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EDITORIAL 

Οι προκλήσεις της νέας χιλιετίας, όπως η παγκοσμιοποίηση, η ραγδαία ανάπτυξη της 

τεχνολογίας και ο οξύς ανταγωνισμός έχουν δημιουργήσει τεράστιες αλλαγές τόσο στο πεδίο 

της οικονομίας, όσο και σε αυτό των εργασιακών σχέσεων.  

Για να μπορέσει μια χώρα να αναπτύξει μια οικονομία ανταγωνιστική, πρέπει να επενδύσει 

στη μάθηση και στο ανθρώπινο κεφάλαιο. Να εφοδιάσει τους νέους με τις απαραίτητες 

δεξιότητες ώστε να αποκτήσουν υψηλή εξειδίκευση και ιδιαίτερες ψυχοσωματικές ικανότητες 

για να μπορούν να ανταπεξέλθουν στις σύγχρονες απαιτήσεις της αγοράς εργασίας.  

Στη βάση αυτής της λογικής το 15ο τεύχος του περιοδικού προχωρά στην ανάρτηση 

δεκατριών άρθρων ποικίλης θεματικής που στοχεύουν στην ανάδειξη του σύγχρονου ποιοτικού 

σχολείου. Συγκεκριμένα, στο πρώτο άρθρο με τίτλο: «Ο ρόλος του δεσμού προσκόλλησης 

παιδιού - γονέα και παιδιού - εκπαιδευτικού θεμέλιος λίθος για την μετέπειτα ανάπτυξη του 

ατόμου», η συγγραφέας, κ. Γλυκερία Ρέππα, επικεντρώνεται με μια σύντομη βιβλιογραφική 

ανασκόπηση στη σημαντικότητα του δεσμού προσκόλλησης παιδιού - γονέα & παιδιού - 

εκπαιδευτικού. Τα ευρήματα δείχνουν ότι η ανασφαλής προσκόλληση που μπορεί να έχει 

δημιουργηθεί μεταξύ γονέα - παιδιού μπορεί ως ένα βαθμό να καλυφθεί από την σχέση 

εκπαιδευτικού - παιδιού, εάν ο εκπαιδευτικός είναι πραγματικά διαθέσιμος και αναπτύξει 

δεσμό με το παιδί με χαρακτηριστικά τέτοια του δεσμού προσκόλλησης. 

Ακολουθεί το άρθρο με θέμα: «Η Συγκριτική Παιδαγωγική στο λόγο των Ελλήνων 

βουλευτών στην Εκπαιδευτική Μεταρρύθμιση του 1997 (Ν. 2525/97)», στο οποίο η 

συγγραφέας, κ. Αικατερίνη Χ. Δουράνου, επιχειρεί την προσέγγιση της Εκπαιδευτικής 

Μεταρρύθμισης του 1997 και των κοινωνιολογικών, οικονομικών και ιστορικών προεκτάσεων 

αυτής, τόσο στην εκπαιδευτική κοινότητα όσο και στην κοινωνία γενικότερα, μέσα από τον 

πολιτικό-κοινοβουλευτικό λόγο των εκπροσώπων των πολιτικών κομμάτων, με τη χρήση του 

συγκριτικού επιχειρήματος και στη βάση χάραξης της εκπαιδευτικής πολιτικής της Ελλάδας 

με την ιδιότητα του μέλους της Ευρωπαϊκής Ένωσης. Στο επόμενο άρθρο με τίτλο: 

«Αξιολόγηση εκπαιδευτικών μονάδων, εκπαιδευτικών και εκπαιδευτικού έργου υπό το πρίσμα 

του νομοθετικού πλαισίου», ο συγγραφέας, κ. Δημήτριος Τονίδης, ασχολείται με το φλέγον 

θέμα της Αξιολόγησης στην Δημόσια εκπαίδευση, το οποίο αποτελεί αντικείμενο ποικίλων και 

αναρίθμητων συζητήσεων και διαβουλεύσεων εδώ και σχεδόν τέσσερις (4) δεκαετίες. 

Πληθώρα νόμων και διαταγμάτων έχουν ψηφιστεί για την Αξιολόγηση και τον τρόπο που θα 

υλοποιηθεί στο χώρο του Δημόσιου σχολείου.  

Στο τέταρτο άρθρο με θέμα: «Ο ρόλος της ηγεσίας στην προσπάθεια βελτίωσης και  

ανάπτυξης του οργανισμού», η αρθρογράφος, κ. Μιχαηλίδου Αναστασία, επιχειρεί να 

αναδείξει τα χαρακτηριστικά, αλλά και τον κρίσιμο ρόλο του χαρισματικού ηγέτη στην 

αποτελεσματικότερη οργάνωση και διοίκηση των σχολικών οργανισμών.  

Στο επόμενο άρθρο με τίτλο: «Συμβουλευτική στο σχολείο και στοχευμένες παιδαγωγικές 

παρεμβάσεις», η συγγραφέας, κ. Παναγιώτα Βασιλείου, ασχολείται με το θέμα της 

Συμβουλευτικής στον χώρο της εκπαίδευσης, η οποία μπορεί να διαδραματίσει σημαντικό ρόλο 

στην ψυχοκοινωνική προσαρμογή των μαθητών, στην ανάπτυξη δεξιοτήτων ζωής, στην 

ενδυνάμωσή τους και την αύξηση της ψυχικής τους ανθεκτικότητας.  

Στο άρθρο που έπεται, με τίτλο: «Πρόγραμμα Σπουδών του Μαθήματος της Μουσικής στο 

Γυμνάσιο του 2021. Τροφή για σκέψη….», η κ. Ευγενία Καρούμπαλη αναφέρεται στο Νέο 

Πρόγραμμα Σπουδών Μουσικής του Γυμνασίου, το οποίο αποτελεί μετεξέλιξη του 

Προγράμματος Σπουδών Μουσικής του 2014. Στη συνέχεια παρουσιάζονται κάποιες σκέψεις 

σχετικά με την εφαρμογή αυτού, λαμβάνοντας κατά νου την εκπαιδευτική πραγματικότητα για 

την οποία προορίζεται, τόσο σχετικά με το έμψυχο δυναμικό, δηλαδή τους/τις εκπαιδευτικούς 

μουσικής, όσο και με τις υποδομές που υπάρχουν στα Γυμνάσια της Ελλάδας 
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Στο έβδομο άρθρο με θέμα: «Μεθοδολογία Εμψύχωσης Δεξιοτήτων για μαθητές/τριες 1ης-

3ης τάξης Γυμνασίου και τίτλο: Ικανότητα βέλτιστης αξιοποίησης του ελεύθερου χρόνου», η 

συγγραφέας κ. Τσεγγελίδου Ευθαλία, παρουσιάζει ένα πρόγραμμα-πρόταση διδασκαλίας στο 

πλαίσιο των Εργαστηρίων Δεξιοτήτων: 21ου αιώνα (4cs) Δεξιότητες ζωής, για τη θεματική 

ενότητα "Ζω καλύτερα - Ευ Ζην". Ο σκοπός αυτού του προγράμματος είναι να 

ευαισθητοποιήσει τους μαθητές σχετικά με τις αρνητικές επιπτώσεις στην ανάπτυξή τους, που 

προκαλούνται από την πολύωρη παραμονή μπροστά στον ηλεκτρονικό υπολογιστή και από την 

έλλειψη κίνησης και άθλησης και να τους κινητοποιήσει μέσω εξωσχολικών εκπαιδευτικών 

δραστηριοτήτων.  

Στο άρθρο που έπεται με τίτλο: «Ατομικό Εκπαιδευτικό Πρόγραμμα (ΑΕΠ) Παρέμβασης 

στον γραπτό λόγο μαθητή Στ΄ Δημοτικού με μαθησιακές δυσκολίες βάσει εμπειρικών 

τεκμηριωμένων προγραμμάτων», η κ. Χριστίνα Πασπαλά, στοχεύει στη παρουσίαση ενός 

Ατομικού Εκπαιδευτικού Προγράμματος παρέμβασης σε μαθητή Στ΄ Δημοτικού διαγνωσμένο 

με μαθησιακές δυσκολίες βάσει διεθνών εμπειρικών τεκμηριωμένων προγραμμάτων. 

Ακολουθεί το άρθρο: «Σύνδρομο Down και Εφαρμοσμένη Ανάλυση Συμπεριφοράς 

(ΑΒΑ): Μελέτη περίπτωσης, όπου η κ. Συνάθη Γεωργία και η κ. Βαγγελούδη Χρυσούλα 

ασχολούνται με τo Σύνδρομο Down, μέσα από την Εφαρμοσμένη Ανάλυση Συμπεριφοράς 

(ΑΒΑ). Χρησιμοποιούνται αρχές και εργαλεία της ΑΒΑ για την τροποποίηση της 

συμπεριφοράς ενός μαθητή με Σύνδρομο Down, αναλύονται οι διαδικασίες και τα πρωτόκολλα 

που ακολουθήθηκαν καθώς και οι περιορισμοί που λειτούργησαν ανασταλτικά, δεδομένου ότι 

τα ερευνητικά στοιχεία είναι περιορισμένα. Στο επόμενο άρθρο με τίτλο: «Η Παρατήρηση ενός 

Πίνακα Ζωγραφικής ως Στοχαστική Διαδικασία με το μοντέλο Perkins», η κ. Μίχου Περιστέρα 

αναφέρεται στις παρατηρήσεις τεσσάρων εκπαιδευτικών διαφορετικών ειδικοτήτων, οι οποίοι 

με την εκπαιδευτική στρατηγική παρατήρησης Perkins, στοχάζονται και προσλαμβάνουν τον 

«Ναό» της Όπυς Ζούνη, συνθέτοντας και διατυπώνοντας τελική αιτιολογημένη κρίση. Έτσι, 

καλλιεργούν μια κουλτούρα στο σχολείο που συνδέει την τέχνη με τον στοχασμό και προωθούν 

ένα πολυπρισματικό περιβάλλον μάθησης τεχνών.  

Στο εντέκατο άρθρο με τίτλο: «Προαιώνιοι εχθροί» και στερεότυπα των μαθητών: η 

συμβολή των εκπαιδευτικών πρακτικών», η κ. Καλοπανά ασχολείται με το ρόλο της 

Εκπαίδευσης και των επαγγελματιών της που στο πλαίσιο αυτό αποκτά κομβική σημασία ως 

κρίσιμος παράγοντας διαμόρφωσης των απόψεων και των στάσεων των νέων προς μια θετική 

κοινωνική προοπτική.  

Στο επόμενο άρθρο με τίτλο: «Η εφαρμογή του KAHOOT στην εκπαιδευτική διαδικασία», 

ο αρθρογράφος κ. Δημήτρης Παπαηλιού, επιχειρεί να προσεγγίσει μία από τις πιο διαδεδομένες 

εφαρμογές παιχνιδοποιημένης μάθησης, το Kahoot. Μέσα από τη συγκεκριμένη έρευνα 

επιβεβαιώθηκε το μεγάλο ενδιαφέρον των μαθητών/τριών στη συγκεκριμένη μορφή 

αξιολόγησης σε σχέση με άλλες πιο παραδοσιακές μεθόδους, τη δυνατότητα αξιοποίησης του 

Kahoot όχι μόνο ως εργαλείο αξιολόγησης αλλά και ως εργαλείο μάθησης και επανάληψης, 

ενώ ταυτόχρονα κατέγραψε τα πλεονεκτήματα και τα μειονεκτήματα της συγκεκριμένης 

μορφής εξέτασης.  

Στο τελευταίο άρθρο με τίτλο: «Προβλήματα δημόσιας υγείας και προγράμματα αγωγής 

υγείας στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση», ο κ. Γεώργιος Καδιγιαννόπουλος παρουσιάζει τα 

αποτελέσματα έρευνας για την υλοποίηση προγραμμάτων αγωγής υγείας σε σχολικές μονάδες 

δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης σε αντιπροσωπευτικές περιοχές της χώρας. Η έρευνα 

πραγματοποιήθηκε με τη μέθοδο της ανάλυσης περιεχομένου για τα σχολικά έτη 2012-2013 

έως και 2020-2021. 

Αγαπητοί/ές αναγνώστες/στριες, όπως θα εντοπίσετε μέσα από τα δημοσιευμένα άρθρα 

του συγκεκριμένου τεύχους του περιοδικού, η παροχή εκπαιδευτικού έργου υψηλής ποιότητας 

που να ικανοποιεί στο μέγιστο δυνατό βαθμό τις ανάγκες του σύγχρονου ποιοτικού σχολείου, 

είναι θέμα επαγγελματισμού των εργαζομένων στους εκπαιδευτικούς οργανισμούς και 
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στήριξης της επίσημης Πολιτείας. Παράλληλα, αποτελεί και ηθική υποχρέωση-επιταγή όλων 

των εμπλεκομένων στην εκπαιδευτική διαδικασία προκειμένου να υποστηρίξουν την 

προσπάθεια τους και να "καρπίσουν" τα όνειρα και οι ελπίδες τους . 

Από καρδιάς, σας ευχόμαστε Καλά Χριστούγεννα και Καλή Πρωτοχρονιά με υγεία, 

δύναμη και δημιουργικότητα!! 

H Συντονίστρια της Επιστημονικής Επιτροπής 

      Δρ. Ζαχαρούλα Καραβά 
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Ο ρόλος του δεσμού προσκόλλησης παιδιού - γονέα και παιδιού - 

εκπαιδευτικού θεμέλιος λίθος για την μετέπειτα ανάπτυξη του 

ατόμου. 

Γλυκερία Π. Ρέππα 

Λέκτορας Εκπαιδευτικής Ψυχολογίας Πανεπιστήμιο Νεάπολις Πάφος 

Email: g.reppa.1@nup.ac.cy 

ΠΕΡΙΛΗΨΗ  

Η γνωστική, συναισθηματική και κοινωνική ανάπτυξη του παιδιού και του εφήβου 

επηρεάζεται από πολλούς παράγοντες. Ένας από τους πιο σημαντικούς είναι το είδος 

προσκόλλησης που αναπτύσσει με τους γονείς του. Έρευνες δείχνουν ότι το είδος πρόσκλησης 

επηρεάζει την αυτό- αντίληψη του, την αυτό-εκτίμηση του, την ακαδημαϊκή του επιτυχία καθώς 

και τη σύναψη και διατήρηση στενών σχέσεων. Φαίνεται λοιπόν, πόσο σημαντικός είναι ο ρόλος 

των γονέων στη δημιουργία ασφαλών δεσμών προσκόλλησης. Δηλαδή να είναι διαθέσιμοι στο να 

ικανοποιούν τις ανάγκες τους (σωματικές, φυσικές, συναισθηματικές και ψυχικές), έτσι ώστε τα 

παιδιά να νιώθουν ασφάλεια. Στην εργασία αυτή γίνεται μια σύντομη βιβλιογραφική ανασκόπηση 

στη σημαντικότητα του δεσμού προσκόλλησης παιδιού - γονέα & παιδιού - εκπαιδευτικού. Τα 

ευρήματα δείχνουν ότι η ανασφαλής προσκόλληση που μπορεί να έχει δημιουργηθεί μεταξύ γονέα 

- παιδιού μπορεί ως ένα βαθμό να καλυφθεί από την σχέση εκπαιδευτικού - παιδιού, εάν ο 

εκπαιδευτικός είναι πραγματικά διαθέσιμος και αναπτύξει δεσμό με το παιδί με χαρακτηριστικά 

τέτοια του δεσμού προσκόλλησης. 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: δεσμοί προσκόλλησης, σχέση παιδιού-γονέα, σχέση παιδιού- 

εκπαιδευτικού, ανάπτυξη παιδιού  

 ABSTRACT 

The cognitive, emotional and social development of the child and adolescent is influenced 

by many factors. One of the most important factors in his development is the kind of attachment 

he develops with his parents. Research has shown that the type of bond attachment affects self-

perception, self-esteem, etc.. It seems, then, how important it is for parents to know how to 

create secure bonds of attachment with their children. In this paper there is a brief literature 

review of the importance of the attachment bond between parent and child and significant 

others for later life. The research findings show that the insecure attachment that may have 

been created between parent - child can to some extent be covered by the teacher-child 

relationship, if the teacher is actually available and develops a bond with the child with 

characteristics such that they correspond to the bond of attachment. 

KEYWORDS: attachment Bond, child-parent relationship, child development, child-teacher 

relationship  

ΕΙΣΑΓΩΓΗ  

Η βιβλιογραφία αναφέρει ότι η θεωρία της προσκόλλησης είναι μια από τις βασικότερες 

θεωρίες που ερμηνεύουν ως ένα βαθμό τη συναισθηματική, γνωστική και κοινωνική ανάπτυξη 

του ατόμου (Bolwby, 1973). Στη θεωρία της προσκόλλησης εξετάζεται ο ρόλος που 

διαδραματίζουν οι στενοί και μακράς διάρκειας συναισθηματικοί δεσμοί στη διαμόρφωση της 

προσωπικότητας του ατόμου (Λεονταρή, 2000). Το περιεχόμενο του όρου «προσκόλληση» 

διαφέρει από αυτό του όρου «εξάρτηση». Έχει αποδειχθεί ότι η ασφαλής προσκόλληση 

απελευθερώνει τα παιδιά να εξερευνήσουν τον κόσμο με τον δικό τους τρόπο, καθώς νοιώθουν 

mailto:g.reppa.1@nup.ac.cy
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σίγουρα και άνετα. Θα μπορούσαμε να πούμε λοιπόν ότι προσκόλληση «είναι ένας βαθύς και 

στοργικός δεσμός που συνδέει, σε χώρο και χρόνο το ένα άτομο με το άλλο» (Ainsworth, 1973; 

Bowlby, 1969). Κατά τον Bolwby, (1973) «ως συμπεριφορά προσκόλλησης θεωρείται κάθε 

μορφή συμπεριφοράς, που έχει ως στόχο να διατηρηθεί ένας εγγύς δεσμός με κάποιο 

προτιμώμενο άτομο που επιλέγεται και το οποίο εκλαμβάνεται ως δυνατότερο και σοφότερο». 

Σκοπός της συγκεκριμένης εργασίας είναι να αναδείξει βιβλιογραφικά ότι η προσκόλληση 

γονέα - παιδιού αποτελεί το θεμέλιο λίθο για τη μετέπειτα ανάπτυξη του παιδιού. Στην αρχή 

γίνεται μια σύντομη αναφορά στη θεωρία της προσκόλλησης και στους τύπους προσκόλλησης. 

Στη συνέχεια παρουσιάζονται διάφορα ερευνητικά ευρήματα που δείχνουν τη σημασία της 

προσκόλλησης στη μετέπειτα πορεία του ατόμου καθώς και κατά πόσο ο δεσμός 

εκπαιδευτικού- παιδιού μπορεί να βοηθήσει προς αυτή την κατεύθυνση, στην κοινωνικο-

συναισθηματική ανάπτυξη του παιδιού. 

Η ΘΕΩΡΙΑ ΤΗΣ ΠΡΟΣΚΟΛΛΗΣΗΣ  

Η θεωρία της προσκόλλησης αναφέρεται στην εγγενή τάση που έχει ο άνθρωπος να 

δημιουργεί δεσμούς προσκόλλησης με το που γεννιέται, για τούτο και θεωρείται ότι η 

προσκόλληση είναι αποτέλεσμα εγγενών βιολογικών παραγόντων (Weiss, 1982, 1991). Επειδή 

το βρέφος στην πορεία θα πεθάνει χωρίς την παρουσία άλλων, για τούτο και είναι βιολογικά 

εφοδιασμένο με ορισμένες αντιδράσεις με τις οποίες εκδηλώνει τις ανάγκες του και 

προσανατολίζει τη συμπεριφορά των άλλων προς αυτό (π.χ. κλάμα, χαμόγελο κ.α.) 

(Παρασκευόπουλος, 1985). Η φυσιολογική συναισθηματική ανάπτυξη του ατόμου, σύμφωνα 

με τη θεωρία της προσκόλλησης, βασίζεται στο στενό και διαρκή συναισθηματικό δεσμό με 

ένα πρόσωπο που το φροντίζει. Δηλαδή στηρίζεται σε ένα σύστημα προσκόλλησης. Η 

φιλοσοφία του συστήματος προσκόλλησης είναι ότι το πρόσωπο που φροντίζει το παιδί (π.χ. η 

μητέρα) θα πρέπει να ρυθμίζει τη συμπεριφορά του στο να διατηρήσει την επαφή με το 

πρόσωπο προσκόλλησης, (δηλαδή το τέκνο), έτσι ώστε το προσκολλημένο πρόσωπο να βιώνει 

την «αίσθηση της ασφάλειας». Γιατί βιώνοντας το άτομο αυτή την αίσθηση ασφάλειας και 

εγγύτητας με το πρόσωπο προσκόλλησης, μπορεί να καθορίσει και διαμορφώσει τη 

συμπεριφορά του στο να εξερευνήσει το προσωπικό, φυσικό και κοινωνικό περιβάλλον με 

ασφάλεια (Bolwby, 1973). Σύμφωνα με έρευνες (Weiss, 1982, 1991), έχει αποδειχθεί ότι οι 

δεσμοί προσκόλλησης, έχουν τρία χαρακτηριστικά και παρουσιάζουν πέντε ιδιαιτερότητες, 

στοιχεία που τους ξεχωρίζουν από άλλες διαπροσωπικές σχέσεις.  

Χαρακτηριστικά προσκόλλησης (Weiss, 1982, 1991): 

• Έντονη επιθυμία να διατηρηθεί η εγγύτητα με το πρόσωπο προσκόλλησης 

• Το πρόσωπο προσκόλλησης αποτελεί μια ασφαλή βάση για το προσκολλημένο 

πρόσωπο 

• Το προσκολλημένο πρόσωπο διαμαρτύρεται και αντιστέκεται στον αποχωρισμό.  

Ιδιαιτερότητες προσκόλλησης (Weiss, 1982, 1991):  

• Όταν το παιδί νιώθει ότι απειλείται με αποχωρισμό οι αντιδράσεις προσκόλλησης 

γίνονται πιο έντονες και εκδηλώνονται με μεγαλύτερη ένταση. 

• Όταν δημιουργείται μια σχέση προσκόλλησης με ένα πρόσωπο, το πρόσωπο αυτό δεν 

μπορεί να αντικατασταθεί με άλλο, ανεξάρτητα από τη σταθερότητα που μπορεί να έχει 

το νέο πρόσωπο στη φροντίδα του παιδιού. 

• Το πρόσωπο προσκόλλησης εξακολουθεί να παραμένει ως τέτοιο ακόμα και όταν το 

παιδί γνωρίζει ότι δεν υπάρχει περίπτωση επανασυνάντησης (π.χ. περίπτωση θανάτου). 

Δηλαδή στην διαδικασία προσκόλλησης δεν υπάρχει συνειδητός έλεγχος στη 

συμπεριφορά και η διαμαρτυρία για τον αποχωρισμό μπορεί να συνεχίζεται ακόμα και 

όταν το πρόσωπο προσκόλλησης είναι μη διαθέσιμο, έστω και αν υπάρχουν αρκετές 

εναλλακτικές.  
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• Μπορεί να υπάρξει παρατεταμένος αποχωρισμός από το άτομο προσκόλλησης, ο οποίος 

μπορεί να προκαλέσει μια χαλάρωση στη σχέση, αλλά αυτό δεν σημαίνει ότι η 

προσκόλληση είναι ποτέ τελειωτική. Τούτο επιβεβαιώνεται και από τα ευρήματα 

ερευνών που δείχνουν την προσκόλληση ως μια σχέση μακράς διάρκειας η οποία 

φαίνεται να διατηρείται ακόμα και όταν δεν υπάρχει ενίσχυση (Pistole, 1993; Rutter, 

1979).  

• Τέλος η σχέση προσκόλλησης φαίνεται να διατηρείται ακόμη και αν το άτομο 

προσκόλλησης γίνει αδιάφορο ή ακόμη και επιθετικό.  

Η ΤΥΠΟΛΟΓΙΑ ΤΗΣ ΠΡΟΣΚΟΛΛΗΣΗΣ  

Η ερευνήτρια Mary Ainsworth βασίστηκε στη θεωρία του Bowlby για την προσκόλληση 

και την δοκίμασε πειραματικά. Μέσα από τα πειράματά της διέκρινε διαφορετικές μορφές 

προσκόλλησης. Έτσι στις πρώτες της έρευνες παρατήρησε τη σχέση μητέρας- βρέφους σε 

φυσικό περιβάλλον, καθώς, σύμφωνα με την κλασική θεωρία, τονίζεται και δίνεται μεγάλη 

έμφαση στη σχέση μητέρας - παιδιού, αφού ο ρόλος του πατέρα στη θεωρία αυτή έχει 

δευτερεύουσα θέση. Στη συνέχεια εξακολούθησε να διεξάγει τα πειράματά της και να 

παρατηρεί τη σχέση μητέρας - βρέφους αλλά σε συνθήκες εργαστηρίου, διαδικασία που έγινε 

γνωστή ως Συνθήκη του Ξένου (Ainsworth et al. 1978). Στην πραγματικότητα η Συνθήκη του 

Ξένου εξετάζει την αναλογία της συμπεριφοράς προσκόλλησης και εξερεύνησης σε συνθήκες 

χαμηλού και υψηλού στρες. Η προσκόλληση εδώ αξιολογείται σε επτά συνθήκες που 

περιλαμβάνουν την αναχώρηση και επιστροφή της μητέρας στο δωμάτιο και την είσοδο και 

έξοδο κάποιας άγνωστης γυναίκας σε αυτό. Από τις παρατηρήσεις διακρίθηκαν τρεις 

διαφορετικοί τύποι προσκόλλησης, στους οποίους προστέθηκε στη συνέχεια και ένας ακόμη, 

συνεισφορά των ερευνών των Main και Solomon (1990) . Οι τύποι αυτοί περιγράφονται στη 

συνέχεια:  

Τύπος Ασφαλούς προσκόλλησης: Στον τύπο αυτό προσκόλλησης η συμπεριφορά των 

παιδιών χαρακτηρίζονταν από το γεγονός ότι έδειχναν αισθήματα ασφάλειας και σιγουριάς. 

Αντιδρούσαν θετικά όταν έμπαινε στο δωμάτιο μια άγνωστη για τα ίδια γυναίκα και ήταν και 

η μητέρα παρούσα. Έδειχναν όμως πολύ στεναχωρημένα όταν η μητέρα έφευγε και η άγνωστη 

για αυτά γυναίκα δεν μπορούσε να τα παρηγορήσει. Όταν όμως η μητέρα τους επέστρεφε αυτά 

επανέρχονταν στη φυσιολογική συμπεριφορά τους, παρηγοριόντουσαν εύκολα συνεχίζοντας 

το παιχνίδι τους. (Ainsworth et al. 1978; Bolwby, 1973). Τα ασφαλή παιδιά βιώνουν το 

αίσθημα ότι η μητέρα τους είναι διαθέσιμη και πάντα πρόθυμη να τα φροντίσει όποτε τη 

χρειαστούν. Αυτό τους δίνει τη δυνατότητα να νιώθουν ότι μπορούν να εξερευνήσουν το 

περιβάλλον τους με άνεση και ασφάλεια και βιώνουν χαμηλό επίπεδο άγχους. Τα παιδιά με 

ασφαλή προσκόλληση αναπτύσσουν μια θετική εικόνα του εαυτού τους ως άτομα αξιόλογα 

και ικανά και επίσης διαμορφώνουν μια εικόνα για τους άλλους ότι είναι άτομα έμπιστα και 

αξιόπιστα (Ainsworth et al. 1978; Bolwby, 1973; Ρέππα, 2019). 

Τύπος Ανασφαλούς προσκόλλησης, αγχώδης με αποφεύγουσα συμπεριφορά: Τα παιδιά 

με αυτού του τύπου την προσκόλληση φαίνονταν αδιάφορα προς τη μητέρα τους, καθώς το 

ίδιο αδιάφορα ήταν και όταν έφευγε από το δωμάτιο (μπορεί να έκλαιγαν, μπορεί και όχι). Αν 

ήταν στεναχωρημένα, η άγνωστη μπορούσε να τα παρηγορήσει αποτελεσματικά, ενώ με τον 

ερχομό της μητέρας τους αυτά εξακολουθούσαν να ήταν αδιάφορα προς αυτήν (Ainsworth et 

al. 1978, Bolwby, 1973) ). Από τις ανωτέρω παρατηρήσεις προέκυψε το συμπέρασμα ότι σε 

αυτού του τύπου προσκόλληση, μπορεί ένα παιδί όσο και να έχει προσπαθήσει να εξασφαλίσει 

τη στήριξη και την προστασία από το άτομο προσκόλλησης, αυτές να αγνοούνται ή να 

απορρίπτονται. Τα παιδιά αυτά αναπτύσσουν μια εικόνα του εαυτού τους ως άτομα μόνα τους 

και μη επιθυμητά και για τους άλλους μια εικόνα ως άτομα απορριπτικά και μη αξιόπιστα 

(Ρέππα, 2019; Weiss, 1991). 
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Τύπος Ανασφαλούς προσκόλλησης, αγχώδης με αμφιθυμική συμπεριφορά: Τα 

αποτελέσματα έδειξαν ότι τα παιδιά με αυτού του τύπου προσκόλλησης ήταν πολύ νευρικά 

ακόμα και όταν η μητέρα τους ήταν κοντά. Όταν έφευγε ήταν πολύ στεναχωρημένα αλλά δεν 

φαίνονταν να ανακουφίζονταν κατά την επιστροφή της. Το οξύμωρο σχήμα είναι ότι μπορεί 

μεν να έκλαιγαν θυμωμένα για να τα σηκώσει αγκαλιά, αλλά μόλις τα σήκωνε να πάλευαν να 

τα αφήσει κάτω (Ainsworth et al. 1978, Bolwby, 1973). Τα ευρήματα δείχνουν ότι τα παιδιά 

αυτής της ομάδας βιώνουν τη συμπεριφορά της μητέρας τους ως ασταθή. Έτσι, αναπτύσσουν 

μια αβέβαιη εικόνα για τον εαυτό τους και μια εικόνα για τους άλλους ως άτομα απρόβλεπτα 

που δεν μπορείς να εμπιστευτείς. Επί πλέον παρατηρείται μια εξάρτηση του εαυτού τους από 

τους άλλους, και για το λόγο αυτό είναι ευάλωτα στο στρες (Ρέππα, 2019). 

Τύπος Ανασφαλούς προσκόλλησης με αποδιοργανωμένη συμπεριφορά: στα παιδιά με 

αυτό τον τύπο προσκόλλησης φαίνεται μια στάση που δείχνει κατάθλιψη, σύγχυση και 

ανησυχία και παρουσιάζουν εναλλάξ αποφευκτική και αμφιθυμική συμπεριφορά (Main και 

Solomon 1990). Οι ειδικοί υποθέτουν ότι ένα τέτοιο είδος προσκόλλησης δημιουργείται όταν 

στα πρώτα χρόνια και στα πρώιμα βιώματα των παιδιών υπάρχουν άλυτα ψυχολογικά 

τραύματα, (π.χ πένθος, κακοποίηση κλπ) (Ρέππα, 2019).  

ΠΑΡΑΓΟΝΤΕΣ ΠΟΥ ΕΠΗΡΕΑΖΟΥΝ ΤΟΝ ΤΥΠΟ ΠΡΟΣΚΟΛΛΗΣΗΣ  

Οι δύο ερευνητές που αναφέραμε ανωτέρω (ο Bowlby και η Ainsworth) εξέτασαν στις 

έρευνες και στα πειράματά τους τις ατομικές διαφορές για τον τύπο προσκόλλησης σε σχέση 

όμως με το ρόλο της μητέρας και του μητρικού προτύπου. Σήμερα, επικρατεί γενικά η άποψη 

ότι ο τύπος προσκόλλησης επηρεάζεται άμεσα ή έμμεσα και από άλλους παράγοντες 

(Λεονταρή, 2000) μερικοί από τους οποίους αναφέρονται στη συνέχεια:  

Συμπεριφορά της μητέρας και του μητρικού προτύπου: Οι έρευνες έχουν δείξει μερικά 

στοιχεία που σχετίζονται με την ποιότητα της φροντίδας που παρέχεται, και είναι σημαντικά, 

για το είδος της προσκόλλησης. Τέτοια στοιχεία είναι η ανταπόκριση στο κλάμα, οι ώρες 

παροχής τροφής, η ευαισθησία, η αποδοχή και η ψυχολογική διαθεσιμότητα. Βασικό 

συμπέρασμα εδώ είναι ότι φαίνεται να διευκολύνεται η προσκόλληση, όταν η μητέρα 

συγχρονίζει τη δική της συμπεριφορά με τη συμπεριφορά του βρέφους (Λεονταρή, 2000).  

Χαρακτηριστικά του παιδιού: Ένα άλλο χαρακτηριστικό που φαίνεται να επιδρά 

σημαντικά είναι η ιδιοσυγκρασία του βρέφους, η οποία συμβάλλει έμμεσα στην ανάπτυξη της 

προσκόλλησης, καθώς η διαφορετική ιδιοσυγκρασία μπορεί να επηρεάσει τη συμπεριφορά της 

μητέρας (Λεονταρή, 2000). 

Κοινωνικο - οικονομικό επίπεδο οικογένειας: το στοιχείο τούτο έχει επίσης ερευνηθεί σε 

σχέση με την προσκόλληση και οι έρευνες έδειξαν ότι υπάρχουν μεγαλύτερες πιθανότητες τα 

παιδιά που προέρχονται από φτωχότερες οικογένειες, από οικογένειες με ενδοοικογενειακή βία 

και κακοποίηση και παιδιά με καταθλιπτικές μητέρες, να εμφανίσουν κάποιο είδος 

ανασφαλούς προσκόλλησης (Cicchetti & Barnet, 1991). Ένα άλλο σημαντικό εύρημα είναι ότι 

φαίνεται πως όταν αλλάξει η οικογενειακή κατάσταση αλλάζει και το είδος προσκόλλησης 

(Vaughn, Egeland & Sroufe, 1979).  

Πολιτισμικές επιδράσεις: είναι και τούτο ένα στοιχείο, που έχει αποδειχθεί ερευνητικά, 

ότι οι επικρατούσες αντιλήψεις και ειδικότερα οι πρακτικές για την ανατροφή των παιδιών 

στην κάθε κοινωνία, μπορούν να επηρεάσουν το είδος προσκόλλησης (Λεονταρή, 2000). 

Όπως γίνεται φανερό, οι παραπάνω παράγοντες αλληλοεπιδρούν μεταξύ τους και κανένας 

από μόνος του δεν είναι αρκετός να ερμηνεύσει το είδος προσκόλλησης που μπορεί να 

αναπτυχθεί. Το είδος προσκόλλησης μπορεί να αλλάξει αν αλλάξουν και οι συνθήκες. Ανάλογα 

δε με τις περιστάσεις της ζωής του παιδιού, μπορεί να δημιουργηθούν πολλά διαφορετικά 

αποτελέσματα.  

ΠΡΟΣΚΟΛΛΗΣΗ ΠΑΙΔΙΟΥ - ΓΟΝΕΑ ΚΑΙ ΜΕΤΕΠΕΙΤΑ ΑΝΑΠΤΥΞΗ ΤΟΥ  
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Όπως αναφέρει ο Bowlby (1973) τα βιώματα του παιδιού που σχετίζονται με την 

προσκόλληση έχουν μια προοδευτική πορεία ανάπτυξής του όπου παίρνουν μια μορφή 

μοντέλων για τον εαυτό και για τους άλλους. Τα βιώματα αυτά, βοηθούν το παιδί να 

αντιλαμβάνεται τα γεγονότα, να προβλέπει το μέλλον και να κάνει σχέδια. Το βρέφος 

δημιουργεί κατά τον πρώτο χρόνο της ζωής του, έναν νοητό χάρτη με τον οποίο αντιλαμβάνεται 

τον εαυτό του, τους άλλους και τον κόσμο γύρω του (Bowlby 1973; Ρέππα 2019). Ο Bowlby 

ονομάζει τα ανωτέρω μοντέλα, εσωτερικά μοντέλα εργασίας, και θεωρεί ότι δημιουργούν στο 

άτομο ένα εσωτερικό πλαίσιο πεποιθήσεων που αφορούν στην αυτοαντίληψή του και στο κατά 

πόσο είναι άξιο να αγαπηθεί (μοντέλο εαυτού) (Bowlby 1980). Κατά τον ίδιο τρόπο θεωρεί ότι 

δημιουργούν και τις προσδοκίες που έχει το άτομο για τη διαθεσιμότητα και την πιθανότητα 

θετικής ανταπόκρισης του σημαντικού άλλου (μοντέλο του άλλου). Στην πραγματικότητα αυτά 

τα εσωτερικά μοντέλα εργασίας αποτελούν στην ουσία ευέλικτες και προσαρμόσιμες εικόνες 

ανάλογα με τις αναπαραστάσεις που έχει το άτομο. Τα μοντέλα αυτά μετασχηματίζονται 

συνεχώς κατά τη διάρκεια της ζωής του ατόμου, είτε με την επίδραση νέων εμπειριών είτε 

κυρίως ως απόρροια μεταγνωστικών και μεταθυμικών διεργασιών (Bowlby, 1980; Λεονταρή, 

2000). Σημαντικό στοιχείο στη διαμόρφωση αυτών των εσωτερικών μοντέλων έχουν οι 

προσδοκίες του ατόμου σε σχέση με τη διαθεσιμότητα και την ανταπόκριση των προσώπων 

προσκόλλησης. Ωστόσο θα πρέπει να σημειωθεί εδώ ότι τα εσωτερικά μοντέλα εργασίας, δεν 

αναπαριστούν πάντα τα πραγματικά πρώιμα γεγονότα με έναν απλουστευτικό τρόπο, αλλά 

μάλλον τον τρόπο με τον οποίο ερμηνεύτηκαν σε σχέση με το ατομικό και ιδιοσυγκρασιακό 

βίωμα του βρέφους(Bowlby 1980). 

Από τα ευρήματα των ερευνών προκύπτει ότι η ασφαλής προσκόλληση συνδέεται με 

θετικά χαρακτηριστικά στη γνωστική, συναισθηματική και κοινωνική ανάπτυξη του ατόμου. 

Αντίθετα η ανασφαλής προσκόλληση καθιστά τα άτομα πιο ευάλωτα στο στρες και φυσικά σε 

παθολογικές ψυχοπαθολογικές εκφάνσεις (Ρέππα 2019). Ειδικότερα έχει αποδειχθεί ότι 

υπάρχει μια σαφής συσχέτιση μεταξύ του είδους προσκόλλησης και της αυτοεκτίμησης του 

ατόμου. Οι έρευνες των Feeney και Noller (1990) έδειξαν ότι τα άτομα με ασφαλή 

προσκόλληση είχαν υψηλότερη προσωπική και κοινωνική αυτοεκτίμηση, ενώ άλλες έρευνες 

έχουν δείξει ότι υπάρχει μια ισχυρή αιτιατή σχέση ανάμεσα στο είδος προσκόλλησης και στην 

μετέπειτα ικανότητα του ατόμου να δημιουργεί και να διατηρεί συναισθηματικές σχέσεις 

(Pistole, 1993; Rutter, 1979)  

Επί πλέον έρευνες έχουν δείξει ότι τα άτομα με ασφαλή προσκόλληση έχουν καλύτερη 

κοινωνικότητα, διεκδικητικότητα, και αυτοπεποίθηση στις διαπροσωπικές τους σχέσεις 

(Bartholomew & Horowitz, 1991; Collins & Read, 1990). Επίσης ο Rice σε μια επισκόπηση 

και μετα-ανάλυση 30 ερευνών που εξέταζαν την προσκόλληση σε εφήβους και τις διάφορες 

παραμέτρους της προσαρμοστικότητας τους (ακαδημαϊκή, κοινωνική και συναισθηματική), 

βρήκε ότι υπάρχει σημαντική θετική συνάφεια. Δηλαδή όσο πιο ασφαλής ήταν η προσκόλληση 

τόσο πιο καλές τιμές είχαν τα άτομα στις παραπάνω παραμέτρους. Άλλα σημαντικά ευρήματα 

ερευνών δείχνουν ότι υπάρχει συσχέτιση μεταξύ ασφαλούς προσκόλλησης και μεταγνωστικών 

διαδικασιών, όπως για παράδειγμα ο αναστοχασμός, ο οποίος θεωρείται σημαντικός 

παράγοντας για την ασφαλή εξερεύνηση του ίδιου του εαυτού (Main, 1990). 

Συνοψίζοντας τα παραπάνω ερευνητικά ευρήματα διαπιστώνεται και πειραματικά πόσο 

σημαντική είναι η σχέση και ο τύπος προσκόλλησης που αναπτύσσει το παιδί με τον γονέα, για 

τη μετέπειτα ανάπτυξή του, σε όλους τους τομείς γνωστικό, συναισθηματικό και κοινωνικό. 

Άρα θα μπορούσαμε να πούμε ότι είναι εξαιρετικά σημαντικό να «εκπαιδεύονται» οι γονείς 

και οι μελλοντικοί γονείς για να δημιουργούν ασφαλή προσκόλληση με τα παιδιά τους και να 

είναι διαθέσιμοι για εκείνα όποτε τους χρειαστούν (Ρέππα 2019). Σημειώνεται ότι εδώ, ο όρος 

«διαθέσιμοι» αναφέρεται στην ανοιχτή επικοινωνία που έχουν οι γονείς με τα παιδιά τους, στην 

πρόβλεψη και ανταπόκριση των αναγκών των παιδιών τους και στο κατά πόσο είναι φυσικά 

και συναισθηματικά παρόντες, όταν τους ζητάνε βοήθεια (Bergin & Bergin, 2009). 
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ΣΧΕΣΗ ΠΑΙΔΙΟΥ- ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΥ (ΠΡΟΣΚΟΛΛΗΣΗ) ΚΑΙ ΜΕΤΕΠΕΙΤΑ 

ΑΝΑΠΤΥΞΗ ΠΑΙΔΙΟΥ 

Από την προηγούμενη ενότητα αλλά και από σημαντικό αριθμό ερευνών, προκύπτει ότι 

μία ανασφαλής προσκόλληση μητέρας - παιδιού δημιουργεί προβλήματα στην κοινωνικο-

συναισθηματική ανάπτυξη του παιδιού (Weinfield, Sroufe, Egeland, & Carlson, 2008). Αυτό 

έχει ως αποτέλεσμα τα παιδιά να εκδηλώνουν επιθετικές και άλλου είδους παρεκλίνουσες 

συμπεριφορές (Cohn, 1990; DeMulder, Denham, Schmidt, & Mitchell, 2000). Υπεύθυνα για 

την ανάπτυξη συγκεκριμένων συμπεριφορών είναι τα εσωτερικά μοντέλα εργασίας, που 

περιγράφτηκαν στην προηγούμενη ενότητα (Ρέππα 2019). Τα μοντέλα αυτά βοηθούν επίσης 

στην αλλαγή των συμπεριφορών, όταν αλλάζουν ανάλογα και τα βιώματα. Πέρα όμως από τον 

τύπο προσκόλλησης μητέρας- παιδιού ή γονιών - παιδιού, έρευνες έχουν δείξει ότι υπάρχει 

χώρος για τη βελτίωση της κοινωνικοσυναισθηματικής ανάπτυξης του παιδιού, με παρεμβάσεις 

και από άλλου είδους σχέσεις, (van IJzendoorn, Sagi, & Lambermon, 1992). Η σημαντικότερη 

ίσως σχέση μετά τις οικογενειακές σχέσεις, είναι η σχέση εκπαιδευτικού - παιδιού και ειδικά 

για παιδιά του νηπιαγωγείου και της πρώιμης σχολικής ηλικίας.  

Πολλές είναι οι έρευνες που υποστηρίζουν με τα ευρήματά τους ότι αν ο/η εκπαιδευτικός 

δείξει ευαισθησία για ανάγκες του παιδιού, που να μπορεί να τις καλύψει, τότε μπορεί να 

καλύψει και το κενό που έχει δημιουργήσει η μη ασφαλής προσκόλληση με τον γονέα (Ahnert, 

Pinquart, & Lamb, 2006; Howes, 1999; Kobak, Lynch & Cicchetti, 1992; Zajac & Kobak, 

2006). Στη βιβλιογραφία (Howes & Ritchie, 1999) συναντάμε εμπειρικές έρευνες, που έχουν 

δείξει ότι υπάρχουν ομοιότητες στη σχέση γονιού - παιδιού και εκπαιδευτικού - παιδιού, 

σχετικά με τις παραμέτρους της θεωρίας της προσκόλλησης (αρμονία, αναζήτηση άνεσης, 

αντίσταση και αποφυγή, αποχωρισμός και επανένωση κλπ). Μετά από αυτά θα μπορούσε να 

θεωρηθεί ότι η σχέση εκπαιδευτικού - παιδιού εμπεριέχει συστατικά προσκόλλησης και ότι οι 

εκπαιδευτικοί μπορούν να λειτουργούν ως προσωρινή «φιγούρα» προσκόλλησης (Cassidy, 

2008, Zajac & Kobak, 2006).  

Ευρήματα νεότερων ερευνών (Buyse, Verschueren, Doumen, 2009; Verschuerena & 

Koomen, 2012) έχουν δείξει ότι η κοινωνικο-συναισθηματική ανάπτυξη του παιδιού 

διαμεσολαβείται και υποστηρίζεται και από το δεσμό, που δημιουργείται μεταξύ εκπαιδευτικού 

και παιδιού, με την προϋπόθεση βέβαια ότι οι εκπαιδευτικοί είναι πιο ευαίσθητοι στις ανάγκες 

του παιδιού, πιο πρόθυμοι και ανοιχτοί να τα ακούσουν και άρα «διαθέσιμοι» (Ρέππα 2019). 

Οι εκπαιδευτικοί αυτοί έχοντας υψηλό βαθμό ενσυναίσθησης μπορούν να βοηθήσουν τα παιδιά 

να αναπτυχθούν κοινωνικο- συναισθηματικά, και να αναπροσαρμόσουν την αντικοινωνική 

τους συμπεριφορά. 

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ  

Από την ανάλυση που προηγήθηκε διαπιστώνεται ότι στην αναπτυξιακή πορεία του 

ανθρώπου, που ξεκινάει από τη μήτρα της μητέρας του και συνεχίζεται καθ’ όλη τη ζωή του, 

σημαντικό ρόλο παίζουν τα βιώματα που έχει. Ειδικότερα στη γνωστική, κοινωνική και 

συναισθηματική ανάπτυξη, καθοριστικά είναι τα πρώτα βιώματα και πώς αυτά ερμηνεύονται 

από το ίδιο το άτομο, με βάση τα εσωτερικά μοντέλα εργασίας, τα οποία είδαμε ότι είναι 

υπεύθυνα για τον τύπο προσκόλλησης. Με βάση λοιπόν τα πρώιμα βιώματα του παιδιού, 

δημιουργείται ασφαλής ή μη ασφαλής προσκόλληση, συνήθως με τη μητέρα. Ο τύπος 

προσκόλλησης που θα δημιουργήσει το παιδί με τη μητέρα του επηρεάζεται από πολλούς 

παράγοντες και μπορεί να αλλάξει αν αλλάξουν οι συνθήκες. Με βάση τον τύπο προσκόλλησης 

που θα αναπτύξει το άτομο δημιουργεί ένα νοητό χάρτη για τον εαυτό του και τους άλλους, ο 

οποίος μπορεί να αλλάξει ανάλογα τα μετέπειτα βιώματα του και τις ερμηνείες που θα δώσει 

το άτομο. Φαίνεται λοιπόν, ότι είναι ανάγκη να ευαισθητοποιηθούν τόσο οι γονείς, όσο και οι 

εκπαιδευτικοί στο πώς να δημιουργήσουν ασφαλείς δεσμούς προσκόλλησης, έτσι ώστε το παιδί 
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να νιώσει ασφάλεια αλλά και ελευθερία να εξερευνήσει τον εαυτό του και τον κόσμο γύρω 

του, το κοινωνικό και φυσικό περιβάλλον.  
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Η Συγκριτική Παιδαγωγική στο λόγο των Ελλήνων βουλευτών 

στην Εκπαιδευτική Μεταρρύθμιση του 1997 (Ν. 2525/97) 

Δουράνου Χ. Αικατερίνη 

ΜΔΕ Παιδαγωγικό Τμήμα Δημοτικής Εκπαίδευσης Αθηνών, ΠΕ70 

Email: katerinadouranou2@gmail.com  

ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Με την παρούσα εργασία επιχειρείται η προσέγγιση της Εκπαιδευτικής Μεταρρύθμισης του 

1997 μέσω των κοινωνιολογικών, οικονομικών και ιστορικών προεκτάσεων αυτής τόσο στην 

εκπαιδευτική κοινότητα όσο και στην κοινωνία γενικότερα μέσα από τον πολιτικό-

κοινοβουλευτικό λόγο των εκπροσώπων των πολιτικών κομμάτων με βάση το συγκριτικό 

επιχείρημα και στη βάση χάραξης της εκπαιδευτικής πολιτικής της χώρας μας στην Ευρωπαϊκή 

Ένωση.  

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: Συγκριτική Παιδαγωγική, Εκπαιδευτική Μεταρρύθμιση 1997, πολιτικός-

κοινοβουλευτικός λόγος 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Η γοητεία του «ξένου», ιδιαίτερα αυτού που έλκει την καταγωγή του από την Αμερικανική 

ήπειρο (Η.Π.Α, Καναδάς) ή τις χώρες της Γηραιάς Β. Ευρώπης, αποτελεί σε μεγάλο βαθμό 

χαρακτηριστικό στοιχείο της συμπεριφοράς και στάσης του νεοέλληνα και επηρεάζει κάθε 

πτυχή της καθημερινής του πραγματικότητας. 

Το φαινόμενο έκφρασης δέους και θαυμασμού απέναντι στο «ξένο» το ασύγκριτα 

καλύτερης ποιότητας από το αντίστοιχό του ελληνικό, είτε στη υλική είτε στην ανθρώπινή του 

υπόσταση, αποτελεί αντικείμενο μελέτης των επιστημών της Ιστορίας και Κοινωνιολογίας, η 

εμφάνισή του ωστόσο στη χάραξη της εκπαιδευτικής πολιτικής της χώρας μας κατά τη διάρκεια 

του 20ου αιώνα (Ματθαίου, 2000), το κατατάσσει στο θεματικό πεδίο της επιστήμης της 

Συγκριτικής Εκπαίδευσης. 

Το ενδιαφέρον των υπευθύνων χάραξης εκπαιδευτικής πολιτικής για τα εκπαιδευτικά 

πράγματα των «άλλων» καθώς και για τις πρακτικές εφαρμογές της επιστήμης της Συγκριτικής 

Εκπαίδευσης, προκειμένου να «ενδυθούν» τον επιστημονικό μανδύα της εγκυρότητας και της 

αξιοπιστίας μεταρρυθμίσεις στο χώρο της Παιδείας, φαινόμενο όχι μόνο ελληνικό αλλά 

παγκόσμιο, χαρακτηρίζει και τη μεταρρύθμιση του 1997 (Ν. 2525/97) στο χώρο της ελληνικής 

εκπαίδευσης. Μιας μεταρρύθμισης που θεωρήθηκε απόλυτα αναγκαία σύμφωνα με την 

εισηγητική έκθεση, για την παραμονή της χώρας μας στην «οικογένεια» των αναπτυγμένων 

χωρών, εκείνων με ισχυρή ανταγωνιστική οικονομία και πολυπολιτισμικές κοινωνίες. 

ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΗ ΠΟΛΙΤΙΚΗ ΚΑΙ ΣΥΓΚΡΙΤΙΚΟ ΕΠΙΧΕΙΡΗΜΑ - ΔΙΑΤΥΠΩΣΗ 

ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΙΣΜΩΝ 

Η ποιότητα, μια έννοια όχι απαραίτητα νέα, εντάσσεται στον εκπαιδευτικό και πολιτικό 

λόγο, με ποικίλες θεωρήσεις, ανάλογα με τις κυρίαρχες απόψεις για το άτομο και την κοινωνία 

(Δάρρα, 2002). Τα ευρύτερο περιβάλλον, «τα δεδομένα εκτός σχολείου» (Sadler, 1964), είναι 

αυτό που στην πραγματικότητα καθορίζει την εσωτερική του λειτουργία. Η κοινωνία της 

πληροφορίας επιβάλλει τη μεταβολή των εκπαιδευτικών συστημάτων ενεργοποιώντας 

ευρωπαϊκά σχέδια δράσης της Ευρώπης, που αναγνωρίζει το σημαίνοντα ρόλο της εκπαίδευσης 

για την ανάπτυξη της οικονομίας της (Πασιάς, 2002). Η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου 

φαίνεται πλέον να αποκτά ιδιαίτερη δυναμική, ενώ ταυτόχρονα αποτελεί σημείο ιδεολογικής 

πόλωσης, παρά το γεγονός ότι δεν είναι μια μονοσήμαντη έννοια (Μπαγάκης, 2006). 

mailto:katerinadouranou2@gmail.com
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Η αποτελεσματικότητα, η λογοδοσία και η αύξηση της αποδοτικότητας, αποτελούν 

απαιτήσεις των συγχρονων κοινωνιών, καθώς η προσαρμογή και η ανταπόκριση της 

εκπαίδευσης στις ανάγκες της εποχής, είναι συνυφασμένη με την επιβίωση και την ανάπτυξή 

τους (Πασιαρδής, Σαββίδης, & Τσιάκκιρος, 2007). Ο εκπαιδευτικός, μπορεί να επιτελεί 

«τιτάνιο έργο», σύμφωνα με τα λεγόμενα του Υπουργού Παιδείας κ. Παπανδρέου το 1996 

(Δουράνου, 2021), είναι όμως εκείνος που ουσιαστικά υλοποιεί τα προγράμματα και τις 

πολιτικές που οδηγούν στην «Ελλάδα της Γνώσης» (Γκεσούλης, 2002), είναι εκείνος που 

εφαρμόζει τις μεταρρυθμιστικές προσπάθειες προκειμένου η οικονομία της Ευρώπης να γίνει 

ακόμη περισσότερο ανταγωνιστική (Καζαμίας, 1996). 

