγήσουν σε καταθλιπτικές συμπεριφορές. Μέσα από άλλες έρευνες 

διαπιστώθηκε, ότι τα επαγγέλματα στα οποία υπάρχει διαπροσωπική επικοινωνία, όπως είναι 

αυτό του εκπαιδευτικού, τείνουν να δημιουργούν εντονότερες συνθήκες άγχους και κατά 

συνέπεια να συνδέονται περισσότερο με το σύνδρομο της επαγγελματικής εξουθένωσης.  

ΤΟ ΑΓΧΟΣ ΤΩΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ 

Παρά την γενικευμένη άποψη που επικρατεί σε μεγάλο κομμάτι της κοινωνίας, πως το 

επάγγελμα του εκπαιδευτικού, λόγω των παρατεταμένων ημερών αδείας καθώς και των 

περιορισμένων διδακτικών ωρών, είναι προνομιούχο σε σχέση με άλλα, η αλήθεια που 

προκύπτει μέσα από έρευνες είναι μάλλον διαφορετική. Σε αυτές, το επάγγελμα του 

εκπαιδευτικού αναφέρεται ως ιδιαίτερα στρεσογόνο (Milsten & Golaszewski, 1985, όπ. αν. 

στους Travers & Cooper, 1996). Μάλιστα, η έρευνα των Cranvell-Ward & Abbey (2005) το 

κατέταξε μέσα στα έξι πιο στρεσογόνα επαγγέλματα. 

Οι λόγοι που δημιουργούν άγχος στους εκπαιδευτικούς είναι πολλοί. Ένας από τους 

σημαντικότερους είναι, ίσως, το γεγονός ότι το επάγγελμα αυτό συνιστά μια ιδιαίτερη παροχή 

κοινωνικών υπηρεσιών. Έτσι, οι προσδοκίες, που εναποθέτει η κοινωνία στον επαγγελματικό 

αυτό κλάδο, δημιουργούν αυξημένες απαιτήσεις από τα πρόσωπα που το ασκούν. Οι 

εκπαιδευτικοί, λοιπόν, που θέλουν να επιτελέσουν με σεβασμό τον ρόλο τους θα πρέπει, 

σύμφωνα με τις κοινωνικές αντιλήψεις, να διαθέτουν πολλά χαρακτηριστικά, ιδιότητες ή 

«προτερήματα». Στην Παγκόσμια Έκθεση για την εκπαίδευση της UNESCO αναφέρεται ότι 

«στις περισσότερες χώρες, αυτό που σήμερα περιμένει η κοινωνία μας από τους εκπαιδευτικούς 

είναι δυσανάλογο, θα λέγαμε, σε σχέση με ό,τι είναι διατεθειμένη να τους παραχωρήσει για να 

ανταμείψει τις προσπάθειές τους και σε σχέση με τα μέσα που συνήθως θέτει στην διάθεσή 

τους» (Ηλιού, 1996). Επιπρόσθετα, άλλοι σημαντικοί λόγοι που δημιουργούν στρες στους 
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εκπαιδευτικούς είναι αυτοί που προκύπτουν είτε από προβληματικές συμπεριφορές μαθητών, 

οι οποίες ασκούν πίεση, όταν δεν είναι ομαλά διαχειρίσιμες, είτε έχουν να κάνουν με άλλες 

συνθήκες που επικρατούν στον εργασιακό τους χώρο (Kyriacou & Sutcliffe, 1978). Τα 

προβλήματα στον εργασιακό χώρο μπορεί να είναι αριθμητικά περισσότερα και πολύ πιο 

πολύπλοκα. Αυτά μπορεί να περιγράφουν την έλλειψη μέσων και οργάνων, που είναι 

απαραίτητα ή λειτουργούν βοηθητικά για την εκπαιδευτική διαδικασία, τις ελλιπείς ή κακές 

κτηριακές υποδομές, τους χαμηλούς μισθούς των εκπαιδευτικών, την αδυναμία τους να 

συμμετέχουν στις κεντρικές αποφάσεις που αφορούν το εκπαιδευτικό τους έργο, την ρουτίνα 

των κοινωνικών επαφών με τους γονείς. 

Η ΠΑΡΑΜΕΤΡΟΣ ΤΗΣ ΟΙΚΟΝΟΜΙΚΗΣ ΚΡΙΣΗΣ. Η ΠΕΡΙΠΤΩΣΗ ΤΗΣ 

ΑΡΓΟΛΙΔΑΣ. 

Η εργασία αυτή επιδιώκει να προσθέσει γνώσεις, περαιτέρω στοιχεία και πληροφορίες 

πάνω στο ζήτημα του άγχους των εκπαιδευτικών, καθώς είναι προφανές πως η βαθύτερη 

κατανόηση αυτών των δεδομένων μπορεί να οδηγήσει στον σχεδιασμό στρατηγικών μείωσης 

του άγχους και στη βελτίωση της ποιότητας ζωής των εκπαιδευτικών, όπως και του 

παρεχόμενου εκπαιδευτικού έργου (Kyriacou, 1987). Θέτει, έτσι, το επιπλέον ερώτημα της 

διασύνδεσης του εργασιακού άγχους με τον παράγοντα της οικονομικής κρίσης, που προέκυψε 

σαν καταλυτικό δεδομένο στην ελληνική κοινωνία τα τελευταία χρόνια. Παράλληλα, αξιοποιεί 

σαν στοιχείο έναν επιπλέον παράγοντα, αυτόν της περιοχής. Χρησιμοποιώντας έρευνες, όπως 

αυτή των Λεονταρή, Κυρίδη, Γιαλαμά (2000), όπου παρατηρήθηκε ότι οι εκπαιδευτικοί που 

διέμεναν σε αγροτικές περιοχές έδειξαν να βιώνουν υψηλότερα επίπεδα άγχους, σε σύγκριση 

με τους συναδέλφους τους που ζούσαν σε ημιαστικές ή αστικές περιοχές, η έρευνα αυτή 

επικεντρώνει το ενδιαφέρον της στην γεωγραφική περιοχή της Αργολίδας. Η περιοχή διαθέτει 

δύο πολύ συγκεκριμένα χαρακτηριστικά, τον αγροτικό χαρακτήρα από τη μια και τον 

τουριστικό από την άλλη, αφού στην περιοχή υπάρχουν πολλοί σημαντικοί αρχαιολογικοί 

χώροι αλλά και πόλεις, όπως το Ναύπλιο, η Επίδαυρος, η Ερμιόνη, που αποτελούν πόλο έλξης 

χιλιάδων τουριστών κάθε χρόνο. Τίθεται, λοιπόν, το ερώτημα κατά πόσο τα εισοδήματα που 

προκύπτουν από τις δύο αυτές δραστηριότητες έχουν βοηθήσει τους εκπαιδευτικούς να 

βιώσουν πιο «ανώδυνα» αυτή την κρίση και άρα να μετριάσουν το άγχος τους. 

Πιο συγκεκριμένα, η οικονομική κρίση διαπέρασε και επηρέασε όλα τα στρώματα της 

ελληνικής κοινωνίας, αφήνοντας βαθύτερα τα σημάδια της στα πιο χαμηλά και ευάλωτα από 

αυτά. Οι συνέπειές της υπήρξαν σοβαρότατες τόσο σε ατομικό όσο και σε κοινωνικό επίπεδο. 

Η ανεργία από την μια και η μείωση των εισοδημάτων από την άλλη υπήρξαν βασικοί 

παράγοντες που επηρέασαν την ψυχολογική κατάσταση και τελικά την ψυχική υγεία των 

ατόμων (Μουσούρου 2005). Γενικότερα, είναι αποδεδειγμένο, πως οι βαθιές οικονομικές 

κρίσεις στις κοινωνίες απειλούν την ευημερία και την ψυχική υγεία των ατόμων, κάνοντάς τα 

αδύναμα να διαχειριστούν με ψυχραιμία την καθημερινότητά τους (Conger et al., 1994). 

Αναφορικά με τους εκπαιδευτικούς, η βίαιη αλλαγή στα οικονομικά δεδομένα και η 

προβληματική πορεία της χώρας αποτέλεσε μια διμέτωπη επίθεση εναντίον τους, καθώς είδαν 

τα αποτελέσματά της όχι μόνο στον οικογενειακό τους προϋπολογισμό και στην οικογενειακή 

τους καθημερινότητα, αλλά και στα οικονομικά δεδομένα του εργασιακού τους χώρου, αφού 

η παιδεία υπήρξε ένας από τους δημόσιους τομείς που δέχτηκε πολύ σημαντικές μειώσεις στα 

κονδύλια του. 

Η έρευνα της Ευρωπαϊκής Συνδικαλιστικής Επιτροπής για την Εκπαίδευση κατέδειξε ότι 

οι δαπάνες για την παιδεία στην Ελλάδα μειώθηκαν σε ποσοστό 20% τα τελευταία χρόνια. Τα 

απόλυτα νούμερα περιγράφουν, ίσως, ακόμα πιο έντονα τις δυσάρεστες εξελίξεις στον τομέα. 

Από τα 7,48 δισεκατομμύρια ευρώ, που σύμφωνα με τον προϋπολογισμό δόθηκαν το 2009 για 

την παιδεία, καταλήξαμε στα 4,81 δισεκατομμύρια ευρώ το 2015. Στα χρόνια της κρίσης 

καταργήθηκαν στην χώρα πάνω από 2000 σχολικές μονάδες, ενώ παρά τις δεδομένες ανάγκες 
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για προσωπικό, οι προσλήψεις μειώθηκαν κατά 88%. Την ίδια στιγμή, οι εκπαιδευτικοί σε όλες 

τις βαθμίδες αναγκάστηκαν να αποδεχθούν σημαντικές περικοπές στις αποδοχές τους, όπως 

ακριβώς έγινε και για το σύνολο των υπαλλήλων του ευρύτερου δημόσιου τομέα. Φυσικά, οι 

αλλαγές δεν σταμάτησαν εκεί, αφού η μείωση των δαπανών οδήγησε σε αύξηση του ωραρίου 

των εκπαιδευτικών, σε αύξηση του αριθμού μαθητών ανά τμήμα, σε εμφανείς ελλείψεις σε 

προμήθειες και πρώτες ύλες, καλλιεργώντας συστηματικά ένα κλίμα αποθάρρυνσης και 

απογοήτευσης που σημαδεύει τόσο τους εκπαιδευτικούς όσο και τους Έλληνες μαθητές. 

Με τον Νόμο 4024/2011 καθιερώθηκε το Ενιαίο Μισθολόγιο των δημοσίων υπαλλήλων, 

με αποτέλεσμα να υπάρξουν τεράστιες αλλαγές στην βαθμολογική και μισθολογική εξέλιξη 

των εκπαιδευτικών. Τα μεγαλύτερα προβλήματα τα αντιμετώπισαν οι νεότεροι εκπαιδευτικοί, 

που είχαν λιγότερο από δέκα χρόνια προϋπηρεσίας και είδαν τον βασικό τους μισθό να 

διαμορφώνεται σε πολύ χαμηλά νούμερα σε σχέση με τα χρόνια πριν την κρίση. Πιο 

συγκεκριμένα σύμφωνα και με τα δεδομένα του European Commission / EACEA / Eurydice 

(2013) ο μισθός των Ελλήνων νεοδιοριζόμενων εκπαιδευτικών από το 2009 έως το 2013 

μειώθηκε κατά 40%, ποσοστό πρωτοφανές για χώρα της Ευρωπαϊκής Ένωσης. 

Η μείωση των αποδοχών αλλά και η υποβάθμιση του βιοτικού επιπέδου των εκπαιδευτικών 

δημιούργησε δυσάρεστα αισθήματα ανασφάλειας, άγχους, νευρικότητας ή και επαγγελματικής 

δυσαρέσκειας με αρνητικές επιπτώσεις στη σχέση εκπαιδευτικού-μαθητή και την ποιότητα του 

εκπαιδευτικού έργου.  

ΣΚΟΠΟΣ 

Σκοπός της παρούσας έρευνας ήταν να διερευνήσει τα επίπεδα του επαγγελματικού άγχους 

και τα επίπεδα της οικονομικής δυσκολίας των εκπαιδευτικών της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης 

του νομού Αργολίδας και να εντοπίσει το βαθμό συσχέτισης του επαγγελματικού άγχους: 

α) με τα επιπρόσθετα, εισοδήματα που μπορεί να έχουν οι εκπαιδευτικοί από γεωργικές 

καλλιέργειες ή τουριστικές επιχειρήσεις και 

β) με τα δημογραφικά χαρακτηριστικά τους, όπως: το φύλο, η ηλικία, η οικογενειακή 

κατάσταση, τα χρόνια υπηρεσίας, το μορφωτικό επίπεδο και η σύμβαση εργασίας τους.  

ΔΕΙΓΜΑ 

Το δείγμα της έρευνας περιέλαβε 161 εκπαιδευτικούς της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης του 

νομού Αργολίδας (δασκάλους, νηπιαγωγούς και καθηγητές ειδικοτήτων). Η έρευνα 

πραγματοποιήθηκε το διάστημα από 15-10-2018 έως και 30-11-2018 με προσωπική παράδοση 

των ερωτηματολογίων στα δημόσια σχολεία του νομού. Η δειγματοληπτική μέθοδος που 

εφαρμόστηκε ήταν η δειγματοληψία με πιθανότητα και πιο συγκεκριμένα η απλή, τυχαία 

δειγματοληψία.  

Ως προς το φύλο του δείγματος 44 άτομα ήταν άνδρες (27,3%) και 117 άτομα ήταν 

γυναίκες (72,7%). Ως προς την ηλικία 11 άτομα ήταν μέχρι 30 ετών, 29 άτομα ήταν 31-40 ετών, 

55 άτομα ήταν 41-50 ετών και 66 άτομα ήταν άνω των 51 ετών. Ως προς την οικογενειακή τους 

κατάσταση οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί ήταν παντρεμένοι σε ποσοστό 82%. Ως προς την 

εργασιακή τους εμπειρία το μεγαλύτερο ποσοστό του δείγματος (63 εκπαιδευτικοί) είχαν 21-

30 χρόνια προϋπηρεσία στη δημόσια εκπαίδευση, ενώ ως προς τις σπουδές τους ένα μικρό 

ποσοστό 17,4% ήταν κάτοχοι μεταπτυχιακού διπλώματος, ενώ το μεγαλύτερο ποσοστό του 

δείγματος κατείχε μόνο το βασικό πτυχίο σε ποσοστό 73,3%.Οι περισσότεροι από τους μισούς 

(96 άτομα), που έλαβαν μέρος στην έρευνα, ήταν δάσκαλοι, 27 άτομα ήταν νηπιαγωγοί και 38 

άτομα ήταν εκπαιδευτικοί ειδικοτήτων (αγγλικών, μουσικής, φυσικής αγωγής, κ.α.). Στην 

πλειοψηφία τους ήταν μόνιμοι εκπαιδευτικοί που εργάζονταν στον τόπο κατοικίας τους και 

λάμβαναν επιπρόσθετα εισοδήματα πέραν του μισθού τους είτε από αγροτικές καλλιέργειες σε 

ποσοστό 47,2%, είτε από εμπορικές/τουριστικές επιχειρήσεις σε ποσοστό 18%. 
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ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟ ΚΑΙ ΑΝΑΛΥΣΗ ΔΕΔΟΜΕΝΩΝ 

Ως ερευνητικό εργαλείο χρησιμοποιήθηκε το Ερωτηματολόγιο Πηγών Επαγγελματικής 

Έντασης και η Κλίμακα Μέτρησης Αίσθησης της Οικονομικής Δυσκολίας των Barrera, Caples 

& Tein (2001). Οι ερωτήσεις ήταν κλειστού τύπου, ενώ έγινε χρήση της πεντάβαθμης κλίμακας 

διαστημάτων Likert (1.Καθόλου, 2. Λίγο, 3. Μέτρια, 4.Πολύ, 5.Υπερβολικά). Μετά την 

παραλαβή των συμπληρωμένων ερωτηματολογίων και την αποδελτίωσή τους, ακολούθησε 

στατιστική ανάλυση δεδομένων με το πρόγραμμα SPSS 24.0, το οποίο πρόσφερε δυνατότητες 

για τη δημιουργία αναφορών, την ανάλυση των ερευνητικών δεδομένων, τη γραφική 

αναπαράστασή τους καθώς και την εξαγωγή συμπερασμάτων. Αφού ολοκληρώθηκε η έρευνα, 

στάλθηκε κείμενο με τα βασικά πορίσματα και ευχαριστήριο στα σχολεία και στους 

εκπαιδευτικούς για την συμμετοχή τους. 

ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΑ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ 

Η έρευνα έδειξε ότι οι εκπαιδευτικοί βιώνουν επαγγελματικό άγχος μέτριας έντασης 

(Μ.Ο.=2,75) που πηγάζει κυρίως από: α) τον ανεπαρκή μισθό (Μ.Ο.=3,82, Τ.Α.=0,851), β) την 

οικονομική υποβάθμιση του επαγγέλματος (Μ.Ο.=3,74, Τ.Α.=0,779), γ) την εργασιακή 

ανασφάλεια (Μ.Ο.=3,72, Τ.Α.=0,691), δ) την υπευθυνότητα για την ασφάλεια των μαθητών 

(Μ.Ο.=3,70, Τ.Α.=0,980) και ε) τις αλλαγές στην εκπαιδευτική πολιτική (Μ.Ο.=3,68, 

Τ.Α.=0,811). Λιγότερο σημαίνουσες πηγές άγχους είναι προβλήματα σχετικά με τις σχολικές 

υποδομές, την εκπαιδευτική λειτουργία καθαυτή – καθυστερήσεις αποστολής βιβλίων, 

διεκπεραίωση διδακτέας ύλης – την ελλιπή συνεργασία με τους γονείς των μαθητών, τη 

διαμονή σε έτερη από το χώρο εργασίας περιοχή και τα προσωπικά θέματα που ανακύπτουν 

ενίοτε στη ζωή των εκπαιδευτικών. 

Ως προς την οικονομική δυσκολία, οι εκπαιδευτικοί βιώνουν μέτρια προς χαμηλά επίπεδα 

οικονομικής δυσκολίας (Μ.Ο.=2,39). Δεν έχουν αρκετά χρήματα και δυσκολεύονται να 

αγοράσουν κάποιο έπιπλο, κάποια οικιακή συσκευή ή να πάνε διακοπές, αφού ο μέσος όρος 

τιμών είναι υψηλός στις ερωτήσεις που αφορούν τις δαπάνες για την κάλυψη μη βασικών 

αναγκών, όπως είναι οι διακοπές και η διασκέδαση (Μ.Ο.=3,61) ή η αγορά κάποιου επίπλου ή 

οικιακής συσκευής (Μ.Ο.=3,39). Δαπανούν τα χρήματά τους για βασικές καθημερινές 

ανάγκες, όπως για την αγορά επαρκούς ποσότητας και ποιότητας τροφίμων χωρίς να 

αναγκάζονται να αλλάξουν διατροφικές ή καταναλωτικές συνήθειες (Μ.Ο.=1,24), ενώ 

αντιμετωπίζουν μέτρια επίπεδα οικονομικής δυσκολίας για δαπάνες που αφορούν 

ιατροφαρμακευτική περίθαλψη (Μ.Ο.=2,83), για την αγορά απαραίτητων ειδών ρουχισμού 

(Μ.Ο.=2,90) και για τη συντήρηση του αυτοκινήτου (Μ.Ο.=3,07). 

Προκειμένου να ελεγχθεί εάν τα εισοδήματα των εκπαιδευτικών επηρεάζουν τη 

συναισθηματική τους ένταση ή τα επίπεδα αίσθησης της οικονομικής δυσκολίας τους, 

εφαρμόστηκε ο έλεγχος ανεξαρτησίας Chi -Square Tests (Χ2). Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι οι 

εκπαιδευτικοί που δεν έχουν επιπρόσθετα του μισθού τους εισοδήματα, βιώνουν υψηλότερα 

επίπεδα άγχους και υψηλότερα επίπεδα οικονομικής δυσκολίας σε σύγκριση με τους 

εκπαιδευτικούς που έχουν επιπλέον πόρους λόγω των αγροτικών καλλιεργειών ή των 

τουριστικών επιχειρήσεων. Μια ερμηνευτική προσέγγιση του συμπεράσματος αυτού θα 

μπορούσε να αναζητηθεί στις ιδιαιτερότητες του δείγματος της έρευνας. Οι εκπαιδευτικοί 

Α/θμιας εκπαίδευσης του νομού Αργολίδας σε μεγάλο ποσοστό διαθέτουν επιπρόσθετα του 

βασικού μισθού τους εισοδήματα που προέρχονται από την ενασχόλησή τους με γεωργικές ή 

και τουριστικές δραστηριότητες σε δευτερεύουσα αλλά μόνιμη βάση. Ο μακρόχρονος 

αγροτικός οικονομικός προσανατολισμός της Αργολίδας και η ταυτόχρονη λειτουργία της ως 

πόλου έλξης τουριστών συμπληρώνει επαρκώς, όπως προκύπτει, το συρρικνωμένο λόγω της 

κρίσης εισόδημα των εκπαιδευτικών, καθώς ικανός είναι ο αριθμός των εκπαιδευτικών που 

δραστηριοποιούνται παράλληλα σε αυτούς τους τομείς. 
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Για να ελεγχθεί εάν υπάρχει συσχέτιση μεταξύ του φύλου με το επαγγελματικό άγχος και 

την οικονομική δυσκολία των εκπαιδευτικών συγκρίθηκαν οι μέσοι όροι των απαντήσεων που 

έδωσαν οι άνδρες σε σχέση με τις γυναίκες, εφαρμόζοντας το κριτήριο t (Independent samples 

t – test). Ο έλεγχος έδειξε πως οι γυναίκες εκπαιδευτικοί (Ν= 117) βιώνουν συνολικά 

υψηλότερα επίπεδα άγχους με Μ.Ο.=3,01 έναντι των ανδρών συναδέλφων τους (Ν=44) με 

Μ.Ο.=2,75 και βιώνουν συνολικά μεγαλύτερη οικονομική δυσκολία με Μ.Ο.=2,34 έναντι των 

ανδρών με Μ.Ο.=2,15. Το παραπάνω εύρημα, βρίσκεται σε συμφωνία με συναφείς μελέτες, 

όπως αυτή των Λεοντάρη, Κυρίδη & Γιαλαμά, 2000 Antoniou et al., 2006 Στάγια, 2014. Το 

γεγονός αυτό αποδίδεται σωστά, κατά τη γνώμη μας, στην ιδιαιτερότητα που προσδιορίζει το 

γυναικείο φύλο. Οι γυναίκες, εξερχόμενες στον εργασιακό στίβο, επιβαρύνθηκαν με την 

απαίτηση ικανοποίησης και των αναγκών στο χώρο της δουλειάς χωρίς, παράλληλα, να πάψουν 

να υφίστανται και οι υπόλοιπες υποχρεώσεις τους στον οικογενειακό στίβο. Έτσι, η επιθυμία 

ισομερούς ανταπόκρισης και επιτυχίας σ’ όλους τους τομείς που δραστηριοποιούνται επιδρά 

αρνητικά στην ψυχική τους ισορροπία και δημιουργεί ιδιαίτερη πίεση σ’ αυτές. 

Προκειμένου να ελεγχθεί εάν συσχετίζεται η ηλικία με το επαγγελματικό άγχος των 

εκπαιδευτικών, εφαρμόστηκε ο έλεγχος ανεξαρτησίας Chi -Square Tests (χ2). Τα 

αποτελέσματα έδειξαν ότι οι νεότεροι σε ηλικία εκπαιδευτικοί βιώνουν εντονότερο 

επαγγελματικό άγχος και υψηλότερα επίπεδα οικονομικής δυσκολίας σε σύγκριση με τους 

μεγαλύτερους σε ηλικία παιδαγωγούς, γεγονός που αποδίδεται στις χαμηλές αποδοχές τους. 

Με την εφαρμογή του παραμετρικού στατιστικού κριτηρίου Oneway ANOVA 

διαπιστώθηκε ότι oι άγαμοι εκπαιδευτικοί βιώνουν συνολικά υψηλότερα επίπεδα άγχους και 

υψηλότερα επίπεδα οικονομικής δυσκολίας έναντι των έγγαμων συναδέλφων τους. Αυτό 

πιθανότατα οφείλεται στη λειτουργία του/της συζύγου αλλά και της οικογενειακής εστίας ως 

αντίβαρου στο άχθος των οικονομικών δυσχερειών και της ψυχικής πίεσης που ο εκπαιδευτικός 

αντιμετωπίζει. Ο διαμοιρασμός των οικονομικών βαρών αλλά και η διαλογική προσέγγιση των 

προβλημάτων που προκαλούν ένταση, οδηγεί σε περιορισμό του άγχους και σε θετικότερη 

προσέγγιση των δεδομένων της ζωής. 

Μια ακόμη διαπίστωση που προέκυψε από την έρευνα, είναι ότι οι εκπαιδευτικοί που έχουν 

περισσότερα χρόνια προϋπηρεσίας δε νιώθουν τόσο άγχος όσο οι συνάδελφοί τους που 

εργάζονται μικρό αριθμό ετών, λόγω της εργασιακής σταθερότητας και των καλύτερων 

απολαβών τους. Ανάλογα, οι αναπληρωτές εκπαιδευτικοί, λόγω της επισφαλούς εργασιακής 

τους απασχόλησης και των χαμηλών απολαβών τους, αισθάνονται μεγαλύτερη ψυχολογική 

πίεση απ’ τους μόνιμους συναδέλφους τους και έρχονται αντιμέτωποι με περισσότερες 

οικονομικές δυσκολίες. 

ΣΥΖΗΤΗΣΗ - ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

Οι εκπαιδευτικοί Α/θμιας εκπαίδευσης του νομού Αργολίδας βιώνουν μέτριο προς χαμηλό 

επαγγελματικό άγχος και οικονομική δυσκολία, όπως συνάγεται από την έρευνά μας. Η ψυχική 

πίεση αυτή εστιάζεται περισσότερο στις γυναίκες, στους άγαμους και στους νεότερους σε 

ηλικία συναδέλφους, αλλά προπάντων σ’ όσους δεν έχουν επιπρόσθετα οικονομικά 

εισοδήματα για να αντιμετωπίσουν τις καθημερινές, ουσιώδεις ανάγκες. 

Ωστόσο, σε σχέση με το παρελθόν οι πηγές του εργασιακού άγχους έχουν διαφοροποιηθεί, 

γεγονός που αποδίδεται κυρίως στην πρόσφατη οικονομική κρίση που έπληξε τη χώρα μας και 

επηρέασε όλους τους τομείς της ζωής των Ελλήνων πολιτών. Οι εκπαιδευτικοί ιδιαίτερα, που 

οι μισθολογικές τους απολαβές ήταν ήδη περιορισμένες, υπέστησαν βαρύτατο πλήγμα, πράγμα 

που προκύπτει σαφώς απ’ την έρευνά μας. 

Ως πρόταση άμβλυνσης της έντασης του προβλήματος θα καταθέταμε τον εξορθολογισμό 

των εργασιακών αμοιβών των εκπαιδευτικών απ’ την πολιτεία, λαμβανομένου υπόψη του 

παιδαγωγικού, αλλά και του ηθικοπλαστικού έργου που επιτελούν και του οποίου οι καρποί 

γίνονται ώριμοι και ορατοί στην πορεία της ζωής των ενήλικων πολιτών. Ανάλογη με την 
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ποιότητα του διδακτικού και αξιακού έργου οφείλει, δηλαδή, να είναι και η αμοιβή των 

διδασκόντων. 

Επιπλέον, χρειάζεται να υπάρξει υποστήριξη, κυρίως πρακτική – σε οικονομικό επίπεδο 

των εκπαιδευτικών που αντιμετωπίζουν έντονο εργασιακό άγχος και οικονομικές δυσκολίες 

απ’ τη σχολική μονάδα που υπηρετούν ή και το σύνολο της εκπαιδευτικής κοινότητας της 

περιοχής τους. 

Εν κατακλείδι, η αντιμετώπιση του εργασιακού άγχους και των οικονομικών δυσκολιών 

που βιώνουν οι εκπαιδευτικοί συνδέεται άμεσα με την επίλυση του γενικότερου οικονομικού 

προβλήματος της χώρας. Η προσφορά των εκπαιδευτικών στη σμίλευση των αυριανών 

ενεργών πολιτών είναι καίρια. Η ορθή αποτίμηση του σημαντικού έργου τους σε συνδυασμό 

με τις μηδαμινές απολαβές τους αποτελεί δικλείδα άμβλυνσης της κατάστασης και 

διαμόρφωσης μιας ποιοτικότερης δημόσιας παιδείας. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Ως διοίκηση στην εκπαίδευση θεωρείται ένα σύστημα δράσης που συνίσταται στην ορθολογική 

χρησιμοποίηση των διαθέσιμων πόρων - ανθρώπινων και υλικών - για την πραγματοποίηση των 

στόχων που επιδιώκονται. Ο χαρακτήρας ενός εκπαιδευτικού συστήματος έχει καθοριστική 

σημασία για τον προσδιορισμό των περιθωρίων που έχουν τα στελέχη της εκπαίδευσης να 

ασκήσουν διοίκηση.  

Στην παρούσα εργασία στοχεύουμε να παρουσιάσουμε την επαναστατική, για την εποχή της, 

θεωρία του επιστημονικής διοίκησης του Frederick W. Taylor και το κατά πόσο επηρέασε τον 

τομέα της εκπαίδευσης. Αρκετές χώρες υιοθέτησαν πολλά από τα χαρακτηριστικά γνωρίσματα 

των ιδεών της συγκεκριμένης θεωρίας στα εκπαιδευτικά τους συστήματα όπως ο καταμερισμός 

των καθηκόντων και η ιεραρχική δομή. Ένα μεγάλο μέρος των θεμελιωδών αρχών της 

επιστημονικής διοίκησης εξακολουθεί να ισχύει ακόμη και σήμερα στην εκπαίδευση, 

τροποποιημένο και προσαρμοσμένο στα δεδομένα της εποχής μας, μιας και έχουν αποκτήσει ένα 

πιο ανθρώπινο πρόσωπο.  

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: Τεϋλορισμός, διοίκηση της εκπαίδευσης, επιστημονική διοίκηση  

ABSTRACT 

Management in education is considered to be an action system that consists in the rational 

use of available resources - human and material - to achieve the goals pursued. The character 

of an education system is crucial in determining the margins that education executives have to 

administer. 

In this paper, we aim to present the revolutionary, for this period, theory of the Scientific 

Management of Frederick W. Taylor and how it influenced the field of education. Several 

countries have adopted many of the features of the ideas of this theory in their education 

systems, such as the division of tasks and the hierarchical structure. Much of the fundamental 

principles of Scientific Management are still valid in education, modified and adapted to today, 

since they have acquired a more humane aspect. 

KEYWORDS: Taylorism, education administration, scientific administration 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Η διοίκηση είναι ένα πολυσύνθετο και πολυδιάστατο φαινόμενο το οποίο εκδηλώνεται 

στους οργανισμούς μέσα από ένα σύνολο δυναμικά αλληλεξαρτώμενων δραστηριοτήτων 

(Κατσαρός, 2008). Ο Taylor θεωρείται ως ο πρώτος που ασχολήθηκε επιστημονικά με το θέμα 

της διοίκησης αναζητώντας τον «µόνο άριστο τρόπο» για κάθε έργο και διατυπώνοντας σαφείς 

οδηγίες για την βελτίωση της παραγωγής. Η επίδραση των αρχών του στην παραγωγική 

διαδικασία ήταν τόσο σημαντική ώστε καθιερώθηκε ο όρος «τεϋλορισμός» ως υποδηλωτικός 

της αποδοτικότητας της γραμμής παραγωγής στις επιχειρήσεις (Αθανασούλα-Ρέππα, 1999).  

Η μεταφορά των γενικών αρχών του management στον χώρο της εκπαίδευσης, το κατά 

πόσο δηλαδή η εκπαίδευση συνιστά ένα ακόμα πεδίο εφαρμογής αυτών των γενικών αρχών 

mailto:apkalt@yahoo.co.uk
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έχει αποτελέσει αντικείμενο αντιπαραθέσεων και έντονων συζητήσεων (Δαφέρμος, 1999). Η 

εκπαίδευση μπορεί να εκληφθεί ως χώρος όπου ασκείται διοίκηση και παρουσιάζει αρκετές 

ομοιότητες με άλλους χώρους, αλλά εμφανίζει και αρκετές ιδιαιτερότητες που καθιστούν 

απαραίτητες την κατάλληλη προσαρμογή και ανάπτυξη εντελώς νέων προσεγγίσεων 

(Κατσαρός, 2008). 

ΑΝΑΠΤΥΞΗ ΤΗΣ ΘΕΩΡΙΑΣ ΤΗΣ ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΗΣ ΔΙΟΙΚΗΣΗΣ 

Οι αρχές του επιστημονικού management θεωρούν πως τα πραγματικά συμφέροντα 

του/της εργοδότη/εργοδότριας και του/της εργαζομένου/εργαζομένης ταυτίζονται πλήρως, 

καθώς η ευημερία του/της εργοδότη/ εργοδότριας δεν μπορεί να διαρκέσει μακροχρόνια, αν 

δεν συνοδεύεται από αντίστοιχη ευημερία για τους/τις εργαζόμενους/εργαζόμενες και 

αντίστροφα (Αναστασόπουλος, 2006). 

Ο Taylor υποστήριξε ουσιαστικά ότι η παραγωγικότητα ενός εργοστασίου μπορούσε να 

βελτιωθεί σημαντικά με προσεκτική παρακολούθηση του κάθε επί μέρους 

εργαζομένου/εργαζομένης και κατάργηση των νεκρών χρόνων και κινήσεων στην εργασία 

του/της. Η βασική ιδέα ήταν ότι όλες οι εργασίες μπορούν να υποδιαιρεθούν σε βασικές 

κινήσεις, η εκτέλεση των οποίων μπορεί να τυποποιηθεί και να μετρηθεί ακριβώς ο χρόνος που 

απαιτείται για την εκτέλεση τους (Sandrone, 1997). 

Η ΕΦΑΡΜΟΓΗ ΤΗΣ ΣΤΟΥΣ ΕΡΓΑΣΙΑΚΟΥΣ ΧΩΡΟΥΣ 

Οι ιδέες του Taylor εξακολουθούν ακόμη και σήμερα να επηρεάζουν το σχεδιασμό και τη 

χωροταξία της εργασίας όπως και τον προγραμματισμό των εργασιών. H εργασία του/της κάθε 

εργαζόμενου/εργαζόμενης είναι τυποποιημένη και πλήρως καθορισμένη. Ειδικοί 

αναλαμβάνουν με διάφορους τρόπους εκπαίδευσης όπως σεμινάρια να διδάξουν πώς ακριβώς 

θα εκτελούνται οι απαιτούμενες στοιχειώδεις κινήσεις, έτσι ώστε να επιτυγχάνεται το καλύτερο 

δυνατό αποτέλεσμα τόσο χρονικά, όσο και ποιοτικά (Kanigel, 1997).  

Οι managers σχεδιάζουν κάθε κίνηση της παραγωγικής διαδικασίας, ελέγχουν το κάθε 

βήμα της και έχουν την πλήρη ευθύνη για την εκτέλεση των καθηκόντων των 

εργατών/εργατριών.  

O/Η εργαζόμενος/εργαζόμενη είναι ένα απλό εκτελεστικό όργανο και δεν έχει καμία 

αρμοδιότητα στο σχεδιασμό των προϊόντων, στον προγραμματισμό και έλεγχο της παραγωγής 

και στην επιλογή των μεθόδων ενώ δεν μπορεί να μεταβάλει ούτε στο ελάχιστο τις διαστάσεις 

ή τη μορφή των προϊόντων (Taylor, 1911). Πριν αναλάβει την εργασία του/της, του/της 

δίνονται αναλυτικές οδηγίες για το τι πρέπει να κάνει, πώς πρέπει να το κάνει και μέσα σε ποιο 

χρονικό διάστημα πρέπει να το κάνει. H ανάθεση αυτή των απλών και πλήρως καθορισμένων 

καθηκόντων δεν απαιτεί κανενός είδους πρωτοβουλία, επινοητικότητα, δημιουργικότητα και 

σκέψη από τον/την εργαζόμενο/εργαζόμενη (Bolman & Deal, 1997). 

Στην σημερινή λειτουργία των επιχειρήσεων, οι ιδέες του Taylor για τον έλεγχο και την 

πειθαρχία με τις οριοθετημένες σχέσεις εντολών, ευθυνών, εξουσίας και καθηκόντων βρίσκουν 

εφαρμογή στην δομή τους. Στις μικρομεσαίες η διοικητική βαθμίδα ξεκινά από τα κατώτερα 

στελέχη (First-line Managers) οι οποίοι είναι υπεύθυνοι για την καθημερινή λειτουργία της 

επιχείρησης και επιβλέπουν τους υπαλλήλους κατά την εκτέλεση των καθηκόντων τους. 

Ακολουθούν τα μεσαία στελέχη (Middle Managers) οι οποίοι επιβλέπουν τα κατώτερα 

στελέχη. Είναι επίσης υπεύθυνοι/υπεύθυνες για να βρουν τον καταλληλότερο τρόπο χρήσης 

των επιχειρησιακών πόρων για να επιτευχθούν οι επιχειρησιακοί στόχοι. Στην κορυφή 

βρίσκονται τα ανώτατα στελέχη (Top Managers) οι οποίοι είναι υπεύθυνοι για την απόδοση 

όλων των τμημάτων και έχουν διατμηματική ευθύνη (Hugh, 1985). O/Η κάθε 

εργαζόμενος/εργαζόμενη απευθύνεται σε συγκεκριμένο/συγκεκριμένη 

προϊστάμενο/προϊσταμένη ο/η οποίος/οποία είναι υπεύθυνος/υπεύθυνη για τις όποιες διαφορές 

προκύπτουν κατά τη διάρκεια της παραγωγικής διαδικασίας (Hugh, 1985). 
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Όσον αφορά την αμοιβή των εργαζομένων η κλασσική αρχή του επιστημονικού 

management του Taylor της «αμοιβής με το κομμάτι» βρίσκει εφαρμογή σήμερα στην 

συνάρτηση των αποδοχών τους με την παραγωγικότητα, κάτι πού επικρατεί όλο και 

περισσότερο στους ιδιωτικούς εργασιακούς χώρους με τάση αυτό να εφαρμοστεί σε τομείς της 

δημόσιας διοίκησης. 

Η ΕΦΑΡΜΟΓΗ ΤΗΣ ΣΤΗΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ 

Με την εφαρμογή των ιδεών του Taylor, ειδικά στα συγκεντρωτικά εκπαιδευτικά 

συστήματα, οι μαθητές, όπως και οι εργαζόμενοι στους χώρους εργασίας, καλούνται να 

αποδεχτούν τις λειτουργίες, τις αρχές και τους κανονισμούς του σχολείου χωρίς τη δυνατότητα 

αμφισβήτησής τους και πολύ περισσότερο χωρίς τη δυνατότητα τροποποίησής τους. Τα 

σχολεία θα πρέπει να λειτουργούν με τον ίδιο τρόπο όπως οι σύγχρονες επιχειρήσεις, με σκοπό 

να εκπαιδευτούν οι νέοι, ώστε να γίνουν υπάκουοι/υπάκουες και πειθαρχικοί/πειθαρχικές 

εργαζόμενοι/εργαζόμενες και ταυτόχρονα «τυποποιημένοι»/«τυποποιημένες» σε οποιοδήποτε 

επίπεδο της ιεραρχίας καταλάβουν (Bowles & Gintis, 1976). 

Οι υπεύθυνοι φορείς της εκπαίδευσης αποφασίζουν για τα προγράμματα, τα μαθήματα, τα 

βιβλία, τους κανονισμούς λειτουργίας και τις εξετάσεις. Όλοι, από το διευθυντή/διευθύντρια 

του σχολείου και τους/τις εκπαιδευτικούς έως τον τελευταίο μαθητή/μαθήτρια, πρέπει να 

εκτελέσουν όσα έχουν αποφασιστεί εκτός σχολείου ενώ οι εκπαιδευτικοί δεν έχουν κανένα 

δικαίωμα να επέμβουν στη διαδικασία εξέλιξης του αναλυτικού προγράμματος. 

Οι μαθητές/μαθήτριες πρέπει να υπακούν και να απορροφούν παθητικά τις προσφερόμενες 

γνώσεις χωρίς να συμμετέχουν στις αποφάσεις που τους αφορούν. Το σχολείο δεν μαθαίνει 

στους μαθητές / μαθήτριες να αναλαμβάνουν ευθύνες και να συμμετέχουν δημιουργικά στο 

σχολικό γίγνεσθαι ούτε προσπαθεί να ανακαλύψει τις κλίσεις και τα ενδιαφέροντά του 

μαθητή/μαθήτριας, δεν λαμβάνει υπόψη του τις προηγούμενες γνώσεις και τις πολιτισμικές 

του/της ιδιαιτερότητες και δεν δημιουργεί δραστηριότητες και διαδικασίες τέτοιες που να 

καλλιεργούν και να αναπτύσσουν την επινοητικότητα, τη δημιουργικότητα, τη φαντασία και 

να ενθαρρύνουν τη συνεργασία (Ντούσκος, 1998). Οι ρυθμοί μάθησης είναι καθορισμένοι 

ανεξάρτητα από την αφετηρία από την οποία ξεκινά ο/η κάθε μαθητής/ μαθήτρια και η ύλη 

είναι ποιοτικά και ποσοτικά ορισμένη. Όπως στους εργασιακούς χώρους ο προϊστάμενος είναι 

ο γνώστης όλων και έχει τυποποιημένη απάντηση σε κάθε πρόβλημα, έτσι και ο εκπαιδευτικός 

στο σχολείο κατέχει όλες τις απαντήσεις. O μαθητής/μαθήτρια πρέπει κατά κάποιο τρόπο να 

τις μαντεύει. Δεν απαιτείται από τον/την μαθητή/μαθήτρια να επινοήσει ιδέες και να 

δημιουργήσει. Οι έλεγχοι στα σχολεία είναι συνεχείς και ασφυκτικοί από τις προϊστάμενες 

αρχές. Τα προγράμματα, οι κανόνες, οι μέθοδοι, οι γνώσεις είναι δεδομένα και απαραβίαστα. 

Το επιστημονικό management υποστήριζε την άποψη ότι οι εκπαιδευτικοί δεν γνώριζαν τι 

να διδάξουν ή και ακόμα και αν γνώριζαν δεν μπορούσαν να το κάνουν με τον καλύτερο τρόπο 

ώστε να ελαχιστοποιήσουν το χάσιμο του χρόνου. Χαρακτηριστικό παράδειγμα εφαρμογής 

των ιδεών του ήταν τα διαβαθμισμένα τυποποιημένα tests (high-stakes standardized tests). Τα 

συγκεκριμένα tests είχαν ιδιαίτερη επίδραση στη χρηματοδότηση των σχολείων αφού ήταν 

άμεσα εξαρτώμενη από την επιτυχία των μαθητών τους (Rees, 2001). Αυτό επηρέασε την 

επαγγελματική ζωή των εκπαιδευτικών σε δύο σημεία: Κατά πρώτο λόγο, επιφορτίστηκαν με 

μεγαλύτερη πίεση και άγχος ώστε οι μαθητές/μαθήτριες τους να έχουν όσο το δυνατόν 

υψηλότερες επιδόσεις αφού έτσι κρινόταν η επαγγελματική τους αξιοπιστία και κατά δεύτερο 

και ίσως σημαντικότερο είδαν τα προνόμια τους να μειώνονται σταδιακά αφού η εξειδικευμένη 

γνώση που κατείχαν δεν ήταν πλέον απαραίτητη μιας και οι σχεδιαστές των tests είχαν 

φροντίσει ώστε οι πολλαπλής επιλογής ερωτήσεις και οι σύντομες απαντήσεις να μην απαιτούν 

τίποτα περισσότερο από την απλή και επιφανειακή κατανόηση της ύλης των μαθημάτων (Rees, 

2001). Το αποτέλεσμα ήταν τα σχολεία να μπορούν να προσλάβουν δασκάλους με μειωμένα 

εκπαιδευτικά προσόντα όπως ακριβώς στους εργασιακούς χώρους με την σταθερότητα της 
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μαζικής παραγωγής, όπου δεν ήταν απαραίτητο οι εργαζόμενοι να έχουν ένα καλό επίπεδο 

γνώσεων. 

Αντίστοιχα, στα Πανεπιστήμια του Καναδά ισχύουν οι «δείκτες απόδοσης» (PIs). Αυτοί 

μετρούν την «επιτυχία» τους σε διάφορους τομείς όπως την πρωτοποριακή έρευνα, τον αριθμό 

των εργαζόμενων αποφοίτων τους και το εάν η εργασία τους είναι στα πεδία της επιστήμης για 

την οποία εκπαιδεύτηκαν. Επίσης τα Πανεπιστήμια θα πρέπει να αναφέρουν το ποσό το οποίο 

ξόδεψαν για κάθε φοιτητή για να πετύχουν αυτά τα αποτελέσματα. Έτσι αυτός ο 

θεσμοθετημένος «Τεϋλορικός έλεγχος» έχει σαν αποτέλεσμα να ανταμείβεται μόνο η 

«εμπορευματοποιημένη» έρευνα και τα Πανεπιστήμια να λειτουργούν σαν επιχειρήσεις (Fix, 

2010). 

Κάνοντας μια ιδιαίτερη αναφορά στο Ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα θα πρέπει να πούμε 

ότι οι ιδέες του Taylor δεν βρίσκουν άμεση εφαρμογή στην δραστηριοποίηση και την αμοιβή 

των εκπαιδευτικών στο σχολείο γιατί ο τρόπος αμοιβής τους είναι στατικός και δεδομένος 

(Αθανασούλα-Ρέππα, 1999). Βέβαια, υπάρχει μισθολογική διαφοροποίηση μεταξύ 

εκπαιδευτικών-διευθυντών-προϊσταμένων και όσων είναι στα υψηλότερα κλιμάκια της 

εκπαιδευτικής διοίκησης αφού η περισσότερη εξουσία αμείβεται παραπάνω. 