Η είσοδος της χώρας μας στην Ε.Ε το 1980, ο ευρωπαϊκός προσανατολισμός της, κυρίως 

από τη δεκαετία του ΄90 και ο αγώνας για ένταξη στη Διεθνή Νομισματική Ένωση, καθορίζουν 

και επιβάλλουν τη μεταρρύθμιση του 1997 καθώς η σύνδεση εκπαίδευσης -οικονομίας 

φαντάζει πλέον μονόδρομος, ενώ η έλευση της Κοινωνίας της Γνώσης και της Πληροφορίας 

και οι διεθνείς εξελίξεις δεν ευνοούν τη λειτουργία του εκπαιδευτικού συστήματος σε 

παρελθοντικά εθνοκεντρικά πλαίσια (Μπουζάκης, 2002). Ταυτόχρονα απαιτείται η 

συγκατάθεση της πλειοψηφίας για κάποια μέτρα, που δεν είχαν ληφθεί σε προηγούμενες 

μεταρρυθμιστικές προσπάθειες, λόγω του υψηλού πολιτικού κόστους, όπως η κατάργηση της 

επετηρίδας και η εισαγωγή της αξιολόγησης.  

Σε αυτό το πλαίσιο εντάσσεσαι και η χρησιμοποίηση τόσο από την ηγεσία του Υπουργείου 

Παιδείας όσο και από τους βουλευτές της συμπολίτευσης εκείνου του «συγκριτικού 

επιχειρήματος» που αφορά στην πληροφόρηση και σύγκριση με τα εκπαιδευτικά δεδομένα 

άλλων χωρών, με στόχο την ισχυροποίηση και νομιμοποίηση των προτεινόμενων μέτρων.  

Η διττή όμως ικανότητα του «συγκριτικού επιχειρήματος» να ενδυναμώνει αλλά και να 

αποδυναμώνει μία θέση, άποψη, στάση ανάλογα με τις προθέσεις του χρήστη, το καθιστά 

ελκυστικό και στους βουλευτές των αντιπολιτευόμενων κομμάτων, ανεξάρτητα από τον 

πολιτικό χώρο στον οποίο ανήκουν. 

ΥΠΟΘΕΣΕΙΣ ΜΕΛΕΤΗΣ 

▪ Χρήση «συγκριτικού επιχειρήματος» (Σ.Ε) τριών μορφών: 

✓ Διακρατικού (αφορά στη σύγκριση με την εκπαιδευτική πραγματικότητα άλλων 

χωρών). 

✓ Διαχρονικού-Ιστορικού (αφορά στη σύγκριση διαφορετικών χρονικών περιόδων στην 

ίδια χώρα). 

✓ Μιας διαφορετικής διάστασης του Σ.Ε (αφορά στη σύγκριση θεσμών μεταξύ 

διαφορετικών επαγγελματικών τάξεων στην ίδια κοινωνία). 

▪ Υπεροχή της χρήσης του διακρατικού «συγκριτικού επιχειρήματος» σε σχέση με τα 

άλλα δύο με στόχο τη νομιμοποίηση είτε απόρριψη μεταρρυθμιστικών μέτρων, την 

υποστήριξη είτε αποδυνάμωση εκπαιδευτικών πολιτικών θέσεων. 

▪ Αποσπασματικότητα των αναφορών καθώς δεν δίνονται πληροφορίες για το 

εκπαιδευτικό σύστημα μιας χώρας στο σύνολό του και για τις ιδιαίτερες συνθήκες που 

υπαγορεύουν και δικαιολογούν την ύπαρξή του. 

▪ Θετικές ή αρνητικές αναφορές στην εκπαιδευτική πραγματικότητα μιας χώρας ή 

συνόλου χωρών, ανάλογα με την πολιτική τοποθέτηση των βουλευτών ( δεξιός-

αριστερός χώρος). 

▪ Συχνή αναφορά σε συγκεκριμένες ανεπτυγμένες και εκβιομηχανισμένες χώρες κυρίως 

της Βόρειας Ευρώπης. 

▪ Εκτεταμένη χρήση ουδέτερων γενικών αναφορών με στόχο τον εντυπωσιασμό και την 

πειθώ προκειμένου κάποια εκπαιδευτική πολιτική να τύχει ευκολότερης αποδοχής. 

ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ- ΠΕΡΙΓΡΑΦΗ ΑΝΑΛΥΣΗΣ ΔΕΔΟΜΕΝΩΝ 
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Στη παρούσα μελέτη επιλέχθηκε η μέθοδος της ανάλυσης περιεχομένου καθώς αυτή 

μπορεί να χρησιμοποιηθεί για την ανάλυση κάθε υλικού επικοινωνίας (Δημητρόπουλος, 2001). 

Αντικείμενο ανάλυσης αποτελούν α) τα γραπτά κείμενα της εισηγητικής έκθεσης και β) οι 

εισηγήσεις όλων των βουλευτών που έχουν καταγραφεί στα Πρακτικά της Βουλής (Π.Β). 

Μονάδα ανάλυσης αποτελεί το «θέμα», το οποίο και προσδιορίζεται από ένα σύνολο 

λέξεων ικανών να το κατατάξουν σε μία από τις παρακάτω κατηγορίες ανάλυσης. 

1.  Δομή και οργάνωση της εκπαίδευσης. 

2.  Τεχνική Επαγγελματική Εκ/ση-Κατάρτιση -Επανακατάρτιση 

•  Σχολεία δεύτερης ευκαιρίας 

•  Προγράμματα επιλογής 

3.  Σκοποί και στόχοι της Εκπαίδευσης 

•  Σύνδεση εκπαίδευσης με οικονομία –παραγωγή –κοινωνία 

4.  Αναλυτικά προγράμματα-Υλικοτεχνική υποδομή 

5.  Μαθητικά ζητήματα 

6.  Ζητήματα εκπαιδευτικών 

•  Σύστημα πρόσληψης-αξιολόγησης 

7.  Εκπαίδευση και κοινωνικές τάξεις 

8.  Εκπαιδευτικές δαπάνες 

9.  Αξιολόγηση εκπαιδευτικών συστημάτων 

10.  Η Ελλάδα και οι Έλληνες στον κόσμο 

11.  Παιδαγωγικές θεωρίες 

Σε ό,τι αφορά στην επεξεργασία των δεδομένων για την εξαγωγή συμπερασμάτων, αυτή 

είναι ποσοτική (χρήση γραφημάτων, αναλογιών κ.τ.λ) και ποιοτική (περιγραφική παρουσίαση). 

Για τη διευκόλυνση της ποιοτικής ανάλυσης, οι συγκριτικές αναφορές των βουλευτών 

κατανεμήθηκαν στις παρακάτω 5 κατηγορίες ανάλογα με το είδος τους (Μπουζάκης, 2002· 

Μπουζάκης, Κουστουράκης &Μπερδούση, 2001). 

Θ:θετική αναφορά για την εκ/κή πραγματικότητα μιας ξένης χώρας 

Α:αρνητική αναφορά για την εκ/κή πραγματικότητα μιας ξένης χώρας 

Ο:ουδέτερη, πληροφοριακή αναφορά για μια ξένη ή μη εκ/κή πραγματικότητα 

Θ/Α:θετική ξένη εκ/κή πραγματικότητα σε αντιδιαστολή με την ελληνική. 

ΑΕΦ: αρνητικές συνέπειες από το δανεισμό και την τυχόν εφαρμογή στοιχείων ξένων 

εκ/κών συστημάτων, στην ελληνική πραγματικότητα. 

ΜΕΤΑΡΡΥΘΜΙΣΤΙΚΟΙ ΣΤΟΧΟΙ ΤΟΥ ΝΟΜΟΥ 2525/97 

 Οι μεταρρυθμιστικοί στόχοι του νόμου 2525/97 έτσι όπως αυτοί ορίζονται από την 

εισηγητική έκθεση είναι οι εξής: 

o Η Δημιουργία του Ενιαίου Λυκείου. 

o Η κατάργηση του συστήματος των Γενικών Εξετάσεων και η καθιέρωση νέας 

διαδικασίας πρόσβασης στα τριτοβάθμια ιδρύματα. 
o Η καθιέρωση του Ολοήμερου Νηπιαγωγείου και Δημοτικού Σχολείου. 

o Η θέσπιση Σχολείων Δεύτερης Ευκαιρίας. 

o Η αλλαγή του τρόπου διορισμού των εκπαιδευτικών. 

o Ο εκσυγχρονισμός του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου. 

o Η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου στην Πρωτοβάθμια και Δευτεροβάθμια 

εκπαίδευση. 

o Η αναμόρφωση του Σχολικού Επαγγελματικού Προσανατολισμού 

ΠΟΣΟΤΙΚΗ ΑΝΑΛΥΣΗ ΔΕΔΟΜΕΝΩΝ 

Σε σύνολο 47 βουλευτών οι 29 χρησιμοποίησαν Σ.Ε (συγκριτικό επιχείρημα), (ποσοστό 

62%). Συγκεκριμένα Σ.Ε χρησιμοποίησε το 64% των βουλευτών του ΠΑ.ΣΟ.Κ, το 50% των 
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βουλευτών της Ν.Δ., το 100% των βουλευτών του Κ.Κ.Ε, το 33% των βουλευτών του 

ΔΗ.ΚΚ.ΚΙ και το 100%των βουλευτών του Σ.Υ.Ν.  

Το 22,22% των αναφορών αντιστοιχεί στις Θ (θετικές αναφορές). Και πάλι για τους 

πρότερους λόγους οι βουλευτές του ΠΑΣΟΚ τις χρησιμοποιούν περισσότερο αναφερόμενοι σε 

συγκεκριμένες χώρες (Καναδάς, ΗΠΑ, Τσεχία, Σλοβακία). Μικρότερη και ισότιμη συμμετοχή 

έχουν τα κόμματα της ΝΔ ( Αγγλία, Γαλλία,) και του ΣΥΝ ( Γαλλία, ΟΟΣΑ). 

Οι Θ/Α (θετική ξένη πραγματικότητα, αρνητική ελληνική) αναφορές, ακολουθούν με 

ποσοστό 18,05% και γίνονται σε μεγαλύτερο βαθμό από τους βουλευτές της ΝΔ καθώς αυτοί 

εστιάζουν στην εκπαιδευτική πραγματικότητα συγκεκριμένων χωρών (Σουηδία, Αγγλία, ΗΠΑ, 

ΟΟΣΑ). Οι βουλευτές του ΣΥΝ που χρησιμοποιούν αυτού του είδους τις αναφορές, 

επικεντρώνονται στα εκπαιδευτικά δρώμενα της Ευρώπης και του κόσμου γενικά, σε αντίθεση 

όπως θα δούμε στη συνέχεια με τους βουλευτές του ΚΚΕ παρόλο που ανήκουν στον ίδιο 

πολιτικό χώρο. 

Οι βουλευτές του ΚΚΕ πρωτοστατούν στις Α (αρνητικές αναφορές) οι οποίες φθάνουν 

επίσης το ποσοστό του 18,05% των συνολικών, με αναφορές στην Ευρωπαϊκή Ένωση και στα 

Διεθνή Μορφωτικά Κέντρα Αρνητικές αναφορές γίνονται και από τους βουλευτές του ΠΑΣΟΚ 

σχετικές με το σύστημα πρόσληψης των εκπαιδευτικών στις Τουρκία, Κύπρο, Ισπανία, Ιταλία, 

Πορτογαλία. Από την πλευρά της ΝΔ γίνεται μία αρνητική αναφορά στον Τρίτο κόσμο με θέμα 

την υλικοτεχνική υποδομή και μία από το ΔΗ.ΚΚ.Ι με σημείο αναφοράς τον ΟΟΣΑ. 

Το μικρότερο ποσοστό καταλαμβάνουν οι ΑΕΦ ( αρνητικές συνέπειες από το δανεισμό 

ξένων στοιχείων), με 8,33%. Τέσσερις (4) αναφορές αντιστοιχούν στη ΝΔ (Αγγλία [2], 

Σουηδία [2]) και αφορούν στο Ενιαίο Λύκειο και δύο (2) στο ΚΚΕ (χώρες γενικά, Διεθνή 

Μορφωτικά Κέντρα), σχετικές με τις κατευθύνσεις και τη φιλοσοφία της εκπαίδευσης στην 

Ελλάδα (Βλ. Γράφημα 1). 

  

 

  

 

 

 

Γράφημα1: Ο,Α,ΑΕΦ,Θ/Α αναφορές ΣΕ 

Συνεχίζοντας την ποσοτική ανάλυση στο χώρο των κατηγοριών ανάλυσης τα 

συμπεράσματα έχουν ως εξής:  

Κατηγορίες Ανάλυσης 

Η μεγάλη πλειοψηφία των βουλευτών χρησιμοποιεί το Σ.Ε στην κατηγορία 6 (θέματα που 

αφορούν στους εκπαιδευτικούς) καθόλου τυχαίο γεγονός τη στιγμή που για πρώτη φορά τίθεται 

θέμα κατάργησης της επετηρίδας. Ακολουθεί η κατηγορία 3 (σκοποί της εκπ/σης σύνδεση με 

την παραγωγή κ.τ.λ), επίσης αναμενόμενο αποτέλεσμα, καθώς βασικός λόγος των 

μεταρρυθμιστικών μέτρων αποτελεί η αύξηση της ανταγωνιστικότητας της χώρας μας στο 

διεθνή χώρο (Εισηγητική Έκθεση). Η κατηγορία 9 (αξιολόγηση εκ/κών συστημάτων) 

συγκεντρώνει το ενδιαφέρον των βουλευτών με αναφορές σε ξένες εκπαιδευτικές 

πραγματικότητες και αξιολογήσεις των μεταρρυθμίσεων που επιχειρούνται από το Υπουργείο. 

ΠΟΙΟΤΙΚΗ ΑΝΑΛΥΣΗ 

Κ1. Δομή και οργάνωση της εκπαίδευσης 

Κατηγορίες Κ1 Κ2 Κ3 Κ4 Κ5 Κ6 Κ7 Κ8 Κ9 Κ10 Κ11 

Βουλευτές 4 5 10 5 3 13 1 6 10 7 1 
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Η δημιουργία του Ενιαίου Λυκείου είναι η κύρια αιτία καταφυγής στο «νομιμοποιητικό 

ρόλο» του Σ.Ε. Συγκεκριμένα ο Υφυπουργός Παιδείας κ. Ανθόπουλος αναφέρει: «Ενιαίο 

Λύκειο υπάρχει σε 8 Ευρωπαϊκές χώρες, υπάρχει στις Ηνωμένες Πολιτείες, υπάρχει στον 

Καναδά, υπάρχει στη Τσεχία, υπάρχει στη Σλοβακία» (Π.Β Σελ. 1026).  

Από τον ίδιο πολιτικό χώρο ο βουλευτής Θ. Στάθης επισημαίνει ότι το Ενιαίο Λύκειο θα 

βοηθήσει στην απόκτηση από τους μαθητές και τις μαθήτριες της βασικής γνώσης και στην 

ανάπτυξη της κριτικής σκέψης. «Απόκτηση εφοδίων δηλαδή, τα οποία στο νέο και τη νέα και 

για όλη τους τη ζωή δίνουν τη δυνατότητα προσαρμογής στις νέες και γρήγορα εξελισσόμενες 

μορφές γνώσης ή ακόμα και στη νέα γνώση, η οποία στην Ελλάδα δεν εμφανίζεται δυστυχώς στο 

μέγεθος που εμφανίζεται σε άλλες χώρες….»(Π.Β Σελ. 958). 

Από την πλευρά της αντιπολίτευσης ο βουλευτής Β. Κοντογιαννόπουλος υποστηρίζει ότι: 

α) ο συγκεκριμένος θεσμός έχει κριθεί ως ανεπιτυχής όπου εφαρμόστηκε και β) η ελληνική 

μετάλλαξή του δεν έχει καμία ομοιότητα με το μητρικό θεσμό όπως αυτός υπάρχει στη Σουηδία 

«Πουθενά πλην της Σουηδίας, όπου είναι άλλος τύπος ενιαίου λυκείου με 22 κατευθύνσεις, όχι 

με 2 όπως κάνουμε σήμερα δεν υπάρχει αυτός ο τύπος λυκείου που επιχειρείτε να θεσμοθετήσετε» 

(Π.Β Σελ. 993). Ο βουλευτής της ΝΔ Α. Μπρατάκος συναινεί με τον κ. Κοντογιαννόπουλο και 

χρησιμοποιεί τις ίδιες χώρες αναφοράς με εκείνον (ΠΒ Σελ. 962). 

Κ2.Τεχνική Επαγγελματική Εκ/ση – Κατάρτιση-Επανακατάρτιση 

Σχολεία δεύτερης ευκαιρίας / Προγράμματα Σπουδών Επιλογής 

Η βουλευτής της ΝΔ Α. Ψαρούδα Μπενάκη αναφέρεται στις αρνητικές συνέπειες που θα 

έχει η εφαρμογή του ενιαίου λυκείου στην Τεχνική Επαγ/κή εκπ/ση: «Γι’αυτό υποστηρίζω, …, 

ότι αυτό το σύστημα δεν είναι σωστό. Θα έχει αρνητικές συνέπειες. Και είναι ένα σύστημα που 

δεν εφαρμόζεται πουθενά. Δεν εφαρμόζεται πουθενά, γιατί αλλού τα νούμερα είναι διαφορετικά. 

Στη Γερμανία, παραδείγματος χάρη, το 75% φοιτά στη Γενική Εκπ/ση» (Π.Β Σελ. 1023). 

Σχετικά με το θέμα της επανακατάρτισης, ο υπουργός Παιδείας κ. Αρσένης θεωρεί ότι ένα 

σύγχρονο εκπ/κό σύστημα πρέπει να έχει ευελιξία έτσι ώστε ο πολίτης να μπορεί να 

αναπτύσσεται, να προσαρμόζεται να επιλέγει: «Υπολογίζεται ότι στην Ευρώπη ο μέσος πολίτης 

θα αλλάξει πέντε ή έξι φορές επάγγελμα στη ζωή του. Για να είναι επιτυχής στην επιλογή του, θα 

πρέπει να έχει τη δεξιότητα και την ευελιξία να προσαρμόζεται, να έχει επαφή με την εκπ/ση και 

τη γνώση, να επικαιροποιεί τις δεξιότητές του και να αλλάζει πολλές φορές και το επάγγελμά του» 

(ΠΒ Σελ. 991). 

Από το ίδιο κόμμα ο βουλευτής Π. Κατσιλιέρης αναφέρεται στη δημιουργία Σχολείων 

Δεύτερης Ευκαιρίας, που όπως υποστηρίζει αποτελεί κοινό σημείο όλων των ανοικτών 

κοινωνιών (Π.Β Σελ. 1035). 

Τα Προγράμματα Σπουδών Επιλογής αναζητούν με τη σειρά τους τη νομιμοποίησή τους 

μέσα από τις αναφορές στην Ε.Ε του υφυπουργού κ. Ανθόπουλου: «Μα, εφαρμόζονται στον 

ευρωπαϊκό χώρο και η Ευρωπαϊκή Κοινότητα τα χρηματοδοτεί. Και αυτά τα προγράμματα δεν 

είναι εμπνεύσεως, ούτε του κ. Αρσένη ούτε του κ. Ανθόπουλου» (Π.Β Σελ. 1035). 

Την αντίθεσή της με τον τρόπο υιοθέτησης του συγκεκριμένου θεσμού που αφορά στα 

Προγράμματα Σπουδών Επιλογής εκφράζει η βουλευτής Α. Ψαρούδα-Μπενάκη προσθέτοντας 

ότι: «Σε όλα τα μέρη του κόσμου δεν υπάρχει πανεπιστημιακός νόμος που να αφήνει το είδος των 

χορηγούμενων από την πολιτεία πτυχίων ανεξέλεγκτα στα πανεπιστήμια» (Π.Β Σελ. 1034). 
Επίσης αντίθετη με τον ίδιο θεσμό αλλά για διαφορετικούς λόγους εμφανίζεται η πρόεδρος 

του ΚΚΕ Α. Παπαρήγα η οποία υποστηρίζει ότι με αυτόν τον τρόπο ανοίγουν παράθυρα 

προσαρμογής στο Μάαστριχτ, όπου η ιδιωτική παιδεία θα συνυπάρχει, θα νομιμοποιείται και 

μάλιστα, θα υπερισχύει και της δημόσιας (Π.Β Σελ. 998). 

Κ3. Σκοποί και στόχοι της Εκπαίδευσης 

Σύνδεση εκπαίδευσης με οικονομία - παραγωγή - κοινωνία 
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Η σύνδεση της εκπαίδευσης με την οικονομία, παραγωγή, κοινωνία, εντοπίζεται αρχικά 

στη εισηγητική έκθεση του νόμου 2525/97 και συνεχίζει να δίνει το στίγμα της στις αναφορές 

των βουλευτών κυβερνητικών και μη καθώς η χώρα μας: 

1. Είναι μέλος της Ε.Ε 

2. Βρίσκεται ένα βήμα πριν από την πλήρη ένταξη στην Ο.Ν.Ε 

«Η ποιοτική αναβάθμιση της ελληνικής εκ/σης αποτελεί μια από τις πιο σημαντικές προκλήσεις 

που αντιμετωπίζει η χώρα μας για να μπορέσει να ανταποκριθεί με επιτυχία στις παγκόσμιες 

αλλαγές στον τομέα της παραγωγής, στην αλματώδη ανάπτυξη της κοινωνίας της γνώσης και στις 

θεαματικές εξελίξεις της τεχνολογίας……» (Εισηγητική Έκθεση). 

Ο Υπουργός Παιδείας κ. Αρσένης συνδέει τα μεταρρυθμιστικά μέτρα που προτείνει το 

Υπουργείο του με την ανάγκη προετοιμασίας της χώρας για τον 21ο αιώνα.: «Το έθνος ζητά 

σήμερα να κτίσουμε μια νέα παιδεία για να προετοιμαστούμε για τον 21ο αιώνα, μια σύγχρονη 

παιδεία, που θα δώσει την αναγκαία ανταγωνιστικότητα στην Ελλάδα, να ανταγωνιστεί τα άλλα 

έθνη σε μια εποχή των κοινωνιών της πληροφορίας και από την κοινωνία της πληροφορίας στην 

κοινωνία της γνώσης» (Π.Β Σελ. 988). 

Ο υφυπουργός κ. Ανθόπουλος στην προσπάθειά του να στηρίξει κι εκείνος τις 

προτεινόμενες αλλαγές, υπογραμμίζει την ανεπάρκεια του παρόντος εκ/κού συστήματος σε 

σχέση με τις σύγχρονες απαιτήσεις: «Η δημόσια δωρεάν παιδεία, η δημοκρατική παιδεία, η 

παιδεία με κοινωνικές ευαισθησίες, η ανταγωνιστική παιδεία ήταν αρχές λειτουργίας του εκ/κού 

μας συστήματος, πλην όμως δεν απαντούσαν στο ζητούμενο της σημερινής εποχής, που είναι η 

ποιότητα, η αξιοκρατία και φυσικά η άρτια οργάνωση με βάση τις απαιτήσεις της εκπαιδευτικής 

Ευρωπαϊκής Κοινότητας…….»(Π.Β Σελ. 1026). 

Ο βουλευτής Π. Κατσιλιέρης με τη σειρά του υποστηρίζει την επένδυση στο ανθρώπινο 

κεφάλαιο: «Ο δε κατ’εξοχήν πλουτοπαραγωγικός πόρος μιας κοινωνίας είναι το ανθρώπινο 

κεφάλαιο, όπως αυτό διαμορφώνεται από την παρεχόμενη εκπαίδευση» (Π.Β Σελ. 943). 

Από την πλευρά της ΝΔ ο βουλευτής Α. Καραμάριος υποστηρίζει τη σύνδεση εκ/σης με 

την οικονομία και παραγωγή σημειώνει όμως στη συνέχεια τις αδυναμίες του προτεινόμενου 

και «πρόχειρου» όπως υποστηρίζει νομοσχεδίου: «Ακόμα ότι η παιδεία οφείλει να δημιουργεί 

συνειδητούς πολίτες που να εκφράζουν με το συνολικό τους βίο τα μόνιμα ιδεώδη του σύγχρονου 

ευρωπαϊκού πολιτισμού και ότι η παιδεία πρέπει να συγκροτεί επαγγελματίες άρτια 

προετοιμασμένους για μια θέση στο παγκόσμιο και ευρωπαϊκό περιβάλλον» (Π.Β Σελ. 945). 

Στο ίδιο θεματικό πεδίο ο βουλευτής του ΚΚΕ Α.Τασούλας ενώ δεν αρνείται τη σύνδεση 

εκ/σης με την παραγωγή, επισημαίνει ότι τα προτεινόμενα μέτρα δεν μπορούν να πετύχουν 

τους στόχους της παιδείας έτσι όπως αυτοί εμφανίζονται στην εισήγησή του, καθώς αυτά δεν 

αποτελούν παρά κατευθύνσεις της Ε.Ε και της Λευκής Βίβλου με απώτερο στόχο το 

διαχωρισμό πτυχίου –εργασίας: «…χρειάζεται ένα σχολείο ενιαίο, δωδεκάχρονο, πολυτεχνικό, 

υποχρεωτικό για όλους, για να μην υπάρξει αναλφαβητισμός στη χώρα μας, το οποίο θα 

καλλιεργεί προσωπικότητες ικανές να κατανοούν ντον κόσμο, ικανές να τον αλλάξουν αν θέλουν, 

να καλλιεργεί ανθρώπους έτοιμους και καταρτισμένους για την παραγωγή» (Π.Β Σελ.949). 

Τις ίδιες απόψεις με τον Α.Τασούλα εκφράζει και η κ. Παπαρήγα που επιχειρεί να δώσει 

και τη φιλοσοφία που διέπει τα συγκεκριμένα μέτρα: «Η ουσία της εκπαιδευτικής 

‘μεταρρύθμισης’ έχει την εξής φιλοσοφία. Να συντομευτεί ο χρόνος της μόρφωσης, αυτή είναι η 

επιταγή της Λευκής Βίβλου» (Π.Β Σελ. 997). 

Κ4. Αναλυτικά προγράμματα-Υλικοτεχνική υποδομή 

Το νέο μεταρρυθμιστικό νομοσχέδιο στοχεύει στην επίλυση ζητημάτων που δεν είχαν 

λύσει τα προηγούμενα υποστηρίζει ο βουλευτής του ΠΑΣΟΚ Ν.Λεβογιάννης και η αναφορά 

του για το θέμα του επαγγελματικού προσανατολισμού έχει ως εξής: «Ο επαγγελματικός 

προσανατολισμός ουσιαστικά απουσιάζει από το γυμνάσιο και το λύκειο, με αποτέλεσμα την 

ανυπαρξία στοιχειώδους ενημέρωσης του μαθητή για τα συμβαίνοντα στην αγορά εργασίας , τόσο 

στην Ελλάδα, όσο και στην Ευρωπαϊκή Ένωση» (Π.Β Σελ. 971). 
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Στην ίδια θεματική ενότητα ο βουλευτής του ΔΗ.ΚΚ.Ι Γ. Τσαφούλιας ενεργοποιεί το 

διαχρονικό Σ.Ε για να πείσει για την ορθότητα των απόψεών του: «Τελειώνοντας θέλω να πω 

πάλι για τον προσανατολισμό. Είπατε ότι πρέπει να διαχωριστεί το επάγγελμα από την εκ/ση. 

Είναι αδιανόητο αυτή τη στιγμή να διαχωριστεί η αξία της έννοιας του επαγγέλματος από τον 

κόπο. Το μόχθο και τον αγώνα που καταβάλλει ο μαθητής για να γίνει κάτι. Δεν μπορεί να 

αποσυνδέσει τον εαυτό του ψυχολογικά και από ιστορική παράδοση από εκείνο που επιδιώκει» 

(Π.Β Σελ. 956). 

Σχετική με τον όγκο των μαθημάτων και την εισαγωγή πολλαπλών ερωτήσεων, ανοιχτών 

ή κλειστών, είναι η αναφορά του υφυπουργού κ. Ανθόπουλου, ο οποίος υποστηρίζει ότι: «Δεν 

θα αυξηθεί ο αριθμός και ο όγκος των μαθημάτων προς εξέταση μέσα στο Λύκειο. Η διαδικασία 

αυτή δεν είναι ξένη προς τα εκ/κά δεδομένα των άλλων χωρών. Οι πολλαπλές ερωτήσεις, οι 

ανοιχτές ερωτήσεις οι κλειστές ερωτήσεις είναι γνωστές σε πολλά παιδιά, μάλιστα σε όλα τα 

παιδιά που πηγαίνουν σε φροντιστήρια ξένων γλωσσών» (Π.Β Σελ. 1026). 

Ο βουλευτής της ΝΔ Β. Κοντογιαννόπουλος στηλιτεύει τη μικρή διάρκεια του σχολικού 

έτους στη χώρα μας, ζητώντας από το Υπουργείο Παιδείας να κάνει κάτι για αυτό (Π.Β ΣΕΛ 

1010), ενώ ο βουλευτής Σ. Σπύρου εστιάζει στην ευπρεπή και εύρυθμη λειτουργία των 

μεγάλων σχολικών μονάδων, καθώς κάποια από τα οποία, όπως αυτά στην Κέρκυρα, θυμίζουν 

Τριτοκοσμικές χώρες (Π.Β Σελ. 982). 

Κ5. Μαθητικά ζητήματα 

Οι βουλευτές του ΣΥΝ και του ΚΚΕ είναι οι μόνοι που φαίνεται να ανησυχούν για τις 

συνέπειες των νέων μέτρων στο μαθητικό πληθυσμό. 

Ενδεικτικά ο βουλευτής του Συν Π. Κουναλάκης αναφέρεται στο κόστος της ελληνικής 

παιδείας: «Δεν υπάρχει μεγαλύτερη απάτη από αυτό που λέμε στην Ελλάδα, ότι δηλαδή η παιδεία 

είναι δημόσια και δωρεάν. Είναι η πιο ακριβή παιδεία που υπάρχει σε ολόκληρο τον κόσμο στην 

ουσία της» (Π.Β Σελ. 950 ). 

Οι βουλευτές του ΚΚΕ Σ. Παναγιώτου, (Π.Β Σελ. 970) και Ο. Κολοζώφ, αναφέρονται στη 

ενδεχόμενη μείωση των μαθητών που θα τελειώνουν το λύκειο και θα αποκτούν πρόσβαση 

στην Τριτοβάθμια εκπ/ση εξαιτίας των νέων ρυθμίσεων και του εξεταστικού φόρτου. 

Συγκεκριμένα ο βουλευτής Ο.Κολοζώφ αναφέρει: «Και αυτή είναι ακριβώς η ανησυχία 

μας, ότι δεν θα επιτευχθεί, όπως είπε με την αύξηση αλλά με τη μείωση των ανθρώπων που θα 

βγαίνουν από το λύκειο. Και έχοντας υπόψη μας τη γενική τάση που υπάρχει και στην Ευρώπη, 

που πάει προς αυτή την κατεύθυνση, που περιορίζει τον αριθμό, πολύ φοβάμαι ότι έτσι πάει να 

λειτουργήσει και αυτό το σύστημα» (Π.Β Σελ. 1032).  

Κ6. Ζητήματα εκπαιδευτικών 

Σύστημα πρόσληψης- αξιολόγησης 

Η 6η κατηγορία ανάλυσης συγκεντρώνει αναφορές της πλειοψηφίας των βουλευτών καθώς: 

1. Η μεταρρύθμιση του 1997 καταργεί την επετηρίδα, το μόνο σύστημα διορισμού τις 

τελευταίες δεκαετίες. 

2. Το νέο σύστημα πρόσληψης δεν τυγχάνει κοινής αποδοχής από τους βουλευτές των 

αντιπολιτευτικών κομμάτων παρά το γεγονός ότι τόσο οι βουλευτές της ΝΔ όσο και 

αυτοί του ΣΥΝ τάσσονται υπέρ της κατάργησης του παλαιού συστήματος.  

Πριν προχωρήσουμε στην ποιοτική ανάλυση αξίζει να κάνουμε κάποιες παρατηρήσεις. 
Στη συγκεκριμένη κατηγορία συναντάμε και τις τρεις μορφές του Σ.Ε έτσι όπως αυτές 

ορίστηκαν στο πρώτο κεφάλαιο. 

Οι όροι «κοινωνία της πληροφορίας», «κοινωνία της γνώσης», μετά την αρχική τους 

εμφάνιση στην εισηγητική έκθεση , έρχονται τώρα να πλαισιώσουν την επιχειρηματολογία του 

υπουργού Παιδείας. 
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Οι αναφορές στον ΟΟΣΑ από βουλευτές διαφορετικών κομμάτων αποδεικνύουν την 

αποσπασματικότητα σε ότι αφορά την πληροφορία που αποτελεί ταυτόχρονα και συγκριτικό 

επιχείρημα για την εξαγωγή συμπερασμάτων που ενισχύουν τις απόψεις του χρήστη. 

Ξεκινώντας με τον υπουργό Παιδείας, ο οποίος και χρησιμοποιεί το διακρατικό Σ.Ε καθώς 

κι εκείνο που αναφέρεται στο δανεισμό θεσμών μεταξύ διαφορετικών επαγγελματικών τάξεων, 

σημειώνουμε τις αναφορές του τις σχετικές με την παρούσα κατηγορία ανάλυσης. 

«Η κατάργηση της επετηρίδας αποτελεί ζωτικό σημείο των προτεινόμενων αλλαγών, από τη 

στιγμή που αυτή αποτελεί ένα αναξιοκρατικό σύστημα που υπονομεύει τη δημόσια παιδεία και 

την ίδια τη μεταρρύθμιση» (Π.Β Σελ. 990). 

«Η Ελλάδα είναι η μόνη χώρα και εν τινί μέτρο η Τουρκία που έχουν επετηρίδα», «…Στην Κύπρο 

νομίζω ότι πρέπει να το αλλάξουν και αυτοί. Θα ακολουθήσουν», «…Για την αξιολόγηση είναι 

εθνική πρωτοτυπία, το ότι δεν υπάρχει αξιολόγηση στο εκπαιδευτικό μας σύστημα», «…Όσον 

αφορά την επετηρίδα….ναι, μπορούμε να κάνουμε επιλογές στο δημόσιο τομέα με γενικές εθνικές 

εξετάσεις, όπως κάνουμε για μια σειρά από άλλους λειτουργούς και για τους δικαστικούς» (ΠΒ. 

Σελ. 990).  

Οι βουλευτές του ΠΑΣΟΚ, Ε. Βλασσόπουλος, Δ. Γεωργακόπουλος, Θ. Γεωργιάδης, Δ. 

Σαρρής, στηρίζουν με τις αναφορές τους τις αλλαγές στο σύστημα πρόσληψης και 

αξιολόγησης. 

Ο βουλευτής Θ. Γεωργιάδης διατηρώντας θετική στάση απέναντι στην εκπ/κή 

πραγματικότητα των βόρειων χωρών σημειώνει: «Είναι γνωστό, ότι σε όλα τα κράτη της 

Ευρώπης ισχύει ο θεσμός των εξετάσεων, αλλά η συνέντευξη ισχύει μόνο στα βόρεια κράτη. Και 

δεν είναι τυχαίο αυτό. Στην Πορτογαλία, στην Ισπανία, στην Ιταλία και την Ελλάδα ισχύει μόνο 

ο θεσμός των εξετάσεων, γιατί ακριβώς στις μεσογειακές αυτές χώρες υπάρχει έλλειμμα 

αξιοπιστίας του κράτους» (Π.Β Σελ.963). 

Ο βουλευτής Ε. Βλασσόπουλος προτρέπει του συναδέρφους να αναζητήσουν 

αντικειμενικό και αδιάβλητο σύστημα αξιολόγησης μέσα από την ευρωπαϊκή εμπειρία (Π.Β 

Σελ. 969). 

Εκείνη τη διάσταση του Σ.Ε που αναφέρεται σε διαφορετικές επαγγελματικές τάξεις 

χρησιμοποιεί ο βουλευτής Δ. Γεωργακόπουλος καταθέτοντας τις απόψεις του υπέρ της 

αξιολόγησης: «Όλοι για να εισέλθουν στο δημόσιο και να προσφέρουν τις υπηρεσίες τους 

περνάνε μια επιπλέον δοκιμασία… Αν κάποιοι πρέπει να περάσουν μια επιπλέον δοκιμασία είναι 

οι δικαστικοί κυρίως αλλά και πάνω από όλα οι εκπαιδευτικοί» (Π.Β Σελ. 1008). 

Η κατάργηση της επετηρίδας και η αξιολόγηση, από τα πιο σημαντικά μέρη του 

νομοσχεδίου βρίσκει σύμφωνους και τους βουλευτές της ΝΔ , δύο από τους οποίους οι Κ. 

Μητσοτάκης και Β. Κοντογιαννόπουλος χρησιμοποιούν το Σ.Ε το σχετικό με αναφορές σε 

διαφορετικές επαγγελματικές τάξεις. Ο Κ. Μητσοτάκης αναφέρει χαρακτηριστικά: « Έχουμε 

επιθεώρηση, επιθεωρητές, που κατ’ εξοχήν γίνεται αξιολόγηση, στις Ένοπλες Δυνάμεις. Έχουμε 

στη Δημόσια Διοίκηση, τη στενότερη….Έχουμε επιθεωρητές στην Εθνική Τράπεζα…Μια 

κοινωνία που καταργεί την αξιοκρατία , είναι καταδικασμένη η ίδια. Και με αυτή την έννοια , 

εμείς χαιρετίζουμε το ότι το ΠΑΣΟΚ ξαναγυρίζει στη σωστή πολιτική….» (Π.Β Σελ. 1.000). 

Με αναφορές παρόμοιες με εκείνες του Κ. Μητσοτάκη για τη σημασία της αξιολόγησης 

σε άλλες μη εκπαιδευτικές επαγγελματικές πραγματικότητες, αλλά και με χρήση του 

διακρατικού Σ.Ε, ο βουλευτής Β. Κοντογιαννόπουλος τάσσεται σθεναρά κατά της επετηρίδας: 

«Επετηρίδα και ποιότητα δεν συμβιβάζονται. Είμαστε η μόνη χώρα στον κόσμο όπου οι 

εκπαιδευτικοί προσλαμβάνονται μέχρι σήμερα με μοναδικό κριτήριο την ημερομηνία κτήσης του 

πτυχίου τους, δεν αξιολογούνται, δεν μετεκπαιδεύονται, δεν ελέγχεται η απόδοσή τους» (Π.Β Σελ. 

992). 

Οι βουλευτές του ΣΥΝ στηρίζουν τη μεταρρυθμιστική αλλαγή τη σχετική με την 

κατάργηση της επετηρίδας, διαφωνούν με το νέο τρόπο πρόσληψης των εκ/κών, ενώ η έκθεση 

εμπειρογνωμόνων του ΟΟΣΑ τους βρίσκει απόλυτα σύμφωνους. 
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Ο βουλευτής Π. Κουναλάκης αναφέρει ενδεικτικά: «Σε ελάχιστες χώρες της Ε.Ε η σχετική 

επιλογή γίνεται μόνο με διαγωνισμό, αλλά και στο δημόσιο διάλογο, που διεξάγεται αυτές τις 

μέρες, από τις στήλες των εφημερίδων, αμφισβητείται η προτεινόμενη λύση», «…. Γνωρίζετε την 

έκθεση των εμπειρογνωμόνων του ΟΟΣΑ… Ο ΟΟΣΑ προτείνει διάλογο με τους εκπαιδευτικούς, 

για να βρούμε τη λύση, διάλογο που εσείς κατηγορηματικά αρνηθήκατε» (Π.Β Σελ. 952). 

Η έκθεση εμπειρογνωμόνων του ΟΟΣΑ χρησιμοποιείται και στη συνέχεια από το 

βουλευτή του Δ.ΗΚΚ.Ι Γ. Τσαφούλια, οι αναφορές όμως δεν είναι θετικές σε αντίθεση με αυτές 

του ΣΥΝ. 

Πιο συγκεκριμένα η αναφορά του βουλευτή Γ. Τσαφούλια έχει ως εξής: «Η περσινή έκθεση 

του ΟΟΣΑ, όπως επισημαίνουν και οι καθηγητές, καθώς και η Λευκή Βίβλος, αντιμετωπίζει την 

επετηρίδα ως τροχοπέδη για τον εκσυγχρονισμό της εκ/σης για τη άρση της νομιμότητας…Μήπως 

έχει γίνει συνείδηση στον ελληνικό λαό μέσα από αυτή την προσπάθεια ότι πράγματι η κατάργηση 

της επετηρίδας είναι κάτι το δίκαιο και σωστό;» (Π.Β Σελ. 954).  

Κατά της κατάργησης της επετηρίδας και της αξιολόγησης είναι οι αναφορές των 

βουλευτών του ΚΚΕ, ενώ ο βουλευτής Α. Τασούλας χρησιμοποιεί και το διαχρονικό Σ.Ε: «Έχει 

ο τόπος κατ’αρχήν μία ιστορία όσον αφορά την αξιολόγηση. Θα σας το πούμε κι ας μας πείτε ότι 

είναι παλιό αυτό, πώς αξιολογήθηκαν μεγάλοι εκπαιδευτικοί διανοητές, δάσκαλοι, η Αλεξίου και 

τόσοι άλλοι» (Π.Β Σελ. 949). 

Συμπληρωματικά η πρόεδρος του ΚΚΕ κ. Παπαρήγα αναφέρει: «Σας λέγω όμως ότι ούτε 

στην Ευρώπη υπάρχει ούτε εδώ θα βρείτε ένα πραγματικό δίκαιο επιστημονικό σύστημα που να 

αξιολογεί τον εκπαιδευτικό. Δε θα βρείτε γιατί η αξιολόγηση σχετίζεται με το τι παιδεία θέλεις, 

ποιος είναι ο στόχος , ποιος είναι ο σκοπός της» (Π.Β Σελ. 997). 

Η επετηρίδα και η αξιολόγηση κυριαρχούν στην κατηγορία των εκπαιδευτικών ζητημάτων, 

2 ωστόσο βουλευτές σε σύνολο 13 επιλέγουν να θίξουν και το θέμα των παροχών προς τους 

εκπαιδευτικούς. Ο βουλευτής του Π.Α.Σ.Ο.Κ Δ. Ντούσκας συγκρίνοντας το πενιχρό 

μισθολόγιο των Ελλήνων εκ/κών με εκείνο των Ευρωπαίων προτρέπει την Κυβέρνηση για 

περισσότερες επενδύσεις που θα έλυναν τα μισθολογικά ζητήματα τα οποία, κατά τη γνώμη 

του βουλευτή, απειλούν την αξιοπρέπεια των εκ/κών και υπονομεύουν την παρούσα 

μεταρρύθμιση: «Αλλά θα μου επιτρέψετε κύριε Υφυπουργέ, να πω ότι οι καλά μορφωμένοι και 

αφοσιωμένοι εκπαιδευτικοί πρέπει να είναι και καλοπληρωμένοι. Δυστυχώς, όμως, ενώ σε όλες 

τις χώρες της Ευρωπαϊκής Ένωσης οι εκπαιδευτικοί αμείβονται πολύ καλά, στην πατρίδα μας 

και λειτουργοί και νηστικοί» (Π.Β Σελ.964). 

Στο ίδιο θέμα ο βουλευτής Ν. Ακριτίδης επισημαίνει κάνοντας χρήση του διαχρονικού Σ.Ε: 

«Αυτό σημαίνει ότι πρέπει να υπάρξει ιδιαίτερη μέριμνα για την ικανοποίηση των αναγκών του 

πρώτον, και δεύτερον για τη διαμόρφωση των συνθηκών εκείνων που θα επιτρέπουν επαγωγική 

και ευχάριστη σχολική λειτουργία. Να ξαναφτιάξουμε τον αφοσιωμένο εκπαιδευτικό που 

ιστορικά έχουμε γνωρίσει» (Π.Β Σελ.958). 

Κ7. Εκπαίδευση και κοινωνικές τάξεις 

Αναφορές σχετικές με τη σύνδεση της εκπαίδευσης με τις κοινωνικές τάξεις, εντοπίζονται 

στο λόγο των βουλευτών του ΚΚΕ, η αναφορά όμως του βουλευτή Σ. Παναγιώτου εμπεριέχει 

και Σ.Ε που αφορά στις αρνητικές συνέπειες από την υιοθέτηση ευρωπαϊκών πολιτικών : «Η 

Κυβέρνηση γνωρίζει πολύ καλά τις συνέπειες της πολιτικής της. Αυτήν την πολιτική θέλει να 

εφαρμόσει και αυτήν εφαρμόζει. Επιθυμεί τον ταξικό διαχωρισμό των μαθητών και αυτόν 

προωθεί…Αυτή είναι η πολιτική της. Ταξική και αδυσώπητη για τους εργαζόμενους και τα παιδιά 

τους πολιτική καρμπόν από την Ευρωπαϊκή Ένωση» (Π.Β Σελ.970). 

Κ8 . Εκπαιδευτικές δαπάνες 

Η εξεύρεση πόρων προκειμένου να υλοποιηθεί η μεταρρύθμιση, (άνοιγμα Τριτοβάθμιας 

εκ/σης, δημιουργία ολοήμερων σχολείων, Προγράμματα Σπουδών Επιλογής, ύπαρξη 

κατάλληλης υλικοτεχνικής υποδομής), ανησυχεί τα πολιτικά κόμματα της ΝΔ και του ΣΥΝ, 

ανησυχία η οποία εκφράζεται στις εισηγήσεις των βασικών ομιλητών τους. 
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Συγκεκριμένα ο βουλευτής Κ. Μητσοτάκης αναφέρει για το άνοιγμα των ανώτατων εκ/κών 

ιδρυμάτων: «Πώς θα χρηματοδοτήσετε αυτήν την πολιτική; Διότι η έκθεση του Γενικού 

Λογιστηρίου, πέραν του ότι και αυτή περιέχει ορισμένα μεγέθη και λέει, ότι θα δώσει τη βοήθειά 

της η Ευρώπη τα δύο πρώτα χρόνια –θα τη δώσει- όμως θα περάσουν τα δύο χρόνια, θα περάσουν 

κι άλλα, θα έρθουν κι άλλα μετά, πώς θα καλύψει η ελληνική οικονομία στο τέλος του αιώνα και 

της χιλιετηρίδας, το 2000, αυτή τη δαπάνη;» (Π.Β Σελ.1001). 

Για το ίδιο θέμα και η αναφορά του βουλευτή Α. Καραμάριου: «Η κατασπατάληση εκατό 

δισεκατομμυρίων δραχμών και πλέον για την κάλυψη των δαπανών που προβλέπονται στο 

νομοσχέδιο αυτό, έστω κι αν η Ευρωπαϊκή Ένωση θα καλύψει το 75% αυτής, αυτό και μόνο 

προσδίδει τη βαρύτητα του εγχειρήματος που προσπαθεί να κάνει η Κυβέρνηση. Η νέα ρύθμιση 

δεν είναι για λίγα χρόνια, ούτε η συνδρομή της Ευρωπαϊκής Ένωσης θα είναι διαρκής». 

Ο βουλευτής της ΝΔ Β. Κοντογιαννόπουλος κατηγορεί την Κυβέρνηση για σπατάλη των 

χρημάτων της Ε.Ε που προορίζονταν για το άνοιγμα της Τριτοβάθμιας εκπ/σης, προκειμένου 

να στηριχτούν τα προγράμματα σπουδών επιλογής, ενώ εκφράζει ταυτόχρονα τον 

προβληματισμό του για τον τρόπο χρηματοδότησης αυτών των προγραμμάτων στο μέλλον: 

«Ποιος θα σηκώσει το βάρος της συνέχισής τους, όταν ούτε οι πρώτοι που θα εισαχθούν σήμερα, 

δεν θα έχουν προλάβει να αποφοιτήσουν;» (Π.Β Σελ.1036). 

Ανησυχία για τις εκ/κές δαπάνες εκφράζεται και από το βουλευτή του ΣΥΝ Π. Κουναλάκη: 

«Τέταρτον, από πού θα εξευρεθούν σταθερά και μακροπρόθεσμα οι πόροι που απαιτούνται για 

να υλοποιηθούν οι μεταρρυθμίσεις; Προσωρινά βέβαια, θα αντιμετωπισθούν κάποιες ανάγκες 

από την απορρόφηση των κονδυλίων του Δεύτερου Πακέτου Ντελόρ. Μετά, όμως από δύο-τρία 

χρόνια τι θα γίνει;». 

Απάντηση στα ερωτήματα των βουλευτών δίνει ο υπουργός Παιδείας κ. Αρσένης: «Από 

πού θα έρθουν αυτά τα λεφτά; Αυτά τα λεφτά θα έρθουν από το Κοινοτικό Πλαίσιο Στήριξης, από 

την αύξηση του Προϋπολογισμού του Υπουργείου Παιδείας σε σύγκριση με άλλες προτεραιότητες 

και από ανακατανομή των δαπανών μέσα στον κρατικό προϋπολογισμό» (Π.Β Σελ. 1014). 

Κ9. Αξιολόγηση εκπαιδευτικών συστημάτων 

Σε αυτή την κατηγορία περιλαμβάνονται αξιολογήσεις των ξένων αλλά και του ελληνικού 

εκπαιδευτικού συστήματος καθώς και κριτική συνολική για τα μεταρρυθμιστικά μέτρα που 

προτείνει το νέο νομοσχέδιο. 

Θετική, νομιμοποιητική κριτική ασκούν οι βουλευτές του Π.Α.Σ.Ο.Κ Π. Κατσιλιέρης, Θ. 

Γεωργιάδης, Ν. Ακριτίδης. 

Συγκεκριμένα ο βουλευτής Π. Κατσιλιέρης αναφέρει: «Γιατί όλοι έχουμε κατανοήσει πως 

με ένα εκ/κό σύστημα απαρχαιωμένων λειτουργικών δομών, γεμάτο από ανεπάρκειες και 

δυσλειτουργίες, η χώρα μας δύσκολά θα αντέξει στην πρόκληση του ανταγωνιστικού κόσμου 

εντός του οποίου καλείται να κινηθεί» (Π.Β Σελ. 943). 

Ο βουλευτής Ν. Ακριτίδης χρησιμοποιώντας το διαχρονικό Σ.Ε υποστηρίζει την ιδεολογία 

που διέπει τη συγκεκριμένη μεταρρύθμιση: «Αυτό είναι το ιδεολογικό πλαίσιο και έχει τεράστια 

σημασία γιατί σε αυτό κατατέθηκαν όλα τα εκπαιδευτικά ρεύματα…», «…Αλλά επίσης μέσα στην 

εκ/κή μεταρρύθμιση καταχωρήθηκαν οι δημοκρατικοί αγώνες και τα οράματα, θα έλεγα του λαού 

μας. Αυτό είναι το ιδεολογικό πλαίσιο» (Π.Β Σελ. 957). 

Ο βουλευτής του ΣΥΝ Π. Κουναλάκης αλλά και από τη ΝΔ ο βουλευτής Β. 

Κοντογιαννόπουλος, επικρίνουν την Κυβέρνηση για την ψήφιση του νομοσχεδίου από το 

θερινό τμήμα της βουλής με συνοπτικές διαδικασίες. 

Ο Π.Κουναλάκης επισημαίνει: «Πότε και σε ποια χώρα επιχειρήθηκε βαθιά εκπαιδευτική 

τομή, χωρίς να προκληθεί ευρύτατος διάλογος και να επιδιωχθεί συναίνεση στις προτεινόμενες 

αλλαγές;» (Π.Β Σελ. 950). 

Κριτική και αρνητική στάση απέναντι στο νομοσχέδιο τηρεί ο βουλευτής του ΔΗ.ΚΚ.Ι Γ. 

Τσαφούλιας: «Το σχέδιο νόμου αναφέρεται σε εκπαιδευτική μεταρρύθμιση προσαρμοσμένη σε 

ξένα πρότυπα, χωρίς να λαμβάνει υπόψη της την ελληνική πραγματικότητα» (Π.Β Σελ.953), αλλά 
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και ο βουλευτής του ΚΚΕ Α. Τασούλας που θεωρεί ότι το παρόν νομοσχέδιο ακολουθεί τις 

κατευθύνσεις της Ε.Ε και της Λευκής Βίβλου (Π.Β Σελ.948) 

Θετικές αναφορές σε άλλες χώρες κάποιες από τις οποίες υπογραμμίζουν την αρνητική 

ελληνική πραγματικότητα, γίνονται από τους βουλευτές της ΝΔ, Β. Κοντογιαννόπουλο και Κ. 

Καραμηνά, καθώς και από το βουλευτή του ΣΥΝ Π. Κουναλάκη. 

Με αναφορές στο εκπαιδευτικά συστήματα των χωρών της Ευρώπης καθώς και σε αυτό 

των Η.Π.Α ο βουλευτής Β.Κοντογιαννόπουλος υποστηρίζει ότι: «Αυτό το οποίο νομοθετεί η 

Κυβέρνηση δεν έχει καμία σχέση με το σχολείο των Η.Π.Α ούτε καμίας άλλης ευρωπαϊκής 

χώρας» (Π.Β ΣΕΛ 1028), αντικρούοντας έτσι τους ισχυρισμούς του υφυπουργού κ. 

Ανθόπουλου για υιοθέτηση μοντέλων εκπαίδευσης από τις χώρες αυτές. Συνεχίζοντας ο 

βουλευτής Β. Κοντογιαννόπουλος αναφέρεται με θετικό τρόπο στο εκπαιδευτικό σύστημα της 

Αγγλίας και στα σχέδια της Εργατικής Κυβέρνησης του κ. Μπλαιρ (Π.Β Σελ. 1069). 