Αντίθετα, είναι έντονη η επιρροή του Taylor στην διαχείριση των σχολείων και ιδιαίτερα 

στην οικονομική αφού αυτά καλούνται να λειτουργούν σαν επιχειρήσεις με το ελάχιστο δυνατό 

κόστος και οι περικοπές των δαπανών τους γίνονται όλο και μεγαλύτερες. Στην τριτοβάθμια 

εκπαίδευση η επιβολή διδάκτρων, που ήδη υπάρχει, στις μεταπτυχιακές σπουδές (κατά 

παράβαση της σχετικού άρθρου του Συντάγματος) είναι ο προπομπός της επιβολής τους στις 

προπτυχιακές. Επίσης η κατάργηση της παροχής των δωρεάν συγγραμμάτων τείνει να παγιωθεί 

αφού έτσι μειώνεται το λειτουργικό τους κόστος. Το εκπαιδευτικό σύστημα οργανώνεται με 

βάση τα πρότυπα της αγοράς. Οι ιδιωτικοποιήσεις πολλών παραμέτρων της δημόσιας 

εκπαιδευτικής διαδικασίας (στα πρότυπα των ιδιωτικών εκπαιδευτικών επιχειρήσεων) είναι 

φυσική συνέπεια αυτού του τρόπου οργάνωσης όπως και η προσπάθεια διοίκησης των 

εκπαιδευτικών ιδρυμάτων σε συγκεντρωτικά και αυταρχικά πρότυπα είναι περισσότερο έντονη 

παρά ποτέ. 

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

Ο/Η εργαζόμενος/εργαζόμενη στην επιχείρηση σύμφωνα με τον Taylor πρέπει μόνο να 

εκτελεί χωρίς να σκέπτεται και η αμοιβή του/της είναι ανάλογη με την παραγωγικότητα 

του/της. Θα πρέπει εδώ να επισημάνουμε ότι βλέπουμε ακόμα και σήμερα αρκετά συχνά τα 

διοικητικά στελέχη να εφαρμόζουν μόνο την μια πλευρά του επιστημονικού management του 

Taylor ζητώντας υψηλότερη εργασιακή απόδοση χωρίς την αντίστοιχη αύξηση των παροχών 

προς τους εργαζόμενους. Η υποαπασχόληση τους είναι όλο και μεγαλύτερη και η οικονομία, η 

αποδοτικότητα και η αποτελεσματικότητα παραμερίζουν έννοιες όπως η νομιμότητα, η 

δημοκρατικότητα, η κοινωνική ευαισθησία, η ακεραιότητα και η ηθική. Το έδαφος για την 

πλήρη επικράτηση των ιδεών αυτών σήμερα προετοίμασαν η ύφεση της οικονομίας, η 

δημοσιονομική κρίση του κράτους και της δημόσιας διαχείρισης, όσο και η επικράτηση ιδεών 

και αντιλήψεων οικονομικού κυρίως νεοφιλελευθερισμού (Μακρυδημήτρης, 2012). 

Οι μαθητές/μαθήτριες, αποκτούν πτυχία τα οποία αποσυνδέονται από τα όποια εργασιακά 

δικαιώματα και η καπιταλιστική αγορά είναι αυτή που πιστοποιεί και σε τελική ανάλυση 

αποφασίζει για την είσοδο στο επάγγελμα (Ντούσκος, 1988). Σκοπός του σχολείου είναι η 

ομαλή κοινωνική ένταξη των μαθητών και γι’ αυτό το σκοπό ο βέλτιστος τρόπος λειτουργίας 

του, σύμφωνα με το επιστημονικό management, θα είναι ένα ιεραρχικό πλαίσιο με 

συγκεκριμένη κατανομή ρόλων, έτσι ώστε το κάθε σχολείο να προσαρμοστεί στην 

συγκεκριμένη πραγματικότητα στην οποία λειτουργεί. Η ελεύθερη έκφραση των 

μαθητών/μαθητριών και η αυθόρμητη επιλογή τους θεωρείται θεμιτή για τη διοχέτευση της 

ενεργητικότητας τους. Όμως, ως απαραίτητη προϋπόθεση για την υλοποίησή τους ορίζεται η 
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διοικητική και παιδαγωγική πειθαρχία δίνοντας ελάχιστη σημασία στην γνώση που θα 

αποκτήσει ο μαθητής ώστε να την χρησιμοποιήσει για να μαθαίνει, να ερευνά και να αναζητά 

λειτουργώντας. Οι εκπαιδευτικοί, κατά τον Taylor, συμβάλουν στην εκπαιδευτική κρίση και 

γι' αυτό χρειάζεται η αυταρχική διοικητική επιτήρηση και κρίνεται απαραίτητη η συνεχής 

αξιολόγηση ώστε να λειτουργεί ως μηχανισμός χειραγώγησης. Επιπλέον, είναι συνεχώς « 

υποχρεωμένοι να…» και θα πρέπει φυσικά να προσέχουν την μορφή και το ύφος της γλώσσας 

τους, καθώς και την κοινωνική τους ζωή. Έτσι έχουμε μια προσπάθεια δημιουργίας ενός 

καθεστώτος το οποίο θέλει να απαλλοτριώσει τα δικαιώματα τόσο στη διοίκηση της σχολικής 

μονάδας, όσο κυρίως στη διδακτική πράξη (Ρέππας, 1999). 

Οι γονείς, από την άλλη μεριά, έχουν το δικαίωμα της επιλογής σχολείου καθώς ο αριθμός 

των μαθητών/μαθητριών που η σχολική μονάδα διαθέτει καθορίζει άμεσα το μέγεθος της 

χρηματοδότησής της. H εφαρμογή της σχολικής επιλογής λαμβάνει την μορφή των κουπονιών 

εκπαίδευσης (school vouchers) με τις κυβερνήσεις να χρηματοδοτούν απευθείας τις οικογένειες 

επιτρέποντάς τους να εγγράψουν τα παιδιά τους σε δημόσια ή ιδιωτικά σχολεία της επιλογής 

τους (Σταύρου, 2019). Τα σχολεία θα πρέπει επομένως να στραφούν στην αγορά, 

λειτουργώντας ανταγωνιστικά με άλλα σχολεία, προκειμένου να προσελκύσουν 

μαθητές/μαθήτριες. Επιπλέον, οφείλουν να συνεργάζονται με εξειδικευμένους /εξειδικευμένες 

προμηθευτές/προμηθεύτριες ώστε να αποκτήσουν πολύ καλύτερες υπηρεσίες σε χαμηλότερο 

κόστος από ότι αν προσπαθούσαν να προσφέρουν τις ίδιες υπηρεσίες από μόνα τους (Stanfield, 

2012). 

Συνοψίζοντας, οι βασικές ιδέες της επιστημονικής διοίκησης που εφαρμόζονται ακόμα και 

σήμερα έχουν ως πρωταρχικό στόχο την πειθαρχία και την απρόσκοπτη λειτουργία της 

διοικητικής πυραμίδας, τον έλεγχο των προγραμμάτων σπουδών, των πόρων, των 

εκπαιδευτικών, των μαθητών/μαθητριών και όλων των εκπαιδευτικών διαδικασιών. Συνέπεια 

αυτών να επικρατεί η ψυχολογία της αποδοτικότητας, του ελέγχου και της 

εμπορευματοποίησης της εκπαίδευσης με ταυτόχρονη υποβάθμιση του ρόλου των πιο ζωτικών 

στοιχείων της, των εκπαιδευτικών και των μαθητών/μαθητριών. Αλλάζοντας τα αρνητικά 

σημεία της θεωρίας του Taylor στην εκπαίδευση το σχολείο δεν θα λειτουργεί σε ένα 

ανταγωνιστικό περιβάλλον ούτε ως επιχείρηση με οικονομικά κριτήρια και η εκπαιδευτική 

κοινότητα θα έχει την δυνατότητα να λαμβάνει αποφάσεις και ουσιαστικές ευθύνες η ίδια στο 

χώρο του σχολείου. Με τον τρόπο αυτό, η αυτονομία του σχολείου θα προωθήσει την 

επαγγελματοποίηση του/της εκπαιδευτικού, θα προωθήσει την πιο εύκολη εφαρμογή 

καινοτόμων ιδεών και θα συντελέσει στην αύξηση της αποτελεσματικότητας του σχολείου 

(Παπακωνσταντίνου, 2012). 

ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΑ  

Ελληνόγλωσση 

Αθανασούλα-Ρέππα, Α. (1999). Εκπαιδευτική διοίκηση και οργανωσιακή συμπεριφορά. 

Αθήνα: Έλλην. 

Αναστασόπουλος, Γ. (2006). F.W. Taylor: Ο πρώτος manager. Αθήνα: Check Point. 

Βαγιάτη, Γ. (2002). Οργανωσιακή θεωρία και συμπεριφορά. Πάτρα: Ε.Α.Π 

Δαφέρμος, Ο. (1999). Εργασία και εκπαίδευση. Σημειώσεις για ένα μετατεϋλορικό σχολείο. 

Αθήνα: Μεταίχμιο.  

Κατσαρός, Ι. (2008) Οργάνωση και Διοίκηση της Εκπαίδευσης. Αθήνα: Υ.ΠΑΙ.Θ. 

Μακρυδημήτρης, Α. (2012). Δημόσια Διοίκηση. Αθήνα: Σάκκουλα Α.Ε. 

Montana, P. & Charnov, B. (2004), Μάνατζμεντ. Αθήνα: Κλειδάριθμος. 

Ντούσκος, Π. (1998). Εκπαιδευτικό σύστημα και σύστημα αναπαραγωγής της ειδικευμένης 

εργατικής δύναμης. Αθήνα: Gutenberg. 

Παπακωνσταντίνου, Γ. (2012). Κράτος-Αποκέντρωση-Αυτοτέλεια: Σκοπούμενες 

Αλλαγές. Νέα Παιδεία, 2012, τ. 14, σσ. 25-50. 



ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΗ ΕΠΕΤΗΡΙΔΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΠΡΩΤΟΒΑΘΜΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΚΟΡΙΝΘΙΑΣ 

 

54 

 

Ρέππας, Χ. (1999). Ιστορική εξέλιξη και διαμόρφωση της ευρωπαϊκής εκπαιδευτικής 

πολιτικής. Αντιτετράδια της εκπαίδευσης, 1999, τ. 54, σσ. 62-70. 

Σταύρου, Δ. (2019). Οι επιδράσεις του νέου δημόσιου μάνατζμεντ στην εκπαίδευση. 

Διάλογοι! Θεωρία και πράξη στις επιστήμες αγωγής και εκπαίδευσης, τ. 5, σσ. 142-149. 

Ξενόγλωσση 

Bolman, L.G., & Deal, T. E. (1997) Reframing organizations: Artistry, choice, and 

leadership. San Francisco: Jossey-Bass Publishers. 

Bowles, S. and Gintis, H. (1976). Schooling in capitalist America: Educational reform and 

contradictions of economic life. New York: Basic Books. 

Fix, Β (2010). Corporate Universities In Canada. Ανακτήθηκε 17-06-2019, από 

https://www.academia.edu/1161427/Corporate_Universities_In_Canada. 

Hugh, G.J. (1985). Scientific Management in Action: Taylorism at Watertown Arsenal, 

1908-1915. Princeton: Princeton University Press. 

Kanigel, R. (1997). The One Best Way: Frederick W. Taylor and the Enigma of Efficiency. 

New York: Viking. 

Rees, J. (2001). Frederick Taylor In The Classroom: Standardized Testing And Scientific 

Management. Ανακτήθηκε 17-03-2020, από 

http://radicalpedagogy.icaap.org/content/issue3_2/rees.html.  

Sandrone, V. (1997). F. W. Taylor & Scientific Management. Ανακτήθηκε 15-03-2020, 

από https://www.skymark.com/resources/leaders/taylor.asp. 

Stanfield, J. (2012). The Profit Motive in Education: Continuing the Revolution. London: 

IEA.  

Taylor, F.W. (1911). The Principles of Scientific Management. New York: Harper Bros. 

  

https://www.academia.edu/1161427/Corporate_Universities_In_Canada
http://radicalpedagogy.icaap.org/content/issue3_2/rees.html
https://www.skymark.com/resources/leaders/taylor.asp


ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΗ ΕΠΕΤΗΡΙΔΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΠΡΩΤΟΒΑΘΜΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΚΟΡΙΝΘΙΑΣ 

 

55 

 

Η διαχείριση και η επίλυση των συγκρουσιακών καταστάσεων 

στους συλλόγους διδασκόντων των Δημοτικών Σχολείων. 

Βασίλειος Αμοιρίδης 

Msc, Τμήμα Επιστήμης Φυσικής Αγωγής και Αθλητισμού, 

Αριστοτέλειο Πανεπιστήμιο Θεσσαλονίκης 

Email: amiridisb@gmail.com 

ΠΕΡΙΛΗΨΗ. 

Η παρούσα εργασία επικεντρώνεται στη μελέτη του φαινομένου των συγκρούσεων που 

προκύπτουν μεταξύ των μελών του συλλόγου διδασκόντων. Συγκεκριμένα, διερευνώνται οι 

μέθοδοι και οι στρατηγικές επίλυσης και διαχείρισης των συγκρούσεων στους συλλόγους 

διδασκόντων των δημοτικών σχολείων. Για το σκοπό αυτό, διεξήχθη ποιοτική έρευνα με τη 

μορφή ημι-δομημένης συνέντευξης σε έξι Διευθυντές/τριες της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης 

Κεντρικής Μακεδονίας, από τους Νομούς Θεσσαλονίκης, Κιλκίς και Χαλκιδικής. Τα 

αποτελέσματα της έρευνας έδειξαν ότι οι διευθυντές υιοθετούν τη στρατηγική win-win 

χρησιμοποιώντας κυρίως τη μέθοδο της συνεργασίας. Παράλληλα, θεωρούν ότι η παραπάνω 

μέθοδος θα πρέπει να συνδυάζεται με τη μέθοδο της εξουσίας είτε με τη χρήση δευτερευόντων 

μεθόδων επίλυσης συγκρούσεων όταν οι συγκρούσεις χρειάζονται άμεση αναχαίτιση ή πρόσκαιρη 

διευθέτηση. 

ΛΕΞΕΙΣ - ΚΛΕΙΔΙΑ: Διαχείριση συγκρούσεων, Επίλυση συγκρούσεων, Συνεργασία.  

ABSTRACT. 

The present work focuses on the study of the phenomenon of conflicts that arise between 

the members of the teachers' association. In particular, the methods and strategies for resolving 

and managing conflicts in primary school teachers' associations are being explored. For this 

purpose, a qualitative survey was conducted in the form of a semi-structured interview with six 

Directors of Primary Education of Central Macedonia, from the Prefectures of Thessaloniki, 

Kilkis and Chalkidiki. The results of the research showed that managers adopt the win-win 

strategy mainly using the method of cooperation. At the same time, they believe that the above 

method should be combined with the method of power or with the use of secondary methods of 

conflict resolution when conflicts needed immediate interception or temporary settlement. 

KEYWORDS: Conflict Management, Conflict Resolution, Collaboration. 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Στη βιβλιογραφία υπάρχει πληθώρα εννοιολογικών προσδιορισμών από διάφορους 

επιστημονικούς κλάδους, όπως της ψυχολογίας, της κοινωνιολογίας, της επικοινωνιολογίας, 

της ανθρωπολογίας, οι οποίοι παρουσιάζουν μεταξύ τους πολλά σημεία σύγκλισης αλλά και 

απόκλισης. Στnν παρούσα ερευνητική εργασία εστιάζουμε στις συγκρούσεις που 

αναπτύσσονται μέσα στο σύλλογο διδασκόντων ενός δημοτικού σχολείου. Συνεπώς, η 

σύγκρουση μπορεί να οριστεί ως μια διαδικασία κατά την οποία δύο ή περισσότερα 

συμβαλλόμενα μέρη που αλληλοεπιδρούν, αντιλαμβάνονται διαφορετικά τις ενέργειες, τα 

ενδιαφέροντα, τις επιθυμίες ή τις ανάγκες τους, με αποτέλεσμα να παρεμποδίζεται η 

πραγματοποίηση των στόχων τους, (Μποκόλα, 2017). 
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Τύποι συγκρούσεων 

Στο χώρο του σχολείου εντοπίζονται διάφοροι τύποι σύγκρουσης ανάλογα με τις αιτίες ή 

της πηγές που τις προκαλούν. Οι συγκρούσεις ως προς το περιεχόμενο τους μπορεί να είναι: 

 α) Λειτουργικές συγκρούσεις, οι οποίες αφορούν τις συγκρούσεις που δημιουργούνται όταν 

τα άτομα μιας ομάδας διαφωνούν για τα καθήκοντά τους και το περιεχόμενο της εργασίας τους.  

β) Δυσλειτουργικές συγκρούσεις, οι οποίες αφορούν τις συγκρούσεις που οφείλονται σε 

προσωπικές διαφορές και επικρίσεις καθώς και στη κακή επικοινωνία.  

Ενώ ως προς την συμμετοχή των ατόμων σε αυτές μπορεί να είναι : 

Διαπροσωπικές συγκρούσεις, οι οποίες δημιουργούνται μεταξύ ατόμων που ανήκουν στο 

ίδιο ή σε διαφορετικά ιεραρχικά επίπεδα. 

Δια-ομαδικές συγκρούσεις μεταξύ ομάδων (τυπικές – άτυπες) που συνυπάρχουν στην ίδια 

σχολική μονάδα 

Ενδο-ομαδικές συγκρούσεις μεταξύ ατόμων που ανήκουν στην ίδια ομάδα.  

Συγκρούσεις μεταξύ ατόμων και ομάδων, όπως είναι οι συγκρούσεις μεταξύ ενός 

εκπαιδευτικού και του συλλόγου διδασκόντων ή μεταξύ του διευθυντή και του συλλόγου 

διδασκόντων.  

Πηγές – Αιτίες Σύγκρουσης 

Η σύγκρουση δεν προκύπτει πάντα κατά τον ίδιο τρόπο στο εργασιακό περιβάλλον. 

Υπάρχει μια πληθώρα ποικίλων αιτιών που δημιουργούν συγκρούσεις στο εργασιακό 

περιβάλλον. Για να υπάρξει αποτελεσματική διαχείριση κάθε μορφής σύγκρουσης, βασική 

προϋπόθεση είναι να διαγνωστούν εγκαίρως και να γίνουν κατανοητές οι αιτίες που την 

δημιουργούν. Οι συγκρούσεις αποδίδονται είτε σε διαφορές, είτε σε διαφωνίες, σε στάσεις και 

αντιλήψεις, ανάγκες, αξίες, καθήκοντα και πολιτικές, περιορισμένα ή συγκρουόμενα 

συμφέροντα σε μια εργασία είτε σε διαφορές οι οποίες προέρχονται από ανταγωνισμό, λάθη ή 

άγνοια ή σε αρνητική συμπεριφορά και αντιδράσεις των μελών του οργανισμού, (Σουγιά, 

2018). Ειδικά, οι αιτίες που οδηγούν σε μια διαπροσωπική ή δια-τμηματική σύγκρουση είναι 

οι ατομικές διαφορές, η μορφή διοίκησης, οι διακρίσεις, τα αντικρουόμενα συμφέροντα, η 

αλληλεξάρτηση των μελών της οργάνωσης, οι προηγούμενες συγκρούσεις που δεν έχουν 

επιλυθεί, τα προβλήματα επικοινωνίας, τα οργανωτικά προβλήματα, οι ασαφείς αρμοδιότητες, 

η έλλειψη αλλαγών, η αντιπαράθεση ομάδων τυπικών και άτυπων, το περιβάλλον (Rahim, 

2002). 

Οι έννοιες της διαχείρισης και επίλυσης των συγκρούσεων 

Ο χειρισμός της σύγκρουσης είναι ο τρόπος με τον οποίο ένα άτομο ή μια ομάδα επιλέγει 

να δράσει μετά την εκδήλωση μιας σύγκρουσης. Πρωτίστως πρέπει να αναφερθεί η διαφορά 

ανάμεσα στην επίλυση συγκρούσεων (conflict resolution) και στη διαχείριση συγκρούσεων 

(conflict management). Η επίλυση συγκρούσεων έχει ως στόχο την ελαχιστοποίηση ή τον 

τερματισμό της σύγκρουσης εντός του υπάρχοντος συστήματος. Η διαχείριση συγκρούσεων 

εμπεριέχει το σχεδιασμό αποτελεσματικών στρατηγικών που έχουν ως στόχο τη μείωση των 

δυσλειτουργιών και την ενίσχυση των θετικών επιδράσεων μιας σύγκρουσης ώστε να ενισχυθεί 

η μάθηση και η αποτελεσματικότητα του οργανισμού (Μαυραντζά, 2011). 

Τρόποι διαχείρισης και επίλυσης της σύγκρουσης 

Οι εκπαιδευτικοί και περισσότερο τα διευθυντικά στελέχη σύμφωνα με Ξηροτύρη – 

Κουφίδου, (1997) όπως αναφ. στην Αντωνίου, (2018) πρέπει να εκπαιδεύονται, ώστε να 

αναγνωρίζουν τις συγκρούσεις, τις πηγές απ’ όπου προέρχονται και τους τρόπους 

αντιμετώπισής τους. 

Ένα από τα βασικά μοντέλα διαχείρισης μιας συγκρουσιακής κατάστασης είναι το μοντέλο 

των Blake & Mouton (1964). Σύμφωνα με τους ερευνητές στη διαχείριση μιας συγκρουσιακής 

κατάστασης υπάρχουν πέντε βασικοί τρόποι αντίδρασης που βασίζονται σε δύο διαστάσεις. Η 

μία διάσταση είναι «το ενδιαφέρον για την παραγωγή αποτελεσμάτων» (concern for production) 
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και η άλλη διάσταση είναι «το ενδιαφέρον για τους ανθρώπους» (concern for people). Στο 

πλαίσιο αυτό οι ερευνητές δημιούργησαν το συγκρουσιακό πλέγμα (Conflict Grid – Πίνακας 

1) που αποτελεί τη βάση για την ανάλυση των συγκρούσεων: α) η αποφυγή (1,1) β) η 

εξομάλυνση (1,9) γ) ο συμβιβασμός (5,5), δ) η κυριαρχία (9,1), ε) η συνεργασία ή επίλυση 

προβλήματος (9,9)  

 

Ενδιαφέρον για           

τους ανθρώπους 

1
  

 2
  

 3
  
 4

  
 5
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 7
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Μέθοδος 

συνεργασίας (9,9)    

  
Μέθοδος 

συμβιβασμού (5,5) 

  

    

     

Μέθοδος 

αποφυγής (1,1) 
   Μέθοδος 

εξουσίας (9,1) 
   

  1     2     3     4     5     6   7     8     9  

  Ενδιαφέρον για τα αποτελέσματα 

Πίνακας 1. Πλέγμα των μεθόδων Διαχείρισης συγκρούσεων (Conflict Grid – Blake & Mouton) 

Η μέθοδος της αποφυγής εφαρμόζεται όταν τα συγκρουόμενα μέρη δεν ενδιαφέρονται για 

το συμφέρον των αντιπάλων και ούτε για τα συμφέροντα της οργάνωσης. Ο διευθυντής για την 

επίλυση της σύγκρουσης ή αγνοεί ηθελημένα τη σύγκρουση και δεν ασχολείται με τις αιτίες 

που την προκάλεσαν ή δεν μπορεί να αγνοήσει την ύπαρξη μιας σύγκρουσης ανάμεσα σε δύο 

τμήματα ή άτομα, δε θέλει να αντιμετωπίσει τις βαθύτερες αιτίες του προβλήματος και επιβάλει 

μερικό διαχωρισμό των διαφωνούντων περιορίζοντας την επαφή ανάμεσα τους, (Μητσαρά & 

Ιορδανίδης, 2015; Αντωνίου, 2018). 

Η μέθοδος της εξομάλυνσης ή παραχώρησης εφαρμόζεται όταν η μια συγκρουόμενη 

ομάδα ενδιαφέρεται και ανησυχεί για τα συμφέροντα της αντιπαρατιθέμενης ομάδας και 

στόχος είναι η διατήρηση μιας ειρηνικής συνύπαρξης. Ο διευθυντής τονίζει τις ομοιότητες και 

τα κοινά χαρακτηριστικά των διαφωνούντων και όχι τις διαφορές τους. Η χρήση αυτής της 

τεχνικής περιλαμβάνει τη σταδιακή εκτόνωση των δύο πλευρών και την προσπάθεια για 

μείωση της έντασης της σύγκρουσης ώστε να αναδειχθούν κοινά συμφέροντα με στόχο την 

ικανοποίηση των ενδιαφερόντων του άλλου μέρους. Η μέθοδος είναι αποτελεσματική για τη 

βραχυχρόνια αντιμετώπιση της σύγκρουσης, (Μαυραντζά, 2011; Μητσαρά & Ιορδανίδης, 

2015; Αβραμίδης, 2016; Σουγιά, 2018).  

Η μέθοδος του συμβιβασμού εφαρμόζεται όταν υπάρχει ισορροπία δύναμης μεταξύ των 

αντιμαχόμενων μερών και τα συγκρουόμενα μέρη διατηρούν τις διαφορές του, κινούνται σε 

μια μέση οδό ώστε κανείς να μη χάσει, αλλά και κανείς να μην κερδίσει. Ο διευθυντής δίνει 

μια λύση που θα περιλαμβάνει τα κοινά σημεία των δύο ομάδων σε μια προσπάθεια να 

συμβιβάσει τις αντίθετες απόψεις. Καμία από τις αντίθετες ομάδες δε θα ικανοποιηθεί απόλυτα 

και αυτή η έλλειψη ικανοποίησης είναι ένα από τα αρνητικά σημεία αυτής της μεθόδου. Για 

τον λόγο αυτόν, η τεχνική του συμβιβασμού θεωρείται απλή και αποτελεσματική μέθοδος για 

την αντιμετώπιση συγκρούσεων στο σχολείο, αρκεί αυτές να μην αφορούν πολύπλοκα 

προβλήματα, (Μαυραντζά, 2011; Μητσαρά & Ιορδανίδης, 2015; Αβραμίδης, 2016; Σουγιά, 

2018). 

Η απλούστερη μέθοδος επίλυσης μιας σύγκρουσης είναι η μέθοδος επιβολής της εξουσίας 

ή κυριαρχίας, όπου ο ισχυρός επιβάλλει την άποψή του αναφορικά με τον τρόπο επίλυσης της 

σύγκρουσης. Ο διευθυντής αναγκάζεται να χρησιμοποιήσει την εξουσία θέσης (νόμιμη, ή 
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εξαναγκαστική ή την εξουσία δύναμης) ή την προσωπική εξουσία (δύναμη του ειδικού ή 

δύναμη αναφοράς) προς τους υφισταμένους του όταν αυτοί δεν μπορούν να συμφωνήσουν για 

τη διευθέτηση της σύγκρουσης. Η παραπάνω στρατηγική προτείνεται κυρίως για θέματα 

ελάσσονος σημασίας, (Μητσαρά & Ιορδανίδης, 2015; Αβραμίδης, 2016;).  

Κατά τη μέθοδο της συνεργασίας η σύγκρουση αντιμετωπίζεται κατά πρόσωπο και όλοι 

μαζί οι εμπλεκόμενοι προσπαθούν να φτάσουν σε μια κοινά αποδεκτή λύση η οποία 

ταυτόχρονα θα ικανοποιεί τις ανάγκες όλων. Ο διευθυντής μεριμνά ώστε να υπάρχει 

κατανόηση, ειλικρίνεια και αμοιβαία εμπιστοσύνη μεταξύ των δύο μερών και στο πλαίσιο αυτό 

να αντιμετωπισθούν οι αιτίες της σύγκρουσης. Επίσης προσπαθεί να δοθεί βαρύτητα στην 

κατανόηση και στην επίτευξη των οργανωτικών στόχων και όχι των προσωπικών στόχων των 

αντίθετων πλευρών. Για να επιτευχθεί η παραπάνω διαδικασία θα πρέπει ο διευθυντής να 

συμβάλει στο να κατανοήσουν οι εκπαιδευτικοί τους στόχους του οργανισμού και να πείσει τις 

αντίθετες πλευρές ότι καμία από τις δύο ομάδες δεν μπορεί να πετύχει μόνη της τον οργανωτικό 

στόχο και ότι απαιτείται να συνεργαστούν μεταξύ τους. Η συγκεκριμένη μέθοδος αν και είναι 

χρονοβόρα, θεωρείται ενδεδειγμένη σε περιπτώσεις που η σύγκρουση αφορά πολύπλοκα 

θέματα, (Μαυραντζά, 2011; Μητσαρά & Ιορδανίδης, 2015; Αβραμίδης, 2016; Σουγιά, 2018).  

Στη βιβλιογραφία τα τελευταία χρόνια συναντάμε και άλλους τρόπους διαχείρισης και 

επίλυσης των συγκρούσεων. 

Οι Ιορδανίδης και Μητσαρά (2015:76) προτείνουν δευτερεύουσες τεχνικές για την επίλυση 

των συγκρούσεων. Κάποιες από αυτές είναι:  

1. «Η «Αύξηση της ενημέρωσης πάνω στις πηγές της σύγκρουσης», σύμφωνα με την οποία, 

επειδή η σύγκρουση πηγάζει από διαπροσωπικές παρεξηγήσεις και προβλήματα επικοινωνίας, 

αυξάνοντας την ενημέρωση των εργαζομένων πάνω σε αυτό το θέμα βοηθά στη λειτουργική 

επίλυσή της.  

2. «Η «Επίλυση συγκρούσεων ένας προς έναν», η οποία χρησιμοποιείται περισσότερο για 

θέματα εργασίας, συμπεριφοράς, αξιών, για την επίτευξη συμφωνίας, για τη βελτίωση των 

σχέσεων και του εργασιακού κλίματος και λιγότερο για θέματα επικοινωνίας. Με αυτή την 

μέθοδο επιλύονται οι προσωπικές διαφωνίες και η σύγκρουση παύει να υφίσταται. 

3. «Η Αλλαγή στην οργανωτική δομή», όπου η αλλαγή στη δομή μιας σχολικής μονάδας 

βοηθά στην επίλυση των συγκρούσεων. 

Επίσης, οι ίδιοι αναφέρουν ότι σύμφωνα με τον Πιντέλογλου, (2000) μια άλλη κατηγορία 

μεθόδων διαχείρισης των συγκρούσεων είναι αυτή που αξιοποιεί την παρέμβαση τρίτων. Στην 

κατηγορία αυτή ως πιθανοί τρόποι αντιμετώπισης της σύγκρουσης είναι: α) η διαιτησία, β) η 

διαμεσολάβηση, γ) η διευκόλυνση και δ) η διαπραγμάτευση. 

Στρατηγικές διαχείρισης συγκρούσεων 

Σύμφωνα με τον Milton (1981), όπως αναφέρεται στην Αντωνίου Φ. (2018) οι μέθοδοι 

αντιμετώπισης των συγκρούσεων μπορούν να ταξινομηθούν σε τρεις κατηγορίες με κριτήριο 

τα αποτελέσματα που αυτές παράγουν:  

i. Στρατηγική όπου η μια πλευρά κερδίζει και η άλλη χάνει (win-lose).  

ii. Στρατηγική όπου και οι δύο πλευρές χάνουν σε κάποια θέματα, αλλά κερδίζουν σε 

κάποια άλλα (lose-lose).  

iii. Στρατηγική όπου και οι δύο πλευρές κερδίζουν (win-win). 

Αναλυτικότερα, οι τεχνικές διαχείρισης των συγκρούσεων είναι οι παρακάτω:  

Με τη στρατηγική Win- Lose η ομάδα που επιδεικνύει δυναμισμό επικρατεί της αδύναμης 

ομάδας α) μέσω της επιβολής της δύναμης της που προέρχεται από θέση εξουσίας ή από 

προσωπική δύναμη ή από την επιδεξιότητα του ηγέτη της ομάδας, β) με απόφαση της 

πλειοψηφίας μετά από ψηφοφορία.  

Με τη στρατηγική lose-lose καμία πλευρά δεν επιτυγχάνει τους στόχους της ή επιτυγχάνει 

ένα μικρό ποσοστό αυτών καθώς α) η μια ομάδα δεν επιβάλλεται στην άλλη ούτε κάνει 

υποχωρήσεις και αποφεύγεται η διαδικασία επίλυσης συγκρούσεων, β) τα εμπλεκόμενα μέρη 
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συνεργάζονται αναγκαστικά και αποσιωπούν τις διαφορετικές απόψεις και τα συναισθήματα 

τους, γ) υποβαθμίζονται οι διαφορές μεταξύ των δύο πλευρών και επισημαίνονται οι 

ομοιότητες ώστε να εξομαλυνθούν οι μεταξύ τους σχέσεις. Η λύση που προκύπτει δεν μπορεί 

να είναι μακροπρόθεσμη αφού δεν αντιμετωπίζονται οι πραγματικές αιτίες της σύγκρουσης, δ) 

τα εμπλεκόμενα μέρη προσπαθούν να συναντηθούν στη μέση. Κατά αυτό τον τρόπο δεν 

υπάρχει ούτε κερδισμένος ούτε χαμένος μετά το τέλος της σύγκρουσης. Ο συμβιβασμός μεταξύ 

των δύο μερών θεωρείται η καλύτερη επιλογή μετά τις τεχνικές win-win.  

Με τη στρατηγική win-win η επίλυση της σύγκρουσης επιτυγχάνεται με τη συνεργασία και 

την ενεργό συμμετοχή όλων των μελών και από τις δύο ομάδες με τους παρακάτω τρόπους α) 

η εξεύρεση μιας κοινά αποδεκτής λύσης μέσα από εναλλακτικές λύσεις σε ένα περιβάλλον 

ελευθερίας λόγου, β) η δημιουργία υψηλότερων στόχων, η επίτευξη των οποίων απαιτεί τη 

συνοχή και συνεργασία των εμπλεκομένων στη σύγκρουση. Οι ομάδες οφείλουν να ενώσουν 

τις δυνάμεις τους προκειμένου να επιτευχθούν οι παραπάνω στόχοι που υπερβαίνουν τους 

προσωπικούς στόχους κάθε ομάδας, γ) η εξεύρεση πόρων όταν οι συγκρούσεις προκαλούνται 

από την έλλειψη τους. Η χρήση της είναι περιορισμένη καθώς η εξεύρεση πόρων δεν είναι 

πάντοτε εφικτή. δ) η μεταβολή του ανθρώπινου παράγοντα, της ανθρώπινης συμπεριφοράς 

μέσω της επιμόρφωσης και της εκπαίδευσης. Επίσης, η ανάλυση των ρόλων και η σαφής 

περιγραφή των αρμοδιοτήτων των μελών του οργανισμού μπορεί να συμβάλει στη διευθέτηση 

των συγκρούσεων, ε) αλλαγές στη δομή εργασίας όπως είναι ο φυσικός διαχωρισμός των 

εμπλεκομένων στη σύγκρουση και η αλλαγή αντικειμένου εργασίας.  

ΑΝΑΛΥΣΗ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΩΝ 

Μεθοδολογία έρευνας 

Εφαρμόσθηκε μικρο-έρευνα πεδίου με τη βοήθεια ερωτηματολογίων ποιοτικής έρευνας (6 

ημι-δομημένες συνεντεύξεις). Η συνέντευξη, εξαιτίας της ευελιξίας και αμεσότητας που 

παρέχει, είναι ένα από τα βασικότερα εργαλεία της ποιοτικής μεθόδου. Πρόκειται για μια 

διαδικασία αλληλεπίδρασης και επικοινωνίας μεταξύ προσώπων, που καθοδηγείται από τον 

ερευνητή με στόχο την απόσπαση πληροφοριών σχετιζόμενων με το αντικείμενο της έρευνας. 

Η ημι – δομημένη συνέντευξη απαρτίζεται από ένα δομημένο πλαίσιο με προκαθορισμένη 

θεματολογία, δηλαδή περιλαμβάνει μία σειρά ερωτημάτων που έχουν τη μορφή γενικών 

κατευθυντήριων γραμμών, αλλά ο ερευνητής μπορεί να αλλάξει τη σειρά των ερωτημάτων και 

διαθέτει την ευχέρεια να θέσει επιπλέον ερωτήσεις στην πορεία της συνέντευξης, αν το κρίνει 

απαραίτητο καθώς και να παρεμβαίνει στο ελάχιστο ενώ επαναφέρει τον συνεντευξιαζόμενο, 

όταν εκείνος απομακρύνεται από το θέμα και τον σκοπό της έρευνας που τίθεται υπό συζήτηση, 

(Ίσαρη, Φ. & Πουρκός, Μ. 2015). Επίσης επιλέχθηκε οι συνεντεύξεις να είναι τηλεφωνικές 

διότι: από τη μια απαιτείται σημαντικά μικρότερος χρόνος πραγματοποίησης και από την άλλα 

γίνεται καλύτερη γεωγραφική και δημογραφική κάλυψη. 

Το δείγμα 

Στην παρούσα έρευνα συμμετείχαν έξι διευθυντές δημοτικών σχολείων των Νομών Κιλκίς, 

Χαλκιδικής και Θεσσαλονίκης και συγκεκριμένα δύο από κάθε Νομό. Αναφορικά με τη 

δειγματοληψία η οποία εφαρμόστηκε κατά την ποιοτική έρευνα ήταν βολική, καθώς οι 

συνεντεύξεις διεξήχθησαν από τον ερευνητή με τέσσερις διευθυντές και δύο διευθύντριες 

δημοτικών σχολείων οι οποίοι επελέγησαν από τον ίδιο τον ερευνητή. 

 Η δειγματοληψία της μέγιστης ποικιλίας-ανομοιογένειας (maximum variation 

heterogeneity sampling) επιλέχθηκε γιατί ένα μικρό ανομοιογενές δείγμα επιτρέπει: α) τη 

λεπτομερή περιγραφή κάθε περίπτωσης και την καταγραφή της μοναδικότητάς της, β) 

αναδεικνύει κοινά θέματα-μοτίβα τα οποία έχουν ιδιαίτερη σημασία δεδομένου ότι αναδύονται 

παρ’ όλη την ανομοιογένεια του δείγματος (Ίσαρη, Φ. & Πουρκός, Μ. 2015).  
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Ερευνητικό εργαλείο 

Η ημι-δομημένη τηλεφωνική συνέντευξη με κλειστού και ανοιχτού τύπου ερωτήσεις 

χρησιμοποιήθηκε από τον ερευνητή για να δοθεί η δυνατότητα στους ερωτώμενους να 

καταθέσουν τις σκέψεις και τις απόψεις τους ελεύθερα αναφορικά με την έννοια της 

σύγκρουσης αλλά και τη διαχείριση αυτής σε μια μελέτη περίπτωσης έντονων συγκρούσεων 

στο σύλλογο διδασκόντων δημοτικού σχολείου. Ταυτόχρονα, δίνεται η δυνατότητα στον 

ερευνητή να κατευθύνει τους ερωτώμενους σε θέματα που ενδιαφέρουν την έρευνα.  

Το δελτίο της συνέντευξης αποτελείται από δύο μέρη. Το πρώτο περιλαμβάνει οκτώ 

ερωτήσεις για τα γενικά (2) και δημογραφικά στοιχεία (6) των συμμετεχόντων στην έρευνα 

ενώ το δεύτερο μέρος, περιλαμβάνει την μελέτη περίπτωσης καθώς και τρείς (3) ερωτήσεις, 

που αφορούν στις αντιλήψεις τους για τη διαχείριση συγκρούσεων. Το δελτίο της συνέντευξης 

είχε αποσταλεί στους συνεντευξιαζόμενους μέσω email μία ημέρα πριν τη τηλεφωνική 

συνέντευξη. 

Ποιοτική ανάλυση των γενικών και δημογραφικών στοιχείων των συμμετεχόντων  

Για τη συλλογή των δεδομένων πραγματοποιήθηκαν έξι συνεντεύξεις με διευθυντές 

δημοτικών σχολείων της Κεντρικής Μακεδονίας και συγκεκριμένα δύο από κάθε Νομό 

(Κιλκίς, Χαλκιδικής και Θεσσαλονίκης). Από την επεξεργασία των γενικών και δημογραφικών 

στοιχείων των συμμετεχόντων στην έρευνα προέκυψαν τα παρακάτω δεδομένα. 

Στην έρευνα συμμετείχαν δύο γυναίκες και τέσσερις άνδρες, από τους οποίους οι πέντε 

ήταν δάσκαλοι και ο ένας γυμναστής.  

Η πλειοψηφία των Διευθυντών αναφορικά με την ηλικία ανήκει στην κατηγορία >50 έτη 

εκτός από μία γυναίκα που ανήκει στην κατηγορία 41 – 50 ετών.  

Σχετικά με τους τίτλους σπουδών δύο εκπαιδευτικοί κατείχαν μεταπτυχιακούς τίτλους, 

ένας διδασκαλείο, μία δεύτερο πτυχίο, ένας πτυχίο με εξομοίωση και ένας μόνο με πτυχίο. 

Επιμόρφωση σχετικά με το θέμα είχαν δύο εκπαιδευτικοί. 

Αναφορικά, με την προϋπηρεσία στη θέση διευθυντή η πλειοψηφία των συμμετεχόντων 

ανήκει στη κατηγορία 4-7 ετών ενώ οι υπόλοιποι δύο ανήκουν στη κατηγορία 8-11 έτη. Η 

δυναμικότητα των σχολείων όπου οι συμμετέχοντες ασκούν τα διευθυντικά τους καθήκοντα 

είναι 5/θέσια (Κιλκίς - Χαλκιδικής), 6/θέσια (Κιλκίς -Χαλκιδικής) και 12/θέσια (Α΄– Β΄ 

Θεσσαλονίκης).  

Αντίστοιχα τα σχολεία ανήκουν σε αγροτική περιοχή (5/θέσια Κιλκίς & Χαλκιδικής), 

ημιαστική περιοχή (6/θέσια Χαλκιδικής & Κιλκίς) και αστική περιοχή (12/θέσια Α΄ - Β΄ 

Θεσσαλονίκης).  

Ποιοτική ανάλυση δεδομένων των μεθόδων και στρατηγικών διαχείρισης και 

επίλυσης συγκρούσεων 

Για να μπορεί ο διευθυντής να διευθετήσει με επιτυχία μια συγκεκριμένη κατάσταση 

αντιθέσεων πρέπει να γνωρίζει την προέλευσή τους. Εάν δεν εντοπίσει επακριβώς τις αιτίες 

που την δημιουργούν, η αποτελεσματική αντιμετώπισή της θα είναι τυχαίο γεγονός 

(Μπουραντάς, 2002).  

Σε αυτή την κατεύθυνση, οι Διευθυντές που συμμετείχαν στην έρευνα θεωρούν ότι τα 

πιθανά αίτια των συγκρούσεων μεταξύ των εκπαιδευτικών στη συγκεκριμένη μελέτη 

περίπτωσης είναι: οι προσωπικές διαφορές «..οι διαφορετικές απόψεις, οι αντιθέσεις, οι 

αντιπαραθέσεις έχουν ως αποτέλεσμα την κακή επικοινωνία..» (συν 1,2,3,4,5,6), οι σχέσεις 

αλληλεξάρτησης «προβλήματα προκύπτουν με την απασχόληση των μαθητών όταν απουσιάζει 

εκπαιδευτικός» (συν`1,2,6), η εισαγωγή αλλαγών «σε πολλές σχολικές μονάδες ο θεσμός της 

αξιολόγησης προκάλεσε διαφωνίες μεταξύ των εκπαιδευτικών» (συν 4, 6), η δημιουργία άτυπων 

και τυπικών ομάδων «..δημιουργούνται όταν στην σχολική μονάδα υπάρχουν εκπαιδευτικοί με 

πολλά χρόνια υπηρεσίας» (συν 1,5), ο τρόπος διοίκησης «οι διαφωνίες προκύπτουν και από τον 

τρόπο που διοικείται το σχολείο...» (συν 5), ο ανταγωνισμός «...ποιος θα γίνει υποδιευθυντής ή 
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ποια τάξη θα πάρει ο κάθε εκπαιδευτικός..» (συν 2), ο τρόπος διαχείρισης προηγούμενων 

συγκρούσεων «όταν συγκρούσεις από το παρελθόν δεν έχουν επιλυθεί» (συν 4). 

Αναφορικά με τις μεθόδους διαχείρισης των συγκρούσεων που θα εφάρμοζαν στη 

συγκεκριμένη μελέτη περίπτωσης, οι συνεντευξιαζόμενοι επέλεξαν: τη μέθοδο της 

συνεργασίας «όλοι πρέπει να κατανοήσουν ότι οι στόχοι του σχολείου είναι πάνω από όλα και η 

συνεργασία είναι μονόδρομος» (συν 1), «....ότι μόνο αν ενώσουμε τις δυνάμεις μας θα μπορούμε 

να βελτιώσουμε την καθημερινότητα μας και να αλλάξουμε το κλίμα της σχολικής μονάδας» (συν 

2), «...η μόνη λύση είναι να δεσμευθούμε όλοι ότι θα πρέπει να βρούμε τη λύση για να 

προχωρήσουμε μαζί.....» (συν 4), τη μέθοδο του συμβιβασμού «θα πρέπει να βρούμε μια κοινή 

συνισταμένη» (συν 3) «..έτσι ώστε όλοι να βάλουν “νερό στο κρασί τους” και να βρεθεί μια 

αποδεκτή λύση ..» (συν 6), τη μέθοδο της εξουσίας «θα πρέπει να σταματήσει η σύγκρουση αφού 

δεν έχει βρεθεί ως τώρα η λύση» (συν 5), ενώ δεν επελέγησαν οι μέθοδοι της εξομάλυνσης και 

της αποφυγής. 

Οι στρατηγικές διαχείρισης και επίλυσης των συγκρούσεων που θα εφάρμοζαν οι 

συμμετέχοντες στην έρευνα είναι: η στρατηγική win-win και συγκεκριμένα με τους παρακάτω 

τρόπους «τη δημιουργία υψηλότερων στόχων» (συν 1), «τη μεταβολή του ανθρώπινου 

παράγοντα» (συν 2), «τη λήψη απόφασης για την καλύτερη εναλλακτική» (συν 4), η στρατηγική 

lose - lose (συν 3, 6) με τη χρήση της μεθόδου του συμβιβασμού, η στρατηγική win – lose με 

τη χρήση της μεθόδου της εξουσίας (συν 5).  

Αξιοσημείωτο είναι ότι οι συμμετέχοντες που προτείνουν τη μέθοδο συνεργασίας 

ανέφεραν ότι θα την χρησιμοποιούσαν σε συνδυασμό με άλλη μέθοδο διαχείρισης των 

συγκρούσεων όπως της εξουσίας «.. με τα τόσα χρόνια εμπειρίας που έχω πιστεύω να τους 

πείσω..» (συν 1), ή άλλων δευτερευόντων μεθόδων όπως της ενημέρωσης πάνω στις πηγές της 

σύγκρουσης «θα πρέπει να γίνει συζήτηση για την αιτία της διαφωνίας /της σύγκρουσης... » (συν 

2) και της επίλυσης συγκρούσεων ένα προς ένα «Πρώτα θα συζητήσω με το καθένα 

ξεχωριστά....» (συν 4).  

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

Από την έρευνα διαφαίνεται ότι οι αιτίες συγκρούσεων μεταξύ των εκπαιδευτικών σε ένα 

σύλλογο διδασκόντων δημοτικού σχολείου είναι οι ατομικές διαφορές μεταξύ των μελών του 

συλλόγου. ευρήματα που συμφωνούν με την πλειονότητα των ερευνών για το ίδιο θέμα 

(Αβραμίδη 2016; Παγανιά, 2018; Ευγενικού, 2019;). 

Άλλα αίτια είναι αλληλεξάρτηση μεταξύ των συγκρουόμενων μελών ή ομάδων, η 

εισαγωγή αλλαγών στον εργασιακό χώρο, ο ανταγωνισμός, ο τρόπος διαχείρισης 

προηγούμενων συγκρούσεων, η αντιπαράθεση μεταξύ τυπικών και άτυπων ομάδων, ο τρόπος 

διοίκησης. ευρήματα που συναντάμε και σε άλλες έρευνες (Πατσαλής & Παπουτσάκη, 2014; 

Βολακάκη, 2015). 

Βέβαια αυτό που πρέπει να επισημανθεί είναι η δυσκολία απομόνωσης των αιτιών σε μία 

από τις δύο κατηγορίες (λειτουργικές, δυσλειτουργικές), αφού το φαινόμενο των συγκρούσεων 

είναι σύνθετο και οι πηγές τους παρουσιάζουν χαρακτηριστικά που μπορεί να απαντώνται σε 

περισσότερες από μία (Σαΐτη & Σαΐτης, 2012α).  

Οι απόψεις των συμμετεχόντων για τις μεθόδους διαχείρισης και επίλυσης συγκρούσεων 

συμφωνούν με έρευνες που υποστηρίζουν ότι ιδανική λύση για την εύρεση συμβιβαστικών 

λύσεων είναι η μέθοδος της συνεργασίας (Γιαννίκας, 2014; Πατσαλής & Παπουτσάκη, 2014; 

Μητσαρά & Ιορδανίδης, 2015; Μποκόλα, 2017; Παγανιά, 2018; Σουγιά, 2018; Ευγενικός, 

2019). Ωστόσο, διαφοροποιούνται από έρευνες κατά τις οποίες η μέθοδος του συμβιβασμού 

(Αντωνίου, 2018) ή της εξομάλυνσης (Αγγελόπουλος, 2017; όπως αναφέρεται στην Παγανιά, 

2018), είναι επικρατέστερες από τη μέθοδο της συνεργασίας. 

Σχετικά με τις στρατηγικές επίλυσης και διαχείρισης των συγκρούσεων η πλειονότητα των 

Διευθυντών πρότεινε την στρατηγική win-win, αλλά με διαφοροποίηση ως προς τους τρόπους 
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εφαρμογής και συγκεκριμένα με τη δημιουργία υψηλότερων στόχων, τη μεταβολή του 

ανθρώπινου παράγοντα και τη λήψη απόφασης για την καλύτερη εναλλακτική. Επίσης, πρότειναν 

να εμπλουτιστεί η στρατηγική win-win, είτε με τη χρήση άλλης μεθόδου (εξουσίας) είτε με τη 

χρήση δευτερευόντων μεθόδων επίλυσης συγκρούσεων κυρίως όταν τα προβλήματα 

οφείλονται σε κακή επικοινωνία και όταν χρειάζεται η άμεση αναχαίτιση τους ή η πρόσκαιρη 

διευθέτηση τους. Από τα παραπάνω διαφαίνεται ότι οι δευτερεύουσες μέθοδοι 

χρησιμοποιήθηκαν κυρίως για την επίλυση των προσωπικών διαφωνιών, ενώ η μέθοδος της 

συνεργασίας για να δοθεί βαρύτητα στην κατανόηση και επίτευξη των οργανωσιακών 

αλλαγών. Με αυτόν τον τρόπο δίνεται η δυνατότητα στους διευθυντές των δημοτικών σχολείων 

να επιλύσουν συγκρούσεις που εδράζουν σε περισσότερες από μια πηγές. 

Προτάσεις – Περιορισμοί 

Τα αποτελέσματα της παρούσας μελέτης αφορούν στο συγκεκριμένο πληθυσμό που 

αποτελεί μικρό δείγμα και επομένως δεν είναι γενικεύσιμα. Επίσης εξετάστηκαν οι απόψεις 

των συμμετεχόντων διευθυντών/ντριών στην έρευνα την τρέχουσα περίοδο και αποτελούν 

υποκειμενική ερμηνεία της πραγματικότητας που βιώνουν. Αμφότεροι οι περιορισμοί, όμως, 

θα ήταν δυνατόν να αρθούν σε σημαντικό βαθμό με τη διενέργεια νέας έρευνας με πολύ 

μεγαλύτερο δείγμα.  
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Η Μουσικοθεραπεία αποτελεί μία αρχαία θεραπευτική προσέγγιση, η οποία μέσα από 

σύγχρονες μεθόδους και πρακτικές φαίνεται ότι έχει πολύ θετικά αποτελέσματα. Ο 

μουσικοθεραπευτής αξιοποιώντας το μέσο της μουσικής έχει τη δυνατότητα να επηρεάσει με 

καθοριστικό τρόπο τον θεραπευόμενο είτε μέσω των φυσιολογικών αντιδράσεων και γνωστικών 

διεργασιών του είτε μέσω της ενίσχυσης της κοινωνικο-συναισθηματικής του ανάπτυξης. Στο 

παρόν άρθρο γίνεται μία προσπάθεια ανάδειξης της ιδιαίτερης σημασίας και του ρόλου που 

μπορεί να παίξει η Μουσικοθεραπεία στην Ειδική Αγωγή, με στόχο να τονιστεί η ανάγκη 

δυναμικής εισαγωγής της Μουσικοθεραπείας στα ελληνικά Δημόσια Ειδικά Σχολεία με ένα 

συγκεκριμένο και καλά μελετημένο πρόγραμμα παρέμβασης, πρόγραμμα το οποίο θα εφαρμόζεται 

από εξειδικευμένους Μουσικοθεραπευτές. 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: Μουσικοθεραπεία, Ειδική Αγωγή, Μουσική Εκπαίδευση, Κοινωνικο-

συναισθηματική Ανάπτυξη 

ABSTRACT 

Music therapy is an ancient therapeutic approach, which through modern methods and 

practices seems to have very positive results. Music therapists via the medium of music have 

the ability to decisively influence the person undergoing treatment either through his 

physiological reactions and cognitive processes, or by enhancing his socio-emotional 

development. In this article, an attempt is made to highlight the special importance and role 

that Music Therapy can play in Special Education, in order to emphasize the need for dynamic 

introduction of Music Therapy in Greek public special schools with a specific and well-studied 

intervention program, a program which will be implemented by specialized Music therapists. 

KEYWORDS: Music Therapy, Special Education, Music Education, Social-emotional 

Development  

ΕΙΣΑΓΩΓΗ  

Τα τελευταία χρόνια πολλά είδη συμπληρωματικών θεραπειών έχουν γίνει δημοφιλή και 

αξιοποιούνται ευρέως, όπως η Εργoθεραπεία, η Παιχνιδοθεραπεία, η Δραματοθεραπεία, η 

Θεραπεία μέσω Τέχνης με έμφαση στα Εικαστικά, η Χοροθεραπεία και άλλες. Ανάμεσά τους, 

η Μουσικοθεραπεία αποτελεί ίσως την πιο παλιά θεραπευτική προσέγγιση. Σε αρχαίους 

ελληνικούς μύθους και γραπτές αναφορές παρατηρούμε συχνά τη χρήση της μουσικής ως 

θεραπευτικού μέσου. Για παράδειγμα στην Οδύσσεια, η πληγή του Οδυσσέα γιατρεύεται με 

έναν εξορκισμό. Ανάλογα, η λατρεία του Βάκχου και της Κυβέλης χαρακτηρίζεται από 

οργιαστικές τελετές με αυλούς και χορούς προς επίτευξη εξαγνισμού και κάθαρσης (Lippmann, 

1963). Σήμερα, σε πολλά μέρη του κόσμου η Μουσικοθεραπεία ασκείται από καλά 

εκπαιδευμένους επαγγελματίες που ακολουθούν μια ποικιλία μεθοδολογιών και προσεγγίσεων. 

Ταυτόχρονα, η έρευνα πάνω σε αυτό τον τομέα βρίσκεται σε μεγάλη άνθηση με επιστημονικά 

περιοδικά αφιερωμένα αποκλειστικά στη διάδοση της νέας εμπειρικής γνώσης.  

mailto:zacharopoulou@sch.gr
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Οι καθηγητές Πανεπιστημίου και μουσικοθεραπευτές Leslie Βunt και Brynjulf Stige 

(2014) ορίζουν τη Μουσικοθεραπεία ως «τη χρήση ήχων και μουσικής σε μια εξελισσόμενη 

σχέση μεταξύ πελάτη/ασθενή και θεραπευτή για την υποστήριξη και την ανάπτυξη της 

σωματικής, ψυχικής, κοινωνικής, συναισθηματικής και πνευματικής ευεξίας» (p. 10). 

Σύμφωνα με αυτό τον ορισμό, η Μουσικοθεραπεία έχει τη δυνατότητα να επηρεάζει ολόκληρο 

το ανθρώπινο σύστημα μέσω της αλληλεπίδρασης μεταξύ του θεραπευτή και του 

θεραπευόμενού του. Παρακάτω, θα γίνει μια προσπάθεια να εξεταστούν οι φυσιολογικές, 

γνωστικές-πνευματικές και κοινωνικο-συναισθηματικές αντιδράσεις των θεραπευόμενων κατά 

τη διάρκεια μιας μουσικοθεραπευτικής συνεδρίας και θα παρουσιαστούν τα πλεονεκτήματα 

και τα μοναδικά οφέλη που συνδέονται με τη Μουσικοθεραπεία. 

ΦΥΣΙΟΛΟΓΙΚΕΣ ΑΠΟΚΡΙΣΕΙΣ 

 Η Μουσικοθεραπεία αποτελεί ένα είδος θεραπευτικής δύναμης που προέρχεται από τον 

εαυτό μας και επιστρέφει σε εμάς, καθώς ο ανθρώπινος οργανισμός μοιάζει πολύ με τη 

λειτουργία της μουσικής πράξης. Στο σώμα μας κυριαρχούν όχι μόνο τα θεμελιώδη στοιχεία 

της μουσικής, δηλαδή η μελωδία και ο ρυθμός, αλλά και η ψυχοφυσιολογική μας λειτουργία 

μοιάζει με την ανάπτυξη της μουσικής φόρμας. Όπως χαρακτηριστικά σημειώνει o Ansdell 

(1995), «δημιουργούμε και βιώνουμε τη μουσική επειδή έχουμε σώματα που παρουσιάζουν 

παλμούς και τόνους [τονικά ύψη], κορυφώσεις και λύσεις, φραζάρισμα των πράξεων, εκρήξεις 

έντασης, επαναλήψεις και αναπτύξεις» (p. 8). Με άλλα λόγια, είμαστε όλοι μουσικά όντα 

σύμφωνα και με την κεντρική έννοια του μουσικού παιδιού που διαπερνάει το έργο των 

πρωτοπόρων μουσικοθεραπευτών Nordoff και Robbins (1977/2007), έννοια με αναφορά στην 

εγγενή μουσικότητα των ανθρώπων, αλλά και την καθολικότητα της μουσικής, καθώς η 

μουσική αποτελεί πολύ σημαντικό μέρος κάθε ανθρώπινου πολιτισμού (Blacking, 1973).  

Μία βασική παράμετρος της ανθρώπινης συμπεριφοράς είναι η ικανότητα του ανθρώπου 

για συγχρονισμό, δηλαδή συντονισμό των κινήσεων του σώματος. Πρόκειται για μια πολύτιμη 

επικοινωνιακή λειτουργία που μπορεί να διευκολύνει την αρχική απόκτηση και ανάπτυξη της 

γλώσσας (Bernieri & Rosenthal, 1991). Βασικό συστατικό αυτής της ικανότητας είναι ο 

ρυθμός, ο οποίος κατέχει κεντρική θέση στη Μουσικοθεραπεία προσφέροντας πολύ σημαντική 

βοήθεια ειδικά σε άτομα με χαμηλές κοινωνικές δεξιότητες, προβλήματα επικοινωνίας και 

ομιλίας (Pavlicevic, 1997) .  

Μία ακόμα πρακτική αναγνώριση της θεραπευτικής δύναμης της μουσικής με άμεση 

επιρροή στη φυσιολογική συμπεριφορά του ανθρώπινου οργανισμού αποτελεί η εφαρμογή της 

στην Ιατρική. Αρκετές εμπειρικές μελέτες μαρτυρούν τα θετικά αποτελέσματα της μουσικής 

σε ένα ευρύ φάσμα ιατρικών θεραπειών για την αρτηριακή πίεση, τον καρδιακό παλμό, την 

απόσπαση της προσοχής, τον πονοκέφαλο, την ένταση του πόνου, τον τοκετό, τη χαλάρωση, 

το άγχος, το κλάμα των νεογνών και πολλές άλλες περιπτώσεις (Maranto, 1993; Standley, 

1995). H Μουσικοθεραπεία αποτελεί ουσιαστικά μία μη επεμβατική παρέμβαση, ανώδυνη και 

χωρίς πόνο σε αντίθεση με άλλες θεραπείες, ωστόσο χρειάζεται περισσότερη έρευνα για να 

καταστεί σαφές ποιοι μηχανισμοί και με ποιο τρόπο ενεργοποιούνται, ποια είδη μουσικής και 

ποιες μέθοδοι μπορούν να προκαλέσουν φυσιολογικές αντιδράσεις με έναν προβλέψιμο τρόπο 

(Saperstone, 1995). 

ΓΝΩΣΤΙΚΕΣ ΑΠΟΚΡΙΣΕΙΣ 

Ένα άλλο ευεργετικό αποτέλεσμα της Μουσικοθεραπείας είναι το γεγονός ότι μπορεί να 

προκαλεί γνωστικές αποκρίσεις μέσω της μουσικής πράξης. Μια γνωστική περιοχή που μπορεί 

να ωφεληθεί είναι η μνήμη. Ενδεικτικά, η πρόσβαση στη μακροχρόνια μνήμη μπορεί να 

βοηθηθεί μέσω της ακρόασης οικείας μουσικής ή τραγουδώντας οικεία τραγούδια. 

Χαρακτηριστικό είναι το φαινόμενο που o Davies (1978) αναφέρει ως Αγάπη μου, παίζουν το 

τραγούδι μας, περιγράφοντας εύστοχα τον τρόπο που συνδέουμε ένα τραγούδι ή μουσικό 



ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΗ ΕΠΕΤΗΡΙΔΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΠΡΩΤΟΒΑΘΜΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΚΟΡΙΝΘΙΑΣ 

 

66 

 

κομμάτι με προσωπικές παρελθούσες μνήμες μας. Ανάλογα, η μουσική δομή μπορεί να 

βοηθήσει στην οργάνωση και ανάκτηση πληροφοριών. Η Durham (2002) αναφέρει την 

περίπτωση ενός αυτιστικού παιδιού, το οποίο απομνημόνευσε την ακολουθία των κινήσεων 

που χρειάζονταν για να δέσει τα κορδόνια του, αξιοποιώντας ένα τραγούδι και εντάσσοντας 

την αλληλουχία των κινήσεων στους στίχους.  

Άλλες έρευνες έχουν αναδείξει την ταυτόχρονη ενεργοποίηση πολλαπλών περιοχών του 

εγκεφάλου κατά τη μουσική δραστηριότητα (Koelsch, 2012; Peretz & Zatorre, 2003). 

Μάλιστα, διαφορετικές μουσικές δραστηριότητες, όπως το τραγούδι, η σύνθεση και η εκτέλεση 

μουσικής διεγείρουν διαφορετικές περιοχές του εγκεφάλου, ενώ διαφοροποίηση παρατηρείται 

και μεταξύ διαφορετικών ατόμων (Peretz & Zatorre, 2003). Στην περίπτωση των μουσικών, η 

ενεργοποίηση είναι μεγαλύτερη και αφορά και τα δύο ημισφαίρια του εγκεφάλου (Koelsch, et 

al., 2002). Συν τοις άλλοις, σε περίπτωση κάποιας εγκεφαλικής βλάβης, είναι πολύ πιθανό η 

μουσική λειτουργία να παραμείνει άθικτη, καθώς φαίνεται ότι η μουσική και η γλώσσα 

διαθέτουν διαφορετικά εγκεφαλικά νευρωνικά δίκτυα (Odell-Miller, 2002; Patel, 2003). Αυτή 

η κατάσταση μπορεί να αξιοποιηθεί ιδιαίτερα από τον μουσικοθεραπευτή, ο οποίος μπορεί να 

βοηθήσει τον θεραπευόμενο αναζητώντας άλλες οδούς επικοινωνίας. Χαρακτηριστικές είναι 

οι περιπτώσεις ασθενών που τραγουδούν με λόγια ή χωρίς, ενώ πάσχουν από αφασία μη 

μπορώντας να μιλήσουν (Kasdan & Kiran; 2018). 

ΚΟΙΝΩΝΙΚΗ ΛΕΙΤΟΥΡΓΙΚΟΤΗΤΑ ΚΑΙ ΣΥΝΑΙΣΘΗΜΑΤΙΚΕΣ ΑΠΟΚΡΙΣΕΙΣ 

Επιπρόσθετα, η Μουσικοθεραπεία φαίνεται ότι ενισχύει και επηρεάζει την ανάπτυξη της 

κοινωνικής λειτουργίας του θεραπευόμενου, κυρίως μέσω της μη λεκτικής επικοινωνίας που 

μπορεί κανείς να παρατηρήσει κατά τη διάρκεια μιας μουσικής συνεδρίας μεταξύ των 

εμπλεκόμενων μερών (Bunt & Stige, 2014; Watson, 2013). H μη λεκτική επικοινωνία είναι 

ιδιαίτερα σημαντική για τους ανθρώπους στην καθημερινή τους ζωή, καθώς απαιτείται για την 

επιτυχία των κοινωνικών αλληλεπιδράσεων (Kelly, 1997). Συχνά αποτελεί το μοναδικό τρόπο 

αντίδρασης και απόκρισης σε εξωτερικούς παράγοντες για άτομα με κάποια μορφή αναπηρίας 

ή ειδικές μαθησιακές δυσκολίες, ιδιαίτερα δε όταν πρόκειται για άτομα με προβλήματα ακοής 

ή ομιλίας. Περιλαμβάνει τη γλώσσα του σώματος (π.χ. χειρονομίες, βλεμματική επαφή, 

εκφράσεις προσώπου, φυσικές αποστάσεις, άγγιγμα, στάση σώματος) και παραγλωσσικά ή 

φωνητικά στοιχεία (π.χ. ένταση, ταχύτητα, καθαρότητα, τονισμός, ευφράδεια) (Kelly, 1997). 

Με στόχο την κοινωνικο-συναισθηματική ανάπτυξη του ασθενή, ο μουσικοθεραπευτής 

αξιοποιεί τη μουσική με δύο αποστολές: α) τη δημιουργία σχέσης μεταξύ του θεραπευτή και 

του θεραπευόμενου, και β) τη διευκόλυνση της έκφρασης και επικοινωνίας των 

συναισθημάτων του ασθενή (Watson, 2013). Πολύτιμο εργαλείο στα χέρια του 

μουσικοθεραπευτή αποτελεί ο μουσικός αυτοσχεδιασμός, οποίος φαίνεται ότι βοηθά σημαντικά 

τον θεραπευτή να επικοινωνεί προφορικά και μη-λεκτικά με τον θεραπευόμενο, παράλληλα με 

το να μοιράζεται το ίδιο συναισθηματικό πλαίσιο. Όλες οι μορφές επικοινωνίας που ενδέχεται 

να προκύψουν κατά τη διάρκεια μιας μουσικοθεραπευτικής συνεδρίας, ανοίγουν την πόρτα για 

τη δημιουργία μιας αλληλεπιδραστικής σχέσης. Ως αποτέλεσμα, θα είναι πιο εύκολο για τον 

ασθενή να αισθάνεται καθησυχασμένος και με εμπιστοσύνη απέναντι στο θεραπευτή του, 

εκφράζοντας τις σκέψεις και τα συναισθήματά του (Bunt & Stige, 2014 ). 

Η μουσική πράξη χαρακτηρίζεται ιδιαίτερα από την αξιοποίηση της μη λεκτικής 

επικοινωνίας, η οποία περιλαμβάνει τόσο τη γλώσσα του σώματος όσο και τα παραγλωσσικά 

και φωνητικά στοιχεία (Miel et al., 2005). Από τη μία πλευρά, η μουσική επικοινωνία 

εμπλουτίζεται σε σημαντικό βαθμό από τις εκφραστικές κινήσεις του σώματος και τις 

εκφράσεις του προσώπου των μουσικών (Dahl & Friberg, 2007; Davidson, 2005; Miell et al., 

2005). Από την άλλη, το ίδιο το μέσο της μουσικής βρίθει από διαφορετικά παραγλωσσικά και 

φωνητικά στοιχεία. Είναι χαρακτηριστικό το γεγονός ότι στην πρώτη σημαντική ανθρώπινη 

επαφή και επικοινωνία, δηλαδή την αλληλεπίδραση του βρέφους με τη μητέρα του, μπορεί 
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κανείς να παρατηρήσει τη μουσικότητα της ομιλίας της μητέρας, τη λεγόμενη μαμαδίστικη 

[motherese] ομιλία. Μάλιστα, αρκετά από τα παραγλωσσικά και φωνητικά στοιχεία που 

παρουσιάζει η μαμαδίστικη ομιλία αποτελούν ταυτόχρονα βασικά συστατικά της μουσικής 

γλώσσας, όπως σύντομες ρυθμικές φράσεις, ποικίλη και μεγάλη σε έκταση προσωδία, 

επαναλήψεις ήχων και αργό τέμπο, ήπιες διακυμάνσεις στην ένταση, χαρακτηριστικό 

ηχόχρωμα, τονισμός ορισμένων συλλαβών (Malloch, 2000; Papoušek, 1996; Oldfield, 1995). 

Φαίνεται, λοιπόν, ότι αυτός ο μουσικός συγχρονισμός μεταξύ μιας μητέρας και του μωρού της 

διευκολύνει την ανάπτυξη της πρώτης σχέσης μεταξύ τους, συμβάλλοντας ενεργά στη 

διαμόρφωση ενός ασφαλούς δεσμού (Papoušek, 1996). 

Η δυαδική σχέση μητέρας – βρέφους θεωρείται πολύ σημαντική στη Μουσικοθεραπευτική 

πρακτική και για άλλους λόγους. Σε κάποιες περιπτώσεις, ο μουσικοθεραπευτής προσπαθεί να 

ανακτήσει το ενστικτώδες δεσμό μιας μητέρας με το μωρό της, καθώς η μη λεκτική φύση της 

μουσικής μπορεί να θυμίσει στον ασθενή τη βίωση πρώιμων συναισθηματικών καταστάσεων, 

βοηθώντας τον θεραπευτή να κατανοήσει πώς τυχόν βρεφικοί τρόποι συμπεριφοράς (π.χ. άγχος 

αποχωρισμού) επιμένουν στη μετέπειτα ζωή του ασθενή, ιδιαίτερα σε περιόδους ψυχολογικής 

δυσφορίας (Sobey, 1992). Επιπλέον, ο θεραπευτής χρησιμοποιεί τρόπους και εργαλεία που οι 

ίδιες οι μητέρες αξιοποιούν με ένα διαισθητικό τρόπο, τεχνικές που χαρακτηρίζουν ιδιαίτερα 

και τη μουσική επικοινωνία. H Tyler (1997) αποτυπώνει αναλυτικά αυτές τις πρακτικές στο 

παρακάτω απόσπασμα:  

Πολλές από τις δεξιότητες που χρησιμοποιούνται διαισθητικά από τις μητέρες για να 

εμπλέξουν τα μωρά τους σε «πρωτο - συνομιλία» [proto-conversation] αποτελούν μέρος 

της τεχνικής του μουσικοθεραπευτή: η ακρόαση, ο συντονισμός, η παρακολούθηση, η 

αναμονή, η μίμηση, ο αναστοχασμός, το καθρέφτισμα, η αλλαγή ρόλων, το μοίρασμα και 

το παιχνίδι, όλα αποτελούν μέρος της δημιουργίας μιας μουσικής σχέσης με τον πελάτη, 

ανεξάρτητα από τη χρονολογική του ηλικία. (p. 216) 

Οι αισθήσεις, τα συναισθήματα και οι συγκινήσεις που αυτές προκαλούν, συνιστούν ίσως 

τον κυριότερο λόγο ενασχόλησης του ανθρώπου με τις διάφορες τέχνες. Η μουσική είναι 

ιδιαίτερα γνωστή για τη δύναμή της να αναπαριστά, να προκαλεί και να μεταδίδει 

συναισθήματα. Γι’ αυτό το λόγο, πολλοί έχουν αποκαλέσει τη μουσική παγκόσμια γλώσσα των 

συναισθημάτων, καθώς διαπολιτισμικές έρευνες με παιδιά και ενήλικες έχουν δείξει ότι η 

μουσική μπορεί να αποτελέσει ένα είδος γλώσσας με παγκόσμια διάσταση. Συγκεκριμένα, 

συναισθήματα που θεωρούνται βασικά ή πρωτογενή, όπως η χαρά, η λύπη ή ο θυμός, καθώς 

και συναισθηματικές καταστάσεις που χαρακτηρίζονται από μίξη συναισθημάτων μπορούν να 

αναπαρασταθούν, να προκληθούν και τελικά να μεταδοθούν από τη μουσική με σχετική 

ακρίβεια σε μέλη του ίδιου ή διαφορετικού πολιτισμικού υποβάθρου (Juslin & Sloboda, 2010; 

Zacharopoulou & Kyriakidou, 2009). Ανάλογα και στο θεραπευτικό πλαίσιο της 

Μουσικοθεραπείας, η μουσική μετουσιώνεται σε γλώσσα συναισθημάτων, παρέχοντας 

ευκαιρίες ασφαλούς έκφρασης και μοιράσματος. Όπως χαρακτηριστικά παρατηρεί η Watson 

(2013): 

Για πελάτες με κάποια μαθησιακή αναπηρία, οι λέξεις είναι συχνά μια δύσκολη περιοχή, 

και το μουσικό μέσο μπορεί να χρησιμοποιηθεί για τη δημιουργία ενός συναισθηματικού 

και συμβολικού τοπίου, όπου οι σκέψεις και τα συναισθήματα μπορούν να μετουσιωθούν 

σε συναισθηματικό μουσικό συντακτικό, και να εξερευνηθούν και αναπτυχθούν με 

ασφάλεια. (p. 102) 

Επιπλέον, η μουσική ως τέχνη μπορεί να προκαλέσει συναισθήματα που σχετίζονται με 

την αισθητική αξία της μουσικής (Juslin & Sloboda, 2010; Zacharopoulou, 2009), μια 

κατηγορία όμως που δεν αφορά ιδιαίτερα τη θεραπευτική διάσταση της μουσικής, αλλά 

περισσότερο την εκπαιδευτική της χρήση.  
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Η Μουσικοθεραπεία έχει λοιπόν, τη δύναμη να προσεγγίζει εύκολα το συναισθηματικό 

κόσμο του ασθενή, αξιοποιώντας το μέσο της μουσικής. Ο θεραπευτής μπορεί να βοηθήσει τον 

θεραπευόμενο να αισθανθεί, να βιώσει και να εξερευνήσει ένα ευρύ φάσμα διαφορετικών 

συναισθηματικών καταστάσεων, μέσα σε ένα ασφαλές συναισθηματικό πλαίσιο, χωρίς να 

χρειάζεται η συνδρομή της βίωσης καταστάσεων, σκέψεων ή επαφών με πρόσωπα που θα 

μπορούσαν να προκαλέσουν ζητούμενες συναισθηματικές καταστάσεις. Οι τελικοί στόχοι της 

Μουσικοθεραπείας αναφορικά με το συναισθηματικό κόσμο του ασθενή είναι α) η κάθαρση, 

σύμφωνα με την αρχαία ελληνική έννοια που προέρχεται από τον ορισμό της τραγωδίας του 

Αριστοτέλη, η οποία αναφέρεται στον καθαρισμό της ψυχής μέσω της εξωτερίκευσης των 

συναισθημάτων (Cook & Dibben, 2001), και β) η επίτευξη ισορροπίας στη ζωή του ασθενή 

μέσω της αρμονικής προόδου της συναισθηματικής του ανάπτυξης παράλληλα με τη 

φυσιολογική, γνωστική και πνευματική του ωρίμανση (Sloboda & O’ Neill, 2001).  

Στη Μουσικοθεραπευτική πρακτική παρουσιάζονται δύο τρόποι θεραπευτικής 

προσέγγισης του ασθενή: ένας ενεργός και ένας δεκτικός - παθητικός. Σε μια ενεργή συνεδρία 

Μουσικοθεραπείας, ο θεραπευτής ενθαρρύνει τον ασθενή να εκφράσει διαφορετικά 

συναισθήματα μέσω κάποιου μουσικού αυτοσχεδιασμού, όπου λαμβάνει χώρα μια 

αλληλεπίδραση μεταξύ του ασθενή και του θεραπευτή του. Οι Bunt και Pavlicevic (2001) 

σημειώνουν ότι αυτού του είδους οι θεραπευτικοί μουσικοί αυτοσχεδιασμοί απελευθερώνουν 

ένα ευρύ φάσμα συναισθημάτων, ενώ παράλληλα μπορεί να πραγματοποιείται και ανταλλαγή 

σκέψεων. Ο θεραπευόμενος ως συμμετέχων στη διαδικασία του μουσικού αυτοσχεδιασμού, 

έχει την ευκαιρία να εκφραστεί, να απελευθερώσει διάφορα - ίσως καλά κρυμμένα - 

συναισθήματα και να επικοινωνήσει χρησιμοποιώντας τραγούδι ή αυτοσχεδιασμό με μουσικά 

όργανα. Στην περίπτωση των δεκτικών – παθητικών θεραπευτικών προσεγγίσεων, ο ασθενής 

εκτίθεται σε προ-ηχογραφημένη ή ζωντανή μουσική. Κατά τη διάρκεια της διαδικασίας 

ακρόασης μπορεί να προκληθούν διάφορα συναισθήματα, όπως και στην περίπτωση της 

ενεργής θεραπευτικής προσέγγισης. Για παράδειγμα, σύμφωνα με το φαινόμενο Αγάπη μου, 

παίζουν το τραγούδι μας που περιγράφτηκε παραπάνω, η μουσική έχει προκαλέσει συσχετίσεις, 

συνδέσεις και αναμνήσεις από μη μουσικά, τραυματικά ή όχι γεγονότα, τα οποία αποτελούν 

πιθανές πηγές αρνητικών ή θετικών συναισθημάτων. Τα συναισθήματα αυτά μπορούν να 

έρθουν στο φως μέσω της ακρόασης ενός μουσικού κομματιού (Davies, 1978). Αυτή η 

συσχετιστική δύναμη της Μουσικοθεραπείας είναι επίσης ένας τρόπος παροχής οικειότητας 

και ασφάλειας στον θεραπευόμενο. Οι οικείες μελωδίες αξιοποιούνται σε συνεδρίες με στόχο 

να βοηθήσουν τον ασθενή να αισθανθεί άνετα και με διάθεση εξωστρέφειας. Επιπλέον, ο 

θεραπευτής έχει τη δυνατότητα να αξιοποιήσει διαφορετικά μουσικά ιδιώματα και στιλ. Για 

παράδειγμα, ο θεραπευτής μπορεί να προσεγγίσει έναν ασθενή εκθέτοντάς τον σε μουσικά 

κομμάτια από την πολιτισμική του κληρονομιά. Κάθε μουσικό κομμάτι μπορεί να προκαλέσει 

μία διαφορετική συναισθηματική ατμόσφαιρα, έτσι ώστε να ταιριάζει σε διαφορετικές 

περιπτώσεις ασθενών που μπορεί να έχουν διαφορετικές αντιλήψεις για τη μουσική, 

διαφορετικούς τρόπους συναισθηματικής έκφρασης λόγω του εκπαιδευτικού, εθνικού, 

οικογενειακού υποβάθρου τους ή ακόμα κάποιας πιθανής ψυχοπαθολογίας (Bright, 1993). 

Άλλωστε, η ακρόαση μουσικής αποτελεί έναν από τους πιο δημοφιλείς τρόπους της 

καθημερινής πρακτικής των ανθρώπων προκειμένου να αλλάξουν τη διάθεσή τους, σαν ένα 

είδος «αυτοθεραπείας» (DeNora, 2000; Sloboda & O’ Neill, 2001). Ωστόσο, σε κάθε 

περίπτωση, το αποτέλεσμα μιας θεραπευτικής παρέμβασης εξαρτάται από την εξειδίκευση, την 

ικανότητα και την εμπειρία του ίδιου του μουσικοθεραπευτή στο πώς θα επιτύχει να χειριστεί 

τα στοιχεία της μουσικής με θεραπευτικό τρόπο, σύμφωνα με τις ειδικές ανάγκες και την 

ιδιοσυγκρασιακή φύση του κάθε ασθενή. 
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ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

Η Μουσικοθεραπεία αποτελεί μία αρχαία θεραπευτική προσέγγιση που έχει αναβιώσει στη 

σημερινή εποχή, διαθέτοντας εκσυγχρονισμένες μεθόδους και πρακτικές, οι οποίες στηρίζονται 

σε επιστημονικά δεδομένα, όπως προκύπτουν από πολλές σύγχρονες εμπειρικές έρευνες. 

Πρόκειται για ένα είδος θεραπείας που απευθύνεται σε όλους τους ανθρώπους, ανεξάρτητα 

από την ψυχική ή σωματική τους κατάσταση. Επιπλέον, αποτελεί μια θεραπεία που 

αντιμετωπίζει τον άνθρωπο ολιστικά, προσεγγίζοντάς τον ταυτόχρονα σωματικά, γνωστικά, 

συναισθηματικά και κοινωνικά. Συν τοις άλλοις, παρόλο που το παρόν άρθρο επικεντρώθηκε 

στα οφέλη της Μουσικοθεραπείας, είναι αδιαμφισβήτητο ότι τα όρια με τη Μουσική 

Εκπαίδευση πολλές φορές είναι δυσδιάκριτα. Τόσο η Μουσικοθεραπεία όσο και η Μουσική 

Εκπαίδευση λειτουργούν μέσω της μουσικής με διαφορετικούς στόχους σε κάθε περίπτωση. 

Ωστόσο, τα θετικά αποτελέσματα της μουσικής στην ανθρώπινη συμπεριφορά μπορούν να 

επεκταθούν και στη περίπτωση της Μουσικής Εκπαίδευσης και να πλαισιωθούν με 

κατάλληλους διδακτικούς στόχους, αξιοποιώντας τα σωματικά, γνωστικά, κοινωνικο-

συναισθηματικά οφέλη στα πλαίσια της λεγόμενης Εκπαιδευτικής Μουσικοθεραπείας 

(Robertson, 2000).  

Η Μουσικοθεραπεία, λοιπόν, συνιστά μια θεραπευτική πρόταση με ιδιαίτερη σημασία και 

αξία για την ψυχική υγεία, αλλά και την εκπαίδευση. Στην Ελλάδα τα τελευταία χρόνια έχουν 

γίνει μερικά πολύ σημαντικά βήματα για την αναβάθμιση της Μουσικοθεραπείας, του 

επαγγέλματος του Μουσικοθεραπευτή και της ποιότητας των παρεχόμενων υπηρεσιών. Το 

2004 ιδρύθηκε ο Ελληνικός Σύλλογος Πτυχιούχων Επαγγελματιών Μουσικοθεραπευτών 

(ΕΣΠΕΜ), τα μέλη του οποίου πρέπει να διαθέτουν πανεπιστημιακό τίτλο σπουδών 

Μουσικοθεραπείας πλήρους φοίτησης (τριετές πτυχίο ή διετές μεταπτυχιακό) με δικαιώματα 

άσκησης επαγγέλματος. Επίσης, τα τελευταία χρόνια η Μουσικοθεραπεία διδάσκεται ως 

προπτυχιακό μάθημα σε αρκετά ελληνικά Πανεπιστήμια, ενώ έχει συσταθεί σχετικό 

μεταπτυχιακό πρόγραμμα, το οποίο αποδίδει ειδίκευση στη Μουσικοθεραπεία. Συν τοις άλλοις, 

στο πλαίσιο της Ειδικής Αγωγής στο δημόσιο σχολείο συστάθηκε νέος κλάδος ΠΕ36 

Μουσικοθεραπευτών με το Νόμο 3699/2008 για την Ειδική Αγωγή. Πρόκειται για ειδικό 

εκπαιδευτικό προσωπικό που πρέπει να διαθέτει πτυχίο Μουσικοθεραπείας ή πτυχίο Μουσικών 

Σπουδών και μεταπτυχιακό τίτλο σπουδών στη Μουσικοθεραπεία (Παπανικολάου, 2011; 

Φραγκούλη, 2012). Ωστόσο, μέχρι σήμερα δεν έχει γίνει η αποφασιστική εισαγωγή της 

Μουσικοθεραπείας στα δημόσια σχολεία της Ειδικής Αγωγής, παρόλο που έχει ξεκινήσει η 

θεσμική της ένταξη. Ολοκληρώνοντας, οι ιδιαίτερες δυνατότητες της πρακτικής της 

Μουσικοθεραπείας στην Ειδική Αγωγή, όπως παρουσιάστηκαν στο παρόν άρθρο, 

αναδεικνύουν την αναγκαιότητα και την εξαιρετική σημασία για την ψυχική υγεία των 

μαθητών με αναπηρίες και άλλες ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες να δημιουργηθούν και να 

οριστούν ξεκάθαρα, ειδικά θεραπευτικά πλαίσια για τη Μουσικοθεραπεία στο ελληνικό 

Δημόσιο Ειδικό Σχολείο. Παράλληλα, οι κατάλληλες παρεμβάσεις χρειάζεται να 

υποστηρίζονται από εξειδικευμένους Μουσικοθεραπευτές. Η συνδρομή τους, τόσο στο επίπεδο 

του κλινικού έργου όσο και ως μέλη διεπιστημονικών ομάδων, είναι βέβαιο ότι θα έχει άμεσο 

θετικό αντίκτυπο στην ουσιαστική αναβάθμιση του ελληνικού Δημόσιου Ειδικού Σχολείου.  
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Η δυσλεξία αποτελεί μία από τις πιο συχνές μαθησιακές δυσκολίες που συναντάται στα παιδιά 

σχολικής ηλικίας και εμμένει στην ενήλικη ζωή. Παρά το γεγονός ότι διερευνάται για περισσότερο 

από έναν αιώνα, υπάρχουν αντιπαραθέσεις αναφορικά με τον ορισμό, τα χαρακτηριστικά και τη 

διάγνωσή της. Σημαντικές ερευνητικές προσπάθειες έχουν γίνει στον τομέα κατανόησης της 

αιτιώδους βάσης των αναγνωστικών δυσκολιών. Στόχος του παρόντος άρθρου είναι να 

παραθέσει τους αιτιολογικούς παράγοντες που συμβάλλουν καθοριστικά στην εμφάνισης της 

δυσλεξίας και να αναφέρει πώς αυτοί συνεισφέρουν στην κλινική εικόνα της. Η διερεύνηση της 

πραγματικής ταυτότητας της δυσλεξίας θα οδηγήσει την επιστημονική κοινότητα στην εξαγωγή 

ασφαλών συμπερασμάτων για την αιτιολογία και τη συμπτωματολογία της, ώστε να 

αντιμετωπιστεί κατάλληλα μέσω εξειδικευμένων παρεμβατικών προγραμμάτων. 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: Δυσλεξία, αιτιολογικοί παράγοντες, γνωστικά ελλείμματα 

ABSTRACT 

Dyslexia has been characterized as one of the most common types of learning disabilities 

which is found in school-age children and persists in adulthood. Despite the fact that it has 

been researched for more than a century, there are controversies regarding its definition, 

characteristics and diagnosis. Significant research efforts have been made in understanding 

the causal basis of reading difficulties. The purpose of this article is to list the etiological factors 

that contribute significantly to the occurrence of dyslexia and to state how they contribute to 

its clinical picture. The investigation of the true identity may lead the scientific community to 

draw safe conclusions about its etiology and symptoms, so that it can be properly treated 

through specialized intervention programs. 

KEY WORDS: Dyslexia, causal factors, cognitive deficits 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Μία από τις πιο συχνές ειδικές μαθησιακές δυσκολίες που συναντάται στα παιδιά με 

ποσοστό 5% έως 17,5% είναι η δυσλεξία (Παπαδάτος, 2003). Πολλοί ορισμοί έχουν προταθεί, 

καθένας με διαφορετική υπόσταση και προσέγγιση (Παπαδάτος, 2003). Ένας από τους 

επικρατέστερους ορισμούς είναι αυτός των Lyon, Shaywitz και Shaywitz (2003) που 

υποστηρίζει ότι η δυσλεξία αποτελεί μία ειδική μαθησιακή δυσκολία, νευροβιολογικής βάσης, 

που χαρακτηρίζεται από δυσκολίες στην αποκωδικοποίηση και στην ορθογραφία των λέξεων, 

εκφράζει ελλειμματικές ικανότητες φωνολογικής επεξεργασίας, που είναι ασύμβατες με τις 

υπόλοιπες γνωστικές ικανότητες και δεν είναι αποτέλεσμα γενικότερης αναπτυξιακής 

καθυστέρησης ή άλλων κοινωνικών παραγόντων. Το θέμα των αιτιών της δυσλεξίας έχει 

αποτελέσει αντικείμενο πολυετούς διερεύνησης, αλλά και διαφωνίας των επιστημόνων 

(Παπαδάτος, 2003). Κοινή παραδοχή της επιστημονικής κοινότητας σύμφωνα με τον 

Νικολόπουλο (2016) είναι ότι η δυσλεξία θεωρείται ως το αποτέλεσμα των γνωστικών 
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ελλειμμάτων που έχουν βιολογική και νευροφυσιολογική βάση. Αυτό υποδεικνύει ότι δεν 

υπάρχει μια αιτία ικανή να εξηγήσει την πολυπλοκότητα αυτού του φαινομένου με αποτέλεσμα 

να αναπτύσσονται οι μονοπαραγοντικές θεωρίες που εστιάζουν σε έναν παράγοντα (κυρίως 

ιατρικό) και οι πολυπαραγοντικές θεωρίες (Frith, 1999· Peterson & Pennington, 2015), που 

πιθανόν συμβάλλουν στην πληρέστερη εξήγηση της δυσλεξίας. Παρακάτω αναπτύσσονται σε 

κατηγορίες τα αίτια και οι υποθέσεις που θεωρούνται υπεύθυνες για την εν λόγω διαταραχή.  

ΑΙΤΙΟΛΟΓΙΚΟΙ ΠΑΡΑΓΟΝΤΕΣ ΤΗΣ ΔΥΣΛΕΞΙΑΣ 

ΓΕΝΕΤΙΚΟ ΥΠΟΒΑΘΡΟ 

Μελέτες που έχουν γίνει σε οικογένειες που έχουν δυσλεκτικά άτομα και αργότερα σε 

διδύμους (Olson, Keenan, Brian, & Samuelsson, 2017) υποδεικνύουν την κληρονομική 

προδιάθεση της δυσλεξίας. Από το οικογενειακό πλαίσιο διαπιστώνεται ότι ένα μεγάλο 

ποσοστό των παιδιών που εμφάνισαν δυσλεξία είχαν τον έναν από τους δύο γονείς δυσλεκτικό 

(Αλαχιώτης, 2011). Επιπλέον, τα στοιχεία από τις μελέτες των διδύμων φαίνονται να είναι 

ισχυρότερα στα μονοζυγωτικά δίδυμα σε σχέση με τα ετεροζυγωτικά (Αλαχιώτης, 2011). 

Συμπερασματικά, πρόκειται για καθαρά γενετικές διαφορές, καθώς οι περιβαλλοντικές 

συνθήκες παραμένουν ίδιες. 

Επιπροσθέτως, η δυσλεξία όπως και άλλες νευροαναπτυξιακές διαταραχές έχουν 

συσχετιστεί με συγκεκριμένους γενετικούς τόπους ευπάθειας (Νησιώτου & Βλάχος, 2014). 