Θετική αναφορά στις αλλαγές του εκπαιδευτικού συστήματος της Γαλλίας κάνει ο 

βουλευτής του ΣΥΝ Π. Κουναλάκης: «Το Π.Α.Σ.Ο.Κ ορθώς χαιρέτησε τη μεγάλη αλλαγή στη 

Γαλλία. Πώς νομίζετε ότι πραγματοποιήθηκε αυτή; Προηγήθηκε της αλλαγής ένα τεράστιο 

κίνημα της νεολαίας και των εργαζομένων που άλλαξε τις συνειδήσεις της μεγάλης πλειοψηφίας 

του γαλλικού λαού. Μόνο έτσι πραγματοποιούνται αλλαγές» (Π.Β Σελ.953 ), ενώ ο βουλευτής 

της ΝΔ Κ. Καραμηνάς αναφερόμενος στις τροποποιήσεις που προτείνει η Κυβέρνηση θεωρεί 

ότι «…Είναι χρήσιμο να εκτιμούμε την πορεία ανάλογων προτάσεων σε άλλες χώρες…» (Π.Β 

Σελ. 978). 

Ιδιαίτερη περίπτωση αποτελούν οι βουλευτές Μπηρόλ Ακήφογλου και Γκαλήπ Γκαλήπ 

της ΝΔ και του Π.Α.Σ.Ο.Κ που χρεώνουν το υποβαθμισμένο επίπεδο της εκπαίδευσης της 

μειονότητας στη μη ύπαρξη αναβάθμισης που θα σέβεται τη Συνθήκη της Λωζάννης και τη 

μορφωτική συμφωνία του 1951 μεταξύ Ελλάδας - Τουρκίας. Συγκεκριμένα ο βουλευτής 

Γκαλήπ Γκαλήπ αναφέρει: «Η παρεχόμενη εκ/ση τόσο στην Π/θμια όσο και στην Δ/θμια εκ/ση 

είναι δίγλωσση, ελληνοτουρκική. Με πάρα πολλές όμως, εντολές και εγκυκλίους άγνωστες στο 

κοινό η μειονοτική εκ/ση έχει απομακρυνθεί από το πνεύμα της Συνθήκης της Λωζάννης και των 

μορφωτικών συμφωνιών, με αποτέλεσμα να δημιουργηθεί μια χαώδης κατάσταση…»(Π.Β Σελ. 

987). 

Κ10. Η Ελλάδα και οι Έλληνες στον κόσμο 

Ο Ελληνικός πολιτισμός, εκείνος που έδωσε ταυτότητα στη χώρα μας, αλλά και εκείνος 

που επηρέασε τον πολιτισμό άλλων κρατών, δημιουργεί αισθήματα υπερηφάνειας σε όλους 

τους σύγχρονους Έλληνες και οι Κοινοβουλευτικοί εκπρόσωποί μας, δεν αποτελούν εξαίρεση. 

Οι αναφορές στον ελληνικό πολιτισμό δεν λείπουν από τις εισηγήσεις των βουλευτών. 

«Η παιδεία οφείλει να δημιουργεί συνειδητούς πολίτες που να εκφράζουν με το συνολικό 

τους βίο τα μόνιμα ιδεώδη του Ελληνισμού που είναι και ιδεώδη του σύγχρονου ευρωπαϊκού 

πολιτισμού…..» υποστηρίζει ο βουλευτής της ΝΔ Α. Καραμάριος. 

Η Ελλάδα ήταν και θα είναι ανοιχτή στις ‘έξωθεν’ επιδράσεις ανεπτυγμένων χωρών χωρίς 

όμως να «αντιγράφει», αναφέρει ο υφυπουργός κ. Ανθόπουλος: «Αγαπητοί συνάδερφοι, όλες οι 

εισηγήσεις, όλα τα συγκεκριμένα μέτρα, είναι σε πλήρη εναρμονισμό με τα δοκιμασμένα εκπ/κά 

συστήματα άλλων χωρών. Βεβαίως δεν αντιγράφουμε. Αξιολογούμε και αξιοποιούμε κάποια 

συστήματα που έχουν πραγματικά πετύχει σε άλλες προηγμένες ευρωπαϊκές και άλλες χώρες» 

(Π.Β Σελ. 1026). 

Την άποψη του υφυπουργού συμμερίζεται και ο βουλευτής της ΝΔ Α. Μπρατάκος: «Να 

μελετάμε, να παρακολουθούμε, και να εκτιμούμε την πορεία ανάλογων ή παρόμοιων προτάσεων 

και πολιτικών που γίνονται σε άλλες χώρες» (Π.Β Σελ. 1021). 

Η ελληνική μειονότητα ξεχωρίζει με τις επιδόσεις της, υποστηρίζει ο Κ. Μητσοτάκης, (Π.Β 

Σελ.1001) και με την άποψή του συμφωνεί ο βουλευτής του Π.Α.Σ.Ο.Κ Δ. Γεωργακόπουλος: 

«Είπε εδώ ο κ. Μητσοτάκης προηγουμένως, ότι το μεγαλύτερο ποσοστό από άποψη εθνικών 
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ομάδων που εκπαιδεύονται στις Η.Π.Α είναι των Ελλήνων. Ξέρετε γιατί; Γιατί ο Έλληνας 

κουβαλάει μέσα του, στη συνείδησή του αυτές τις καταβολές που έχει» (Π.Β Σελ.1008). 

Τι συμβαίνει όμως με τις μειονότητες που βρίσκονται μέσα στην Ελλάδα; 

Ο βουλευτής της ΝΔ Μπηρόλ Ακήφογλου κάνει λόγο για μια απάνθρωπη πολιτική που 

στόχο έχει να εξοντώσει ή να αφομοιώσει την τούρκικη μειονότητα στον ελληνικό χώρο: 

«Πρέπει να ομολογήσουμε ότι η ελληνική πολιτεία μέχρι προσφάτως αντιμετώπιζε τη μειονότητα 

σαν ένα ξένο σώμα, σαν να ήταν ανεπιθύμητο γι’αυτή» (Π.Β Σελ.972). 

Κ11. Παιδαγωγικές θεωρίες 

Οι παιδαγωγικές θεωρίες χρησιμοποιούνται κι αυτές για νομιμοποίηση των 

μεταρρυθμιστικών μέτρων. Η εφαρμογή και καθιέρωση του Ολοήμερου Νηπιαγωγείου και 

Δημοτικού Σχολείου εναρμονίζεται με τα δεδομένα των Παιδαγωγικών Επιστημών αναφέρεται 

στην Εισηγητική Έκθεση: «…Για τους παραπάνω λόγους δίνεται ιδιαίτερη σημασία στην 

ποιοτική αναβάθμισή τους, (αναφέρεται στην Προσχολική και Πρωτοβάθμια εκπ/ση),στην 

εναρμόνιση του περιεχομένου και του τρόπου λειτουργίας τους προς τις αρχές των Παιδαγωγικών 

Επιστημών…» (Εισηγητική Έκθεση). 

Ο Υφυπουργός Παιδείας κ. Ανθόπουλος κάνει χρήση αυτών των θεωριών προκειμένου να 

δικαιολογήσει τις συγχωνεύσεις σχολείων: «….παιδαγωγικοί λόγοι επιβάλλουν συγχωνεύσεις 

σχολείων. Αυτό δεν σημαίνει ότι κλείνουν σχολεία», «….δεν θεωρείται σχολείο , το σχολείο των 

5 έως 25 μαθητών. Αυτό λένε οι σύγχρονες παιδαγωγικές μέθοδοι, η διεθνής επιστήμη και αυτό 

ακριβώς εφαρμόζουμε στον τόπο μας» (Π.Β Σελ. 976). 

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

-Η χρησιμοποίηση του συγκριτικού επιχειρήματος εντοπίζεται στην πλειοψηφία των 

βουλευτικών εισηγήσεων για το νόμο 2525/97. 

-Το διακρατικό συγκριτικό επιχείρημα προηγείται στις προτιμήσεις των βουλευτών, χωρίς 

όμως να λείπει το διαχρονικό καθώς και εκείνη η διάστασή του που αναφέρεται σε ίδιους 

θεσμούς που εφαρμόζονται σε διαφορετικές επαγγελματικές τάξεις. 

-Αναφορικά με το είδος του συγκριτικού επιχειρήματος οι ουδέτερες αναφορές 

πληροφοριακού χαρακτήρα υπερτερούν στο λόγο των βουλευτών. 

-Η αποσπασματικότητα της πληροφορίας πιστοποιείται από τις θετικές ή αρνητικές 

αναφορές για την εκπαιδευτικά πραγματικότητα της ίδιας χώρας ή του ίδιου οργανισμού. 

-Οι βουλευτές του Π.Α.Σ.Ο.Κ και της ΝΔ χρησιμοποιούν θετικές αναφορές για τις 

«αναπτυγμένες χώρες» της Ευρώπης και για τις Η.Π.Α. Παρατηρείται μια προτίμηση των 

βουλευτών της ΝΔ για τα εκπαιδευτικά δρώμενα στην Αγγλία, ενώ οι βουλευτές του 

Π.Α.Σ.Ο.Κ ενδιαφέρονται και για τις εκπαιδευτικές πραγματικότητες των Βαλκανικών χωρών 

πιστεύοντας ότι η Ελλάδα μπορεί να αναβαθμίσει το ρόλο της στην ευρύτερη περιοχή των 

Βαλκανίων. 

-Οι βουλευτές του ΣΥΝ καταφεύγουν στη χρήση διακρατικού συγκριτικού επιχειρήματος 

με γενικότερες θετικές αναφορές στις Ευρωπαϊκές χώρες, σε αντίθεση με τους βουλευτές του 

ΚΚΕ που έχουν να προσάψουν αποκλειστικά αρνητική κριτική για τα ευρωπαϊκά δρώμενα. 

-Η σύνδεση εκπ/σης με την παραγωγή και την οικονομία, η συνειδητοποίηση της 

αλληλεπίδρασης της Ελλάδας με τις άλλες χώρες και η επιθυμία να μη μείνει «πίσω», 

απασχολούν στο σύνολό τους, τους κοινοβουλευτικούς εκπροσώπους. 

-Παρόλο που η εισηγητική έκθεση για το νόμο 2525/97 θέτει το θέμα του σεβασμού στον 

«άλλο» μέσα σε μια πολυπολιτισμική κοινωνία, δεν υπάρχουν αναφορές των βουλευτών για 

τις ιδιαίτερες ανάγκες των μειονοτήτων μολονότι αυτές έχουν αυξηθεί σημαντικά από τη 

δεκαετία του 80, εκτός από τις αναφορές των Μ. Ακήφογλου και Γ. Γκαλήπ. 

-Ο σύγχρονος τρόπος ζωής επηρεάζει τη δομή και τη λειτουργία της εκπαίδευσης, όπως 

αναφέρεται στην εισηγητική έκθεση αναφορικά με το θεσμό του Ολοήμερου Σχολείου, 

αποδεικνύοντας την άρρηκτη σχέση κοινωνίας με αυτήν. Λιγοστές ωστόσο είναι οι αναφορές 
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και αυτές μόνο από τους βουλευτές του ΚΚΕ, σχετικά με την ισότιμη πρόσβαση στο αγαθό της 

εκπαίδευσης, πληθυσμιακών ομάδων με χαμηλό οικονομικό και κοινωνικό επίπεδο. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Το φλέγον θέμα της Αξιολόγησης στην Δημόσια εκπαίδευση αποτελεί αντικείμενο ποικίλων 

και αναρίθμητων συζητήσεων και διαβουλεύσεων εδώ και σχεδόν τέσσερις (4) δεκαετίες. 

Πληθώρα νόμων και διαταγμάτων έχουν ψηφιστεί για την Αξιολόγηση και τον τρόπο που θα 

υλοποιηθεί στο χώρο του Δημόσιου σχολείου. 

Η Αξιολόγηση ανατροφοδοτεί κάθε σύστημα προκειμένου να έχει ολοένα καλύτερες και 

μεγαλύτερες αποδόσεις τονώνοντας και ενισχύοντας το Σχολείο. Αναπόσπαστο κομμάτι της 

εκπαιδευτικής διαδικασίας πρέπει κατά γενική ομολογία ν’ αποτελεί και η Αξιολόγηση των 

εκπαιδευτικών, οι οποίοι αποτελούν το ζωτικό παράγοντα που τροφοδοτεί με οξυγόνο την 

επίτευξη της μάθησης. Η μόρφωση και η κατάρτισή των εκπαιδευτικών παίζουν πρωτεύοντα ρόλο 

στην επιτυχημένη πραγματοποίηση της διδασκαλίας, στην πρό(σ)κληση και διατήρηση του 

ενδιαφέροντος των μαθητών/τριών στην διαρκή αναζήτηση και στο αδιάκοπο ταξίδι της γνώσης 

και της μάθησης. Είναι αναγκαία συνθήκη να επιτυγχάνεται η συμμετοχή και η αλληλεπίδραση 

ικανών και άξιων εκπαιδευτικών στην διαδικασία της μάθησης προκειμένου να υπάρχει το 

βέλτιστο παιδαγωγικό αποτέλεσμα. 

ΛΕΞΕΙΣ-ΚΛΕΙΔΙΑ: Αξιολόγηση, σχολική μονάδα, εκπαιδευτικοί, εκπαιδευτικό έργο 

ABSTRACT 

The burning issue of Assessment in Public Education has been the subject of various and 

innumerable discussions and consultations for almost four (4) decades. A multitude of laws and 

decrees have been passed on Evaluation and the way it will be implemented in the Public school 

area. The Evaluation gives feedback to each system in order to have ever better and greater 

returns stimulating and strengthening the School. An integral part of the educational process 

should generally be the evaluation of teachers, who are the vital factor that supplies oxygen to 

the achievement of learning. The education and training of teachers play a primary role in the 

successful implementation of teaching, in provoking and maintaining the interest of students in 

the continuous search and in the continuous journey of knowledge and learning. It is a 

necessary condition to achieve the participation and interaction of competent and worthy 

teachers in the learning process in order to have the optimal pedagogical result. 

KEYWORDS: Evaluation, school unit, teacher educational work. 

ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ - ΕΝΝΟΙΟΛΟΓΙΚΟ - ΘΕΩΡΗΤΙΚΟ ΠΛΑΙΣΙΟ ΜΕΛΕΤΗΣ - 

ΣΚΟΠΟΙ ΚΑΙ ΣΤΟΧΟΙ ΤΗΣ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ  

Ο σκοπός και ο στόχος συχνά αποτελούν ταυτόσημες έννοιες δημιουργώντας μια εύλογη 

απορία και σύγχυση θα διευκρινιστούν ως προς την μεταξύ τους σχέση. Το επίθετο γενικό 

προσδιορίζει τον όρο «σκοπό» ενώ το επίθετο ειδικό προσδιορίζει τον όρο στόχο. Σ’ αυτό το 

mailto:jimpre1970@yahoo.gr
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σημείο θα λέγαμε ότι ο σκοπός αποτελεί έναν ευρύτερο όρο απ’ ότι ο στόχος, μ’ αποτέλεσμα 

να συναντάμε ένα γενικό σκοπό ο οποίος περικλείει πολλούς επιμέρους ειδικούς στόχους.  

Ο λόγος για τον οποίο διενεργείται η Αξιολόγηση αντανακλάται στον «σκοπό» ή στο 

«στόχο». Στο ερώτημα γιατί γίνεται η Αξιολόγηση, η απάντηση σχετίζεται με την διατύπωση 

του «σκοπού». Σύμφωνα με τον Δημητρόπουλο, (1997) έχουμε την εμφάνιση των παρακάτω 

σχημάτων που αναφέρονται στο «γενικό σκοπό και ειδικό στόχο», στο «τελικό σκοπό και 

ενδιάμεσο στόχο» ή στον «ολικό σκοπό και μερικό στόχο» 

«Η συνεχώς μεταβαλλόμενη κοινωνικοπολιτική πραγματικότητα μας ωθεί ν’ 

αποσαφηνίσουμε τους σκοπούς και τους στόχους ώστε να είναι πιο αποτελεσματική η 

Αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου. Αναλύοντας με διεξοδικό τρόπο τους σκοπούς και τους 

στόχους μιας αξιολογικής διαδικασίας μπορεί ο καθένας που αναλαμβάνει αυτόν τον ρόλο, με 

ευκολία ν’ αντιληφθεί τους λόγους για τους οποίους διενεργείται η συγκεκριμένη διαδικασία. 

Οι στόχοι, λοιπόν, είναι αυτοί που καθορίζουν τους λόγους για τους οποίους αξιολογείται το 

αντικείμενο.»  

Μέσω των σκοπών και των στόχων της Αξιολόγησης γίνεται προσπάθεια ν’ 

απλουστευτούν οι λόγοι για τους οποίους σχεδιάζεται και υλοποιείται η εφαρμογή της 

διαδικασίας Αξιολόγησης στο ζωτικό τομέα της εκπαίδευσης. Επί της ουσίας δίνουν απάντηση 

στο καίριο ερώτημα που τίθεται «Γιατί » αξιολογείται κάθε φορά το συγκεκριμένο αντικείμενο 

το οποίο είτε αφορά το εκπαιδευτικό έργο είτε τους εκπαιδευτικούς ή κατά περίπτωση ότι 

σκοπεύουμε ν’ αξιολογήσουμε. Η περίοπτη θέση που δίδεται στη σύνδεση της ποιότητας της 

εκπαίδευσης με την εκπαιδευτική Αξιολόγηση αποτυπώνεται μέσα από τις συνεχείς συζητήσεις 

και την εμφάνιση τους εντός των πολιτικών διακηρύξεων και των ποικίλλων διαβουλεύσεων 

στην Ελλάδα αλλά και στο ευρωπαϊκό προσκήνιο.  

Όσον αφορά την ελληνική εκπαιδευτική πραγματικότητα παρά το γεγονός ότι έχουμε 

προχωρήσει σε εκτενείς συζητήσεις για την αναγκαιότητα και την χρησιμότητα της 

εκπαιδευτικής Αξιολόγησης, εντούτοις αδυνατούμε να καταλήξουμε σ’ ένα αποδεκτό πλαίσιο 

εντός του οποίου θα καρποφορήσουν τα συμπεράσματα των συζητήσεων καταλήγοντας και 

έχοντας ως αποτέλεσμα μια οργανωμένη απόπειρα που βασίζεται σε συγκεκριμένα 

χαρακτηριστικά. Τις τελευταίες δεκαετίες τονίζεται και διαχέεται προς πάσα κατεύθυνση, 

μέσω των διακηρυκτικών κειμένων τόσο πολιτικών όσο και επιστημονικών επίσημων 

οργανισμών εθνικών και διεθνών, η αναγκαιότητα εκπαιδευτικής Αξιολόγησης για την 

αποτύπωση της υπάρχουσας κατάστασης, κυρίως στο επίπεδο των σχολείων, τα οποία 

αποτελούν τις βασικές μονάδες των εκπαιδευτικών συστημάτων, καθώς η συγκεκριμένη μορφή 

Αξιολόγησης συνδέεται πάντοτε με τη βελτίωση της ποιότητας της παρεχόμενης εκπαίδευσης 

(Καρατζιά – Σταυλιώτη & Λαμπρόπουλος, 2006). 

Η στοχευμένη προσήλωση της πολιτικής ηγεσίας του Υπουργείου Παιδείας με το πλήθος 

νομοθετημάτων που ψηφίστηκαν τα τελευταία χρόνια ανεξαρτήτως κυβερνήσεων, ενισχύει με 

τον πλέον κατηγορηματικό τρόπο το αδιάκοπο ενδιαφέρον της πολιτείας προς την αλλαγή 

νοοτροπίας και πλεύσης επιδιώκοντας μέσω της Αξιολόγησης, της διαφάνειας, της αξιοκρατίας 

και της εξωστρέφειας να βελτιωθεί η παρεχόμενη Παιδεία και να επέλθει αναβάθμιση της 

ποιότητας. 

Στόχος της όλης διαδικασίας, σύμφωνα με τις προσπάθειες που έγιναν και αποτυπώθηκαν 

σχεδόν σ’ όλες τις νομοθετικές απόπειρες και ρυθμίσεις του συνόλου των κυβερνήσεων που 

κλήθηκαν να υλοποιήσουν τον θεσμό της Αξιολόγησης και όχι μόνο, είναι η περαιτέρω 

βελτίωση του εκπαιδευτικού συστήματος η οποία θα επιφέρει θετικά στοιχεία προς όφελος 

του/της μαθητή/τρια και η προσαρμογή του/της στις απαιτήσεις της αγοράς εργασίας ενέργεια 

που καθιστά ακόμα πιο ξεκάθαρη την στόχευση που θέτουν οι εμπλεκόμενοι φορείς στον 

εκπαιδευτικό τομέα. 

Η δημιουργία κουλτούρας Αξιολόγησης στα σχολεία η οποία αποτελεί μια διαδικασία που 

λειτουργεί υποστηρικτικά και ενθαρρυντικά καθώς μέσω της απόκτησης εμπειρίας και 
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βιωμάτων από όλους τους παράγοντες της εκπαίδευσης «στελέχη και εκπαιδευτικούς» στο 

πεδίο της Αξιολόγησης, οδηγούμαστε στη δημιουργία κλίματος ανάληψης πρωτοβουλιών και 

ως αποτέλεσμα μακράς διαδικασίας μάθησης και εκπαίδευσης σε δυνατότητα σχεδίασης 

δραστηριοτήτων και τρόπων επίλυσης των δυσκολιών. 

Θα μπορούσαμε να ισχυριστούμε ότι μέσω της συμμετοχικότητας και της συνεργασίας των 

μερών της διαδικασίας, όλοι οι συμμετέχοντες είναι σε θέση να γνωρίζουν τι ακριβώς 

συμβαίνει στη σχολική μονάδα, παρέχει δηλαδή στους εκπαιδευτικούς τη δυνατότητα ν’ 

αντιληφθούν με άμεσο τρόπο τις ξεχωριστές συνθήκες κάτω από τις οποίες λειτουργεί το 

σχολείο, επιτυγχάνοντας με τον τρόπο αυτό ν’ ανατροφοδοτείται συνεχώς η εκπαιδευτική 

πολιτική και να καθορίζονται παρεμβάσεις κυρίως επιμορφωτικής φύσεως. Παράλληλα, 

εντοπίζονται οι πιθανές αδυναμίες – αστοχίες, αποσαφηνίζει και συγκεκριμενοποιεί την πηγή 

και τη φύση κάθε προβλήματος, δημιουργώντας ταυτοχρόνως πρόσφορο έδαφος για ν’ 

αναληφθούν πρωτοβουλίες για πλήθος καινοτόμων δράσεων, κατά μια έννοια η ανάπτυξη των 

εκπ/κών πρακτικών προέρχεται από τη διαμόρφωση κατάλληλων συνθηκών. 

Η Αξιολόγηση ενεργοποιεί συνολικά όλα τα μέλη της εκπαιδευτικής κοινότητας, 

ενδυναμώνει την εμπιστοσύνη και την αμοιβαιότητα στις μεταξύ τους σχέσεις, δημιουργεί τις 

συνθήκες αλλαγής με στόχο την κουλτούρα του σχολείου, προωθώντας συμπεριφορές που 

βασίζονται στην συνεργασία, αναπτύσσει εκπαιδευτικές δράσεις που διαχέουν και 

επιβραβεύουν τις καλές πρακτικές, τονίζει τις κατηγορίες που πρέπει να επιμορφωθούν οι 

συμμετέχοντες, επιπλέον ενεργοποιεί και κινητοποιεί τους εκπαιδευτικούς προς μια 

κατεύθυνση που οδηγεί στην καινοτόμο ανάπτυξη και τους βοηθά να συμμετέχουν σε κοινές 

δράσεις που έχουν αποφασιστεί και δεσμεύουν τους συμμετέχοντες, ακόμη οι πρακτικές που 

αφορούν το διδακτικό και παιδαγωγικό κομμάτι βελτιώνονται και αναβαθμίζονται ενώ δεν θα 

πρέπει να λησμονούμε ότι ισχυροποιείται η λειτουργία και ο τρόπος διοίκησης-διεύθυνσης των 

σχολικών μονάδων, καθώς επιτυγχάνεται η βέλτιστη «χρήση του ανθρώπινου δυναμικού».  

ΦΟΡΕΙΣ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ 

Θέλοντας ν’ αναλύσουμε τον όρο «φορέας Αξιολόγησης» θα πρέπει να εστιάσουμε στο 

ερώτημα «ποιος» αξιολογεί και έπειτα από ποιανού εντολή. Έτσι, λοιπόν «φορέας 

Αξιολόγησης» για την παρούσα εργασία θα είναι ο αρμόδιος εκείνος που είναι ικανός να 

διενεργήσει μια έρευνα Αξιολόγησης βασιζόμενος σε συγκεκριμένες προδιαγραφές και 

εκπληρώνοντας ένα σχέδιο υλοποίησης. Ο φορέας εκπαιδευτικής Αξιολόγησης πιο 

συγκεκριμένα μπορεί να ‘ναι ένα πρόσωπο - ο ειδικός που έχει το ρόλο του αξιολογητή, ή 

μπορεί να ‘ναι μία ομάδα ατόμων της οποίας το συντονισμό και εδώ έχει κάποιος που είναι 

ειδικευμένος στον τομέα αυτό, μια άλλη σύσταση του φορέα Αξιολόγησης μπορεί να ‘ναι ένα 

τμήμα ή μια Υπηρεσία του δημόσιου τομέα ή θα μπορούσε ν’ ανατεθεί η διαχείριση και η 

υλοποίηση της Αξιολόγησης σ’ ένα ανεξάρτητο ιδιωτικό γραφείο του ευρύτερου ιδιωτικού 

τομέα.  

Επιπλέον, ως «φορέας της Αξιολόγησης» θεωρείται αυτός που δίνει την ανάθεση και 

εποπτεύει την πορεία της Αξιολόγησης ή αναλαμβάνει να φέρει εις πέρας την υλοποίησή της. 

Σ’ αυτές τις περιπτώσεις από την μια πλευρά, όταν αναφερόμαστε στον φορέα ανάθεσης και 

εποπτείας, περιγράφουμε αυτόν που κατά παραγγελία του, γίνεται η Αξιολόγηση, έχει τον 

κυρίαρχο λόγο καθώς σχεδιάζει και δίνει τις γενικές κατευθυντήριες εντολές, εξακολουθεί να 

έχει την υψηλή εποπτεία - πλήρη έλεγχο της πορείας της διαδικασίας με άμεσο ή έμμεσο τρόπο, 

ενώ σημαντικό στοιχείο αποτελεί η αξιοποίηση των τελικών στοιχείων και πορισμάτων μιας 

και σ’ αυτόν καταλήγουν τα παραπάνω στοιχεία. Από την άλλη πλευρά, όταν αναφερόμαστε 

στον φορέα υλοποίησης τότε στο επίκεντρο βρίσκεται αυτός που πραγματοποιεί το αξιολογικό 

έργο. Όπως γίνεται αντιληπτό και στις δυο περιπτώσεις οι φορείς αναλαμβάνουν σημαίνοντα 

ρόλο στη διαχείριση και την αξιοποίηση των παραγόμενων τελικών συμπερασμάτων. 
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ΜΟΡΦΕΣ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ 

Όσον αφορά το μεγάλο ζήτημα του θεσμού της Αξιολόγησης τις τελευταίες δεκαετίες στις 

ευρωπαϊκές χώρες αλλά και παγκοσμίως, παρατηρείται η ανάπτυξη διαφόρων μορφών και 

συστημάτων Αξιολόγησης της Εκπαίδευσης και των εμπλεκόμενων μερών, σε άμεση 

συνάρτηση με τις αλλαγές που συντελούνται σε πλήθος τομέων αλλά λαμβάνοντας σοβαρά και 

τις ποικίλες συνθήκες (κοινωνικο-πολιτισμικές, ιστορικές και εκπαιδευτικές κ.α.) που 

επηρεάζουν κάθε χώρα ξεχωριστά. 

Επιπλέον, με κριτήριο τη διάσταση του χρόνου σε σχέση με την Αξιολόγησης και µε την 

εκπαιδευτική διαδικασία, δηλ. σε ποια χρονική στιγμή της εκπαιδευτικής διαδικασίας γίνεται 

η Αξιολόγηση: διακρίνονται τρία είδη Αξιολόγησης :  

• Η διαγνωστική ή αρχική ή εκ των προτέρων Αξιολόγηση, η οποία διενεργείται κατά την 

έναρξη ενός προγράμματος έχοντας ως στόχο την αποτίμηση των δεδομένων που 

δύναται να επηρεάσουν την ανάπτυξη του εκπαιδευτικού έργου,  

• Η διαμορφωτική ή ενδιάμεση ή σταδιακή Αξιολόγηση αφορά την Αξιολόγηση των 

διαδικασιών και ενδιαφέρεται για τον τρόπο με τον οποίο εκτελείται το πρόγραμμα, ενώ 

ταυτόχρονα χρησιμοποιείται ως διορθωτική παρέμβαση στα αδύναμα σημεία που 

έρχονται στο φως μέσω αυτής. 

• Η τελική ή ανακεφαλαιωτική ή συνολική ή απολογιστική Αξιολόγηση η οποία στοχεύει 

στη συλλογή και έκθεση πληροφοριών οι οποίες είναι απαραίτητες για 

ανακεφαλαιωτικές εκθέσεις και κρίσεις οι οποίες αφορούν το πρόγραμμα και 

πραγματοποιείται μετά την ολοκλήρωση του εκπαιδευτικού έργου για αποτύπωση 

αποτελεσμάτων (Βεργίδης, 2003) (Κωνσταντίνου, 2007) (Καπαχτσή, 2011).  

Παρά τις αντιθέσεις στην προσέγγιση του θέματος όσοι ασχολούνται με την εκπαίδευση 

πιστεύουν ότι η Αξιολόγηση πρέπει: α) «να συμβάλει στη διερεύνηση της γνώσης για το 

επιτελούμενο σε κάθε σχολική μονάδα εκπαιδευτικό έργο, β) να προωθεί διαδικασίες 

ανάπτυξης των σχολείων, γ) να υποστηρίζει τη λήψη ορθολογικών αποφάσεων, δ) να 

λειτουργεί ως μοχλός βελτίωσης ή αλλαγής των εκπαιδευτικών πρακτικών και του 

εκπαιδευτικού συστήματος» (Σολομών Ι. , 1999). 

ΕΙΔΗ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ 

Στην ενότητα αυτή, δίνεται βάση στα είδη Αξιολόγησης των σχολικών μονάδων, των 

εκπαιδευτικών και κατ’ επέκταση του εκπαιδευτικού έργου. Θ’ αναλυθούν η Εσωτερική και 

Εξωτερική Αξιολόγηση, η Αυτοαξιολόγηση και η Περιγραφική Αξιολόγηση (Πιλοτική 

εφαρμογή κατά το σχολικό έτος 2017-18) η οποία, αν και αφορά τους/τις μαθητές/τριες, παρά 

ταύτα προϋποθέτει την επιμόρφωση των εκπαιδευτικών για την υλοποίηση του 

προαναφερόμενου εγχειρήματος . Θ’ αναλυθούν τα είδη της Αξιολόγησης ξεκινώντας από την 

εξωτερική Αξιολόγηση, όπου κανείς συναντά τους αξιολογητές οι οποίοι είναι τρίτα πρόσωπα 

και δεν έχουν καμία σχέση με τη σχολική μονάδα που θα αξιολογηθεί. Συνήθως οι αξιολογητές 

που αναλαμβάνουν αυτό το ρόλο εντάσσονται στις ανώτερες βαθμίδες της Διοίκησης και της 

Παιδαγωγικής καθοδήγησης. Εν συνεχεία θα σταθούμε στην εσωτερική Αξιολόγηση η οποία 

διενεργείται από φορείς ή άτομα που ανήκουν στο εκπαιδευτικό δυναμικό της εκπαιδευτικής 

μονάδας που πρόκειται ν’ αξιολογηθεί. Σ’ αυτήν την περίπτωση, σε 1η ανάγνωση ο 

αξιολογητής γνωρίζει πολύ καλά την σχολική μονάδα, τους στόχους που έχει θέσει η σχολική 

μονάδα, αλλά και τις ιδιαιτερότητες που πιθανόν επικρατούν σ’ αυτήν, ενώ ταυτόχρονα το 

ενδιαφέρον του στρέφεται περισσότερο στην εξέλιξη και τη σταδιακή βελτίωση της. Η 

αυτοαξιολόγηση θέτει ως πρωτεύοντα σκοπό της την αλλαγή και τη βελτίωση της ποιότητας 

του παρεχόμενου εκπαιδευτικού έργου. Η σχολική μονάδα αναλαμβάνει με τον τρόπο αυτό -

ως βασικός φορέας πλέον- τον προγραμματισμό και την Αξιολόγηση του εκπαιδευτικού της 

έργου δημιουργώντας τις προϋποθέσεις βελτίωσης, αλλαγής των εκπαιδευτικών πρακτικών και 

κατά συνέπεια των μαθησιακών επιτευγμάτων των παιδιών. Μέσω της εμπλοκής του ίδιου του 
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εκπαιδευτικού ως άμεσα συμμετέχοντα στη διαδικασία της Αξιολόγησης του εκπαιδευτικού 

έργου γίνονται εμφανείς οι όποιες αστοχίες και πιθανές ατέλειες κατά την εφαρμογή της 

εκπαιδευτικής διαδικασίας και του παρέχεται η δυνατότητα να τις διορθώσει στοχεύοντας στο 

ευρύτερο καλό. 

i) Εξωτερική αξιολόγηση 

 Ας δούμε την εξωτερική Αξιολόγηση, η οποία διενεργείται από φορείς που προέρχονται 

από δομές εκτός της σχολικής μονάδας και εντάσσονται είτε στις ανώτερες βαθμίδες της 

Διοίκησης και της Παιδαγωγικής καθοδήγησης είτε στους φορείς εκτός της διοικητικής 

ιεραρχίας και δεν έχουν άμεση συμμετοχή στις δραστηριότητες του σχολείου. Τα κριτήρια που 

αξιοποιούνται στην εξωτερική Αξιολόγηση διαμορφώνονται με βάση την οπτική της κεντρικής 

Διοίκησης αλλά είναι ξεκάθαρα προς όλους τους συμμετέχοντες, εξάλλου τα δεδομένα που 

συλλέγονται αποτελούν χρήσιμη πηγή πληροφοριών που θα συνεισφέρουν στην 

ανατροφοδότηση του σχολείου αλλά ο χρήστης και ο απολαβών είναι η κεντρική πολιτική 

ηγεσία, επιπλέον ασκούν τόσο θετική όσο και αρνητική επίδραση στους συμμετέχοντες και 

στις μονάδες που αξιολογούνται. (Ζουγανέλη, Καφετζόπουλος, Σοφού, & Τσάφος, 2007). 

Συγκεράζοντας τις απόψεις που κυριαρχούν περί της εξωτερικής Αξιολόγησης, 

καταλήγουμε στο συμπέρασμα ότι ο συγκεκριμένος τύπος Αξιολόγησης τελεί υπό μεγάλη 

αμφισβήτηση, καθώς τίθεται εν αμφιβόλω η χρήση σημαντικών χαρακτηριστικών όπως «η 

αξιοπιστία, η εγκυρότητα, η αντικειμενικότητα και γενικά η ποιότητά της». 

ii) Εσωτερική αξιολόγηση 

Μετά την παρουσίαση της εξωτερικής Αξιολόγησης σειρά έχει η ανάλυση της εσωτερικής 

Αξιολόγησης. Η εσωτερική Αξιολόγηση λοιπόν, είναι συνυφασμένη ως «έννοια με τον 

αξιολογητή ο οποίος έχει έμμεσα ή άμεση και ευθεία σχέση με το προς Αξιολόγηση 

εκπαιδευτικό πρόγραμμα ή το εκπαιδευτικό έργο ή την Αξιολόγηση της σχολικής μονάδας της 

οποίας αποτελεί μέρος του δυναμικού της» (Αθανασούλα - Ρέππα, 2008) γι’ αυτό στον 

αξιολογητή απονέμεται ο τίτλος του εσωτερικού αξιολογητή (Μαστροδήμος, 2013), οι 

συμμετέχοντες εμπλεκόμενοι στην διαδικασία επιλέγουν να χρησιμοποιήσουν τα στοιχεία -

αποτελέσματα με τρόπο που να φανούν κατάλληλα για τον οργανισμό. «Ως αναπόσπαστο 

μέρος της καθημερινότητας του σχολείου, αντανακλά τις ιδιαιτερότητές του και την κουλτούρα 

που αναπτύσσει» (Μαντάς, Ταβουλάρη, & Δαλαβίκας, 2009)  

Η Αξιολόγηση προσεγγίστηκε ως αποτελούσα μια εκ των βασικών λειτουργιών κάθε 

εκπαιδευτικού συστήματος έχοντας στόχευση στη βελτίωση του εκπαιδευτικού έργου που 

παράγεται στον μετασχηματισμό και την καλυτέρευση των εκπαιδευτικών πρακτικών, έχοντας 

ως επόμενο σταθμό και την καλύτερη επίδοση των μαθητών (Ματσαγγούρας, 2014). Επιπλέον, 

η σχολική μονάδα θα έπρεπε να βελτιώσει και ν’ αναπτύξει όλες τις συνθήκες ενός υγιούς 

σχολικού περιβάλλοντος ως ενός από τους βασικούς συντελεστές μάθησης. Χωρίς να 

αλλοιώνεται ο χαρακτήρας της βελτίωσης της ποιότητας, θα πρέπει να υπηρετείται η 

ανατροφοδότηση των εκπαιδευτικών συμβάλλοντας σ’ ένα κλίμα αγαστής συνεργασίας που 

αναπτύσσεται στο βωμό της εμπιστοσύνης και των σχέσεων αμοιβαιότητας.  

Αναπόσπαστο κομμάτι της ορθής εφαρμογής της εσωτερικής συλλογικής Αξιολόγησης 

είναι η συμμετοχή και η συνεργασία των εκπαιδευτικών καθώς έτσι η διαδικασία αυτή αποκτά 

συλλογικό πρόσημο στη σχολική μονάδα. 

Όπως και στην εξωτερική Αξιολόγηση έτσι και η εσωτερική διαθέτει θετικά και αρνητικά 

στοιχεία, υποστηρικτές και ενάντια διακείμενους κριτές που ο καθένας από την σκοπιά του 

προσεγγίζει την διαδικασία της Αξιολόγησης με διαφορετική οπτική και νοοτροπία. 

iii) Αυτοαξιολόγηση  

Αυτοαξιολόγηση μια έννοια που για να μπορέσουμε να την καταλάβουμε θα πρέπει να 

στραφούμε στους διάφορους ορισμούς που δίνονται από τους ερευνητές του θεσμού της 

Αξιολόγησης. Ένας ορισμός της δίδεται από τον Ανδρέου (1999), «είναι η συστηματική, 
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συλλογική και διαρκής διερεύνηση όλων των παραμέτρων του εκπαιδευτικού έργου και της 

σχολικής ζωής από τους ίδιους τους εμπλεκόμενους παράγοντες». Σύμφωνα με τον Σολομών 

(1999), «η αυτοαξιολόγηση ορίζεται ως μια διαδικασία, όπου δεν κυριαρχεί ο ελεγκτικός 

χαρακτήρας, αλλά η διάγνωση και η ανατροφοδότηση για τη βελτίωση του συνολικού 

εκπαιδευτικού έργου και στοχεύει στην απόκτηση έγκυρης γνώσης για το εκπαιδευτικό έργο 

που παράγεται στη σχολική μονάδα με τη δραστηριοποίηση των ατόμων που εμπλέκονται σε 

αυτήν για την αναβάθμιση της ποιότητάς της». 

Η κινητήριος δύναμη στο θεσμό της αυτοαξιολόγησης πηγάζει από τον ίδιο τον 

εκπαιδευτικό που αποτελεί τον αυτόπτη μάρτυρα όλων των γεγονότων και ενεργειών που 

διαδραματίζονται στην σχολική μονάδα αλλά και στον ευρύτερο χώρου του σχολείου, δίνοντας 

του την ευκαιρία ν’ αντιληφθεί -δια της εμπειρίας και της αλληλεπίδρασης- όλα όσα 

συμβαίνουν σε βάθος κατά την εκπαιδευτική διαδικασία. «Η ιδέα ότι το άτομο μπορεί να είναι, 

κάτω από ορισμένες συνθήκες, δημιουργικό και δραστήριο μέσα στην υπηρεσία και να ταυτίζει 

τους προσωπικούς του στόχους με εκείνους της υπηρεσίας» (Μπαγάκης, 1999  Κουλαϊδής & 

Κότσιρα-Ταμπακοπούλου, 2005). 

Η ευκαιρία μετατροπής -μέσω της αυτοαξιολόγησης- της σχολικής μονάδας από στάσιμης 

και άνευ στόχευσης κοινότητας σ’ έναν οργανισμό που θέτει ρεαλιστικούς και εφικτούς 

στόχους. Μέσω του δικού του προγραμματισμού διαμορφώνει τις συνθήκες για την εμφάνιση 

και κατάρτιση εκπαιδευτικών στοχεύοντας στην πολύπλευρη γνώση που εδράζεται πάνω σε 

κοινούς στόχους τόσο σε προσωπικό επίπεδο όσο και σε επίπεδο οργανισμού. Η από «κοινού 

συλλογική δέσμευση» για συνεχή Αξιολόγηση των κριτηρίων και της πορείας που διανύθηκε 

ή που ακολουθείται δημιουργεί συνθήκες για αποτελεσματικότερη και πιο αποδοτική εύρεση 

τρόπων προς την επίτευξη των ζητούμενων αποτελεσμάτων. 

ΙΣΤΟΡΙΚΗ ΑΝΑΔΡΟΜΗ – ΝΟΜΟΣΧΕΔΙΑ  

Στην ενότητα αυτή προχωράμε σε μια ιστορική αναδρομή για την περίπτωση της Ελλάδας 

και την πορεία της Αξιολόγησης που ακολουθήθηκε και ακολουθείται, παρουσιάζοντας και 

αναλύοντας το τι προβλέπει το νομοθετικό πλαίσιο για τον θεσμό της εκπαιδευτικής 

Αξιολόγησης. Θα σταθούμε κριτικά απέναντι στους νόμους και τις διατάξεις που κατά καιρούς 

έχουν ψηφιστεί, με διάθεση να τονίσουμε τα θετικά και να καυτηριάσουμε τα αρνητικά που 

διέπουν τις προσπάθειες αυτές. Σε μια συνοπτική αναφορά θα προσθέταμε ότι στο νομοθετικό 

έργο απ’ το 1982 με τον νόμο 1304/82 η Αξιολόγηση παίρνει «σάρκα και οστά» με τον/την 

Σχολικό Σύμβουλο και τον/την Προϊστάμενο/η της Εκπαίδευσης ν’ αναλαμβάνουν την 

αρμοδιότητα, τόσο για την επιστημονική κατάρτιση των εμπλεκόμενων εκπαιδευτικών, όσο 

και για τις πειθαρχικές ποινές αντιστοίχως των διδασκόντων, στέλνοντας κατά μια έννοια τον 

«επιθεωρητισμό» στο χρονοντούλαπο της ιστορίας. Μια σημαντική στάση, θα 

πραγματοποιηθεί και στο Π.Δ. 320/1993 όπου η σφοδρή αντίδραση θα επιφέρει την 

αντικατάσταση του Υπουργού και την στροφή στον Εθνικό διάλογο. Εν συνεχεία ,ο νόμος 

2525/97 έρχεται να δώσει τα κλειδιά της όλης διαδικασίας στους/στις Διευθυντές/ντριες των 

σχολικών μονάδων ως αξιολογητές των εκπαιδευτικών ενώ στη συνέχεια με τον νόμο 

2986/2002 στο άρθρο 4 προβλέπεται η «επαναφορά» της Αξιολόγηση από τον/την 

Διευθυντή/ντρια και τον Σχολικό Σύμβουλο. Τη σκυτάλη στον μαραθώνιο αυτό λαμβάνει ο 

νόμος 3848/2010 με αναφορά στην έννοια της αυτοαξιολόγησης, η οποία έχει ρόλο ενισχυτικό 

όσον αφορά την επαγγελματική ταυτότητα του/της εκπαιδευτικού θέτοντας υπό το 

μικροσκόπιο της, τις προσωπικές τους δραστηριότητες διδασκαλίας και βελτιώνοντας τις 

πρακτικές τους (Μαντάς, Ταβουλάρη, & Δαλαβίκας, 2009). 

Το σχέδιο Αξιολόγησης των εκπαιδευτικών που εκπονήθηκε το 2013 και έγινε γνωστό 

ως Προεδρικό Διάταγμα 152, έφερε την υπογραφή των υπουργών Παιδείας Κώστα 

Αρβανιτόπουλου και του τωρινού πρωθυπουργού ως τότε Υπουργού Διοικητικής 

Μεταρρύθμισης Κυριάκου Μητσοτάκη. Το Π.Δ. αυτό προέβλεπε σημαντικές τομές προς την 
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ενίσχυση του θεσμού και της δημιουργίας κλίματος θετικής απήχησης αλλά και πάλι οι 

αντιδράσεις ήταν σφοδρότατες από τους εκπαιδευτικούς και ο φόβος της τότε κυβέρνησης 

μπροστά στις εκλογές που έρχονταν ήταν ο λόγος που ακόμα ένα νομοθέτημα καταλήγει στις 

καλένδες. 

Η προτελευταία προσπάθεια θέσπισης ενός συστήματος Αξιολόγησης έγινε με το νόμο 

4692/20 που προβλέπει και αναλύει τον τρόπο διεξαγωγής της εσωτερικής Αξιολόγησης - 

αυτοαξιολόγησης της σχολικής μονάδας, βασιζόμενη στην πεποίθηση ότι η ποιότητα του 

παρεχόμενου εκπαιδευτικού έργου σε επίπεδο σχολικής μονάδας και κατ’ επέκταση στο 

σύνολο του εκπαιδευτικού συστήματος, βελτιώνει συνεχώς τα παραπάνω ζητούμενα τα οποία 

θα πρέπει να βασίζονται στη συστηματική συλλογή δεδομένων και όχι σε επιφανειακές 

εκτιμήσεις ή απλές εντυπώσεις και να αποτυπώνουν τη συγκεκριμένη σχολική 

πραγματικότητα. Άλλωστε, ο σκοπός της «αυτοαξιολόγησης» είναι ο προσδιορισμός και η 

υλοποίηση των απαραίτητων δράσεων μέσα από την ενεργό συμμετοχή, την αυτοδέσμευση και 

τη συνεργασία όλων των εμπλεκόμενων μερών για τη βελτίωση της ποιότητας του 

εκπαιδευτικού έργου στο σχολείο. 

Στην νέα απόπειρα του Υπουργείου να εφαρμοστεί η Αξιολόγηση με το Ν.4823/21, σε 

πρώτο πλάνο βρίσκονται 3 αλληλένδετοι πυλώνες: 

▪ Η ενίσχυση της αυτονομίας των σχολικών μονάδων. 

▪ Η θέσπιση μηχανισμού αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών ως μηχανισμού 

βελτίωσης και ενδυνάμωσης των εκπαιδευτικών. 

▪ Η ενίσχυση των δομών εκπαίδευσης ως κρίσιμων πυλώνων για την αποτελεσματική 

παιδαγωγική υποστήριξη του αυτόνομου σχολείου. 

Προτάσσονται η εμπιστοσύνη στους εκπαιδευτικούς, η ενίσχυση του ρόλου του Διευθυντή 

της σχολικής μονάδας, διαμορφώνοντας ταυτόχρονα ένα ευρύ πλαίσιο αυξημένης διαφάνειας 

και λογοδοσίας. Οι εκπαιδευτικοί, οι οποίοι αξιολογούνται σε τετράβαθμη κλίμακα 

(εξαιρετικά, πολύ καλά, ικανοποιητικά και μη ικανοποιητικά), σε δύο πεδία: 

1ο πεδίο: Ως προς το διδακτικό-παιδαγωγικό έργο, από τον Σύμβουλο Εκπ/σης 

Επιστημονικής Ευθύνης (γενική και ειδική διδακτική του γνωστικού αντικειμένου) και από τον 

Διευθυντή του σχολείου (παιδαγωγικό κλίμα και διαχείριση της τάξης).  

2ο πεδίο: Ως προς την υπηρεσιακή συνέπεια και επάρκεια, από Σύμβουλο και Διευθυντή 

μαζί. 

Έτσι λοιπόν ο εκπαιδευτικός θα κληθεί να «αποδείξει» πόσο ικανός είναι στο να 

ανταπεξέλθει στους παρακάτω τομείς του 1ου πεδίου : 

• Στη προετοιμασία υλικού-δραστηριοτήτων. 

• Στην αξιοποίηση ψηφιακών μέσων και των Τ.Π.Ε..  

• Στη διαχείριση του χρόνου ανάλογα με τις ανάγκες των μαθητών, η σύνδεση του 

μαθήματος με την προϋπάρχουσα γνώση τους.  

• Στην αξιοποίηση εναλλακτικών μορφών αξιολόγησης.  

• Στην ενεργητική και ισότιμη συμμετοχή όλων των παιδιών στην εκπαιδευτική 

διαδικασία, ο ρυθμός του μαθήματος, η επικοινωνιακή ικανότητα του εκπ/κού. 

• Στη πρόληψη προβλημάτων πειθαρχίας, η επίλυση διαφορών και η διαχείριση 

συγκρούσεων, η σχέση των μαθητών με τον εκπ/κό, τους συμμαθητές και τα λοιπά μέλη 

της εκπ/κής κοινότητας.  

• Στο βαθμός επικαιροποίησης της γνώσης του γνωστικού αντικειμένου.  

Ενώ τα προς αξιολόγηση κριτήρια για το 2ο πεδίο μεταξύ άλλων είναι: 

• Η αποτελεσματική διεκπεραίωση εργασιών που ανατίθενται από τον Διευθυντή του 

σχολείου,  

• η ενεργός συμμετοχή στην αυτοαξιολόγηση της σχολικής μονάδας, 

• η συνεργασία με τον Διευθυντή,  

• η επικοινωνία-συνεργασία με τους γονείς και  
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• η έγκυρη-έγκαιρη ενημέρωσή τους.  

Μια ακόμα προσπάθεια που συναντά την σθεναρή αντίσταση του εκπαιδευτικού κλάδου, 

έρχεται να ενισχύσει την αδυναμία και των δυο πλευρών να προσέλθουν στον διάλογο για την 

επίλυση ενός σημαντικού θέματος που εδώ και 4 δεκαετίες δεν βρίσκει την λύση του. 

Φυσικά, κατά γενική ομολογία θα πρέπει πρώτα να επιλυθούν ζητήματα που δημιουργούν 

σε κάθε περίπτωση συνθήκες που δένουν τα χέρια της εφαρμογής της Αξιολόγησης όπως 

χαρακτηριστικά αναφέρονται οι παντός είδους υποδομές και οι συνθήκες δουλειάς με πληθώρα 

αναπληρωτών στα σχολεία και ετεροχρονισμένες προσλήψεις. Τότε θα εξασφαλιστεί ένα 

περιβάλλον που χαίρει υγείας και θα μπορεί, απαλλαγμένο από εμμονές του παρελθόντος οι 

οποίες δεν βοηθούν στην αναβάθμιση του έργου των εκπαιδευτικών και του Δημόσιου 

σχολείου, να προσφέρει μια ποιοτικότερη εκπαίδευση, ισχυρή η οποία θα είναι ικανή να θέσει 

τα θεμέλια οικοδόμησης μια κοινωνίας καλύτερης και πιο ανθρώπινης. 

Σ’ ένα συνεχώς αναδιαμορφωμένο περιβάλλον το οποίο επιβάλλει αλλαγές σε νοοτροπίες 

και πεποιθήσεις, προτάσσεται η αναπροσαρμογή και η ανακατεύθυνση στο σύνολο των 

εκπαιδευτικών διαδικασιών με ταυτόχρονη αλλαγή πλεύσης και των εκπαιδευτικών. Ο ρόλος 

και οι θέσεις - απόψεις που συνυπάρχουν στο σχολείο χρήζουν την παρουσία διαδικασιών που 

βελτιώνουν, αναπτύσσουν και αναβαθμίζουν το παρεχόμενο εκπαιδευτικό έργο, με στόχευση 

την ποιοτικότερη εκπαίδευση. 
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Ο ρόλος της ηγεσίας στην προσπάθεια βελτίωσης και ανάπτυξης 

του οργανισμού 

Μιχαηλίδου Αναστασία  

Εκπαιδευτικός ΠΕ70 

Email: namixailidou93@gmail.com 

ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Με ποιον τρόπο ο σχολικός ηγέτης συμβάλλει στη βελτίωση και ανάπτυξη του οργανισμού; 

Ποια τα χαρακτηριστικά του επιτυχημένου ηγέτη; Το παρόν άρθρο επιχειρεί να αναδείξει τα 

χαρακτηριστικά, αλλά και τον κρίσιμο ρόλο του χαρισματικού ηγέτη για τη βελτίωση των 

σχολικών οργανισμών. Ο σχολικός ηγέτης θεμελιώνει τις αξίες που κάθε μέλος της σχολικής 

κοινότητας υιοθετεί, αποτελώντας βασικός παράγοντας αποτελεσματικότητας. Η σχολική ηγεσία 

έχει μεγάλη σημασία τόσο στην ποιότητα της μονάδας ως οργανισμού, όσο και έμμεσα στα 

μαθησιακά αποτελέσματα. Οι ηγέτες επηρεάζουν τα κίνητρα, τις στάσεις, το σχολικό κλίμα 

εκπαιδευτικών και μαθητών, συντονίζοντας τον οργανισμό προς την επίτευξη κοινών στόχων.  

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: ηγέτης, ηγεσία, βελτίωση, αποτελεσματικότητα. 

ABSTRACT 

In what way does the school leader contribute to the improvement and development of the 

organization? What are the characteristics of a successful leader? This article attempts to 

highlight the traits, as well as the crucial role of the charismatic leader for the improvement of 

school organizations. The school leader establishes the values that each member of the school 

community adopts, being a key factor in effectiveness. School leadership is of great importance 

both in the quality of the unit as an organization, and indirectly in the learning outcomes. 