Βάσει γονιδιακών μελετών, ειδικότερα τα γονίδια του χρωμοσώματος 6, με πιο σημαντικά τα 

ΚΙΑΑΟ319 (Dennis et al., 2009) και DCDC2 (Marino et al., 2012) και άλλα που συναντώνται 

στο χρωμόσωμα 15 φαίνεται να διαδραματίζουν σπουδαίο ρόλο και να επηρεάζουν τόσο την 

ανάγνωση όσο και τις διαταραχές της μνήμης διαφωτίζοντας την φαινοτυπική πολυπλοκότητα 

της αναπτυξιακής δυσλεξίας. Εκτός από τα προαναφερθέντα γονίδια εμπλέκονται και άλλα 

πολλά γεγονός που υποδεικνύει αδιαμφισβήτητα τη γενετική βάση της δυσλεξίας (Dennis et 

al., 2009). 

ΝΕΥΡΟΦΥΣΙΟΛΟΓΙΚΟ ΥΠΟΒΑΘΡΟ 

Ευρήματα μεταθανάτιων ανατομικών μελετών (Galaburda, 1994) που έγιναν σε 

εγκεφάλους δυσλεξικών ατόμων φανέρωσαν την έλλειψη ασυμμετρίας των ημισφαιρίων των 

δυσλεκτικών, γεγονός που δεν υφίσταται στο μεγαλύτερο ποσοστό του γενικού πληθυσμού, 

αφού συνηθίζεται το αριστερό ημισφαίριο να υπερτερεί έναντι του δεξιού ημισφαιρίου. 

Επιπλέον, σύμφωνα με μικροσκοπικές αναλύσεις του εγκεφάλου ο Galaburda (1983) 

διαπίστωσε φαινόμενα έκτοπης ανάπτυξης του αριστερού εγκεφαλικού ημισφαιρίου στην 

περιοχή του Wernicke, που παίρνει μέρος στη φωνολογική διαδικασία. Αυτές οι εκτοπίες και 

δυσπλασίες που παρατηρούνται εξηγούν τα αισθητηριακά - αντιληπτικά ελλείμματα των 

δυσλεξικών με αποτέλεσμα να επηρεάζονται οι γλωσσικές διεργασίες.  

Επιπλέον, τρεις θεωρίες νευροφυσιολογικού μεν υπόβαθρου, αλλά πολυπαραγοντικές, 

καθώς στηρίζονται στη γνωστική ψυχολογία και αφορούν γνωστικά και αντιληπτικά 

ελλείμματα, έχουν αναπτυχθεί ως αιτιολογίες της δυσλεξίας. Αρχικά διατυπώθηκε η θεωρία 

Οπτικών Μειονεξιών (Stein & Walsch, 1997) σύμφωνα με την οποία διαπιστώνεται ελλιπής 

οφθαλμικός-κινητικός έλεγχος στους δυσλεξικούς, ο οποίος περιλαμβάνει αδυναμίες 

σταθεροποίησης των οφθαλμικών κινήσεων κατά τη διάρκεια της ανάγνωσης. Ο Stein (2018) 

υποστηρίζει ότι η ελλιπής οπτική μεγαλοκυτταρική λειτουργία εμποδίζει τον γρήγορο και 

ακριβή έλεγχο των ματιών προκαλώντας αναγνωστική δυσχέρεια, αλλά εάν τα άτομα έχουν 

κυρίως φωνολογικές δυσκολίες και αδυναμίες ακουστικής χρονικής επεξεργασίας, είναι 

δύσκολο να εντοπιστεί οποιοδήποτε οπτικό μεγαλοκυτταρικό έλλειμμα. Επιπλέον, η 

Μεγαλοκυτταρική θεωρία θεωρείται ως επέκταση της πρώτης αφού πέρα από το οπτικό 

εμπλέκεται το ακουστικό και κινητικό σύστημα και σύμφωνα με τον Ramus (2003), η 

δυσλειτουργία του μεγαλοκυτταρικού συστήματος επιφέρει οπτικά, ακουστικά και κινητικά 
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ελλείμματα τα οποία στη συνέχεια είναι υπεύθυνα για τις φωνολογικές μειονεξίες και τη 

δυσχερή, ανακριβή ανάγνωση. Επίσης, η θεωρία της παρεγκεφαλίδας (Fawcett & Nicholson, 

1999) υποστηρίζει ότι βλάβη στην παρεγκεφαλίδα προκαλεί κινητικά ελλείμματα τα οποία 

προκαλούν δυσχέρεια στην άρθρωση με αποτέλεσμα να δημιουργούνται φτωχές φωνολογικές 

αναπαραστάσεις. Η παρεγκεφαλίδα έχει συσχετιστεί με γνωστικές διεργασίες όπως η 

αυτοματοποίηση. Η αυτοματοποίηση είναι μια διαδικασία κατά την οποία το άτομο εκτελεί μια 

ενέργεια με ευχέρεια χωρίς να έχει την πλήρη επίγνωσή της (Μαυρομμάτη, 2004). 

Συνακόλουθα, μειωμένη ενεργοποίηση της παρεγκεφαλίδας προκαλεί δυσκολίες στην 

αυτοματοποίηση, με αρνητική επίδραση στις διαδικασίες ανάγνωσης και γραφής 

(Νικολόπουλος, 2016). 

ΓΝΩΣΤΙΚΟ ΥΠΟΒΑΘΡΟ 

Η μεταβλητότητα του φαινοτύπου της δυσλεξίας υποδεικνύει την αναγκαιότητα μιας 

πολυμεταβλητής προσέγγισης, δίνοντας έμφαση στο εύρος των γνωστικών ελλειμμάτων που 

εμφανίζουν τα δυσλεξικά άτομα (Παπαδόπουλος & Σπανούδης, 2011). Ως εκ τούτου, η 

ερμηνεία της δυσλεξίας προσεγγίζεται και γνωστικά μέσω της θεωρίας του φωνολογικού 

ελλείμματος, των ελλειμμάτων στην Ταχεία Ονομασία Ερεθισμάτων (ΤΟΕ), τις ανεπάρκειες 

στην εργαζόμενη μνήμη και στην αισθητηριακή επεξεργασία των πληροφοριών 

(Παπαδόπουλος & Σπανούδης, 2011).  

Συγκεκριμένα, η θεωρία του φωνολογικού ελλείμματος εστιάζει στην ελλειμματική 

φωνολογική επίγνωση (Μαυρομμάτη, 2004) και εξηγεί την δυσλειτουργία της ανάγνωσης των 

δυσλεξικών μέσω της ελλειμματικής γραφοφωνημικής αντιστοίχισης. Σύμφωνα με τη θεωρία, 

οι ανεπαρκείς φωνολογικές αναπαραστάσεις, που θα καταχωρηθούν στη βραχύχρονη μνήμη 

και εν συνεχεία θα ανασυρθούν από αυτή, οδηγούν σε ελλιπή πρόσκτηση φωνολογικών 

δεξιοτήτων με αποτέλεσμα την καθυστερημένη ανάγνωση (Ramus, 2003), η οποία εμμένει και 

στην ενήλικη ζωή. Σύμφωνα με μελέτη των Sotiropoulos και Hanley (2017) διαπιστώνεται ότι 

σε όλα τα ορθογραφικά συστήματα είτε είναι περισσότερο διαφανή (π.χ. ελληνική γλώσσα), 

είτε σε μεγαλύτερο βαθμό αδιαφανή (π.χ. αγγλική γλώσσα) οι αδυναμίες στη φωνολογική 

επίγνωση εμφανίζονται εξίσου. Ειδικότερα, ένα διαφανές ορθογραφικό σύστημα απεικονίζει 

με συνεπή και συστηματικό τρόπο τα φωνήματα της γλώσσας με γράμματα ή συνδυασμούς 

γραμμάτων, ενώ σε ένα αδιαφανές ορθογραφικό σύστημα οι λέξεις γράφονται με τρόπο που 

δεν μπορεί να αποδοθεί άμεσα και με συστηματικό τρόπο σε αντιστοιχία φωνημάτων-

γραφημάτων (Πρωτόπαπας, 2010). Ωστόσο, οι επικριτές της γλωσσικής αυτής προσέγγισης 

(Peterson & Pennington, 2015) επισημαίνουν ότι το φωνολογικό έλλειμμα προκαλείται, βάσει 

νευροαπεικονιστικών μελετών, από δυσλειτουργία του αριστερού ημισφαιρίου του εγκεφάλου 

και υποστηρίζουν ότι λαμβάνουν μέρος και άλλες γνωστικές διεργασίες στην εκδήλωση της 

δυσλεξίας όπως η ταχεία ονομασία ερεθισμάτων, η μνήμη, οι αισθητηριακές επεξεργασίες και 

οι μεταγνωστικές λειτουργίες (van Rijthoven, Kleemans, Segers, & Verhoeven, 2018).  

Η Ταχεία Ονομασία Ερεθισμάτων (ΤΟΕ) ορίζεται ως η ικανότητα γρήγορης ονομασίας 

οπτικών ερεθισμάτων (π.χ. εικόνων, χρωμάτων, αριθμών, γραμμάτων), ερμηνεύει επιτυχώς τις 

διαφορές στην ανάγνωση από τη μικρή ηλικία και αποτελεί προβλεπτικό παράγοντα του 

επιπέδου ανάγνωσης (Παπαδόπουλος & Σπανούδης, 2011). Όσο πιο ταχεία είναι η ονομασία 

οπτικών ερεθισμάτων τόσο καλύτερη αναμένεται η δεξιότητα της ανάγνωσης. Σύμφωνα με τη 

μελέτη των Araújo και Faísca (2019) τα παιδιά με δυσλεξία παρουσιάζουν δυσκολίες στην 

ικανότητα γρήγορης ονομασίας οπτικών ερεθισμάτων και διαπιστώνεται η στενή σχέση 

ελλειμματικής ικανότητας ονομασίας ερεθισμάτων και δυσχερούς ανάγνωσης σε διαφανή και 

αδιαφανή ορθογραφικά συστήματα.  

Επιπλέον, μια από τις γνωστικές λειτουργίες που έχει συσχετιστεί με τις δυσκολίες 

ανάγνωσης και αποτελεί ανεξάρτητο παράγοντα πρόβλεψης της δυσκολίας της ανάγνωσης 

είναι η εργαζόμενη μνήμη (Παπαδόπουλος & Σπανούδης, 2011). Σύμφωνα με το μοντέλο 

μνήμης των Atkinson και Shiffrin (1968, όπ. αναφ. στο Shaffer, 2008), η βραχυπρόθεσμη 
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μνήμη συγκρατεί για λίγα δευτερόλεπτα τις πληροφορίες που λαμβάνονται από την οπτική και 

ακουστική οδό ή μέσω των υπόλοιπων αισθήσεων. Στη συνέχεια επιλεκτικά κάποιες 

πληροφορίες αποθηκεύονται στη μακρόχρονη μνήμη και παραμένουν εκεί αφού 

κωδικοποιηθούν. Βάσει αποτελεσμάτων δοκιμασιών που εξετάζουν τη βραχύχρονη μνήμη 

(Μαυρομμάτη, 2004), τα δυσλεξικά παιδιά συγκρατούν λιγότερες πληροφορίες και για 

μικρότερο χρονικό διάστημα σε σχέση με τους τυπικούς αναγνώστες. 

Σύμφωνα με τη Θεωρία PASS (Planning, Attention, Simultaneous & Successive 

processing) (Das, 2009), η ανάγνωση εξαρτάται από εγγύτερες γνωστικές λειτουργίες όπως 

φωνολογικές και ορθογραφικές δεξιότητες και μακρινές γνωστικές δεξιότητες όπως είναι ο 

προγραμματισμός, η προσοχή, η ταυτόχρονη και διαδοχική επεξεργασία. Σε συνδυασμό με 

προϋπάρχουσες γνώσεις καθορίζεται η αποκωδικοποίηση και η κατανόηση του κειμένου. 

Ειδικότερα, ο προγραμματισμός είναι μια γνωστική διαδικασία που αφορά στην επιλογή και 

στη χρήση στρατηγικών λήψης αποφάσεων και επίλυσης προβλημάτων. Η προσοχή 

περιλαμβάνει εστίαση και συγκέντρωση στο ερέθισμα όταν υπάρχουν περισπασμοί, ενώ η 

ταυτόχρονη επεξεργασία είναι μια διανοητική διαδικασία με την οποία το άτομο προσπαθεί να 

ενσωματώσει τα ξεχωριστά ερεθίσματα σε ένα ενιαίο εννοιολογικό σύνολο. Στη διαδοχική 

επεξεργασία το άτομο οργανώνει τα ερεθίσματα σε μια συγκεκριμένη σειριακή σειρά. Η 

διαδοχική επεξεργασία εμπλέκεται επίσης στην ανάγνωση, ειδικά στην αρχική ανάγνωση ή 

στην αποκωδικοποίηση άγνωστων λέξεων (Das, 2009). Ελλειμματική λειτουργία των 

προαναφερθέντων γνωστικών λειτουργιών συνεπάγεται αδυναμίες στην εκτέλεση σημαντικών 

γνωστικών έργων όπως είναι η ανάγνωση και η γραφή. 

Ενώ η παθογένεση της δυσλεξίας δε σχετίζεται άμεσα με περιβαλλοντικές επιρροές, 

ωστόσο δεν μπορούμε να αγνοήσουμε την επίδραση τους. Οι εμπειρίες του ατόμου, τα 

ερεθίσματα του οικογενειακού και κοινωνικού πλαισίου σε σχέση με τον γραπτό λόγο θα 

επιδράσουν καθοριστικά στη γραφή και την ανάγνωση (Peterson & Pennington, 2015). 

Επιπλέον συναισθηματικές διαταραχές και ψυχολογικοί παράγοντες όπως η κατάθλιψη, το 

άγχος κ.ά. ίσως συνεισφέρουν αρνητικά στην εκδήλωση της δυσλεξίας. Αξίζει να σημειωθεί 

ότι οι μαθησιακές δυσκολίες, όπως στην προκειμένη η δυσλεξία, συνοδεύονται από 

ανεπάρκειες στον ψυχοκινητικό τομέα, γεγονός που υποδεικνύει ότι η ψυχοκινητική ωριμότητα 

του παιδιού έχει άμεση σχέση με τη νευρολογική ανάπτυξή του (Παρασκευόπουλος, 1985). 

ΓΝΩΣΤΙΚΑ ΕΛΛΕΙΜΜΑΤΑ ΤΗΣ ΔΥΣΛΕΞΙΑΣ ΣΤΟΝ ΓΡΑΠΤΟ ΛΟΓΟ 

Η δυσλεξία, ως διαταραχή γραπτού λόγου, εκφράζεται με ελλείμματα στην ανάγνωση, 

στην ορθογραφημένη γραφή και στη συγγραφή κειμένου (Νικολόπουλος, 2016). 

Αναφορικά με την ανάγνωση, οι δυσλεκτικοί αναγνώστες παρουσιάζουν αδυναμίες τόσο 

στην ακρίβεια, όσο και στην ευχέρεια. Ειδικότερα, αναπτύσσουν ανεπαρκείς φωνολογικές 

αναπαραστάσεις (Παπαδάτος, 2003), ώστε να δυσκολεύονται στην εκμάθηση και 

αυτοματοποίηση των γραφοφωνημικών αντιστοιχιών (π.χ. /p/-<π>) με αποτέλεσμα την αργή 

και κοπιώδη ανάγνωση. Επιπλέον, διαπιστώνονται λάθη στις πολυσύλλαβες ή με συμφωνικά 

συμπλέγματα λέξεις, σε λέξεις χαμηλής συχνότητας και σε ψευδολέξεις (Νικολόπουλος, 2016). 

Κατά την ανάγνωση είναι συχνή είτε η οπτική αντικατάσταση γραμμάτων και λέξεων (π.χ. 

κουτί αντί κουπί), είτε σημασιολογική (π.χ. λεπτός αντί αδύνατος) (Μαυρομμάτη, 2004). 

Επίσης, συχνές είναι οι αντιστροφές, οι παραλείψεις λέξεων ή γραμμάτων καθώς 

παρατηρούνται και λάθη λεκτικής υποκατάστασης (π.χ. βιβλιοθήκη αντί βιβλιοπωλείο). 

Διαπιστώνεται, επίσης, αδυναμία ανάπτυξης «οπτικού λεξιλογίου» με αποτέλεσμα την αργή 

ανάγνωση με λάθη και στις λέξεις υψηλής συχνότητας, γεγονός που θα μπορούσε να αποτραπεί 

με τη χρήση του οπτικού λεξιλογίου (Νικολόπουλος, 2016). 

Όσον αφορά στην ορθογραφία, η ελλειμματική ανάπτυξη του οπτικού λεξιλογίου και η 

δυσκολία ανάκλησης ορθογραφικών κανόνων συνεπάγονται λάθη ιστορικής ορθογραφίας είτε 

μορφολογίας με τη μη εφαρμογή κανόνων στο θέμα ή στην κατάληξη της λέξης (Protopapas, 
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Fakou, Drakopoulou, Skaloumbakas, & Mouzaki, 2013). Αξίζει εδώ να σημειωθεί ότι στην 

πλειοψηφία των γλωσσών η σχέση ανάμεσα στα φωνήματα και τα γραφήματα δεν είναι 

αμφιμονοσήμαντη, δηλαδή δεν αντιστοιχεί ένα γράφημα σε κάθε φώνημα της γλώσσας, ούτε 

και κάθε φώνημα παριστάνεται με ένα μόνο γράφημα. Το γεγονός αυτό οφείλεται στη 

συντηρητικότητα της γραφικής απόδοσης των λέξεων, που δεν παρακολουθεί τη γλωσσική 

εξέλιξη μέσα στον χρόνο, κι αυτό ορίζεται ως ιστορική ορθογραφία. Επιπλέον, διαπιστώνονται 

μη φωνητικά λάθη που προκύπτουν από παραλείψεις γραμμάτων ή συλλαβών, δυσκολία με 

λέξεις διπλών συμφώνων (π.χ. παπούς αντί παππούς) και η καθρεφτική γραφή ( π.χ. 3 αντί ε). 

Αναφορικά με τη συγγραφή κειμένου, διαπιστώνεται αργή ταχύτητα γραφής, ασυνέπεια 

στη χρήση κεφαλαίων και πεζών, παραλείψεις σημείων στίξης και τονισμού, καθώς και 

συνενώσεις λέξεων (Δράκος, 2003). Παρατηρείται συνήθως δυσανάγνωστη εικόνα γραπτού, 

έλλειψη σωστής οργάνωσης και τήρησης κανόνων δομής του κειμένου, παράθεση πολλών 

πληροφοριών σε μια μόνο πρόταση ή παράγραφο και απροθυμία των παιδιών να γράψουν 

εκτενές κείμενο (Μαυρομμάτη, 2004).  

Ολοκληρώνοντας, να σημειωθεί ότι πέρα από τα προαναφερθέντα ελλείμματα των παιδιών 

με δυσλεξία παρουσιάζονται συχνά προβλήματα σε επίπεδο προσανατολισμού, αδεξιότητα 

στην κίνηση, δυσκολίες στην ισορροπία, αδυναμία στη διάκριση δεξιού-αριστερού χεριού κ.ά. 

(Μαυρομμάτη, 2004). Επιπλέον, πιθανόν να εμφανιστούν δευτερογενή προβλήματα όπως 

συναισθηματικές διαταραχές, άγχος, κατάθλιψη και ψυχολογικά προβλήματα στην εφηβική 

και ενήλικη ζωή (Nelson & Gregg, 2012). 

ΣΥΝΕΙΣΦΟΡΑ ΤΩΝ ΠΑΡΑΓΟΝΤΩΝ ΣΤΑ ΕΛΛΕΙΜΜΑΤΑ ΤΟΥ ΓΡΑΠΤΟΥ ΛΟΓΟΥ 

ΣΤΗ ΔΥΣΛΕΞΙΑ 

Με τη συστηματική μελέτη της αναγνωστικής δεξιότητας γίνεται αποδεκτό ότι η δυσλεξία 

εκτιμάται ως πολυπαραγοντική διαταραχή στην οποία συμβάλλουν νευροβιολογικοί, 

γνωστικοί, γλωσσικοί αλλά και περιβαλλοντικοί παράγοντες (Τζουριάδου, 2011). Όλες οι 

θεωρητικές προσεγγίσεις που αναπτύχθηκαν διαχρονικά συμβάλλουν άλλες περισσότερο και 

άλλες λιγότερο στη διαταραχή. 

Αρχικά, δεν μπορεί κανείς να αμφισβητήσει τον σημαντικό ρόλο των γονιδίων και της 

κληρονομικότητας που συμβάλλουν στην εμφάνιση της διαταραχής, καθώς και της 

δυσλειτουργίας του εγκεφάλου που προκαλεί φωνολογικές μειονεξίες, αφού στο αριστερό 

ημισφαίριο εδρεύουν οι γλωσσικές διεργασίες. Σύμφωνα με τη θεωρία των οπτικών μειονεξιών 

το πρόβλημα οφείλεται σε ανεπάρκειες του οπτικού συστήματος (Raghuram et al., 2018) και 

θεωρείται υπεύθυνο για τις αντιστροφές και αντιμεταθέσεις των γραμμάτων και λέξεων. 

Μεταγενέστερες όμως έρευνες (Stein, 2018) έδειξαν, ότι το πρόβλημά τους δεν μπορεί να 

θεωρηθεί οπτικό. Ενώ, λοιπόν τα δυσλεκτικά άτομα δεν έχουν πρόβλημα όρασης, ωστόσο 

παρατηρείται αδυναμία στην επεξεργασία των ερεθισμάτων μέσω της οπτικής οδού και 

διαπιστώνονται προβλήματα στην οπτική διάκριση, οπτική ακολουθία και οπτική αντίληψη 

που επιφέρουν προβλήματα στην ανάγνωση και τη γραφή με αντιμεταθέσεις γραμμάτων ή 

λέξεων, καθρεφτική γραφή, μη χρήση οπτικού λεξιλογίου με αποτέλεσμα αργή ανάγνωση, 

αλλά και ανορθόγραφη γραφή (Δράκος, 2003). 

Κάτι ανάλογο συμβαίνει και με την ακουστική αντίληψη χωρίς να υπάρχουν προβλήματα 

ακοής. Τα δυσλεξικά παιδιά αδυνατούν να διακρίνουν ηχητικά ερεθίσματα με αποτέλεσμα τα 

φωνολογικά λάθη στις πολυσύλλαβες, ψευδολέξεις και λέξεις με συμφωνικά συμπλέγματα 

στην ανάγνωση και τη γραφή (Μαυρομμάτη, 2004). Η αδυναμία στον αυτοματισμό που 

οφείλεται σε δυσλειτουργία της παρεγκεφαλίδας, προκαλεί στο παιδί δυσχέρεια στην 

ανάγνωση, αδυναμία εκμάθησης και διατήρησης λεκτικών ή αριθμητικών ακολουθιών. 

Συνήθως συνδυάζεται με το φωνολογικό έλλειμμα το οποίο θεωρείται κατεξοχήν ένα από τα 

σημαντικότερα ελλείμματα που ευθύνονται για την εκδήλωση και ανάπτυξη της δυσλεξίας. 

Συγκεκριμένα, με το φωνολογικό έλλειμμα προκαλείται αδυναμία στην αποκωδικοποίηση, 



ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΗ ΕΠΕΤΗΡΙΔΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΠΡΩΤΟΒΑΘΜΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΚΟΡΙΝΘΙΑΣ 

 

77 

 

σύνθεση και ανάλυση των φωνολογικών χαρακτηριστικών μια λέξης με αποτέλεσμα τη 

δημιουργία φτωχών φωνολογικών αναπαραστάσεων. Οι φωνολογικές μειονεξίες συνεπάγονται 

δυσκολίες στην ανάγνωση και στην ορθογραφία. Παρατηρούνται λάθη αντιμεταθέσεων, 

παραλείψεων, αντικαταστάσεων γραμμάτων και συλλαβών τόσο στην ανάγνωση όσο και στη 

γραφή (Μαυρομμάτη, 2004). 

Εξίσου σημαντικός είναι ο παράγοντας της βραχύχρονης μνήμης. Η αδυναμία 

απομνημόνευσης γλωσσικού υλικού που παρουσιάζουν τα δυσλεκτικά παιδιά συνεπάγεται 

αδυναμία στην ανάκληση ονομάτων, χρονολογιών, ημερομηνιών κ.α., σύγχυση διάκρισης 

όμοιων φωνολογικά γραμμάτων (π.χ. φ-β) (Μαυρομμάτη, 2004). Εξαιτίας της αδυναμίας 

συγκράτησης στη μνήμη του οπτικού λεξιλογίου διαπιστώνονται πολλά ετυμολογικά και 

μορφολογικά ορθογραφικά λάθη, καθώς τα δυσλεκτικά παιδιά χρησιμοποιούν ένα φωνολογικό 

στοιχείο π.χ. /ι/, αντί των πολλών και κατάλληλων (ι, ει, η, υ, οι) που εμφανίζονται στην 

ελληνική γλώσσα. Η μνήμη αλλά και οι επιτελικές λειτουργίες, όπως η προσοχή, ο 

προγραμματισμός και η διαδοχική επεξεργασία συμβάλλουν σημαντικά και στη συγγραφή 

κειμένου (Swanson & Berninger, 1996). Ο παράγοντας της μνήμης που έχει αναλυθεί εκτενώς 

στο ερμηνευτικό μοντέλο του Hayes (2012) συμβάλλει σημαντικά στην παραγωγή γραπτών 

κειμένων με τον μαθητή να έχει τον ρόλο του γραμματέα και του δημιουργού. Επίσης κατά τον 

Kellogg (2008), η μνήμη συμβάλλει στη δημιουργία τριών αναπαραστάσεων του κειμένου και 

βοηθάει τον συντάκτη του κειμένου στη σωστή σχεδίαση, οργάνωση, δομή και αναθεώρηση 

του κειμένου, κάτι που δε συμβαίνει στα δυσλεκτικά παιδιά λόγω της ελλειμματικής 

επεξεργασίας των μνημονικών διαδικασιών. 

Ολοκληρώνοντας, αξίζει να σημειωθεί ότι καθοριστικής σημασίας είναι η επίδραση των 

εκάστοτε ορθογραφικών συστημάτων με τα διαφανή να διευκολύνουν το έργο του δυσλεκτικού 

αναγνώστη (Baseki, Andreou & Tzivinikou, 2016) αλλά και οι συνθήκες του περιβάλλοντος 

(π.χ. οικογενειακό πλαίσιο, σχολικό περιβάλλον) που επιδρούν θετικά ή αρνητικά στην εξέλιξη 

και αντιμετώπιση της δυσλεξίας. Συμπερασματικά, οι αιτιολογικοί παράγοντες που 

αναπτύχθηκαν στο παρόν άρθρο αλληλεπιδρούν, αλληλεπικαλύπτονται συχνά και 

συνεισφέρουν στη δημιουργία της κλινικής εικόνας της δυσλεξίας. 

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ-ΣΥΖΗΤΗΣΗ 

Όλες σχεδόν οι θεωρίες συμφωνούν ότι η δυσλεξία είναι αποτέλεσμα νευροβιολογικών 

διαφοροποιήσεων στη λειτουργία του εγκεφάλου των δυσλεξικών, οι οποίες οδηγούν σε 

γνωστικές διαφορές στην επεξεργασία των πληροφοριών που ο εγκέφαλος λαμβάνει από τις 

αισθήσεις, καθώς και ότι ένα έλλειμμα στη φωνολογική επεξεργασία αποτελεί κύριο 

χαρακτηριστικό γνώρισμα των δυσλεξικών αφού εμφανίζεται σε μεγαλύτερο ή μικρότερο 

βαθμό στο σύνολο των δυσλεξικών ατόμων. Πρόκειται για θεωρίες συμπληρωματικές αφού 

καμία θεωρία από μόνη της δεν αρκεί για να ερμηνεύσει το σύνολο των συμπτωμάτων των 

δυσλεξικών ατόμων. Οι θεωρίες που προαναφέρθηκαν προσεγγίζουν το φαινόμενο της 

δυσλεξίας από διαφορετικές οπτικές γωνίες και δίνουν μεγαλύτερη ή μικρότερη έμφαση σε 

συγκεκριμένες εκδηλώσεις της συμπεριφοράς των δυσλεξικών.  

Η ερμηνεία της έννοιας της δυσλεξίας συνεχίζει να απασχολεί την επιστημονική κοινότητα 

με συνεχείς ερευνητικές μελέτες που στόχο έχουν την αποσαφήνιση της εν λόγω διαταραχής 

σε επίπεδο συμπτωμάτων, αιτιολογίας και κατάλληλης αντιμετώπισης (Παπαδάτος, 2003). Το 

παρόν άρθρο προσπάθησε να κατηγοριοποιήσει τις αιτιολογίες της δυσλεξίας που έχουν 

αναπτυχθεί διαχρονικά και να τις συνδέσει με τα γνωστικά ελλείμματά της. Παρά το γεγονός 

ότι έχουν προταθεί πολλές υποθέσεις για τη φύση της διαταραχής αυτής, οι έρευνες είναι σε 

διαρκή εξέλιξη. Απώτερος στόχος της επιστημονικής κοινότητας εν γένει είναι η αποσαφήνιση 

της διαταραχής ώστε να επιτευχθεί μια έγκαιρη, έγκυρη και αξιόπιστη διάγνωσή της, με σκοπό 

να διαμορφωθούν και να επιλεγούν τα κατάλληλα παρεμβατικά προγράμματα που θα 

συνεισφέρουν στην αποτελεσματικότερη αντιμετώπισή της. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Η αποδοχή μαθητών, με ιδιαιτερότητες βιολογικές ή πολιτισμικές, από το περιβάλλον των 

συμμαθητών τους, φαίνεται να παίζει σημαντικό ρόλο τόσο στο νηπιαγωγείο, όσο και στις 

υπόλοιπες βαθμίδες της εκπαίδευσης. Δεν αμφιβάλλουμε ότι αυτά τα παιδιά στην προσπάθεια να 

βρεθούν σε ένα κοινωνικό γίγνεσθαι αισθάνονται σαν αλεξιπτωτιστές. Οι εκπαιδευτικοί, πέρα 

από τις θεωρητικές προσεγγίσεις καλούνται να βρουν λύσεις ώστε να επιτύχουν την πλήρη 

ενσωμάτωση τους. Ο γενικός στόχος του άρθρου είναι να προσεγγισθεί η έννοια και οι συνθήκες 

ανάδυσης των κοινωνικών αναπαραστάσεων, το περιεχόμενο και η οργάνωση τους. Η βαθύτερη 

κατανόησή τους ερμηνεύει, φωτίζει κοινωνικά φαινόμενα και αντιλήψεις που σχετίζονται άμεσα 

μ’ αυτές. Έτσι το γνωστικό περιεχόμενο που αφορά τις Κ. Α. συμβάλει στην επανανοηματοδότηση 

αυτών των φαινομένων στην κατεύθυνση μετεξέλιξής τους σε κοινωνικές εκφάνσεις που 

συνθέτουν μια πολιτισμένη ανθρωπότητα. 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: αλληλεπίδραση, πόλωση, προκαταλήψεις, στερεότυπα 

ABSTRACT 

The acceptance of students, with biological or cultural peculiarities in contrast to the 

environment of their classmates, seems to play an important role in kindergarten as well as in 

the other levels of education. There is no doubt that these children, in an attempt to adapt in a 

social situation, feel like paratroopers. Teachers, aside from theoretical approaches, are 

requested to find solutions that achieve their full integration. The main purpose of this article 

is to approach the concept and conditions under which social representations (S.R) emerge; 

their content and structure. A deeper understanding enlightens social phenomena and 

perceptions that are directly related to them. Thus, the cognitive content concerning the S.R 

contributes to the reinterpretation of these phenomena in the direction of their evolution into 

social manifestations that compose a civilized humanity. 

KEYWORDS: interaction, polarization, prejudices, stereotypes 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ   

Στις κοινωνικές αναπαραστάσεις περικλείεται οτιδήποτε έχει σχέση με την κοινή σκέψη. 

Για την ανάπτυξη της θεωρίας των αναπαραστάσεων συνέβαλλε η ανάπτυξη του σουρεαλισμού 

το 1919, όπου η υπέρβαση του αισθητού κόσμου με την καταγραφή υποσυνείδητων ενεργειών, 

η παντοδυναμία του ονείρου και το ανυστερόβουλο παιχνίδι της σκέψης αποτελούν 

συνιστώσες του ανθρώπινου ψυχισμού (Βάλντεμπεργκ,1982). Είναι η εποχή μετά τον Α΄ 

παγκόσμιο πόλεμο στην Γαλλία, που τέσσερις νέοι που έζησαν τη φρίκη του πολέμου, ο 

καθένας με τον δικό του τρόπο, μίλησαν για την φρίκη του πολέμου που οδήγησε σε πλήρη 

πνευματική χρεοκοπία. Οι περισσότεροι λογοτέχνες, έγιναν προπαγανδιστές ξέφρενου 

σωβινισμού. Έτσι από ένα πρωτοποριακό επαναστατικό πνευματικό πυρήνα με αρχηγό τον 

Μπρετόν δημιουργήθηκε το κίνημα του υπερρεαλισμού, κίνημα ρήξης των κοινωνικών θεσμών 

και ακαδημαϊσμού της λογικής γλώσσας της λογοτεχνίας με στόχο την διερεύνηση της 

πραγματικότητας μέσα από την χρησιμοποίηση της φαντασίας και του ονείρου. Οι 

elizabeth.papasimeon371@gmail.com


ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΗ ΕΠΕΤΗΡΙΔΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΠΡΩΤΟΒΑΘΜΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΚΟΡΙΝΘΙΑΣ 

 

81 

 

σουρεαλιστές ήρθαν σε ρήξη με την ποιητική γερουσία και τον εξαντλητικά επεξεργασμένο 

λόγο αντιπαραβάλλοντας την αυτόματη γραφή που αποκλείει κάθε μεταγενέστερη επέμβαση 

στο κείμενο, απελευθερώνει την έκφραση, την κάνει περισσότερο συμβολική, χυμώδη, 

πλούσια, ρευστή. Επανάσταση στην έκφραση όποια και αν είναι αυτή. Μετά την επίδραση από 

την θεωρία του Φρόυντ, που πιστεύει ότι ο άνθρωπος αγωνίζεται να θέσει κάτω από τον έλεγχο 

του τις ορμές του, για να μπορεί να ζει ειρηνικά με τους ομοίους του (Ψηφιακό Σχολείο,2014). 

Ο σουρεαλισμός πιστεύει ότι το όνειρο και η επανάσταση είναι φτιαγμένα για να συμμαχήσουν 

και όχι να αποκλείσουν το ένα το άλλο. Ακόμα, αυτή την εποχή δημιουργήθηκε ο Μαρξισμός, 

που έχει φιλοσοφική αφετηρία τη θεώρηση του ανθρώπου όχι ως μεμονωμένο άτομο αλλά ως 

κοινωνικό άτομο, ως υποκείμενο. Μια από τις σημαντικότερες συνεισφορές της θεωρίας των 

κοινωνικών αναπαραστάσεων έγκειται στο γεγονός ότι τόνισε την κοινωνική διάσταση της 

σκέψης ή με άλλα λόγια τόνισε τη σύνδεση των συλλογικών αντιλήψεων με το κοινωνικό-

ιστορικό πλαίσιο μέσα στο οποίο διαμορφώνονται. Οι άνθρωποι γνωρίζουν τον κόσμο μέσα 

από συλλογικές δι-υποκειμενικές διαδικασίες, καθώς καθημερινά παράγουν και 

«επικοινωνούν» με αναπαραστάσεις για την κοινωνία και τον κόσμο. Είναι αποτέλεσμα μιας 

κοινωνικά επεξεργασμένης και κοινά αποδεκτής γνώσης. Είναι μια μετάφραση της 

πραγματικότητας, μια αναδόμηση του αντικειμένου με τρόπο ώστε να γίνει κατανοητό σε μας 

και τους άλλους. Η αναπαράσταση δεν είναι μια ενόραση του περιβάλλοντος κόσμου. Είναι 

σύστημα προσδοκιών και προβλέψεων (Παπαστάμος,1995,σελ.15). Η αναπαράσταση δεν είναι 

μια εικόνα της πραγματικότητας, δηλαδή ένα στατικό προϊόν, μια αντανάκλαση. Η έννοια της 

κοινωνικής αναπαράστασης προσδιορίζει μια μορφή ειδικής γνώσης, τη γνώση της κοινής 

γνώμης, της οποίας τα περιεχόμενα δηλώνουν γενετικές (μη συνειδητές) και λειτουργικές 

διαδικασίες, οι οποίες είναι κοινωνικά σφραγισμένες. Πιο πλατιά μια μορφή κοινωνικής 

σκέψης (Jodelet,1984 στο Παπαστάμος 1995, σελ.16). Η θεωρία των αναπαραστάσεων 

ειπώθηκε από τον Moscovici το 1976 όπου αναφέρει: «διαδραματίζονται μέσα στη «σιωπή», 

σιωπηλές σκέψεις και σιωπηλές ομιλίες που δεν ακούμε, ούτε βλέπουμε.»…«είναι οι άπειρες 

συζητήσεις, συναντήσεις, βοές, απόψεις που υφαίνουν τις περισσότερες σχέσεις και στολίζουν 

ένα μεγάλο μέρος της συγκεκριμένης μας ύπαρξης» (Moscovivi 1991στο Παπαστάμος 1995, 

σελ.17) 

Εάν η πραγματικότητα των κοινωνικών αναπαραστάσεων είναι εύκολο να γίνει κατανοητή, 

η έννοια δεν είναι. Υπάρχουν αρκετοί λόγοι γι’ αυτό το λόγο (Moscovici 1976 στο Παπαστάμος 

1995, σελ.17). Σύμφωνα με τον Moscovici στο Παπαστάμος 1995, αναφέρεται ότι 

χαρακτηριστικά γνωρίσματα είναι (σελ.19): α) Διαδικασία σχηματισμού των κοινωνικών 

αναπαραστάσεων, β) Η αλληλεπίδραση όπου το κοινωνικό μεταμορφώνει μια οποιαδήποτε 

γνώση σε αναπαράσταση, η οποία με τη σειρά της μπορεί να γίνει κατανοητή μέσα από δυο 

χαρακτηριστικές διαδικασίες γ) Η αντικειμενοποίηση, που είναι η συγκεκριμενοποίηση του 

αφηρημένου μέσα από εργασίες. Σχετικά με τη θεωρία της ψυχανάλυσης, οι πληροφορίες 

αναδομούνται σε μια συγκεκριμένη συνεκτική εικόνα (εικονικά μοντέλα) η οποία συνθέτει τον 

πυρήνα της αναπαράστασης. Το εικονικό αυτό σχήμα έχει σχέση με την αρχική θεωρία της 

ψυχανάλυσης ,διότι συμπυκνώνει σύνολο εννοιών που εξηγούν διάφορα ψυχαναλυτικά 

φαινόμενα. Κατά τη δεύτερη διεργασία, το πιο πάνω εικονικό σχήμα σταματά να είναι 

αφηρημένο και προσπαθεί να εξηγήσει διάφορα φαινόμενα. Εάν η αντικειμενοποίηση δείχνει 

πως ενσωματώνονται τα αναπαριστάμενα στοιχεία μιας επιστήμης σε μια κοινωνική 

πραγματικότητα, η επικέντρωση, όπου είναι η διαδικασία που συνίσταται στην ενσωμάτωση 

ενός άγνωστου αντικειμένου σε ένα οικείο δίκτυο κατηγοριών με σκοπό την κατανόηση και 

την εξήγησή του, επιτρέπει να συλλάβουμε τον τρόπο με τον οποίο συνεισφέρουν στη ρύθμιση 

των κοινωνικών σχέσεων και πώς τις εκφράζουν (Παπαστάμος , σελ.20) 

  



ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΗ ΕΠΕΤΗΡΙΔΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΠΡΩΤΟΒΑΘΜΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΚΟΡΙΝΘΙΑΣ 

 

82 

 

ΣΥΝΘΗΚΕΣ ΑΝΑΔΥΣΗΣ ΤΩΝ ΚΟΙΝΩΝΙΚΩΝ ΑΝΑΠΑΡΑΣΤΑΣΕΩΝ 

Η ανάδυση των κοινωνικών αναπαραστάσεων καθορίζεται από ένα σύνολο κοινωνικών 

συνθηκών, οι οποίες προσβάλλουν το γνωστικό σύστημα. Οι συνθήκες αυτές είναι: α) Η 

διάχυση της πληροφορίας, που εμφανίζεται πολύ συχνά και μια απόσταση ανάμεσα στις 

διαθέσιμες πληροφορίες του ατόμου για το αντικείμενο και σε αυτές που θα ήταν αναγκαίες 

για να συγκροτηθεί μια στέρεη βάση της γνώσης του αντικειμένου. Η σχολική πανεπιστημιακή 

μόρφωση δημιουργεί μια μεγαλύτερη ικανότητα πρόσληψης των γνώσεων. Ωστόσο πολύ 

συχνά οι διαφορές επισκιάζονται και οποιοδήποτε και αν είναι το επίπεδο μόρφωσης τα άτομα 

είναι εφοδιασμένα με τον ίδιο τρόπο να επικοινωνήσουν ή να εκφράσουν μια γνώμη. β) Η εστία 

προσοχής του υποκειμένου, που στρέφεται σε μερικές πλευρές του αντικειμένου, εκφράζει τη 

σχέση του πρώτου με το τελευταίο. γ) Η πίεση για την εξαγωγή συμπεράσματος, που 

παρατηρείται σε κάθε ομάδα, οφείλεται στην αναγκαιότητα των τελευταίων να δράσουν, να 

τοποθετηθούν, να επικοινωνήσουν (Παπαστάμος,σελ.23). 

ΤΟ ΠΕΡΙΕΧΟΜΕΝΟ ΚΑΙ Η ΟΡΓΑΝΩΣΗ ΤΩΝ ΚΟΙΝΩΝΙΚΩΝ ΑΝΑΠΑΡΑΣΤΕΣΕΩΝ 

Η κοινωνική αναπαράσταση είναι μια κοινωνιογνωστική δομή, τα συστατικά στοιχεία της 

οποίας ορίζονται σαν ένα σύνολο προτάσεων, αντιδράσεων, εκτιμήσεων και αποτελούν ένα 

κόσμο απόψεων ο οποίος έχει τρεις διαστάσεις: α) Η πληροφορία, που ορίζεται ως το ποιοτικό 

και ποσοτικό επίπεδο της γνώσης που έχει ένα άτομο ή μια ομάδα για ένα κοινωνικό 

αντικείμενο, β) Η στάση, που είναι μια ψυχική δομή, σχετικά σταθερή και εκφράζει τον γενικό 

προσανατολισμό αρνητικό ή θετικό, ενός ατόμου ή μιας ομάδας απέναντι στο αντικείμενο της 

κοινωνικής αναπαράστασης και γ) Το πεδίο αναπαράστασης, που εκφράζει την οργάνωση και 

την ποιότητα του περιεχομένου της κοινωνικής αναπαράστασης. Μας παραπέμπει «στην ιδέα 

της εικόνας, του κοινωνικού μοντέλου των προτάσεων που αναφέρονται σε μα ορισμένη 

πλευρά του αντικειμένου της αναπαράστασης (Παπαστάμος, σελ.25) 

ΜΑΖΙΚΑ ΣΥΣΤΗΜΑΤΑ ΕΠΙΚΟΙΝΩΝΙΑΣ ΚΑΙ ΚΟΙΝΩΝΙΚΕΣ ΑΝΑΠΑΡΑΣΤΑΣΕΙΣ 

Μαζικά συστήματα επικοινωνίας και κοινωνικές απαντήσεις εντόπισε ο Moscovici, (στο 

Παπαστάμος 1995, σελ. 27)που καθορίζουν τα περιεχόμενα και την δομή των μηνυμάτων: α) 

τη διάδοση, που η πηγή του μηνύματος δεν στοχεύει στον προσανατολισμό του δέκτη προς μια 

συγκεκριμένη κατεύθυνση, αλλά στην εξάπλωση μιας γνώσης κοινής για όλους. Ο σκοπός της 

διάδοσης είναι να παράγει γνώμες γύρω από ένα κοινωνικό αντικείμενο. Ο ρόλος της διάδοσης 

δεν είναι να παράγει δράση αλλά λόγο (Παπαστάμος 1995, σελ. 28) β) τη μετάδοση, όπου η 

επικοινωνία αποσκοπεί στη δημιουργία και την εξάπλωση κοινωνικών κανόνων, θεσπισμένων 

από τα μέλη μιας ομάδας και γ) την προπαγάνδα όπου χαρακτηρίζεται από ένα άκαμπτο ύφος, 

επαναληπτικό και ακραίο, που δεν χωρά αμφιβολίες, ούτε έχει ρωγμές. Συνδέεται με 

στερεότυπα, προκαταλήψεις και ομοιόμορφες συμπεριφορές, που έχουν διπλή λειτουργία. Από 

τη μια, ρυθμιστική, μέσα από την εξάλειψη του αντικειμένου σύγκρουσης και από την άλλη, 

οργανωτική μέσα από την προσαρμογή του αντικειμένου αναπαράστασης στις απαιτήσεις της 

ενότητας του κοινωνικού πεδίου και της δράσης της ομάδας (Παπαστάμος 1995, σελ. 29). Οι 

Κ.Α. αναφέρονται στο κοινωνικό περιβάλλον και στις κοινές αντιλήψεις που έχουν σχετικά με 

αυτό τα μέλη που το συνθέτουν. Το συνεκτικό υλικό των παραπάνω αντιλήψεων αποτελεί 

κοινή λογική-κοινή γνώμη και ο κοινός συναισθηματικός προσανατολισμός στα αντικείμενα 

αναφοράς της κοινής γνώμης. Η σπουδαιότητα του ψυχικού φορτίου και κατ’ επέκταση η 

σχέση του με την κοινή λογική αποκαλύπτεται στο βιβλίο του Norbert Elias (997) και 

συγκεκριμένα στο σχετικό κεφάλαιο με την χρήση του πιρουνιού στο φαγητό και το αίσθημα 

αποστροφής και απέχθειας που νιώθουμε όταν βλέπουμε κάποιον να τρώει το φαγητό του με 

τα χέρια. 

Σε μεγάλο πάντως βαθμό η συμπεριφορά και η ενστικτική ζωή του παιδιού εξωθούνται και 

χωρίς λόγια προς την ίδια μορφή και την ίδια κατεύθυνση από το γεγονός και μόνο ότι έχει 
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επικρατήσει πλήρως μια συγκεκριμένη χρήση του μαχαιριού και του πιρουνιού, δηλαδή μέσω 

του παραδείγματος του περιβάλλοντος κόσμου. Επειδή στην πίεση και στον καταναγκασμό 

μεμονωμένων ενηλίκων προστίθεται η πίεση και το παράδειγμα όλου του περιβάλλοντος 

κόσμου, οι περισσότεροι άνθρωποι καθώς μεγαλώνουν, ξεχνούν και απωθούν σχετικά νωρίς 

το γεγονός ότι τα αισθήματά τους της ντροπής και της αποστροφής, η αίσθηση του ευχάριστου 

και του δυσάρεστου έχουν ρυθμιστεί από έξω και έχουν προσαρμοστεί σε ένα συγκεκριμένο 

σταθερό πρότυπο. Όλα αυτά τους φαίνονται ως το πιο προσωπικό τους στοιχείο, ως κάτι 

εσώτερο κατά κάποιον τρόπο δοσμένο στην φύση». 

Συνεπώς εδώ έχουμε κοινωνικογενή αίτια παραγωγής ψυχικών προσανατολισμών σε 

σχέση με κοινωνικά φαινόμενα των οποίων η αιτιολόγηση γίνεται με λογικοφανή 

επιχειρήματα, με την επίκληση της εγκυρότητας της κοινής λογικής. Ακόμη και στην 

περίπτωση αποδοχής και πρόσθεσης μιας επιστήμης, της ψυχανάλυσης, στα περιεχόμενα των 

κοινωνικών αναπαραστάσεων θα πρέπει να παρατηρήσουμε ότι η αποδοχή της προϋποθέτει το 

κατάλληλο κοινωνικό ψυχικό-συναισθηματικό προσανατολισμό. Αν η εμφάνιση της 

ψυχανάλυσης γινόταν κάποια χρόνια πριν στην διάρκεια του Μεσαίωνα, η τύχη της θα ήταν 

πολύ διαφορετική. Όταν αναπτύχθηκε αρκετά η μικροαστική τάξη εγκαταλείφθηκαν σταδιακά 

κάποια από τα βασικά χαρακτηριστικά της περιόδου της φεουδαρχίας. Το μοντέλο παραγωγής 

αυτής της περιόδου, γεωργία –κτηνοτροφία, βασιζόταν στην οικογένεια της οποίας την συνοχή 

και την σταθερότητα της δομής της (ιεραρχία, κατανομή της εργασίας, σχέσεις μεταξύ των 

μελών της) εξασφάλιζαν τα πουριτανικά ήθη που κυριαρχούσαν την συγκεκριμένη περίοδο. Η 

βιομηχανική παραγωγή που ακολούθησε δεν είχε ανάγκη την προηγούμενη μορφή οικογένειας. 

Αντίθετα ο βιομηχανικός τρόπος παραγωγής, ο κομφορμισμός και ο ξέφρενος καταναλωτισμός 

που προϋποθέτει την εμπορευματοποίηση των ανθρωπίνων παθών απαιτεί την βαθμιαία 

χαλάρωση των προηγούμενων οικογενειακών σχέσεων και μετατόπιση της πειθαρχίας, την 

ανάδυση δηλαδή σύγχρονων ‘ιερών’ δομών στο σύγχρονο τρόπων παραγωγής, δηλαδή στα 

επιχειρησιακά οργανογράμματα και το σχετικό καθηκοντολόγιο (ποιος κάνει τι, πότε και με 

ποιο τρόπο). 

ΑΝΑΦΟΡΕΣ ΑΠΌ ΤΟΝ PAVLOF 

Ο Pavlof αναφέρει ότι το δεύτερο σύστημα σήμανσης είναι ο λόγος (Γαλανός, 1978). Άρα, 

ο λόγος είναι ο φορέας και μεταφραστής όσων συμβαίνουν γύρω μας. Οι λέξεις δεν 

αναπαράγουν μόνο εικόνες αλλά εμπεριέχουν αξίες, συναισθήματα (φόβος, απέχθεια, 

εκτίμηση) και όλα αυτά αποτελούν την κοινωνική πραγματικότητα. Για παράδειγμα η λέξη : 

δάσκαλος, δεν είναι μόνο εικόνα αλλά εμπεριέχει συναισθήματα και αυτά με την σειρά τους 

είναι το βασικό συστατικό του υλικού με το οποίο χτίζονται οι θεσμοί.  

Ο λόγος κι η σκέψη ακολουθούν παράλληλη πορεία σε βαθμό, που να μπορεί να ειπωθεί 

ότι ο λόγος ενεργοποιεί την σκέψη. Δεν υπάρχει μη λογοποιημένη σκέψη. Οι έννοιες περιέχουν 

πολλά στοιχεία. Ένα κομμάτι τους είναι το συναίσθημα, που οδηγεί στο καλό και στο κακό, 

θέλω ή δεν θέλω. Κατόπιν οι έννοιες γίνονται νόμοι, αξιώματα, όταν υπάρχουν στοιχεία 

καθολικότητας και αναγκαιότητας δημιουργώντας κοινωνικά πρότυπα. Η ύπαρξη των 

κοινωνικών προτύπων είναι ένα διευρυμένο κοινωνικά φαινόμενο με προεκτάσεις που 

καλύπτουν σχεδόν το σύνολο της ανθρώπινης κοινωνίας. Θα ήταν τουλάχιστον αφελές να 

ισχυρισθούμε ότι ένα νέο άτομο ντύνεται, χτενίζεται ή συμπεριφέρεται όπως ένας η μία pop 

star ενώ ένας ενήλικας δεν κάνει τα ίδια πράγματα, όταν υιοθετεί τα εξωτερικά χαρακτηριστικά 

ενός άλλου πρότυπου το οποίο είναι περισσότερο ‘κοντά’ στις δυνατότητές του και που ανήκει 

πιθανόν στους χώρους, του πνεύματος, της τέχνης, των επιστημών, της οικονομίας, του 

αθλητισμού. Ακόμη θα μπορούσαμε να πούμε ότι τέτοιου είδους επιλογές έχουν περισσότερο 

συμβολικό χαρακτήρα, παρά λειτουργικό. Συμβολικό χαρακτήρα διότι με συμβολικό τρόπο, 

δηλαδή με ό,τι μπορεί να πλαισιώσει την παρουσία του, την εικόνα του προσπαθεί το άτομο να 

επικοινωνήσει με το περιβάλλον του με σκοπό ν’ αποσπάσει από αυτό την αποδοχή που 
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απολαμβάνει το πρότυπο. Από την άλλη μπορεί εύκολα να διαπιστωθεί η αντίφαση μεταξύ του 

τελικού αποτελέσματος για το οποίο μπορεί να αποφανθεί η λογική και η επιστήμη και του 

τελικού αιτίου, του σκοπού δηλαδή για τον οποίο γίνεται κάτι. Οι πιο κοινές συνήθειες όπως η 

περιποίηση των μαλλιών – χτένισμα, είναι αποτέλεσμα στερεοτύπων και προκαταλήψεων. 

Στερεότυπα αποτελούν γνωστικές αναπαραστάσεις που αφορούν μια οποιαδήποτε κοινωνική 

ομάδα και τα μέλη της. Πρόκειται για «μια εικόνα στο κεφάλι μας», όπως αναφέρει και ο 

Walter Lippman (στο Δραγώνα 2007), ο οποίος έδωσε αυτό τον ορισμό πρώτος το 1922. Πολύ 

περισσότερο, ωστόσο, από μια στατική εικόνα, τα στερεότυπα αποτελούν εικόνες και κρίσεις 

μειωτικές για άλλους ανθρώπους, που δεν βασίζονται στη λογική αλλά στην άδικη και μη 

εμπειρική γενίκευση. Το στερεότυπο μπορεί να γίνει προκατάληψη. Τα στερεότυπα δεν έχουν 

να κάνουν με την πραγματική ζωή αλλά με ό,τι προϋπάρχει. Δεν έχει πρόσωπο. Έτσι η έννοια 

του «εμείς και οι άλλοι» παίρνουν μορφές τερατογέννησης. Προκατάληψη είναι θετική ή 

αρνητική συναισθηματική αντίδραση σε άλλους λόγω της συμμετοχής τους σε ιδιαίτερη 

κοινωνική ομάδα. Μια πλήρης κατανόηση των ανθρωπίνων σχέσεων απαιτεί ότι τα άτομα 

αναγνωρίζουν ιστορικές και σύγχρονες μορφές στερεοτύπων και προκαταλήψεων, καθώς η 

γνώση των προκαταλήψεων οδηγεί στη κατανόηση του κόσμου (Bigler S.Rebecca and 

Yamanda F. Wright, 2014). 

Η ΕΝΝΟΙΑ ΤΩΝ ΠΡΟΚΑΤΑΛΗΨΕΩΝ 

 Η έννοια των προκαταλήψεων είναι μια από τις βασικές έννοιες της κοινωνικής 

ψυχολογίας. Υπάρχουν πολλά είδη των προκαταλήψεων :φυλετικές προκαταλήψεις, εθνοτικές, 

προκαταλήψεις σχετικά με το φύλο/σεξουαλικότητας προκαταλήψεις σχετικά με την ηλικία, 

τις προκαταλήψεις που αφορούν την κοινωνική θέση, το επάγγελμα, τις προκαταλήψεις 

σχετικά με τη συμμετοχή σε μια συγκεκριμένη ομάδα. Αλλά πώς εμφανίζονται οι 

προκαταλήψεις; Η απάντηση κάνει αναφορές σε μια σοβαρή διάκριση: την κοινωνική, 

συναισθηματική και τη γνωστική. Αναπόφευκτα ο δάσκαλος έχει μια οπτική, μια σειρά από 

στερεότυπα, ανάλογα με οποία αυτός δρα και η οποία καθοδηγεί τις δραστηριότητες 

κατάρτισης και αξιολόγησης. Η ευνοιοκρατία στο εκπαιδευτικό σύστημα αποτελεί ένα 

αρνητικό φαινόμενο που πρέπει να μελετηθεί από αυτούς που θα διαμορφώσουν 

αποτελεσματικές μεθόδους για την εξουδετέρωσή του. Αναφέρεται στον Golu (2013) ότι, οι 

εκπαιδευτικοί ανάλογα αν έχουν διαμορφώσει καλή ή κακή εντύπωση για μερικούς μαθητές, 

θα εφαρμόσουν μια ειδική μεταχείριση απέναντί τους. Η προκατάληψη περιγράφει μια στάση 

του υποκειμένου απέναντι στον ατομικό ή συλλογικό «άλλον» (Γκότοβος, 1996). Τα 

στερεότυπα και οι προκαταλήψεις προκαλούν διακρίσεις με αρνητικό ή ακόμα και θετικό 

χαρακτήρα απέναντι στον «άλλον», οι οποίες με τη σειρά τους οδηγούν σε φαινόμενα 

ρατσισμού. Η Wetherell (2004), περιγράφει τον ρατσισμό ως: «διαδικασία περιθωριοποίησης, 

αποκλεισμού και διάκρισης ανθρώπων που ορίζονται ως διαφορετικοί είτε στη βάση του 

χρώματος του δέρματός τους είτε στη βάση της εθνότητά τους». Είναι εμφανές ότι κινητήριος 

μοχλός σύστασης ρατσιστικών ιδεών και πρακτικών αποτελούν οι αναπαραστάσεις των 

«άλλων» και το πολιτισμικό, κοινωνικό και οικονομικό πλαίσιο μέσα στο οποίο αυτές 

διαμορφώνονται. Οι ομάδες διαμορφώνονται στη βάση ιδεολογιών και χρησιμοποιούνται για 

να ρυθμίζουν τις διομαδικές σχέσεις εξουσίας, πριμοδοτώντας συνήθως την κυρίαρχη ομάδα 

(Wetherell, 2004). Στον άξονα αυτόν κινούνται και τα ΜΜΕ και το σχολείο καθώς αποτελούν 

φορείς κατασκευής και διάχυσης της έννοιας της ιδιότητας του κοινωνικών αναπαραστάσεων. 

Η διαχείριση της πληροφορίας, μέσα από την επιλογή, ιεράρχηση και πλαισίωση των θεμάτων, 

οδηγεί στην επιλεκτική ανάδειξη αλλά και στον ορισμό τους, ενεργοποιώντας τα ανάλογα 

κοινωνικά και πολιτικά αντανακλαστικά. Παράλληλα, ακόμη και οι αφηγηματικές τεχνικές, η 

γλώσσα που χρησιμοποιείται, οι μεταφορικές εκφράσεις, οι λεκτικοί προσδιορισμοί 

συμβάλλουν στην κατασκευή αλλά και αναπαραγωγή κοινωνικών αναπαραστάσεων. Το 

σχολείο από την πλευρά του λειτουργεί κανονιστικά, σύμφωνα με τις επιταγές του εθνικού 



ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΗ ΕΠΕΤΗΡΙΔΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΠΡΩΤΟΒΑΘΜΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΚΟΡΙΝΘΙΑΣ 

 

85 

 

πλαισίου στο οποίο ανήκει. Όλες οι επιμέρους πτυχές που συγκροτούν ένα σχολικό οργανισμό 

συμβάλλουν σε αυτό. Τα αναλυτικά προγράμματα και τα σχολικά εγχειρίδια συντηρούν και 

αυτά με συνέπεια τους εθνικούς μύθους. Μαθήματα που μπορούν να λειτουργήσουν στην 

διαμόρφωση της εθνικής συνείδησης όπως η γλώσσα, η γεωγραφία, τα θρησκευτικά και 

ιδιαίτερα η ιστορία αποτελούν το κύριο όχημα σχηματισμού κοινών εθνικών αναπαραστάσεων 

αντιμετωπίζοντας συνήθως το μαθητικό πληθυσμό ως ακροατήριο με ενιαία συλλογική 

ταυτότητα. Μέσα από τη χρήση στερεοτύπων και ανάλογων προκαταλήψεων κατασκευάζεται 

ο εθνικός «εαυτός» αλλά και ο εθνικός «άλλος». Τέλος, οι εκπαιδευτικοί προσανατολίζουν τη 

συμπεριφορά τους ανάλογα με τις δικές τους κοινωνικές αναπαραστάσεις για την ετερότητα. 

Το συνηθισμένο λάθος είναι να αντιμετωπίζουν τους «άλλους» μαθητές ως παιδαγωγική 

κατηγορία ομοιογενή με βάση το χαρακτηριστικό που τους διαφοροποιεί (εθνικότητα, 

θρησκευτική ταυτότητα). Γενικότερα η στάση, η γλώσσα και οι πρακτικές που χρησιμοποιούν 

αντανακλούν τις δικές τους στερεοτυπικές σκέψεις και παράλληλα μεταφέρουν ανάλογα 

μηνύματα στους μαθητές επηρεάζοντας και τη δική τους οπτική γωνία (Γκότοβος, 2002). 

Σύμφωνα με την ανάλυσή του, τα δικαιώματα απορρέουν από την ιδιότητα του πολίτη και 

επηρεάζουν σημαντικά τη δομή της κοινωνικής ανισότητας. Επιγραμματικά η πλήρης 

συμμετοχή στην κοινότητα, την οποία προσδιορίζει η αρχή της ισότητας (δικαίωμα 

αδιάσπαστα συνδεδεμένο με τα δικαιώματα του πολίτη), παρεμποδίζεται από το σύστημα 

ανισότητας των κοινωνικών τάξεων και διακρίσεων. Η ιδιότητα του πολίτη συγκροτείται σε 

τρεις διαστάσεις: την ατομική, την πολιτική και την κοινωνική. Το ατομικό στοιχείο συνθέτει 

τα δικαιώματα που είναι απαραίτητα για την ελευθερία του ατόμου. Με το πολιτικό στοιχείο 

περιλαμβάνει την συμμετοχή στην άσκηση της πολιτικής εξουσίας. Με το κοινωνικό στοιχείο 

εννοείται όλο το φάσμα, από το δικαίωμα σε ένα ελάχιστο επίπεδο οικονομικής ευημερίας και 

ασφάλειας μέχρι εκείνο της πλήρους συμμετοχής στην κοινωνική κληρονομιά και της ζωής 

ενός πολιτισμένου όντος, σύμφωνα με τα ισχύοντα κριτήρια της συγκεκριμένης κοινωνίας 

(Καυτατζόγλου, 2006). Έχοντας υπόψη το «κοινωνικό προσδιοριστικό πλαίσιο», η ιδιότητα 

του πολίτη δεν νοείται χωρίς την πλήρη συμμετοχή του ατόμου σε μια κοινότητα: έτσι πολίτης 

ορίζεται εκείνος ο οποίος γίνεται αποδεκτός ως πλήρες μέλος της κοινωνίας. Η ιδιότητα του 

πολίτη είναι μια θέση που απονέμεται σύμφωνα με ορισμένα κριτήρια, δηλαδή την οποία 

δικαιούνται εκείνοι-ες που συμμετέχουν πλήρως στην κοινωνία. Ως άμεσο επακόλουθο της 

θέσης αυτής προκύπτει το ερώτημα αν αποκλεισμένοι κοινωνικά μπορεί να θεωρούνται 

πολίτες, εφόσον η συμμετοχή τους δεν είναι «πλήρης». Αποκαλούνται μάλιστα «πολίτες 

δεύτερης κατηγορίας» και ο χαρακτηρισμός αυτός εκφράζει την αδυναμία τους να 

εξασφαλίσουν μια ολοκληρωμένη κοινωνική παρουσία και συμμετοχή. Στις σύγχρονες 

κοινωνίες ο αποκλεισμός, χωρίς να καταλήγει στην αναίρεση της ιδιότητας του πολίτη ως 

υπόστασης και ως έννοια αυτή καθαυτή, την αμφισβητεί και την περιορίζει ως προς την 

πρακτική της άσκηση.  
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Στο πλαίσιο της συγκεκριμένης εργασίας επιχειρήθηκε η διερεύνηση των απόψεων 

εκπαιδευτικών Α/θμιας και Β/θμιας εκπαίδευσης αναφορικά με τη συμβουλευτική της μετάβασης 

των μαθητών/τριών από το Δημοτικό στο Γυμνάσιο. Παράλληλα, βασική επιδίωξη της έρευνας 

υπήρξε ο εντοπισμός των ενδεχόμενων δυσκολιών που αντιμετωπίζουν οι μαθητές/τριες κατά τη 

μετάβασή τους από τη μια βαθμίδα στην άλλη και η ανίχνευση των διαστάσεων του ρόλου των 

εκπαιδευτικών (δασκάλων και καθηγητών). 

Η έρευνα πραγματοποιήθηκε στο πολεοδομικό συγκρότημα της Δυτικής Θεσσαλονίκης με τη 

συμμετοχή εκπαιδευτικών από δημόσια Σχολεία (Δημοτικά και Γυμνάσια). Τα αποτελέσματα 

ανέδειξαν τη θετική τους στάση σχετικά με τον προγραμματισμό ενημέρωσης (γονέων-

μαθητών/τριών) και την κατάρτισή τους σε θέματα συμβουλευτικής. Επιπρόσθετα, οι απόψεις 

των συμμετεχόντων συγκλίνουν στη διαπίστωση πως η επίτευξη μιας ομαλής μετάβασης 

προϋποθέτει γέφυρες επικοινωνίας μεταξύ των εκπαιδευτικών για την απόκτηση μιας εξίσου 

θετικής στάσης, εκ μέρους των μαθητών/τριών, απέναντι στο νέο σχολικό τους περιβάλλον. 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: εκπαιδευτικοί, Δημοτικό, Γυμνάσιο, συμβουλευτική μετάβασης, κατάρτιση 

ABSTRACT 

 In the context of this work, an attempt was made to investigate the views of primary and 

secondary school teachers regarding the counseling of students' transition from primary to 

secondary school. At the same time, the main aim of the research was to identify the possible 

difficulties that students face during their transition from one level to another and to detect 

the dimensions of the role of teachers (teachers and professors). 

 The research was carried out in the urban complex of Western Thessaloniki with the 

participation of teachers from public schools (Primary and Secondary Schools). The results 

showed their positive attitude towards information planning (parents-students) and their 

training in counseling. In addition, the views of the participants converge on the finding that 

achieving a smooth transition requires bridges of communication between teachers to acquire 

an equally positive attitude, on the part of students, towards their new school environment. 

KEYWORDS: teachers, primary school, middle school, transition counseling, training 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ  

Στη σύγχρονη εκπαιδευτική πραγματικότητα δίνεται βαρύτητα στη μετάβαση των 

μαθητών/τριών από τη μια βαθμίδα εκπαίδευσης στην επόμενη. Οι Βούλγαρης και 

Ματσαγγούρας (2012) ορίζουν τη μετακίνηση από το Δημοτικό Σχολείο στο Γυμνάσιο ως 

κομβικό σημείο στη μαθησιακή τους πορεία, αφού έχει ευρύτερες επιπτώσεις στη προσωπική 

mailto:etokmaki@sch.gr
mailto:savvidousav@yahoo.gr
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και κοινωνική ανάπτυξή τους. Η έμφαση που δίνεται αφορά επιπρόσθετα τη χρονική στιγμή 

της εκδήλωσής της, η οποία συμπίπτει με μία ακόμη σημαντική αναπτυξιακή φάση του ατόμου, 

την έναρξη της εφηβικής ηλικίας. 

Οι εκπαιδευτικοί της Πρωτοβάθμιας και της Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης σήμερα 

γίνονται μάρτυρες των δυσκολιών των παιδιών, αναφορικά με το πέρασμα από τη μια βαθμίδα 

στην άλλη. Η γενικότερη προβληματική εστιάζεται στο κατά πόσο σήμερα οι εκπαιδευτικοί, 

κατανοούν την ανάγκη της προσφοράς κατάλληλης συμβουλευτικής κατά τη διαδικασία της 

μετάβασης. Η διασφάλιση της συμβουλευτικής κατάρτισης φαίνεται πως στρέφεται στην 

πλευρά των εκπαιδευτικών, οι οποίοι καλούνται να δημιουργήσουν τις προϋποθέσεις 

μετάβασης σε μια συμβουλευτική σχέση με τους μαθητές τους, που θα τους κατευθύνουν για 

την ομαλή ένταξή τους στη μεταβαλλόμενη σχολική πραγματικότητα.  

ΘΕΩΡΗΤΙΚΟ ΠΛΑΙΣΙΟ  

 Η έννοια της μετάβασης επιδέχεται πολλούς διαφορετικούς ορισμούς, οι οποίοι όμως 

συγκλίνουν στο ότι πρόκειται για μια διαδικασία μετακίνησης από μία κατάσταση σε μία άλλη, 

συνοδευόμενης από πληθώρα αλλαγών. Μάλιστα επισημαίνεται ο αμφίσημος χαρακτήρας 

αυτών των διαφοροποιήσεων, αφού ενδέχεται να επιδράσουν είτε θετικά είτε αρνητικά στη 

μετέπειτα εξέλιξη του ατόμου. 

Συγκεκριμένα, στο πλαίσιο της εκπαίδευσης, σύμφωνα με τον Mögel (1984 : 158), η 

μετάβαση είναι ένα προσωπικό, ιδιαίτερο και μοναδικό βίωμα για το κάθε άτομο. Σύμφωνα με 

τους Βούλγαρη και Ματσαγγούρα (2012), η μετάβαση επιμερίζεται σε δύο όρους εκ των 

οποίων, ο πρώτος αναφέρεται στην αλλαγή επιπέδου εκπαίδευσης στην ίδια βαθμίδα και αφορά 

στον προβιβασμό και στην επερχόμενη εγγραφή στην επόμενη τάξη, ενώ ο δεύτερος όρος 

αφορά εκείνη την κατάσταση στην οποία το άτομο αντιμετωπίζει την αλλαγή ενός συνολικού 

εκπαιδευτικού περιβάλλοντος, τη μετάβαση από τη μία εκπαιδευτική βαθμίδα στην επόμενη. 

Έτσι, η έννοια της μετάβασης συναντάται μέσα στο ίδιο εκπαιδευτικό σύστημα τόσο κατά την 

περιγραφή κάθετων όσο και οριζόντιων μετακινήσεων (Νeuman, 2002, Bλαχιώτη, 2015).  

Ειδικότερα για τη μετάβαση από το Δημοτικό Σχολείο στο Γυμνάσιο αποκτά επιπρόσθετα 

βαρύνουσα σημασία, καθώς οι μαθητές/τριες καλούνται παράλληλα με τις αλλαγές που 

συνεπάγεται η νέα σχολική βαθμίδα να αντιπαρέλθουν τις αλλαγές που σηματοδοτεί η εφηβική 

τους ανάπτυξη σε συνδυασμό με προκλήσεις που αφορούν στο βαθμό ανεξαρτησίας τους, στις 

διαπροσωπικές τους σχέσεις αλλά και στη μετέπειτα ακαδημαϊκή τους πορεία. Όλα τα 

παραπάνω και εν γένει η διαμόρφωση της προσωπικότητάς τους καθορίζονται σε μεγάλο 

βαθμό από τη θετική ή αρνητική προοπτική με την οποία αντιμετωπίζουν το μεταβατικό αυτό 

στάδιο. Τα συναισθήματα που κυριαρχούν κατά τη διάρκεια αυτής της φάσης επιδρούν 

σημαντικά στην ψυχοσύνθεσή τους. Μάλιστα, υποστηρίζεται ότι το άγχος που συνοδεύει 

τέτοιου είδους εμπειρίες μπορεί να έχει διαβρωτικές επιπτώσεις διαρκείας στα κίνητρα, την 

αυτοεκτίμηση των παιδιών και την ψυχολογική τους σταθερότητα (Ματσαγγούρας, 2014, 

Πανταζής και Σακελλαρίου, 2014). Ακόμα και στην περίπτωση που μπορεί να λειτουργήσει 

θετικά ή έστω κι αν πρόκειται για μια παροδική κατάσταση ανησυχίας, δεν υπάρχει αμφιβολία 

ότι η εξασφάλιση συνθηκών ομαλής μετάβασης για όλους τους μαθητές θα πρέπει να αποτελεί 

πρωταρχική μέριμνα της εκπαιδευτικής πρακτικής, λαμβάνοντας μάλιστα υπόψη τις ιδιάζουσες 

παραμέτρους σε κάθε περίπτωση μαθητή/τριας. 

Οι δυσκολίες κατά τη μετάβαση από το Δημοτικό Σχολείο στο Γυμνάσιο έγκεινται κυρίως 

στις αλλαγές στην εκπαιδευτική διαδικασία και στον κοινωνικό περίγυρο των μαθητών/τριών. 

Έτσι, τα παιδιά αφ’ ενός καλούνται να συνηθίσουν τα εναλλασσόμενα πρόσωπα καθηγητών, 

τα πολλαπλά διδακτικά αντικείμενα, τη μορφή αξιολόγησης του Γυμνασίου, τους νέους 

κανόνες και αφ’ ετέρου να επικοινωνήσουν με συνομήλικους τους σ’ ένα ευρύτερο πλαίσιο, 

συνάπτοντας νέες σχέσεις σε νέα περιβάλλοντα. Γίνεται επομένως εύκολα αντιληπτή η 
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αναγκαιότητα της έγκαιρης πρόληψης -του διαπιστωμένου πλέον- χάσματος μεταξύ των δύο 

εκπαιδευτικών βαθμίδων.  

Οι προτάσεις που διατυπώθηκαν στο πλαίσιο τόσο του διεθνούς όσο και του ελληνικού 

εκπαιδευτικού συστήματος συγκλίνουν στην ανάγκη συνεργασίας μεταξύ γονέων και 

εκπαιδευτικών. Αξίζει να γίνει ιδιαίτερη μνεία στην οικοσυστημική προσέγγιση του 

Bronfenbrenner (1993), που εστιάζει στην αλληλοσυμπλήρωση των τριών τομέων της 

οικολογίας του μαθητή (Δημοτικό σχολείο, Γυμνάσιο, Οικογένεια) και στην ενημέρωση για τις 

προηγούμενες εμπειρίες του παιδιού αλλά και τις δυσκολίες που αντιμετωπίζει. 

Από την άλλη πλευρά, οι Δημητρόπουλος και Μπακατσής (1996), αντιμετωπίζουν ως ένα 

ενιαίο όλο τη Συμβουλευτική και τον Προσανατολισμό, ορίζοντάς την ως «μια οργανωμένη 

και συστηματική προσπάθεια της κοινωνίας, που έχει ως γενικό σκοπό της να προσφέρει 

οργανωμένη βοήθεια στο κάθε μέλος της ώστε να εξελιχθεί σωστά, να ενταχθεί με επιτυχία 

στο κοινωνικό σύνολο και να αξιοποιήσει τον εαυτό του προς όφελος τόσο του ίδιου όσο και 

του συνόλου» (Δημητρόπουλος & Μπακατσής, 1996:26).  

Η συνάφεια της Συμβουλευτικής με την Παιδαγωγική επιστήμη είναι αναμφίβολη. 

Ειδικότερα στην Πρωτοβάθμια εκπαίδευση, οι Δημητρόπουλος και Μπακατσή (1996), 

υποστηρίζουν ότι οι στόχοι της Συμβουλευτικής πρέπει να επικεντρώνονται στη σταδιακή 

ατομική ανάπτυξη του παιδιού, στην κοινωνική προσαρμογή του, στη διαμόρφωση 

θετικότερης αυτοαντίληψης και στάσης προς τη ζωή και τον κόσμο, στην ανάπτυξη βασικών 

δεξιοτήτων και στην ωρίμανση. Εξάλλου ο εκπαιδευτικός κατά την καθημερινή επαφή με τους 

μαθητές του επιτελεί έστω και έμμεσα συμβουλευτικό έργο (Μπρούζος,1998). Στη 

Δευτεροβάθμια εκπαίδευση η Συμβουλευτική αποτελεί το δίαυλο επικοινωνίας μεταξύ 

μαθητών/τριών, καθηγητών και γονέων. Γι’ αυτό και η κατάρτιση των εκπαιδευτικών σε 

ζητήματα συμβουλευτικής κρίνεται αναγκαία ώστε οι μαθητές/τριες να αντιμετωπίσουν τις 

όποιες δυσκολίες προκύπτουν, εκφράζοντας τα συναισθήματα τους και καλλιεργώντας τις 

δεξιότητες τους σε ένα κλίμα εμπιστοσύνης και ασφάλειας. 

Στο πλαίσιο αυτό η Συμβουλευτική συνίσταται στην υποστήριξη των μαθητών για 

προσωπική ανάπτυξη μέσα σε κλίμα εμπιστοσύνης, σεβασμού και διευκόλυνσης. Έχει 

υποστηριχθεί από τους Μπρούζο και Ράπτη (2001), ότι μπορεί να προάγει, κυρίως, την ομαλή 

συμβίωση μέσω της συμμετοχής όλων των εμπλεκόμενων στην εκπαιδευτική διαδικασία όπως 

και την αποτελεσματική μάθηση/διδασκαλία. Δεδομένων των ταχύτατων κοινωνικών 

μεταβολών και του παρεπόμενου επικοινωνιακού χάσματος μεταξύ εκπαιδευτικών και 

μαθητών/τριών, η Συμβουλευτική προβάλλει ως επιτακτική ανάγκη στη σύγχρονη 

πραγματικότητα και ως βασική συνιστώσα επίλυσης των προβλημάτων που προκύπτουν. 

Οι σύγχρονες προσεγγίσεις για την οικολογία του Σχολείου (Bronfenbrenner, 1993) 

προσανατολίζουν την έρευνα προς την κατεύθυνση της συνεργατικής προσέγγισης ανάμεσα 

στο σχολείο και την οικογένεια. Τα αποτελέσματα αυτών των ερευνών καταδεικνύουν τον 

καταλυτικό ρόλο τόσο των εκπαιδευτικών όσο και των γονέων στη διαμόρφωση θετικών 

συναισθημάτων από τα παιδιά ως προς τη διαδικασία της μετάβασης και τη νέα σχολική 

πραγματικότητα στην οποία εντάσσονται.  

Όσον αφορά την Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση διάφορες μελέτες που διεξήχθησαν σε 

ελληνικά σχολεία, συνηγορούν στην αλληλεπίδραση της με την επόμενη βαθμίδα σε τέτοιο 

βαθμό ώστε οι αλλαγές στο αναλυτικό πρόγραμμα, στη διδακτική προσέγγιση, στις κοινωνικές 

σχέσεις να μπορούν να επηρεάζουν αποφασιστικά τη συμπεριφορά, τις αντιλήψεις αλλά και τις 

επιδόσεις των μαθητών. Όμως, το ερώτημα της εμπλοκής των εκπαιδευτικών παραμένει, καθώς 

χρήζει άμεσης ανάγκης η συστηματική διερεύνηση των απόψεων του συνόλου των μελών της 

σχολικής κοινότητας (Ξυθάλη, Σαλτέρης, 2014). Το ερώτημα αυτό αναζητείται και μέσα από 

την ερευνητική πρόταση της παρούσας εργασίας. 

Οι προτεινόμενες πρακτικές μετάβασης στη σύγχρονη βιβλιογραφία τονίζουν το στοιχείο 

της διάρκειας στη διαδικασία της μετάβασης. Από την άλλη πλευρά, η οικοσυστημική 
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προσέγγιση εστιάζει στις παραμέτρους στις οποίες συνίσταται η προετοιμασία του παιδιού για 

να εξασφαλιστεί μια πετυχημένη μετάβαση. Αξίζει να σημειωθεί επίσης ότι στα συμπεράσματα 

πολλών σύγχρονων ερευνών επιβεβαιώνεται η υπόθεση της ύπαρξης θετικών και αρνητικών 

στάσεων των μαθητών απέναντι στην επικείμενη μετάβαση τους στην επόμενη βαθμίδα. 

Ωστόσο, κοινή διαπίστωση (Ξυθάλη, Σαλτέρης, 2014, Κονιδάρης, 2014) αποτελεί η απουσία 

συστηματικής δράσης για την ψυχολογική προετοιμασία των μαθητών τόσο απ’ τους 

εκπαιδευτικούς όσο και απ’ τους γονείς.  

Σε γενικές γραμμές το ζήτημα της μετάβασης από το Δημοτικό Σχολείο στο Γυμνάσιο 

αντιμετωπίζεται από θεσμικούς φορείς όπως τα ΚΕΣΥ (Κέντρα Εκπαιδευτικής και 

Συμβουλευτικής Υποστήριξης) και μεμονωμένες πρωτοβουλίες εκπαιδευτικών. Παρά την 

απουσία θεσμικής υποστήριξης, η αναγκαιότητα της παρουσίας επαγγελματία Συμβούλου 

προβάλλει ως επιτακτικό αίτημα. Στις προτάσεις προγραμμάτων που έχουν εκπονηθεί από τα 

πρώην ΚΕ.ΣΥ.Π (Κέντρα Συμβουλευτικής-Προσανατολισμού) διάφορων νομών, εντοπίζονται 

αρκετές κοινές πρακτικές. Οι παρεμβάσεις που προτείνονται αφορούν την προσωπική 

ενδυνάμωση των μαθητών/τριών, την ανάπτυξη δεξιοτήτων αυτορρύθμισης ώστε η κοινωνική, 

ψυχολογική και ακαδημαϊκή τους προσαρμογή να αποτελεί μια ουσιαστική διαδικασία 

εκπαιδευτικής και προσωπικής εξέλιξης (Μπενέκου, 2008). Από την άλλη πλευρά, στελέχη της 

Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης επισημαίνουν στις προτάσεις τους τον 

εξέχοντα ρόλο του εκπαιδευτικού στην όλη διαδικασία φέρνοντας πάλι στο προσκήνιο το 

καίριο ερώτημα της εμπλοκής του στην Συμβουλευτική των μαθητών/τριών. Στο πλαίσιο αυτό, 

η παρούσα εργασία διερευνά τις απόψεις των εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας και 

Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης της περιοχής της Δυτικής Θεσσαλονίκης, σχετικά με τη 

δυνατότητα της μεταξύ τους συνεργασίας για την παροχή συμβουλευτικής υποστήριξης στη 

διαδικασία της μετάβασης.  

ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΟ ΜΕΡΟΣ 

Ο βασικός σκοπός της παρουσιαζόμενης έρευνας είναι η ανίχνευση των αντιλήψεων των 

εκπαιδευτικών του Δημοτικού Σχολείου και Γυμνασίου αναφορικά με τη συμβουλευτική της 

μετάβασης των μαθητών/τριών από το ένα σχολικό περιβάλλον στο άλλο. Για αυτό και η 

συλλογή των στοιχείων έγινε σε συμπτωματικό δείγμα εκπαιδευτικών των αντίστοιχων 

βαθμίδων. Η έρευνα διεξήχθη στο πολεοδομικό συγκρότημα της Δυτικής Θεσσαλονίκης, το 

Φεβρουάριο του 2018. Πραγματοποιήθηκε με συναντήσεις έξι εκπαιδευτικών της 

Πρωτοβάθμιας (που δίδασκαν στην ΣΤ΄ τάξη κατά την σχολική χρονιά 2017-2018) και έξι 

εκπαιδευτικών της Δευτεροβάθμιας (που εργάζονταν το ίδιο χρονικό διάστημα με 

μαθητές/τριες της Α΄ τάξης του Γυμνασίου).  

Τα ερωτήματα της έρευνας αφορούν: 

α) στην ανίχνευση των παραγόντων που ενδεχομένως μπορούν να δημιουργήσουν 

δυσκολίες κατά τη μετάβαση των μαθητών/τριών από το Δημοτικό Σχολείο στο Γυμνάσιο, 

σύμφωνα με τις απόψεις των δασκάλων και καθηγητών. 

β) στη διερεύνηση της δυνατότητας εκ μέρους των εκπαιδευτικών να προτείνουν 

συγκεκριμένες δράσεις αναλαμβάνοντας το ρόλο του συμβούλου κατά τη μετάβαση.  

γ) στην ανίχνευση των διαστάσεων του συμβουλευτικού ρόλου των δασκάλων και 

καθηγητών κατά τη μετάβαση μαθητών/τριών από το Δημοτικό στο Γυμνάσιο.  

Η μεθοδολογία της έρευνας έχει ποιοτικά χαρακτηριστικά, καθώς στηρίζεται στη 

συνέντευξη και στη χρήση ενός ερωτηματολογίου ημιδομημένου τύπου. Προηγήθηκε 

προκαταρκτική έρευνα για τη διερεύνηση του εργαλείου της συνέντευξης με τη διενέργεια 

πιλοτικής εφαρμογής, ύστερα από τη συμπωματική δειγματοληψία δύο εκπαιδευτικών, στους 

οποίους δοκιμάστηκαν τα ημι-δομημένα ερωτήματα. Οι ερωτήσεις που επιλέχθηκαν 

αφορούσαν επτά ευρύτερες θεματικές κατηγορίες (δυσκολίες προσαρμογής, παράγοντες 

μετάβασης, έλλειψη ετοιμότητας, συνεργασία μεταξύ εκπαιδευτικών αλλά και γονέων, 
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επιμόρφωση εκπαιδευτικών, συμβουλευτική, άρση των δυσκολιών), οι οποίες αποτέλεσαν τους 

άξονες εστίασης των αρχικών μας προβληματισμών και συγχρόνως αξιοποιήθηκαν ως έναυσμα 

συζήτησης κατά τη διερεύνηση των απόψεων των εκπαιδευτικών.  

Οι βασικές ερωτήσεις που αξιοποιήθηκαν οριστικά με βάση το θεματικό πλαίσιο, κατά τη 

διάρκεια των συνεντεύξεων ήταν οι παρακάτω: 

1. Εντοπίζετε δυσκολίες κατά τη μετάβαση των μαθητών/τριών από το Δημοτικό Σχολείο 

στο Γυμνάσιο; Ποιες κατά τη γνώμη σας είναι οι αιτίες εκδήλωσής τους;  

2.  Ποιες θεωρείτε ως απαραίτητες προϋποθέσεις για την ανάληψη του συμβουλευτικού 

ρόλου εκ μέρους των εκπαιδευτικών; 

3.  Ποιο άτομο ή φορέας κατά τη γνώμη σας θα πρέπει να αναλάβει την υποβοήθηση της 

μετάβασης; Σε ποιους άξονες θα πρέπει να κινούνται οι αντίστοιχες δράσεις; 

4.  Αν σας δίνονταν η δυνατότητα να σχεδιάσετε ένα πρόγραμμα μετάβασης τι θα 

περιλάμβανε αυτό; 

5. Ποιοι θα πρέπει κατά τη γνώμη σας να βρίσκονται στο επίκεντρο της συμβουλευτικής 

της μετάβασης; (μαθητές/τριες, γονείς, εκπαιδευτικοί…) 

6. Πιστεύετε ότι οι μαθητές/τριες δεν είναι προετοιμασμένοι στη διαδικασία της 

μετάβασης; Ποιες θα μπορούσαν να είναι οι δικές σας προτάσεις για την επίτευξη αυτής της 

ετοιμότητας;  

7. Από ποιο άτομο ή φορέα θα πρέπει να οργανώνεται η συγκεκριμένη προετοιμασία; Τι 

είδους δράσεις θα μπορούσε να περιλαμβάνει; 

Μια τελευταία ερώτηση αναζητούσε τις επισημάνσεις των συμμετεχόντων σε σχέση με τη 

διαδικασία της μετάβασης ή τη συμβουλευτική της. 

Η συλλογή των πληροφοριών/ποιοτικών δεδομένων της έρευνας ακολούθησε τις αρχές της 

ανάλυσης περιεχομένου, με την καταγραφή, κωδικοποίηση και κατηγοριοποίηση των 

απαντήσεων των εκπαιδευτικών.  

Η αρχική επεξεργασία των στοιχείων που συγκεντρώθηκαν, αποτέλεσε προαπαιτούμενο 

για την ανάπτυξη έγκυρων και αξιόπιστων κατηγοριών. Άλλωστε όπως έχει διαπιστωθεί (Bell, 

2005, Ζαρκογιάννη, 2016), η αξιοποίηση της ανάλυσης περιεχομένου μπορεί να συμβάλλει 

στην εξαγωγή έγκυρων συμπερασμάτων από τα δεδομένα και τη σύνδεση τους με τα 

συμφραζόμενα. Η ανάλυση περιεχομένου (content analysis), όπως αναφέρει ο Μπονίδης 

(1998), είναι η ερευνητική μέθοδος, η οποία με αφετηρία μια συγκεκριμένη θεωρία, σαφείς 

στόχους, κατεύθυνση ανάλυσης και μέσω συστηματικών τεχνικών και υποδειγμάτων, που 

διασφαλίζουν τη δι-υποκειμενικότητα, «ανιχνεύει, ερμηνεύει και αξιολογεί τόσο το έκδηλο 

όσο και το λανθάνον περιεχόμενο του μηνύματος της επικοινωνίας» (Μπονίδης, 1998:115).  

Στο υπό ανάλυση περιεχόμενο εντάχθηκαν οι προτάσεις των εκπαιδευτικών με περιλήψεις 

του κειμένου κάθε συνέντευξης, την ταξινόμησή τους σε άξονες απαντήσεων, όπως επίσης, σε 

κατηγορίες απαντήσεων. Η δημιουργία ενός συστήματος κατηγοριών έδωσε τη δυνατότητα 

περιορισμού του υπό εξέταση υλικού και τη δημιουργία μιας συλλογής διαθέσιμων 

πληροφοριών, καθοδηγώντας την ερμηνεία των δεδομένων. Οι κανόνες στους οποίες 

στηριχθήκαμε, εξυπηρέτησαν τη λειτουργική σύνδεση μεταξύ των στοιχείων της θεωρίας και 

των στόχων που τέθηκαν από την αρχή της έρευνάς μας.  

Η διαδικασία επεξεργασίας των δεδομένων ακολούθησε την πρόταση των Graneheim και 

Lundman (όπ. αναφ. στο Ζαρκογιάννη, 2016). Έτσι για παράδειγμα στην 1η ερώτηση 

«Εντοπίζετε δυσκολίες κατά τη μετάβαση των μαθητών/τριών από το Δημοτικό σχολείο στο 

Γυμνάσιο; Ποιες κατά τη γνώμη σας είναι οι αιτίες εκδήλωσής τους;» οι κατηγορίες που 

επιλέχθηκαν ήταν «Δυσκολίες μετάβασης των μαθητών/τριών» και «Αιτίες εκδήλωσής τους» 

με τις υποκατηγορίες που διαμορφώθηκαν από τις απαντήσεις των συμμετεχόντων για την 

πρώτη κατηγορία «Εκπαιδευτικές, συναισθηματικές και κοινωνικές αλλαγές», «Απαιτείται 

περίοδος προσαρμογής», «Δυσλειτουργίες στις σχέσεις των δύο βαθμίδων» και 

«Διαφοροποιημένο εκπαιδευτικό περιβάλλον» ενώ αντίστοιχα για τη δεύτερη ορίστηκαν ως 
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υποκατηγορίες «Αίσθηση της αλλαγής», «Έλλειψη προετοιμασίας γονέων/παιδιών», 

«Ασυνέχεια Πρωτοβάθμιας/ Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης». Ανάλογα επιμερίστηκαν και οι 

απαντήσεις των εκπαιδευτικών στις επόμενες ερωτήσεις και ενδεικτικά παρατίθενται στον 

παρακάτω πίνακα οι κατηγορίες και υποκατηγορίες που δημιουργήθηκαν για την 

κωδικοποίηση των ερωτήσεων 2 και 3. Στη συνέχεια παρουσιάζονται κάποια από τα 

αποτελέσματα της ανάλυσης περιεχομένου.  
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Πίνακας 1: Ενδεικτικά παραδείγματα κατηγοριών και υποκατηγοριών ερωτήσεων  

ΠΑΡΟΥΣΙΑΣΗ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΩΝ 

Στη θεματική των δυσκολιών της μετάβασης όλοι οι συμμετέχοντες καταθέτουν τη 

βεβαιότητά τους ότι υπάρχουν δυσκολίες κατά τη μετακίνηση των μαθητών/τριών της ΣΤ΄ 

τάξης στο Γυμνάσιο. Οι περισσότεροι αναφέρονται στη μικρή διάρκειά τους καθώς εκτείνονται 

χρονικά με την έναρξη της σχολικής χρονιάς στο νέο σχολικό περιβάλλον φτάνοντας δύο ή 

τρεις μήνες μετά από αυτήν. Σύμφωνα με τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών οι δυσκολίες αυτές 

δεν είναι ανυπέρβλητες, όμως η έγκαιρη προετοιμασία των μαθητών/τριών είναι απαραίτητη. 