Leaders influence the motivations, attitudes, school climate of teachers and students, 

coordinating the organization towards the achievement of common goals. 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Τις τελευταίες δεκαετίες ο ρόλος της ηγεσίας απασχολεί ιδιαίτερα την εκπαιδευτική 

κοινότητα, καθώς αποτελεί παράγοντας σχολικής αποτελεσματικότητας και βελτίωσης της 

παρεχόμενης εκπαίδευσης σε ένα ανταγωνιστικό περιβάλλον. Ο ρόλος του σχολικού ηγέτη 

αναφέρεται ως ένας σύνθετος και ουσιαστικός παράγοντας στη διαμόρφωση, διοίκηση, 

οργάνωση και βελτίωση της σχολικής μονάδας. Συχνά, η ηγεσία αναφέρεται ως ο δεύτερος 

ιεραρχικά παράγοντας επιτυχίας και αποτελεσματικότητας μιας σχολικής μονάδος. Οι σχολικές 

μονάδες χαρακτηρίζονται, σε εξελιγμένες εκπαιδευτικά χώρες, ως αυτόνομες, ενώ σε καμία 

περίπτωση τα διευθυντικά στελέχη δεν αποτελούν απλοί διεκπεραιωτές και συντονιστές. 

Εντούτοις τα σχολεία έχουν ανάγκες από ηγέτες με όραμα, οργάνωση και δράση. Σκοπός του 

εκάστοτε ηγέτη αποτελεί η βελτίωση και η αποτελεσματικότητα, δηλαδή η δημιουργία όλων 

εκείνων των συνθηκών που θα φέρουν θετικά αποτελέσματα. Πρόκειται για βελτίωση των 

συνθηκών, του τρόπου οργάνωσης και δημιουργίας μεταβλητών, ώστε να εξυπηρετούν την 

υλοποίηση αποτελεσματικών διαδικασιών. 

Ο ηγέτης ενός οργανισμού ή μίας οιασδήποτε επιχείρησης δεν αποτελεί απλό διεκπεραιωτή 

ή συντονιστή των υφισταμένων μελών, αλλά συνθέτει την πυξίδα του οργανισμού. Ο 

Μπουραντάς (2005) χαρακτηρίζει την ηγεσία ως μία προσπάθεια επηρεασμού των ιδεών, των 

στάσεων, της σκέψης και των συμπεριφορών μίας ομάδας ατόμων, τα οποία συνεργάζονται για 

την επίτευξη ενός κοινού σκοπού. Συνεπώς, ο ηγέτης διακατέχεται από ένα σύνολο 

χαρακτηριστικών προσωπικότητας και γνώσεων, προκειμένου να εμπνεύσει, να αποτελέσει 
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πρότυπο μίμησης, ενώ ταυτόχρονα προσδίδονται σε εκείνον αξιοπιστία και εγκυρότητα. Οι 

γνώσεις του, ταυτοχρόνως, του επιτρέπουν την ηγετική δράση, ενώ οι δεξιότητες του τον 

καθιστούν εμπνευστή.  

Όπως αναφέρει στο άρθρο της η Αθανασούλα-Ρέππα (2012), «άλλο Ηγούμαι κι άλλο 

Διευθύνω ή Διοικώ ή Προΐσταμαι». Η ηγεσία αποτελεί μια δεξιότητα επιρροής του συνόλου 

της ομάδας με απώτερο σκοπό την υλοποίηση του οράματος, μέσω της συνεργασίας και της 

θέλησης. Ο ηγέτης χρησιμοποιεί τη «δύναμή» του προκειμένου να εμπνεύσει και να πείσει. 

Ωστόσο, οι πρακτικές του πρέπει να ακολουθούν τα ειπωμένα, δηλαδή κι ο ίδιος πράττει και 

είναι συνοδοιπόρος στη διαδικασία αλλαγής και βελτίωσης, στην πραγματοποίηση του 

οράματος. Κερδίζοντας την εμπιστοσύνη των μελών, δίνοντας έμφαση στον καθένα χωριστά, 

προσεγγίζοντας τον άνθρωπο, εισάγοντας καινοτομίες και πρακτικές, οραματιζόμενος, 

καταφέρνει κάποιος να χαρακτηριστεί ως ηγέτης.  

Ο ηγέτης παρέχει κίνητρα στα μέλη της ομάδας τους, τους ωθεί να συνεργαστούν και έχει 

την «πόρτα ανοικτή», ώστε να ακούσει προτάσεις ή και παράπονα. Είναι πρόθυμος στον 

διάλογο και δίνει ιδιαίτερη έμφαση στην παρακίνηση των ατόμων. Ο Πασιαρδής (2012), 

αναφέρει πως ο ηγέτης αποτελεί τον ιδανικό εμπνευστή, ο οποίος αντικατοπτρίζει το όραμα 

του σχολείου, ενώ σχεδιάζει και πράττει ανάλογα τις ανάγκες του οργανισμού. Δίνοντας ένα 

ερέθισμα όλα τα μέλη κινητοποιούνται και δεσμεύονται στην εκπλήρωση του σκοπού. Ο 

ηγέτης συνεπώς καθρεπτίζει όλα τα χαρακτηριστικά του οργανισμού.  

ΧΑΡΑΚΤΗΡΙΣΤΙΚΑ ΕΠΙΤΥΧΗΜΕΝΟΥ ΗΓΕΤΗ 

Ο διευθυντής – ηγέτης στην εκπαίδευση αποτελεί το άτομο που καθοδηγεί την ομάδα, 

προκειμένου να δημιουργήσει μια αποτελεσματική κοινότητα μάθησης. Μια σχολική μονάδα 

πρέπει να λειτουργεί με πυξίδα έναν ηγέτη και όχι έναν διεκπεραιωτή- διευθυντή (Morgan, 

1996). Oι Leithwood, Harris, & Hopkins (2020) έθεσαν αναλυτικά τα στοιχεία από τα οποία 

διακατέχεται ένας ηγέτης, προκειμένου να θεωρηθεί επιτυχημένος. Μάλιστα, αναφέρεται πως 

η σχολική ηγεσία τη δεύτερη στη σειρά μεταβλητή των μαθησιακών αποτελεσμάτων μετά την 

διδασκαλία. Ουσιαστικά, η μεθοδολογία και ο τρόπος του ηγέτη - διευθυντή μπορεί να 

καταδείξει το πλαίσιο στο οποίο όλα τα μέλη της σχολικής κοινότητας πράττουν (Θεοφιλίδης, 

2012).  

Αναλυτικότερα, ο επιτυχημένος ηγέτης θέτει τις κατευθυντήριες γραμμές για τη βελτίωση 

του οργανισμού. Αυτό πραγματοποιείται οριοθετώντας ένα κοινό όραμα, το οποίο γνωρίζουν 

κι υιοθετούν όλα τα μέλη της σχολικής κοινότητας. Η επικοινωνία του οράματος αποτελεί 

κλειδί της επιτυχίας, καθώς όλοι θέτουν υψηλές προσδοκίες, αναμένουν και κινητοποιούνται. 

Φυσικά, το όραμα δεν αποτελεί απόφαση του ηγέτη, εντούτοις πρόκειται για συλλογική και 

κοινή απόφαση. Ταυτόχρονα, ο ηγέτης αναζητά την επαγγελματική προώθηση των 

εκπαιδευτικών, αλλά και του ιδίου. Η επαγγελματική ανάπτυξη των μελών της σχολικής 

μονάδας βοηθά στην υλοποίηση των τεθειμένων στόχων. Ακόμη, ο ηγέτης παρέχει υποστήριξη 

και αφουγκράζεται το σύνολο των ατόμων του οργανισμού, μάχεται για τις κοινές αξίες 

(εμπιστοσύνη, συνεργασία, επικοινωνία), ενώ είναι σημαντικό οι πρακτικές και οι ενέργειες 

του να καθρεπτίζουν τις πεποιθήσεις και τις αξίες της σχολικής μονάδος (Leithwood, Harris, 

& Hopkins, 2020). 

Ο διευθυντής του σχολείου, με απώτερο σκοπό την προώθηση και διασφάλιση της 

σχολικής κουλτούρας και των αξιών του σχολείου «δημιουργεί» συνθήκες ανάμεσα στα μέλη 

της σχολικής μονάδας, που θεμελιώνονται με πρακτικές συνεργασίας, καλής επικοινωνίας και 

εμπιστοσύνης. Οι εκπαιδευτικοί καλλιεργούν αξίες, ώστε οι ίδιοι να επικοινωνούν και να 

εργάζονται σε κλίμα συνεργασίας. Αυτό σημαίνει πως ο διάλογος κυριαρχεί, οι εκπαιδευτικοί 

ανταλλάσσουν απόψεις και επικοινωνούν τους προβληματισμούς τους, ενώ μοιράζονται ιδέες 

για πρακτικές διδασκαλίας.  
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Η ανάπτυξη συμμετοχικών διαδικασιών, η συλλογική λήψη αποφάσεων, η ενθάρρυνση, η 

συλλογικότητα, η συνεργασία αποτελούν χαρακτηριστικό γνώρισμα ενός επιτυχημένου 

σχολείου. Ο ηγέτης οφείλει να διατηρεί αυτές τις πρακτικές, να τις προωθεί, παρέχοντας 

στήριξη και λειτουργώντας ως πρότυπο. Ο επιτυχημένος ηγέτης έχει υψηλές προσδοκίες από 

το προσωπικό του, προκειμένου εκείνοι να κινητοποιούνται, ενώ αναγνωρίζει το έργο τους, το 

υποστηρίζει και παρέχει συναισθηματική και υλική υποστήριξη, τόσο στην επίλυση 

προβληματικών καταστάσεων, όσο και στην εξασφάλιση υλικοτεχνικών υποδομών και μέσων. 

Παράλληλα, προσπαθεί να τους παρέχει επαγγελματική ανάπτυξη, μέσω σεμιναρίων και 

ανατροφοδοτήσεων (Πασιαρδής, 2004).  

Ο ΡΟΛΟΣ ΤΟΥ ΗΓΕΤΗ ΣΤΗ ΒΕΛΤΙΩΣΗ ΕΝΟΣ ΣΧΟΛΙΚΟΥ ΟΡΓΑΝΙΣΜΟΥ 

Το παρόν υποκεφάλαιο θα επικεντρωθεί στη βελτίωση μιας σχολικής μονάδας και τις 

τεχνικές αποτελεσματικότητας. Συγκεκριμένα, τα ως άνω μπορούν να βοηθήσουν στην 

επίτευξη στόχων ενός σχολικού οργανισμού και του οράματός του.  

Οι ηγέτες βοηθούν στην βελτίωση της μάθησης και της διδασκαλίας με έμμεσο τρόπο. Οι 

ηγετικές πρακτικές που εφαρμόζονται βελτιώνουν τη διδασκαλία, δημιουργούν καλύτερα 

μαθησιακά αποτελέσματα, ενώ παράλληλα αναπτύσσουν τον οργανισμό (Leithwood, Harris, 

& Hopkins, 2020). Η ηγεσία μίας σχολικής μονάδας και οι ενέργειες του ηγέτη έχουν αντίκτυπο 

στην ποιότητα του οργανισμού. Οι στάσεις, οι αξίες, τα κίνητρα και το κοινό όραμα 

επηρεάζονται από τα χαρακτηριστικά του ηγέτη. Η κινητοποίηση, η δράση και η εξέλιξη των 

ίδιων των εκπαιδευτικών βασίζονται στην σχολική ηγεσία, καθώς επηρεάζονται από εκείνην. 

Ο ηγέτης προσπαθεί να δημιουργήσει θετικό σχολικό κλίμα, να αναπτύξει τους εκπαιδευτικούς 

και τις πρακτικές αυτών, με σκοπό τη βελτίωση των μαθησιακών αποτελεσμάτων. Η 

δυνατότητα – ικανότητα για στήριξη μιας τέτοιας κουλτούρας είναι χαρακτηριστικό ενός 

επιτυχημένου ηγέτη, ο οποίος αναζητά την βελτίωση της μονάδας. 

Το σχολείο αποτελεί μία μανθάνουσα κοινότητα, όπου το εκπαιδευτικό προσωπικό, τα 

διευθυντικά στελέχη, οι γονείς ενθαρρύνουν καινοτομίες και αλλαγές, προωθούν τη 

δημιουργικότητα με σκοπό πάντοτε την βελτίωση των πρακτικών διδασκαλίας για τα καλύτερα 

μαθησιακά αποτελέσματα. Ο ηγέτης προκειμένου να υποστηρίζει το σχολείο ως μανθάνουσα 

κοινότητα, αναζητά συστηματικά την βελτίωση μέσα από την καλλιέργεια κοινής κουλτούρας 

και οράματος και την επαγγελματική εξέλιξη του συνόλου των εργαζόμενων και του ιδίου 

(Θεοφιλίδης, 2012). 

Είναι σημαντικό η «πυξίδα του σχολείου» να δημιουργήσει κουλτούρα συνεργασίας και 

καλής επικοινωνίας. Για την επίτευξη αυτού ο ίδιος διευκολύνει την συνεργασία των μελών, 

μέσω πρακτικών, όπως δημιουργία μικρών υποομάδων για διάφορα θέματα του οργανισμού, 

ενώ δεν διστάζει να διανείμει την ηγεσία σε άλλα πρόσωπα και μέλη, προκειμένου όλοι να 

έχουν ενεργό ρόλο, να συνεργάζονται και να διαλέγονται. Προκειμένου να επιτευχθεί η 

βελτίωση της σχολικής μονάδας, είναι σημαντικό να παρέχεται και να διατηρείται ένα ασφαλές 

σχολικό περιβάλλον. Αυτό σημαίνει ότι ο ίδιος γνωρίζει και βοηθά σε όλες τις καταστάσεις, 

δίνοντας λύσεις. Η υποστήριξη δύναται να είναι τόσο εκπαιδευτική όσο και συναισθηματική. 

Ταυτόχρονα, η «επάνδρωση» ενός προσωπικού με γνώσεις, θέληση και όραμα βοηθά στη 

βελτίωση των μαθησιακών αποτελεσμάτων. Πρόκειται στην ουσία για ρύθμιση του 

προσωπικού και των καταστάσεων, ώστε οι εκπαιδευτικοί και τα μέλη να μην αποσπώνται από 

τον στόχο τους και τη διαδικασία μάθησης.  

Ο ηγέτης παρακολουθεί διαρκώς την μαθησιακή πρόοδο, ώστε να βγάλει συμπέρασμα, να 

κάνει αλλαγές και να τροποποιήσει αρνητικές μεταβλητές. Ταυτόχρονα, δεν είναι λίγες οι 

φορές που ο ίδιος με άμεσο ή έμμεσο τρόπο επιβάλλεται και ρυθμίζει καταστάσεις που 

δημιουργούν περισπασμούς του έργου των εκπαιδευτικών. Διασφαλίζοντας όλες τις συνθήκες, 

ο εκπαιδευτικός έχει τη δυνατότητα να «εργαστεί», να παράγει έργο και να φέρει μαθησιακά 

αποτελέσματα.  
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Ουσιαστικά, προσφέρει όλες τις απαραίτητες διευκολύνσεις στους εκπαιδευτικούς, ώστε 

εκείνοι να μην ανησυχούν και να αποπροσανατολίζονται από την εκπλήρωση του στόχου τους. 

Για αυτό προσπαθεί, επίσης, να χτίσει παραγωγικές σχέσεις με την κοινότητα, τους γονείς, 

ώστε οι ίδιοι να είναι μέτοχοι της σχολικής μονάδας, να βοηθούν και να συνεπικουρούν στο 

έργο της σχολικής μονάδας (Leithwood, Harris, & Hopkins, 2020). Η «βοήθεια» αυτή μπορεί 

να είναι τόσο συναισθηματική όσο και υλική (οικονομική ενίσχυση, πόροι, υλικά – μέσα).  

Η ποιότητα της διδασκαλίας και της μάθησης εξασφαλίζουν την επιτυχία μιας σχολικής 

μονάδας, ενώ την βελτιώνουν και την αναπτύσσουν. Ο ηγέτης μάχεται για την διασφάλιση 

όλων των συνθηκών της διδακτικής ενέργειας. Για να χαρακτηριστεί μία μονάδα από επιτυχία, 

αλλά και εξέλιξη ο ηγέτης σταδιακά αναπτύσσει το κοινό σκοπό (όραμα), δημιουργεί συνθήκες 

και προωθεί αξίες, ικανοποιεί τις ανάγκες των εκπαιδευτικών και των μαθητών, χτίζει 

συνεργατική κουλτούρα, και προσπαθεί να αξιολογεί διαρκώς (Πασιαρδής, 2012). Η 

αξιολόγηση αποτελεί μία δυναμική και συστηματική διαδικασία (μη τιμωρητικού χαρακτήρα) 

που αποσκοπεί στον έλεγχο, καταγραφή της διαδικασίας - κατάστασης, προκειμένου να 

υπάρξει τροποποίηση αυτής. Η αξιολόγηση φέρει την μορφή ανατροφοδότησης, ενώ συμβαίνει 

σε όλη τη διάρκεια της σχολικής χρονιάς. Έτσι, όλοι μπορούν να επιβλέπουν εάν οι πρακτικές 

τους είναι ωφέλιμες ή εάν χρήζουν αλλαγής. Σκοπός είναι η ανάπτυξη, η οποία θα έρθει με την 

αξιολόγηση, την παρακολούθηση της διαδικασίας, προκειμένου να υπάρχουν ενδεχόμενες 

διαφοροποιήσεις. Κάθε σχολική μονάδα είναι υπεύθυνη για την εξέλιξη της, καθώς καθεμία 

φέρει τα δικά της χαρακτηριστικά. Συνεπώς, και η αξιολόγηση γίνεται με βάση συγκεκριμένους 

παράγοντες και μεταβλητές (Δημητρόπουλος, 2010).  

Η ηγεσία δύναται να εμφανιστεί σε διαφορετικές μορφές (κατανεμημένη, συναλλακτική, 

μετασχηματιστική ηγεσία κ.α.). Σε ελληνικά σχολεία πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, οι 

εκπαιδευτικοί εμφανίζουν θετικές αντιλήψεις στην παρουσία κατανεμημένης ηγεσίας. 

Θεωρείται, δηλαδή κρίσιμη η θέση και η δράση του διευθυντή, ενώ όλοι οι εμπλεκόμενοι 

μπορούν να έχουν λόγο και υποχρεώσεις στο εκπαιδευτικό συγκείμενο. Πολλές χώρες του 

εξωτερικού θεωρούν πως η ηγεσία και όχι η απλή οργάνωση συνεισφέρουν στην ύπαρξη 

θετικών μαθησιακών αποτελεσμάτων και ανάπτυξης του σχολικού οργανισμού(Christy, 2008). 

ΕΠΙΛΟΓΟΣ  

Η επιρροή του σχολικού ηγέτη στο σχολικό γίγνεσθαι και κυρίως στη βελτίωση, 

αποτελεσματικότητα και ανάπτυξη του οργανισμού αποτελεί ουσιαστικός και ζωοφόρος 

παράγοντας. Η ανάπτυξη του σύγχρονου κόσμου, της τεχνολογίας προωθεί και επιτάσσει την 

ανάδειξη ηγετών ενός σχολικού οργανισμού, οι οποίοι προτάσσουν τις δεξιότητες και τις 

γνώσεις τους, αναζητώντας τον ιδανικό τρόπο δημιουργίας συνθηκών που θα επιφέρουν την 

ανάπτυξη του οργανισμού. Η Ευρωπαϊκή Ένωση έχει θεσπίσει νόμους και πολιτικές, ιδρύοντας 

σχολικά δίκτυα, που θεωρούν τον ρόλο του σχολικού ηγέτη μείζονος σημασίας.  

Η βελτίωση αφορά κυρίως τα μαθησιακά αποτελέσματα. Συγκεκριμένα, απώτερος στόχος 

του σχολείου αποτελεί η δημιουργία μιας μανθάνουσας κοινότητας, μιας κοινότητας όπου οι 

μαθητές βελτιώνονται μαθησιακά, αλλά ταυτόχρονα αναπτύσσονται συναισθηματικά και 

κοινωνικά. Κρίνεται σημαντικό το σχολείο να είναι στοχοκεντρικό και να αναζητά την εξέλιξη. 

Η εξέλιξη συχνά κρίνεται μέσω της αποδοτικότητας των μαθητών. Στόχος του σχολείου 

αποτελεί η ολόπλευρη ανάπτυξη των μαθητών. Προκειμένου να επιτευχθεί το ως άνω, είναι 

σημαντικό το σχολείο, το εκπαιδευτικό προσωπικό και τα διευθυντικά στελέχη να 

βελτιώνονται και να εξελίσσονται συνεχώς, να είναι ανοικτοί σε νέες προκλήσεις και να 

αναζητούν τρόπους προκειμένου να γίνονται πιο αποδοτικοί. Μεγάλη ευθύνη όπως 

παρουσιάστηκε, έχει ο ηγέτης ενός οργανισμού (συγκεκριμένα μιας σχολικής μονάδας), καθώς 

αποτελεί ενδυναμωτής και οραματιστής ενός σχεδίου δράσης. Ο ηγέτης παρέχει 

συναισθηματική και υλική υποστήριξη, αξιολογεί χωρίς να κρίνει, ελέγχει την πρόοδο, 

κατευθύνει το προσωπικό, ενώ δίνει λύσεις σε προβληματικές καταστάσεις. Ο υποστηρικτικός 
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ηγέτης είναι ενεργό μέλος της όλης διαδικασίας και αποτελεί πρότυπο μίμησης τόσο για τους 

εκπαιδευτικούς όσο και για τους μαθητές και γονείς. Ταυτόχρονα, προωθεί αξίες και 

καινοτομίες και δεν διστάζει να φέρει αλλαγές, με γνώμονα τις ανάγκες της σχολικής μονάδας.  

Ο ηγέτης καλείται να διαχειριστεί τον πολυδιάστατο ρόλο του και να ανταποκριθεί στις 

περιστάσεις. Διαμορφώνει ένα θετικό και υγιές πλαίσιο, στο οποίο ενθαρρύνει, παροτρύνει και 

ενισχύει τους εκπαιδευτικούς σε καλές πρακτικές, ενώ ταυτόχρονα ωθεί τους μαθητές και τους 

γονείς στην ανάπτυξη μιας αποτελεσματικής, καινοτόμας, αποδοτικής και αναπτυσσόμενης 

σχολικής κοινότητας. Ο ηγέτης «δίνει τον ρυθμό», συνεπώς, προκειμένου να παραχθούν θετικά 

αποτελέσματα και το σχολείο να διαμορφώσει ολοκληρωμένους και σκεπτόμενους 

μελλοντικούς πολίτες της χώρας.  
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Η Συμβουλευτική στον χώρο της εκπαίδευσης μπορεί να διαδραματίσει σημαντικό ρόλο στην 

ψυχοκοινωνική προσαρμογή των μαθητών, στην ανάπτυξη δεξιοτήτων ζωής, στην ενδυνάμωσή 

τους και την αύξηση της ψυχικής τους ανθεκτικότητας. Στο κέντρο της διαδικασίας είναι το 

«πρόσωπο» του συμβουλευομένου και η άνευ όρων αποδοχή του. Ο ρόλος του συμβούλου-

εκπαιδευτικού είναι κομβικής σημασίας, γιατί βασίζεται σε μια ειλικρινή και θετική σχέση με τους 

μαθητές και μπορεί να τους στηρίξει, να τους καθοδηγήσει και να αποτελέσει ένα θετικό 

αντισταθμιστικό πρότυπο απέναντι σε δυσκολίες και προβλήματα. Η ευαισθητοποίηση των 

εκπαιδευτικών για τον ρόλο τους ως συμβούλων και η απαραίτητη επιμόρφωσή τους σε 

κατάλληλες δεξιότητες θα αποτελέσουν την απαραίτητη προϋπόθεση για την αποτελεσματική 

εφαρμογή στοχευμένων παιδαγωγικών παρεμβάσεων. Επιπρόσθετα, μπορεί να βοηθήσει τους 

ίδιους τους εκπαιδευτικούς καθώς και το σύνολο της εκπαιδευτικής κοινότητας προσφέροντας 

μια υγιή και αισιόδοξη αντιμετώπιση των ολοένα και αυξανόμενων απαιτήσεων στο εκπαιδευτικό 

πλαίσιο. 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: Συμβουλευτική, ενσυναίσθηση, προσωποκεντρική θεώρηση, επιμόρφωση 

ABSTRACT 

Counselling in the field of education can play an important role in the psycho-social 

adaptation of students, in the development of lifeskills, in strengthening the man, in increasing 

their mental resilience. At the heart of the process is the "person" of the student and his 

unconditional acceptance. The role of the advisor-teacher is of keyimportance because it is 

based on a sincere and positive relationship with the students and can support them, guide them 

and be a positive compensatory model against difficulties and problems. Raising teachers' 

awareness of their role as counselors and the necessary training in appropriate skills will be 

the prerequisite for the effective implementation of targeted pedagogical interventions. In 

addition, it can help the teachers themselves as well as the entire educational community by 

offering a healthy and optimistic response to the ever-increasing demands in the educational 

context. 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ  

Η Συμβουλευτική είναι μια διαδικασία που στοχεύει στην προσωπική και διαπροσωπική 

λειτουργικότητα και επιτυγχάνεται μέσω της σχέσης συμβούλου-συμβουλευομένου. Μέσω της 

Συμβουλευτικής από τη μια προωθείται η θέσπιση προσωπικών στόχων και θετικών προτύπων 

που συμβάλλουν στην ενδυνάμωση του ατόμου και τη βελτίωση της ποιότητας ζωής του 

(Μαλικιώση-Λοΐζου, 2011). Οι στόχοι της εκπαίδευσης από την άλλη, περιλαμβάνουν την 

ολόπλευρη ανάπτυξη των μαθητών, τη γνωστική, συναισθηματική και ψυχική τους ωρίμανση, 

τη δημιουργία ικανών, ενεργών και ευτυχισμένων μελών του κοινωνικού συνόλου.  

Η Συμβουλευτική μπορεί να διαδραματίσει σημαντικό ρόλο στην επίτευξη των ατομικών 

και ομαδικών στόχων της εκπαίδευσης και στον χώρο του σχολείου εστιάζει ιδιαίτερα στη 

σχέση εκπαιδευτικών-μαθητών. Η σχέση αυτή δομείται σε συγκεκριμένες φιλοσοφικές και 

mailto:gioulaedu@gmail.com
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ψυχολογικές αρχές και περιλαμβάνει την αξιοποίηση από πλευράς των εκπαιδευτικών 

συγκεκριμένων συμβουλευτικών δεξιοτήτων και τεχνικών. Είναι απαραίτητο εφόδιο για τους 

εκπαιδευτικούς η γνώση και η εξάσκηση σε αυτές τις τεχνικές προκειμένου να ανταποκριθούν 

τόσο στις αυξημένες συναισθηματικές και κοινωνικές ανάγκες που αντιμετωπίζουν οι μαθητές 

τους όσο και στο ολοένα και περισσότερο πολύπλοκο και ανταγωνιστικό εργασιακό 

περιβάλλον. 

Στόχος του παρόντος άρθρου είναι η ευαισθητοποίηση των εκπαιδευτικών για τις αρχές 

της Συμβουλευτικής στο εκπαιδευτικό περιβάλλον αλλά και τις δυνατότητες που μπορεί να 

προσφέρει στη στήριξη των ιδίων, των μαθητών και των οικογενειών τους μέσα από θετικές, 

ειλικρινείς και επιτυχημένες ανθρώπινες σχέσεις (Μαλικιώση-Λοΐζου, 2011). 

 

Η ΣΥΜΒΟΥΛΕΥΤΙΚΗ ΣΤΟΝ ΧΩΡΟ ΤΟΥ ΣΧΟΛΕΙΟΥ 

Η Συμβουλευτική σύμφωνα με την Μαλικιώση (2011) «ανήκει στην Εφαρμοσμένη 

Ψυχολογία και συγκεκριμένα στον κλάδο της Συμβουλευτικής Ψυχολογίας. Ασχολείται με τη 

μελέτη των τρόπων, των μεθόδων και των διαδικασιών, βάση των οποίων μπορεί να 

παρασχεθεί βοήθεια σε όλα τα άτομα, προκειμένου να ανταπεξέλθουν στα προβλήματα και τις 

δυσκολίες που αντιμετωπίζουν στηριζόμενα στις δυνάμεις τους». Τοποθετείται ανάμεσα στην 

επιστήμη της Παιδαγωγικής και της Ψυχολογίας, αφού αντλεί θεωρητικό υπόβαθρο και 

μεθοδολογικά εργαλεία και από τις δυο επιστημονικές περιοχές (Μαλικιώση-Λοΐζου, 2011). 

Σύμφωνα με τον Δημητρόπουλο (1999), η Σχολική Συμβουλευτική αφορά την εφαρμογή 

της συμβουλευτικής στο σχολείο, συνήθως στην Πρωτοβάθμια και Δευτεροβάθμια 

εκπαίδευση, από εξειδικευμένο σύμβουλο ή εξειδικευμένο εκπαιδευτικό (School Counsellor ή 

Teacher-Counsellor). Ο Rogers (1942) αναφέρει ότι η Συμβουλευτική είναι η διαδικασία που 

στηρίζει το άτομο, ώστε να πετύχει μια θετική αλλαγή στη ζωή του, ενώ ο Block (1972) θεωρεί 

τη Συμβουλευτική μια διαδικασία που βοηθά το άτομο στην αυτογνωσία του και στους τρόπους 

αντίδρασης προς το περιβάλλον. Σύμφωνα με τους Μπρούζο και Ράπτη (2001), οι στόχοι της 

Σχολικής Συμβουλευτικής είναι «η στήριξη, η βοήθεια για αυτοβοήθεια, η ενδυνάμωση, η 

εμψύχωση και η θωράκιση των μαθητών με θάρρος, τόλμη, αποφασιστικότητα και 

αυτοπεποίθηση». 

Ειδικότερα για την 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 μιας όσο 

το δυνατόν πληρέστερης αυτογνωσίας, θετικότερης αυτοαντίληψης και στάσης προς τη ζωή 

και τον κόσμο, στην ανάπτυξη βασικών δεξιοτήτων ζωής και στην ωρίμανση. 

Σκοπός της Συμβουλευτικής είναι να αποκτήσει το άτομο αυτογνωσία και αυτοέλεγχο, 

υπευθυνότητα, ικανότητα λήψης αποφάσεων, θέσπισης στόχων και αντιστάθμισης των 

αδυναμιών του προκειμένου να οδηγηθεί σε μερική ή ολική αυτοπραγμάτωση 

(Δημητρόπουλος, 1999; Σάλμοντ, 2004). Για να φτάσει το άτομο στην επίτευξη των στόχων 

αυτών, θα πρέπει να αποκτήσει αυτογνωσία, δηλ. πλήρη επίγνωση της συμπεριφοράς του, των 

αξιών του, των στάσεών του, των συναισθημάτων του και των πεποιθήσεών του (Μαλικιώση-

Λοΐζου, 2011). «Η αυτογνωσία θα αποκτηθεί μόνο μέσα από την ανάλυση της προσωπικότητάς 

του, η οποία θα πραγματοποιηθεί με τη βοήθεια του συμβούλου-ψυχολόγου και μέσα από τη 

σχέση που θα αναπτυχθεί μεταξύ τους» (Μαλικιώση-Λοΐζου, 2011). 

Ιδιαίτερα στη μεταβατική περίοδο της εφηβείας, που χαρακτηρίζεται από αβεβαιότητα και 

παρορμητισμό, αλλαγές, εσωτερικές συγκρούσεις, τάση ανεξαρτητοποίησης και συχνά 

παραβατικής συμπεριφοράς, είναι πολύ σημαντική η συναισθηματική στήριξη του εφήβου από 

το περιβάλλον και δη το σχολικό. Ο συμβουλευτικός ρόλος του εκπαιδευτικού συνίσταται στην 

παροχή βοήθειας, προκειμένου οι έφηβοι να ξεπεράσουν τις δυσκολίες τους και να 

αυτονομηθούν με ωριμότητα. Γι’ αυτό ο εκπαιδευτικός θα πρέπει να δημιουργεί μια σχέση 
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ειλικρίνειας, αποδοχής και εμπιστοσύνης με τους μαθητές, ώστε να μπορεί να τους βοηθήσει 

σωστά και αποτελεσματικά. 

Η ΠΡΟΣΩΠΟΚΕΝΤΡΙΚΗ ΘΕΩΡΙΑ  

H προσωποκεντρική θεωρία του Rogers (1961) βασίζεται στην έννοια της ανάπτυξης, 

σύμφωνα με την οποία κάθε άτομο διαθέτει μια έμφυτη τάση που το ωθεί να αναπτύξει όλες 

τις σωματικές και ψυχολογικές του δυνάμεις, ώστε να οδηγηθεί στην αυτονομία, στην ενότητα, 

στην αυτοπραγμάτωση και την αυτορρύθμιση. Η αρμονία ανάμεσα στην εμπειρία όπως τη ζει 

το άτομο και ανάμεσα στον τρόπο που την αντιλαμβάνεται μέσα από τις επιδράσεις του 

περιβάλλοντος, είναι ο καθοριστικός παράγοντας που θα επιτρέψει την ανάπτυξη (Αρχοντάκη 

& Φιλίππου, 2010).  

Κεντρική έννοια στη θεωρία του Rogers είναι η έννοια του «εαυτού»: ο εαυτός θεωρείται 

ως μια διεργασία, κάτι το οποίο συνέχεια αλλάζει και διαμορφώνεται και μέσα από το οποίο 

βιώνουμε τις εμπειρίες μας. Αυτή η αναπαράσταση του εαυτού αναπτύσσεται μέσα από την 

αλληλεπίδραση με το περιβάλλον και ιδιαίτερα με τους σημαντικούς άλλους. Αναπτύσσεται 

αλλά παραμένει και σταθερός: δίνει συνοχή και συνέχεια στην εμπειρία μας (Dearing,2009). 

Μια άλλη κεντρική έννοια στην προσωποκεντρική προσέγγιση είναι η έννοια της «εστίας 

αξιολόγησης»: Όταν τα άτομα κάνουν αξιολογήσεις για διάφορα θέματα ή ανθρώπους, 

βασίζονται είτε στη δική τους εμπειρία, οπότε αξιολογούν με βάση τη δική τους «οργανισμική 

αξιολογική διαδικασία», είτε καθοδηγούνται από απόψεις και στάσεις άλλων ατόμων, οπότε η 

εστία αξιολόγησής τους γίνεται εξωτερική. Όταν το άτομο είναι συνεχώς εκτεθειμένο από την 

παιδική ηλικία σε πολλούς όρους αξίας, τότε η εστία αξιολόγησης τείνει να γίνει εξωτερική και 

το άτομο δε βασίζεται στην προσωπική του εκτίμηση των καταστάσεων, αλλά καθοδηγείται 

από τους όρους αξίας που έχει ενδοβάλει (Dearing,2009). 

Ένα από τα βασικά χαρακτηριστικά της προσωποκεντρικής προσέγγισης είναι επίσης η 

προσπάθεια των ερευνητών να περιγραφεί το «πλήρως λειτουργικό άτομο».: «Το άτομο έχει 

μέσα του πλούσιες δυνατότητες να κατανοεί τον εαυτό του και να μεταβάλλει την αυτο-εικόνα 

του, τις βασικές στάσεις ζωής και την αυτο-κατευθυνόμενη συμπεριφορά του. Οι δυνατότητες 

αυτές μπορούν να απελευθερωθούν μόνο εάν εξασφαλιστεί ένα συγκεκριμένο κλίμα 

διευκολυντικών ψυχολογικών στάσεων» (Rogers, 1961, όπ. αναφ. στην Dearing,2009). Το 

ψυχολογικά προσαρμοσμένο άτομο σύμφωνα με τον Rogers είναι αυτό που βρίσκεται σε 

πρόοδο, εξέλιξη, αυτό που συνεχώς αλλάζει και προσαρμόζει τη συμπεριφορά του επαρκώς σε 

νέες καταστάσεις (fully functioning person) (Μαλικιώση-Λοΐζου, 2017). 

Η ΕΝΣΥΝΑΙΣΘΗΤΗ ΚΑΤΑΝΟΗΣΗ ΤΟΥ ΣΥΜΒΟΥΛΟΥ-ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΥ 

Η ενσυναίσθηση (empathy) είναι ένα βασικό στοιχείο της συναισθηματικής νοημοσύνης 

και ορίζεται ως μια συναισθηματική αντίδραση που πηγάζει από μια άλλη συναισθηματική 

κατάσταση με την οποία συμφωνεί (Eisenberg et.al., 2006). Παίζει σημαντικό ρόλο στην 

κοινωνική ζωή γιατί μας επιτρέπει να δημιουργήσουμε ανθρώπινες σχέσεις μέσω της 

κατανόησης και της απόκρισης στις συναισθηματικές καταστάσεις των άλλων (Decety & 

Jackson, 2004). Αναφέρεται σε μια προσωπική στάση με κύριο χαρακτηριστικό τη 

συναίσθηση, την κατανόηση και τη συμμετοχή στα προβλήματα του άλλου (Θεοδοσάκης, 

2011). Τόσο ο μαθητής όσο και ο εκπαιδευτικός πρέπει να «μπαίνουν στη θέση του άλλου, να 

επιχειρούν μια «κατάδυση» στον εσωτερικό του κόσμο, χωρίς να χάνονται σ’ αυτόν». 

Χρειάζεται λοιπόν «εμπαθητική» και όχι «συναισθηματική» ταύτιση διευκρινίζοντας ότι τα 

συναισθήματα, οι επιθυμίες ή τα βιώματα του άλλου γίνονται κατανοητά από τον ακροατή 

χωρίς να βιώνονται. 

Σύμφωνα με την προσωποκεντρική θεωρία του Rogers (1961), στη συμβουλευτική 

πρακτική είναι πολύ σημαντική η θετική και θερμή σχέση μεταξύ συμβούλου-

συμβουλευόμενου. Ο συμβουλευόμενος θα πρέπει να αντιλαμβάνεται ότι ο σύμβουλος διαθέτει 
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και δείχνει ενσυναίσθητη κατανόηση, αυθεντικότητα και άνευ όρων αποδοχή για να τον 

βοηθήσει στην αλλαγή της δυσλειτουργικής συμπεριφοράς του. Ως «ενσυναίσθητη 

κατανόηση» ο Rogers ορίζει την ικανότητα του συμβούλου να κατανοεί τον κόσμο του 

συμβουλευόμενου, έτσι όπως εκείνος τον βλέπει. Ως «αυθεντικότητα» νοείται η ικανότητα του 

συμβούλου να έχει επίγνωση των προσωπικών εσωτερικών του εμπειριών, καθώς 

παρακολουθεί και προσπαθεί να κατανοήσει τις εμπειρίες του συμβουλευόμενου και τους 

επιτρέπει να φαίνονται στη συμβουλευτική σχέση. Η «άνευ όρων αποδοχή» αφορά στον 

σεβασμό χωρίς όρους και χωρίς διάθεση κριτικής που αισθάνεται ο σύμβουλος για τον 

συμβουλευόμενο (Μαλικιώση-Λοϊζου, 2017). Όταν τηρούνται οι παραπάνω προϋποθέσεις, ο 

συμβουλευόμενος θα ανακαλύψει μέσα του τη δυνατότητα να χρησιμοποιήσει αυτή τη σχέση 

για εξέλιξη και προσωπική ανάπτυξη (Rogers,1961). 

Όπως αναφέρεται στην Κοτσάνη (2018), τα παιδιά σε μια τάξη όπου κυριαρχεί η 

ενσυναίσθηση σε μαθητές και εκπαιδευτικούς, αναπτύσσουν μεγαλύτερη αυτοεκτίμηση, 

αίσθηση ασφάλειας και εμπιστοσύνης και αυξάνεται η ικανότητα μίμησης των ενσυναίσθητων 

συμπεριφορών (Cooper,2010).Η υιοθέτηση της ενσυναίσθητης στάσης από τον εκπαιδευτικό 

επιφέρει και τα ανάλογα αποτελέσματα. Σύμφωνα με τον Tausch (1983, όπ.αναφ.στους 

Μπρούζος & Ράπτη, 2001), οι μαθητές γνωρίζουν σε βάθος τον εκπαιδευτικό με τον οποίο 

συνεργάζονται και αναγνωρίζουν ότι και αυτός έχει συναισθήματα και ευαισθησίες. Μέσω της 

αυθεντικής επικοινωνίας με τους μαθητές, οι εκπαιδευτικοί μαθαίνουν να είναι και αυτοί 

αυθεντικοί και να προσπαθούν για την καλύτερη επικοινωνία με τους μαθητές και την 

προσωπική τους εξέλιξη. Επίσης, οι μαθητές εμφανίζουν καλύτερη ψυχική κατάσταση, 

λιγότερους φόβους, μεγαλύτερη εμπιστοσύνη και θέληση για συνεργασία, λιγότερη 

επιθετικότητα.  

Επομένως, η ενσυναίσθηση αποτελεί μια απαραίτητη δεξιότητα για να επιτύχει ο 

εκπαιδευτικός το συμβουλευτικό του έργο. Το μέσο για να μπορέσει να εισχωρήσει στον 

εσωτερικό κόσμο των μαθητών χωρίς να βιώσει ο ίδιος τα συναισθήματά τους είναι η 

ενεργητική ακρόαση των μαθητών (Μαλικιώση-Λοΐζου, 2011). Απώτερος σκοπός είναι να 

δημιουργήσει ένα κλίμα ασφάλειας και εμπιστοσύνης, ώστε ο μαθητής να νιώθει ελεύθερος να 

εκφράσει τις σκέψεις και τα συναισθήματά του. Τα συναισθήματα, οι σκέψεις, τα βιώματα του 

μαθητή που αντιλαμβάνεται ο εκπαιδευτικός μέσω της ενεργητικής ακρόασης, πρέπει στη 

συνέχεια να μεταφερθούν στον μαθητή προκειμένου να αρχίσει να κατανοεί καλύτερα τον 

εσωτερικό του κόσμο και να νιώθει αποδοχή. Μέσα από μια θετική και ενσυναισθητική σχέση 

εκπαιδευτικού-μαθητή, ο μαθητής οδηγείται σταδιακά στην αυτογνωσία.  

Σύμφωνα με τον Μπρούζο (1998, όπ. αναφ. στη Κοτσάνη,2018), όταν ο εκπαιδευτικός 

κατανοεί τις στάσεις, τα συναισθήματα, τις σκέψεις των μαθητών, αυτό επιφέρει τα εξής 

αποτελέσματα: α) Οι μαθητές νιώθουν την αποδοχή από τον εκπαιδευτικό και αποδέχονται και 

αυτοί τον εαυτό τους, καταλαβαίνουν την αξία τους και φροντίζουν περισσότερο τον εαυτό 

τους, β) επιτυγχάνεται η αποδοχή των άλλων από τους μαθητές, γ) οι μαθητές νιώθουν άνετα 

έχοντας εμπιστοσύνη στον εκπαιδευτικό και μπορούν να απευθύνονται σ’ αυτόν για κάποιο 

πρόβλημα που τους απασχολεί, δ) αυξάνεται η εμπιστοσύνη των μαθητών απέναντι στους 

εκπαιδευτικούς και μειώνονται οι άμυνές τους. 

 Όπως αναφέρεται στις Φιλίππου και Καραντάνα (2010), ο σύμβουλος, με την μη 

κατευθυντική του στάση και τη «θεραπευτική» σχέση που αναπτύσσει με τους συμμετέχοντες 

και μέσω των τεχνικών που εφαρμόζει, έχει πολύ σημαντικό ρόλο. Παρακινεί την ομάδα, 

παρεμβαίνει, στηρίζει, διευκολύνει, συνοδεύει, εμπιστεύεται την ικανότητα αυτορρύθμισης της 

ομάδας, δεν κατευθύνει ούτε απλά συντονίζει.  

ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΕΣ ΣΥΜΒΟΥΛΕΥΤΙΚΕΣ ΠΑΡΕΜΒΑΣΕΙΣ ΣΤΟΝ ΧΩΡΟ ΤΟΥ 

ΣΧΟΛΕΙΟΥ 
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Όπως διαφαίνεται από τα παραπάνω, για να μπορέσουν οι εκπαιδευτικοί να επιτελέσουν 

με επιτυχία και αποτελεσματικότητα το συμβουλευτικό τους έργο θα πρέπει να πληρούνται 

συγκεκριμένες προϋποθέσεις (Μπρούζος, 1998): 

α. Είναι απαραίτητη η άρτια και ενδελεχής επιμόρφωση των εκπαιδευτικών προκειμένου 

να μπορούν να παράσχουν συμβουλευτικές υπηρεσίες στους μαθητές τους μέσα από 

συγκεκριμένες και στοχευμένες παρεμβάσεις. 

β. Αρχικά, θα πρέπει να είναι ενήμεροι για τις βασικές αρχές της συμβουλευτικής 

διαδικασίας και προσέγγισης των μαθητών τόσο ως ξεχωριστά άτομα-πρόσωπα όσο και 

συνολικά ως ομάδα μαθητών. Επίσης θα πρέπει να γνωρίζουν τον κώδικα δεοντολογίας κατά 

την παροχή των συμβουλευτικών υπηρεσιών και τη διασφάλιση της προστασίας των 

προσωπικών δεδομένων των συμβουλευομένων. 

γ. Στη συνέχεια, θα πρέπει να μπορούν να χρησιμοποιούν τις κατάλληλες εκείνες 

συμβουλευτικές τεχνικές, όπως η ενεργητική ακρόαση, η ενσυναισθητική κατανόηση και η 

άνευ όρων αποδοχή του ατόμου του συμβουλευομένου ώστε να υπάρχει σεβασμός στην 

προσωπικότητά του αλλά και επαρκής ανίχνευση-αναγνώριση των αναγκών και των 

προσδοκιών του συμβουλευομένου. 

δ. Να μπορούν να συνεργάζονται με πρόσωπα ή φορείς ψυχικής υγείας ώστε να 

εφαρμόζουν το κατάλληλο πρόγραμμα για την κάθε ομάδα μαθητών ή να αναγνωρίζουν 

καταστάσεις ψυχικής υγείας που χρήζουν περαιτέρω παραπομπής σε ειδικά πλαίσια. 

ε. Να είναι σε θέση να προβαίνουν σε ένα σχέδιο δράσης, τόσο σε προληπτικό όσο και 

θεραπευτικό επίπεδο, που να βασίζεται στην ανάδειξη των αναγκών του/των 

συμβουλευομένου/ων χρησιμοποιώντας άτυπες μεθόδους συνέντευξης αλλά και κατάλληλα 

ερωτηματολόγια ή/και ψυχομετρικά εργαλεία. 

στ. Να μπορούν να αναπροσαρμόζουν ή να συμπληρώνουν και να τροποποιούν τις 

μεθόδους και τεχνικές που χρησιμοποιούν ανάλογα με την πορεία της παρέμβασης και την 

ανταπόκριση του/των συμβουλευομένου/ων. 

 ζ. Να προβαίνουν σε αξιολόγηση της αποτελεσματικότητας του προγράμματος 

παρέμβασης με τη χρήση κατάλληλων τεχνικών αρχικής και τελικής αξιολόγησης των στάσεων 

και δεξιοτήτων των συμβουλευομένων καθώς και ανατροφοδότησης της συμβουλευτικής 

παρέμβασης από τους ίδιους αλλά και τους συμβουλευόμενους. 

Ενδεικτικά μπορούν να αναφερθούν ποικίλες καταστάσεις στον χώρο του σχολείου, στις 

οποίες ο εκπαιδευμένος εκπαιδευτικός θα μπορούσε να προσφέρει συναισθηματική και 

παιδαγωγική στήριξη και συμβουλευτική φροντίδα (Κουγιουμτζής, 2017; Μαλικιώση-Λοΐζου, 

2011): 

Α. Στους μαθητές και τις οικογένειές τους, όπως: 

• Κάλυψη συναισθηματικών αναγκών των μαθητών και διαταραχών συμπεριφοράς όπως 

παραβατική ή εναντιωματική συμπεριφορά, 

• Ψυχολογική στήριξη μαθητών και γονέων σε καταστάσεις διαχείρισης διαζυγίου, 

ασθένειας ή απώλειας προσφιλούς προσώπου, 

• Διαχείριση προβλημάτων εκφοβισμού διαφόρων μορφών και παροχή βοήθειας στην 

επίλυση συγκρούσεων μεταξύ μαθητών, 

• Στη λειτουργία τους ως μέντορες σε μαθητές που στερούνται θετικών γονικών ή άλλων 

προτύπων και διαβιούν σε χαμηλό μορφωτικό και κοινωνικο-οικονομικό περιβάλλον, 

• Yποστήριξη σε αλλόγλωσσους μαθητές ή με διαφορετικό κοινωνικο-πολιτισμικό 

υπόβαθρο (πρόσφυγες, μετανάστες) ή από ευάλωτες κοινωνικές ομάδες, 

• Υποστηρικτική και διαφοροποιημένη διδακτική παρέμβαση σε μαθητές που 

αντιμετωπίζουν μαθησιακές δυσκολίες ή άλλες εκπαιδευτικές ανάγκες, 

• Υλοποίηση προγραμμάτων συναισθηματικής καλλιέργειας και θετικής εκπαίδευσης σε 

μαθητές που παρουσιάζουν έλλειψη αυτογνωσίας, αυτοεκτίμησης και κοινωνικών 

δεξιοτήτων, αλλά και ενίσχυσης της ευεξίας όλων των μαθητών του σχολείου, 
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• Ως στήριξη και παροχή συμβουλών σε οικογένειες που αντιμετωπίζουν κοινωνικά ή 

οικονομικά προβλήματα,  

• Στην αναγνώριση μαθητών που είναι θύματα παραμέλησης ή κακοποίησης και στη 

λήψη ανάλογων προστατευτικών και υποστηρικτικών μέτρων, 

• Σε μαθητές που βρίσκονται σε φάση μετάβασης στη ζωή τους όπως εφηβεία, αλλαγή 

κατοικίας ή απώλεια εργασίας των γονέων ή μετάβαση από τη μια σχολική βαθμίδα 

στην άλλη, 

• Στη διαθεσιμότητά τους ως πρόσωπα εμπιστοσύνης, στα οποία οι μαθητές μπορούν να 

εμπιστευθούν ένα προσωπικό ή κοινωνικό τους πρόβλημα. 

Β. Στους συναδέλφους εκπαιδευτικούς και στην ευρύτερη σχολική κοινότητα: 

• Στην ενδυνάμωση και στήριξη συναδέλφων που αντιμετωπίζουν έλλειψη κινήτρων ή 

βρίσκονται σε κατάσταση ψυχικής εξουθένωσης, 

• Στην παροχή καθοδήγησης (mentoring) σε νέους εκπαιδευτικούς από εμπειρότερους 

συναδέλφους,  

• Στην παροχή ελπίδας, αισιοδοξίας και θετικού προτύπου για όλη τη σχολική κοινότητα 

αναλαμβάνοντας και υλοποιώντας κατάλληλα προγράμματα ψυχοκοινωνικής 

υποστήριξης, 

• Στη διαχείριση του άγχους και της αυξανόμενης συναισθηματικής πίεσης στους 

συναδέλφους λόγω των αυξημένων εργασιακών τους υποχρεώσεων, 

• Στη δημιουργία ενός κλίματος συνεργασίας, αποδοχής και σεβασμού των 

ιδιαιτεροτήτων και των προσωπικών και οικογενειακών αναγκών των συναδέλφων και 

προσπάθεια εύρεσης τρόπων επίλυσης των δυσκολιών και συναισθηματικής ή 

πρακτικής υποστήριξής τους. 

• Στην προσωπική τους ενδυνάμωση και ενίσχυση της ψυχικής τους ανθεκτικότητας 

προκειμένου να είναι σε θέση να ανταποκρίνονται σε όλα τα παραπάνω και να μπορούν 

να στηρίζουν τόσο τους μαθητές και τους συναδέλφους τους όσο και τους ίδιους και τα 

άτομα του οικογενειακού τους περιβάλλοντος. 

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

Όπως διαφαίνεται από τα παραπάνω, η Συμβουλευτική στον χώρο του σχολείου βοηθά 

μαθητές, γονείς και εκπαιδευτικούς να υποστηρίξουν την αυτογνωσία τους, να βελτιώσουν την 

ψυχική και συναισθηματική τους υγεία, να αναλύσουν τα προβλήματά τους, να τα 

κατανοήσουν και να προβούν στην καλύτερη εφικτή λύση. Η εστίαση δίνεται στη σχέση του 

εκπαιδευτικού-μαθητή ή στη σχέση των συναδέλφων και στη μεταξύ τους ποιοτική και 

ειλικρινή επικοινωνία και αποδοχή. Βασίζεται στη θέληση για βοήθεια προς τον άλλο και για 

στοχευμένη δράση προς το κοινό καλό, σε ένα κλίμα κατανόησης και σεβασμού των 

ιδιαιτεροτήτων των άλλων και της ενδυνάμωσής τους ως «πρόσωπα». 

Επομένως, στο σύγχρονο πολύπλοκο και μεταβαλλόμενο εκπαιδευτικό περιβάλλον ο 

ρόλος του εκπαιδευτικού αποκτά και άλλους σημαντικούς και απαιτητικούς άξονες δράσης. 

Καλείται να μπορεί να ανταπεξέλθει και να στηρίξει ψυχοσυναισθηματικά τους μαθητές του, 

να λειτουργήσει ως μέντορας και σύμβουλος κατά την επικοινωνία και την αλληλεπίδρασή του 

μαζί τους, να εφαρμόσει κατάλληλες και στοχευμένες παρεμβάσεις πρόληψης, στήριξης και 

αλλαγής, να προβεί σε ουσιαστική παροχή συμβουλών και τεχνικών διαχείρισης προβλημάτων. 

Θεωρείται αναμενόμενη και πολύτιμη τόσο η πολυεπίπεδη και θετικά προσανατολισμένη 

υποστηρικτική του παρουσία στο σχολικό πλαίσιο αλλά και η ψυχοσυναισθηματική 

ενδυνάμωση και στήριξη των μαθητών, των οικογενειών τους, των συναδέλφων και του 

ευρύτερου σχολικού περιβάλλοντος. 