Ανάμεσα στις δυσκολίες που αναφέρονται κυριαρχούν αυτές που σχετίζονται με τις 

εκπαιδευτικές, συναισθηματικές και κοινωνικές αλλαγές που έχουν να διαχειριστούν οι 

μαθητές/τριες αλλά και θέματα που άπτονται των δυσλειτουργιών μεταξύ των δύο 

εκπαιδευτικών βαθμίδων, εντοπίζοντας κυρίως τη διαφοροποίηση της σχέσης μεταξύ 

εκπαιδευτικών και μαθητών, την εναλλαγή προσώπων αλλά και τις διαφορές στη διδακτική 

μεθοδολογία, την αξιολόγηση αλλά και το γενικότερο παιδαγωγικό κλίμα.  

Είναι χαρακτηριστικό ότι ανάμεσα στις απαντήσεις που δόθηκαν από τους ερωτώμενους 

εκπαιδευτικούς οι δάσκαλοι εστιάζουν στις συγκεκριμένες μορφές διαφοροποίησης, με τους 
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καθηγητές να αναφέρονται κυρίως στις δυσκολίες των μαθητών/τριών να ακολουθήσουν τους 

νέους κανόνες λειτουργίας που συναντούν στο Γυμνάσιο (΄΄… για να μπορέσουμε να τους 

βάλουμε σε κανόνες, να καταλάβουν ότι εδώ έχουν αλλάξει βαθμίδα εκπαίδευσης, ότι τα 

πράγματα είναι διαφορετικά, ότι τώρα είναι πιο ώριμα παιδιά και ότι πρέπει να καταλάβουν ότι 

δε σηκωνόμαστε την ώρα του μαθήματος΄΄). 

Άξια σχολιασμού είναι επίσης η διαπίστωση ότι ενώ καταγράφεται ως πηγή δημιουργίας 

δυσκολιών κατά τη μετάβαση η διαφορετική μεθοδολογία, δεν αναφέρονται αντίστοιχες 

προτάσεις βελτίωσης και γεφύρωσης μεταξύ Δημοτικού Σχολείου και Γυμνασίου: ΄΄ Αυτό είναι 

σίγουρα, μια άλλη αιτία είναι ότι τα μαθήματα γίνονται πιο «υπεύθυνα», ας το πω έτσι, στην κάθε 

επιστήμη και θα πρέπει να μάθουν να λειτουργούν με πιο -πώς να τους πω τους κανόνες- γιατί σε 

κάθε μάθημα είτε στα Φιλολογικά είτε στα δικά μας μαθήματα είτε στη Φυσική έχουμε 

συγκεκριμένο τρόπο …΄΄ με συνέπεια η πρόταση που συναντάται στη βιβλιογραφία για την 

ύπαρξη «σχολείων ετοιμότητας» (“ready schools), σχολείων που θα φροντίσουν τα ίδια να 

προετοιμαστούν για τους μαθητές/τριές τους, εξακολουθεί να παραμένει ως ζητούμενο. 

Όσον αφορά στο πλαίσιο υποστήριξης, σε αρκετές από τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών 

διαφαίνεται η διάθεσή τους να αναλάβουν συμβουλευτικό ρόλο κατά τη μετάβαση, 

αναφερόμενοι στη δημιουργία κλίματος ασφάλειας και εμπιστοσύνης στο σχολικό περιβάλλον. 

Ωστόσο η κατηγοριοποίηση των απαντήσεων εντοπίζει την ύπαρξη διαφοροποίησης μεταξύ 

των εκπαιδευτικών των διαφορετικών βαθμίδων αναφορικά με τον τρόπο με τον οποίο 

αντιλαμβάνονται τον συμβουλευτικό ρόλο όσο και τη δική τους εμπλοκή. Παράλληλα όμως 

συγκλίνουν σε ένα αίτημα, που αφορά στην κατάρτιση των εκπαιδευτικών και στην 

προετοιμασία τους σε θέματα συμβουλευτικής της μετάβασης για τη στήριξη και την ομαλή 

ένταξη των μαθητών. 

Επιπλέον όσον αφορά στο ενδεχόμενο συνεργασίας, οι αναφορές όλων συγκλίνουν στη 

σπουδαιότητα της ύπαρξης ψυχολογικής στήριξης των εμπλεκόμενων γονέων και παιδιών από 

κάποιους ειδικούς. Όταν όμως τοποθετούνται στο ενδεχόμενο συνεργασίας μεταξύ των 

εκπαιδευτικών, στην περίπτωση των καθηγητών διαφαίνεται μια ικανοποίηση από τα μέχρι 

τώρα επίπεδά της. Αυτή όμως περιορίζεται εντός του ίδιου συλλόγου διδασκόντων (του 

Γυμνασίου). Από την άλλη πλευρά από τους συμμετέχοντες στην έρευνα δασκάλους/λες 

εκδηλώνεται μεγαλύτερη διάθεση συνεργασίας με τους εκπαιδευτικούς της άλλης βαθμίδας. 

Στο σχετικό ερώτημα για τα άτομα και τους φορείς που θα αναλάβουν την πρωτοβουλία 

των ενεργειών, οι ερωτώμενοι αναφέρονται στη δική τους συμβολή, που ως σύμβουλοι θα 

πρέπει να παρέχουν συναισθηματική και κοινωνική στήριξη, να πληροφορήσουν τους γονείς 

με δράσεις και συνεδριάσεις διευκόλυνσης της μετάβασης. Επίσης τα στελέχη της 

εκπαίδευσης, σύμφωνα με την άποψη των ερωτώμενων εκπαιδευτικών, μπορούν να αναλάβουν 

ρόλους Συμβούλου. Επιπρόσθετα προκύπτει ότι η υποβοήθηση της μετάβασης θα πρέπει να 

αποτελέσει θέμα της κεντρικής διοίκησης ή να αφορά τους φορείς επιστημονικής και 

παιδαγωγικής καθοδήγησης, αλλά και στελέχη της διοίκησης και των δύο βαθμίδων 

εκπαίδευσης. Στις αντίστοιχες δράσεις θα πρέπει να περιλαμβάνονται κοινές εργασίες, 

εξοικείωση των εκπαιδευτικών με τα διδακτικά εγχειρίδια και τα προγράμματα σπουδών των 

δύο βαθμίδων όπως και δημιουργία εργαστηρίων δικτύωσης ανάμεσα στην Πρωτοβάθμια και 

τη Δευτεροβάθμια με θέμα τη μετάβαση και με τη συμμετοχή των εκπαιδευτικών. 

Αναφορικά με το ειδικότερο ερώτημα για το ποιος τίθεται στο επίκεντρο της διαδικασίας 

της μετάβασης, οι εκπαιδευτικοί του δείγματος θέτουν στο επίκεντρο τους εκπαιδευτικούς και 

τους μαθητές χωρίς να παραβλέπουν το ρόλο των γονέων. Η συμβουλευτική συνίσταται στην 

υποστήριξη των μαθητών/τριών και των γονιών τους∙ στην ανάπτυξη κλίματος εμπιστοσύνης 

και διευκόλυνσης στο νέο μαθησιακό περιβάλλον. Επιπλέον, η κατάρτιση των εκπαιδευτικών 

σε θέματα συμβουλευτικής κρίνεται απαραίτητη για την καλλιέργεια των κοινωνικών 

δεξιοτήτων και διαπροσωπικών σχέσεων των μαθητών/τριών τους. 
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Επιπρόσθετα, οι εκπαιδευτικοί αναφέρουν ότι οι μαθητές/τριες δεν είναι προετοιμασμένοι 

για το απρόσωπο περιβάλλον του Γυμνασίου (άγνωστοι μαθητές, εκπαιδευτικοί, χώροι) και ότι 

μια κατάλληλη προετοιμασία (είτε προερχόμενη από την οικογένεια είτε από το προηγούμενο 

σχολικό περιβάλλον) μπορεί να συμβάλλει στην άρση των ενδεχόμενων δυσκολιών ένταξης. 

Τέλος διατυπώνεται η άποψη ότι για το πέρασμα από το Δημοτικό στο Γυμνάσιο είναι 

αναγκαία η παρέμβαση των γονέων, των εκπαιδευτικών και των στελεχών της εκπαίδευσης με 

ενδοσχολικές δράσεις που θα εστιάσουν σε αλλαγές συμπεριφορών των μαθητών/τριών στα 

νέα δεδομένα. Παράλληλα ενώ καταγράφονται και προτάσεις που αφορούν σημαντικές 

αλλαγές σε θεσμικό επίπεδο (όπως η δημιουργία καινοτόμων προγραμμάτων ή η ουσιαστική 

εφαρμογή της εννιάχρονης εκπαίδευσης), οι περισσότερες απόψεις συγκλίνουν στη 

διαπίστωση ότι το συγκεκριμένο πέρασμα προϋποθέτει την ενεργοποίηση των εκπαιδευτικών 

για προετοιμασία των μαθητών/τριών στο νέο εκπαιδευτικό τους περιβάλλον. 

ΣΥΖΗΤΗΣΗ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΩΝ 

Τα συμπεράσματα της παρουσιαζόμενης έρευνας συνοψίζονται στις εξής επισημάνσεις:  

• Η μετάβαση από την Πρωτοβάθμια στη Δευτεροβάθμια εκπαίδευση αντιμετωπίζεται με 

δυσκολίες λόγω της έλλειψης γνώσεων και εκπαιδευτικών δράσεων των εκπαιδευτικών σε 

σχετικές θεματικές.  

• Η είσοδος των μαθητών/τριών από την ΣΤ΄ τάξη στην Α΄ Γυμνασίου προκαλεί άγχος 

λόγω του διαφορετικού εκπαιδευτικού περιβάλλοντος, επηρεάζοντας τους/τις ίδιους/ιες αλλά 

και τους εκπαιδευτικούς και τους γονείς. 

• Η συνεργασία των δασκάλων και καθηγητών είναι συχνά ανεπαρκής και οι εκπαιδευτικοί 

αντιλαμβάνονται την έλλειψη της συμβουλευτικής της μετάβασης, η οποία ουσιαστικά δεν 

υφίσταται στο σύγχρονο σχολείο.  

Ωστόσο από τα αποτελέσματα της συγκεκριμένης διερεύνησης των απόψεων των 

συμμετεχόντων εκπαιδευτικών ανακύπτουν ορισμένα κυρίαρχα ερωτήματα. Ένα από αυτά 

αφορά ποιοι από τους εμπλεκόμενους εκπαιδευτικούς ή φορείς τελικά θα πρέπει να είναι 

εκείνοι που θα έχουν την πρωτοβουλία για την εκκίνηση της συμβουλευτικής της μετάβασης; 

Οι μεν εκπαιδευτικοί της Πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης αποδίδουν την ευθύνη στους 

εκπαιδευτικούς της Δευτεροβάθμιας και το αντίστροφο, στοιχείο που αναδεικνύει πιθανά την 

ανάγκη αντίστοιχης θεσμικής πρόβλεψης. Από την άλλη πλευρά ένα άλλο ερώτημα αφορά στο 

ρόλο της επιμόρφωσης για την ενεργοποίηση της Συμβουλευτικής στα σχολεία.  

Είναι χαρακτηριστικό ότι στο δείγμα των δασκάλων καταγράφηκαν δύο τάσεις: από τη μια 

πλευρά αναγνωρίζεται η αναγκαιότητα της επιμόρφωσης ή υποστηρίζεται ότι αυτή μπορεί να 

καλυφθεί και με την αυτομόρφωση, όμως δεν υπάρχει πειστική απάντηση για την 

αποτελεσματικότητά της. Ίσως για τον ίδιο λόγο στα αποτελέσματα της έρευνάς μας, κυρίαρχη 

είναι η πρόταση για υποχρεωτική καθολική επιμόρφωση των εκπαιδευτικών του Γυμνασίου. 

Αυτό όμως αποδεικνύει ότι τόσο οι εκπαιδευτικοί της Πρωτοβάθμιας όσο και της 

Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης αναγνωρίζουν ότι υπάρχει κάποια έλλειψη σε επίπεδο 

ετοιμότητας∙ ωστόσο πελαγοδρομούν όλοι μαζί αναζητώντας ενδεδειγμένες λύσεις. Με αυτό 

τον τρόπο καταγράφεται η απουσία οποιασδήποτε μεθόδευσης για την ένταξη της 

Συμβουλευτικής της Μετάβασης στο σύγχρονο ελληνικό σχολικό σύστημα.  

Διαφαίνεται ότι η σχετική προετοιμασία περιορίζεται σε αναφορές για τη σχολική 

καθημερινότητα στο νέο σχολικό περιβάλλον, όπως το επισημαίνει και ο Γκότοβος (1997), 

αποφεύγοντας δράσεις συμβουλευτικής. Οι συμμετέχοντες στην έρευνα παρουσιάζονται να 

έχουν τη διάθεση να το επιχειρήσουν αλλά δε γνωρίζουν τη μέθοδο ούτε τα μέσα. Φαίνεται 

πως οι καθηγητές και οι δάσκαλοι δε γνωρίζουν τον τρόπο με τον οποίο μπορούν να 

συνεργαστούν, στοιχείο που επιβεβαιώνονται και σε σχόλια προηγούμενων ερευνών για την 

ανάγκη θεσμικής διασφάλισης μιας τέτοιας συνεργασίας (Ξυθάλη, Σαλτερής 2014). 
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Από την άλλη πλευρά οι εκπαιδευτικοί και των δύο βαθμίδων είναι σε θέση να εντοπίσουν 

τις αιτίες που προκαλούν τις δυσκολίες μετάβασης. Οι αιτίες αυτές όμως προσεγγίζονται με 

διαφορετικό προσανατολισμό∙ οι δάσκαλοι εστιάζουν κυρίως στο ψυχολογικό τομέα ενώ οι 

καθηγητές σε θέματα συμπεριφοράς.  

ΕΠΙΛΟΓΟΣ  

Τα αποτελέσματα της παρούσας έρευνας αναδεικνύουν τη θετική στάση των 

εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας για το θεσμό της Συμβουλευτικής της 

μετάβασης στο σχολείο. Ωστόσο για μια ακόμη φορά καταγράφεται, όπως έχει υποστηριχθεί 

άλλωστε χρόνια πριν από την Βρυνιώτη (2000), η απουσία μιας συστηματικής και στοχευμένης 

συνεργασίας, η περιορισμένη αντίληψη της προβληματικής της μετάβασης, η αποσπασματική 

γνώση του αντικειμένου της συνεργασίας και εν γένει η μη ικανοποιητική προσέγγιση του 

ζητήματος (Βρυνιώτη,2000). Η πρόβλεψη αντίστοιχης πολιτειακής θεσμοθέτησης αναμένεται 

να συμβάλλει στη δημιουργία ενός κατάλληλου υποστηρικτικού πλαισίου.  

Μια τελευταία επισήμανση αφορά στον περιορισμό των αποτελεσμάτων της 

συγκεκριμένης έρευνας. Η εξαγωγή ασφαλών και γενικεύσιμων πορισμάτων δεν είναι εφικτή 

για μεθοδολογικούς λόγους αλλά και εξαιτίας του συμπτωματικού δείγματος. Ωστόσο η 

επιλογή του τελευταίου παρέχει χρήσιμες πληροφορίες που απαντούν στις υποθέσεις της 

έρευνας. Επιπλέον τα ευρήματά της μπορούν να αξιοποιηθούν ως έναυσμα για τον σχεδιασμό 

και την υλοποίηση προγραμμάτων Συμβουλευτικής της μετάβασης από το Δημοτικό στο 

Γυμνάσιο. 
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Το BEE-BOT και το BLUE-BOT, πάνε βόλτα στην γειτονιά 

του σχολείου μας και γνωρίζουν το άγαλμα της πλατείας 
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Msc. στη Δημόσια Διοίκηση με ειδίκευση στην «Εκπαιδευτική Διοίκηση», 

Πανεπιστημίου Νεάπολις Πάφου, Κύπρος 

Νηπιαγωγός (ΠΕ60), Πανεπιστήμιο Πατρών 

Email: echaralamp@gmail.com  

ΠΕΡΙΛΗΨΗ  

Στο παρόν άρθρο, γίνεται αναφορά στην αναδόμηση του Αναλυτικού Προγράμματος με βάση 

τις Τεχνολογίες της Πληροφορίας και των Επικοινωνιών, καθώς και την συμβολή των 

βιντεοπαιχνιδιών σε αυτό. Επιπροσθέτως, αναπτύσσεται εκπαιδευτικό σενάριο με χρήση νέων 

Τεχνολογιών, το οποίο έχει ήδη πραγματοποιηθεί, από την συντάκτρια του άρθρου, σε δημόσιο 

νηπιαγωγείο της Πάτρας. Κύριοι «πρωταγωνιστές» του σεναρίου είναι το Bee-Bot και το Blue-

Bot, τα οποία είναι προγραμματιζόμενα ρομπότ δαπέδου και έχουν τη μορφή της μέλισσας. 

ΛΕΞΕΙΣ – ΚΛΕΙΔΙΑ: Αναδόμηση, ενσωμάτωση, Τεχνολογίες της Πληροφορίας και των 

Επικοινωνιών στην εκπαίδευση, αυτονομία εκπαιδευτικού 

ABSTRACT 

In the present article, reference is made to the reconstruction of the Curriculum based on 

Information and Communication Technologies, as well as the contribution of video games to 

it. In addition, an educational scenario is developed using new Technologies, which has already 

been accomplished by the author of the article in a public kindergarten school of Patras. The 

main "protagonists" of the script are Bee-Bot and Blue-Bot, which are programmable floor 

robots and have the shape of a bee. 

1. ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ 

Η μεθοδολογία περιελάβανε αναζήτηση βιβλιογραφικών αναφορών, άρθρων, 

επιστημονικών ανακοινώσεων και μελετών σε επιστημονικές βάσεις δεδομένων (Scopus, 

Pubmed κ.α.), ιστοσελίδες οργανισμών και μελέτη έντυπου και ηλεκτρονικού υλικού. 

Χρησιμοποιήθηκαν ως όροι αναζήτησης οι παραπάνω λέξεις – κλειδιά. 

2. ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Αρχικά, είχε δημιουργηθεί σύγχυση για τον ρόλο των Τεχνολογιών της Πληροφορίας και 

των Επικοινωνιών (ΤΠΕ) στην εκπαίδευση λόγω των αντιθέσεων μεταξύ των κυβερνήσεων 

και των τεχνολογικών αλλαγών (Mary E. Webb, 2002). Ωστόσο στις μέρες μας, κατανοώντας 

την σπουδαιότητα των ΤΠΕ, ολοένα και περισσότερες χώρες ενσωματώνουν τις νέες 

Τεχνολογίες στα Αναλυτικά τους Προγράμματα. Ο δασκαλοκεντρικός τρόπος μάθησης δίνει 

σταδιακά τη θέση του σε στρατηγικές νέου τρόπου προσέγγισης (Unesco, 2000). Ένα τέτοιο 

παράδειγμα αποτελούν τα Αναλυτικά Προγράμματα της Ελλάδας και της Κύπρου (ΔΕΠΠΣ, 

2003, Νέα Αναλυτικά Προγράμματα, 2010). Η αναδόμηση, γενικά, αφορά την αναμόρφωση, 

τον επανασχεδιασμό και τις μεταρρυθμίσεις σε εκπαιδευτικά συστήματα (Παπαϊωάννου, 

2007).  

3. ΑΝΑΓΚΑΙΟΤΗΤΑ ΑΝΑΜΟΡΦΩΣΗΣ ΤΩΝ Α.Π. - ΑΥΤΟΝΟΜΙΑ ΕΚΠ/ΤΙΚΟΥ 

Μερικοί από τους λόγους που καθιστούν αναγκαία την αναδόμηση των Α.Π. είναι: οι 

αδυναμίες που παρουσιάζουν τα παραδοσιακά Α.Π., η πολυπολιτισμικότητα που εμφανίζεται 

mailto:echaralamp@gmail.com


ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΗ ΕΠΕΤΗΡΙΔΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΠΡΩΤΟΒΑΘΜΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΚΟΡΙΝΘΙΑΣ 

 

98 

 

όλο και περισσότερο στα σχολεία, η ανάπτυξη των νέων τεχνολογιών, η ανάγκη για πιο 

αποδοτικά Α.Π. ώστε να είναι κατάλληλα για τους ταλαντούχους μαθητές αλλά και για να 

περιοριστεί η σχολική αποτυχία και άλλοι. Στη δημιουργία ενός προγράμματος θα πρέπει να 

ληφθούν υπόψιν διάφοροι παράγοντες. Αυτοί είναι: οι ανάγκες που έχουν οι μαθητές στη 

συγκεκριμένη περίοδο, οι ιδιαιτερότητες, οι ικανότητες καθώς και οι προϋπάρχουσες εμπειρίες 

και γνώσεις των παιδιών. Τέλος, είναι απαραίτητο να αναπτυχθούν εναλλακτικές πρακτικές 

και κατάλληλες μεθοδολογικές προσεγγίσεις ώστε να υπάρξει ολόπλευρη ανάπτυξη του 

ατόμου (Ιωαννίδου- Κουτσελίνη, 2013). 

Το εύρος της αναδόμησης εξαρτάται και από την δυνατότητα που έχει ο εκπαιδευτικός 

στην αυτονομία. Βέβαια, την επαγγελματική του αυτονομία την αντιλαμβάνεται ο κάθε 

εκπαιδευτικός διαφορετικά. Έχει σχέση με την ελευθερία του να επιλέγει, να οργανώνει και να 

δρα ώστε να αναβαθμιστεί ποιοτικά η εκπαιδευτική διαδικασία. Αφορά το περιεχόμενο του 

προγράμματος, την μέθοδο που διδάσκει, τη λήψη των αποφάσεων για διάφορα ζητήματα, την 

υλοποίησή τους και την αξιολόγηση (Καρακώστα, 2013). Η ποιότητα της εκπαιδευτικής 

διαδικασίας ενισχύεται, επίσης, από την ενδυνάμωση όλων των συμμετεχόντων σ’ αυτήν 

(Υφαντή, 2011, Ifanti, 2011). 

4. ΤΠΕ στην εκπαίδευση- Ηλεκτρονικά Παιχνίδια 

Οι υποστηρικτές της ένταξης των ΤΠΕ στην εκπαίδευση υποστηρίζουν ότι: 

• Το σχολείο πρέπει να ακολουθεί την ανάπτυξη στις νέες τεχνολογίες 

• Επιτρέπεται η ισότητα στις ευκαιρίες και στον εκδημοκρατισμό των σπουδών 

• Ο ηλεκτρονικός υπολογιστής επιτρέπει και προϋποθέτει στην σκέψη να είναι 

πειθαρχημένη 

• Εμπλουτίζονται τα σχολικά εποπτικά μέσα, προσφέροντας διάφορα οφέλη 

• Η παιδαγωγική έρευνα αναπτύσσεται περισσότερο χάρη στην παιδαγωγική μάθηση 

και τέλος 

• Όταν αφορά εκπαιδευτικά παιχνίδια, αυτά έλκουν σημαντικά τα παιδιά και αποτελούν 

ισχυρό κίνητρο (Κόμης, 2004) 

Οι νέες Τεχνολογίες στοχεύουν στο να: 

• Επιλύουν προβλήματα 

• Διατυπώνουν και να επαληθεύουν υποθέσεις 

• Αναζητούν, εντοπίζουν, αξιολογούν γνώσεις 

• Αντιμετωπίζουν εμπόδια 

• Δίνουν αυτονομία στην υπερπήδηση των εμποδίων 

• Φτάνουν στη γνώση επαγωγικά 

• Αναπτύσσουν μοντέλα γνώσεων 

• Αναπτύσσουν την κριτική σκέψη 

• Διευρύνουν τις δεξιότητες επικοινωνιακού και συνεργατικού μοντέλου (Κόμης, 2005) 

Είναι γεγονός ότι τα ηλεκτρονικά παιχνίδια (βιντεοπαιχνίδια) δημιουργούν έντονο 

ενθουσιασμό σε μικρούς και μεγάλους. Το μέγεθος του ενθουσιασμού αυτού έχει βοηθήσει 

στην ενσωμάτωσή τους στο οικογενειακό περιβάλλον. Ο ενθουσιασμός αυτός, μερικές φορές, 

οδηγεί σε μοναχικότητα , σε καταστάσεις εγκλεισμού και σε εξάρτηση. Παρόλ’ αυτά, όταν η 

χρήση τους γίνεται με μέτρο, προκαλούν την εξοικείωση των ατόμων με τις νέες Τεχνολογίες. 

Τα ηλεκτρονικά παιχνίδια αποτελούν έτσι ένα μέσο ψυχαγωγίας. Διακρίνονται σε παιχνίδια: 

• Προσομοίωσης 

• Δράσης 

• Περιπέτειας 

• Κινουμένων σχεδίων 

• Στρατηγικής  
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• Δικτύου 

• Ρόλων και 

• Εκπαιδευτικά. 

Η ενσωμάτωσή τους στην εκπαιδευτική διαδικασία, όχι μόνο προκαλεί ενθουσιασμό, χαρά, 

ενδιαφέρον και όλα όσα προαναφέρθηκαν, αλλά επικουρούν στην επίτευξη των εκπαιδευτικών 

στόχων. Με διασκεδαστικό τρόπο εντάσσονται στην καθημερινή σχολική ζωή και οι μαθητές 

ακόμα και της προσχολικής ηλικίας επωφελούνται καθώς οι δραστηριότητες των ΤΠΕ 

εμπλέκονται με τα γνωστικά αντικείμενα του Αναλυτικού Προγράμματος. Συνεπώς, 

προκαλούν εξοικείωση με τον γραπτό και προφορικό λόγο, με προμαθηματικές έννοιες αλλά 

και με ό,τι αφορά τη αγωγή υγείας, τον πολιτισμό και το περιβάλλον. Συμβάλλουν συνεπώς, 

στην μάθηση, στις αισθησιοκινητικές και αντανακλαστικές δεξιότητες (Κόμης, 2004). Τα 

Logo-like περιβάλλοντα και οι ΤΠΕ, αξιοποιούνται με τέτοιο τρόπο, ώστε αποτελούν μέσο 

έκφρασης της σκέψης και των ιδεών των παιδιών και δημιουργούν περιβάλλον πλούσιο σε 

ευκαιρίες πειραματισμού και προβληματισμού (Γλέζου, 2002, diSessa, 1995). 

5. ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟ ΣΕΝΑΡΙΟ 

Α. Τίτλος: 

«Το BEE-BOT και το BLUE-BOT, πάνε βόλτα στην γειτονιά του σχολείου μας και 

γνωρίζουν το άγαλμα της πλατείας» 

Γενικές πληροφορίες: Το Bee-Bot, είναι ένα προγραμματιζόμενο ρομπότ δαπέδου το οποίο 

λειτουργεί με τη γλώσσα τύπου Logo. Έχει τη μορφή της μέλισσας. To Bee-Bot μπορεί να 

δέχεται εντολές προσανατολισμού σε βήματα: εμπρός, πίσω, στρίψε δεξιά / αριστερά κατά 

90ο). Ο προγραμματισμός των εντολών για να κινηθεί γίνεται με τη χρήση πλήκτρων στο πάνω 

μέρος του και στηρίζεται σε ένα σύνολο χρωματιστών πλήκτρων. Τέσσερα πορτοκαλί πλήκτρα 

σχετίζονται με την εμπρόσθια, την οπίσθια κίνηση και την στροφή . Όσες φορές επιλεχθεί να 

πατηθεί το κάθε πλήκτρο, τόσες θα είναι και οι κινήσεις του Bee-Bot. Μπορεί να αποθηκεύσει 

έως και 40 εντολές. Το κεντρικό πράσινο πλήκτρο “GO” εκτελεί τις εντολές. Το μπλε πλήκτρο 

“X” (“CLEAR”) χρησιμοποιείται για την διαγραφή των εντολών από τη μνήμη. Το δεύτερο 

μπλε πλήκτρο “II” (“PAUSE”) χρησιμοποιείται για την στιγμιαία διακοπή (ενός 

δευτερολέπτου) της εκτέλεσης των εντολών. Τέλος, δύναται να αφήνει ίχνος όσο μετακινείται 

με χρήση μαρκαδόρου (Komis V., MisirliA.,2011).Το Blue-Bot έχει τις ίδιες λειτουργίες, με 

τη διαφορά ότι εκτός από τις χειροκίνητες εντολές, μπορεί να δέχεται εντολές και από tablet.Το 

Bee-Bot το Blue-bot παρουσιάζονται στο σχήμα 1. 

 

Σχήμα 1:Το Bee-Botτο Blue-bot 

Εμπλεκόμενες Γνωστικές περιοχές 

Μελέτη περιβάλλοντος: Ιστορία, γεωγραφία, η γειτονιά μας. 

Δημιουργία & έκφραση: Κατασκευή δαπέδων, τα δικά τους Bee-Bot.  

Γλώσσα: Δραστηριότητες εγγραματισμού (διαβάζουν τοποθεσίες στον χάρτη της Πάτρας, 

ετοιμάζουν ταμπέλες για το δάπεδο και για τα αγάλματα), προφορικός λόγος: εκφράζονται, 

αιτιολογούν, προβλέπουν… 

Μαθηματικά: Δραστηριότητες απαρίθμησης, υπολογισμού αποστάσεων, αντιστοιχίσεις, 

χρονικές έννοιες κτλ. 

Τ.Π.Ε.: Εκπαιδευτική ρομποτική με τη χρήση των προγραμματιζόμενων παιχνιδιών (τύπου 

Logo), (χειροκίνητη ή μέσω tablet): Bee- Bot και Blue-Bot, χρήση του Φωτόδεντρου, χρήση 

μηχανής αναζήτησης Google, χρήση εκπαιδευτικού παιχνιδιού στον Η/Υ με το Bee-bot, χρήση 

http://photodentro.edu.gr/
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εφαρμογών πολυμέσων και προγραμμάτων: Cmaptools, Kidspiration, Jigsaw puzzle, Astra Gift 

maker, Audacity. 

Τάξη όπου απευθύνεται: 

Το σενάριο είναι σχεδιασμένο για μαθητές νηπιαγωγείου. 

Προαπαιτούμενες γνώσεις των μαθητών 

Οι μαθητές ήδη γνωρίζουν τη χρήση των χαρτών και της υδρόγειου, γνωρίζουν να μετρούν, 

να προσανατολίζονται, να αντιλαμβάνονται τις έννοιες της αμφιπλευρικότητας και γράμματα 

της αλφαβήτου. 

Συσχετισμός με το Αναλυτικό Πρόγραμμα  

Το σενάριο είναι συμβατό με το Αναλυτικό Πρόγραμμα του Νηπιαγωγείου ( ΔΕΠΠΣ, 

2003), έχοντας ως κύριο στόχο την εξοικείωση των μαθητών με βασικές λειτουργίες του 

ηλεκτρονικού υπολογιστή, του tablet και διαφόρων προγραμμάτων κατάλληλων για την 

νηπιακή ηλικία, ως εργαλεία για να ανακαλύπτουν, να δημιουργούν και να εκφράζονται κατά 

τις καθημερινές τους δραστηριότητες. Επίσης, με τη χρήση του Bee-bot έρχονται σε γνωριμία 

με την εκπαιδευτική ρομποτική και τον προγραμματισμό (τύπου Logo). 

Β. Στόχοι σεναρίου 

1. Ως προς το γνωστικό αντικείμενο: 

 Να γνωρίσουν το εγγύτερο ανθρωπογενές περιβάλλον τους. 

 Να ενδιαφερθούν ενεργά για ιστορικά πρόσωπα του 1821. 

 2. Ως προς τη χρήση τεχνολογιών: 

Να κατακτήσουν την έννοια του προγραμματισμού με σκοπό να αρχίσουν να κατανοούν 

τη διαφορά ενός προγραμματιζόμενου ρομπότ-παιχνιδιού από άλλα παιχνίδια. 

Να εξοικειωθούν με τη χρήση του Η/Υ, του ποντικιού, του Φωτόδεντρου, της μηχανής 

αναζήτησης Google, του tablet, την πληκτρολόγηση, τις λογισμικές εφαρμογές και τα 

προγράμματα: Cmaptools, Kidspiration, Jigsaw puzzle, Astra Gift maker, Audacity… 

3 . Ως προς τη μαθησιακή διδασκαλία: 

Να συμβουλεύονται τη βιβλιοθήκη της τάξης και το διαδίκτυο ως πηγή γνώσεων. 

Να αναγνωρίζουν απλούς συμβολισμούς σχεδιαγράμματα και χάρτες. 

Να δρουν ομαδοκεντρικά και να κατανοούν το όφελος μιας τέτοιας δράσης. 

Να εξοικειωθούν σε έννοιες προσανατολισμού και αμφιπλευρικότητας, καταμέτρησης… 

Να αντιλαμβάνονται τη σχέση του γραπτού με τον προφορικό λόγο γράφοντας/ 

αντιγράφοντας και διαβάζοντας καρτέλες με τοποθεσίες και ονόματα. 

Γ. Διδακτικό υλικό και απαιτούμενη υλικοτεχνική υποδομή 

Υλικοτεχνική υποδομή:  

i) Μεγάλες διάφανες πλαστικές θήκες αρχιτεκτονικού σχεδίου στις οποίες η νηπιαγωγός 

έχει χαράξει με ανεξίτηλο μαρκαδόρο οριζόντιες και κάθετες γραμμές που σχηματίζουν 

τετράγωνα. Μέσα στις θήκες τοποθετούνται τα σχεδιαγράμματα- χάρτες των τόπων που μας 

ενδιαφέρουν σχεδιασμένα με την βοήθεια των νηπιαγωγών σε άσπρο κανσόν και 

ζωγραφισμένα από τα παιδιά σε ομαδική εργασία. Υπολογιστή, διαδίκτυο, εκτυπωτή, 

πλαστικοποιητή, tablet. Φωτογραφία του αγάλματος (από την κοντινή πλατεία), την οποία 

βρήκαμε και τυπώσαμε από το διαδίκτυο ,την πλαστικοποιήσαμε και την στηρίξαμε σε ξύλινα 

κυβάκια χειροτεχνίας. 

ii) Bee-Bot και Blue-bot  

iii) Καρτέλες προγραμματισμού (σχήμα 2): 

http://photodentro.edu.gr/
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Σχήμα 2:Καρτέλες προγραμματισμού 

iv)Προγράμματα: Cmaptools, Kidspiration, Jigsaw puzzle, Gift maker, Audacity 

Διδακτικό υλικό: Χάρτες της Ελλάδας, βιβλία με τις βιογραφίες των ηρώων του ’21, χρήση 

Φωτόδεντρου, οδηγός εθνικού και ιστορικού μουσείου και πρόσβαση στο διαδίκτυο 

Προγράμματα: Cmaptools, Kidspiration, Jigsaw puzzle, Astra Gift maker, Audacity 

Δ. Συνοπτική παρουσίαση σεναρίου 

Με αφόρμηση έναν περίπατο στην γειτονιά του σχολείου μας, τα νήπια παρατήρησαν όλα 

όσα βρίσκονται κοντά στο νηπιαγωγείο. Η δραστηριότητα πραγματοποιήθηκε σε χρονική 

περίοδο κατά την οποία ασχοληθήκαμε με την 25η Μαρτίου 1821. Η κεντρική ιδέα ήταν να 

συνδέσουμε τις διαδρομές του bee-bot με τοποθεσίες της Ελλάδας και ήρωες της επανάστασης 

του ‘21. Ένα δυναμικό ξεκίνημα για να αφηγηθούμε ιστορίες που έγιναν εκείνα τα χρόνια και 

να οργανώσουμε στο τέλος της γιορτή μας πάνω σε όλο αυτό το υλικό. Ξεκινάμε με την 

εξερεύνηση της γειτονιάς μας όπου υπάρχει το άγαλμα του Κων/νου Γιαννιά, ήρωα του 1821, 

στην κοντινή πλατεία. 

Διδακτικές προσεγγίσεις  

Αφού προηγήθηκε έξοδος των παιδιών από το νηπιαγωγείο για κάποιο εκπαιδευτικό 

πρόγραμμα ή εκδρομή, δημιουργείται η κατάλληλη ευκαιρία για να προβληματιστούν τα νήπια 

γύρω από το θέμα του τι υπάρχει στη γειτονιά του σχολείου και κατ’ επέκταση να μάθουν 

πληροφορίες για τον πολεμιστή του 1821 Κων/νου Γιαννιά, του οποίου το άγαλμα δεσπόζει 

στην πλατεία. 

Οργάνωση της Τάξης 

Οι δραστηριότητες υλοποιούνται μέσα στην τάξη. Πρώτα γίνεται η δραστηριότητα στην 

ολομέλεια και έπειτα σε ομάδες. Όποτε είναι απαραίτητο, υλοποιούνται δραστηριότητες Brain 

Breaks, δηλαδή μικρά διαλείμματα κιναισθητικής φύσεως. Τα Brain Breaks έχουν πολύ μικρή 

διάρκεια, 2- 5 λεπτά, αλλά πολύ μεγάλη επίδραση στην συγκέντρωση των μαθητών. 

Χρησιμοποιούνται ανάμεσα σε δραστηριότητες, οι οποίες απαιτούν από τα παιδιά μεγάλο 

βαθμό συγκέντρωσης και βασισμένα στην εναλλαγή της έντονης πνευματικής εργασίας, με τη 

σωματική άσκηση, αποσκοπούν στην επαναφορά της συγκέντρωσης των παιδιών, 

λειτουργώντας ως ευχάριστα διαλείμματα φυσικής άσκησης. 

Εκτιμώμενος χρόνος για κάθε δραστηριότητα υπολογίζεται περίπου στα 20 λεπτά. 

Θεωρητική προσέγγιση  

Βασιστήκαμε στη δόμηση διερευνητικών ρόλων (Papert, Soloway, diSessa), στην 

υποστήριξη διαδικασιών ενεργητικής δόμησης της γνώσης (Piaget, Papert), στην ανάπτυξη 

πλούσιου εννοιολογικού δικτύου, στην αξιοποίηση των προηγούμενων γνώσεων, εμπειριών -

βιωμάτων και διαισθήσεων των μαθητών (diSessa, Vergnaud), στην ανάπτυξη νέων ρόλων 

μαθητών–δασκάλου (Hoyles, Κυνηγός), στη διαμόρφωση συνεργατικών περιβαλλόντων 

μάθησης (diSessa, Vergnaud), και τέλος, στη διαθεματική προσέγγιση.  

Επιλογή και τεκμηρίωση διδακτικών στρατηγικών  

Τα παιδιά καλούνται: 
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• να μάθουν να λειτουργούν σε ομάδες (που σημαίνει: ακούω, εκφράζομαι, συναποφασίζω, 

συνεργάζομαι, αναλαμβάνω τις ευθύνες των αποτελεσμάτων) 

• να λειτουργήσουν σαν «επιστήμονες» (να αναζητήσουν, να εντοπίσουν, να συλλέξουν, να 

επεξεργαστούν, να συγκρίνουν, να ερμηνεύσουν, να αξιολογήσουν και να γενικεύσουν 

πληροφορίες), 

• να αναπτύξουν δεξιότητες λήψης απόφασης, 

• να διατυπώνουν υποθέσεις, να πειραματίζονται, να ελέγχουν και να εκμεταλλεύονται τα 

λάθη τους 

• να προσεγγίζουν τη γνώση επαγωγικά, 

• να αναπτύξουν κριτική σκέψη, 

• να παίρνουν πρωτοβουλίες,  

• να αυξήσουν αξίες όπως: αυτοεκτίμηση, υπευθυνότητα, σεβασμό στις αντίθετες απόψεις 

• να δημιουργήσουν με τη βοήθεια της νηπιαγωγού και διαφόρων προγραμμάτων, 

• να επιλύσουν ένα πρόβλημα μέσα από επικοινωνιακού και συνεργατικού τύπου 

δραστηριότητες, 

• να παρατηρήσουν, να προβληματιστούν και να σκεφτούν πού βρίσκεται το άγαλμα του 

ήρωα σε σχέση με το Bee-Bot, 

• να προβληματιστούν για τις παραμέτρους της απόστασης και του χρόνου (ποιος είναι ο 

συντομότερος δρόμος για το άγαλμα;), 

• να μάθουν να χρησιμοποιούν ανάλογο λεξιλόγιο όπως: απέναντι, δεξιά, αριστερά, 

συντομότερος από, προγραμματίζω, εντολή, εκτελώ κτλ. μέσα από τις δικές τους 

ενέργειες, 

• να απαριθμούν σωστά τα βήματα του Bee- Bot 

• να έρθουν σε επαφή με προγραμματιστικά περιβάλλοντα τύπου Logo, τα οποία είναι 

σχεδιασμένα με σαφείς παιδαγωγικούς στόχους και συνιστούν το κατάλληλο πλαίσιο για 

την πρώτη προσέγγιση του προγραμματισμού. (Γλέζου, Γρηγοριάδου, 2003). 

Οι μαθητές εκδηλώνουν μεγαλύτερο ενθουσιασμό και χαρά για συμμετοχή στην 

εκπαιδευτική διαδικασία χρησιμοποιώντας τα νέα εργαλεία απ’ ό,τι με τον παραδοσιακό τρόπο 

διδασκαλίας. 

Τεκμηρίωση χρήσης ΤΠΕ 

Τα παιδιά δείχνουν ενθουσιασμό μεγάλο με τον προγραμματισμό αλλά θέλουν να δουν με 

τα μάτια τους αν η εκτέλεση των εντολών θα συμπέσει με αυτό που ήθελαν. 

Στη διδακτική παρέμβαση το ρομποτικό εργαλείο υπήρξε: 

• εποπτικό μέσο διδασκαλίας  

• εργαλείο ανακάλυψης- διερεύνησης της μάθησης  

• εργαλείο πρακτικής και εξάσκησης  

• γνωστικό διερευνητικό εργαλείο  

• εργαλείο πειραματισμού 

• εργαλείο επικοινωνίας και συνεργασίας  

• εργαλείο αναζήτησης πληροφοριών 

• εργαλείο δημιουργίας και έκφρασης (ατομικών ή ομαδικών/συνθετικών) 

εργασιών 

• μέσο κατανόησης και ανάπτυξης του τρόπου μηχανισμού σκέψης των παιδιών  

Ο ρόλος του εκπαιδευτικού υπήρξε: 

• καθοδηγητικός 

• επικουρικός 

• ερευνητικός (αναγνώριση του προβλήματος, επιλογή μεθόδου έρευνας, ορισμός 

προβλήματος, εντοπισμός ερωτημάτων προς αναζήτηση, οργάνωση 

δραστηριοτήτων βάσει των πρότερων γνώσεων, των ενδιαφερόντων και των 
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αναγκών των μαθητών, συλλογή- αξιολόγηση και επεξεργασία των δεδομένων, 

ανάπτυξη διδακτικού υλικού, μεθόδων και στρατηγικών ενθαρρυντικός 

• συνερευνητικός  

• συνεργατικός για να επιλυθούν τα διάφορα προβλήματα που ανακύπτουν  

• συντονιστικός  

• διαχειριστικός 

• συμβουλευτικός 

• υποκινητικός 

• οργανωτικός (Γλέζου & Γρηγοριάδου, 2003). 

Ε. Περιγραφή δραστηριοτήτων 

Το σενάριο πραγματοποιείται σε οκτώ φάσεις (μέσω της διερευνητικής μεθόδου): 

Α΄ Φάση: Γνωριμία με το Bee- Bot και Blue- Bot, πλήκτρα κατεύθυνσης. 

Δραστηριότητα στην ολομέλεια: Παρουσίαση των Bee- Bot και Blue- Bot, που 

επισκέφτηκαν την τάξη μας. Τους δίνουμε ονόματα, τα παρατηρούμε και κάνουμε υποθέσεις 

για την λειτουργία τους. Χωρισμός σε ομάδες. 

Δραστηριότητα σε ομάδες: Η κάθε ομάδα προσπαθεί να τα θέσει σε λειτουργία και να 

πειραματιστεί μόνο με τα πορτοκαλί πλήκτρα κατεύθυνσης, προκειμένου να ανακαλύψουν τι 

κάνουν τα ρομπότ. Βγάζουν τα συμπεράσματά τους. 

Δραστηριότητα στην ολομέλεια: Ο εκπρόσωπος κάθε ομάδας παρουσιάζει στην ολομέλεια 

όσα ανακάλυψαν, ανταλλάσσουν απόψεις, συγκρίνουν, αξιολογούν και γενικεύουν 

συμπεράσματα. 

Β΄ Φάση: Γνωριμία με τα πλήκτρα “X” («Ξέχασε»),“II” («Παύση») και “GO” («Ξεκίνα»). 

Δραστηριότητα στην ολομέλεια: Η νηπιαγωγός μοιράζει στα παιδιά από μια κάρτα 

προγραμματισμού και το καθένα δίνει την αντίστοιχη εντολή που του δόθηκε στο ένα Bee-
Botπου υπάρχει μπροστά τους. Κατόπιν, θα πρέπει να πατήσει ”GO”. Παρατηρούν το 

αποτέλεσμα και βγάζουν συμπεράσματα. Με τον ίδιο τρόπο πειραματίζονται με το “X” και 

“II”. Ίδιες λειτουργίες έχει και το Blue-Bot, όμως υπάρχει η δυνατότητα να προγραμματίζεται 

και από tablet. 

Γ΄ Φάση: Ομαδικό παιχνίδι εξοικείωσης. 

Δραστηριότητα σε ομάδες: Αφού έχουν κατακτήσει την χρήση των ρομπότ, τους δίνεται 

ανά ομάδα, ένα διάφανο πλαστικό δάπεδο, όπου το ρομπότ μπορεί να κινηθεί, και παίζουν ανά 

ομάδες το παιχνίδι: «Πού είναι η κυψέλη;». Για να καταφέρει το Bee-Bot να φτάσει στην 

κυψέλη του, θα πρέπει η κάθε ομάδα να βοηθήσει στον προγραμματισμό (σχήμα 3). 

 

Σχήμα 3:Δάπεδο για το παιχνίδι: «Πού είναι η κυψέλη;» 
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Δ΄ Φάση: Δημιουργία εννοιολογικού χάρτη. 

Δραστηριότητα στην ολομέλεια: Φτιάχνουμε έναν εννοιολογικό χάρτη με το Cmaptools 

(σχήμα 4). 

 

Σχήμα 4:Εννοιολογικός χάρτης με το Cmaptools 

Ε΄ Φάση: Ανακαλούν στη μνήμη τους (εικονικά) τι υπάρχει στην πλατεία (με το υπολογιστή). 

Δραστηριότητα σε ομάδες: Με τη βοήθεια του Kidspiration τα παιδιά σε ομάδες καλούνται 

να σύρουν στο σωστό σημείο της οθόνης αυτά που βλέπουν στην γειτονική πλατεία. Το 

αποτέλεσμα εμφανίζεται στο σχήμα 5. 

 

Σχήμα 5:Εννοιολογικός χάρτης με το Kidspiration 

ΣΤ΄ Φάση: Ομαδική δημιουργία δαπέδου (η γειτονιά του σχολείου), διαδρομές των ρομπότ 

πάνω στο δάπεδο. 

Δραστηριότητα σε ομάδες: Το Βee-Βot κάνει βόλτα στην γειτονιά του σχολείου μας και 

συναντάει το άγαλμα του Κωνσταντίνου Γιαννιά, του αγωνιστή του 1821, σε δάπεδα που 

δημιούργησαν τα παιδιά. Όταν ο προγραμματισμός οδηγήσει το Bee-Bot και Blue-Bot στον 

προορισμό του, τότε αρχίζουμε να ασχολούμαστε με την ιστορία του αγωνιστή του 1821 

(σχήμα 6). 

 

Σχήμα 6:Δημιουργία δαπέδου: «Η γειτονιά του σχολείου» 

Ζ΄ Φάση: Puzzle στον υπολογιστή 

Δραστηριότητα σε ομάδες: Με τη βοήθεια του Jigsaw Puzzleέχουμε ήδη εισάγει και 

δημιουργήσει ένα puzzle με μια μέλισσα. Τα παιδιά καλούνται να επιλέξουν την μέλισσα και 

κατόπιν να φτιάξουν το puzzle σύροντας τα κομμάτια (σχήμα 7). 
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Σχήμα 7:Puzzle με το Jigsaw Puzzle 

Η΄ Φάση: Δημιουργία puzzle- παιχνίδι 

Δραστηριότητα σε ομάδες: Με τη βοήθεια του Astra gift maker καλούνται να φτιάξουν ένα 

puzzle έκπληξη, όπου όταν το ολοκληρώσουν θα δουν ένα Bee-Βot, θα ακουστεί χαρούμενη 

μουσική και θα εμφανιστεί ένα μήνυμα συγχαρητηρίων (σχήμα 8). 

 
Σχήμα 8:Puzzle με το Astra gift maker 

Θ΄ Φάση: Ηχητική δημιουργία 

Δραστηριότητα σε ομάδες: Αφού εμφανιστεί το Bee-Βot προτείνουμε στα παιδιά να το 

χαιρετήσουν. Με τη βοήθεια του Audacity «πειράξαμε» λίγο τη φωνή μας και το αστείο 

αποτέλεσμα είναι αυτό. 

Αξιολόγηση- Ανατροφοδότηση 

Καθόλη την διάρκεια του σεναρίου πραγματοποιούταν αξιολόγηση. Ακολουθήθηκε η 

μορφή της εσωτερικής αξιολόγησης, η οποία υλοποιείται από όλους τους εμπλεκόμενους στην 

εκπαιδευτική διαδικασία. Μέσα από συνεντεύξεις, ερωτηματολόγια, ερμηνείες κειμένων, 

καταγραφές, βίντεο, φωτογραφίσεις κ. α. συλλέγονταν στοιχεία για τις πυρηνικές γνώσεις, 

αντιλήψεις και εμπειρίες των μαθητών και συγκρίνονταν με μεταγενέστερα αντίστοιχα 

στοιχεία (όπ. αναφ. στους Μαντά, Ταβουλάρη, Δαλαβίκας, 2009). Στόχος ήταν να ελεγχθεί 

κατά πόσο επιτεύχθηκαν οι επιδιωκόμενοι στόχοι και τα αίτια τυχόν αποτυχιών ή εμποδίων. 

Έτσι, μέσα από αξιολόγηση και αυτοαξιολόγηση, γινόταν ανατροφοδότηση και ανασχεδιασμός 

του εκπαιδευτικού έργου ώστε να υπάρξει βελτίωση της ποιότητας της εκπαιδευτικής 

διαδικασίας. 

6. ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

Ο σύγχρονος εκπαιδευτικός, καλείται, όχι μόνο να έχει ικανότητες διαχείρισης τάξης και 

ομάδας, αλλά να προσπαθεί να αναβαθμίζει συνεχώς τη διδακτική και μαθησιακή διαδικασία 

της τάξης του. Αποτελεί επιτακτική ανάγκη η επιμόρφωσή του, ώστε η ένταξη των ΤΠΕ στην 

τάξη να αξιοποιείται παιδαγωγικά στο έπακρο και να είναι αποτελεσματική. 

Η ενσωμάτωση των Τεχνολογιών της Πληροφορίας και των Επικοινωνιών στην 

εκπαιδευτική διαδικασία αποτελεί όχι μόνο μέσο έκφρασης συναισθημάτων και ιδεών, αλλά 

και μέσο οικοδόμησης εννοιών και γνώσεων. Με τη χρήση βιντεοπαιχνιδιών, εφαρμογών και 

λογισμικό γενικής χρήσης το Αναλυτικό Πρόγραμμα ευνοείται και διανθίζεται μέσα σε ένα 

κλίμα χαράς και ενθουσιασμού όχι μόνο από τους μαθητές αλλά και από τους εκπαιδευτικούς. 
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 Η διδασκαλία του μαθήματος “Πειραματική Εδαφομηχανική” 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Στην παρούσα εργασία παρουσιάζεται ένα πλαίσιο διδασκαλίας της Γεωτεχνικής Μηχανικής, 

που αποτελεί κλάδο της επιστήμης του Πολιτικού Μηχανικού, και συγκεκριμένα του μαθήματος 

«Πειραματική Εδαφομηχανική» που εφαρμόστηκε στο Πανεπιστήμιο Θεσσαλίας, με στόχο το 

συνδυασμό βασικών επιστημονικών γνώσεων καθώς επίσης και την ανάπτυξη των κοινωνικών 

δεξιοτήτων των φοιτητών. Το τελευταίο προκύπτει ως αναγκαιότητα στη σύγχρονη 

μεταβιομηχανική εποχή, καθώς οι συνθήκες ανταγωνισμού και συνεχών αλλαγών που προκαλεί 

η παγκοσμιοποίηση, απαιτούν την ανάπτυξη ικανοτήτων και δεξιοτήτων κοινωνικού χαρακτήρα. 

Στα πλαίσια της παρούσας μελέτης, χρησιμοποιήθηκαν σύγχρονες διδακτικές πρακτικές (π.χ. 

διαφοροποιημένη διδασκαλία, ενεργητικές βιωματικές τεχνικές, ομαδο-συνεργατικές τεχνικές και 

παιγνίδια ρόλων) ακολουθώντας την ταξινομία των τεσσάρων επιπέδων της UNESCO για την 

καλλιέργεια των κοινωνικών δεξιοτήτων των φοιτητών, που περιλαμβάνουν μεταξύ άλλων τη 

συνεργασία, την επικοινωνία, την κατανόηση του άλλου, την αλληλοβοήθεια, την αυτοπεποίθηση, 

την οργάνωση, την υπευθυνότητα και την ηγεσία. 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: πειραματική εδαφομηχανική, κοινωνικές δεξιότητες, διδακτικές τεχνικές  

ABSTRACT 

This paper presents the teaching framework of the “Experimental Soil Mechanics” course, 

which has been applied at the University of Thessaly (UTh) during the last five academic years 

and aims to combine the acquisition of scientific knowledge with the development of social 

skills of students. The latter reflects the needs of post-modern societies, induced by high 

competition and changing conditions derived from globalization. For this purpose, the “Student 

Centered Learning” (SCL) approach has been adopted by means of various teaching 

techniques: questionnaires, diagnostic assessment, dialog, experiential learning, laboratory 

experiments, individual work and team work, oral presentation, writing technical reports, role 

playing, formative evaluation and differentiated teaching. The benefits of SCL to the knowledge 

targets of the course were direct; however only a qualitative evaluation on the development of 

skills of students was possible, based mainly on the formative evaluation conducted every week 

after the completion of the lesson and the hetero-evaluation among students. The results show 

that the SCL approach provides an effective learning environment for the development of the 

social skills of students, e.g. communication, initiative, responsibility, collaboration, critical 

thinking, adaptability, self-confidence, tolerance, leadership. 

KEYWORDS: experimental soil mechanics, social skills, teaching techniques  

ΕΙΣΑΓΩΓΗ  

Η σύνδεση της διδακτικής διαδικασίας ενός γνωστικού αντικειμένου με τις θεωρίες της 

παιδαγωγικής επιστήμης, έχει απασχολήσει πολλές φορές τους διδάσκοντες. Κατά καιρούς 
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προβλήθηκαν αντίθετες απόψεις τόσο στο θεωρητικό όσο και στο ερευνητικό πεδίο 

(Παπαμιχαήλ, 1988, σ. 9). Ορισμένες από αυτές τις απόψεις υποτιμούσαν την εν λόγω 

σύνδεση, θεωρώντας τη γνώση του αντικειμένου διδασκαλίας ως αποκλειστικό δεδομένο για 

την αποτελεσματικότητά της (Κουζέλης, 1991, σ. 22). Έχοντας αυτό ως προϋπόθεση, 

υποστήριζαν τη θέση: «όταν γνωρίζουμε με επάρκεια το αντικείμενο διδασκαλίας μπορούμε 

να το διδάξουμε και χωρίς να ακολουθούμε διδακτικές και μαθησιακές θεωρίες, αφού 

πετυχαίνουμε το ζητούμενο αποτέλεσμα». Κατά συνέπεια, το ζητούμενο αυτής της θέσης ήταν 

το «τι» θα διδαχθεί, που άλλωστε καθόριζε ανάλογα και το πλαίσιο της αξιολόγησης της 

διδακτικής πράξης. Άλλες απόψεις εκφράστηκαν με την ενίσχυση της διδακτικής 

μεθοδολογίας, δίνοντας βαρύτητα στο «πως» διδάσκεται ένα αντικείμενο, δηλαδή στην ακριβή 

χρήση ενός διδακτικού σχεδίου-πλαισίου. Σήμερα το ζήτημα που απασχολεί τη διδακτική 

προσέγγιση ενός γνωστικού επιστημονικού πεδίου είναι το «γιατί» θα διδαχθεί, χωρίς ωστόσο 

να παραθεωρείται το «τι» και το «πως» θα διδαχθεί. Τούτο διότι η κοινωνική πραγματικότητα 

βασίζεται στη γνώση, η οποία προσδιορίζεται από την κοινωνική συγκρότησή της και τη 

διαρκή σύμπραξη επιστήμης και βιωματικού κόσμου, με σκοπό την αποτελεσματικότητα σε 

όλα τα επίπεδα της ζωής και της κοινωνίας. Σε αυτό το πλαίσιο η διδασκαλία προσεγγίζεται ως 

μια πολυδιάστατη διαδικασία και κάθε στοιχείο της κρίνεται για την αποτελεσματικότητά του.  

Η παρούσα εργασία ασχολείται με τη διδασκαλία στην ανώτατη εκπαίδευση και ειδικότερα 

με τη διδασκαλία ενός μαθήματος του Προγράμματος Προπτυχιακών Σπουδών (ΠΠΣ) του 

Τμήματος Πολιτικών Μηχανικών του Πανεπιστημίου Θεσσαλίας, που βρίσκεται στον κορμό 

του κλάδου της Γεωτεχνικής Μηχανικής και περιλαμβάνεται σε όλα τα ΠΠΣ αντίστοιχων 

τμημάτων ανά τον κόσμο. Συνεπώς, η έμφαση κατά την εκπαιδευτική διαδικασία στο «γιατί» 

πρέπει να διδάσκεται είναι δεδομένη και διαχρονική. Αφετηρία της προσέγγισης της διδακτικής 

πράξης του συγκεκριμένου αντικειμένου, βάσει των σύγχρονων τάσεων της παιδαγωγικής 

επιστήμης, αποτέλεσε η ανησυχία της διδάσκουσας για τη συστηματική αξιολόγηση της 

εκπαιδευτικής διαδικασίας - τόσο κατά τη διάρκεια της εξέλιξής της μέσα την τάξη με σκοπό 

την ανατροφοδότησή της, όσο και μετά το πέρας αυτής - με κριτήρια που προάγουν τη γνώση 

του αντικειμένου μάθησης, με την ταυτόχρονη ανάπτυξη δεξιοτήτων, που συνδέονται με τη 

ζωή στην κοινωνία. Οι τελευταίες κρίνονται απαραίτητες στη σύγχρονη μεταβιομηχανική 

εποχή, όπου συνεχείς αλλαγές λαμβάνουν χώρα. Τούτο έγινε εφικτό με την εφαρμογή ενός 

διδακτικού πλαισίου που περιελάμβανε σύγχρονες τεχνικές διδασκαλίας στο πλαίσιο της 

μάθησης, συνδέοντας το «τι» και το «πως». Στο προηγούμενο πλαίσιο διδασκαλίας του 

συγκεκριμένου μαθήματος, λόγω της έλλειψης εξοικείωσης με τις θεωρίες μάθησης, η 

εφαρμογή τεχνικών μάθησης με επίκεντρο τον ίδιο τον μαθητή-φοιτητή ήταν περιορισμένη και 

η διδακτική πράξη βασιζόταν κυρίως στην πρότερη προσωπική διδακτική εμπειρία και 

διαίσθηση των διδασκόντων. Ωστόσο, σε μια τέτοια εκπαιδευτική διαδικασία η ποιότητα της 

διδακτικής πράξης και τα αποτελέσματά της θεωρούνται αβέβαια (Kind, 2009). 

Η διαπραγμάτευση του θέματος της παρούσης μελέτης παρουσιάζεται σε τρεις ενότητες. 

Η πρώτη ενότητα αναφέρεται στο θεωρητικό πλαίσιο της διδασκαλίας με έμφαση στην 

κοινωνική διάστασή της, που αποτέλεσε τη βάση σχεδιασμού της εργασίας, η δεύτερη ενότητα, 

στο πλαίσιο διδασκαλίας που εφαρμόστηκε για το συγκεκριμένο γνωστικό αντικείμενο, και η 

τρίτη ενότητα στα αποτελέσματα της εργασίας που συντελούν στην ανατροφοδότηση και 

βελτίωση της διδασκαλίας. Άξονα της μελέτης αποτέλεσε ο συνδυασμός της «επιστημονικής» 

γνώσης με την «καθημερινή» γνώση μέσα σε ένα διδακτικό πλαίσιο για την ανάπτυξη των 

κοινωνικών δεξιοτήτων των φοιτητών.  

I. ΤΟ ΘΕΩΡΗΤΙΚΟ ΠΛΑΙΣΙΟ ΤΗΣ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑΣ 

a) Η κοινωνική διάσταση της διδασκαλίας 

Το υποκείμενο μάθησης (διδασκόμενος) αποτελεί ένα κοινωνικά συγκροτούμενο 

υποκείμενο αφού είναι ενταγμένο a priori σε ένα πλαίσιο σχέσεων. Οι σχέσεις αυτές 
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διαμορφώνονται τόσο ανάμεσα στους ανθρώπους (κοινωνικές σχέσεις) όσο και ανάμεσα στον 

καθένα και το περιβάλλον του (Βρατσάλης, 1996, σ.18). Ωστόσο, το πεδίο των κοινωνικών 

σχέσεων είναι δημιούργημα της ανθρώπινης ιστορίας και ανασυγκροτείται διαρκώς από τις 

ανθρώπινες δραστηριότητες (πράξεις και σκέψεις) σε κοινωνικό και ατομικό επίπεδο (Berger 

& Luckmann, 2003, σ. 51). Στο πλαίσιο αυτό, η διδακτική πράξη θεωρείται ως μια 

δραστηριότητα κοινωνικά οργανωμένη (Παπαμιχαήλ, 1988, σ. 206), συνδεδεμένη με την 

αλληλεπίδραση και την ανάπτυξη των διδασκόντων και των διδασκομένων, οι οποίοι 

συντελούν στη συνεχή ανασυγκρότηση της γνώσης και τη σύνδεσή της με τη δημιουργία και 

τη ζωή. 

Στην παρούσα εργασία, θεωρείται πως η διδακτική πράξη ξεπερνά τις απλοϊκές και 

μονοσήμαντες συσχετίσεις των διδακτικών δραστηριοτήτων και μαθησιακών αποτελεσμάτων, 

και προβάλλεται ως σκόπιμη δραστηριότητα, η οποία ενεργοποιεί και εντάσσει το διδασκόμενο 

(φοιτητή) μέσα σε ένα συνεχώς μεταβαλλόμενο επιστημονικό και κοινωνικό πεδίο. Επίσης, 

αποβλέπει στη δραστηριοποίηση της σκέψης και της πράξης του φοιτητή για εξεύρεση 

τεχνικών με σκοπό όχι μόνον την αναπαραγωγή γνώσεων και σχέσεων αλλά και την 

ανασυγκρότηση των πεδίων αυτών. Συνεπώς, η κοινωνικότητα της διδασκαλίας απεικονίζεται 

στην καλλιέργεια εκείνων των δεξιοτήτων που προάγουν την επιστήμη αλλά και την πρακτική 

της καθημερινής ζωής. Τούτο κατανοείται ως αναγκαιότητα στη σύγχρονη μεταβιομηχανική 

εποχή, όπου οι συνθήκες ανταγωνισμού και συνεχών αλλαγών, λόγω της παγκοσμιοποίησης, 

απαιτούν την ανάπτυξη ικανοτήτων κοινωνικού χαρακτήρα (Goleman, 1999, σ. 30, 34, 60). Σε 

αυτήν την αναγκαιότητα, η εκπαίδευση όλων των βαθμίδων καλείται να λειτουργήσει για την 

προετοιμασία των νέων πολιτών. 

Σε αυτό το σημείο κρίνεται απαραίτητος ο καθορισμός και ο διαχωρισμός των κοινωνικών 

ικανοτήτων και δεξιοτήτων. Σύμφωνα με τον Κόκκο (2005) και το Jarvis (2004), οι κοινωνικές 

ικανότητες συμβάλλουν στην κατανόηση καταστάσεων και μεταβολών, στον 

προγραμματισμό, δημιουργικότητα, ανάληψη πρωτοβουλιών, ρόλων και ευθυνών, επίλυση 

προβλημάτων, χρήση μαθησιακών πηγών, συνεργασία, επικοινωνία και διαπραγμάτευση. Η 

σημασία των κοινωνικών δεξιοτήτων έχει επίσημα αναγνωριστεί από την Ευρωπαϊκή Επιτροπή 

(1995) στη Λευκή Βίβλο για την Εκπαίδευση και την Κατάρτιση, όπου υπογραμμίζεται η 

αναγκαιότητα του συνδυασμού βασικών τεχνικών και επιστημονικών γνώσεων και κοινωνικών 

δεξιοτήτων. Οι τελευταίες ορίζονται ως «οι ικανότητες διαχείρισης των σχέσεων, η ικανότητα 

συνεργασίας και ομαδικής εργασίας, η δημιουργικότητα, η επιδίωξη ποιότητας» (ΕΕΔΕ, 1996, 

σ. 16). Στη Σύνοδο της Λισσαβόνας (2000) – κατά την οποία παρουσιάστηκε η στρατηγική για 

την οικονομική ανάπτυξη των κρατών μελών της Ευρωπαϊκής Ένωσης – οι «νέες βασικές 

δεξιότητες», στις οποίες περιλαμβάνονται και οι κοινωνικές δεξιότητες των πολιτών – 

εργαζομένων, προβάλλονται ως βασική προϋπόθεση της οικονομικής ανάπτυξης της Ένωσης, 

με μεγαλύτερη προσφορά θέσεων εργασίας, καλύτερες συνθήκες εργασίας και κυρίως 

μεγαλύτερη κοινωνική συνοχή. Σημειώνεται ότι στις κοινωνικές δεξιότητες περιλαμβάνονται 

η αυτοπεποίθηση, ο αυτο-προσανατολισμός, η διακινδύνευση (risk), η προσαρμοστικότητα 

στις αλλαγές, η αντιμετώπιση προκλήσεων, καθώς επίσης και η ικανότητα ταχείας μάθησης 

και ανάπτυξης νέων δεξιοτήτων (Ευρωπαϊκή Επιτροπή, 2000, σ. 12-13). Από το 2002 οι 

κοινωνικές ικανότητες αποτελούν τη βάση τόσο για την επαγγελματική όσο και για την 

καθημερινή ζωή του ανθρώπου και προσδιορίζονται ως «η έκφραση, η συνεργατικότητα, το να 

μαθαίνω πως να μαθαίνω, η διαχείριση καταστάσεων και η επίλυση προβλημάτων, η ανάληψη 

πρωτοβουλιών, η οργανωτική ικανότητα κ.ά.» (CEDEFOP, 2002, σ. 8). Συνοψίζοντας τα 

παραπάνω, ως δεξιότητα ορίζεται η γνώση και η εμπειρία που έχει το άτομο και που είναι 

αναγκαία για την εκτέλεση ενός συγκεκριμένου καθήκοντος ή μιας εργασίας, ενώ ως ικανότητα 

η αποδεδειγμένη δυνατότητα του ατόμου να αξιοποιεί τεχνογνωσία, δεξιότητες, προσόντα ή 

γνώσεις, ώστε να διαχειρίζεται με επιτυχία, τόσο οικείες όσο και νέες επαγγελματικές 

καταστάσεις και απαιτήσεις. (Παπαδάκης & Φραγούλης, 2005, σ. 160-1). 
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b) Η οργάνωση και η λειτουργία του διδακτικού σχεδιασμού  

Στην παρούσα μελέτη, χρησιμοποιείται ο όρος κοινωνικές δεξιότητες διότι το αντικείμενο 

διδασκαλίας επικεντρώνεται κυρίως σε πειραματικές μεθόδους, με περιορισμένη χρονική 

διάρκεια διδασκαλίας, δηλαδή μάθημα διάρκειας ενός εξαμήνου μέσα στο υποχρεωτικό 

πενταετές προπτυχιακό πρόγραμμα σπουδών (ΠΠΣ) Πολιτικών Μηχανικών. Τα αποτελέσματα 

αφορούν στην εφαρμογή της γνώσης στην επαγγελματική πρακτική και στην καλλιέργεια 

κυρίως της επικοινωνίας και της συνεργασίας. 

Με βάση τα παραπάνω, ο σχεδιασμός και η οργάνωση της διδασκαλίας κάθε αντικειμένου 

προϋποθέτει: (α) την κοινωνικότητα (διαμόρφωση σχέσεων ανάμεσα στους διδασκόμενους, 

και στο διδάσκοντα με τους διδασκόμενους), (β) την επιλογή κατάλληλου πλαισίου και 

τεχνικών διδασκαλίας (μετωπική, εξατομικευμένη, συνεργατική κλπ.), (γ) την ύπαρξη και 

γνωστοποίηση του σκοπού και των στόχων του μαθήματος, και (δ) τέλος την αξιολόγησή της 

(Ματσαγγούρας 1996, σ. 47). Ειδικότερα, ο κοινωνικός προσδιορισμός της διδασκαλίας 

εκφράζεται με την ύπαρξη στοιχείων συνδεδεμένων με τη συνεχή μεταβολή των κοινωνικών 

δεδομένων και καταστάσεων, αποτέλεσμα της οποίας είναι η «μη διατύπωση μιας θεωρίας 

διδασκαλίας με γενική ισχύ» και η υποστήριξη της «συστηματοποίησης της προσωπικής 

θεωρίας κάθε διδάσκοντα εκπαιδευτικού» (Ματσαγγούρας, 1996, σ. 121) προσαρμοσμένης 

ωστόσο στα δεδομένα των διδασκόμενων. Τέτοιο στοιχείo είναι η διαφοροποιημένη πρακτική 

εφαρμογή του αντικειμένου διδασκαλίας στις νέες κοινωνικές συνθήκες (π.χ. λαμβάνονται 

υπόψη περιβαλλοντικά κριτήρια που δεν ίσχυαν παλαιότερα). Κρίνεται λοιπόν απαραίτητη η 

ύπαρξη και η εφαρμογή ενός ευέλικτου σχήματος-πλαισίου διδασκαλίας, στο οποίο 

οικοδομείται σταδιακά και με συστηματικό τρόπο, η προσωπική θεωρία του διδάσκοντα σε 

συνδυασμό με τα δεδομένα των μαθητών του. (Clark & Peterson, 1990, σ. 292). Ο σχεδιασμός 

της δομής και της λειτουργίας του πλαισίου διδασκαλίας περιλαμβάνει τρία επίπεδα: 

1) Στο πρώτο επίπεδο, αξιοποιείται το επιστημονικό στοιχείο σε συνδυασμό με το 

κοινωνικό για το σχεδιασμό της διδακτικής πράξης. Αυτό αποτυπώνεται στις παρακάτω 

πρακτικές: (α) διαμόρφωση ομάδων διδασκομένων για την καλλιέργεια επικοινωνιακού και 

συνεργατικού πνεύματος, και (β) σχεδιασμός και γνωστοποίηση τόσο των στόχων διδασκαλίας 

όσο και των αντίστοιχων δράσεων στα μέλη των ομάδων. (Ακολουθείται η ταξινομία στόχων 

των τεσσάρων επιπέδων της UNESCO (Delors et al., 1996; Delors, 2013), οι οποίοι είναι στενά 

συνδεδεμένοι και περιγράφονται ως πυλώνες της εκπαίδευσης: (i) Μαθαίνουμε πώς να 

μαθαίνουμε, (ii) Μαθαίνουμε πώς να ενεργούμε, (iii) Μαθαίνουμε πως να συμβιώνουμε με 

τους άλλους, και (iv) Μαθαίνουμε πώς να υπάρχουμε. 

2) Στο δεύτερο επίπεδο ενεργοποιούνται οι ρόλοι μαθητή-διδάσκοντα και συντελείται η 

κοινωνική και μαθησιακή διδακτική επικοινωνία με διάφορες τεχνικές, οι οποίες αποβλέπουν 

στην ανάπτυξη δεξιοτήτων, π.χ. επικοινωνίας, υπευθυνότητας, πρωτοβουλίας, συνεργασίας, 

κριτικής σκέψης, προσαρμοστικότητας, αυτοπεποίθησης, ανεκτικότητας, συγγραφής εκθέσεων 

και παρουσιάσεων. 

3) Στο τρίτο επίπεδο διενεργείται η αυτό-αξιολόγηση μαθητών και η αξιολόγηση 

εκπαιδευτικών και διδασκαλίας, οι οποίες λειτουργούν ως ανατροφοδότηση στη διδακτική 

πρακτική αλλά και στα προγράμματα σπουδών.  

II. Η ΠΡΑΚΤΙΚΗ ΤΗΣ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑΣ - ΤΟ ΜΑΘΗΜΑ «ΠΕΙΡΑΜΑΤΙΚΗ 

ΕΔΑΦΟΜΗΧΑΝΙΚΗ» 

Στην παρούσα ενότητα παρουσιάζεται το πλαίσιο διδασκαλίας του μαθήματος 

«Πειραματική Εδαφομηχανική». Το συγκεκριμένο μάθημα έχει 5 ECTS (European CREDIT 

transfer and accumulation system), διδάσκεται στο 7ο εξάμηνο του ΠΠΣ του Τμήματος 

Πολιτικών Μηχανικών και είναι υποχρεωτικό για όσους φοιτητές έχουν επιλέξει τον Τομέα 

Γεωτεχνικής και Γεω-περιβαλλοντικής Μηχανικής. Ο υποχρεωτικός αριθμός ECTS σε κάθε 

εξάμηνο σπουδών είναι 30. Ο μέγιστος αριθμός φοιτητών που παρακολούθησε το μάθημα τα 
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τελευταία πέντε ακαδημαϊκά έτη είναι 25. Το πλαίσιο διδασκαλίας του μαθήματος και η 

εφαρμογή του στην εκπαιδευτική διαδικασία έγινε από τη διδάσκουσα, χωρίς την υποστήριξη 

επικουρικού διδακτικού ή τεχνικού προσωπικού 

a) Tο αντικείμενο της διδασκαλίας – Το περιεχόμενο μάθησης. 

Αντικείμενο της διδασκαλίας αποτελεί ο πειραματικός προσδιορισμός των φυσικών και 

μηχανικών παραμέτρων του εδάφους (όπως η υγρασία, η διαπερατότητα, η αντοχή και η 

συμπιεστότητα) που καθορίζουν την εδαφική συμπεριφορά στα τεχνικά έργα. Το μάθημα 

θεωρείται συμπληρωματικό των μαθημάτων «Εδαφομηχανική Ι & ΙΙ», τα οποία διδάσκονται 

στο προηγούμενο ακαδημαϊκό έτος. Στα μαθήματα αυτά, και μέσω θεωρίας και ασκήσεων, 

μελετάται η συμπεριφορά του εδάφους ως μέσο έδρασης, θεμελίωσης, αντιστήριξης, και ως 

δομικό υλικό τεχνικών έργων, καθώς και ως μέσο διάδοσης σεισμικών κυμάτων, ροής 

υπόγειων υδάτων αλλά και ρύπων. Δίνεται η δυνατότητα στους φοιτητές, μέσω του μαθήματος 

«Πειραματική Εδαφομηχανική», να ενισχύσουν τις γνώσεις τους σε βασικές έννοιες, 

μεθοδολογίες και θεωρίες της εδαφικής συμπεριφοράς, κρίσιμες για το σχεδιασμό των 

τεχνικών έργων. 

Η ανάγκη μείωσης των περιεχομένων μάθησης στο αντικείμενο της Γεωτεχνικής 

Μηχανικής έχει εκφραστεί από το 1991 (Orr, 1991): «More is not better; better is better. Indeed 

less might be better when planning courses». Αυτή η στροφή στις βασικές έννοιες, θεωρίες και 

σημαντικά τεχνικά αντικείμενα που προσδιορίζουν το αντικείμενο διδασκαλίας, με πρόσθετες 

αναφορές στα σύγχρονα ερευνητικά επιτεύγματα, περιγράφεται στη μέθοδο KISS: «Keep It 

Simple Stupid!» (Graham & Shields, 1988). Στο πλαίσιο αυτό, υιοθετώντας την άποψη του 

Graham «the process and excitement of learning are important, not the facts themselves» το 

αντικείμενο του μαθήματος περιορίζεται στις κλασσικές δοκιμές εδαφομηχανικής, που 

εφαρμόζονται στην πράξη κατά το σχεδιασμό των τεχνικών έργων, αλλά με αναφορές στις 

σύγχρονες μοντέρνες πειραματικές μεθόδους. Όπως παρουσιάζεται στον Πίνακα 1, το μάθημα 

«Πειραματική Εδαφομηχανική» περιλαμβάνει δύο διδακτικές ενότητες: (α) εργαστηριακές 

δοκιμές, και (β) επιτόπου δοκιμές εδαφομηχανικής, που υλοποιούνται σε δεκατέσσερις (14) 

εβδομαδιαίες διαλέξεις, διάρκειας τεσσάρων (4) ωρών η κάθε μία. 

Δοκιμές Εδαφικές παράμετροι 

Διαγνωστικό τεστ που υλοποιείται από τους 

φοιτητές για την αναγνώριση / περιγραφή  

 

του χρώματος, του μεγέθους και του σχήματος των εδαφικών 

κόκκων, της υγρασίας, της εδαφικής δομής, της παρουσίας 

οργανικών και της αντοχής ενός αριθμού εδαφικών δειγμάτων  

Εργαστηριακές δοκιμές που εκτελούνται 

από τους φοιτητές για τον προσδιορισμό  

 

της περιεχόμενης υγρασίας, της πυκνότητας, της κοκκομετρίας, 

του περιεχόμενου ποσοστού οργανικής ύλης και ανθρακικών 

συστατικών, των ορίων Atterberg,της διαπερατότητας, της 

αντοχής του εδάφους σε ανεμπόδιστη μονοαξονική συμπίεση και 

σε άμεση διάτμηση, και των χαρακτηριστικών συμπιεστότητας σε 

εδαφικά δείγματα προερχόμενα από γεωτρήσεις 

Εργαστηριακές δοκιμές που εκτελούνται 

από τη διδάσκουσα και γίνεται επίδειξη 

στους φοιτητές για τον προσδιορισμό  

 

της διατμητικής αντοχής και της δυσκαμψίας σε εδαφικά δείγματα 

προερχόμενα από γεωτρήσεις 

(Οι καταγραφές των δεδομένων των πειραμάτων δίνονται στους 

φοιτητές για την εκτίμηση της αντοχής) 

Επιτόπου δοκιμές που παρουσιάζονται 

εικονικά (βιντεοσκοπημένες) στην τάξη  

από τη διδάσκουσα και εκπαιδευτικές 

επισκέψεις στο πεδίο εκτέλεσης επιτόπου 

δοκιμών. 

Ασκήσεις δίνονται στους φοιτητές με 

πειραματικά δεδομένα για τον 

προσδιορισμό  

της πυκνότητας, της διατμητικής αντοχής και της δυσκαμψίας των 

εδαφικών σχηματισμών στους οποίους εκτελούνται οι δοκιμές 

 

ΠΙΝΑΚΑΣ 1: Παρουσιάζεται το περιεχόμενο του μαθήματος «Πειραματική Εδαφομηχανική» 
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b) Ο σκοπός και οι στόχοι της διδασκαλίας 

Απαραίτητη προϋπόθεση για το σχεδιασμό του πλαισίου διδασκαλίας είναι ο καθορισμός 

του γενικού σκοπού του μαθήματος, που αφορά στις βασικές επιδιώξεις της διδασκαλίας, 

καθώς και των στόχων που εξυπηρετούν το σκοπό αυτό. Οι στόχοι του μαθήματος συνδέονται 

άμεσα με την αποτελεσματικότατα της διδασκαλίας και θα πρέπει να «είναι σαφείς, 

συγκεκριμένοι και αναγνωρίσιμοι κατά τον ίδιο τρόπο από όλους και οργανωμένοι έτσι ώστε 

να πραγματοποιούνται σταδιακά και να επιδιώκουν την επίτευξη του σκοπού του μαθήματος» 

(Κασσωτάκης 1981, σελ.113). Σύμφωνα με τον Mager, «o ακριβής καθορισμός ενός 

διδακτικού στόχου εξυπηρετεί τον εκπαιδευτικό στην επιλογή της ύλης που πρόκειται να 

διδάξει, στον προγραμματισμό και την οργάνωση των διδακτικών του ενεργειών αλλά και στον 

έλεγχο του βαθμού επιτυχίας της διδασκαλίας» (Mager 1985, σελ. 1-17).  

Ο σκοπός της διδασκαλίας του μαθήματος «Πειραματική Εδαφομηχανική» είναι η 

απόκτηση και η εμβάθυνση γνώσεων, ώστε να μπορούν οι φοιτητές (α) να κατανοούν τις 

έννοιες των διάφορων εδαφικών παραμέτρων σχεδιασμού και της ανάλυσης των γεωτεχνικών 

προβλημάτων (β) να επιλέγουν τις κατάλληλες πειραματικές μεθόδους, αλλά και (γ) να 

εφαρμόζουν αυτές τις μεθόδους, στην περίπτωση των εργαστηριακών δοκιμών, στο πλαίσιο 

του σχεδιασμού και της διεξαγωγής μιας γεωτεχνικής έρευνας ενός τεχνικού έργου, (δ) να 

αξιολογούν τα αποτελέσματα της γεωτεχνικής έρευνας, και (ε) να κατανοούν τη σημασία των 

πειραματικών ερευνών στην αντιμετώπιση των τεχνικών προβλημάτων και στο σχεδιασμό των 

τεχνικών έργων. Στη γεωτεχνική πρακτική ο σχεδιασμός μιας τέτοιας έρευνας προϋποθέτει τη 

συνεργασία μεταξύ του Γεωτεχνικού Μηχανικού και των Πολιτικών Μηχανικών των άλλων 

ειδικοτήτων (π.χ. Δομοστατικών, Υδραυλικών, Συγκοινωνιολόγων) που θα προσδιορίσουν τα 

ειδικά χαρακτηριστικά κάθε τεχνικού έργου για την εκτίμηση των κατάλληλων εδαφικών 

παραμέτρων και την επιλογή των αντίστοιχων πειραματικών μεθόδων.  

Για τον καθορισμό των διδακτικών στόχων έχουν προταθεί διάφορα συστήματα 

ταξινόμησης, όπως του Bloom (1956), του Gagne (1985) και της UNESCO (Delors et al., 1996, 

Delors, 2013). Η ανάλυση του γενικού σκοπού, του μαθήματος «Πειραματική 

Εδαφομηχανική» στους διδακτικούς στόχους, ακολουθεί το σύστημα των τεσσάρων επιπέδων 

της UNESCO. Αυτή παρουσιάστηκε παραπάνω και εξυπηρετεί την ανάπτυξη των κοινωνικών 

δεξιοτήτων των φοιτητών, οι οποίες περιγράφονται στην προηγούμενη ενότητα. Ειδικότερα: 

(i) μαθαίνουμε πώς να μαθαίνουμε: οι φοιτητές αποκτούν τις απαιτούμενες γνώσεις, ώστε 

• να αναγνωρίζουν τις φυσικές και μηχανικές παραμέτρους, που καθορίζουν την εδαφική 

συμπεριφορά στα τεχνικά έργα, και 

• να περιγράφουν τις πειραματικές μεθόδους προσδιορισμού των συγκεκριμένων 

γεωτεχνικών παραμέτρων. 

(ii)  μαθαίνουμε πώς να ενεργούμε: οι φοιτητές μαθαίνουν να ενεργούν, δηλαδή να 

ερευνούν, να αναλύουν, να προσεγγίζουν κριτικά και να συνθέτουν τα δεδομένα, για 

• να επιλέγουν τις κατάλληλες πειραματικές μεθόδους και τον κατάλληλο πειραματικό 

εξοπλισμό, που χρησιμοποιείται στον προσδιορισμό των γεωτεχνικών παραμέτρων,  

• να καταρτίζουν ένα συγκεκριμένο πρόγραμμα δοκιμών, στα πλαίσια της γεωτεχνικής 

μελέτης σε συνάρτηση με το είδους και τις απαιτήσεις του τεχνικού έργου, και 

• να συντάσσουν και να αξιολογούν την τεχνική έκθεση, η οποία περιλαμβάνει τα 

αποτελέσματα του προγράμματος δοκιμών και τις εκτιμώμενες γεωτεχνικές παραμέτρους, και  

• να εργάζονται αυτόνομα και παραγωγικά, καλλιεργώντας την ελεύθερη και 

δημιουργική σκέψη. 

(iii)  μαθαίνουμε πως να συμβιώνουμε με τους άλλους: οι φοιτητές επικοινωνούν και 

αποδέχονται τους συναδέλφους τους με σκοπό 

• να συνεργαστούν μεταξύ τους, ως μέλη μιας ομάδας υπό την επίβλεψη και την 

καθοδήγηση ενός φοιτητή - συντονιστή για ταχύτερη και αποτελεσματικότερη απόδοση, 
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καλλιεργώντας ταυτόχρονα την επικοινωνία, την κατανόηση του άλλου, την αλληλοβοήθεια, 

την οργάνωση, την υπευθυνότητα κλπ., 

• να συνεργαστούν μεταξύ τους, ως μέλη μιας ομάδας για την παρουσίαση των 

πειραματικών αποτελεσμάτων και των τεχνικών εκθέσεων στις άλλες ομάδες. Η αξιολόγηση 

και η κριτική που θα ακολουθήσει από τα μέλη των άλλων ομάδων να λειτουργήσει ως 

ανατροφοδότηση στη μαθησιακή διαδικασία και κυρίως στην καλλιέργεια της κριτικής σκέψης 

των φοιτητών, και 

• να συμμετάσχουν σε ομάδες που συνεργάζονται μεταξύ τους, με σκοπό την 

ανασύνθεση των αποτελεσμάτων καθώς και την αποτύπωσή τους σε κοινή τεχνική έκθεση. 

(iv) μαθαίνουμε πως να υπάρχουμε: οι φοιτητές μεταφέρουν τις γνώσεις τους στον 

πραγματικό κόσμο, 

• κάνοντας την αυτο-αξιολόγησή τους στα πλαίσια της μαθησιακής διαδικασίας, π.χ. 

μέσω της αναγνώρισης της σημασίας των αποκτώμενων γνώσεων και των δυσκολιών που 

συναντούν κατά τη διάρκεια της μάθησης,  

• συμμετέχοντας σε ένα παιγνίδι ρόλων. Δηλαδή, οι φοιτητές αναλαμβάνουν εικονικά το 

ρόλο επαγγελματία γεωτεχνικού μηχανικού, που σχεδιάζει και διεξάγει ένα πρόγραμμα 

πειραματικών δοκιμών εδαφομηχανικής και επίσης συντάσσει την τεχνική έκθεση, η οποία 

χρησιμοποιείται κατά το σχεδιασμό ενός τεχνικού έργου (π.χ. επίχωμα, ανεμογεννήτρια) 

σύμφωνα με τους Ευρω-κώδικες, 

• ασκώντας κριτική σε όλο το πλαίσιο του έργου τους και αυτοκριτική με σκοπό την 

αυτό-βελτίωσή τους, και 

• εφαρμόζοντας την προσκτηθείσα γνώση στην επίλυση ανάλογων προβλημάτων σε έργα 

που αφορούν στους Πολιτικούς και Γεωτεχνικούς Μηχανικούς. 

c) Οι διδακτικές δραστηριότητες 

Συχνά από τους διδάσκοντες της επιστήμης της Γεωτεχνικής Μηχανικής, υποστηρίζεται η 

άποψη ότι η διενέργεια πειραμάτων Εδαφομηχανικής στα πλαίσια της διδασκαλίας, απαιτεί 

αποκλειστικά την εικονική προσέγγιση με τη χρήση τεχνολογίας (π.χ. βιντεοσκοπημένα 

πειράματα). Στο πλαίσιο αυτό, ως κύριος διδακτικός σκοπός θεωρείται ο σχεδιασμός του 

προγράμματος δοκιμών και η αξιολόγηση των πειραματικών αποτελεσμάτων, παρά η γνώση 

διεξαγωγής των πειραμάτων αυτών. Επίσης, προβάλλονται ως ανασταλτικοί παράγοντες, που 

ενισχύουν αυτήν την άποψη: (α) η μεγάλη χρονική διάρκεια των πειραματικών δοκιμών, (β) ο 

μεγάλος αριθμός φοιτητών σε κάθε τμήμα, (γ) η έλλειψη εργαστηριακών υποδομών (π.χ. 

συσκευών), αλλά και επιστημονικού και τεχνικού προσωπικού, καθώς και (δ) ο περιορισμένος 

διδακτικός χρόνος. Ωστόσο, κατά την άποψη των συγγραφέων του παρόντος άρθρου, η 

διδασκαλία σε ένα πειραματικό εργαστήριο προσφέρει πραγματική εμπειρία και ευκαιρίες για 

την ενεργοποίηση - συμμετοχή του φοιτητή, που δεν είναι πια θεατής αλλά πρωταγωνιστής 

στην εκπαιδευτική διαδικασία, με δυνατότητα: (α) απόκτησης γνώσεων και κατανόησης 

εννοιών μέσα από βιωματικές εμπειρίες με τη συμμετοχή των νου, σώματος και αισθήσεων 

(π.χ. όσφρηση, αφή) στη μαθησιακή διαδικασία, και (β) μετάβασης από τη θεωρία στην πράξη, 

π.χ. η έννοια «μαλακό - χαμηλής αντοχής έδαφος» μπορεί να γίνει άμεσα αντιληπτή με την 

εκτέλεση ενός πειράματος, το οποίο εκτελούν οι ίδιοι οι φοιτητές, αναπτύσσοντας με αυτόν 

τον τρόπο την μεταφορά της γνώσης στην πραγματικότητα της ζωής. 

Για την εξυπηρέτηση των διδακτικών στόχων του μαθήματος «Πειραματική 

Εδαφομηχανική» έχουν χρησιμοποιηθεί διάφορες ενεργητικές και βιωματικές τεχνικές 

διδασκαλίας καθώς και δραστηριότητες, όπως ερωτηματολόγια, διαγνωστική αξιολόγηση, 

διάλογος, βιωματική μάθηση, εργαστηριακά πειράματα, ατομικές και ομαδικές εργασίες, 

παρουσιάσεις, συγγραφή τεχνικών εκθέσεων, παιγνίδια ρόλων, διαμορφωτική αξιολόγηση και 

διαφοροποιημένη διδασκαλία. Πριν την αναλυτική περιγραφή τους, τονίζεται πως για το 

συγκεκριμένο μάθημα θεωρούνται ως προαπαιτούμενες γνώσεις των φοιτητών: (α) οι βασικές 
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γνώσεις Εδαφομηχανικής και Μηχανικής Παραμορφώσιμων Σωμάτων, και (β) η γνώση των 

μεθόδων επίλυσης προβλημάτων κλασσικής Εδαφομηχανικής. Η υλικοτεχνική υποδομή, που 

χρησιμοποιείται στο μάθημα, περιλαμβάνει τον εξοπλισμό του εργαστηρίου με κλασσικές και 

νέου τύπου συσκευές εδαφομηχανικής, ειδικά μετρητικά και καταγραφικά συστήματα, καθώς 

και Η/Υ για την προβολή των παρουσιάσεων. 