Όλα τα παραπάνω, για να μπορούν να επιτελεστούν είναι απαραίτητη η ευαισθητοποίηση 

και η συστηματική επιμόρφωση των εκπαιδευτικών σε δεξιότητες επικοινωνίας και 

συμβουλευτικής. Ένας εμπνευσμένος και αποτελεσματικός εκπαιδευτικός λειτουργεί ως 
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πνευματικό και συναισθηματικό στήριγμα για τους μαθητές και πολλές φορές το δικό του 

θετικό πρότυπο έχει διαδραματίσει καθοριστικό ρόλο στη μελλοντική ζωή και ψυχική υγεία 

των μαθητών του και μια φωτεινή ανάμνηση των μαθητικών τους χρόνων. 
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(Πιλοτικό) Πρόγραμμα Σπουδών Μουσικής Γυμνασίου. Από το 

σχεδιασμό στην εφαρμογή…Λίγες σκέψεις…  

Ευγενία Καρούμπαλη 

M. Ed, Εκπαιδευτικός Μουσικής, Πρότυπο Γυμνάσιο Πατρών 

E-mail: jennykaroumpali@sch.gr  

ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Το 2021 συντάχθηκαν Νέα Προγράμματα Σπουδών τα οποία, αφού εφαρμοστούν πιλοτικά 

στα Πρότυπα και Πειραματικά Σχολεία, θα ισχύσουν και στα υπόλοιπα σχολεία της Ελλάδας από 

τη σχολική χρονιά 2023-2024. Στο παρόν άρθρο παρουσιάζεται το σχετικό Πρόγραμμα Σπουδών 

Μουσικής του Γυμνασίου: θα περιγραφεί η φιλοσοφία του και η μορφή του. Ουσιαστικά το 

συγκεκριμένο Πρόγραμμα Σπουδών αποτελεί μετεξέλιξη του Νέου Προγράμματος Σπουδών 

Μουσικής του 2014. Στη συνέχεια εκφράζονται κάποιες σκέψεις σχετικά με την εφαρμογή αυτού, 

λαμβάνοντας κατά νου την εκπαιδευτική πραγματικότητα για την οποία προορίζεται, τόσο σχετικά 

με το έμψυχο δυναμικό, δηλαδή τους/τις εκπαιδευτικούς μουσικής, όσο και με τις υποδομές που 

υπάρχουν στα Γυμνάσια της Ελλάδας. 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: Πρόγραμμα Σπουδών Μουσικής, Γυμνάσιο. 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Στις 16 Δεκεμβρίου 2021 εκδόθηκε σε Φύλλο της Εφημερίδας της Κυβερνήσεως το 

Πρόγραμμα Σπουδών του Μαθήματος της Μουσικής των τριών τάξεων του Γυμνασίου, το 

οποίο θα εφαρμοστεί πιλοτικά σε όλα τα Πρότυπα και Πειραματικά Γυμνάσια της Ελλάδας 

κατά τα σχολικά έτη 2021 - 2022 και 2022 - 2023 και σε όλα τα Γυμνάσια του ελλαδικού χώρου 

από το σχολικό έτος 2023 - 2024 και εφεξής (Υ.Α 162322/Δ2/12-12-21). Το συγκεκριμένο 

Πρόγραμμα Σπουδών Μουσικής θα αποκαλείται εφεξής (πιλοτικό) Πρόγραμμα Σπουδών 

Μουσικής Γυμνασίου προκειμένου να είναι διακριτό από τα προηγούμενά του που βρίσκονται 

ακόμα σε ισχύ (Διαθεματικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγράμματος Σπουδών Μουσικής Αγωγής στο 

Ελληνική Δημοκρατία, 2003 & Νέο Πρόγραμμα Σπουδών Μουσικής στο Υπουργείο Παιδείας 

και Θρησκευμάτων & Ινστιτούτο Εκπαιδευτικής Πολιτικής, 2014). 

ΦΙΛΟΣΟΦΙΑ ΚΑΙ ΜΟΝΤΕΛΟ ΤΟΥ (ΠΙΛΟΤΙΚΟΥ) ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΟΣ ΣΠΟΥΔΩΝ 

ΜΟΥΣΙΚΗΣ ΓΥΜΝΑΣΙΟΥ.  

Στο (πιλοτικό) Πρόγραμμα Σπουδών Μουσικής Γυμνασίου ακολουθείται το φιλοσοφικό 

ρεύμα του προοδευτισμού – πραγματισμού και εντάσσεται στα ανθρωπιστικά - προοδευτικά 

αναλυτικά προγράμματα (όπως άλλωστε και τα ισχύοντα Προγράμματα Σπουδών). 

Στο προαναφερθέν φιλοσοφικό ρεύμα «ο σκοπός του προγράμματος δεν είναι ούτε η 

γνώση ούτε η πληροφορία, αλλά η αυτοσυνειδησία» (Ιωαννίδου - Κουτσελίνη, 2013: 37), 

πράγμα το οποίο είναι φανερό στο συγκεκριμένο Πρόγραμμα Σπουδών όπου: 

…Γενικός σκοπός του μαθήματος της Μουσικής είναι η καλλιέργεια της μουσικότητας και 

των μουσικών δεξιοτήτων των μαθητών/-τριών μέσα από την ακρόαση, την εκτέλεση και τη 

δημιουργία μουσικής. Η καλλιέργεια της μουσικότητας, της έμφυτης ικανότητας του ανθρώπου 

για καλλιτεχνική και δημιουργική έκφραση αποβλέπει στην ολοκληρωμένη ανάπτυξη της 

προσωπικότητάς του/της μαθητή/-τριας και παράλληλα στη δημιουργία μιας διά βίου σχέσης του 

με την τέχνη της μουσικής… (Υ.Α 162322/Δ2/12-12-21).  

Η μάθηση στο φιλοσοφικό ρεύμα του πραγματισμού είναι εμπειρία και οι μαθητές/τριες 

μαθαίνουν με τη δράση (Ιωαννίδου - Κουτσελίνη, 2013: 37) πράγμα το οποίο φαίνεται από το 

ότι το μάθημα της μουσικής στοχεύει πρωταρχικά «στην ανάγκη να καλλιεργηθεί μια σχέση 

mailto:jennykaroumpali@sch.gr
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του/της μαθητή/-τριας με τη μουσική, ως αισθητική εμπειρία και καλλιτεχνική δραστηριότητα» 

(Υ.Α 162322/Δ2/12-12-21).  

Ο/Η εκπαιδευτικός, στο φιλοσοφικό ρεύμα του πραγματισμού, είναι σύμβουλος 

(Ιωαννίδου – Κουτσελίνη, 2013: 37) κάτι το οποίο ισχύει και στο (πιλοτικό) Πρόγραμμα 

Σπουδών Μουσικής Γυμνασίου: 

…Οι μουσικές δραστηριότητες επιτελούνται μέσα από διαδικασίες ενεργούς μάθησης, 

έμμεσης διδασκαλίας και ομαδοσυνεργατικών πρακτικών, όπου ο/η εκπαιδευτικός λειτουργεί ως 

εμψυχωτής/-τρια, που ανιχνεύει και ενθαρρύνει την ανάπτυξη των εκφραστικών δυνατοτήτων 

των μαθητών/-τριών και φροντίζει για την καλλιέργεια ενός κλίματος εμπιστοσύνης, αλληλεγγύης, 

αποδοχής, συλλογικότητας και ευδαιμονίας στην τάξη… (Υ.Α 162322/Δ2/12-12-21) 

Στο ανθρωπιστικό - προοδευτικό αναλυτικό πρόγραμμα η συναισθηματική ανάπτυξη 

συνυπάρχει με τη γνωστική (Ιωαννίδου - Κουτσελίνη, 2013: 42), πράγμα το οποίο φαίνεται 

από το γεγονός ότι ένας από τους συντελεστές διαμόρφωσης του (πιλοτικού) Προγράμματος 

Σπουδών Μουσικής είναι η κοινωνική και συναισθηματική ανάπτυξη των μαθητών και των 

μαθητριών. 

Το (πιλοτικό) Πρόγραμμα Σπουδών Μουσικής Γυμνασίου ανήκει στο παραγωγικό μοντέλο, 

το οποίο αναπτύσσεται με βάση τα τρία δομικά στοιχεία του αναλυτικού προγράμματος 

(σκοποί - στόχοι, διδασκαλία, αξιολόγηση) και αναλύεται σε συγκεκριμένες διαδικασίες για τη 

λήψη μίας σειράς αποφάσεων, οι οποίες βρίσκονται σε συνεχή αξιολόγηση και αναδιάρθρωση 

(Ιωαννίδου - Κουτσελίνη, 2013: 28 – 30). 

Η πραξιακή φιλοσοφία της διδασκαλίας του μαθήματος της Μουσικής χαρακτηρίζει το 

(πιλοτικό) Πρόγραμμα Σπουδών Μουσικής Γυμνασίου, σύμφωνα με την οποία η μουσική είναι 

μία πολυδιάστατη ανθρώπινη δραστηριότητα, την οποία οι άνθρωποι παράγουν πράττοντας 

(«πράξις» εξ ου και «πραξιακή»). Η δραστηριότητα περιλαμβάνει το/τη μουσικό, τη μουσική 

διαδικασία, το μουσικό αποτέλεσμα και το συγκείμενο περιβάλλον μέσα στο οποίο δρα ο/η 

μουσικός. Η «μουσική πράξη» περιλαμβάνει την ακρόαση, την εκτέλεση και τη δημιουργία 

μουσικής. Δίνεται έμφαση στην ποικιλομορφία των «μουσικών πράξεων», η οποία σχετίζεται 

άμεσα με την πολιτισμική ποικιλομορφία (Elliott, 1995). Το (πιλοτικό) Πρόγραμμα Σπουδών 

Μουσικής Γυμνασίου είναι επηρεασμένο από το μοντέλο CLASP του Keith Swanick, στο οποίο 

η κριτική ακρόαση, η δημιουργία και εκτέλεση μουσικής παίζουν πρωτεύοντα ρόλο 

(Ινστιτούτο Εκπαιδευτικής Πολιτικής, 2021). Δεν είναι τυχαίο το γεγονός ότι το «τρίπτυχο 

μουσικών δραστηριοτήτων» (Υ.Α 162322/Δ2/12-12-21 σ. 76025 - 76027) το οποίο υπάρχει 

και στο Νέο Πρόγραμμα Σπουδών Μουσικής (Υπουργείο Παιδείας και Θρησκευμάτων & 

Ινστιτούτο Εκπαιδευτικής Πολιτικής, 2014: 5-8) συγκροτείται από τη μουσική ακρόαση, 

δημιουργία και εκτέλεση. 

ΜΟΡΦΗ ΑΝΑΛΥΤΙΚΟΥ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΟΣ (ΚΛΕΙΣΤΟ - ΑΝΟΙΚΤΟ). 

Το (πιλοτικό) Πρόγραμμα Σπουδών Μουσικής Γυμνασίου έχει μεν συνταχθεί από ομάδα 

ειδικών και προσφέρεται ως έτοιμο προς εφαρμογή στη σχολική τάξη από τους/τις 

εκπαιδευτικούς (κλειστό - teacher proof), αλλά είναι ευέλικτο, καθώς δίνει τη δυνατότητα 

στους/στις εκπαιδευτικούς να διαμορφώνουν μαθησιακά περιβάλλοντα σύμφωνα με τις 

ανάγκες των μαθητών/τριών, τα δεδομένα του σχολείου και τις δεξιότητες, ικανότητες και 

προτιμήσεις των εκπαιδευτικών. 

ΣΚΟΠΟΣ, ΣΤΟΧΟΙ, ΕΠΙΔΙΩΞΕΙΣ ΚΑΙ ΘΕΜΑΤΙΚΟΙ ΟΡΓΑΝΩΤΕΣ.  

Σκοπός του μαθήματος της Μουσικής, σύμφωνα με το (πιλοτικό) Πρόγραμμα Σπουδών 

Μουσικής Γυμνασίου, είναι η «καλλιέργεια της μουσικότητας και των μουσικών δεξιοτήτων 

των μαθητών/-τριών μέσα από την ακρόαση, την εκτέλεση και τη δημιουργία μουσικής», κάτι 

το οποίο ισχύει και στο Νέο Πρόγραμμα Σπουδών Μουσικής του 2014 (Υπουργείο Παιδείας 

και Θρησκευμάτων & Ινστιτούτο Εκπαιδευτικής Πολιτικής, 2014: 2). 
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Οι στόχοι, οι επιδιώξεις και οι θεματικοί Οργανωτές του μαθήματος της Μουσικής του 

(πιλοτικού) Προγράμματος Σπουδών Μουσικής Γυμνασίου είναι οι ίδιοι με το Νέο Πρόγραμμα 

Σπουδών Μουσικής του 2014 (Υπουργείο Παιδείας και Θρησκευμάτων & Ινστιτούτο 

Εκπαιδευτικής Πολιτικής, 2014: 3-5). 

ΔΙΔΑΚΤΙΚΗ ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ / ΠΛΑΙΣΙΩΣΗ. 

Στο (πιλοτικό) Πρόγραμμα Σπουδών Μουσικής Γυμνασίου \γίνεται αναφορά στα ακόλουθα 

μεθοδολογικά εργαλεία: Βιωματική προσέγγιση, Διαθεματική προσέγγιση, Συνεργατική 

μάθηση, Διαφοροποίηση, Διαπολιτισμική διδασκαλία, Χρήση μουσικής τεχνολογίας και 

Τεχνολογιών της Πληροφορίας και της Επικοινωνίας (ΤΠΕ εφεξής), Δημιουργία Μουσικών 

Συνόλων, Καλλιέργεια δεξιοτήτων 21ου αιώνα. 

Όλα οι διδακτικές προσεγγίσεις, εκτός από την καλλιέργεια δεξιοτήτων 21ου αιώνα, 

αναφέρονται και στο Νέο Πρόγραμμα Σπουδών Μουσικής του 2014 (Υπουργείο Παιδείας και 

Θρησκευμάτων & Ινστιτούτο Εκπαιδευτικής Πολιτικής, 2014: 8-10). 

ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ. 

Η αξιολόγηση δεν ταυτίζεται με την ποσοτικοποίηση των επιτευγμάτων των μαθητών/-

τριών, αλλά περιλαμβάνει επίσης την παρακολούθηση της πορείας και της διαδικασίας προς 

το τελικό αποτέλεσμα, καθώς και την ανατροφοδότηση των μαθητών/-τριών.  

Ως εργαλεία αξιολόγησης μπορούν να χρησιμοποιηθούν: τεστ αυτοαξιολόγησης και 

ετεροαξιολόγησης, ρουμπρίκες αξιολόγησης, εννοιολογικοί χάρτες, φάκελοι επιτευγμάτων, 

σύνθετες ερευνητικές εργασίες, ημερολόγιο (journal) και παρατήρηση (Ελληνική Δημοκρατία, 

2021β: 76030). Η φιλοσοφία της αξιολόγησης είναι η ίδια με αυτή του Νέου Προγράμματος 

Σπουδών Μουσικής με τη διαφορά ότι στο τελευταίο δεν προτείνονται εργαλεία αξιολόγησης 

(Υπουργείο Παιδείας και Θρησκευμάτων & Ινστιτούτο Εκπαιδευτικής Πολιτικής, 2014: 8-10).  

ΣΥΖΗΤΗΣΗ 

Το (πιλοτικό) Πρόγραμμα Σπουδών Μουσικής Γυμνασίου ουσιαστικά πρόκειται για μια 

μετεξέλιξη του Νέου Προγράμματος Σπουδών Μουσικής του 2014, το οποίο αποτελεί 

συμπληρωματικό του Διαθεματικού Ενιαίου Προγράμματος Σπουδών Μουσικής Αγωγής 

(Ελληνική Δημοκρατία, 2003), παρά το γεγονός ότι δεν έχει δημοσιευτεί σε Φύλλο της 

Εφημερίδας της Κυβερνήσεως.  

Η αξιολόγηση, στο (πιλοτικό) Πρόγραμμα Σπουδών Μουσικής Γυμνασίου, δεν ταυτίζεται 

με την ποσοτικοποίηση των επιτευγμάτων των μαθητών και μαθητριών, παρ’ όλα αυτά ζητείται 

για το μάθημα της μουσικής ποσοτική αξιολόγηση μόνο (όχι περιγραφική) κατά τον προφορικό 

βαθμό των δύο τετραμήνων, στην οποία συνεκτιμώνται: η συμμετοχή στην εκπαιδευτική 

διαδικασία, η επιμέλεια και το ενδιαφέρον για το συγκεκριμένο μάθημα, οι εργασίες που 

εκπονούνται στο σπίτι ή στο σχολείο, οι προαιρετικές δημιουργικές εργασίες των μαθητών και 

των μαθητριών και ο φάκελος εκπαιδευτικών επιδόσεων και δραστηριοτήτων των μαθητριών 

και των μαθητών, όπου αυτός τηρείται (σύμφωνα με το Νόμο 4823/2021). Άξιο παρατήρησης 

είναι ότι το Ινστιτούτο Εκπαιδευτικής Πολιτικής έχει πραγματοποιήσει δράση σχετικά με την 

επιμόρφωση των εκπαιδευτικών και την εφαρμογή της περιγραφικής αξιολόγησης στην 

υποχρεωτική εκπαίδευση κατά την οποία παρήχθη επιμορφωτικό υλικό για την περιγραφική 

αξιολόγηση όλων των μαθημάτων του Γυμνασίου (Ινστιτούτο Εκπαιδευτικής Πολιτικής, 

2019). 

Καθώς μερίδα εκπαιδευτικών μουσικής πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης ισχυρίζεται ότι είναι 

πρακτικά αδύνατον να εξοικειωθούν οι μαθήτριες και οι μαθητές με τη μουσική σημειογραφία 

εξ’ αιτίας του γεγονότος ότι το μάθημα της μουσικής διδάσκεται μία ώρα την εβδομάδα στην 

πρωτοβάθμια εκπαίδευση (Παπαδάκη, 2009), άρα στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση θα 

υπάρχουν μαθητές και μαθήτριες χωρίς επαρκή εξοικείωση με τη μουσική σημειογραφία, θα 

πρέπει στη διδακτική μεθοδολογία / πλαισίωση να ενταχθούν και άτυπες μαθησιακές πρακτικές 
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στη μουσική όπου για την αναπαραγωγή μουσικής χρησιμοποιούνται οι ακουστικές δεξιότητες 

των μαθητών και των μαθητριών και όχι η μουσική σημειογραφία (Green, 2002). 

Οι εκπαιδευτικοί, στο (πιλοτικό) Πρόγραμμα Σπουδών Μουσικής Γυμνασίου, καλούνται να 

σχεδιάσουν μαθησιακά περιβάλλοντα (βασισμένα σαφώς στο σχετικό Πρόγραμμα Σπουδών) 

σύμφωνα με τι ανάγκες των μαθητών και των μαθητριών, τα δεδομένα του σχολείου και τις 

δικές τους δεξιότητες, ικανότητες και προτιμήσεις (Υ.Α 162322/Δ2/12-12-21 σ.76027). Στο 

σημείο αυτό παρατηρείται συμφωνία με το μοντέλο ανάπτυξης αναλυτικών προγραμμάτων του 

Decker F. Walker (1971) όπου στον σχεδιασμό των αναλυτικών προγραμμάτων θα πρέπει να 

λαμβάνονται υπ’ όψιν, μεταξύ άλλων, (π.χ. οι θεωρίες μάθησης, οι αντιλήψεις για τη γνώση, 

το ακαδημαϊκό περιεχόμενο, οι ανάγκες της κοινωνίας) οι ανάγκες των μαθητριών και των 

μαθητών, οι δυνατότητες των εκπαιδευτικών και το εκπαιδευτικό σύστημα στο οποίο 

συνυπάρχει.  

Όσον αφορά τις ανάγκες των μαθητών, το μάθημα της μουσικής στη δευτεροβάθμια 

εκπαίδευση δεν είναι αγαπητό από τους μαθητές και τις μαθήτριες γυμνασίου παρά το γεγονός 

ότι η μουσική ακρόαση παίζει σημαντικό ρόλο στη ζωή των μαθητριών και των μαθητών 

γυμνασίου εκτός σχολείου (Green, 2005). Ως εκ τούτου κρίνεται απαραίτητη η χρήση στο 

μάθημα της μουσικής, τραγούδια σύγχρονης δημοφιλούς μουσικής, τα οποίο ακούν οι μαθητές 

και οι μαθήτριες στην εξωσχολική ζωή τους. Παρά το γεγονός ότι έχει ασκηθεί κριτική σχετικά 

με το θέμα αυτό, η χρήση τέτοιων τραγουδιών έχει σημαντικότατα οφέλη για τις μαθήτριες και 

τους μαθητές (Καρούμπαλη, 2017). 

Όσον αφορά τις δυνατότητες των εκπαιδευτικών, για τις οποίες πρώτη φορά γίνεται μνεία 

σε Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών Μουσικής στην πράξη ισχύουν τα εξής: 

• Υπάρχει τεράστια ανομοιομορφία και ανομοιογένεια όσον αφορά την αρχική 

εκπαίδευση των εκπαιδευτικών μουσικής (Γκουρνέλου, 2011; Χρυσοστόμου, 2009). 

Αυτό μπορεί, μεν, να δίνει τεράστιες ευκαιρίες για ανταλλαγή γνώσεων και εμπειριών 

μεταξύ εκπαιδευτικών μουσικής μέσω δικτύων εκπαιδευτικών μουσικής, αλλά κάνει 

και την ανάγκη αποτελεσματικής επιμόρφωσης ακόμα μεγαλύτερη.  

• Καθώς οι εκπαιδευτικοί μουσικής συμπληρώνουν ωράριο σε περισσότερα τους ενός 

σχολεία, με αποτέλεσμα να έχουν έναν μεγάλο (σε σχέση με άλλες ειδικότητες 

εκπαιδευτικών δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης) αριθμό μαθητών και μαθητριών, δεν 

έχουν το χρόνο για στοχασμό (σε σχέση με αυτό που έχουν εκπαιδευτικοί άλλων 

ειδικοτήτων) σύμφωνα με το ισχύον μοντέλο των εκπαιδευτικών μουσικής ως 

στοχαζόμενων επαγγελματιών (Χρυσοστόμου, 2009) 

Αναφορικά με το πλαίσιο του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος, στο οποίο 

συνυπάρχει το μάθημα της μουσικής στην πράξη ισχύουν τα εξής: 

• Παρά το γεγονός ότι το μάθημα της μουσικής χαρακτηρίζεται εργαστηριακό θεωρώντας 

ότι τα κατάλληλα εξοπλισμένα εργαστήρια μουσικής καθορίζουν σε σημαντικό βαθμό 

την ποιότητα των μαθησιακών περιβαλλόντων και αποτελούν κλειδί για την επίτευξη 

των προσδοκώμενων μαθησιακών αποτελεσμάτων (Υ.Α 162322/Δ2/12-12-21 σ. 

76030), στην πράξη ελάχιστα σχολεία στην Ελλάδα διαθέτουν κατάλληλα εξοπλισμένα 

εργαστήρια μουσικής. Στην πραγματικότητα, η πλειονότητα των εκπαιδευτικών 

μουσικής μεταφέρουν στην αίθουσα διδασκαλίας (με ό,τι και αν αυτό συνεπάγεται για 

την υγεία των εκπαιδευτικών λαμβάνοντας υπ’ όψιν τον αυξημένο μέσο όρο ηλικίας 

των εκπαιδευτικών στην Ελλάδα) εξοπλισμό είτε προσωπικό τους είτε του σχολείου 

(συχνά απαρχαιωμένο), κοινός τόπος όχι μόνο για τη δευτεροβάθμια εκπαίδευση αλλά 

και για την πρωτοβάθμια (Κτενιαδάκη, 2009; Σπυρόπουλος, 2015; Γεωργοπούλου, 

2020). 

• Σύμφωνα με τον Κανονισμό Λειτουργίας Σχολικών Εργαστηρίων Πληροφορικής και 

Εφαρμογών Ηλεκτρονικών Υπολογιστών (Σ.Ε.Π.Ε.Η.Υ εφεξής) αυτά λειτουργούν «ως 

χώρος απόκτησης γνώσεων, δεξιοτήτων και τεχνικών, οι οποίες σχετίζονται µε την 
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Πληροφορική και τις συγγενείς τεχνολογίες» και «συµπληρωµατικά στην εκπαιδευτική 

διαδικασία προσφέροντας ένα σύγχρονο διαδραστικό και αλληλεπιδραστικό µέσο 

εκµάθησης και εκπαίδευσης» (Υπουργείο Εθνικής Παιδείας και Θρησκευμάτων, 2005: 

5). Με δεδομένο ότι στην πλειονότητα των Γυμνασίων της Ελλάδας υπάρχει μόνο ένα 

Σ.Ε.Π.Ε.Η.Υ σε συνδυασμό με το γεγονός ότι οι εκπαιδευτικοί μουσικής συχνά 

συμπληρώνουν ωράριο σε περισσότερα του ενός σχολεία, είναι θέμα τύχης οι 

εκπαιδευτικοί μουσικής να έχουν στη διάθεσή τους το Σ.Ε.Π.Ε.Η.Υ (εάν ταυτόχρονα δε 

χρησιμοποιείται για τη διδασκαλία του μαθήματος της Πληροφορικής) προκειμένου να 

εντάξουν τις ΤΠΕ στο μάθημα της Μουσικής.  

• Ο αριθμός των σχολικών αιθουσών των Γυμνασίων στην Ελλάδα που διαθέτουν 

διαδραστικό πίνακα ολοένα και αυξάνεται. Είναι μεγάλη πρόκληση για τους/τις 

εκπαιδευτικούς μουσικής (και όχι μόνο) να αποφύγουν την αξιοποίηση του 

διαδραστικού πίνακα ως ένα ακόμα (ελκυστικό για τις μαθήτριες και τους μαθητές) 

εποπτικό μέσο, που αναπαράγει δασκαλοκεντρικά μοντέλα διδασκαλίας, καθώς οι 

περισσότερες χρήσεις του διαδραστικού πίνακα από εκπαιδευτικούς σχετίζονται 

μάλλον με παραδοσιακές μορφές διδασκαλίας (Ινστιτούτο Τεχνολογίας Υπολογιστών 

και Εκδόσεων «Διόφαντος», 2017:12).  

• Διευθυντές σχολείων και εκπαιδευτικοί άλλων ειδικοτήτων αναγνωρίζουν ως τον κύριο 

ρόλο των εκπαιδευτικών μουσικής τη διοργάνωση και τη διεύθυνση της χορωδίας κατά 

τις σχολικές γιορτές (Χρυσοστόμου, Παπαπαναγιώτου & Δογάνη, 2007). Παρά το 

γεγονός ότι τέτοια φαινόμενα συνηθίζονται περισσότερο στην πρωτοβάθμια 

εκπαίδευση, δεν είναι ανύπαρκτα και στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση. 

Η επιτυχής εφαρμογή του (πιλοτικού) Προγράμματος Σπουδών Μουσικής Γυμνασίου στην 

υπάρχουσα εκπαιδευτική πραγματικότητα στην Ελλάδα προϋποθέτει: 

• Αποτελεσματική επιμόρφωση των εκπαιδευτικών μουσικής.  

• Αλλαγές σε θεσμικό πλαίσιο (αναφορικά με τον αριθμό των μαθητών και των 

μαθητριών, με τον προφορικό βαθμό των τετραμήνων και άλλα).  

• Αλλαγές σε στερεότυπα και προκαταλήψεις όσον αφορά το ρόλο του μαθήματος της 

μουσικής στην εκπαιδευτική πραγματικότητα. 

• Κατάλληλες υποδομές στο σύνολο των σχολείων της Ελληνικής Επικράτειας 

(κατάλληλα διαμορφωμένη και κατάλληλα εξοπλισμένη αίθουσα μουσικής) 

προκειμένου το μάθημα της μουσικής προκειμένου να αναδειχτεί στην πράξη ο 

εργαστηριακός χαρακτήρας του μαθήματος της μουσικής. 
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 ΠΕΡΙΛΗΨΗ  

Το συγκεκριμένο πρόγραμμα είναι μία πρόταση διδασκαλίας στο πλαίσιο των Εργαστηρίων 

Δεξιοτήτων 21ου αιώνα (4cs) Δεξιότητες ζωής, για τη θεματική ενότητα "Ζω καλύτερα – Ευ Ζην". 

 Ο σκοπός του προγράμματος είναι να ευαισθητοποιήσει τους μαθητές ως προς τις αρνητικές 

επιπτώσεις στην ανάπτυξή τους, που προκαλούνται από την πολύωρη παραμονή μπροστά στον 

ηλεκτρονικό υπολογιστή και από την έλλειψη κίνησης και άθλησης και να τους κινητοποιήσει 

μέσω εξωσχολικών εκπαιδευτικών δραστηριοτήτων. Προκειμένου να προσεγγίσουμε τις 

δραστηριότητες που αποσκοπούν στην εκπαίδευση/εκμάθηση Δεξιοτήτων Ζωής κατά την 

διάρκεια του ελεύθερου χρόνου, έχουμε κατά νου τους ακόλουθους εκπαιδευτικούς στόχους: την 

εξασφάλιση εκπαιδευτικών προτύπων που να επιτρέπουν στους μαθητές να έχουν ορθολογικό 

προσανατολισμό στη ζωή και την κοινωνία, τη διαμόρφωση μιας συμπεριφοράς που ευνοεί την 

αλλαγή και μια ποιοτική ζωή μέσω της βελτιστοποίησης του ελεύθερου χρόνου και την ανάπτυξη 

επικοινωνιακών και διαπροσωπικών δεξιοτήτων. 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: Δεξιότητες ζωής 21ου αιώνα , μαθητές γυμνασίου, Ζω καλύτερα – Ευ Ζην. 

ABSTRACT 

This program is a teaching proposal in the context of the 21st century skills' workshops 

(4cs) Life Skills, for the thematic unit "I live better – well-being". 

The purpose of this program is to raise awareness among students about the negative 

effects on their development caused by the long stay in front of the computer and the lack of 

movement and exercise and to motivate them through extracurricular educational activities. In 

order to approach the activities aimed at educating/learning life skills during leisure time, we 

have in mind the following educational objectives: ensuring educational standards that allow 

students to have a rational orientation in life and society, the formation of a behavior conducive 

to change and a quality life through the optimization of leisure time and the development of 

communication and interpersonal skills. 

KEYWORDS: 21st century Life Skills, Middle School students, living better – well-being. 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ  

 Το δικαίωμα στην υγεία είναι ένα από τα θεμελιώδη δικαιώματα του ανθρώπου. Σύμφωνα 

με τον Παγκόσμιο Οργανισμό Υγείας, η υγεία ενός ατόμου ορίζεται ως "μια κατάσταση 

σωματικής, ψυχικής και κοινωνικής ευεξίας και όχι απλώς η απουσία ασθένειας ή αναπηρίας". 

Με τη δομή τους στόχους και το περιεχόμενό της η εκπαίδευση πρέπει να ανταποκρίνεται 

στις απαιτήσεις των εθνικών και διεθνών εξελίξεων. Η σημασία και η αποτελεσματικότητα της 

εκπαιδευτικής πράξης καθορίζονται από την προθυμία της εκπαίδευσης να προσαρμοστεί και 

να αυτορυθμιστεί σχετικά με τις αυξανόμενες προκλήσεις του κοινωνικού χώρου. 

Ένα από τα ανησυχητικά προβλήματα, το οποίο τείνει να αυξάνεται με απειλητικούς 

ρυθμούς, είναι ο εθισμός των παιδιών και των νέων να περνούν τον ελεύθερο χρόνο τους (και 

tsegelidu@gmail.com
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όχι μόνο) αποκλειστικά μπροστά στον υπολογιστή, χωρίς να επιλέγουν εναλλακτικές λύσεις, 

χωρίς γυμναστική και άθληση. Αυτό μπορεί να έχει επιβλαβείς συνέπειες στην σωματική, 

πνευματική και ψυχική ανάπτυξη της νεότερης γενιάς, οδηγώντας με τον καιρό στην 

επιδείνωση της υγείας του πληθυσμού μίας χώρας. Επειδή αυτό αποτελεί σοβαρό θέμα 

προβληματισμού για τους εκπαιδευτικούς, έχουν παρουσιαστεί συγκεκριμένες απαντήσεις, 

ενισχύοντας τη νέα μορφή της εκπαίδευσης που στοχεύει στην ανάπτυξη Δεξιοτήτων Ζωής 

υπό την προοπτική της Εργοθεραπείας. 

Σκοπός 

Οι μαθητές θα ενθαρρυνθούν να αλλάξουν τον τρόπο ζωής τους, τον τρόπο με τον οποίο 

περνούν τον ελεύθερο χρόνο τους, προάγοντας την κίνηση και την άθληση στην ύπαιθρο. 

Στόχοι 

 Η προετοιμασία των μαθητών όσο αφόρα την πληροφόρηση τους, ώστε να 

κατανοήσουν τις αρνητικές επιπτώσεις που έχει στην ανάπτυξή τους ο λανθασμένος 

τρόπος με τον οποίο περνούν το μεγαλύτερο μέρος του ελεύθερου χρόνου τους. 

 Η οργάνωση και διεξαγωγή καθοδηγούμενων δραστηριοτήτων για την 

ευαισθητοποίηση των μαθητών σχετικά με τα οφέλη της βέλτιστης αξιοποίησης του 

ελεύθερου χρόνου. 

 Η ενεργή και υπεύθυνη συμμετοχή των μαθητών στις δράσεις του προγράμματος. 

  Η ανάπτυξη επικοινωνιακών και διαπροσωπικών δεξιοτήτων των μαθητών. 

 Ο μετασχηματισμός της αντίληψης του τρόπου με τον οποίο περνούν τον ελεύθερο 

χρόνο τους οι μαθητές και η στροφή τους προς επιλογές που αφορούν την εκγύμναση 

και τον αθλητισμό. 

Το Πρόβλημα 

Ο μη υγιεινός τρόπος με τον οποίο περνούν τον ελεύθερο χρόνο τους οι μαθητές/τριες, 

χωρίς υπαίθριες δραστηριότητες και χωρίς εκγύμναση και άθληση. 

Δεξιότητες Ζωής που αναπτύσσονται 

Ο βέλτιστος τρόπος να περνούν οι μαθητές/μαθήτριες τον ελεύθερο χρόνο τους (βασική 

δεξιότητα) ως μέρος ενός υγιεινού τρόπου ζωής. Επιμέρους στοχευμένες δεξιότητες είναι η 

Επικοινωνία και Διαπροσωπικές Σχέσεις 

Α. Καθορισμός και περιγραφή της ομάδας-στόχου 

Ι. Ομάδα-στόχος: μαθητές/τριες (ενδεικτικός αριθμός 15, αγόρια και κορίτσια) της 1ης έως 

3ης τάξης Γυμνασίου, κορίτσια και αγόρια, που ζουν σε αστικές περιοχές και περνούν ελάχιστο 

χρόνο στην ύπαιθρο. Οι μαθητές/τριες χωρίς να έχουν διαμορφώσει/ενισχύσει δεξιότητες για 

την οργάνωση δραστηριοτήτων ελεύθερου χρόνου, παρασύρονται και περνούν πολύ χρόνο 

μπροστά στον υπολογιστή, έχουν καθιστική ζωή - γι’ αυτό είναι αναγκαία τα εκπαιδευτικά 

προγράμματα διαχείρισης του ελεύθερου χρόνου-. 

Ανάγκες της ομάδας: 

i. Διαμόρφωση ενός υγιεινού τρόπου ζωής περνώντας περισσότερο χρόνο σε ένα καθαρό 

και όμορφα διαμορφωμένο εξωτερικό περιβάλλον. 

ii. Εξάσκηση της άμεσης επικοινωνίας, τόσο με παιδιά της ηλικίας τους όσο και με 

ενήλικες. 

iii. Διαμόρφωση συμπεριφοράς που συμβάλλει σε μία ποιοτική ζωή. 

ΙΙ. Ο προσδιορισμός των αναγκών γίνεται με συνδυασμό διαφόρων μεθόδων: 

• Ερωτηματολόγιο (κλίμακα Lickert) - εφαρμογή σε μαθητές/τριες της 1ης - 3ης τάξης 

Γυμνασίου. 

 Για μένα είναι σημαντικό να γυμνάζομαι πολύ στην ύπαιθρο. 

□ Συμφωνώ απόλυτα □ Συμφωνώ □ Δεν γνωρίζω □ Διαφωνώ □ Διαφωνώ απόλυτα 

 Εγκαταλείπω αμέσως τον χρόνο μου μπροστά στον υπολογιστή όταν με καλούν σε μια 

υπαίθρια δραστηριότητα. 

□ Συμφωνώ απόλυτα □ Συμφωνώ □ Δεν γνωρίζω □ Διαφωνώ □ Διαφωνώ απόλυτα 
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 Με ενδιαφέρει να συναντηθώ με φίλους στο πάρκο, σε υπαίθριο χώρο στη φύση. 

□ Συμφωνώ απόλυτα □ Συμφωνώ □ Δεν γνωρίζω □ Διαφωνώ □ Διαφωνώ απόλυτα 

 Συχνά μιλάμε με τους φίλους μου για τα οφέλη της γυμναστικής και του αθλητισμού 

για ένα υγιεινό τρόπο ζωής. 

□ Συμφωνώ απόλυτα □ Συμφωνώ □ Δεν γνωρίζω □ Διαφωνώ □ Διαφωνώ απόλυτα 

 Συμμετέχω σε δραστηριότητες αθλητικές(τουλάχιστον σε δύο αθλήματα). 

□ Συμφωνώ απόλυτα □ Συμφωνώ □ Δεν γνωρίζω □ Διαφωνώ □ Διαφωνώ απόλυτα 

• Παρατήρηση 

Κατά τη διάρκεια της πρώτης εβδομάδας του σχολικού έτους, παρατηρήσαμε συστηματικά 

και σκόπιμα την ομάδα των μαθητών (1ης έως 3ης τάξης Γυμνασίου), σημειώνοντας στο φύλλο 

παρατήρησης, το οποίο χρησιμοποιήθηκε ως εργαλείο για την αξιολόγηση της συμπεριφοράς, 

όλα τα σημαντικά ζητήματα της συμπεριφοράς τους κατά τη διάρκεια υπαίθριων 

δραστηριοτήτων που πραγματοποιήθηκαν κατά την περίοδο αυτή: εκδρομές, περίπατοι σε 

πάρκο, υπαίθρια μαθήματα. 

• Το δοκίμιο 

Στους μαθητές/ριες ανατέθηκε να γράψουν ένα δοκίμιο με τον τίτλο «Πως περνάω τον 

ελεύθερο χρόνο μου». Διαβάζοντας τα δοκίμια, ερμηνεύτηκαν οι πληροφορίες και 

προσδιορίστηκαν οι ανάγκες για εκπαίδευση. Μετά την επεξεργασία του υλικού, επιλέγεται η 

ομάδα-στόχος - 15 μαθητές/τριες (όπως περιγράφτηκε παραπάνω). 

Β. Περιγραφή των δεξιοτήτων που θα αναπτυχθούν: Βέλτιστη χρήση του ελεύθερου 

χρόνου ως αναπόσπαστο μέρος ενός υγιεινού τρόπου ζωής. 

 
Συμπεριφορά Γνώση Στάση Επίδοση 

Κάνω Ξέρω (αντιλαμβάνομαι) Έχω Δείχνω 

i. να περνούν το μεγαλύτερο 

μέρος του ελεύθερου χρόνου 

τους έξω, σε υπαίθριο χώρο 

και να συμμετέχουν σε 

διάφορα αθλήματα, παιχνίδια 

κ.λπ. 

ii. να συνεργάζονται και να 

δέχονται χωρίς διαμαρτυρίες 

να ακούσουν συμβουλές 

iii. να δείχνουν αυθορμητισμό 

στην επικοινωνία, η οποία θα 

γίνεται με ευκολία με τους 

συμμαθητές και τους 

ενήλικες. 

i  να γνωρίζουν ευεργετικούς 

τρόπους για να περνούν τον 

 ελεύθερο χρόνο τους, 

ii.να συνειδητοποιήσουν τη 

σημασία αυτής της δεξιότητας 

ζωής μακροπρόθεσμα, 

 μερικοί από αυτούς ξέρουν να 

κάνουν ποδήλατο, και άλλοι 

ξέρουν να κάνουν πατίνια, 

iii.να γνωρίσουν άλλους 

τρόπους για να περνούν τον 

ελεύθερο χρόνο τους έξω 

(παιχνίδια, διαγωνισμοί). 

Δείχνουν 

ενδιαφέρον για 

διάφορες υπαίθριες 

δραστηριότητες, 

για αθλήματα, 

παιχνίδια, 

περιπάτους κ.λπ. 

περνούν μεγάλο 

μέρος του 

ελεύθερου 

χρόνου τους στη 

φύση, 

γυμνάζονται, 

κάνουν 

τουλάχιστον δύο 

αθλήματα και 

ασκούνται πολύ. 

Πίνακας 1: Περιγραφή των δεξιοτήτων που θα αναπτυχθούν. 

Αναμένουμε από τους μαθητές που θα συμμετέχουν σε αυτό το πρόγραμμα μετά την 

ολοκλήρωση του, να περνούν περισσότερο από τον ελεύθερο χρόνο τους στη φύση, μαζί με 

άλλους (μέλη της οικογενείας τους, φίλους, συμμαθητές) κάνοντας γυμναστική η άθληση, και 

να αποκτήσουν δεξιότητες ζωής καλύτερης επικοινωνίας και διαπροσωπικών σχέσεων 

αλληλεπίδρασης. 

Δραστηριότητες σε ασφαλές περιβάλλον - το σχολείο 

1.Διεξαγωγή μικροέρευνας στην τάξη για τον τρόπο με τον οποίο οι μαθητές περνούν τον 

ελεύθερο χρόνο τους. Τα αποτελέσματα θα δείξουν πώς περνούν τα παιδιά τον ελεύθερο χρόνο 

τους, τις μαθησιακές τους επιδόσεις, καθώς και τις κοινωνικές τους σχέσεις. 

2.Επεξήγηση της δεξιότητας που θα αναπτυχθεί σε διάστημα 3 μηνών - π.χ Σεπτέμβριος, 

Οκτώβριος, Νοέμβριος 



ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΗ ΕΠΕΤΗΡΙΔΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΠΡΩΤΟΒΑΘΜΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΚΟΡΙΝΘΙΑΣ 

 

60 

  

3.Καθορισμός του προγράμματος δραστηριοτήτων, των ρόλων και καθηκόντων εντός της 

ομάδας μαθητών. Τα παιδιά της τάξης θα χωριστούν σε δύο μεγάλες ομάδες, την ομάδα-στόχο 

και την ομάδα ελέγχου, που θα αποτελείται από τα υπόλοιπα παιδιά της τάξης: 10. Τα παιδιά 

θα κρατούν ημερολόγιο αναστοχασμού καθ' όλη τη διάρκεια του προγράμματος. 

4.Δραστηριότητες θεωρητικής κατάρτισης σε Κέντρο Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης: 

συλλογή και παρουσίαση διαφόρων υλικών σχετικά με τα οφέλη του ελεύθερου χρόνου σε 

καθαρό περιβάλλον και τα οφέλη της γυμναστικής και άθλησης. 

Μέθοδοι Διδασκαλίας: 

 καταιγισμός ιδεών, συζήτηση, 

 μελέτη περίπτωσης, διάλεξη, 

 project (οι μαθητές θα εκπονήσουν εργασία, δουλεύοντας σε εργαστήρια δεξιοτήτων). 

Ο τελικός στόχος του προγράμματος θα είναι να δημιουργηθεί μια έκθεση κολάζ στο 

διάδρομο του σχολείου με θέμα «Ζωή σε καθαρό περιβάλλον, με φυσική άσκηση» (τα κολάζ 

εκτίθενται στη μία πλευρά του διαδρόμου) έναντι «Καθιστική ζωή, μολυσμένο περιβάλλον - 

βλαβερές συνέπειες» (τα κολάζ εκτίθενται στην αντίθετη πλευρά του διαδρόμου). 

Η έκθεση θα εγκαινιαστεί από τους μαθητές του προγράμματος, και το κοινό θα 

αποτελείται από μαθητές του σχολείου, καθηγητές, γονείς, εκπροσώπους της κοινότητας. 

Μέσα: πόροι από το Π.Σ.Δ. και τη σχολική μονάδα (βιβλία, περιοδικά, υπολογιστές με 

πρόσβαση στο Διαδίκτυο, βιντεοπροβολέα, φύλλα Α4, χαρτοπίνακα/flipchart, 

μαρκαδόροι).Προετοιμασία και διεξαγωγή, από τους μαθητές που συμμετέχουν στο 

πρόγραμμα, με την καθοδήγηση του συντονιστή καθηγητή/τριας, μιας τελικής 

παρουσίασης/εκδήλωσης προς όλους τους μαθητές του σχολείου, στην οποία θα παρουσιάσουν 

τα αποτελέσματα της μελέτης τους. 

Ρόλοι και καθήκοντα: 

 θα προβάλλουν μια σύντομη θεματική ταινία, 

 θα παρουσιάσουν παραδείγματα και αντιπαραδείγματα για το πώς περνάμε τον ελεύθερο 

χρόνο, 

 θα ενημερώσουν τους παρευρισκόμενους µαθητές για τις δραστηριότητες των Αθλητικών 

Συλλόγων της πόλης, οι οποίοι δημιουργήθηκαν από το Δήμο για τα παιδιά και τους νέους, 

διανέµοντας φυλλάδια, 

 θα τους ενημερώσουν επίσης για την ανάπτυξη χώρων άθλησης για πατίνια, και του 

ποδηλατοδρόμου στο πάρκο της πόλης. 

Μέθοδοι: Διάλεξη, Παιχνίδι ρόλων, Συζήτηση, Άμεση Πληροφόρηση /Ανατροφοδότηση. 

Μέσα: Φορητός υπολογιστής, Βιντεοπροβολέας, Αφίσες, Φυλλάδια. 

Εισαγωγή μιας αυθόρμητης/όχι αναμενόμενης κατάστασης/συμμετοχής με κατευθυνόμενο 

τρόπο: δύο άτομα θα παρευρίσκονται στη διαδικασία πραγματοποίησης της δραστηριότητας 

και θα ζητήσουν από τους μαθητές να εκφράσουν την επιλογή τους να συμμετάσχουν είτε σε 

δωρεάν μαθήματα πληροφορικής (θα παρουσιάσουν δελεαστικές προσφορές περιεχομένου) 

είτε σε μαθήματα για πατίνια, ποδήλατο ή πινγκ πονγκ. Οι επιλογές εκφράζονται γραπτά. Ο 

εκπαιδευτικός θα μελετήσει το υλικό και θα αξιολογήσει την επίδραση των δραστηριοτήτων 

που έχουν πραγματοποιηθεί μέχρι στιγμής. 

Οργάνωση, στα πλαίσια της ομάδας των μαθητών του σχολείου, δραστηριοτήτων 

αναψυχής, όπως πινγκ πονγκ, βόλεϊ, πρόσκοποι κ.λπ. Παρακολουθείται η συμμετοχή των 

μαθητών της ομάδας στόχου (ενδιάμεση αξιολόγηση, σύγκριση με την ομάδα ελέγχου). 

Μέθοδοι: Παιχνίδια 

Μέσα: Αθλητικά υλικά που υπάρχουν στο σχολείο, Αθλητική εγκατάσταση του σχολείου. 

Προετοιμασία και διοργάνωση από τους μαθητές, υπό την καθοδήγηση του εκπαιδευτικού, 

του εορτασμού της Παγκόσμιας Ημέρας Αθλητισμού για την Ανάπτυξη και την Ειρήνη (6 

Απριλίου) μέσω της άσκησης και των υπαίθριων αθλημάτων. 

Ανατίθενται ρόλοι και καθήκοντα: 
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 5 μαθητές θα δημοσιοποιήσουν τη δραστηριότητα στο σχολείο και στην κοινότητα 

(ανάρτηση αφισών, διανομή φυλλαδίων), 

 5 μαθητές θα είναι υπεύθυνοι για την επιλογή των ομάδων των διαγωνιζομένων για τους 

διαγωνισμούς πατινιών και ποδηλάτων, τον διαγωνισμό σχεδίων στην άσφαλτο, 

 5 μαθητές θα είναι υπεύθυνοι για τη διοργάνωση του διαγωνισμού, μαζί με εκπρόσωπο 

του τοπικού συμβουλίου - έλεγχος των διαδρομών στο πάρκο, καθορισμός του χώρου 

όπου θα διεξαχθεί ο διαγωνισμός και σχεδίων στην άσφαλτο, παροχή υλικών, παροχή 

βραβείων, εξασφάλιση της παρουσίας των μέσων μαζικής ενημέρωσης. 

Μέθοδοι: Ενημέρωση, Έρευνα. 

Μέσα: Αφίσες (τυπωμένες στο τυπογραφείο της πόλης), φυλλάδια. 

Δημιουργία δεξιοτήτων στην πραγματική ζωή/Αυθεντική Αξιολόγηση 

Εορτασμός της Παγκόσμιας Ημέρας Αθλητισμού και της Ειρήνης μέσω της άσκησης και 

άθλησης στο πάρκο της πόλης, με τη συμμετοχή της ομάδας στόχου των μαθητών, άλλων 

πρόθυμων μαθητών από το σχολείο και πολλών πολιτών της κοινότητας. 

 διεξαγωγή αθλητικών διαγωνισμών 

 διεξαγωγή διαγωνισμού σχεδίων στην άσφαλτο 

 βράβευση των νικητών 

Αυθόρμητες Δράσεις: μερικά άτομα θα λάβουν μέρος στις δραστηριότητες, 

απροειδοποίητα καθώς οι μαθητές της ομάδας-στόχου θα εμπλέξουν αυτά τα άτομα στις 

προτεινόμενες δραστηριότητες. 

Μέθοδοι: Παιχνίδια. 

Μέσα: Ποδήλατα, Πατίνια, Χρωματιστή κιμωλία, Βραβεία. 

Χρήση δεξιοτήτων αξιοποίησης του ελεύθερου χρόνου στην πραγματική ζωή 

Θα παρακολουθείται και θα αξιολογείται τακτικά η συμμετοχή των παιδιών, των μαθητών 

και των νέων της πόλης σε δραστηριότητες ελεύθερου χρόνου που βασίζονται στην άσκηση 

και τον αθλητισμό (ο αριθμός αυτών που συμμετέχουν στον αθλητικό σύλλογο - αυξήθηκε / 

μειώθηκε, η προσέλευση στο πάρκο αναψυχής, ακόμη και όταν δεν υπάρχουν οργανωμένες 

δραστηριότητες - άμεση παρατήρηση, συζητήσεις με τον υπεύθυνο/φύλακα του πάρκου). 

 
 

Δραστηριότητα 

Σεπτέμβριος Οκτώβριος Νοέμβριος 

Ε1 Ε2 Ε3 Ε4 Ε1 Ε2 Ε3 Ε4 Ε1 Ε2 Ε3 Ε4 

Διεξαγωγή μικροέρευνας             

Εξήγηση δεξιότητας             

Καθορισμός του προγράμματος 

δραστηριοτήτων, των ρόλων και 

καθηκόντων 

            

Δραστηριότητες θεωρητικής 

κατάρτισης 

            

Μερική αξιολόγηση             

Οργάνωση και διεξαγωγή 

θεματικής συνάντησης 

            

Δραστηριότητες ελεύθερου 

χρόνου στη λέσχη των 

μαθητών στο σχολείο 

            

Ενδιάμεση αξιολόγηση             

Προετοιμασία και 

εορτασμός της 1ης Ιουνίου 

            

Τελική αξιολόγηση             

Πίνακας 2: Δραστηριότητες 
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Αξιολόγηση 

 
Στόχοι Αναμενόμενα αποτελέσματα Δραστηριότητες 

αξιολόγησης 

-Γνωρίζει και κατανοεί 

τη σημασία των υγιεινών 

δραστηριοτήτων 

αναψυχής 

-Περνά τον ελεύθερο 
χρόνο με υγιή 

τρόπο/ενασχολήσεις 

-Επικοινωνεί 

συστηματικά, έχει 

καλύτερες 

διαπροσωπικές σχέσεις 

-Περιγράφει τις διαφορές μεταξύ των 

υγιεινών και των επιβλαβών 

δραστηριοτήτων αναψυχής. 

-Περιγράφει δύο οφέλη των υγιεινών 

δραστηριοτήτων αναψυχής (π.χ. μείωση 

του άγχους, γνωριμία με ανθρώπους με 

παρόμοια ενδιαφέροντα). 

-Προσδιορίζει δύο πηγές που μπορούν να 

χρησιμοποιηθούν για την εξεύρεση 

υγιεινών ψυχαγωγικών δραστηριοτήτων 

(π.χ. εφημερίδες, διαδίκτυο, αφίσες, 

τηλεφωνικός κατάλογος, οικογένεια και 

φίλοι). 
-Βρίσκει μια ψυχαγωγική δραστηριότητα 
για να εξερευνήσει λεπτομερώς. 

-Κάνει τουλάχιστον ένα άθλημα στην 

ομάδα του σχολείου ή τον αθλητικό 

σύλλογο της πόλης. 

-Περνά περισσότερο χρόνο με τους φίλους 

και συγγενείς στη φύση 

-Δημιουργεί ευκαιρίες άμεσης 

επικοινωνίας, κάνει καινούργιους φίλους 

-Συμπλήρωση 

ερωτηματολογίου 

(αξιολόγηση γνώσεων) 
-Εκπόνηση ατομικής 
εργασίας (αξιολόγηση 

γνώσεων) 

-Συστηματική παρατήρηση 

της συμπεριφοράς. Κλίμακα 

ταξινόμησης, Λίστα ελέγχου 
-Ημερολόγιο αναστοχασμού 

-Άμεση παρατήρηση, 

ημερολόγιο αναστοχασμού 

Πίνακας 3: Αξιολόγηση των συμμετεχόντων στο πρόγραμμα 

Τελική αξιολόγηση του προγράμματος ανάπτυξης των δεξιοτήτων ζωής 

Θα πραγματοποιηθεί ανάλυση του έργου (στόχοι, δυνατά σημεία, αδυναμίες) 

χρησιμοποιώντας τα αποτελέσματα των ενδιάμεσων αξιολογήσεων, των παρατηρήσεων, των 

εγγραφών στο ημερολόγιο αναστοχασμού. 

Αξιοποίηση του Προγράμματος 

Το πρόγραμμα αυτό αποτελεί ένα αρχικό σημείο για τον προσδιορισμό των συνθηκών 

(παιδαγωγικών, ψυχολογικών, κοινωνικών) που είναι απαραίτητες για τη διαμόρφωση ενός 

υγιεινού τρόπου ζωής στα παιδιά και τους νέους, περνώντας ευχάριστα τον ελεύθερο χρόνο 

τους, μέσω της γυμναστικής και του αθλητισμού.  

Αποτελέσματα του προγράμματος 

Βραχυπρόθεσμα και Μεσοπρόθεσμα, όλοι οι μαθητές του σχολείου θα συμμετέχουν σε 

δραστηριότητες ελεύθερου χρόνου. 

Μακροπρόθεσμα, θα αυξηθεί η αξία της κοινότητας, με μεγάλο αριθμό παιδιών, νέων και 

ενηλίκων να επιλέγουν να περνούν τον ελεύθερο χρόνο τους με ευχάριστο και υγιεινό τρόπο. 

Θα αναπτυχθούν περισσότερες αθλητικές εγκαταστάσεις. Θα υπάρχουν περισσότερα πάρκα, 

περισσότεροι χώροι πρασίνου και άλλες ευκαιρίες αναψυχής. 

Θα προταθεί στο Δημοτικό Συμβούλιο να ξεκινήσει ένα έργο, σε επίπεδο Δήμου, για τη 

δημιουργία ενός πάρκου ποδηλάτων για τους πολίτες της πόλης και να τους ενθαρρύνει να 

κάνουν ποδήλατο και να περιορίσουν τη χρήση του αυτοκινήτου τους. 

ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΑ 

Bloom, B. S. (1976). Human characteristics and school learning. McGraw-Hill. 

Cerghit, I., Radu, I.T. (1994). Didactica, Editura didactică şi pedagogic. Bucureşti.  

Ciofu, E., Ciofu, C. (1997). Esenţialul în pediatrie. Editura Medicală Almatea. 



ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΗ ΕΠΕΤΗΡΙΔΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΠΡΩΤΟΒΑΘΜΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΚΟΡΙΝΘΙΑΣ 

 

63 

  

Elkind, D. (1998). Teenegers in crisis: All grown up and no place to go. Reading, MA: 

Perseus Books. 

Gardner, H. (1993). Multiple Intelligences: The theory in Practice. Perseus Books.  

Hart, L. (1983). Human Brain and Human Learning. 

Kovalik, Susan, Olsen, Karen (1994). The Model – Integrated Thematic Instruction. Books 

for Educators. 

Mişu, Silvia, Seuche, R., Şerbănescu, H. (2010). 100 de idei de educaţie nonformală. 

Bucureşti. 

Perkins, D.F. (2001). Understanding Adolescence. The Tasks. The Pennsylvania State 

University. 

Piaget, J. (1953). The Origins of Intelligence in the Child. London: Routledge & Kegan 

Paul. 

Piaget, J. (1954). The Construction of Reality in the Child. New York: Basic Books.  

Piaget, J., Inhelder, B. (1969). The Psychology of the Child. New-York: Basic Books. 

Schaffer, H. R. (2007). Introducere în psihologia copilului. Editura ASCR. Cluj- Napoca. 

Sion, G. (2007). Psihologia vârstelor. Editura Fundaţiei România de Mâine, Ediţia a IV-a, 

Bucureşti. 

Tripodi, T., Fellin, P., Epstein, I. (1986). Social Program Evaluation, Illinois: University 

of Michigan. F.E. Peacock Publishers. 

Turek, I. (2003). Kľúčové kompetencie. 

Δικτυακοί τόποι (Web site) 

www.ted.com  

www.portal-stat.admin.ch/deseco/index.htm 

www.unesco.org/education/information/nfsunesco/doc/isced_1997.htm  

www.statbel.fgov.be/aes/classifications.pdf  

www.extension.iastate.edu/4h/  

www.stiri.ong/library/files/metode_si_instrumente_in_dezvoltarea_abilitatilor_de_viata.p

df 

www.fdsc.ro/library/files/descriere_proiect_prof21_-_final-3.pdf  

www.sportsexcellence.gr/sports-in-society/  

  

http://www.ted.com/
http://www.portal-stat.admin.ch/deseco/index.htm
http://www.unesco.org/education/information/nfsunesco/doc/isced_1997.htm
http://www.statbel.fgov.be/aes/classifications.pdf
http://www.extension.iastate.edu/4h/
http://www.stiri.ong/library/files/metode_si_instrumente_in_dezvoltarea_abilitatilor_de_viata.pdf
http://www.stiri.ong/library/files/metode_si_instrumente_in_dezvoltarea_abilitatilor_de_viata.pdf
http://www.fdsc.ro/library/files/descriere_proiect_prof21_-_final-3.pdf
http://www.sportsexcellence.gr/sports-in-society/


ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΗ ΕΠΕΤΗΡΙΔΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΠΡΩΤΟΒΑΘΜΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΚΟΡΙΝΘΙΑΣ 

 

64 

  

Ατομικό Εκπαιδευτικό Πρόγραμμα (ΑΕΠ) Παρέμβασης στον 

γραπτό λόγο μαθητή Στ΄ Δημοτικού με μαθησιακές δυσκολίες 

βάσει εμπειρικών τεκμηριωμένων προγραμμάτων 

Χριστίνα Πασπάλα 

Εκπαιδευτικός ΠΕ70, ΠΕ Ν. Κορινθίας 

M.Ed., Ειδική αγωγή: «Εκπαίδευση ατόμων με προβλήματα προφορικού και γραπτού 

λόγου», ΕΑΠ/ ΠΤΕΑ Παν/μίου Θεσσαλίας 

Υποψήφια M.Ed., «Εκπαιδευτική Πολιτική και Διοίκηση», Παν/μίου Πελοποννήσου 

Email: xpaspala@hotmail.com  

ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Ο γραπτός λόγος διαδραματίζει βασικό ρόλο στη μάθηση καθώς οι μαθητές χρησιμοποιούν 

καθημερινά τη γραφή για να συγκεντρώνουν, να οργανώνουν τις γνώσεις τους, να εξερευνούν και 

να βελτιώνουν τις ιδέες τους. Είναι το πρωταρχικό μέσο με το οποίο οι μαθητές δείχνουν 

καθημερινά τη γνώση τους μέσα στη σύγχρονη αίθουσα διδασκαλίας. Κατά καιρούς έχουν 

διατυπωθεί πολλές θεωρίες για την αποτελεσματική διδασκαλία του γραπτού λόγου σε μαθητές 

με μαθησιακές δυσκολίες. Στόχος του παρόντος άρθρου είναι να παρουσιάσει ένα Ατομικό 

Εκπαιδευτικό Πρόγραμμα παρέμβασης σε μαθητή Στ΄ Δημοτικού διαγνωσμένο με μαθησιακές 

δυσκολίες βάσει διεθνών εμπειρικών τεκμηριωμένων προγραμμάτων. 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: Γραπτός λόγος, Ατομικό Εκπαιδευτικό Πρόγραμμα παρέμβασης, 

μαθησιακές δυσκολίες 

 ABSTRACT 

Written speech plays a key role in learning as students use writing on a daily basis to 

concentrate, organize their knowledge, explore and improve their ideas and is the primary 

means by which students demonstrate their knowledge on a daily basis in modern classroom. 

From time to time many theories have been formulated for the effective teaching of the written 

word to students with learning difficulties. The aim of this article is to present an Individual 

Educational Intervention Program for an elementary school student diagnosed with learning 

disabilities based on international empirically documented programs. 

KEYWORDS: Written speech, Individual Educational Intervention Program, learning 

difficulties 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Αναμφίβολα, οι δεξιότητες γραμματισμού όπως η ανάγνωση και η γραφή συνδέονται 

άρρηκτα με τη μετέπειτα σχολική και κοινωνική επιτυχία (Ralli, Karagiannopoulou & 

Antaraki, 2017) και αποτελούν βασικούς στόχους του αναλυτικού προγράμματος σε όλες τις 

εκπαιδευτικές βαθμίδες. Συγκεκριμένα ο γραπτός λόγος έπεται του προφορικού λόγου και 

προϋποθέτει συστηματική διδασκαλία για την αποτελεσματική κατάκτησή του (Τζιβινίκου, 

2015). Ο γραπτός λόγος διαδραματίζει βασικό ρόλο στη μάθηση καθώς οι μαθητές 

χρησιμοποιούν καθημερινά τη γραφή για να συγκεντρώνουν, να οργανώνουν τις γνώσεις τους, 

να εξερευνούν και να βελτιώνουν τις ιδέες τους και είναι το πρωταρχικό μέσο με το οποίο οι 

μαθητές δείχνουν καθημερινά τη γνώση τους μέσα στη σύγχρονη αίθουσα διδασκαλίας (Harris 

et al., 2013). 

ΓΡΑΠΤΟΣ ΛΟΓΟΣ ΚΑΙ ΜΑΘΗΣΙΑΚΕΣ ΔΥΣΚΟΛΙΕΣ 

mailto:xpaspala@hotmail.com
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Κατά καιρούς έχουν διατυπωθεί πολλές θεωρίες για την αποτελεσματική διδασκαλία του 

γραπτού λόγου. Τα πιο γνωστά θεωρητικά μοντέλα παραγωγής γραπτού λόγου είναι τα 

κοινωνικογνωστικά μοντέλα που θεωρούνται πολυσύνθετα αφού ερμηνεύουν τη διαδικασία 

της παραγωγής γραπτού λόγου υπό το πρίσμα της αλληλεπίδρασης μεταξύ ατόμου και 

περιβάλλοντος (Ηayes, 1996) και τα αναπτυξιακά μοντέλα κατά τα οποία η γραπτή παραγωγή 

αποτελεί σταδιακά εξελισσόμενη δεξιότητα αργού ρυθμού και προϋποθέτει εξάσκηση, 

διδασκαλία και αναπτυγμένη μνήμη (Κellogg, 2008).  

Σύμφωνα με τον Σπαντιδάκη (2005) η δημιουργία ενός κειμένου είναι μία πολυσύνθετη 

διαδικασία η οποία προϋποθέτει την ανάπτυξη γλωσσικών και μεταγλωσσικών δεξιοτήτων από 

τον μαθητή. Ο μαθητής για να καταφέρει να συγγράψει ένα κείμενο, που θα επιτελεί τον 

επικοινωνιακό και λειτουργικό σκοπό του, περνάει μέσα από τρία στάδια έως την ολοκλήρωσή 

του τον σχεδιασμό, την καταγραφή και τέλος την αναθεώρηση (Kellogg, 2008). Ο μαθητής 

ταυτόχρονα αναλαμβάνει διττό ρόλο, εκείνο του δημιουργού και του γραμματέα, ρόλοι εξίσου 

απαιτητικοί. Ο ρόλος του γραμματέα αναφέρεται στις μηχανιστικές λειτουργίες της παραγωγής 

του γραπτού λόγου που εμπεριέχουν τις γραφοσυμβολικές δεξιότητες, την ορθογραφία, την 

χρήση σημείων στίξης και τη χρήση του κατάλληλου λεξιλογίου. Από την άλλη ο ρόλος του 

δημιουργού εμπεριέχει την γέννηση ιδεών, την οργάνωση και τη βελτίωση αυτών μέσω της 

αναθεώρησης και των στρατηγικών αυτορρύθμισης με στόχο το τελικό κείμενο να γίνεται 

κατανοητό από τον αναγνώστη στον οποίο απευθύνεται (Σπαντιδάκης, 2005).  

Οι μαθησιακές δυσκολίες αναφέρονται σε μια ανομοιογενή ομάδα διαταραχών που 

εμφανίζονται κατά την εκπαιδευτική διαδικασία και προκαλούν δυσχέρειες στην κατανόηση, 

παραγωγή και χρήση προφορικού και γραπτού λόγου καθώς και αδυναμίες στις μαθηματικές 

δεξιότητες (Τζιβινίκου, 2015). Οι μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες αντιμετωπίζουν τον 

γραπτό λόγο ως μία δύσκολη κι επίπονη δραστηριότητα και δυσκολεύονται πολύ σε σχέση με 

τους συνομηλίκους τυπικής ανάπτυξης. 

 Συχνά αυτοί οι μαθητές δυσκολεύονται στις γνωστικές διεργασίες που προϋποθέτουν την 

αποτελεσματική παραγωγή του γραπτού λόγου και αντιμετωπίζουν σοβαρές δυσκολίες στην 

παραγωγή γραπτού λόγου. Αναφορικά με τις μηχανιστικές διεργασίες διαπιστώνεται αδυναμία 

στην ορθογραφία και στη γραφοσυμβολική δεξιότητα, απουσία σημείων στίξης και φτωχό 

λεξιλόγιο. Όσον αφορά στα μεταγνωστικά στάδια γνωστικών διαδικασιών παρατηρείται 

ελλιπής στοχοθεσία, αδυναμία στην οργάνωση ιδεών, στη δόμηση γραπτού, στην αναθεώρηση 

και στην τήρηση στρατηγικών αυτορρύθμισης καθώς γράφουν (Σπαντιδάκης, 2005). Αυτό έχει 

ως αποτέλεσμα οι παραγωγές γραπτού λόγου μαθητών με μαθησιακές δυσκολίες να υστερούν 

σε ποιότητα συγκριτικά με τα παιδιά τυπικής ανάπτυξης (Τζιβινίκου, 2015). 

ΕΜΠΕΙΡΙΚΑ ΤΕΚΜΗΡΙΩΜΕΝΑ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΑ ΠΑΡΕΜΒΑΣΗΣ ΣΤΟΝ 

ΓΡΑΠΤΟ ΛΟΓΟ 

Την τελευταία δεκαετία πλήθος ερευνών έχει μελετήσει τη θετική επίδραση του εμπειρικά 

τεκμηριωμένου προγράμματος αυτορρυθμιζόμενης ανάπτυξης στρατηγικής το Self-Regulated 

Strategy Development (SRSD) (Graham & Harris, 2003 · Alharbi et.al., 2015). Οι Alharbi και 

συν. (2015) διερεύνησαν την επίδραση του εν λόγω προγράμματος μέσα από 15 ερευνητικές 

μελέτες που χρησιμοποίησαν το SRSD ως παρεμβατικό πρόγραμμα. Από τα αποτελέσματα της 

ανάλυσης των 15 ερευνών διαπιστώθηκε ότι το πρόγραμμα αυτό αποτελεί μια αποτελεσματική 

παρέμβαση για μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες τόσο για μικρότερες όσο και για 

μεγαλύτερες ηλικίες, καθώς αποδείχθηκε ότι η συστηματική διδασκαλία του προγράμματος 

SRSD αύξησε σημαντικά τα επιτεύγματα γραφής των παιδιών με μαθησιακές δυσκολίες 

(Alharbi et.al., 2015). 

Συγκεκριμένα, οι Garcia-Sanchez και Fidalgo-Redondo (2006) εφάρμοσαν το κοινωνικό 

γνωστικό μοντέλο της διαδοχικής απόκτησης δεξιοτήτων (παρέμβαση SCM) και το 

αυτορρυθμιζόμενο μοντέλο ανάπτυξης στρατηγικής (Self-Regulated Strategy Development, 
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SRSD) σε 121 ισπανόφωνους μαθητές, ηλικίας 10-12 ετών, με μαθησιακές δυσκολίες. Η 

μελέτη παρέμβασης πραγματοποιήθηκε σε 25 συνεδρίες, διάρκειας 50 λεπτών η καθεμία. 

Δημιουργήθηκαν 3 ομάδες, δύο πειραματικές και μια ελέγχου (ομάδα παρέμβασης SCM, 

ομάδα παρέμβασης SRSD και η ομάδα που δέχθηκε το αναλυτικό πρόγραμμα μαθημάτων). Οι 

μαθητές που έλαβαν τις παρεμβάσεις SCM και SRSD σε σχέση με την ομάδα ελέγχου ήταν σε 

θέση να διατηρήσουν τη γραφή για μεγαλύτερες χρονικές περιόδους, να παραμείνουν στην 

εργασία, να καταβάλουν καλή προσπάθεια με το σχεδιασμό και να ελέγξουν τη γραφή τους ως 

προς την ποιότητα και τη σύνταξη. Συγκεκριμένα, στο εκπαιδευτικό πρόγραμμα βασισμένο 

στο αυτορρυθμιζόμενο μοντέλο ανάπτυξης στρατηγικής (SRSD) οι οδηγίες στους μαθητές 

περιλάμβαναν 6 στάδια που πραγματώθηκαν σταδιακά στις 25 συνεδρίες στην ομάδα 

παρέμβασης με SRSD. Ειδικότερα, στις πρώτες τρεις συνεδρίες, ο στόχος ήταν να αναδειχθεί 

η γνώση της γραφής και των ειδών του γραπτού κειμένου μέσω της στρατηγικής της 

ιδεοθύελλας και με την ενεργοποίηση της προηγούμενης γνώσης. Στις επόμενες συνεδρίες 

αναπτύσσονται οι στόχοι της στρατηγικής και η μοντελοποίηση αυτών μέσω μνημονικών 

βοηθημάτων όπως το Pick ideas, Organize your ideas, Write (POW) και παράδειγμα γραπτού 

κειμένου. Έπειτα, στις επόμενες συνεδρίες πραγματώνεται η συνεργατική πρακτική, 

δουλεύοντας οι μαθητές σε ζευγάρια, καθοδηγούμενοι από τον εκπαιδευτικό και 

χρησιμοποιώντας λίστες αυτό-οδηγιών. Έπειτα από την παρέμβαση και συγκριτικά με την 

ομάδα ελέγχου διαπιστώθηκε ότι οι μαθητές επέδειξαν επιτυχία στη βελτίωση των 

αποτελεσμάτων γραφής. Ωστόσο, απαιτείται περαιτέρω έρευνα για να καθοριστεί εάν τα θετικά 

αποτελέσματα των παρεμβάσεων θα παραμείνουν με την πάροδο του χρόνου και εάν οι 

μαθητές που έλαβαν την παρέμβαση θα γενικεύσουν αυτές τις δεξιότητες αυτορρύθμισης στο 

μέλλον. 

Ολοκληρώνοντας, στην έρευνα των Datchuk, Kubina και Mason (2015), που συμμετείχαν 

4 παιδιά ηλικίας 10 ετών με συμπεριφορικά προβλήματα και μαθησιακές δυσκολίες, 

διερευνήθηκε η αποτελεσματικότητα δύο προγραμμάτων του Sentence Instruction (SI) και του 

Frequency Building to a Performance Criterion (FBPC) στη βελτίωση της γραφής ορθών 

προτάσεων των παιδιών. Συγκεκριμένα, το SI, αλλά και το FBPC περιλαμβάνουν φύλλα 

εργασίας με ατελείς και απλές προτάσεις με συνοδευτικές εικόνες και φύλλα εργασίας με 

εικόνες και σχετικές με τις εικόνες λέξεις (π.χ. ρήμα, αντικείμενο) αντίστοιχα, μέσω των 

οποίων το παιδί παροτρύνεται να γράψει μια απλή σωστά δομημένη πρόταση. Επιπλέον 

καθοδηγείται από τον εκπαιδευτικό για την ορθή χρήση κεφαλαίων στην αρχή της πρότασης 

και τελεία στο τέλος αυτής. Τα αποτελέσματα κατέδειξαν ότι οι μαθητές μέσω των 

παρεμβάσεων κατάφεραν να βελτιωθούν στην κατασκευή απλών και ορθών προτάσεων. 

ΑΤΟΜΙΚΟ ΠΑΡΕΜΒΑΤΙΚΟ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ (ΑΕΠ) 

Το ατομικό εκπαιδευτικό πρόγραμμα, βασισμένο στα προαναφερθέντα προγράμματα 

παρέμβασης, δημιουργήθηκε για έναν μαθητή της Στ΄ Δημοτικού, με μαθησιακές δυσκολίες, 

με στόχο την άρση των αδυναμιών του, λαμβάνοντας υπόψη τις δυνατότητες αλλά και τα 

ελλείμματα που παρουσιάζει. Η παρέμβαση θα διαρκέσει 2 διδακτικές ώρες και θα εφαρμοστεί 

σε 2 συνεχόμενες ημέρες, από μια διδακτική ώρα την ημέρα. Στη συνέχεια παρατίθενται οι 

στόχοι και οι δραστηριότητες, στηριζόμενες στα τεκμηριωμένα εμπειρικά προγράμματα. 

1ο διδακτικό δίωρο 

Ως πρώτος μακροπρόθεσμος στόχος με χρονική διάρκεια 2 διδακτικών ωρών τίθεται ο 

μαθητής να εξοικειωθεί με την ορθή γραπτή απόδοση των ιδεών του. Συνακόλουθα ορίζεται 

ως πρώτος βραχυπρόθεσμος στόχος με χρονική διάρκεια μιας διδακτικής ώρας η καταγραφή 

των ιδεών του μαθητή με ορθή δομή σε επίπεδο πρότασης βασισμένη στην παρέμβαση SI και 

τεχνικές χαλαρής ή υψηλής καθοδήγησης (Αντωνίου, 2008 · Ματσαγγούρας, 2001). Ο μαθητής 

καλείται να παράγει απλές, σύντομες και συντακτικά ορθές προτάσεις ώστε να εισαχθεί στη 

συνέχεια στη δεύτερη διδακτική ώρα ο δεύτερος βραχυπρόθεσμος στόχος που είναι η 
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καταγραφή των ιδεών με ορθή δομή σε επίπεδο παραγράφου και να μπορέσει ο μαθητής να 

περάσει ομαλά από το προτασιακό επίπεδο στο επίπεδο της παραγράφου. Οι δραστηριότητες 

του δεύτερου βραχυπρόθεσμου στόχου βασίζονται σε στάδια του προγράμματος SRSD, με τη 

βοήθεια μνημονικών τεχνικών. Συγκεκριμένα η εκπαιδευτικός γίνεται πρότυπο και 

παρουσιάζει τη στρατηγική που θα ακολουθήσει ο μαθητής ώστε να επιτευχθεί η παραγωγή 

μιας παραγράφου με ορθή δομή. Ταυτόχρονα του παρουσιάζει την τεχνική ημιτελών φράσεων 

(Ματσαγγούρας, 2001) και το μνημονικό βοήθημα 4Π+ΑΣ ( Ποιος, Πού, Πότε, Πλοκή και 

Αποτέλεσμα, Συναίσθημα, Εικ.3) που ετοίμασε η εκπαιδευτικός βασισμένη στο μνημονικό 

βοήθημα Where, When, What (WWW) (Graham & Harris, 2003). Ως εποπτικά μέσα 

χρησιμοποιούνται τα φύλλα εργασίας με τις εικόνες που έχει ετοιμάσει η εκπαιδευτικός για την 

παρούσα παρέμβαση. 

1η διδακτική ώρα  

Α΄ βραχυπρόθεσμος στόχος: Να καταγράφει τις ιδέες του με ορθή δομή σε επίπεδο 

πρότασης 

Δραστηριότητα 1η 

Στόχος: Γνωριμία εκπαιδευτικού και μαθητή 

Διάρκεια: 5 λεπτά 

Η εκπαιδευτικός γνωρίζεται με τον μαθητή, ενημερώνει για τη διαδικασία που θα 

ακολουθήσει, καθορίζονται οι κανόνες και η αμοιβή με υλικούς ενισχυτές (π.χ. αυτοκόλλητα) 

με την τήρηση των κανόνων και για την ενθάρρυνση του μαθητή μετά από κάθε 

δραστηριότητα. 

Δραστηριότητα 2η  

Στόχος: Ο μαθητής να κατασκευάζει μια απλή πρόταση με σαφή δομή 

Διάρκεια: 20 λεπτά 

Η εκπαιδευτικός παρουσιάζει στον μαθητή το 1ο φύλλο εργασίας που περιέχει 4 εικόνες 

συνοδευόμενες με 7 κενές σειρές (Εικόνα 1) η καθεμία. Η εκπαιδευτικός παροτρύνει τον 

μαθητή να παρατηρήσει την εικόνα και να σκεφτεί μία πρόταση σχετική με το περιεχόμενό 

της, τον επιβραβεύει λεκτικά καθώς ακούει τις απαντήσεις του και ανατροφοδοτεί 

επαναλαμβάνοντας την ιδέα του μαθητή. Έπειτα, η εκπαιδευτικός καθοδηγεί τον μαθητή να 

γράψει αυτή την πρόταση στις δύο πρώτες σειρές τοποθετώντας κεφάλαιο στην αρχή της 

πρότασης και βάζοντας τέλεια μόλις την τελειώσει. Στη συνέχεια ακολουθείται η ίδια 

διαδικασία με άλλες τρεις εικόνες διαφορετικής θεματολογίας. Η εκπαιδευτικός μετά την 

ολοκλήρωση της κάθε πρότασης επιβραβεύει τον μαθητή λεκτικά (Μπράβο, πολύ ωραία 

πρόταση! Ωραία η ιδέα σου!). 

Δραστηριότητα 3η  

Στόχος: Ο μαθητής να κατασκευάζει μια επαυξημένη πρόταση με σαφή δομή 

Διάρκεια: 20 λεπτά 

Η εκπαιδευτικός συνεχίζοντας με το 1ο φύλλο εργασίας, μέσω παρωθητικών ερωτήσεων, 

παροτρύνει τον μαθητή να εμπλουτίσει το περιεχόμενο της πρότασης που ήδη έχει γράψει με 

ένα επίθετο (π.χ. Τι χρώμα είναι οι γλάστρες ή τα λουλούδια; Πόσοι είναι οι θεατές; κ.α.) ή 

έναν επιρρηματικό προσδιορισμό (π.χ. Πού βρίσκεται το κορίτσι; Πού φυτεύουν το λουλούδι; 

Πού κάθονται τα παιδάκια; Γιατί έχει κίνηση στη λεωφόρο; κ.α.) και να γράψει τη νέα 

επαυξημένη πρόταση στις επόμενες σειρές (Εικ.1).Με την ολοκλήρωση της κάθε πρότασης ο 

μαθητής επιβραβεύεται λεκτικά και με υλικούς ενισχυτές. 
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Εικόνα 1 

2η διδακτική ώρα 

Β΄ βραχυπρόθεσμος στόχος: Να καταγράφει τις ιδέες του με ορθή δομή σε επίπεδο 

παραγράφου 

Δραστηριότητα 1η 

Στόχος: Ο μαθητής να εντοπίζει τα δομικά στοιχεία του κειμένου και να μπορεί να βάλει 

σε χρονική σειρά τις παραγράφους ενός κειμένου 

Διάρκεια: 15 λεπτά 

Η εκπαιδευτικός παρουσιάζει στο παιδί το 2ο φύλλο εργασίας (Εικ.2), ένα αφηγηματικό 

κείμενο, «Ταξίδι στον βυθό», από το βιβλίο της Γλώσσας της Στ’ δημοτικού. Η εκπαιδευτικός 

εξηγεί στον μαθητή ότι σε αυτό το κείμενο οι παράγραφοι είναι ανακατεμένες και πρέπει να 

προσπαθήσει να τις βάλει στη σωστή χρονική σειρά.  
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Εικόνα 2 

Επίσης του παρουσιάζει και του εξηγεί το μνημονικό βοήθημα 4Π+ΑΣ ( Ποιος, Πού, Πότε, 

Πλοκή και Αποτέλεσμα Συναίσθημα, Εικ.3). Ο μαθητής αφού τοποθετήσει στη σωστή σειρά 

τις παραγράφους του δοθέντος κειμένου χρησιμοποιεί μία χρωματιστή ξυλομπογιά και 

προσπαθεί να εντοπίσει μέσα στο κείμενο τα δομικά στοιχεία σύμφωνα με το μνημονικό 

βοήθημα 4Π+ΑΣ που του έχει παρουσιάσει η εκπαιδευτικός.  

Εικόνα 3  
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Δραστηριότητα 2η 

Στόχος: Ο μαθητής να καταγράφει μια παράγραφο με ορθή δομή 

Διάρκεια: 30 λεπτά 

Με αφορμή το προηγούμενο κείμενο η εκπαιδευτικός συζητάει με το παιδί αν έχει βρεθεί 

ποτέ στον βυθό, αν του αρέσει η θάλασσα (ενεργοποίηση γνώσης). Στη συνέχεια του 

παρουσιάζει το 3ο φύλλο εργασίας (Εικ.4), δραστηριότητα κατασκευής σύντομου κειμένου, 

ίδιας θεματολογίας με το προηγούμενο, από το βιβλίο της Γλώσσας της Στ’ δημοτικού και ένα 

φύλλο χαρτί με σειρές στο οποίο θα γράψει το κείμενό του. Η εκπαιδευτικός αναφορικά με το 

στάδιο της μοντελοποίησης γίνεται το πρότυπο και αρχίζει να παρουσιάζει τη μορφή του 

κειμένου πάνω στην οποία θα βασιστεί ο μαθητής για να γράψει (Ας υποθέσουμε ότι είμαι ο 

Στάθης της ιστορίας μας και ήρθε η ώρα να εξερευνήσω τον βυθό κ.α.) Επιπλέον, η 

εκπαιδευτικός εξηγεί στον μαθητή την τεχνική των ημιτελών φράσεων που υπάρχει στο φύλλο 

εργασίας. Ειδικότερα, δίνονται ημιτελείς φράσεις και ο μαθητής διαλέγει όποια θέλει και 

συνεχίζει την ολοκλήρωση της πρότασης. 

 

Εικόνα 4 

 Ο μαθητής καθοδηγείται μέσω των ημιτελών φράσεων και του μνημονικού βοηθήματος 

που του έχει παρουσιάσει η εκπαιδευτικός ώστε να καταφέρει να γράψει ένα σύντομο κείμενο 

με ορθή δομή. Η εκπαιδευτικός καθοδηγεί τον μαθητή με φθίνουσα πορεία κι έπειτα τον αφήνει 

να ολοκληρώσει μόνος του το κείμενό του. 

ΣΥΝΟΨΗ 
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Στο παρόν άρθρο παρουσιάστηκε ένα ατομικό εκπαιδευτικό πρόγραμμα παρέμβασης σε 

μαθητή Στ΄ Δημοτικού με μαθησιακές δυσκολίες. Αρχικά, διατυπώθηκε το θεωρητικό πλαίσιο 

για την παραγωγή γραπτού λόγου και τη διδασκαλία αυτού σε παιδιά με μαθησιακές δυσκολίες. 

Στη συνέχεια επιχειρήθηκε αναφορά σε τεκμηριωμένα προγράμματα παρέμβασης και τέλος 

προτάθηκε ένα ενδεικτικό 2ωρο πρόγραμμα παρέμβασης στο στάδιο της καταγραφής με 

δραστηριότητες που αφορούν τη δομή του κειμένου ώστε να βελτιωθεί ο παραγόμενος γραπτός 

λόγος του μαθητή.  
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

To Σύνδρομο Down είναι μια από τις πιο γνωστές γενετικές διαταραχές που επηρεάζει τη 

σωματική, νοητική και ψυχοκοινωνική λειτουργία του ατόμου. Θέτοντας ως πλαίσιο το Αιτιατό 

Μοντέλο των Morton και Frith, τα χαρακτηριστικά των παιδιών με Σύνδρομο Down 

κατηγοριοποιούνται σε τρία επίπεδα: στο βιολογικό, στο γνωστικό και το συμπεριφορικό, με το 

τελευταίο να παρουσιάζει σημαντικά ελλείματα. Μια διαδεδομένη μέθοδος τροποποίησής των 

αποκλινουσών συμπεριφορών είναι η Εφαρμοσμένη Ανάλυση Συμπεριφοράς (ΑΒΑ). 

Στην παρούσα εργασία χρησιμοποιούνται αρχές και εργαλεία της ΑΒΑ για την τροποποίηση 

της συμπεριφοράς ενός μαθητή με Σύνδρομο Down. Αναλύονται οι διαδικασίες και τα 

πρωτόκολλα που ακολουθήθηκαν καθώς και οι περιορισμοί που λειτουργήσαν ανασταλτικά. Το 

πρόγραμμα δημιουργήθηκε με διττό σκοπό, την εξοικείωση του μαθητή με πιο ώριμους τρόπους 

κοινωνικής συνδιαλλαγής και τη διερεύνηση της αποτελεσματικότητας της ΑΒΑ σε παιδιά με 

Σύνδρομο Down, δεδομένου ότι τα ερευνητικά στοιχεία είναι περιορισμένα.  

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: Σύνδρομο Down, Μέθοδος ΑΒΑ, Αιτιατό Μοντέλο, Σύστημα 

Ανταλλάξιμων Ανταμοιβών 

ABSTRACT 

Down syndrome is one of the most common genetic disorders which influences physical, 

cognitive and socioemotional function of individuals. Taking the “Causal Modelling" 

developed by Morton and Frit, as framework, the characteristics of Down syndrome are 

organized in three levels: biological, cognitive, and behavioral, with the latter to present 

extended deficits. A known theory that aims in increasing behaviors that are helpful and 

decrease behaviors that are deviant, is Applied Behavioral Analysis (ABA). 

In the present case study, principles and strategies of ABA are used to change behavioral 

patterns of student with Down syndrome. The procedures and protocols are analyzed as well 

as the restrictions that hindered the intervention. This program was created with a dual 

purpose: on the one hand to familiarize the student with more mature ways of social interaction 

and on the other hand to investigate the effectiveness of ABA in children with Down syndrome, 

as research data is limited. 

KEYWORDS: Down syndrome, Method ABA, Casual Modelling, Token System 

ΣΥΝΔΡΟΜΟ DOWΝ 

To Σύνδρομο Down, γνωστό και ως τρισωμία 21 είναι από τις πιο γνωστές γενετικές 

διαταραχές που διαγιγνώσκεται άμεσα, με τη γέννηση του παιδιού. Πήρε το όνομά του από το 

Βρετανό γιατρό Down S. που ήταν και ο πρώτος που το μελέτησε (Diamantopoulos & Green, 

2018). Κατηγοριοποιώντας τα χαρακτηριστικά του συνδρόμου, αυτά κυρίως σχετίζονται με τη 

σωματική, νοητική και ψυχοκοινωνική εξέλιξή των παιδιών. Η τελευταία ακολουθεί πιο 

αργούς ρυθμούς. Προκείμενου να παρουσιάσουμε τα χαρακτηριστικά των παιδιών με 

mailto:sinathy@hotmail.com
mailto:vchrysoula@gmail.com
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σύνδρομο Down, θα στηριχτούμε στο Αιτιατό Μοντέλο των Morton και Frith. Πρόκειται για 

ένα μοντέλο που διαρθρώνεται σε τρία επίπεδα, το βιολογικό, το γνωστικό και το 

συμπεριφορικό, στα οποία προστίθεται και ένα τέταρτο, το περιβαλλοντικό. Το τελευταίο 

επηρεάζει και τους τρείς άξονες (Morton, 2004). Είναι σημαντικό να διευκρινιστεί ότι το τρίτο 

επίπεδο αναφέρεται στην κοινωνική και συναισθηματική ανάπτυξη των παιδιών. Στόχος των 

δημιουργών του ήταν να προσφέρουν ένα αξιόπιστο και πολύπλευρο μοντέλο για την μελέτη 

ποικίλων διαταραχών (Morton & Frith, 1995). Στο παρόν άρθρο θα παρουσιαστούν συνοπτικά 

τα χαρακτηριστικά που εμπίπτουν στον πρώτο τομέα και θα δοθεί έμφαση στο δεύτερο και 

τρίτο επίπεδο, δηλαδή το γνωστικό και το συμπεριφορικό.  

Βιολογικό Επίπεδο  

Ό όρος «Σύνδρομο Down» περιγράφει μια γενετική ανωμαλία, η οποία προκαλείται όταν 

ο γενετικός κώδικας ενός παιδιού έχει ένα παραπάνω χρωμόσωμα 21, είτε ολόκληρο, είτε 

μέρους αυτού από μετατόπιση (Cunningham, 2006).  

Γνωστικό Επίπεδο  

Αποτελεί κοινή παραδοχή ότι ο ρυθμός εξέλιξης των παιδιών με σύνδρομο Down είναι πιο 

αργός συγκριτικά με το γενικό πληθυσμό (Lukowski et al., 2019). Παρά τις διαφοροποιήσεις 

στην εκδήλωση των γνωστικών δεξιοτήτων, έχει σχηματοποιηθεί ένα κοινό προφίλ που 

επιτρέπει την ομοιογένεια των χαρακτηριστικών τους. Οι δυσκολίες πηγάζουν από ένα ευρύ 

φάσμα γνωστικών ελλειμμάτων, όπως δυσκολία στην κατανόηση αφηρημένων εννοιών και 

συμβόλων, στην αντίληψη του όλου και του μέρους, στη συλλογή πληροφοριών από το 

περιβάλλον και την κατηγοριοποίηση των διάφορων ερεθισμάτων. Επιπρόσθετα 

χαρακτηριστικά που αναστέλλουν την τυπική γνωστική ανάπτυξη είναι η αδυναμία χρήσης 

κατάλληλων δεξιοτήτων για την επίλυση προβλημάτων και η δυσκολία να παγιώσουν 

νεοαποκτηθείσες γνώσεις, καθώς και να τις γενικεύσουν. Τροχοπέδη σε αυτή τη διαδικασία 

πιθανόν να αποτελεί και η αδυναμία τους να κατανοήσουν σύνθετες λεκτικές οδηγίες αλλά και 

τα ελλείματα που παρουσιάζουν στη βραχύχρονη μνήμη και στη διατήρηση της προσοχής τους. 

Αυτά επιφέρουν δυσλειτουργία σε πολλές νοητικές διεργασίες, όπως στην αποθήκευση 

πληροφοριών και στην επεξεργασία της γλώσσας.. Ωστόσο, οι δεξιότητες μίμησης και η 

μακροπρόθεσμη μνήμη, ιδιαίτερα για γεγονότα και πρόσωπα του ενδιαφέροντός τους, ανήκουν 

στα δυνατά τους σημεία (Pulina et al.,2019; Rodrigues & Silva 2016). 

Η γλωσσική ανάπτυξη των παιδιών με Σύνδρομο Down αποτελεί ένα ακόμη εξελεγκτικό 

στάδιο που παρουσιάζει ελλείματα και διαφοροποιήσεις. Θεωρείται μάλιστα η δεξιότητα που 

έχει πληγεί περισσότερο και ακολουθεί βραδύτερους ρυθμούς συγκριτικά με τους άλλους 

τομείς εξέλιξης (Jackson et al., 2014). Για να ισοσταθμιστεί η δυσκολία ανάπτυξης προφορικού 

λόγου και να διευκολυνθεί η επικοινωνία, τα παιδιά χρησιμοποιούν τις εξωλεκτικές τους 

δεξιότητες (χειρονομίες, στάση σώματος, έκφραση προσώπου) (Smith et al. 2017). Έχει 

παρατηρηθεί ότι η ικανότητα πρόσληψης του προφορικού λόγου είναι καλύτερα αναπτυγμένη, 

συγκριτικά με τον εκφραστικό τους λόγο (Cleland et al., 2010). Είναι επίσης σημαντικό να 

τονίσουμε ότι και η γλωσσική έκφραση παρουσιάζει έντονη ετερογένεια ως προς το βαθμό 

ανάπτυξής της. 

Συμπεριφορικό Επίπεδο 

Τα παιδιά με Σύνδρομο Down είναι πιο επιδέξια αναφορικά με τη ψυχοκοινωνική τους 

ανάπτυξη. Είναι ευρέως διαδεδομένη η αντίληψη ότι είναι ευχάριστα, χαρούμενα και 

προκαλούν τη συμπάθεια των άλλων (Roizen, 2007). Η έρευνα όμως έχει επισημάνει ότι η 

κοινωνική και συναισθηματική τους εξέλιξη, παρά την καλύτερη δυναμική της, είναι ανώριμη 

και τα παιδιά χρειάζονται εκπαίδευση σε κανόνες κοινωνικής συμπεριφοράς. Έτσι, εκτός από 

ευχάριστα, μπορεί να είναι και ενοχλητικά, πεισματάρικα και να βρίσκονται σε άσχημή 

διάθεση (Cunningham, 2006; Will et al. 2016).  

Μία από τις αιτίες που δυσχεραίνουν την ανάπτυξη κοινωνικών σχέσεων είναι η απουσία 

λεκτικής επικοινωνίας που μπορεί να αποθαρρύνει τα παιδιά και να τα οδηγήσει είτε σε 
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ανώριμες συμπεριφορές, είτε σε κοινωνική απομόνωση (Cebula et al., 2010). Έχει ακόμη 

διατυπωθεί η άποψη ότι ρόλο σε αυτό παίζει και η έλλειψη ενσυναίσθησης από μέρους των 

παιδιών, τα οποία παρουσιάζουν μια εικόνα αδιαφορίας για τα συναισθήματα των άλλων 

(Naess et al. 2016). Τη θέση αυτή αμφισβητούν οι φροντιστές, θεραπευτές και καθηγητές των 

παιδιών, που τους αναγνωρίζουν την ικανότητα να αντιλαμβάνονται τα συναισθήματα και να 

πράττουν αναλόγως (Cunningham, 2006). 

Σύμφωνα με τους Γκιργκινούδη (2013) και Καβαλιώτη (2013), στα παιδιά με σύνδρομο 

Down αρέσουν οι ρουτίνες και οι καλά οργανωμένες δραστηριότητες, ενώ οι συνεχείς αλλαγές 

τους προκαλούν άγχος και αγωνία. Αν και συνηθίζουν σε βασικούς κανόνες κοινωνικής 

συμβίωσης, δεν μπορούν να επιλέξουν κατάλληλους τρόπους επίλυσης καθημερινών 

προβλημάτων. Συνέπεια των ανεπαρκειών αυτών είναι η δυσκολία ανάπτυξης κοινωνικών 

επαφών (Will et al. 2016). Κρίσιμο σημείο είναι, επομένως, η εκμάθηση κοινωνικών κανόνων 

και η γενίκευσή τους σε όλα τα πλαίσια που δραστηριοποιούνται (οικογένεια, σχολείο) (Cuckle 

& Wilson, 2002). Με δεδομένο ότι χρειάζονται συνεχώς ευκαιρίες για συναναστροφή, το 

σχολείο είναι ο κατεξοχήν χώρος που μπορεί να χρησιμοποιηθεί για το σκοπό αυτό. Οι Cuckle 

και Wilson (2002), μάλιστα, επισημαίνουν το σημαντικό ρόλο των συμμαθητών ως μοντέλα 

καλών συμπεριφορών, για τα παιδιά με σύνδρομο Down. 

ΣΥΝΟΠΤΙΚΗ ΘΕΩΡΗΣΗ ΤΗΣ ΕΦΑΡΜΟΣΜΕΝΗΣ ΑΝΑΛΥΣΗΣ ΣΥΜΠΕΡΙΦΟΡΑΣ 

(ABA)  

 H Εφαρμοσμένη Ανάλυση Συμπεριφοράς (ABA) είναι μια από τις πιο διαδεδομένες 

μεθόδους τροποποίησης συμπεριφορών. Βασίζεται στις αρχές τους συμπεριφορισμού, όπως 

αναπτυχθήκαν από τους Pavlov, Thorndike, Watson και Skinner (Heflin and Simpson, 1998; 

Simpson, 2005). Σύμφωνα με τα ευρήματά τους, η συμπεριφορά είναι το αποτέλεσμα 

αλληλεπίδρασης με το περιβάλλον και η επανάληψή της εξαρτάται από τη συνέπεια που τη 

συνοδεύει (Pierce & Cheney, 2004). 

Κατά όμοιο τρόπο, η ABA εστιάζει στη σχέση ανάμεσα σε μια συγκεκριμένη συμπεριφορά 

και το περιβάλλον που την προκαλεί (Cooper et al., 2007). Ειδικότερα, βασίζεται στο τρίπτυχο 

ABC: 

• Antecedent - αυτό που συμβαίνει πριν εμφανιστεί η συμπεριφορά , 

• Behavior - η ίδια η συμπεριφορά. 

• Consequence - η συνέπεια που τη συνοδεύει (Cooper et al., 2007). 

Η ABA μπορεί να εφαρμοστεί σε πολλαπλά πλαίσια και αρχικός στόχος είναι να αυξήσει 

τις θετικές συμπεριφορές και να μειώσει τις αποκλίνουσες. Σε δεύτερο επίπεδο επιδιώκει την 

εδραίωση και γενίκευση της συμπεριφοράς - στόχου για την επίτευξη της μεγαλύτερης δυνατής 

αυτονομίας (Cataldo et al., 2007). 

Πρωταγωνιστικό ρόλο στην εφαρμογή της διαδραματίζουν οι ενισχυτές που δίνονται 

άμεσα με την εκτέλεση της πράξης. Διακρίνονται σε θετικούς και αρνητικούς, με τους 

τελευταίους να αποφεύγονται, καθώς έχει παρατηρηθεί ότι είναι πιθανό να οδηγήσουν σε 

ακραίες συμπεριφορές (Cataldo et al., 2007; Fisher et al. 2021). Ανάλογος διαχωρισμός γίνεται 

και για τις συνέπειες, για τις οποίες επιλέγονται μόνο οι θετικές. Σε περίπτωση εκδήλωσης 

ανεπιθύμητων ενεργειών, δεν επιβάλλεται τιμωρία, αλλά συνέπειες που έχουν προαποφασιστεί 

μαζί με το μαθητή (Cooper et al., 2007). Σημαντική παράμετρος είναι η σταθερότητα και η 

συνέπεια στην εφαρμογή της μεθόδου, ειδικότερα στην καθοδήγηση και στους ανθρώπους που 

εμπλέκονται στην διαδικασία (Green, 1996). Λαμβάνοντας υπόψη ότι η μέθοδος στοχεύει, 

πέρα από την τροποποίηση των συμπεριφορών, και στην εδραίωση νέων, οι θεραπευτές 

αναλύουν τις νέες δεξιότητες σε μικρές μετρήσιμες μονάδες και επιβραβεύουν άμεσα την 

επιτυχή εκτέλεση κάθε τμηματικής μονάδας, ενώ αγνοούν τις παρεκκλίσεις. Πρόκειται για μια 

αποκλειστικά θετική προσέγγιση (Johnston et al. 2017).. 



ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΗ ΕΠΕΤΗΡΙΔΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΠΡΩΤΟΒΑΘΜΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΚΟΡΙΝΘΙΑΣ 

 

75 

  

Ένα από τα πιο γνωστά εργαλεία της ABA είναι το Σύστημα Ανταλλάξιμων Ανταμοιβών 

(Token System). Σύμφωνα με τη συγκεκριμένη στρατηγική, ο μαθητής κερδίζει σύμβολα 

ενίσχυσης, όπως αυτοκόλλητα, τα οποία κολλάει στον πίνακα επιβράβευσης. Με τη 

συγκέντρωση ενός προκαθορισμένου αριθμού συμβόλων, δίνεται επιβράβευση που έχει 

επιλεγεί με βάση τα ενδιαφέροντα του παιδιού. Είναι απολύτως εξατομικευμένο πρόγραμμα 

και απαιτείται αναπροσαρμογή, ανάλογα με τις ανάγκες των μαθητών. Αρνητικοί ενισχυτές, 

όπως αφαίρεση συμβόλων από τον πίνακα επιβράβευσης, δε χρησιμοποιούνται ως πρακτικές, 

καθώς εμπίπτουν στην έννοια της τιμωρίας που αποφεύγονται (Cihon et al. 2019) 

Διάφοροι τύποι παρέμβασης έχουν στηριχθεί στις αρχές της ABA,όπως  

• Ο Κύκλος Συστηματικής Διδασκαλίας (discrete trial learning) 

• Η Εκπαίδευση στο Φυσικό Περιβάλλον (natural environment training), 

• Ο Λεκτικός Συμπεριφορισμός (verbal behavior) 

Όλες οι παρεμβάσεις, που έχουν ως βάση την ΑΒΑ, χαρακτηρίζονται για την αυστηρή τους 

δομή, τη συλλογή δεδομένων και τη χρήση θετικών στρατηγικών (Zager & Shamow, 2005).  

Ολοκληρώνοντας, η αποτελεσματικότητα της μεθόδου εξαρτάται και από την εμπλοκή της 

οικογένειας στη διαδικασία. Η συμμετοχή των γονέων εξασφαλίζει την εφαρμογή του 

προγράμματος σε πολλά πλαίσια και προωθεί τη γενίκευση και διατήρηση των 

νεοαποκτηθέντων δεξιοτήτων (Zager & Shamow, 2005). 

ΚΡΙΤΗΡΙΑ ΕΠΙΛΟΓΗΣ ΑΒΑ 

Λαμβάνοντας υπόψη τα χαρακτηριστικά κα τις ανάγκες των παιδιών με Σύνδρομο Down, 

επιλέχθηκε η ΑΒΑ, ως μέθοδος που πληροί τις προϋποθέσεις που έθεσε η σχολική μονάδα για 

την τροποποίηση της συμπεριφοράς του μαθητή. Συγκεκριμένα, οι μικροί μετρήσιμοι στόχοι, 

η επιβράβευση και η αυστηρή δόμηση είναι στοιχεία που εναρμονίζονται και ικανοποιούν τις 

ανάγκες των παιδιών με Σύνδρομο Down και ειδικότερα του μαθητή μας.  

Η διαφοροποίηση της παρούσης παρέμβασης έγκειται στο γεγονός ότι η ΑΒΑ έχει 

επικρατήσει ως κατεξοχήν μέθοδος για τα παιδιά που εντάσσονται στο Φάσμα του Αυτισμού. 

Ένας μεγάλος αριθμός ερευνητών (όπως Heflin & Simpson, 1998; Francis, 2005; Mesibov et 

al., 1997; Simpson, 2005; Simpson & Otten, 2005; Zager & Shamow, 2005) έχουν εστιάσει τη 

μελέτη τους στην αποτελεσματικότητα της μεθόδου για αυτή τη συγκεκριμένη πληθυσμιακή 

ομάδα. Λίγες είναι οι έρευνες (όπως Feeley & Jones, 2006) που έχουν διεξαχθεί για την 

αιτιολόγηση της αποτελεσματικότητας της ΑΒΑ στα παιδιά με Σύνδρομο Down. Γνωρίζοντας, 

ωστόσο, ότι η μέθοδος έχει ευρύ πεδίο εφαρμογής (Heflin & Alberto, 2001), η συγκεκριμένη 

προσπάθεια έχει ως επιπρόσθετο στόχο να διερευνήσει τα αποτελέσματα αρχών και εργαλείων 

της Εφαρμοσμένης Ανάλυσης και στο Σύνδρομο Down. 

ΜΕΛΕΤΗ ΠΕΡΙΠΤΩΣΗΣ  

Προφίλ Μαθητή 

O Δημήτρης είναι αγόρι 17 χρόνων και φοιτά από το σχολικό έτος 2018 - 2019 σε 

Εργαστήριο Ειδικής Επαγγελματικής Εκπαίδευσης και Κατάρτισης (ΕΕΕΕΚ). Σύμφωνα με τη 

γνωμάτευση του ΚΕΔΑΣΥ παρουσιάζει νοητική υστέρηση ή ανωριμότητα και σύνδρομο 

Down. Ο Δημήτρης είναι ιδιαίτερα αγαπητός και αποδεκτός από το σύνολο της σχολική 

μονάδας. Ο επικοινωνιακός του λόγος είναι περιορισμένος και αφορά λέξεις που άπτονται των 

ενδιαφερόντων του (φαγητό, ζώα, έκφραση ορισμένων βασικών αναγκών). Παρά το γεγονός 

ότι δεν έχει αναπτύξει προφορικό λόγο, έχει έντονη εκφραστικότητα στο πρόσωπο και το 

σώμα, χρησιμοποιεί εξωλεκτική επικοινωνία (χειρονομίες) και οι ανάγκες και επιθυμίες του 

γίνονται απολυτά κατανοητές. Ακόμη, ο Δημήτρης παρουσιάζει ικανοποιητικό επίπεδο 

αντίληψης και κατανόησης του προφορικού λόγου. Αν και έχει την ικανότητα να ανταποκριθεί 

σε σύνθετες οδηγίες και υποδείξεις, γνωρίζει τους κανόνες και μπορεί να διαχωρίζει την 

αποδεκτή από τη μη επιτρεπτή συμπεριφορά, συχνά οι ενέργειές του μπορεί να 
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χαρακτηριστούν ανώριμες. Διαπιστώνεται επίσης μια προσπάθεια από μέρους του να πιέσει τα 

όρια. Η βασική υπόθεση σχετικά με τη στάση του μαθητή είναι ότι αναζητά προσοχή και 

κυρίως ότι επιδιώκει προσωπική σχέση, αλλά με ανορθόδοξο τρόπο. Έχει ακόμη παρατηρηθεί 

ότι η συμπεριφορά του διαφοροποιείται, ανάλογα με τα πρόσωπα που τον οριοθετούν. Τα 

ελλείμματα σε επίπεδο κοινωνικής συνδιαλλαγής επηρεάζουν σημαντικά τις συναναστροφές 

του. Έχει έντονο ενδιαφέρον να οικοδομήσει σχέσεις με τον κοινωνικό του περίγυρο και 

αναλαμβάνει πρωτοβουλίες αλληλεπίδρασης. Η προσπάθειά του, όμως, για προσέγγιση των 

άλλων, εμπεριέχει έντονη παρορμητικότητα και ο μαθητής δε διαθέτει στη φαρέτρα των 

κοινωνικών του δεξιοτήτων αποδεκτούς τρόπους συνύπαρξης με τους συμμαθητές και τους 

εκπαιδευτικούς. 