Στο πλαίσιο διδασκαλίας του συγκεκριμένου μαθήματος, η διδάσκουσα έχει κυρίως 

καθοδηγητικό ρόλο: αρχικά παρέχει στους φοιτητές τις βασικές γνώσεις των πειραμάτων 

(περιγράφοντας τα πειράματα και προβάλλοντας στον υπολογιστή τις αντίστοιχες 

φωτογραφίες, βίντεο και αναλυτικές οδηγίες), και στη συνέχεια συντονίζει τις ομάδες των 

φοιτητών. Οι τελευταίοι έχουν ενεργό ρόλο στη μαθησιακή διαδικασία καθώς οι ίδιοι 

διεξάγουν τα πειράματα, καλλιεργώντας με τον τρόπο αυτό κοινωνικές δεξιότητες, όπως η 

επικοινωνία, πρωτοβουλία, υπευθυνότητα, κατανόηση, συνεργασία, κριτική σκέψη, 

προσαρμοστικότητα και οργάνωση. 

Στην αρχή του εξαμήνου (πρώτη διάλεξη για το μάθημα), οι φοιτητές συμπληρώνουν ένα 

ερωτηματολόγιο με ορισμένες προσωπικές πληροφορίες, μαθησιακές προτιμήσεις και 

δυσκολίες με σκοπό την εφαρμογή της διαφοροποιημένης διδασκαλίας. Το ερωτηματολόγιο 

είναι προαιρετικό, εμπιστευτικό και περιλαμβάνει στοιχεία όπως: όνομα, ηλικία, οικογενειακή 

κατάσταση, καταγωγή, πτυχία, ξένες γλώσσες, επαγγελματική εμπειρία, εργασιακή 

κατάσταση, χρήση τεχνολογίας και διαδικτύου, προσωπικά ενδιαφέροντα, προτιμώμενα 

μαθήματα στο ΠΠΣ, επιλογή μεταξύ θεωρίας και εργαστηριακών ασκήσεων και μεταξύ 

ομαδικών και ατομικών εργασιών, προσδοκίες από το συγκεκριμένο μάθημα, ικανότητες και 

προτιμήσεις στη μαθησιακή διαδικασία (π.χ. οπτικοί τύποι, ακουστικοί τύποι, ικανοί στις 

παρουσιάσεις, ικανοί στα μαθηματικά), και δυσκολίες στη μαθησιακή διαδικασία (π.χ. 

δυσλεξία, προβλήματα όρασης ή ακοής). Το ερωτηματολόγιο συντελεί στην οργάνωση του 

μαθήματος με την εμπλοκή όλων των φοιτητών στην εκπαιδευτική διαδικασία, εφαρμόζοντας 

μια σειρά από διδακτικές δραστηριότητες, ανάλογα με τις γνωστικές, κοινωνικές και 

επικοινωνιακές ιδιαιτερότητές τους. Επίσης σημαντική είναι η συμβολή του στη συγκρότηση 

των ομάδων εργασίας με βάση τη διαφορετικότητα, όπως αυτή ορίζεται στα κριτήρια 

διαμόρφωσης ομάδων εργασίας: φοιτητές διαφορετικών ικανοτήτων, γνωστικών 

διαφοροποιήσεων, γένους, κοινωνικού και πολιτισμικού περιβάλλοντος.  

Μετά τη συμπλήρωση του ερωτηματολογίου, οι φοιτητές λαμβάνουν μέρος σε ένα 

διαγνωστικό τεστ, που δίνει τη δυνατότητα στη διδάσκουσα να εντοπίσει τις προϋπάρχουσες 

γνώσεις, εμπειρίες, ελλείψεις και αδυναμίες των φοιτητών στην αρχή του εξαμήνου, 

συμβάλλοντας στην εφαρμογή της διαφοροποιημένης διδασκαλίας. Στο τεστ περιλαμβάνεται 

και η αναγνώριση - περιγραφή ενός αριθμού εδαφικών δειγμάτων με διαφορετικές ιδιότητες 

(πχ υγρασία, αντοχή), χωρίς τη διεξαγωγή πειραμάτων αλλά μόνο με τη χρήση βασικών 

μετρητικών εργαλείων (π.χ. χάρακες, μεγεθυντικοί φακοί), των αισθήσεων (όραση, οσμή, αφή) 

και της πρότερης γνώσης και εμπειρίας των φοιτητών. Σε αυτό το στάδιο του μαθήματος, τα 

αποτελέσματα του τεστ δεν ανακοινώνονται στους φοιτητές. 

Σε κάθε διάλεξη της πρώτης ενότητας του μαθήματος (εργαστηριακές δοκιμές), αφού η 

διδάσκουσα παρουσιάσει τη μεθοδολογία και τα αναμενόμενα πειραματικά αποτελέσματα, 

ανατίθεται στους φοιτητές η εκτέλεση ενός πειράματος ή μιας ομάδας εργαστηριακών 

πειραμάτων. Στη συνέχεια, υπό την επίβλεψη πάντοτε της διδάσκουσας, οι φοιτητές, αφού 

οργανωθούν και αναλάβουν πρωτοβουλίες, καλούνται να υλοποιήσουν το πείραμα στο 

εργαστήριο, ατομικά ή σε ομάδες. 

Για τα πειράματα διατίθενται στους φοιτητές πραγματικά φυσικά εδαφικά δείγματα 

γεωτρήσεων από περιοχές μελέτης ή κατασκευής τεχνικών έργων. Με τον τρόπο αυτό, η 

μελέτη αφορά στα πραγματικά δεδομένα και όχι σε κάποιο υποθετικό έργο. Τα εδαφικά 

δείγματα περικλείονται συνήθως σε πλαστικό σωλήνα ή λινάτσα και καλύπτονται με παραφίνη 

για τη διατήρηση της υγρασίας τους. Φέρουν δε, την ετικέτα με τον τίτλο του τεχνικού έργου, 
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τη θέση της γεώτρησης και το βάθος προέλευσης του δείγματος. Οι φοιτητές συνήθως 

εντυπωσιάζονται, καθώς αισθάνονται να κατανοούν τη σημασία της γνώσης που αποκτούν στη 

διάρκεια των πειραμάτων, την οποίαν μπορούν βιωματικά να προσεγγίσουν. Μετά την 

ολοκλήρωση κάθε πειράματος, συμπληρώνεται ένα ερωτηματολόγιο με τις εξής ερωτήσεις: (α) 

ποιο είναι το σημαντικότερο πράγμα που μάθατε σήμερα, (β) τι κάνατε με ευκολία, (γ) τι σας 

δυσκόλεψε, (δ) πως μπορείτε να ανταπεξέλθετε στη δυσκολία που αντιμετωπίσατε, και (ε) ποια 

είναι η πρακτική εφαρμογή όσων μάθατε σήμερα. Το ερωτηματολόγιο αυτό συμβάλλει ώστε 

οι φοιτητές να κατανοήσουν το βαθμό της μαθησιακής κατάστασής τους. Επίσης συντελεί στην 

αναπροσαρμογή της διδακτικής διαδικασίας καθόσον αυτή είναι σε εξέλιξη. Αφού τελειώσει 

το πείραμα, οι φοιτητές επεξεργάζονται τα δεδομένα που προέκυψαν και υπολογίζουν τα 

αποτελέσματα. Στο τέλος, χωρίς την επίβλεψη της διδάσκουσας, συντάσσουν την τεχνική 

έκθεση, σύμφωνα με τις λεπτομερείς οδηγίες που τους έχουν δοθεί. Η τεχνική έκθεση 

περιλαμβάνει εκτός από την περιγραφή του πειράματος και τα αποτελέσματα που προέκυψαν, 

τον προσδιορισμό και την αξιολόγησή των εδαφικών παραμέτρων. Παραδίδεται δε, ως εργασία 

στην επόμενη διάλεξη του μαθήματος, όπου παρουσιάζεται στην ολομέλεια της τάξης και 

αξιολογείται από το σύνολο των φοιτητών. 

Αρχικά η ανάθεση των πειραμάτων και η εκτέλεση τους από τους φοιτητές γίνεται ατομικά, 

λόγω της διαδικαστικής απλότητάς τους και της περιορισμένης χρονικής διάρκειας τους. Αυτή 

η τεχνική της διδασκαλίας, στην αρχή του εξαμήνου, λειτουργεί διαγνωστικά, αφού δίνεται η 

δυνατότητα ενασχόλησης όλων των φοιτητών με το αντικείμενο και εντοπίζονται οι ατομικές 

δυσκολίες με σκοπό να αντιμετωπιστούν. Στη συνέχεια, αφού οι φοιτητές έχουν αποκτήσει 

κάποιον βαθμό εξοικείωσης με το εργαστηριακό περιβάλλον και τον εξοπλισμό, εκτελούν πιο 

σύνθετα πειράματα, εργαζόμενοι σε ομάδες δύο έως πέντε ατόμων. Βασικό χαρακτηριστικό 

αποτελεί η ανασύνθεση των ομάδων, μετά το τέλος κάθε πειράματος. Αρχικά οι ομάδες 

συγκροτούνται με επιλογή των φοιτητών, είτε με βάση το φύλο (ομάδες αγοριών – κοριτσιών) 

είτε με βάση τον κοινό τόπο καταγωγής. Στη συνέχεια με προτροπή της διδάσκουσας, 

διαμορφώνονται ομάδες με διαφορετικά κριτήρια, τα οποία προέκυψαν από τις απαντήσεις των 

φοιτητών στα αρχικά ερωτηματολόγια. Με τον τρόπο αυτό, επιτυγχάνεται η επικοινωνία και η 

συνεργασία ανάμεσα σε όλους τους φοιτητές, σε όλη τη διάρκεια των εργαστηριακών 

πειραμάτων. Στο πλαίσιο αυτό, θεωρείται αναμενόμενη η αντίδραση των φοιτητών στη 

μεταβολή της σύνθεσης των ομάδων, αφού η κάθε αλλαγή προκαλεί αντίδραση (Layder, 1994, 

σ. 210-215). Ωστόσο οι φοιτητές, εκτός από την κατάρτιση στο συγκεκριμένο γνωστικό πεδίο, 

είναι ανάγκη να προετοιμαστούν σε ένα μελλοντικό επαγγελματικό περιβάλλον, εντελώς 

διαφοροποιημένο από το περιβάλλον του Πανεπιστημίου. Μέσα από τα ομαδικά πειράματα 

αναπτύσσονται και καλλιεργούνται δεξιότητες, όπως η επικοινωνία, η συνεργασία, η 

αλληλοβοήθεια, η ανάληψη πρωτοβουλιών, η οργάνωση και η λειτουργία μέσα στην ομάδα 

χωρίς επίβλεψη, η καταπολέμηση του φόβου του άγνωστου, η αυτοπεποίθηση και η ηγεσία.  

Μετά την εκτέλεση των πειραμάτων από τις ομάδες των φοιτητών, η κάθε ομάδα 

παρουσιάζει το έργο της στην ολομέλεια του τμήματος. Η ενέργεια αυτή αντιμετωπίζεται με 

ενθουσιασμό, αφού αποτελεί μια σπάνια δραστηριότητα για τους φοιτητές. Η αξιολόγηση των 

παρουσιάσεων γίνεται από τους ίδιους τους φοιτητές, με βάση συγκεκριμένα κριτήρια, τα 

οποία προσδιορίζονται σε συνεργασία με τη διδάσκουσα και αφορούν στην εγκυρότητα και 

στην αξιοπιστία της διαδικασίας. Αυτά είναι: το περιεχόμενο και η οργάνωση της εργασίας, η 

άνεση του ομιλητή, η ευκρίνεια των σχημάτων και η συνολική παρουσίαση. Για την 

αξιολόγηση χρησιμοποιείται η βαθμολογική κλίμακα από το 1 (αδύναμη παρουσίαση) έως το 

5 (εξαιρετική παρουσίαση). Στο πλαίσιο της αξιολόγησης (πάντοτε μετά από κάθε 

παρουσίαση) πραγματοποιείται συζήτηση, η οποία εστιάζεται τόσο στη συμβολή και τη 

συνεργασία του καθενός στην ομάδα όσο και στην διαχείριση των διαφορετικών θέσεων 

(επιστημονικών, τεχνικών κ.λπ.) σχετικών με το θέμα, το οποίο επεξεργάστηκαν και 

παρουσίασαν. Αυτή η κριτική αξιολογική στάση, συντελεί στη βελτίωση της επόμενης 
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εργασίας με την πρόσληψη και ενσωμάτωση βελτιωτικών προτάσεων στις εργασίες των 

υπόλοιπων ομάδων. Αυτό διαπιστώνεται κατά την παρουσίαση των υπόλοιπων εργασιών, σε 

συνδυασμό με τη βαθμολογία της διδάσκουσας και των φοιτητών, οι οποίες βρίσκονται σε 

απόλυτη συμφωνία. Από τις ενέργειες αυτές διαφαίνεται η κατάρτιση, η υπευθυνότητα, η 

κριτική θέση και στάση των φοιτητών.  

Στη δεύτερη ενότητα του μαθήματος, που περιλαμβάνει τις επιτόπου δοκιμές, 

πραγματοποιούνται βιντεοσκοπημένες παρουσιάσεις πειραμάτων, λόγω της έλλειψης του 

κατάλληλου εξοπλισμού, καθώς και οργανωμένες επισκέψεις των φοιτητών στο πεδίο 

εκτέλεσης τέτοιων δοκιμών, όπως η κατασκευή ενός τεχνικού έργου. Στην περίπτωση αυτή, οι 

φοιτητές καλούνται να κρατούν προσωπικές σημειώσεις, τις οποίες και παραδίδουν στο τέλος 

της επίσκεψης στη διδάσκουσα για αξιολόγηση. Στόχος αυτής της ενέργειας αποτελεί η 

ανάπτυξη και η καλλιέργεια της προσοχής των φοιτητών στις ανάγκες της επαγγελματικής 

πραγματικότητας. Στη συνέχεια συζητούνται οι απορίες και οι διαπιστώσεις των φοιτητών στην 

ομάδα, οι οποίες λειτουργούν ανατροφοδότησα στη διαδικασία της μάθησης.  

Μετά την ολοκλήρωση των δύο ενοτήτων του μαθήματος (εργαστηριακές και επιτόπου 

δοκιμές) ανατίθεται στους φοιτητές από μία τεχνική εταιρία ή ένα τεχνικό γραφείο, η εκτέλεση 

ενός προγράμματος εργαστηριακών δοκιμών στα πλαίσια της γεωτεχνικής μελέτης, ενός 

τεχνικού έργου. Ειδικότερα ο εκπρόσωπος της τεχνικής εταιρίας επικοινωνεί με τους φοιτητές, 

και αφού περιγράψει το τεχνικό έργο, τους καλεί να παίξουν το ρόλο του μηχανικού, που θα 

σχεδιάσει και θα εκτελέσει το πρόγραμμα δοκιμών σε εδαφικά δείγματα, από τη θέση 

κατασκευής του έργου. Στο τέλος οι φοιτητές οφείλουν να παραδώσουν την τεχνική έκθεση 

στον «πελάτη τους» με τα αποτελέσματα των δοκιμών και την αξιολόγησή τους, στο πλαίσιο 

καθορισμένου χρονικού διαστήματος. Η έκθεση αξιολογείται από την εταιρία και επιστρέφεται 

με σχόλια στους φοιτητές. Αν και αυτή η αξιολόγηση δεν προσμετρήστε στον τελικό βαθμό 

των φοιτητών, ωστόσο οι τελευταίοι συμμετέχουν στη διαδικασία με ενθουσιασμό και 

συνέπεια. Με τον τρόπο αυτό, και μέσα από αυτό το παιχνίδι ρόλων, ασκούνται στην 

επικοινωνία και τη συνεργασία, καλλιεργούν την υπευθυνότητα και την αυτοπεποίθηση, 

αναπτύσσουν την κριτική σκέψη και την οργανωτική ικανότητα, ώστε να είναι έτοιμοι στην 

άσκηση του επαγγέλματος του πολιτικού μηχανικού.  

Στο τέλος του μαθήματος, δίνεται για δεύτερη φορά στους φοιτητές η άσκηση της 

αναγνώρισης – περιγραφής των εδαφικών δειγμάτων, η οποία τους είχε δοθεί στα πλαίσια του 

διαγνωστικού τεστ, στην αρχή του εξαμήνου. Στο πρώτο τεστ είχε καταγραφεί η αδυναμία 

εκτίμησης βασικών εδαφικών παραμέτρων, όπως η παρουσία νερού στο έδαφος, από μεγάλο 

ποσοστό των φοιτητών. Καθώς όπως έχει προαναφερθεί, τα αποτελέσματα του διαγνωστικού 

τεστ δεν είχαν αρχικά ανακοινωθεί στους φοιτητές, τους δίνεται τώρα η ευκαιρία να 

αξιολογήσουν την αρχική τους εκτίμηση (αυτοαξιολόγηση) και πιθανά να τη διαφοροποιήσουν 

βασισμένοι στις νέες γνώσεις και εμπειρίες που απέκτησαν, με την ολοκλήρωση του 

μαθήματος. Στο τέλος παρουσιάζονται στην ολομέλεια, τα αποτελέσματα της σύγκρισης των 

αρχικών και τελικών γνώσεων των φοιτητών 

d) Η αξιολόγηση ως μέσον ανατροφοδότησης 

Η αξιολόγηση ως διαδικασία είναι συνδεδεμένη με τη διδασκαλία, αφού αποτελεί 

σημαντικό μέρος της. Στα πλαίσια της διδασκαλίας του συγκεκριμένου μαθήματος, αυτή 

πραγματοποιήθηκε, με τις κάτωθι διαδικασίες, οι οποίες παρουσιάστηκαν στην προηγούμενη 

ενότητα, καθώς ήταν στενά συνδεδεμένες με την εξέλιξή της: α. διαγνωστικό τεστ, β. 

επανάληψη του ιδίου τεστ στο τέλος του εξαμήνου γ. συμπλήρωση ερωτηματολογίου με την 

ολοκλήρωση κάθε πειράματος και δ. παρουσίαση των πειραματικών αποτελεσμάτων κάθε 

ομάδας στην ολομέλεια του τμήματος και η αξιολόγησή τους από τους υπόλοιπους φοιτητές. 

Με τον τρόπο αυτό η αξιολόγηση λειτούργησε διαγνωστικά και διαμορφωτικά στη διδακτική 

διαδικασία. Έτσι η διδασκαλία βελτιώνεται συνεχώς (με την αναπροσαρμογή στόχων, 

περιεχομένων μάθησης κλπ.) και οι αξιολογούμενοι εξελίσσονται αφού εντοπίζουν τις 
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αδυναμίες τους (μαθησιακές και μη) και βελτιώνουν τις μαθησιακές τους δεξιότητες και 

ικανότητες. 

Η τελική αξιολόγηση του μαθήματος διενεργείται στο τέλος του εξαμήνου μέσω του 

ηλεκτρονικού συστήματος αξιολόγησης των μαθημάτων του ΠΠΣ του Τμήματος. Ειδικότερα 

χρησιμοποιείται ερωτηματολόγιο, το οποίο αποτελείται από 25 ομαδοποιημένες ερωτήσεις με 

βαθμολογική κλίμακα από το 1 (χαμηλή) έως το 5 (υψηλή) και με δυνατότητα σχολίων, τα 

οποία αναφέρονται σε δεδομένα (α) του μαθήματος, (β) του διδάσκοντα, (γ) του επικουρικού 

προσωπικού, (δ) της εργαστηριακής υποδομής, και (ε) του φοιτητή. Τα αποτελέσματα της 

αξιολόγησης γνωστοποιούνται τουλάχιστον δύο μήνες μετά την ολοκλήρωση του εξαμήνου 

και χρησιμοποιούνται από το διδάσκοντα αποκλειστικά για τη βελτίωση της διδασκαλίας του 

επόμενου ακαδημαϊκού έτους. Ο αριθμός των φοιτητών, που συμμετέχουν σε αυτόν τον τύπο 

αξιολόγησης, είναι αρκετά περιορισμένος για το σύνολο των μαθημάτων του ΠΠΣ. Αυτό 

συμβαίνει διότι οι φοιτητές θεωρούν ότι η τελική αξιολόγηση δεν βελτιώνει το περιβάλλον 

μάθησης και κρίνουν ως μεγάλο τον αριθμό των ερωτήσεων. Όσον αφορά στο μάθημα 

«Πειραματική Εδαφομηχανική», το ποσοστό συμμετοχής των φοιτητών που συμμετέχει στην 

αξιολογική διαδικασία, η οποία διενεργείται κατά τη διάρκεια του μαθήματος, προσεγγίζει το 

50% του συνόλου. Από τα αποτελέσματα της τελικής αξιολόγησης, των τελευταίων πέντε 

ακαδημαϊκών ετών, διαφαίνεται ότι η άποψη των φοιτητών για την οργάνωση α) του 

μαθήματος, β) της διδάσκουσας και γ) των ιδίων, αποτυπώνεται στις τιμές: 4.2/5.0, 4.2/5.0 και 

4.4/5.0 αντιστοίχως. Επίσης το 14% των φοιτητών θεωρεί πως το στάδιο εκπόνησης της 

τεχνικής έκθεσης αποτελεί χρονοβόρα δραστηριότητα και ως εκ τούτου θα έπρεπε να 

συμμετέχει περισσότερο στην τελική τους βαθμολογία.  

Σε αυτό το σημείο κρίνεται απαραίτητο να διευκρινισθεί ότι οι διδακτικοί στόχοι του 

μαθήματος, καθώς και οι στόχοι ανάπτυξης διάφορων κοινωνικών δεξιοτήτων, 

γνωστοποιούνται στους φοιτητές από την αρχή της διδακτικής διαδικασίας. Αν και η 

αξιολόγηση της επίτευξης των γνωστικών στόχων του μαθήματος θεωρείται απλή, η 

αξιολόγηση ανάπτυξης των κοινωνικών δεξιοτήτων αποτελεί σύνθετη και πολύπλοκη 

διαδικασία. Για το λόγο αυτό, οι κοινωνικές δεξιότητες δεν αξιολογούνται βαθμολογικά, 

ωστόσο είναι δυνατόν να περιλαμβάνονται στην αξιολόγηση των φοιτητών με τη μορφή 

σχολίων. 

III. ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ ΤΗΣ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑΣ - ΓΕΝΙΚΑ ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

Από το σύνολο των δραστηριοτήτων, κατά τη διδακτική διαδικασία, προέκυψαν τα 

παρακάτω γενικά συμπεράσματα: 

A. Η μαθησιακή συμπεριφορά των φοιτητών επηρεάστηκε από τη διδασκαλία. Τούτο 

διαφαίνεται από το ποσοστό των «σωστών απαντήσεων» στο αρχικό διαγνωστικό τεστ και 

στην επανάληψη του, στο τέλος του εξαμήνου. Στο αρχικό τεστ, όσον αφορά στους διδακτικούς 

γνωστικούς στόχους, το ποσοστό των «σωστών απαντήσεων» ήταν 50%, με σημαντική 

αύξηση, που έφτασε στο 95%, στο τέλος του εξαμήνου. Οι φοιτητές αντιμετώπισαν με 

υπευθυνότητα τις δυσκολίες ως προς την κατανόηση του γνωστικού αντικειμένου καθώς και 

τα ζητήματα συνεργασίας που προέκυψαν, βελτιώνοντας σημαντικά την ατομική αλλά και την 

ομαδική επίδοσή τους, στο πλαίσιο των διδακτικών στόχων (i – μαθαίνουμε πώς να 

μαθαίνουμε) και (iv – μαθαίνουμε πώς να υπάρχουμε) της UNESCO. Δηλαδή, κατά τη 

διαδικασία της αυτοαξιολόγησης, οι φοιτητές καλλιέργησαν και ανέπτυξαν την δεξιότητα της 

αυτοεκτίμησης, η οποία συνετέλεσε στην ενίσχυση της κοινωνικής συνοχής της ομάδας. 

B. Όσον αφορά στη διενέργεια των πειραμάτων, η συμμετοχή των φοιτητών υπήρξε 

καθολική. Αρχικά κατανόησαν τόσο το γνωστικό πεδίο του αντικειμένου διδασκαλίας όσο και 

την πρακτική διάστασή του (ii – μαθαίνουμε πώς να ενεργούμε). Επιπλέον ανέπτυξαν θετική 

στάση στη διαμόρφωση της ομάδας (αν και στην αρχή εξέφρασαν αντιρρήσεις), 

συνεργάστηκαν με επιτυχία μεταξύ τους, (iii – μαθαίνουμε πώς να συμβιώνουμε με τους 
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άλλους) προσαρμόστηκαν στις αλλαγές με υπευθυνότητα, προέβαλαν κριτική θέση και στάση 

στις εργασίες των συμφοιτητών τους, συνειδητοποιώντας πως αποτελούν μέλη μιας ομάδας 

που έχει αναλάβει να δοκιμάσει πειράματα, να συντάξει τεχνικές εκθέσεις και να παρουσιάσει 

εργασίες με αποτελεσματικότητα. 

Γ. Από τις παρουσιάσεις των εργασιών των ομάδων διαπιστώνεται ότι εκτός από την 

κατανόηση του μαθησιακού αντικειμένου και τη χρήση των νέων τεχνολογιών, οι φοιτητές 

ανέπτυξαν την κριτική στάση απέναντι στις εργασίες των υπόλοιπων ομάδων. Εφαρμόζοντας 

δε, συγκεκριμένα αξιολογικά κριτήρια, επέδειξαν υπευθυνότητα και ωριμότητα, άσκησαν 

γόνιμη κριτική και συνεργάστηκαν αποτελεσματικά (διδακτικοί στόχοι iii & iv). Επίσης 

υιοθέτησαν νέες ιδέες για τις παρουσιάσεις των εργασιών τους. 

Δ. Από την συνεργασία με την τεχνική εταιρία, οι φοιτητές κατανόησαν την αξία της 

πρακτικής άσκησης σε πραγματικό - εργασιακό πεδίο. Καλλιέργησαν και εξέλιξαν τις 

δεξιότητες της επικοινωνίας, της διαπραγμάτευσης, της συνεργασίας, της υπευθυνότητας και 

της αυτοπεποίθησης (διδακτικοί στόχοι ii, iii & iv). Ωστόσο οι παραπάνω δεξιότητες αν και 

αξιολογήθηκαν από την εταιρία, δεν συμπεριλήφθηκαν στην αξιολόγηση του Πανεπιστημίου 

γιατί αυτή περιορίζεται συνήθως στη γνωστική επίδοση. 

E. Αντιμετωπίζοντας κριτικά το σύνολο των δραστηριοτήτων τη διδακτικής διαδικασίας, 

οι φοιτητές, ταυτόχρονα με την γνωστική εξέλιξη τους, καλλιέργησαν και ανέπτυξαν 

κοινωνικές δεξιότητες, οι οποίες αξιολογήθηκαν άτυπα μέσα από τις γενική εικόνα της ομάδας 

του τμήματος και όχι στη συνολική επίδοση τους.  

ΣΤ. Αξιολογώντας οι φοιτητές το μάθημα, θεώρησαν αποτελεσματική την οργάνωση της 

διδακτικής διαδικασίας ως προς το γνωστικό-μαθησιακό πεδίο. Ωστόσο δεν έγινε καμία 

αναφορά στις τεχνικές ανάπτυξης των κοινωνικών δεξιοτήτων τους. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Το κείμενο αυτό παρέχει τις οδηγίες μορφοποίησης των εργασιών που υποβάλλονται για 

δημοσίευση στο ηλεκτρονικό περιοδικό.  

Οι εργασίες που θα γίνουν αποδεκτές θα πρέπει να περιλαμβάνουν μία περίληψη 100 - 150 

λέξεων, που θα συνοδεύεται από μία λίστα με πέντε, το πολύ, λέξεις κλειδιά. Το κείμενο της 

περίληψης θα είναι και στα αγγλικά και πρέπει να έχει μέγεθος χαρακτήρων 12, γραμματοσειρά 

Times New Roman, πλάγια γραφή. Η φράση «ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ:» θα αναγράφεται με μέγεθος 

χαρακτήρων 12, γραμματοσειρά Times New Roman, κεφαλαία και Βold, ενώ οι λέξεις κλειδιά 

που ακολουθούν θα πρέπει να εμφανίζονται στην ίδια γραμμή (μέγεθος χαρακτήρων 12, 

γραμματοσειρά Times New Roman, πεζά, πλάγια γραφή). 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: Φόρμα υποβολής, βιβλιογραφικές αναφορές, περιοδικό 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ  

Παρακαλούνται οι συγγραφείς να ακολουθήσουν πιστά τις οδηγίες μορφοποίησης των 

άρθρων. Το αρχείο αυτό μπορεί να χρησιμοποιηθεί ως υπόδειγμα προκειμένου να διευκολυνθεί 

σημαντικά το έργο των συγγραφέων.  

Το αρχείο που θα υποβληθεί θα πρέπει να έχει τη μορφή .doc (επεξεργαστής κειμένου 

Microsoft Word 2003 ή μεταγενέστερο). Σε όλο το κείμενο, χρησιμοποιούμενη γραμματοσειρά 

είναι η Times New Roman. Το μέγεθος της γραμματοσειράς του τίτλου είναι 16 στιγμές, έντονη 

γραφή, κεντραρισμένη. Αμέσως μετά μένει μία κενή γραμμή μεγέθους γραμματοσειράς 16 

στιγμές. Ακολουθούν τα ονόματα των συγγραφέων με γραμματοσειρά 14 στιγμές, έντονα, 

κεντραρισμένα και αμέσως μετά μια κενή γραμμή μεγέθους γραμματοσειράς 12 στιγμές. 

Ακολουθούν η ιδιότητα και το εκπαιδευτικό ίδρυμα ή χώρος εργασίας και στην επόμενη 

γραμμή το e-mail κάθε συγγραφέα (διαδοχικά για όλους τους συγγραφείς) με 12 στιγμές 

κανονικά, κεντραρισμένα. Αμέσως μετά μένει μία κενή γραμμή μεγέθους γραμματοσειράς 12 

στιγμές. Στη συνέχεια ακολουθεί στοιχισμένη αριστερά η λέξη «ΠΕΡΙΛΗΨΗ» μεγέθους 12 

στιγμών, κεφαλαία και έντονα (Βοld). Το κείμενο της περίληψης θα πρέπει να είναι γραμμένο 

με χαρακτήρες μεγέθους 12 στιγμών και πλάγια γραφή. Αμέσως μετά μένει μία κενή γραμμή. 

Στη συνέχεια ακολουθεί στοιχισμένη αριστερά η φράση «ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ:» με 

γραμματοσειρά 12 στιγμές, κεφαλαία και έντονη γραφή. Την φράση «ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ:» 

ακολουθούν πέντε λέξεις κλειδιά, με χαρακτήρες μεγέθους 12 στιγμές, πεζά και πλάγια γραφή 

διαχωρισμένες με κόμμα, όπως φαίνεται πιο πάνω. Αμέσως μετά μένει μία κενή γραμμή. 

Πουθενά αλλού στο κείμενο δεν θα πρέπει να υπάρχουν κενές γραμμές. 

ΠΑΡΑΤΗΡΗΣΕΙΣ ΓΙΑ ΤΙΣ ΕΡΓΑΣΙΕΣ 

 Όλες οι εργασίες που θα υποβληθούν θα πρέπει να συνοδεύονται από το συνοδευτικό 

δελτίο στοιχείων συγγραφέων, ώστε να διευκολύνεται η διαδικασία κατηγοριοποίησης της 

θεματολογίας του άρθρου καθώς και η διαδικασία της κρίσης. Παρακαλούνται οι συγγραφείς 

να χρησιμοποιήσουν και να συμπληρώσουν την αντίστοιχη φόρμα, που περιλαμβάνει τα εξής: 
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Τον τίτλο της εργασίας 

Το όνομα του/των συγγραφέα/ων 

Την ταχυδρομική και την ηλεκτρονική διεύθυνση του/των συγγραφέα/ων. 

Μέσα στα όρια των σελίδων των εργασιών που θα υποβληθούν περιλαμβάνονται το πλήρες 

κείμενο με τα στοιχεία των συγγραφέων, η περίληψη, οι πίνακες, τα σχήματα, οι αναφορές 

κ.τ.λ.  

Ο Πίνακας 1 παρουσιάζει συνοπτικά το είδος της εργασίας και τον αντίστοιχο αριθμό 

σελίδων. 

Κατηγορία Εργασίας Αριθμός Σελίδων 

Πλήρες άρθρο 6 - 10 

Σύντομο άρθρο 4 - 6 

Πίνακας 1: Οι τίτλοι των πινάκων πρέπει να είναι με γραμματοσειρά Times New Roman 11 στιγμές, έντονη 

γραφή, στοίχιση στο κέντρο, διάστιχο μονό. Η λέξη «Πίνακας» πρέπει να είναι με γραμματοσειρά Times New 

Roman 10 στιγμές, έντονη. 

ΔΙΑΜΟΡΦΩΣΗ ΚΑΙ ΔΙΑΤΑΞΗ ΣΕΛΙΔΑΣ  

Διαμορφώνετε τη σελίδα επιλέγοντας το Μέγεθος Χαρτιού Α4 [210 X 297 mm]. Στη 

συνέχεια εφαρμόζετε τα ακόλουθα περιθώρια: τα διαστήματα να είναι 2,5 εκ. από όλες τις 

πλευρές 

Στοίχιση: Πλήρης  

Bullets: Κουκίδα απλή 

ΤΙΤΛΟΙ ENOTHTΩΝ - ΥΠΟΕΝΟΤΗΤΩΝ 

Ο τίτλος κάθε ενότητας θα είναι: Γραμματοσειρά Times New Roman, μέγεθος χαρακτήρων 

12, έντονη γραφή, στοίχιση αριστερά, διάστιχο μονό, 12 στ. διάστημα «Πριν» και 0 στ. 

διάστημα «Μετά». 

Οι ενότητες δεν πρέπει να είναι αριθμημένες. 

Οι τίτλοι στις υποενότητες θα πρέπει να είναι: Γραμματοσειρά Times New Roman, μέγεθος 

χαρακτήρων 12, έντονη γραφή, στοίχιση αριστερά, διάστιχο μονό. Αποφύγετε τη χρήση τίτλων 

τρίτου επιπέδου. Αν αυτό είναι απολύτως απαραίτητο, οι τίτλοι αυτοί θα πρέπει να έχουν 

μέγεθος 10στ. έντονη γραφή, στοίχιση αριστερά, διάστιχο μονό. 

ΠΑΡΑΓΡΑΦΟΙ 

Σε όλο το κείμενο των ενοτήτων θα πρέπει να χρησιμοποιηθούν χαρακτήρες 

γραμματοσειράς Times New Roman, μεγέθους 12 στιγμών, μονό διάστιχο και πλήρη στοίχιση. 

Θα πρέπει να υπάρχει εσοχή παραγράφου 0,7 στ. στην πρώτη γραμμή κάθε νέας παραγράφου 

(ώστε να βελτιώνεται η εμφάνιση του κειμένου). Μην αφήνετε διάστημα ή κενές γραμμές 

μεταξύ των παραγράφων. 

Για επιπλέον αρίθμηση κειμένου, η μορφή της αρίθμησης και των κουκκίδων μπορεί να 

αλλάξει κατά βούληση, π.χ. a), b), c) ή i), ii), iii) κλπ. Δεν θα πρέπει όμως να χρησιμοποιείτε 

αυτόματη αρίθμηση πουθενά στο κείμενο. 

Προσοχή: δεν θα πρέπει να γίνεται κατάχρηση της έντονης και της πλάγιας ή της 

υπογραμμισμένης γραφής.  

ΕΞΙΣΩΣΕΙΣ 

Οι μαθηματικές εξισώσεις που δεν είναι σε ίδια γραμμή με κείμενο πρέπει να γράφονται 

σε ξεχωριστή γραμμή, κεντραρισμένες και θα πρέπει να θεωρούνται ξεχωριστές παράγραφοι. 

Η αρίθμηση των εξισώσεων θα πρέπει να τοποθετείται στο δεξί περιθώριο σε έντονη γραφή. 
2 0ax bx c+ +=                                           (1) 
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ΣΧΗΜΑΤΑ ΚΑΙ ΠΙΝΑΚΕΣ 

Τα σχήματα και οι πίνακες θα πρέπει να εισάγονται στο κυρίως κείμενο, όσο το δυνατόν 

πλησιέστερα στο σημείο όπου γίνεται η αναφορά τους (όπως εμφανίζεται στο Σχήμα 1). 

 

Σχήμα 1: Οι λεζάντες των σχημάτων πρέπει να είναι Times New Roman 10 στιγμές, στοίχιση στο κέντρο και η 

λέξη «Σχήμα» Times New Roman Bold  

Κάθε σχήμα ή πίνακας θα πρέπει να αριθμείται και να έχει ένα συνοπτικό τίτλο 

περιγραφής. Κάθε σχήμα ή πίνακας θα πρέπει να αναφέρεται στο σώμα του κειμένου. Ως 

πίνακας θεωρείται η παρουσίαση δεδομένων κειμένου σε μορφή στηλών και γραμμών. Ως 

σχήμα θεωρείται η παρουσίαση δεδομένων σε μορφή όπως γραφήματα, σχέδια ή εικόνες. 

Τα σχήματα και οι πίνακες μπορούν, αν απαιτείται, να καταλάβουν ολόκληρο το πλάτος 

της περιοχής του κειμένου. Όλα τα σχήματα και οι πίνακες θα πρέπει να στοιχίζονται κεντρικά 

και σε ευθυγράμμιση με το κείμενο. Οι λεζάντες τοποθετούνται ακριβώς κάτω από τα σχήματα 

και τους πίνακες (χωρίς κενό). Ο Πίνακας 1 αποτελεί ένα παράδειγμα για τη μορφοποίηση 

πινάκων. Το πάχος της γραμμής του πίνακα να είναι 1/2 στιγμές.  

Είναι πολύ σημαντικό οι πίνακες και τα σχήματα να μετακινηθούν εύκολα ή/και να 

αλλάξουν μέγεθος. Για το λόγο αυτό, μη χρησιμοποιείτε εκφράσεις όπως «παραπάνω» ή 

«παρακάτω», όταν αναφέρεστε σε πίνακες ή σχήματα στο κείμενο. Χρησιμοποιείστε 

εκφράσεις όπως «Στον Πίνακα 2 δίνεται…», «Στο Σχήμα 3 παρουσιάζεται …» κ.λπ.. 

Τα σχήματα που δημιουργούνται με το σχεδιαστικό εργαλείο του Word θα πρέπει να είναι 

ομαδοποιημένα. 

Η λεζάντα κάθε πίνακα και κάθε σχήματος θα πρέπει να είναι με γραμματοσειρά Times 

New Roman 10 στιγμές, στοίχιση στο κέντρο, διάστιχο μονό. Το διάστημα της λεζάντας θα 

πρέπει να είναι: πριν 6 στιγμές και μετά 12 στιγμές. Οι λέξεις «Πίνακας» ή «Σχήμα» της 

λεζάντας θα πρέπει να είναι με γραμματοσειρά Times New Roman 10 στιγμές, έντονη. 

Μεγάλη προσοχή πρέπει να δοθεί στην ποιότητα των σχημάτων. Να διασφαλιστεί το 

γεγονός ότι όλα τα σχήματα είναι σαφή, με καλή χρωματική αντίθεση. Μην παραμορφώνετε 

τις εικόνες που τοποθετείτε στο κείμενο. Διατηρήστε τις αναλογίες των διαστάσεών τους). 

ΚΕΦΑΛΙΔΕΣ, ΥΠΟΣΕΛΙΔΑ, ΑΡΙΘΜΟΙ ΣΕΛΙΔΩΝ  

Κεφαλίδες, υποσέλιδα και αριθμοί σελίδων θα εισαχθούν από την Οργανωτική Επιτροπή, 

κατά την τελική επεξεργασία του κειμένου.  

ΥΠΟΣΗΜΕΙΩΣΕΙΣ 

Δεν πρέπει να χρησιμοποιούνται υποσημειώσεις ή τελικές σημειώσεις. Αν είναι 

απαραίτητη κάποια επεξήγηση, αυτή θα πρέπει να ενσωματώνεται στο σώμα του κειμένου. 

ΠΑΡΑΡΤΗΜΑΤΑ 

Αν είναι απαραίτητη η χρήση παραρτήματος, θα πρέπει να τοποθετηθεί μετά την ενότητα 

«Αναφορές». 
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ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΚΕΣ ΑΝΑΦΟΡΕΣ 

Στην ενότητα «Αναφορές», στο τέλος του άρθρου, θα πρέπει να υπάρχει η αλφαβητική 

λίστα όλων των αναφορών της εργασίας, σύμφωνα με το παρόν υπόδειγμα. Όλες οι 

βιβλιογραφικές αναφορές θα πρέπει να παρατίθενται με αλφαβητική σειρά πρώτα οι 

ελληνόγλωσσες και μετά οι ξενόγλωσσες. Αναγράψτε όλες τις αναφορές σας με αλφαβητική 

σειρά, σύμφωνα με το επώνυμο του πρώτου συγγραφέα.  

Οι βιβλιογραφικές αναφορές θα πρέπει να είναι σύμφωνες με το APA style (American 

Psychological Association). Ενδεικτικά παραδείγματα αναφορών παρουσιάζονται στην 

τελευταία σελίδα του παρόντος υποδείγματος. Οι συγγραφείς θα πρέπει να διασφαλίσουν ότι 

όλες οι αναφορές εμπεριέχονται στο βασικό πυρήνα του κειμένου και αντίστροφα, ότι η λίστα 

των βιβλιογραφικών αναφορών είναι ολοκληρωμένη, συμπεριλαμβανομένων και των αριθμών 

σελίδων. 

Οι αναφορές επισημαίνονται ονομαστικά και όχι αριθμητικά. Στο σώμα του κειμένου 

της εισήγησης θα πρέπει να αναφέρετε τις πηγές αναγράφοντας το κύριο όνομα του συγγραφέα 

και το έτος σε παρένθεση, πχ (Jonassen, 2000). Αν αναφέρετε δύο εργασίες του ίδιου 

συγγραφέα, ταυτόχρονα στο κείμενο, θα πρέπει να αναγράφετε και το έτος κάθε δημοσίευσης 

με χρονολογική σειρά σύμφωνα με το έτος δημοσίευσης. (Jonassen, 2000; 2003). Για την 

αναφορά εργασιών του ίδιου συγγραφέα που έχουν το ίδιο έτος δημοσίευσης, προσθέστε 

αλφαβητική αρίθμηση μετά την αναγραφή του έτους δημοσίευσης, πχ (Κυνηγός, 2002α; 

2002β), (Glezou & Grigoriadou, 2010a; 2010b). Χρησιμοποιείστε τον ίδιο τρόπο αρίθμησης 

και στην αλφαβητική λίστα αναφορών στην ενότητα Αναφορές. 

Αν αναφορά έχει δύο συγγραφείς θα πρέπει να αναφέρονται και οι δύο, τόσο στη λίστα 

αναφορών όσο και στην αναγραφή της στο σώμα του κειμένου, πχ (Γλέζου & Γρηγοριάδου, 

2010). Αν μια αναφορά έχει τρεις ή περισσότερους συγγραφείς, θα πρέπει να αναγράφονται τα 

ονόματα όλων των συγγραφέων στην αλφαβητική λίστα αναφορών του άρθρου στην ενότητα 

«Αναφορές". Στην αναγραφή όμως της αναφοράς στο σώμα κειμένου χρησιμοποιείστε μόνο 

το όνομα του πρώτου συγγραφέα ακολουθούμενο από «κ.ά.» για αναφορές στα ελληνικά, πχ 

(Δαπόντες κ.ά., 2003; Φεσάκης κ.ά., 2010) ή «et al.» για αναφορές στα αγγλικά (Resnick et al., 

2009).  

Στις αναφορές σε πηγές από τον Παγκόσμιο Ιστό θα πρέπει να περιλαμβάνεται το έτος 

δημοσίευσης ή πρόσφατης ενημέρωσης, η ημερομηνία προσπέλασης, καθώς και η πλήρης 

ηλεκτρονική διεύθυνση του δικτυακού τόπου. Οι συγγραφείς θα πρέπει να ελέγχουν με 

προσοχή, ώστε να είναι ενεργός ο σύνδεσμος κάθε ηλεκτρονικής διεύθυνσης που αναγράφεται 

στη λίστα αναφορών. 

Η γραμματοσειρά θα πρέπει να είναι 12στ., με μια ειδική προεξοχή κατά 0,7 εκ. μετά τη 

πρώτη σειρά και μονό διάστιχο. Η λίστα των βιβλιογραφικών αναφορών θα πρέπει να είναι 

πλήρης και να περιέχει όλα τα στοιχεία κάθε αναφοράς, ονόματα συγγραφέων, χρονολογία, 

αριθμούς σελίδων και τόμων (για εργασίες σε περιοδικά, σε πρακτικά και σε κεφάλαια 

βιβλίων), εκδότες πρακτικών, εκδοτικό οίκο και πόλη έκδοσης (για βιβλία και τόμους). 

Οι συγγραφείς θα πρέπει να διασφαλίσουν ότι όλες οι αναφορές εμπεριέχονται στο βασικό 

πυρήνα του κειμένου και αντίστροφα, ότι η λίστα των βιβλιογραφικών αναφορών είναι 

ολοκληρωμένη, συμπεριλαμβανομένων και των αριθμών σελίδων. 
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