Στην έναρξη της φετινής σχολικής χρονιάς παρατηρήθηκαν συμπεριφορές που 

προβλημάτισαν τη σχολική μονάδα, όπως ελαφρύ αλλά ενοχλητικό πάτημα και χειρονομίες 

(μούτζωμα) που διατάρασσαν τον αρμονικό κλίμα του σχολείου. Αυτό έφερνε και τον ίδιο 

αντιμέτωπο κυρίως με τους συμμαθητές του, με τους οποίους επιδίωκε να συνδιαλλαγεί. Πάρα 

τις κοινωνικές του δυσκολίες όμως, παραμένει αγαπητός και αποδεκτός από τη σχολική 

μονάδα, γεγονός που οδήγησε το Σύλλογο Διδασκόντων να θέσει ως προτεραιότητά την 

αντιμετώπισή τους. 

Διαδικασία Παρέμβασης   

Προκειμένου να ενισχυθούν οι κοινωνικές δεξιότητες του μαθητή και κατανοώντας την 

ανάγκη του για επικοινωνία και συνδιαλλαγή, συζητήθηκε το θέμα στο Σύλλογο Διδασκόντων 

και στην Επιτροπή Διεπιστημονικής Υποστήριξης (ΕΔΥ) του Σχολείου. Πιο συγκεκριμένα, 

προτάθηκε από την Κοινωνική Λειτουργό και τη Φιλόλογο της μονάδας, η εφαρμογή ενός 

προγράμματος τροποποίησης της συμπεριφοράς, βασισμένο στη θεωρία της Εφαρμοσμένης 

Ανάλυσης Συμπεριφοράς (ΑΒΑ). Ειδικότερα, επιλέχτηκε το σύστημα ανταλλάξιμων 

ανταμοιβών της ΑΒΑ. Μετά τη συνεδρίαση, ακολούθησε 2ωρο σεμινάριο από Ψυχολόγο 

πιστοποιημένο στην εφαρμογή της ΑΒΑ, για την γνωριμία των εκπαιδευτικών με τις βασικές 

αρχές της μεθόδου και δόθηκαν κατευθυντήριες οδηγίες για την εφαρμογή της στο μαθητή μας.  

Στη συνέχεια, πραγματοποιήθηκε συζήτηση του μαθητή με τη Κοινωνική Λειτουργό για 

τους στόχους του προγράμματος, δημιουργήθηκε συμβόλαιο μεταξύ του σχολείου και του 

μαθητή, το οποίο υπογράφηκε από τον ίδιο και τη Διευθύντρια. Ανάλογη ενημέρωση 

πραγματοποιήθηκε και προς τους εκπαιδευτικούς με ενημερωτικό φυλλάδιο στο οποίο 

καταγράφηκαν αναλυτικά οι στόχοι, οι ενέργειες και ο τρόπος εφαρμογής της μεθόδου, ώστε 

να επιτευχθεί κοινή αντιμετώπιση από το σύνολο του σχολείου. Το φυλλάδιο μοιράστηκε στα 

μέλη της σχολικής μονάδας και τοιχοκολλήθηκε στην αίθουσα του μαθητή.  

Εφαρμογή Παρέμβασης  

Με κοινή απόφαση του Συλλόγου Διδασκόντων επιλέχτηκαν ως συμπεριφορές 

τροποποίησης οι εξής: 

• Να μην πατάει 

• Να μη μουτζώνει 

Επισημάνθηκε ότι οι υπόλοιπες μη αποδεκτές συμπεριφορές και χειρονομίες θα 

αγνοούνταν, καθώς θα αποτελούσαν μετέπειτα στόχο, με δεδομένο ότι μακροπρόθεσμα 

επιδίωξη των εκπαιδευτικών ήταν η τροποποίηση του συνόλου των συμπεριφορών του. 

Προκειμένου να ικανοποιηθεί η ανάγκη του να επικοινωνήσει και να αποφευχθεί η 

απομόνωσή του από τους συμμαθητές του, επιλέχθηκαν οι παρακάτω συμπεριφορές 

αντικατάστασης: 

• Να ακουμπάει απαλά την πλάτη του ατόμου, στο οποίο θέλει να απευθυνθεί.  

• Να σηκώνει τον αντίχειρα κλείνοντας τα δάκτυλα (χαρακτηριστική χειρονομία του Ok) 

• Να σχηματίζει με τα δάκτυλα το σχήμα της καρδίας. 
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Σύμφωνα με τη φιλοσοφία του προγράμματος, η οποία αποτυπώθηκε και διαμοιράστηκε 

στου εκπαιδευτικούς με το ενημερωτικό φυλλάδιο, για την οριοθέτηση του θα εφαρμόζονται 

οι κανόνες της σταθερότητας και συνέπειας. Συγκεκριμένα για τις δυο προαναφερόμενες 

συμπεριφορές ακολουθήθηκε η παρακάτω διαδικασία:  

Στην πρώτη απόπειρα να πατήσει ή να μουντζώσει, ο εκπαιδευτικός προχωρά σε σύσταση 

και του υπενθυμίζει τη συνέπεια των πράξεών του, δηλαδή: «Θα πας στην τάξη για να 

ηρεμήσεις. Αυτή η συμπεριφορά δεν είναι αποδεκτή». Η φράση αυτή προτάθηκε να ειπωθεί με 

ήρεμη και σταθερή φωνή.  

Την δεύτερη φορά που πατάει ή μουτζώνει, ο εκπαιδευτικός εφημερίας πηγαίνει μαζί του 

μέσα στην τάξη. Είναι σημαντικό να ειπωθούν τα σωστά λόγια όπως «Λυπάμαι που θα μπούμε 

μέσα αλλά πάτησες/μούντζωσες και αυτό δεν είναι αποδεκτό. Θα επιστρέψουμε όταν θα 

μπορείς να είσαι με τους άλλους χωρίς να ενοχλείς». Ιδιαίτερα επισημάνθηκε ότι η 

απομάκρυνσή του από το χώρο του διαλείμματος δεν παρουσιάζεται ως τιμωρία αλλά στόχος 

είναι να αντιληφθεί ότι πρόκειται για συνέπεια της πράξης του, ώστε να επιτευχθεί η εξάλειψή 

της και η αντικατάστασή της από μια θετική συμπεριφορά. 

Παράλληλα, διαμορφώθηκε ένα ημερολόγιο παρατήρησης για κάθε διδακτική ώρα και για 

κάθε διάλλειμα στο οποίο οι εκπαιδευτικοί κατέγραφαν τη συμπεριφορά του μαθητή. Κάθε 

φορά που πετύχαινε την επιθυμητή συμπεριφορά, δινόταν άμεση λεκτική επιβράβευση – 

ενίσχυση στο μαθητή: «Μπράβο τα κατάφερες». Όταν κατάφερνε τα περιορίσει την εκδήλωση 

των μη αποδεκτών συμπεριφορών σε δυο φορές στο σύνολο της ημέρας, λάμβανε μια 

χαμογελαστή «φατσούλα» - αυτοκόλλητο που το κολλούσε ο ίδιος στον πίνακα επιβράβευσης 

που υπήρχε στην αίθουσα του. Όταν συγκέντρωνε δέκα χαμογελαστές «φατσούλες», θα του 

δινόταν ένα βραβείο επιβράβευσης της συμπεριφοράς του. Γνωρίζοντας ότι επιζητά την 

επιβράβευση και ότι είναι σημαντικό για το ίδιο να απολαμβάνει την αποδοχή των συμμαθητών 

και των εκπαιδευτικών του, επιλέχτηκε η παράδοση του βραβείου να γίνει κατά τη διάρκεια 

της πρωινής συγκέντρωσης, παρουσία όλης της σχολικής μονάδας.  

Για τη γενίκευση της συμπεριφοράς του, πραγματοποιήθηκε συνάντηση με τη μητέρα του 

μαθητή, προκειμένου να ενημερωθεί για τη φιλοσοφία του προγράμματος και να το εφαρμόσει 

και η ίδια στο σπίτι για να οργανωθεί μια συντονισμένη και πολύπλευρη παρέμβαση. Για τον 

ίδιο λόγο αποφασίστηκε σε αυτή την προσπάθεια να έχουν ενεργό ρόλο και οι μαθητές, οι 

οποίοι θα επιβράβευαν τις καλές συμπεριφορές και θα του υπενθύμιζαν τους αποδεκτούς 

τρόπους συμπεριφοράς. Με τη συμμετοχή τους επιτεύχθηκαν διπλά οφέλη, καθώς 

αναγνώρισαν την προσπάθεια του συμμαθητή τους και ήταν πιο ανεκτικοί και θετικά 

προσκείμενοι προς τον ίδιο. Ταυτόχρονα, ο ίδιος ο μαθητής αποκόμισε θετικές εμπειρίες 

προσέγγισης και κοινωνικής αλληλεπίδρασης.  

Αποτελέσματα Παρέμβασης 

Στην πρώτη εβδομάδα εφαρμογής του προγράμματος παρατηρήθηκε σημαντική βελτίωση 

της συμπεριφοράς του Δημήτρη Ο πρώτος στόχος, δηλαδή το «να μην πατάει», είχε σχεδόν 

επιτευχθεί και διατηρήθηκε και τις επόμενες εβδομάδες. Ο δεύτερος στόχος, που αφορούσε τη 

συνήθειά του «να μουτζώνει», επιτεύχθηκε επίσης σε σημαντικό βαθμό. Πιο συγκεκριμένα, η 

ενέργεια αυτή μειώθηκε σε μεγάλο ποσοστό (70%). Ωστόσο, τις επόμενες τρεις εβδομάδες, η 

συγκεκριμένη συμπεριφορά επανεμφανίστηκε με μεγαλύτερη συχνότητα, συγκριτικά με την 1η 

εβδομάδα. Παρά την παλινδρόμηση του μαθητή, το ποσοστό επιτυχίας διατηρήθηκε περίπου 

στο 50%, συγκρινόμενο με την περίοδο πριν την έναρξη της παρέμβασης. Ακολούθησε μια 

περίοδος δεκαπέντε ημερών απουσίας του μαθητή από το σχολείο λόγω νόσησης με κορωνοϊό, 

με αποτέλεσμα το «πισωγύρισμα» του μαθητή σε σχέση με τις συγκεκριμένες συμπεριφορές. 

Ειδικότερα, με την επάνοδό του, άρχισε να εκδηλώνει τις παλιότερες και οικείες για αυτόν 

συμπεριφορές, με εντονότερη τη συνήθειά του να «μουτζώνει».  

Βασική υπόθεση για την ένταση που παρουσίαζαν οι μη αποδεκτές συμπεριφορές είναι η 

έλλειψη συναναστροφής και η έντονη επιθυμία του μαθητή να επικοινωνήσει με τους 
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συμμαθητές του. Η υπόθεση αυτή ενισχύεται και από τη γνώση ότι ο μαθητής έχει 

περιορισμένες επιλογές εξωσχολικών δραστηριοτήτων, καθώς διαμένει σε απομακρυσμένη 

περιοχή και επομένως, το σχολείο είναι από τους λίγους χώρους που του παρέχει τη δυνατότητα 

να συναναστραφεί με τους συνομηλίκους του και για το λόγο αυτό δεν επιθυμεί να απουσιάζει. 

Περιορισμοί Παρέμβασης 

Αναλύοντας την αποτελεσματικότητα του προγράμματος που εφαρμόστηκε από τη 

σχολική ομάδα του ΕΕΕΕΚ, διαπιστώθηκε ότι υπήρχαν κάποιοι παράγοντες που λειτούργησαν 

ανασταλτικά κατά την εφαρμογή του. Πιο συγκεκριμένα, σημαντικό ρόλο έπαιξε η ελλιπής 

επιμόρφωση πολλών εκπαιδευτικών σε συγκεκριμένες τεχνικές, όπως η ΑΒΑ. Με άλλα λόγια, 

ενώ οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί της σχολικής μονάδας είναι εξαιρετικά καταρτισμένοι στο 

αντικείμενό τους, δε διαθέτουν βασικό θεωρητικό υπόβαθρο ψυχολογίας και ταυτόχρονα, δεν 

είναι επιμορφωμένοι σε τεχνικές και μεθόδους, όπως η ΑΒΑ, που είναι όμως χρήσιμες στο 

χώρο της ειδικής αγωγής. Είναι βέβαια αναγκαίο να διευκρινιστεί ότι η μέθοδος ΑΒΑ είναι 

εξειδικευμένη, ιδιαίτερα δαπανηρή και οι επιμορφώσεις διεξάγονται στα μεγάλα αστικά 

κέντρα. Συνεπώς, η δυνατότητα πρόσβασης σε αυτήν τη γνώση είναι περιορισμένη. Παρά το 

γεγονός δηλαδή ότι δόθηκαν κατευθύνσεις, διαπιστώθηκαν παρερμηνείες όσον αφορά τη 

εφαρμογή της ΑΒΑ. Συνέπεια αυτών των ζητημάτων ήταν να αυτενεργούν οι εκπαιδευτικοί 

και να παρατηρούνται διαφοροποιήσεις στην εφαρμογή της. Χαρακτηριστικά, κάποιες φορές 

δινόταν έμφαση στην έννοια της τιμωρίας, χρησιμοποιούνταν διαφορετικές συνέπειες από 

αυτές που είχαν συμφωνηθεί από τη σχολική μονάδα, τέθηκαν επιπρόσθετοι στόχοι και οι 

πράξεις του αποτελούσαν αφορμή για να χαρακτηριστεί ως «καλός» ή «κακός» μαθητής. 

Εξίσου σημαντικές ήταν και οι δυσκολίες που προέκυψαν από τη λειτουργία και την 

οργάνωση της ίδιας της σχολικής μονάδας. Με βάση τη δομή του ωρολογίου προγράμματος, 

οι εκπαιδευτικοί εναλλάσσονταν ανά 45 λεπτά, με αποτέλεσμα ο μαθητής να συναντά μεγάλο 

αριθμό καθηγητών κατά τη διάρκεια της ημέρας. Οι συνεχόμενες αλλαγές δεν επέτρεπαν να 

υπάρχει ένα συγκριμένο πρόσωπο αναφοράς και η συμπεριφορά του μαθητή παρουσίαζε 

διακυμάνσεις ανάλογα με το δεσμό που είχε αναπτύξει με το εκάστοτε συνάδελφο. Η 

συμπεριφορική αυτή ασυνέπεια περιόριζε τη δυνατότητα να εδραιωθεί η συμπεριφορά-στόχος. 

Το πλήθος του προσωπικού επέφερε και μια επιπρόσθετη δυσκολία στο όλο εγχείρημα, καθώς 

απαιτούσε το συντονισμό σε επίπεδο λόγου, πράξεων και στάσης (συνέπεια, σταθερότητα) 20 

ατόμων διαφορετικών ειδικοτήτων και θεωρητικού υπόβαθρου. Παράλληλα, η έλλειψη χώρου 

για εξατομικευμένη παρέμβαση, απαραίτητη για την εξοικείωση του μαθητή με τη μέθοδο, και 

η συνύπαρξη του με μαθητές με μεγαλύτερες δυσκολίες επικοινωνίας, αποτελούσαν συνθήκες 

ανασταλτικές για την πλήρη επιτυχία του προγράμματος. Τέλος, πέρα από την έλλειψη 

κατάλληλων χώρων, τις προσπάθειες δυσχέραινε και η απουσία και άλλων επαγγελματιών 

ψυχικής υγείας (ψυχολόγος), των οποίων η συμβολή θα ήταν καταλυτική για την εδραίωση της 

φιλοσοφίας του προγράμματος, τόσο για τον μαθητή όσο και για τους εκπαιδευτικούς. Οι 

επαγγελματίες αυτοί θα λειτουργούσαν ως πρόσωπα αναφοράς και συνεκτικός δεσμός για όλη 

τη σχολική μονάδα.  

Συμπερασματικά, είναι αναγκαίο να αναφερθούν και οι παράγοντες που αφορούν τον ίδιο 

τον μαθητή, επιλέγοντας, ως πρώτο και κυριότερο, την ηλικία του μαθητή μας. Παρ΄ όλο που 

το οικογενειακό περιβάλλον είναι φροντιστικό και περιποιητικό και υπάρχει έντονο 

ενδιαφέρον για την εξέλιξή του, από το ιστορικό προέκυψε ότι δεν έχει υποστηριχτεί 

συστηματικά με αντίστοιχα δομημένα προγράμματα. Συνεπώς, η αλλαγή εδραιωμένων 

συμπεριφορών σε μεγαλύτερη ηλικία απαιτούσε αρκετό χρόνο, εντατική παρέμβαση με 

αυξημένη την πιθανότητα τα αποτελέσματα να είναι πενιχρά. Επιβαρυντικές ήταν, τέλος, και 

οι ιδιαίτερες υγειονομικές συνθήκες που επικρατούν στη χώρα μας τα τελευταία τρία χρόνια. 

Συγκεκριμένα, ο μαθητής, η Κοινωνική Λειτουργός και η Διευθύντρια νόσησαν διαδοχικά με 

κορωνοϊό και το διάστημα απουσίας ήταν εκτεταμένο. Η εξέλιξη αυτή εμπόδισε από την μια 

την αδιάλειπτη εφαρμογή του προγράμματος και από την άλλη την επιβράβευση του μαθητή 
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για την τήρηση του συμβολαίου από την Διευθύντρια ενώπιων όλων των συμμαθητών του. 

Αυτό είχε ως κατάληξη να εξασθενίσει η σημασία της παρέμβασής μας. 

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

Συνοψίζοντας την παραπάνω μελέτη περίπτωσης, αποδεικνύεται ότι είναι εξαιρετικά 

σημαντικός ο τρόπος που ανταποκρίνεται το περιβάλλον κάποιων παιδιών τόσο τυπικής 

ανάπτυξης, όσο και με αναπηρία, σε οποιαδήποτε συμπεριφορά αυτά εκδηλώνουν (Cuckle & 

Wilson, 2002). Η βάση σε ένα θεωρητικό πλαίσιο ανταπόκρισης για τη συμπεριφορά του 

παιδιού διασφαλίζει τα εχέγγυα για δομημένη παρέμβαση και αποτελεί το θεμέλιο λίθο για την 

οργάνωση του συνόλου των ενεργειών. Ακόμη, αποδεικνύεται ότι η σταθερότητα, η συνέπεια, 

η σαφήνεια και οι ρεαλιστικές αποτιμήσεις των ενηλίκων, είναι απαραίτητα στοιχεία της 

απάντησης σε συμπεριφορές του παιδιού. Όπως υποστηρίζει και η ΑΒΑ, η συνέπεια της πράξης 

και η επιβράβευσή της (ενισχυτές) αποτελούν σημαντικά εργαλεία για τροποποίηση μη 

αποδεκτών συμπεριφορών.  

Επιπρόσθετα, είναι χρέος του σχολείου αφενός να αποδέχεται και να περικλείει όλους τους 

μαθητές και αφετέρου να τους υποστηρίζει στην εφαρμογή κανόνων και κοινωνικά αποδεκτών 

συμπεριφορών. Αυτός ο ρόλος του σχολείου είναι ιδιαίτερα σημαντικός για μαθητές με ομαλή 

ψυχοκοινωνική ανάπτυξη, αλλά είναι απαραίτητος για παιδιά με αναπηρία, στα οποία η 

επεξεργασία του περιβάλλοντος και εν τέλει η ένταξή τους σε αυτό δε γίνεται αυτόματα και μη 

κοπιαστικά (Αγγελίδης, 2019). Η κατάκτηση των κοινωνικών δεξιοτήτων αποτελεί πρόκληση 

κυρίως για τα παιδιά με Σύνδρομο Down, και η επιλογή της ΑΒΑ είναι μια ενδεχόμενη 

απάντηση σε αυτή τη δυσκολία. Η παρούσα μελέτη περίπτωσης ανέδειξε ότι η μέθοδος της 

Εφαρμοσμένης Ανάλυσης Συμπεριφοράς αποτελεί μια ενθαρρυντική πρόταση για την 

ενίσχυση της κοινωνικοποίησης και τα μέλη της σχολικής μονάδας προτίθενται να την 

αναπροσαρμόσουν, εξαλείφοντας, κατά το δυνατόν, τους προαναφερθέντες περιορισμούς. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Η παρατήρηση ενός έργου τέχνης μπορεί να αναδείξει την ανάγκη συνέργειας πολλών 

επιστημονικών κλάδων, φιλοσοφικών αντιλήψεων, καλλιτεχνικών ρευμάτων, ιστορικών 

γεγονότων, πολιτισμικών αναφορών, δημιουργικής σκέψης, φαντασίας και πρωτότυπων ιδεών, 

προκειμένου το έργο τέχνης να γίνει, καταρχήν, κατανοητό. Η διαδικασία της πρόσληψης, στη 

συνέχεια, μετατοπίζει την προσοχή από το αντικείμενο της παρατήρησης στον ίδιο τον 

παρατηρητή: Μπορεί να το αντιμετωπίσει με κριτικό πνεύμα, να θελήσει, δηλαδή, να ερμηνεύσει 

το νόημά του είτε υιοθετώντας μια αναγνωρισμένη ερμηνεία, είτε επιχειρώντας μια δική του. Στο 

παρόν άρθρο, τέσσερις εκπαιδευτικοί διαφορετικών ειδικοτήτων, μετά από κοινή παρατήρηση με 

την εκπαιδευτική στρατηγική παρατήρησης Perkins, στοχάζονται και προσλαμβάνουν τον «Ναό» 

της Όπυς Ζούνη, συνθέτοντας και διατυπώνοντας τελική αιτιολογημένη κρίση. Έτσι, καλλιεργούν 

μια κουλτούρα στο σχολείο που συνδέει την τέχνη με τον στοχασμό και προωθούν ένα 

πολυπρισματικό περιβάλλον μάθησης τεχνών. 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: Παρατήρηση, Έργο Τέχνης, Μοντέλο Perkins, Πρόσληψη 

ABSTRACT 

The observation of a work of art can highlight the need for synergy of many disciplines, 

philosophical concepts, artistic currents, historical events, cultural references, creative 

thinking, imagination and original ideas, in order for the work of art to be, in principle, 

understood. The recruitment process then shifts the focus from the object of observation to the 

observer himself: He may approach it critically, that is, he may want to interpret its meaning 

either by adopting a recognized interpretation or by attempting his own. In this article, four 

teachers of different specialties, after a joint observation with the Perkins educational 

observation strategy, reflect and recruit the "Temple" of Opis Zouni, composing and 

formulating a final reasoned judgment. Thus, they cultivate a school culture that connects art 

with meditation and promote a multifaceted arts learning environment. 

KEYWORDS: Observation, Perkins educational observation strategy, recruit 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Ο εκπαιδευτικός μπορεί στο μάθημά του να έρθει αντιμέτωπος με την ανάγκη να 

καθοδηγήσει τους μαθητές του στην πρόσληψη ενός έργου τέχνης. Η πρόσληψη ενός έργου 

τέχνης ξεκινά από την παρατήρηση. Η παρατήρηση είναι το όχημα ώστε να ενεργοποιηθεί ο 

στοχασμός. Βελτίωση του στοχασμού σημαίνει κατάθεση μιας αιτιολογημένης άποψης για την 

ποιότητα, τον συμβολισμό, την ερμηνεία, τις προθέσεις του καλλιτέχνη, τις πολιτικές και 

κοινωνικές συνθήκες που διαμόρφωσαν την εποχή όπου έζησε και δημιούργησε. Άρα, η 

mailto:perimixou@gmail.com
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πρόσληψη ενός έργου τέχνης ξεκινά από την απλή παρατήρηση και την περιγραφή, για να 

καταλήξει στην αναγνώριση σχέσεων και στην δημιουργική σκέψη. 

Μέσα από τη διαδικασία της πρόσληψης ένα έργο τέχνης μπορεί να γίνει αφορμή για 

έρευνα με εκπαιδευτικές τεχνικές. Μία τέτοια εκπαιδευτική τεχνική είναι το μοντέλο Perkins. 

Το μοντέλο αυτό στηρίζεται στην άποψη ότι όσο πιο πολύ ενδυναμώνεται η παρατήρηση, τόσο 

πιο πλούσια βάση θα υπάρχει, στη συνέχεια, για στοχαστικές ερμηνείες. Για να εμπλουτίσει, 

λοιπόν, ο εκπαιδευτικός την παρατήρηση, τη δική του και των μαθητών του, χρειάζονται, 

ενδεχομένως, αποθέματα γνώσεων, ιστορικών γεγονότων, πολιτισμικών αναφορών, κ.ά., 

σχετικά με το έργο τέχνης που πρόκειται να μελετηθεί. Χρειάζεται, όμως, και μία εξοικείωση 

με τη «γραμματική» ενός καλλιτεχνικού δημιουργήματος, γραμμές, χρώματα, όγκοι, φόρμες, 

και, άρα, μία εξέλιξη της αισθητικής αντίληψης του παρατηρητή με έννοιες όπως ισορροπία, 

συμμετρία, αρμονία, ρυθμός, προοπτική. Σε αυτήν την περίπτωση, ο εκπαιδευτικός 

αντιλαμβάνεται ότι, συχνά, στην πράξη για την κατανόηση ενός έργου τέχνης μπορεί να 

απαιτείται η συνέργεια πολλών επιστημονικών κλάδων.  

Για αυτούς τους λόγους στο παρόν άρθρο προτείνεται να συνεργάζονται εκπαιδευτικοί 

διαφορετικών ειδικοτήτων, όπως Ιστορικός, Μαθηματικός, καθηγητής Πληροφορικής και 

Καλλιτεχνικών, ώστε να καθιερωθεί στο σχολείο μία κουλτούρα μάθησης τεχνών στην οποία 

η τέχνη δε θα μένει στην αρχική αντίδραση και στο ορατό, αλλά θα προχωρά παραπέρα, στην 

ενδελεχή παρατήρηση και στον ενεργοποιημένο στοχασμό, με τελικό προορισμό την 

πρόσληψη. 

ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΚΗ ΕΠΙΣΚΟΠΗΣΗ 

Το έργο τέχνης που αποτελεί αφορμή για έρευνα στο παρόν άρθρο είναι «ο Ναός» της Όπυ 

Ζούνη, 1991-2, (Ιστορία Γ΄ Λυκείου). Το έργο επιλέχτηκε γιατί είναι αυθεντικό, εμπνευσμένο, 

με αισθητική αξία, ισχυρούς συμβολισμούς, μηνύματα και διαχρονικές πολιτισμικές αναφορές. 

Η παρατήρηση εστιάζει, καταρχήν, στα γεωμετρικά και μαθηματικά στοιχεία: Το έργο έχει 

προοπτική, η τεχνική της οποίας επιτρέπει στη ζωγράφο να αναπαραστήσει το βάθος του 

εσωτερικού ενός ναού σε μια επίπεδη επιφάνεια (Rash & Fillebrown, 2016). Το θέμα της, όμως, 

δεν είναι η αναπαράσταση ενός πραγματικού ναού, αλλά η διάσπαση των εσωτερικών μερών 

του, τοίχοι, παράθυρα, ιερό στο βάθος, και στη συνέχεια η ανασύνθεσή τους σε μια αφηρημένη 

συμμετρική και τετραγωνισμένη διαμόρφωση, με χρυσή τομή, σχεδιασμένη να ασκεί το 

βλέμμα σε πολλές οπτικές γωνίες ταυτόχρονα. Αυτή η άσκηση για το βλέμμα είναι, επίσης, και 

μια άσκηση για τον νου, ο οποίος έρχεται αντιμέτωπος με τη συνύπαρξη του απλού και του 

πολλαπλού, του δισδιάστατου και του τρισδιάστατου. Χωρίς αποκλειστική οπτική γωνία, το 

εσωτερικό ενός ναού μετατρέπει τον παραδοσιακό παρατηρητή σε έναν ενεργό παρατηρητή, 

ικανό να δει και να φανταστεί πίσω από τη θρυμματισμένη ενότητα ενός ζωγραφισμένου ναού, 

την πολλαπλότητα των στοιχείων και συμβόλων ενός πραγματικού ναού (Bautista et al., 2016).  

Η παρατήρηση εστιάζει, στη συνέχεια, σε γνωστικά στοιχεία: Το έργο, τοποθετημένο 

χρονικά το 1991-2, έχει ευδιάκριτες αρχαίες ελληνικές και βυζαντινές επιρροές, συνδυασμένες, 

όμως, με ευρωπαϊκά ρεύματα, όπως ιμπρεσιονισμό του 19ου αι. και εκδοχές αφαίρεσης, κυρίως 

στο 2ο μισό του 20ου αι. Ο «ελληνοκεντρικός μοντερνισμός», άλλωστε, θα αποτελέσει τον 

κύριο άξονα των αναζητήσεων πολλών καλλιτεχνών, όπως του Μόραλη - δάσκαλος της Όπυ 

Ζούνη στη σχολή Καλών Τεχνών Αθηνών - μετά τον Β΄ Παγκόσμιο πόλεμο, (Μπόλης, 2005). 

Οι λιτές ακμές δωρικού κίονα στις άκρες των τοίχων και η τοποθέτηση στο κέντρο της 

σύνθεσης της χρωματιστής διεξόδου στο βάθος με μαθηματική ακρίβεια χρυσής τομής, είναι 

δείγματα αρχαίας ελληνικής αρχιτεκτονικής (Νικολάου, 1986). Το έντονο κόκκινο χρώμα 

θυμίζει βυζαντινούς αυτοκράτορες (Χρήστου, 2000). Ο ιμπρεσιονισμός επιδιώκει να αποδώσει 

την οπτική πραγματικότητα ως μια στιγμιαία εντύπωση, όπως την δημιουργούν στο μάτι το 

χρώμα των μορφών και οι μεταβολές του φωτός κατά την αντίληψη του ίδιου του ζωγράφου 

και χωρίς καμιά εγκεφαλική επεξεργασία (Gombrich, 1994). 
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Στο δεύτερο μισό του 20ου αιώνα η γεωμετρική αφαίρεση φτάνει στο αποκορύφωμά της με 

διάφορες μορφές, όπως - με τη σειρά εμφάνισής τους- χειρονομιακή ζωγραφική και χρωματική 

αφαίρεση, οπτική και κινητική τέχνη, μινιμαλισμός, εννοιολογική τέχνη, ψηφιακή ή 

αλγοριθμική τέχνη, ψηφιακή τέχνη «φρακτάλ» (Μυταράς, 1984). Η χειρονομιακή ζωγραφική 

αποδίδει κυρίαρχη σημασία στην ίδια τη διαδικασία της ζωγραφικής πράξης (Χαραλαμπίδης, 

1995). Η ζωγραφική του χρωματικού πεδίου ή της χρωματικής αφαίρεσης στοχεύει στη 

δημιουργία μιας νέας χρωματικής πραγματικότητας μόνο με το φως και το χρώμα (Corridoni 

et al., 1999). Στην οπτική και κινητική τέχνη, οι απλές, επαναλαμβανόμενες γεωμετρικές 

μορφές σε προοπτική, οι όγκοι, επίπεδοι, κοίλοι ή κυρτοί, δημιουργούν οπτικές ψευδαισθήσεις 

και ενθαρρύνουν το βλέμμα του παρατηρητή να μετακινηθεί από το ένα στοιχείο στο άλλο, 

δημιουργώντας μια εντυπωσιακή ψευδαίσθηση (Στεφανίδης, 2001). Στον μινιμαλισμό, οι 

απλές γεωμετρικές φόρμες είναι αυστηρά σχεδιασμένες, σα να δημιουργούν ένα σύστημα 

(Χρήστου, 1996). Αποκορύφωμα του μινιμαλισμού είναι η εννοιολογική τέχνη, η οποία 

συγκεντρώνει συνδυασμούς γραμμών σε τετραγωνισμένα σχήματα (Γκόντφρευ, 2001 Scheps 

& Maurel, 2020). Στο τελευταίο τέταρτο του 20ου αιώνα εμφανίζεται η ψηφιακή ή αλγοριθμική 

τέχνη η οποία αναπαριστά ψηφιακά χώρους τρισδιάστατα και σύνθετα, παίζοντας με την 

επιμήκυνση, την ισοπέδωση και τις γωνιακές προοπτικές (Μαυρώτας, 2006). Μια νέα τάση 

στην ψηφιακή τέχνη είναι η φρακτάλ, δηλαδή συνθέσεις που επαναλαμβάνουν το ίδιο 

γεωμετρικό σχέδιο ξανά και ξανά, σε διαφορετικές κλίμακες (αυτο-ομοιότητα) (Zhou et al., 

2021). 

 ΣΤΟΧΟΙ 

Στόχος του παρόντος άρθρου είναι τέσσερις εκπαιδευτικοί διαφορετικών ειδικοτήτων, 

καθηγήτρια Ιστορίας, Πληροφορικής, Καλλιτεχνικών και καθηγητής Μαθηματικών, να 

συνεργαστούν στην παρατήρηση του έργου τέχνης «Ναός» της Όπυ Ζούνη, ώστε να 

ερευνήσουν με λεπτομέρεια στοιχεία, ο καθένας από την πλευρά του, που θα τους οδηγήσουν 

στην πρόσληψη. Η έρευνα γίνεται με μεθοδολογικό εργαλείο το ερωτηματολόγιο «Perkins». 

Οι ερωτήσεις στα στάδια εφαρμογής απαντώνται από τους τέσσερις εκπαιδευτικούς μετά από 

συζήτηση μεταξύ τους. Οι ερωτήσεις διατυπώνονται στο β΄ πληθυντικό πρόσωπο, με 

μελλοντικό στόχο να διδαχτούν στην τάξη.  

ΜΕΘΟΔΟΣ 

Η στοχαστική προσέγγιση του Perkins έχει ως στόχο να καλλιεργήσει στους μαθητές τη 

νοοτροπία του στοχασμού με αφορμή ένα οπτικό ερέθισμα πλούσιο σε πολιτισμικές, 

συμβολικές και ερμηνευτικές αναφορές, ένα έργο τέχνης. Βασικό χαρακτηριστικό της είναι ότι 

η Παρατήρηση ενός έργου τέχνης περνά μέσα από τέσσερις διαδοχικές φάσεις/στάδια και κάθε 

φάση ενεργοποιεί με διαφορετικό τρόπο τη στοχαστική διάθεση του μαθητή. 1η Φάση: 

«Χρόνος για Παρατήρηση». Ενδεικτικά ερωτήματα από τον εκπαιδευτικό προς τους μαθητές 

θα ήταν: «Τι βλέπετε»; «Υπάρχουν ενδιαφέροντα χαρακτηριστικά/μορφές/σχήματα στο έργο»; 

2η Φάση: «Ανοικτή και περιπετειώδης παρατήρηση». Ενδεικτικά ερωτήματα: «Ενδιαφερθείτε 

για τα τεχνικά στοιχεία του έργου: χωροχρονικό πλαίσιο, κίνηση, χρώμα, όγκοι, φόρμες, 

γραμμές». «Κάντε συνδέσεις ιστορικές και πολιτισμικές». 3η Φάση: «Ξεκάθαρη, αναλυτική 

και σε βάθος παρατήρηση». Ενδεικτικά ερωτήματα: «Εντοπίστε τεκμηριωμένα ποια μπορεί να 

είναι τα σύμβολα ή τα μηνύματα που αποπνέει το έργο». «Ελέγξτε πώς τα τεχνικά στοιχεία του 

έργου, φόρμες, όγκοι, γραμμές, σύνθεση επηρέασαν και προσέλκυσαν την Παρατήρηση και 

την σκέψη». 4η Φάση: «Ολιστική Παρατήρηση». Ενδεικτικά ερωτήματα: «Πώς βλέπατε το 

έργο αρχικά και πώς μετά τις τρεις προηγούμενες φάσεις; «Συνεκτιμώντας τις τρεις 

προηγούμενες φάσεις, καταγράψτε τις δικές σας αντιλήψεις για τη ζωή/θρησκεία/πρόοδο κ.ά.» 

(Perkins, 2003). 



ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΗ ΕΠΕΤΗΡΙΔΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΠΡΩΤΟΒΑΘΜΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΚΟΡΙΝΘΙΑΣ 

 

85 

  

Οι τέσσερις εκπαιδευτικοί εργάστηκαν με την πρακτική «Σκέφτομαι-Συνεργάζομαι-

Μοιράζομαι», (Think-Pair-Share), η οποία στηρίζεται στις κοινωνικές, γνωστικές θεωρίες 

μάθησης (Shih & Reynolds, 2015). Ξεκινώντας από διαφορετικά επίπεδα επιστημονικής 

ετοιμότητας, αλληλοσυμπλήρωσαν ο ένας τον άλλο και εξέφρασαν με αυτοπεποίθηση τις 

απόψεις τους σε τέσσερις διαδικτυακές συναντήσεις, οι οποίες πραγματοποιήθηκαν σε 

αντιστοιχία με τις τέσσερις φάσεις/στάδια του «μοντέλου Perkins». Οι συναντήσεις ήταν μέρος 

Σχεδίου Δράσης ενδοσχολικής επιμόρφωσης με στόχο την ενδυνάμωση των εκπαιδευτικών σε 

θέματα οπτικού γραμματισμού. Διήρκεσαν ένα μήνα, μία δίωρη συνάντηση κάθε εβδομάδα, 

από Δευτέρα 07/02/2022 έως και Δευτέρα 28/02/2022, συνολικά τέσσερις δίωρες συναντήσεις, 

07,14,21 και 28 Φεβρουαρίου 2022. Συντονίστρια του Σχεδίου Δράσης και της επιμόρφωσης 

ήταν η Φιλόλογος-Ιστορικός Μίχου Περιστέρα. Οι τρεις εκπαιδευτικοί εκδήλωσαν στη 

συντονίστρια ενδιαφέρον συμμετοχής και συνολικά αποτέλεσαν την ομάδα του Σχεδίου 

Δράσης, (Νοταρίδου Σπυριδούλα, καθηγήτρια Πληροφορικής, Κορδάτου Αθηνά, καθηγήτρια 

Καλλιτεχνικών, Χορόζογλου Ευάγγελος, Μαθηματικός). Πριν από κάθε συνάντηση 

εργάζονταν και οι τέσσερις εκπαιδευτικοί πρώτα ατομικά, για να σκεφτούν ή να κρατήσουν 

σημειώσεις για τις απαντήσεις που θεωρούσαν σωστές και στη συνέχεια στις διαδικτυακές 

συναντήσεις μοιράζονταν, συζητούσαν και κατέληγαν σε κοινές και πολυσυλλεκτικές 

απαντήσεις. 

ΣΤΑΔΙΑ ΕΦΑΡΜΟΓΗΣ/ΔΙΑΔΙΚΤΥΑΚΕΣ ΣΥΝΑΝΤΗΣΕΙΣ 

 

Πίνακας 1: Όπυ Ζούνη, «Ναός», 1991-92, (Ιστορία Γ΄ Λυκείου, σ.214) 

1ο Στάδιο/1η Διαδικτυακή Συνάντηση: Χρόνος για παρατήρηση: «Τι βλέπετε; Υπάρχουν 

ενδιαφέροντα χαρακτηριστικά/μορφές/σχήματα στο έργο»; 

Απάντηση:  

Μαθηματικός: Φαίνεται ένα φανταστικός εσωτερικός, τρισδιάστατος και άδειος χώρος 

δωματίου. Οι πλαϊνοί τοίχοι, η οροφή και το δάπεδο οργανώνονται από οριζόντιες και κάθετες 

γραμμές οι οποίες οριοθετούν με προοπτική βάθους αντικριστά και συμμετρικά επίπεδα. Οι 

φόρμες είναι γεωμετρικές. Οι επιφάνειες των τοίχων είναι σαν πλακάκι, τετραγωνισμένες και 

μονοχρωματικές. Είναι τοποθετημένες με τρόπο ώστε ο χώρος προοδευτικά να στενεύει. 
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Ιστορικός: Οι τοίχοι από κοντά, όπως κοιτά ο θεατής, έχουν στις άκρες ραβδώσεις ή ακμές 

που θυμίζουν αυστηρό δωρικό κίονα και καταλήγουν μακριά, σε ένα τετράγωνο χώρο, σε ένα 

χαρούμενο άνοιγμα γεμάτο χρώματα και φως.  

Καθηγήτρια Πληροφορικής: Οι τοίχοι δείχνουν, επίσης, να είναι σταθερά 

επαναλαμβανόμενοι, με ανοίγματα ενδιάμεσα, όμως ο θεατής βλέπει μόνο τους τελευταίους 

τοίχους που οδηγούν πιεστικά στο βάθος, στη διέξοδο.  

Καθηγήτρια Καλλιτεχνικών: Κυριαρχούν το φως με το άσπρο χρώμα, το έντονο κόκκινο 

και το μαύρο χρώμα, και στο βάθος αποχρώσεις του πράσινου, του κυανού, του βιολετί και του 

γαλάζιου, με τρόπο ώστε να δημιουργούνται συνολικές χρωματικές αντιθέσεις. Παρά την 

ένταση που δημιουργούν η λευκή επιφάνεια αριστερά, το μαύρο κάτω στο δάπεδο και το 

λαμπερό κόκκινο στο δεξί τοίχο και στην οροφή, το βλέμμα πέφτει στο κέντρο. Εκεί οδηγούν 

ασφυκτικά οι γραμμές οι οποίες δίνουν την εντύπωση ανάβασης ή ενός περάσματος από στοά, 

που, όμως, καταλήγει στη διέξοδο, στο σημείο φυγής. 

2ο Στάδιο/2η Διαδικτυακή Συνάντηση: Ανοικτή και περιπετειώδης παρατήρηση: 

«Ενδιαφερθείτε για τα τεχνικά στοιχεία του έργου: χωροχρονικό πλαίσιο, κίνηση, χρώμα, 

όγκοι, φόρμες, γραμμές: Κάντε συνδέσεις ιστορικές και πολιτισμικές».  

Απάντηση:  

Το έργο συνδυάζει στοιχεία ελληνικότητας από την βυζαντινή και την αρχαία ελληνική 

παράδοση, μαθηματικές έννοιες αφαίρεσης, προοπτικής και συμμετρίας/χρυσής τομής, καθώς 

και στοιχεία μοντερνισμού, όπως ιμπρεσιονισμό, εννοιακή, χειρονομιακή, κινητική τέχνη, 

τέχνη φρακτάλ. 

Ιστορικός: Το εκτυφλωτικό κόκκινο χρώμα θυμίζει αυτοκρατορικά ενδύματα της 

βυζαντινής αυτοκρατορίας ή καλύμματα της Αγίας Τράπεζας. Οι ακμές στις άκρες των τοίχων 

που θυμίζουν δωρικό κίονα και η λιτή/αφαιρετική γεωμετρική γλώσσα που αρκείται σε ευθείες 

γραμμές, οριζόντιες και κάθετες, σε αρμονικά και ισορροπημένα σύνολα, παραπέμπουν σε 

αξίες της αρχαίας ελληνικής αρχιτεκτονικής.  

Μαθηματικός: Μία τέτοια αξία είναι αυτή της χρυσής τομής. Η αφηρημένη μαθηματική 

γεωμετρική σκέψη αποδεικνύει ότι η ζωγράφος ακολουθεί στο έργο της αυτόν τον αρχαίο 

ελληνικό κανόνα της χρυσής αναλογίας, αφού τοποθετεί στο κέντρο της σύνθεσής της το πιο 

ενδιαφέρον σημείο, τη διέξοδο. Η διέξοδος ή το σημείο φυγής στο βάθος «κατασκευάστηκε» 

από την ζωγράφο με αναγεννησιακή προοπτική.  

Καθηγήτρια Καλλιτεχνικών: Η έννοια της φυγής, επίσης, αποδόθηκε στην τετράγωνη 

επιφάνεια στο βάθος με την τεχνοτροπία του ιμπρεσιονισμού, για να ξεχωρίσει από τις 

μονόχρωμες επιφάνειες: χρωματικές κουκκίδες δημιουργούν ένα σύνολο που μόνο νοητικά 

παραπέμπει στη φυγή, και όχι με την αίσθηση της όρασης, αυτή καθαυτή. Η τέχνη είναι 

εννοιακή: η ζωγράφος απέδωσε την έννοια ενός ναού με μινιμαλιστικά μέσα, χρώματα και 

σχήματα, και όχι το φωτογραφικό εσωτερικό ενός ναού. Η έννοια ενός ναού ορίζεται ως η 

εσωτερικότητα ή η πνευματικότητα που μπορεί να αισθάνεται ένας πιστός μέσα στον ναό. Η 

τέχνη της ζωγράφου είναι και χειρονομιακή, αφού με τις χειρονομίες της πινελιάς της κατά την 

εκτέλεση του έργου της απέδωσε αυτό το δέος που αισθάνεται και η ίδια στο εσωτερικό ενός 

ναού. Είναι, επίσης, η τέχνη της κινητική: η ζωγράφος δημιούργησε μια εικονική κίνηση η 

οποία γίνεται αντιληπτή από τις γωνιακές προοπτικές με τις οποίες καθοδηγεί το βλέμμα του 

θεατή επιτακτικά προς το βάθος/διέξοδο.  

Καθηγήτρια Πληροφορικής: Έχει, τέλος, η τέχνη της ζωγράφου στοιχεία «φρακτάλ», αφού 

ένας τοίχος τελειώνει εκεί που ξεκινά ένας νέος με τις ακμές, κι αυτή η σειροθέτηση των 

όμοιων τοίχων υποβάλλει κατεπείγουσα την αναζήτηση της διεξόδου. 

3ο Στάδιο/3η Διαδικτυακή Συνάντηση: «Ξεκάθαρη, αναλυτική και σε βάθος 

παρατήρηση»: «Εντοπίστε τεκμηριωμένα ποια μπορεί να είναι τα σύμβολα ή τα μηνύματα που 

αποπνέει το έργο». «Ελέγξτε πώς τα τεχνικά στοιχεία του έργου, φόρμες, όγκοι, γραμμές, 

σύνθεση επηρέασαν και προσέλκυσαν την παρατήρηση και την σκέψη».  
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Απάντηση:  

Ιστορικός: Διασύνδεση με την ενότητα «Η καλλιτεχνική και πνευματική ζωή στην Ελλάδα 

του 20ου αιώνα» στο διδακτικό εγχειρίδιο «Ιστορία του νεότερου και του σύγχρονου κόσμου, 

Γ Λυκείου», από όπου αντλήθηκε και ο συγκεκριμένος πίνακας ζωγραφικής: Η ζωγράφος 

δημιουργεί οπτική τέχνη, οπ αρτ, με μορφοπλαστική ελευθερία και αντιρεαλιστική/μεταφυσική 

διάθεση.  

Καθηγήτρια Πληροφορικής: Πρόκειται για οπτική απάτη και ψευδαίσθηση, αφού καθώς 

οδηγεί με σταθερά επαναλαμβανόμενα μοτίβα το βλέμμα του θεατή προς το βάθος, στην ουσία 

είναι σα να οδηγείται ολόκληρος ο θεατής στο εσωτερικό ενός ναού.  

Μαθηματικός: Ενώ ο άδειος χώρος οπτικά στερείται ανθρώπινης παρουσίας, στην 

πραγματικότητα υπάρχει. Είναι ο ίδιος ο θεατής που εισβάλει στο χώρο. Με τον τρόπο που 

αποδίδει η ζωγράφος την τρίτη διάσταση, βάζει τον παρατηρητή στο έργο της.  

Καθηγήτρια Καλλιτεχνικών: Ο παρατηρητής νιώθει την γαλήνη του άσπρου χρώματος, 

αλλά και την ένταση του κόκκινου χρώματος. Αισθάνεται την δύναμη που ασκεί πάνω του το 

μαύρο χρώμα, το οποίο θα μπορούσε να συμβολίζει και το χάος. Νιώθει σα να τον καταπίνει 

το μαύρο σιγά σιγά. Στο βάθος του πίνακα, όμως, υπάρχει ένα άνοιγμα. Ένα άνοιγμα στον έξω 

κόσμο. Σ΄ έναν κόσμο γεμάτο χρώματα, μυρωδιές και υφές. Ένας κόσμος πολύχρωμος σαν 

τους κήπους του Μονέ. 

4ο Στάδιο/4η Διαδικτυακή Συνάντηση: «Ολιστική παρατήρηση»: «Πώς βλέπατε το έργο 

αρχικά και πώς μετά τις τρεις προηγούμενες φάσεις; «Συνεκτιμώντας τις τρεις προηγούμενες 

φάσεις, καταγράψτε τις δικές σας αντιλήψεις για τη ζωή/θρησκεία/πρόοδο κ.ά.»  

Απάντηση:  

Ιστορικός, Μαθηματικός, Καθηγήτρια Πληροφορικής, Καθηγήτρια Καλλιτεχνικών: Ο 

τίτλος του έργου «Ναός» έγινε σαφές μετά την παρατήρηση ότι δεν είναι μια πιστή 

αναπαράσταση ενός ναού. Είναι μια απόδοση της λύτρωσης που περιμένει να ζήσει κανείς 

μέσα στο ναό. Οι τοίχοι που στενεύουν δημιουργώντας για τον θεατή έναν μονόδρομο προς τη 

διέξοδο, ίσως είναι μία ψευδαίσθηση εγκλεισμού, ένα είδος «καραντίνας» που αναζητά 

επιτακτικά τον έξω κόσμο. Οι μονόχρωμες επιφάνειες, μαύρες και κόκκινες, ίσως είναι, επίσης, 

μία ασφυκτική αίσθηση των σύγχρονων κοινωνικών προβλημάτων, πόλεμος, πείνα, 

προσφυγικό, κ.ά., που αναζητούν επίμονα την πολυχρωμία, μια νέα αρχή. Το άσπρο φως του 

πλαϊνού τοίχου μπορεί να συμβολίζει μία ανάσα αισιοδοξίας σε όλα αυτά τα προβλήματα. 

Ίσως, τέλος, η θρησκευτική πίστη, με την πολυχρωμία στο βάθος - το οποίο, ενδεχομένως, να 

συμβολίζει το ιερό - είναι μία λύση στα σύγχρονα κοινωνικά προβλήματα. Για όλους αυτούς 

τους λόγους, το έργο της Όπυ Ζούνη καθίσταται επίκαιρο παρά ποτέ! 

ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ ΕΡΕΥΝΑΣ-ΕΠΙΛΟΓΟΣ 

Αρχικός στόχος του συγκεκριμένου Σχεδίου Δράσης ενδοσχολικής επιμόρφωσης ήταν ο 

καθένας από τους τέσσερις συμμετέχοντες εκπαιδευτικούς διαφορετικών ειδικοτήτων να 

συνεισφέρει στην Παρατήρηση του ίδιου έργου ζωγραφικής με αφετηρία τη δική του 

επιστημονική ετοιμότητα. Στην πραγματικότητα, οι τέσσερις διαδικτυακές συναντήσεις 

λειτούργησαν ως κοινότητα ενεργητικής και συμμετοχικής μάθησης, αφού στο «Ναό» της 

Όπυς Ζούνη ο Μαθηματικός παρατήρησε και «μοιράστηκε» με τους υπόλοιπους 

εκπαιδευτικούς τις γραμμές, τη συμμετρία, τη γεωμετρία, τη χρυσή τομή και την προοπτική, η 

καθηγήτρια της Πληροφορικής τη σταθερή επανάληψη μοτίβων, η καθηγήτρια Καλλιτεχνικών 

τη χρήση των χρωμάτων και τις τεχνοτροπίες της γεωμετρικής αφαίρεσης και η Ιστορικός την 

αναβίωση στοιχείων αρχαίας ελληνικής και βυζαντινής τέχνης στην τέχνη του 20 ου αιώνα.  

Στη συνέχεια η προσεκτική παρατήρηση και των τεσσάρων εκπαιδευτικών οδήγησε στην 

πρόσληψη, αφού ανέδειξε σχέσεις στο έργο «Ναός» που έχουν οπτικοποιηθεί και έτσι 

χαρτογραφούνται καλύτερα. Η οπτική γωνία της παρατήρησης μετατοπίστηκε από το 

εσωτερικό ενός ναού στις σχέσεις και τα μοτίβα. Η κατανόηση των σχέσεων, π.χ. της 
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συμμετρίας, της χρυσής τομής και της προοπτικής, από μηχανιστική έγινε 

συστημική/κοινωνικοπολιτική.  

Έτσι, οι τέσσερις εκπαιδευτικοί συμπέραναν ότι μαθηματικά στοιχεία που ενδεχομένως να 

σχετίζονται με έργα τέχνης έχουν τη δυνατότητα να βοηθήσουν τους μαθητές να ενισχύουν 

περαιτέρω τις αφηρημένες και δημιουργικές τους δεξιότητες σκέψης, οι οποίες είναι 

απαραίτητες για μια περίπλοκη και ευφάνταστη πρόσληψη ενός έργου τέχνης. Οι Τέχνες, 

Πραγματικές ή Ψηφιακές, μοιράζονται στοιχεία από άλλες επιστήμες, όπως προοπτική, σχήμα, 

οπτικό στιλ, κίνηση και για τον λόγο αυτό θα μπορούσε να προταθεί να αποτελούν έναν νέο 

«Γραμματισμό στην Παρατήρηση». Με τις τέχνες και διαμέσου των τεχνών, οι μαθητές είναι 

σε θέση να αντιλαμβάνονται και να αναλύουν τα πράγματα σε όλα τα ακαδημαϊκά αντικείμενα 

με πιο σύνθετους, και πολυεπίπεδους τρόπους, με αφόρμηση την Παρατήρηση. Έτσι, σε ένα 

πιο ολοκληρωμένο πρόγραμμα σπουδών, η διδασκαλία των ακαδημαϊκών θεμάτων, όπως των 

Μαθηματικών ή της Ιστορίας θα μπορούσαν να διασυνδέονται μεταξύ τους με ενδιάμεσο την 

Παρατήρηση των Τεχνών. Σε αυτήν την περίπτωση θα αυξανόταν και η ικανότητα των 

μαθητών να αναγνωρίζουν, να δημιουργούν και να εφαρμόζουν αυθεντικές μαθησιακές 

συνδέσεις. Τότε η μάθηση θα γινόταν πολύ πιο διεγερτική, προκλητική και πολύπλοκη, 

λιγότερο άκαμπτη και προβλέψιμη (Peppler, 2010)! 

Τελικός στόχος του συγκεκριμένου Σχεδίου Δράσης ενδοσχολικής επιμόρφωσης είναι ο 

καθένας από τους τέσσερις συμμετέχοντες εκπαιδευτικούς διαφορετικών ειδικοτήτων να 

εφαρμόσει στην τάξη του στοιχεία στα οποία βιωματικά επιμορφώθηκε. Τέτοια στοιχεία θα 

μπορούσαν να είναι: 1) Η στρατηγική «Σκέφτομαι-Συνεργάζομαι-Μοιράζομαι» η οποία 

υποστηρίζει ότι η απόκτηση νέας γνώσης σχετίζεται άμεσα με τις κοινωνικές αλληλεπιδράσεις 

του ατόμου. Οι μαθητές αρχικά σκέφτονται μόνοι τους, στη συνέχεια εργάζονται σε ζεύγη και 

μετά μοιράζονται την εργασία τους με άλλους σε μικρή ή σε μεγάλη ομάδα. 2) Η 

διαφοροποίηση ως προς την ετοιμότητα των συμμετεχόντων για την αρχική επεξεργασία ενός 

θέματος ή μιας έννοιας. Ο εκπαιδευτικός μπορεί να δημιουργήσει μικτές ομάδες μαθητών 

θεωρώντας τη διαφορετική μαθησιακή ετοιμότητα ως πλεονέκτημα μιας διαφοροποιημένης 

μάθησης (Tomlinson & McTighe, 2006). 3) Η διαρκής συζήτηση, ανατροφοδότηση και 

αξιολόγηση της νέας γνώσης διαφοροποιεί τη μαθησιακή διαδικασία και ενισχύει την κριτική 

σκέψη, τη συνεργασία, τις δεξιότητες επικοινωνίας και της διαμόρφωσης ιδεών. 4) Ένας 

πίνακας ζωγραφικής ως οπτική αναπαράσταση με τον δικό του βαθμό ελευθερίας αποτελεί μια 

επανασύνδεση, έναν ανασχηματισμό της πραγματικότητας, εκφράζει πανανθρώπινες ιδέες και 

μπορεί να γίνει αφορμή για να κατανοήσουν οι μαθητές με διαδικασίες ενεργητικής μάθησης 

βασικές έννοιες, διαχρονικές και αφηρημένες. 5) Το μοντέλο Perkins αποτελεί μοτίβο/ρουτίνα 

έντεχνου συλλογισμού που προτείνεται από το πανεπιστήμιο του Harvard. Το μοτίβο 

διασυνδέει έναν πίνακα ζωγραφικής με στόχους μάθησης, καθώς κάθε στάδιο/φάση στηρίζεται 

σε γνωστικές λειτουργίες (ερώτηση, εξέταση, έρευνα, παρατήρηση, περιγραφή, σύγκριση, 

εμβάθυνση, συνολική θέαση, κριτική σκέψη, αιτιολόγηση, κ.λ.π.) οι οποίες εξυπηρετούν τους 

πιθανούς στόχους που τίθενται κάθε φορά. Διαφορετικοί ως προς την ετοιμότητα μαθητές 

αναμένεται να εμπλουτίσουν δραστικά την παρατήρηση, την περιγραφή και τελικά την 

πρόσληψη ενός πίνακα ζωγραφικής.  
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Η κοινωνική ταυτότητα του ατόμου, ως μέσο αυτοαναγνώρισης, σχετίζεται με την ταύτιση με 

συγκεκριμένες ομάδες, και τη διαφοροποίηση από άλλες. Τα στοιχεία ομοιότητας ή ετερότητας, 

απλουστευμένα ως στερεότυπα, οδηγούν συχνά σε ρητές και υπόρρητες απόψεις και στάσεις. Οι 

στερεοτυπικές απόψεις διαμορφώνουν συχνά αρνητική στάση απέναντι στις ομάδες, όπου το 

άτομο δεν μετέχει. Ειδικά στην περίπτωση των εθνοτικών ομάδων –ιδίως δε των γειτονικών– οι 

προκαταλήψεις ενέχουν τον κίνδυνο καλλιέργειας μιας ανταγωνιστικής και εχθρικής γειτνίασης. 

Οι πρακτικές που καλλιεργούν τον «εθνικό εαυτό» είναι συχνά παγιωμένες και θεσμοθετημένες 

μέσα στα κοινωνικά περιβάλλοντα ωρίμανσης του ατόμου. Ο ρόλος της εκπαίδευσης και των 

επαγγελματιών της αποκτά στο πλαίσιο αυτό κομβική σημασία ως κρίσιμο παράγοντα 

διαμόρφωσης των απόψεων και των στάσεων των νέων προς μια θετική κοινωνική προοπτική. 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: Kοινωνική ταυτότητα, στερεότυπα, «εθνικός εαυτός», «προαιώνιοι 

εχθροί», εκπαίδευση 

ABSTRACT 

The social identity of the individual, as a means of self-identification, is related to his 

identification with specific groups, and his differentiation from others. Elements of similarity 

or otherness, simplified as stereotypes, often lead to explicit and implicit opinions and attitudes. 

Stereotypical views often form a negative attitude towards groups in which the individual does 

not participate. Especially in the case of ethnic groups – mainly neighboring ones – prejudices 

involve the risk of cultivating a competitive and hostile neighborhood. The practices that 

cultivate the "national self" are often entrenched and institutionalized within social 

environments. The role of education and its professionals acquires in this context a crucial 

importance as a key factor in shaping the views and attitudes of young people towards a positive 

social perspective. 

KEYWORDS: Social identity, stereotypes, "national self", "primordial enemies", education 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ  

Η γνώση του ατόμου για το «ανήκειν σε μια κοινωνική ομάδα συνιστά την κοινωνική του 

ταυτότητα» (Tajfel 1981, σ. 255), η οποία και φέρει συγκεκριμένη συναισθηματική και 

αξιολογική σημασία. Η σημασία αυτή απορρέει από τη φυσική εύνοια μεταξύ της εσω-ομάδας 

και τον ανταγωνισμό προς την έξω-ομάδα, όπως αποδείχτηκε με το πείραμα των «ελάχιστων 

ομάδων» (Δραγώνα, Σκούρτου & Φραγκουδάκη, 2001). Χαρακτηριστική είναι η γνωστική 

κατηγοριοποίηση των χαρακτηριστικών των ομάδων: υπερτονισμός των ομοιοτήτων ανάμεσα 

στα μέλη της ίδιας ομάδας και έμφαση στις διαφορές με τις άλλες ομάδες (Billig & Tajfel, 

1973). Συνεπώς, τα επιλεγμένα κοινά χαρακτηριστικά των μελών μιας ομάδας συνιστούν την 

ταυτότητά της, η οποία και αποτυπώνεται στους μετέχοντες σε αυτή (Doise, Deschamps & 

Meyer, 1978). Συχνά δε, η ταυτότητα που διακηρύσσει η ομάδα δεν επιβεβαιώνεται παρά με 

την αρνητική της αποτύπωση στην ταυτότητα της «αντίπαλης» ομάδας (Μααλούφ Αμίν, 1999). 

mailto:alkalopana@hotmail.com


ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΗ ΕΠΕΤΗΡΙΔΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΠΡΩΤΟΒΑΘΜΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΚΟΡΙΝΘΙΑΣ 

 

91 

  

«Η έμφαση στην ομοιογένεια επιτρέπει να αποσιωπάται το γεγονός ότι οι κοινωνικές ταυτότητες 

είναι πολλές, ιεραρχημένες και άνισες, και ότι τα άτομα έχουν περισσότερες από μια [ταυτότητες] 

που αναδιαμορφώνονται συνεχώς» (Φραγκουδάκη, 1997, σ. 89). Η δυνατότητα αποδοχής των 

ομάδων των άλλων αποτελεί μία στάση, η οποία σφυρηλατείται στις απόψεις που ενσωματώνει 

το άτομο στην πορεία της ζωής του. Ο ρόλος της εκπαίδευσης στη διαδικασία αυτή είναι 

κομβικός. 

ΕΘΝΙΚΑ ΣΤΕΡΕΟΤΥΠΑ ΚΑΙ «ΠΡΟΑΙΩΝΙΟΙ ΕΧΘΡΟΙ» 

Με βάση την ψυχοδυναμική ανάλυση, το φαινόμενο της σχάσης (Klein, 1952) εξηγεί «την 

εσωτερίκευση του καλού και την προβολή του –απωθημένου– κακού σε κάποιον άλλο» (Δραγώνα 

κ. συν., 2001, σ. 48). Στην πρώτη κατηγορία αναπαραστάσεων «έχουμε τη δημιουργία 

στερεοτύπων, ενώ στη δεύτερη, τη δημιουργία προκαταλήψεων» (Βασιλειάδης, 2012, σ. 24), που 

μπορεί να οδηγήσουν σε άνιση συμπεριφορά απέναντι σε άτομα και ομάδες, με κριτήριο την 

κατηγορία στην οποία ανήκουν. Το έθνος, ως μία από τις μείζονες υπαγωγές κοινωνικής 

ταυτότητας, περιλαμβάνει τα δικά του στερεότυπα, τα οποία μπορούν να ιδωθούν ως θεωρίες 

οι οποίες μας δίνουν εργαλεία για να εξηγούμε και να προβλέπουμε τη συμπεριφορά κάποιου 

ατόμου ανάλογα με την εθν(οτ)ική ομάδα στην οποία ανήκει ή το έχουμε ταξινομήσει (Frey, 

Botan, Friedman, & Kreps, 1991). 

 Στην πράξη, τα εθνικά στερεότυπα αφορούν «μοτίβα σκέψεων, συναισθημάτων και εν 

δυνάμει συμπεριφορών, καθώς και αντιδράσεις» (Hofstede, 1996, όπως αναφέρεται στον 

Βασιλειάδη, 2012, σ. 79), οι οποίες ερμηνεύονται με βάση το παρελθόν του ατόμου. Η 

καλλιέργεια των εθνικών στερεοτύπων πραγματοποιείται μέσα από τους σχολικούς κώδικες, 

καθώς θεωρείται πως «η εθνική συνοχή και ομοιογένεια, είναι βασικό στοιχείο πολιτικής 

διαπαιδαγώγησης» (Φραγκουδάκη, 1997, σ. 152).  

 Δεν θα ήταν υπερβολή να ισχυριστεί κανείς ότι, κατά τη διαδικασία συγκρότησης της 

εθνικής ταυτότητας των Ελλήνων, ο «Τούρκος» λειτούργησε εξ ορισμού ως ο «άλλος». Τα 

στερεοτυπικά χαρακτηριστικά που του αποδόθηκαν χρησίμευσαν για να αποσαφηνίσουν εξ 

αντιδιαστολής τις αρετές του αναδυόμενου ελληνικού έθνους∙ αργότερα, στον «Τούρκο» ήρθε 

να προστεθεί και άλλος «προαιώνιος εχθρός», ο ομόδοξος «Βούλγαρος» (Στεφανίδης, 2017). 

Με άλλα λόγια, οι κυρίαρχες ερμηνείες αναπαράγουν στερεότυπα το σχήμα «περιούσιο έθνος 

- παγκόσμια συνωμοσία εναντίον του» (Κόκκινος, 1998, σ. 249) και η διαφοροποίηση του 

εκάστοτε «άλλου» –είτε αυτός είναι ο «προαιώνιος εχθρός» είτε η “άψυχη” και “υστερόβουλη” 

Δύση– μετασχηματίζεται εύκολα σε πολιτισμική και φυλετική κατωτερότητα: «Η μανιχαϊκή 

αυτή διάκριση ανάμεσα σε εμάς και τους άλλους, τους εχθρούς δηλαδή, αποτελεί μια απλοϊκή 

διχαστική εικόνα του κόσμου που ενέχει στοιχεία φανατισμού» (Κουλούρη, 1996, σ. 143). Κατά 

συνέπεια, η αντιθετική προς κάποιο άλλο έθνος διάπλαση της εθνικής ταυτότητας δεν μπορεί 

παρά να εμπεριέχει στερεότυπα και προκαταλήψεις, τα οποία καλλιεργούν την αντιπαράθεση 

ανάμεσα στους γείτονες λαούς.  

ΟΙ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΕΣ ΠΡΑΚΤΙΚΕΣ ΠΟΥ ΤΡΟΦΟΔΟΤΟΥΝ ΤΟΝ «ΕΘΝΙΚΟ 

ΕΑΥΤΟ» 

Η συγκρότηση και αναπαραγωγή της εθνικής ταυτότητας πραγματοποιείται και μέσα από 

δράσεις της σχολικής ζωής (μαθήματα, τελετές, εθνικές γιορτές, επισκέψεις σε χώρους 

ιστορικούς, παρελάσεις κ.ά.), «οι οποίες καλλιεργούν σταθερές αναπαραστάσεις για το έθνος, 

παρουσιάζοντάς το σαν οντότητα μοναδική» (Κοσσυβάκη, 2017, σ. 22). Σχετικές μελέτες 

(Φραγκουδάκη, 1997· Αβδελά, 1997) ανέδειξαν τον εθνικισμό ως κεντρικό περιεχόμενο των 

εθνικών σχολικών γιορτών, με βασική ιδέα την παρουσίαση του «εθνικού εαυτού» με πλήθος 

προτερημάτων, και των εκάστοτε εχθρών, με πλήθος αρνητικών συνδηλώσεων. Στις 

προκαταλήψεις για τους «προαιώνιους» εχθρούς των Ελλήνων στους δημόσιους λόγους των 

σχολικών επετείων, ανήκουν τα χαρακτηριστικά «ζωώδεις», «βίαιοι» και «μη-ανθρώπινοι», με 
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συνέπεια η βία της εξουσίας να μεταφράζεται σε φυσικό χαρακτηριστικό του αντίπαλου 

έθνους, και ο «απάνθρωπος, εθνικός άλλος, συστηματικά [να] απο-ανθρωποποιείται» 

(Benincasa, 2010, σ. 84).  

Από την άλλη πλευρά, στο σχολικό στερεότυπο του ελληνικού έθνους, η ελληνικότητα δεν 

αποτελεί μόνο μία εξειδικευμένη ιδιότητα του ατόμου, αλλά φαίνεται να αγκαλιάζει την 

ανθρωπότητα ολόκληρη και να ταυτίζεται μαζί της. Με άλλα λόγια, η ανθρώπινη φύση 

στερεοτυπικά πραγματώνεται αποκλειστικά μέσα από τον ελληνικό πολιτισμό, αντίληψη η 

οποία σαφώς περιορίζει τις δυνατότητες γόνιμης διαπολιτισμικής επικοινωνίας με τους άλλους 

λαούς (Benincasa, 2010, σ. 86).  

Ειδικότερα, τα σχολικά βιβλία δεν αποφεύγουν τη χρήση και καλλιέργεια των 

στερεοτύπων εθνοτικού προσδιορισμού. Το φαινόμενο απαντάται κυρίως στα εγχειρίδια της 

Ιστορίας, όπου συχνά κάμπτεται «η αντικειμενικότητα της επιστημονικής θεώρησης και 

δυσχεραίνεται η κατανόηση της αναγκαίας αφομοίωσης των διαφορών, στη διαδικασία 

συγκρότησης των σύγχρονων εθνών-κρατών» (Παπαοικονόμου, 2014, σ. 69), ευνοώντας την 

ανάπτυξη «ξενοφοβικών στάσεων και σύγχρονων μορφών ρατσισμού» (Ασκούνη, 2000, σ. 80).  

 Παλαιότερες και νεότερες έρευνες (Άχλης, 1983· Άχλης, 1996∙ Μπονίδης & 

Χοντολίδου, 1997) για την εικόνα των Τούρκων στα ελληνικά σχολικά βιβλία και παράλληλα 

για την περιγραφή των Ελλήνων στα τουρκικά, επιβεβαιώνουν τους αρνητικούς εκατέρωθεν 

χαρακτηρισμούς του «άλλου» σε μεγάλο ποσοστό (60%). Ενθαρρυντικό είναι ότι την 

τελευταία εικοσαετία, οι ευθείς αρνητικοί χαρακτηρισμοί –στα ελληνικά τουλάχιστον 

εγχειρίδια– έχουν μειωθεί σε σημαντικό ποσοστό (22-23%), χωρίς ωστόσο να έχουν εξαλειφθεί 

οι «άρρητες ή υπόρρητες ιδεολογικές συνιστώσες, που αναπαράγουν τις ηγεμονικές αντιλήψεις 

για τον τρόπο συγκρότησης του ελληνικού κράτους και για την άχρονη οντότητα του ελληνικού 

έθνους» (Λούτα, 2012, σ. 188). Ο εθνοκεντρισμός πλέον βρίσκεται συχνά πίσω από μια 

προσεγμένη και τυπικά ουδέτερη διατύπωση, καθώς και από πολλές αποσιωπήσεις. Ιδιαίτερα 

σημαντική διαφαίνεται συνεπώς η σύνταξη των προδιαγραφών συγγραφής των σχολικών 

εγχειριδίων, έτσι ώστε να αποφεύγεται η προκατάληψη απέναντι στους «προαιώνιους εχθρούς» 

και η προσέγγιση των θεμάτων που άπτονται της εθνικής ταυτότητας να πραγματώνεται μέσα 

από μία ισόρροπη οπτική. 

Με αντίστοιχο τρόπο, στα τραγούδια των εθνικών εορτών «επιβιώνουν κομμάτια όλων των 

πρακτικών που εφάρμοσε διαχρονικά το ελληνικό κράτος ώστε να καλλιεργήσει, να διαδώσει και 

σε πολλές περιπτώσεις να επιβάλλει την εθνική συνείδηση στους πολίτες του» (Κολοκοτρώνη, 

2016, σ. 56). Έτσι προκύπτει το γνώριμο γεγονός, πως στο πλαίσιο του σχολικού εορτασμού 

συνυπάρχουν διαφορετικά και συχνά ετερόκλιτα μουσικά είδη και ύφη: στρατιωτικά 

εμβατήρια, παραδοσιακοί χοροί, θρησκευτικοί ύμνοι, ελαφρο-λαϊκό και έντεχνο τραγούδι. 

Στην πράξη, το μουσικό ύφος των εορτασμών είναι τόσο πλουραλιστικό και συχνά 

αντικρουόμενο, όπως και η ίδια η κοινωνία, αν ιδωθεί μέσα από μια διαπολιτισμική οπτική. 

Συνεπώς, η εστίαση στην καλλιέργεια των πολλαπλών όψεων της εθνικής ταυτότητας –σε 

αντίθεση με τη μονομερή και αντιθετική ανάπτυξή της απέναντι στον εχθρικό «άλλο»– 

αποτελεί ένα κομβικό σημείο θετικής συμβολής των εκπαιδευτικών πρακτικών στη 

διαφοροποίηση των στερεοτυπικών απόψεων και τη διαμόρφωση υγιούς εθνικής ταυτότητας 

των μαθητών. 

ΑΠΟΔOΜΗΣΗ ΕΘΝΙΚΏΝ ΣΤΕΡΕΟΤΥΠΩΝ ΜΕΣΩ ΤΗΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ 

Η ιδιομορφία του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος είναι ότι, ενώ προβάλλει την 

ελληνική εθνική ετερότητα, «επιχειρεί με διάφορες δράσεις να εντάξει τις ετερότητες στην 

ελληνική κοινωνία, στρατηγική που ενέχει κάποιο βαθμό παραδοξότητας» (Γκότοβος, 2001, σ. 

32). Η εκπαιδευτικά προωθούμενη ομοιογένεια είναι στην πραγματικότητα γενεσιουργός 

ξενοφοβίας, όχι μόνο για τις ομάδες που τίθενται στο περιθώριο της «ελληνικότητας», όπως οι 

εθνικές και αλλόγλωσσες μειονότητες, οι αλλόθρησκοι πολίτες, οι μετανάστες και οι 
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πρόσφυγες, αλλά και για κάθε ετερότητα, «αναπαράγοντας μια μη ανεκτική κοινωνία» 

(Φραγκουδάκη, 1997, σελ. 152). Συνεπώς, «το ζητούμενο δεν είναι η άρνηση της 

πραγματικότητας των συγκρούσεων, κατασκευάζοντας μια ειδυλλιακή εικόνα πλουραλισμού και 

συνεργασίας, αλλά η δημιουργική κατασκευή της ταυτότητας μας, με υλικό τη σύγκρουση και την 

αντιπαράθεση με τον άλλο» (Σιμόπουλος & Κανελλοπούλου, 2006, σ. 38). 

Ο ρόλος της παιδείας στην αποδόμηση των στερεοτύπων μπορεί να βασιστεί στη θεωρία 

της κοινωνικής ταυτότητας. Με βάση αυτή την προσέγγιση, η ανάπτυξη της εθνικής 

προκατάληψης στα παιδιά αναπτύσσεται σε τέσσερα στάδια: «αδιαφοροποίηση (2-3 ετών), 

εθνική συνειδητοποίηση (3 ετών), εθνική προτίμηση (4-6 ετών), εθνική προκατάληψη (6-8 

ετών)» (Βασιλειάδης 2012, σ. 22). Σαφής εδώ η διακύμανση της βαρύτητας των κοινωνικών 

επιδράσεων, ανάλογα με την ηλικία των μαθητών. Ωστόσο, η Benincasa (2018, σ. 89) 

υπογραμμίζει ότι «η αποδόμηση των στερεοτυπικών αντιλήψεων οφείλει να συμπορεύεται με τη 

ανάπτυξη θετικών στάσεων απέναντι στους άλλους».  

Προς την ίδια κατεύθυνση, η Λελούδα (2016) προτείνει δύο κλασικούς μηχανισμούς 

αποδόμησης των στερεοτύπων στον χώρο της εκπαίδευσης: την αλληλεπίδραση σε περιστάσεις 

αντιστροφής του status, και τη συνεργασία σε συνθήκες αλληλεπίδρασης. Πράγματι, η άμεση 

επικοινωνία, το παιχνίδι ρόλων και η γόνιμη αλληλεπίδραση εμπεριέχουν τη δύναμη του 

ρεαλισμού και συχνά ακόμα και της υπέρβασης των άρρητων νοημάτων. Κεντρικής σημασίας 

αναδεικνύεται συνεπώς ο λόγος, ο οποίος λειτουργώντας αναστοχαστικά, μπορεί να στοχεύσει 

στη σύνθεση των ταυτοτήτων, σε μια προσπάθεια θέασης της ολότητας, «ανακαλύπτοντας και 

συνθέτοντας τις αντιφάσεις» (Τσιάκαλος 2006, σ. 225-226). 

Τέλος, προϋπόθεση για την καταπολέμηση των προκαταλήψεων και του ρατσισμού 

αποτελεί «η ανάλυση των προκαταλήψεων και των πεποιθήσεων που φέρουν οι ίδιοι οι 

εκπαιδευτικοί» (Jones, Johnson, & Haenfler, 2007, όπως αναφέρονται στο Benincasa, 2018, σ. 

88). Αυτό σημαίνει ότι όλες οι ειδικότητες των εκπαιδευτικών μπορούν να εξετάζουν το 

περιεχόμενο των δικών τους αντιλήψεων σχετικά με την ανωτερότητα ή κατωτερότητα του 

διαφορετικού, και παράλληλα «να αντιμετωπίζουν κριτικά μαζί με τους μαθητές τους τις 

εμπειρίες, τις συμπεριφορές και τις διαφορές των αντιλήψεων, συναισθανόμενοι την πολιτισμικά 

καθορισμένη και μερική οπτική τους, η οποία τελικά απέχει από την απόλυτη ακρίβεια» (Banks 

2004, σ. 158, όπως αναφέρεται στον Βασιλειάδη, 2012, σ. 23). Η κομβική αυτή διαπίστωση 

εμπεριέχει τα στοιχεία του προσωπικού και συλλογικού αναστοχασμού, ως καλές πρακτικές 

ανάπτυξης εθνικής συνείδησης, η οποία αποκολλάται από τα στερεότυπα αδιέξοδα και δομείται 

πάνω στον πλουραλιστικό συγκερασμό.  

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ-ΣΥΝΟΨΗ 

Η μονομερής γνώση παράγει στερεοτυπικό λόγο, καθώς «άμεσα ή έμμεσα θεωρεί ως 

φυσική κι αμετάβλητη την πραγματικότητα» (Βασιλειάδης, σ. 34). Επιπλέον αναπαράγει 

στερεοτυπικές απόψεις για τον «εθνικό εαυτό» αντιμετωπίζοντας συχνά τους άλλους λαούς ως 

«προαιώνιους εχθρούς». Η αδιέξοδη αυτή οπτική μπορεί στο πλαίσιο της εκπαιδευτικής 

διαδικασίας και της ευρύτερης σχολικής ζωής να αντικατασταθεί από τη θετική διάπλαση της 

εικόνας του «εθνικού εαυτού» σε γόνιμο διάλογο με τον «άλλο». Η διαθεματική συμβολή των 

σχολικών γνωστικών αντικειμένων, παράλληλα με την κριτική θεώρηση των πεποιθήσεων των 

εκπαιδευτικών, αποκτούν κομβική σημασία τόσο στην αναθεώρηση των προκαταλήψεων όσο 

και στη διαμόρφωση θετικών στάσεων των μαθητών πάνω στο ζήτημα. Η ανάδειξη καλών 

εκπαιδευτικών πρακτικών για τη διάπλαση υγιούς εθνικής ταυτότητας αποτελεί στην πράξη 

ένα ζήτημα που άπτεται τόσο της τοπικής όσο και της διεθνοποιημένης κοινωνίας.  
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Πολλές έρευνες έχουν αναφερθεί στη χρήση εκπαιδευτικών παιχνιδιών, ως μέσα 

ενεργοποίησης των μαθητών και ως εργαλεία υποστήριξης της μαθησιακής διαδικασίας. Μία από 

τις πιο διαδεδομένες εφαρμογές παιχνιδοποιημένης μάθησης είναι το Kahoot. Στη συγκεκριμένη 

έρευνα, το Kahoot εφαρμόστηκε ως μέσο εξέτασης σε ενότητα της Ιστορίας και της Γλώσσας, σε 

δύο τμήματα της Δ Δημοτικού. Τριάντα εννέα (39) μαθητές Δημοτικού Σχολείου αστικής 

περιοχής του Νομού Αττικής εξετάστηκαν μέσω του Kahoot στα συγκεκριμένα μαθήματα. Τα 

αποτελέσματα εμφάνισαν μέσο όρο σωστών απαντήσεων των μαθητών αρκετά πάνω από τη βάση 

(Δ1 M=14.16, SD=3.85 και Δ2 M=14.68, SD=3.18). Η ημιδομημένη συνέντευξη που ακολούθησε 

σε δασκάλους και μαθητές επιβεβαίωσε το μεγαλύτερο ενδιαφέρον των μαθητών στη 

συγκεκριμένη μορφή αξιολόγησης σε σχέση με άλλες πιο παραδοσιακές μεθόδους, τη δυνατότητα 

αξιοποίησης του Kahoot όχι μόνο ως εργαλείο αξιολόγησης αλλά και ως εργαλείο μάθησης και 

επανάληψης, ενώ ταυτόχρονα κατέγραψε τα πλεονεκτήματα και τα μειονεκτήματα της 

συγκεκριμένης μορφής εξέτασης. 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: Kahoot, παιχνιδοποίηση, εκπαίδευση 

ABSTRACT 

Much research has been done on the use of educational games as a mean of activating 

students and as a tool to support the learning process. One of the most popular game learning 

platforms is Kahoot. In this research, Kahoot was applied as an examination tool in History 

and Language courses. Thirty-nine (39) 4th grade Primary School students in an urban area of 

Attica were examined through Kahoot in the specific courses. Results showed students' mean 

correct responses well above baseline (1st class M=14.16, SD=3.85 and 2nd class M=14.68, 

SD=3.18). The semi-structured interview that followed with teachers and students confirmed 

the students' greater interest in this form of assessment compared to other more traditional 

methods. The interview also verified the possibility of using Kahoot not only as an assessment 

tool but also as a learning and revision tool, while at the same time documenting the advantages 

and the disadvantages of this particular form of examination. 

KEYWORDS: Kahoot, gamification, education 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Ερευνητικές προσπάθειες έχουν καταλήξει ότι όταν εντάσσονται στοιχεία παιχνιδιού στην 

μαθησιακή διαδικασία, επηρεάζουν τη συμπεριφορά, την υποκειμενική εμπειρία αλλά και τα 

μαθησιακά αποτελέσματα (Wang & Lieberoth, 2016). Συγκεκριμένα, η Papastergiou (2009) 

και ο Plump (2017) υποστήριξαν ότι η χρήση εκπαιδευτικών παιχνιδιών ως εργαλείων 

μάθησης, ενισχύουν τους μαθητές γνωστικά, παρακινητικά, συναισθηματικά και κοινωνικά. Ο 

Malone (1980) υποστήριξε στη θεωρία του ότι η μάθηση γίνεται διασκεδαστική όταν 

ενισχύεται η πρόκληση (στόχοι με αβέβαιο αποτέλεσμα), η φαντασία (εγγενής ή εξωγενής) και 

η περιέργεια (αισθητηριακή περιέργεια μέσω γραφικών και ήχου και γνωστική περιέργεια). 

Πράγματι, τα κινούμενα σχέδια, τα χρώματα και τα γραφικά παρακινούν τους μαθητές, 

mailto:papailiouj@gmail.com
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ενισχύουν το ενδιαφέρον τους και αυξάνουν τη συμμετοχή τους (Wang & Lieberoth, 2016). Οι 

μαθητές, αφοσιωμένοι στο παιχνίδι, δεν αντιλαμβάνονται σε πρώτο χρόνο τις μαθησιακές 

διεργασίες που διενεργούνται και την μάθηση που έμμεσα κατακτούν (Wang & Lieberoth, 

2016). Οι Wang και Lieberoth (2016) ανέφεραν επίσης ότι η ενσωμάτωση ήχου, μουσικής και 

βαθμών ή μπόνους στα παιχνίδια, φαίνεται να ενισχύει τη συγκέντρωση, τη δέσμευση, την 

απόλαυση και τα κίνητρα τω μαθητών.  

Αν και οι εφαρμογές εκπαιδευτικών παιχνιδιών αποδεικνύονται περισσότερο 

αποτελεσματικές σε μικρές τάξεις (δημοτικών και γυμνασίων), σε αντίθεση με τα μεγαλύτερα 

αμφιθέατρα πανεπιστημίων (Jui-Mei et al., 2011), τα τελευταία χρόνια, το παιχνίδι εντάσσεται 

όλο και περισσότερο στη μαθησιακή διαδικασία (Wang & Lieberoth, 2016). Μέσω 

συστημάτων ανταπόκρισης μαθητών, που βασίζονται στο παιχνίδι (game-based student 

response systems - GSRS), η τάξη μετατρέπεται προσωρινά σε τηλεπαιχνίδι. Ο δάσκαλος 

παίζει το ρόλο του οικοδεσπότη, ενώ οι μαθητές καταθέτουν τις γνώσεις τους, συναγωνίζονται 

και αξιολογούνται. Η παιχνιδοποίηση (gamification), η οποία εφαρμόζεται μέσω GSRS, 

ενεργοποιεί πρότερη γνώση των μαθητών, αξιολογεί την απόδοσή τους και εμπλουτίζει 

περεταίρω τις γνώσεις τους (Plump & LaRosa, 2017). Αναλυτικότερα, τα GSRS ενισχύουν την 

προσοχή, τα κίνητρα, την αφοσίωση και την απόλαυση των μαθητών. Εξασφαλίζουν την 

ανωνυμία, βελτιώνουν το βαθμό παρακολούθησης των μαθητών ως σύνολο (Kay & LeSage, 

2009), ενώ έχει παρατηρηθεί ότι παρακινούν και εκείνους τους μαθητές που υπό κανονικές 

συνθήκες δεν θα συμμετείχαν ενεργά στην τάξη (Wang, 2015). Επίσης, διευκολύνουν την 

εξατομικευμένη μάθηση από πλευράς των εκπαιδευτικών. Επιπλέον, οι Plump και LaRosa 

(2017) υποστήριξαν ότι τα GSRS εμπεριέχουν βασικά συστατικά της βιωματικής μάθησης: 

πρόκληση, σαφείς στόχους, ανατροφοδότηση σε πραγματικό χρόνο και εμπλοκή παιχνιώδους 

διαδικασίας. Θα πρέπει όμως να ληφθεί υπόψη ότι παρά την αυξανόμενη χρήση των GSRS, 

παραμένει ασαφές σε ποιο βαθμό μπορούν τα GSRS να βελτιώσουν τη μάθηση πέρα από αυτό 

που θα περίμενε κανείς από τις συμβατικές εκπαιδευτικές πρακτικές (Licorish et al., 2018). 

ΠΑΙΧΝΙΔΟΠΟΙΗΜΕΝΗ ΜΑΘΗΣΗ: Η ΠΕΡΙΠΤΩΣΗ ΤΟΥ KAHOOT 

 
Μία από τις εφαρμογές που ανταποκρίνεται στις παραπάνω απαιτήσεις είναι το Kahoot. Η 

πρόκληση για τον μαθητή είναι να απαντήσει στις ερωτήσεις και να συναγωνιστεί την υπόλοιπη 

τάξη. Επιπλέον, η περιέργεια των μαθητών εξάπτεται από τα γνωστικά παζλ, τα γραφικά, τη 

μουσική και τα χρώματα, ενώ η φαντασία τους εξάπτεται από την μετάλλαξη της τάξης σε 

τηλεπαιχνίδι. Χιλιάδες εκπαιδευτικοί και μαθητές από όλο τον κόσμο μαρτυρούν ότι το Kahoot 

ανταποκρίνεται στις απαιτήσεις της παιχνιδοποιημένης μάθησης (game-based learning) (Wang 

& Lieberoth, 2016), είναι φιλικό προς τους χρήστες (Dellos, 2015) και δεν απαιτεί ιδιαίτερη 

εκπαίδευση για την εφαρμογή του (Plump & LaRosa, 2017). 

Πράγματι, το Kahoot, είναι ένα δημοφιλές εργαλείο ηλεκτρονικής μάθησης που παρέχει 

μεταγνωστική υποστήριξη και ζωντάνια στην τάξη. Η δωρεάν διαδικτυακή πλατφόρμα 

εκμάθησης έχει γίνει αποδεκτή παγκοσμίως με περισσότερους από 30 εκατομμύρια χρήστες 

και βασίζεται σε εξατομικευμένες μαθητοκεντρικές μεθοδολογίες (Plump & LaRosa, 2017). 

To Kahoot είναι ένα παράδειγμα εκπαιδευτικού λογισμικού που χρησιμοποιεί παιδαγωγική 

βασισμένη στο παιχνίδι, παρέχει τη δυνατότητα κατασκευής διαδικτυακών ερωτηματολογίων 

ή εξετάσεων και υποστηρίζει την ατομική συμμετοχή αλλά και την ομαδική συνεργασία των 

μαθητών (Sera & Wheeler, 2017). Επιπλέον, το Kahoot, όπως και άλλα GSRSs, ενισχύει την 

παρακίνηση και τη συμμετοχή/δέσμευση (Barrio et al., 2016; Wang & Lieberoth, 2016), 

ενισχύει τη δυναμική της τάξης, παρέχει ανατροφοδότηση σε πραγματικό χρόνο και δίνει τη 

δυνατότητα στους εκπαιδευτικούς να προσαρμόσουν τη διδασκαλία τους ανάλογα με τις 

απαντήσεις των μαθητών στα κουίζ (Plump & LaRosa, 2017). Η συμμετοχή των μαθητών σε 
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ένα ομαδικό παιχνίδι αναπτύσσει επίσης την αίσθηση των μαθητών ότι ανήκουν σε μια ομάδα, 

σε ένα μαθητικό σύνολο (Wang, 2015). Τέλος, το Kahoot συγκεντρώνει και ομαδοποιεί τις 

απαντήσεις των μαθητών ταχύτατα, διευκολύνοντας τους εκπαιδευτικούς στην 

ανατροφοδότηση και στην επανάληψη που προσφέρουν στους μαθητές τους. Στην 

πραγματικότητα, οι εκπαιδευτικοί μπορούν να χρησιμοποιούν το Kahoot ως ένα εργαλείο για 

να πιστοποιήσουν το επίπεδο μάθησης και την ατομική μαθησιακή πορεία των μαθητών και 

για να παρακολουθήσουν την συνολική πρόοδο της τάξης (Licorish et al., 2018). 

Ωστόσο, παρά τις ισχυρές ενδείξεις ότι το Kahoot όπως και άλλα GSRS αυξάνουν την 
προσοχή των μαθητών, τη παρότρυνση και την εμπλοκή τους, παραμένει ασαφές εάν οδηγεί 
σε καλύτερα μαθησιακά αποτελέσματα από τις παραδοσιακές μεθόδους και τα SRS (Méndez 
& Slisko 2013, Plump & LaRosa, 2017). Επιπλέον, υπάρχουν στοιχεία για μείωση της 
δυναμικής της τάξης με επαναλαμβανόμενη χρήση του Kahoot, η οποία μπορεί να επιφέρει 
αρνητικό αντίκτυπο στη μάθηση (Licorish et al., 2018). Τέλος, έχουν υπάρξει προβληματισμοί 
στο κατά πόσο το Kahoot μπορεί να ανταποκριθεί στη διδασκαλία σύνθετων εννοιών ή 
ειδικών θεμάτων που απαιτούν ανταγωνισμό και υψηλό γνωστικό φορτίο από τους μαθητές 
(Ismail & Mohammad, 2017). 

Η ΠΡΟΕΤΟΙΜΑΣΙΑ ΚΑΙ ΥΛΟΠΟΙΗΣΗ ΤΟΥ KAHOOT ΑΠΟ ΤΟΝ 

ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟ 

Αρχικά, ο εκπαιδευτικός καλείται να εγγραφεί στην πλατφόρμα, η οποία παρέχει δωρεάν 

τις βασικές της εφαρμογές. Στη συνέχεια, μπορεί να χρησιμοποιήσει δραστηριότητες που είναι 

έτοιμες από άλλους εκπαιδευτικούς ή να κατασκευάσει τη δικιά του. Ο εκπαιδευτικός δίνει 

τίτλο στη δραστηριότητά του και ξεκινά να διαμορφώνει τις ερωτήσεις του. Κάθε ερώτηση 

μπορεί να υποστηρίζεται με φωτογραφίες ή/και σύνδεσμο του YouTube. Επίσης, ο 

εκπαιδευτικός μπορεί να χρησιμοποιήσει χρονικούς περιορισμούς και να παρουσιάσει ένα 

τμήμα του βίντεο. Οι επιλογές των μαθητών στις απαντήσεις μπορούν να είναι από δύο μέχρι 

τέσσερις. Και οι απαντήσεις μπορούν να πλαισιωθούν με φωτογραφίες. Τόσο στις ερωτήσεις 

όσο και στις απαντήσεις υπάρχει περιορισμός γραμμάτων (120 και 75 αντίστοιχα). Σε κάθε 

απάντηση, ο εκπαιδευτικός μπορεί να προσθέσει σχόλια και διευκρινήσεις. Στη συνέχεια ο 

εκπαιδευτικός ρυθμίζει το χρόνο που θα έχουν οι μαθητές για να απαντήσουν καθώς και τους 

πόντους που θα αντιστοιχούν σε κάθε σωστή απάντηση. Σε κάθε ερώτηση έχει τη δυνατότητα 

να τροποποιεί τόσο το χρόνο απάντησης όσο και τους πόντους επιβράβευσης. Στη συνέχεια 

επιλέγει τη σωστή ή τις σωστές απαντήσεις σε κάθε ερώτηση. Με τον ίδιο τρόπο διαμορφώνει 

όλες τις ερωτήσεις. Επιπλέον, ο εκπαιδευτικός επιλέγει την εμφάνιση των ερωτήσεων στην ίδια 

σειρά με την οποία τις κατασκεύασε ή σε τυχαία σειρά εμφάνισής τους. Το ίδιο ισχύει και για 

τις απαντήσεις. Τέλος, ο εκπαιδευτικός επιλέγει αν η δραστηριότητά του θα είναι δημόσια 

διαθέσιμη ή όχι, την αποθηκεύει και ολοκληρώνει τη διαδικασία. Μπορεί ανά πάσα στιγμή να 

επιστρέψει και να την τροποποιήσει. 

Πρακτικά, στο Kahoot, οι μαθητές διαβάζουν την ερώτηση και απαντούν στη δική τους 

συσκευή (τάμπλετ, φορητό υπολογιστή, κινητό τηλέφωνο) σε διχοτομικές ερωτήσεις ή 
πολλαπλών επιλογών. Ο εκπαιδευτικός μπορεί να επιλέξει την υλοποίηση της δραστηριότητας 

ασύγχρονα, σύγχρονα ή δια ζώσης. Στην πρώτη περίπτωση ο εκπαιδευτικός ορίζει μέχρι ποια 

ημερομηνία και ώρα θα είναι διαθέσιμη η δραστηριότητά του, αντιγράφει το link που οδηγεί 

στη δραστηριότητά του και το διαμοιράζει στους συμμετέχοντες. Αυτοί απαντούν ασύγχρονα. 

Στη σύγχρονη εκδοχή εφαρμογής της δραστηριότητας, ο εκπαιδευτικός ακολουθεί την ίδια 

διαδικασία προετοιμασίας, ενώ οι μαθητές συμμετέχουν εξ’ αποστάσεως σύγχρονα. Τέλος, στη 

δια ζώσης εκδοχή, το Kahoot χορηγεί αριθμό PIN, τον οποίο οι μαθητές εισάγουν στην 

πλατφόρμα και αφού συμπληρώσουν το ψευδώνυμό τους ξεκινούν όλοι ταυτόχρονα. Η 

ερώτηση προβάλλεται σε πίνακα και οι μαθητές απαντούν στη συσκευή τους.  
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Στο τέλος της δραστηριότητας, το Kahoot παρέχει στον εκπαιδευτικό στατιστικά στοιχεία 

ανά συμμετέχοντα και ανά ερώτηση. Επίσης, αναφέρει τον μέσο όρο επιτυχίας όλων των 

συμμετεχόντων, εντοπίζει τις ερωτήσεις που δυσκόλεψαν περισσότερο τους συμμετέχοντες, 

τις ερωτήσεις που απαίτησαν τον περισσότερο χρόνο για να απαντηθούν, τους συμμετέχοντες 

που χρειάζονται βοήθεια καθώς και αυτούς που δεν ολοκλήρωσαν. 

Για να συμμετάσχουν οι μαθητές, δεν χρειάζεται να κατεβάσουν κάποια εφαρμογή ούτε 

χρειάζεται να εγγραφούν. Οι μαθητές μπορούν να χρησιμοποιήσουν ψευδώνυμα και να 

διατηρήσουν την ανωνυμία τους. Το Kahoot φιλτράρει τα ψευδώνυμα και απορρίπτει αυτά που 

περιέχουν «ύποπτες» λέξεις. Κατά τη διάρκεια του παιχνιδιού, οι μαθητές κερδίζουν πόντους 

σε κάθε σωστή απάντησή τους, αλλά επιβραβεύονται επιπλέον, ανάλογα και με τη ταχύτητα 

με την οποία απάντησαν. Μετά από κάθε απάντησή τους, και πριν προχωρήσουν στην επόμενη, 

προβάλλεται στους μαθητές η σωστή απάντηση καθώς και το σκορ τους. Όταν ολοκληρώνεται 

η δραστηριότητα, απονέμεται βραβείο στους τρεις πρώτους με την ανάλογη μουσική 

υπόκρουση,  

Κατά την προετοιμασία και υλοποίηση της δραστηριότητας, ο εκπαιδευτικός πρέπει: 

• Να εξακριβώσει το επίπεδο και την ομοιογένεια χρήσης Η/Υ από τους μαθητές. 

• Να εξοικειώσει τους μαθητές με την πλατφόρμα.  

• Να επιβεβαιώσει τη διαθεσιμότητα αίθουσας με υπολογιστές και προβολέα, καθώς και 

τη λειτουργία τους. 

• Να επιβεβαιώσει ότι η ταχύτητα διαδικτύου στην αίθουσα υλοποίησης επαρκεί για την 

υλοποίηση της δραστηριότητας. 

• Να διαμορφώσει τη διάταξη της αίθουσας με τέτοια τρόπο, ώστε όλοι οι μαθητές να 

έχουν καλή ορατότητα με τον πίνακα προβολής των ερωτήσεων. 

• Να αντιστοιχίσει τον αριθμό των μαθητών με τους διαθέσιμους υπολογιστές. 

• Να υπολογίσει τους χρόνους πρόσβασης στην αίθουσα υπολογιστών, προετοιμασίας 

έναρξης (π.χ. άνοιγμα υπολογιστών, εισαγωγή στην πλατφόρμα, εισαγωγή ονόματος 

χρήστη) καθώς και υλοποίησης της δραστηριότητας (π.χ. αριθμός ερωτήσεων, 

διδασκαλία/επεξήγηση ερωτήσεων από τον εκπαιδευτικό). 

Η ΕΦΑΡΜΟΓΗ ΤΟΥ KAHOOT ΣΕ ΔΗΜΟΤΙΚΟ ΣΧΟΛΕΙΟ 

Συμμετέχοντες 

Η έρευνα για τα αποτελέσματα από την εφαρμογή του Kahoot πραγματοποιήθηκε σε 

Δημοτικό Σχολείο αστικής περιοχής του Νομού Αττικής. Τριάντα εννέα (39) μαθητές Δ’ τάξης 

συμφώνησαν να συμμετέχουν στην έρευνα. Είκοσι δύο (22) ανήκαν στο πρώτο τμήμα (Δ1) και 

δεκαεπτά (17) στο δεύτερο (Δ2). Οι δεκαοκτώ μαθητές (18) ήταν αγόρια και οι εικοσιένα (21) 

κορίτσια. Ο μέσος όρος της ηλικίας τους ήταν τα εννέα έτη. 

Μεθοδολογία 

Η ποιοτική μέθοδος υιοθετήθηκε ως η καταλληλότερη για να απαντηθούν τα ερωτήματα 

της συγκεκριμένης έρευνας. Σκοπός της έρευνας ήταν να εντοπιστούν και να καταγραφούν τα 

πλεονεκτήματα και τα μειονεκτήματα της αξιολόγησης των μαθητών μέσω της εκπαιδευτικής 

πλατφόρμας Kahoot, από πλευράς των εκπαιδευτικών και των μαθητών.  

Τα ερωτήματα της έρευνας, ήταν τα παρακάτω: 

Ερωτ. 1. Πόσο ενδιαφέρον έδειξαν οι μαθητές στη συγκεκριμένη μορφή αξιολόγησης σε 

σχέση με άλλες πιο παραδοσιακές μεθόδους;  

Ερωτ. 2. Τι ρόλο έπαιξε η συγκεκριμένη μορφή αξιολόγησης στην προετοιμασία των 

μαθητών; 

Ερωτ. 3. Ποια ήταν η επίδραση της συγκεκριμένης μορφής εξέτασης στα αποτελέσματα 

των μαθητών;  
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Ερωτ. 4. Ποια είναι τα πλεονεκτήματα και ποια τα μειονεκτήματα της συγκεκριμένης 

μορφής εξέτασης;  

Ερωτ. 5. Ποιες είναι οι απόψεις των εκπαιδευτικών ως προς τη χρήση του Kahoot ως 

εκπαιδευτικού εργαλείου;  

Διαδικασία – Προετοιμασία - Σχεδιασμός 

Οι δάσκαλοι των δύο τμημάτων συμφώνησαν η εξέταση να πραγματοποιηθεί αρχικά στο 

μάθημα της Ιστορίας. Εναρμόνισαν τη διδασκαλία τους και ολοκλήρωσαν το προς εξέταση 

κεφάλαιο σε κοινή χρονική στιγμή. Εναρμόνισαν επίσης το περιεχόμενο της διδασκαλίας, ώστε 

οι κοινές ερωτήσεις να έχουν διδαχθεί και στις δύο τάξεις. Οι δάσκαλοι ενημέρωσαν τους 

μαθητές ότι θα εξεταστούν στην ύλη της ενότητας μέσω του Kahoot και τους έδωσαν το 

σύνηθες χρόνο προετοιμασίας. Τέλος, οι δάσκαλοι από κοινού κατέληξαν σε 20 ερωτήσεις που 

αφορούσαν κοινή διδαχθείσα ύλη.  

Όσον αφορά το σχεδιασμό του Kahoot, οι δάσκαλοι δημιούργησαν τη δραστηριότητα, 

καταχώρησαν τις ερωτήσεις και ενσωμάτωσαν φωτογραφίες όπου ήταν δυνατό ή/και αναγκαίο. 

Επίσης, όρισαν το χρόνο απάντησης στα 20 δευτερόλεπτα, όρισαν τους ίδιους πόντους 

επιβράβευσης (1000) για όλες τις ερωτήσεις και προέβλεψαν τέσσερις επιλογές και μία σωστή 

απάντηση για κάθε ερώτηση.  

Υλοποίηση 

Οι μαθητές είχαν «παίξει» και στο παρελθόν Kahoot και γνώριζαν την πλατφόρμα. Παρ’ 

όλα αυτά, μια ολιγόλεπτη επανάληψη της διαδικασίας υλοποιήθηκε δύο μέρες πριν το τεστ, 

ώστε οι μαθητές να εξοικειωθούν ακόμα καλύτερα και να μην υπάρξουν καθυστερήσεις την 

ημέρα εφαρμογής. Επίσης οι μαθητές ήταν εξοικειωμένοι με τεστ πολλαπλών επιλογών. Τέλος, 

το ένα τμήμα δεν γνώριζε για την εξέταση και του άλλου τμήματος, προς αποφυγή συγκρίσεων 

και υπέρμετρου ανταγωνισμού. 

Η υλοποίηση έλαβε χώρα πρώτα για το Δ1 (22 μαθητές) σε μία διδακτική ώρα 45 λεπτών. 

Σε αυτή τη διδακτική ώρα, η δραστηριότητα επαναλήφθηκε δύο φορές, με 11 μαθητές την κάθε 

φορά, λόγω περιορισμού στον αριθμό των διαθέσιμων υπολογιστών στο εργαστήριο 

πληροφορικής του σχολείου. Την επόμενη μέρα, δύο ομάδες από 9 και 8 μαθητές αντίστοιχα 

του Δ2 επανέλαβαν τη διαδικασία σε μία διδακτική ώρα 45 λεπτών. Για την έγκαιρη 

ολοκλήρωση της εξέτασης ήταν απαραίτητη η προετοιμασία του εργαστηρίου (ανοιχτοί 

υπολογιστές και προβολέας, σύνδεση υπολογιστή δασκάλου με τον προβολέα και login στο 

Kahoot) καθώς και η έγκαιρη προσέλευση του τμήματος. Τέλος, για την υλοποίηση χρειάστηκε 

και δεύτερος δάσκαλος, ο οποίος και απασχολούσε τους μαθητές που δεν συμμετείχαν. 

Για να ενισχυθεί η αξιοπιστία της έρευνας, και τα δύο τμήματα επανέλαβαν τις ίδιες 

ερωτήσεις σε απροειδοποίητο γραπτό τεστ στην τάξη τους μετά από 1 εβδομάδα. Επιπλέον, η 

όλη διαδικασία επαναλήφθηκε μετά από 2 εβδομάδες στο μάθημα της Γλώσσας. Αυτή τη φορά, 

το ένα τμήμα πραγματοποίησε προειδοποιημένο γραπτό τεστ στις ίδιες ερωτήσεις πριν το 

Kahoot και το άλλο τμήμα μετά. 

Αποτελέσματα 

Στην εξέταση της Ιστορίας, στο πρώτο τμήμα (Δ1) όλοι οι μαθητές είχαν μέσο όρο σωστών 

απαντήσεων πάνω από τη βάση (M=14.88, SD=3.90) με 18 σωστές απαντήσεις ο καλύτερος 

μαθητής και 10 ο πιο αδύναμος. Ομοίως και στο δεύτερο τμήμα (Δ2). όλοι οι μαθητές είχαν 

μέσο όρο σωστών απαντήσεων πάνω από τη βάση (M=16.41, SD=2.70)) με 20 σωστές 

απαντήσεις ο καλύτερος μαθητής και 10 ο πιο αδύναμος. Κατά συνέπεια, και τα δύο τμήματα 

μαζί είχαν θετικό ισοζύγιο σωστών/λανθασμένων απαντήσεων (M=15.76, SD=3.30). 

Αντίστοιχα, στην εξέταση της γλώσσας, στο πρώτο τμήμα (Δ1) οι μαθητές εμφάνισαν 

μεγαλύτερη διακύμανση σωστών απαντήσεων (M=13.44, SD=3.78) με 19 σωστές απαντήσεις 

ο καλύτερος μαθητής και 6 ο πιο αδύναμος. Στο δεύτερο τμήμα (Δ2). οι μαθητές εμφάνισαν 

επίσης μεγάλη διακύμανση σωστών απαντήσεων (M=12.95, SD=2.72) με 16 σωστές 
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απαντήσεις ο καλύτερος μαθητής και 7 ο πιο αδύναμος. Και τα δύο τμήματα μαζί είχαν και σε 

αυτό το μάθημα θετικό ισοζύγιο σωστών/λανθασμένων απαντήσεων (M=13.16, SD=3.17). 

Συνολικά και στα δύο μαθήματα, τα δύο τμήματα εμφάνισαν σχεδόν ταυτόσημα 

αποτελέσματα (Δ1 M=14.16, SD=3.85 και Δ2 M=14.68, SD=3.18). 

Τέλος, ενδεικτικές απαντήσεις στις ημιδομημένες συνεντεύξεις που ακολούθησαν 

εμφανίζονται παρακάτω: 

« ….. ήθελαν τόσο πολύ να παίξουν που δεν μπορούσα να τους κρατήσω (δάσκαλος Δ1)», 

« ….. πρώτη φορά έδειξαν (οι μαθητές) τέτοια λαχτάρα για ένα τεστ (δασκάλα Δ2)», 

« ….. μου άρεσε πάρα πολύ, θέλω να το ξανακάνουμε (μαθήτρια Δ2)», 

« ….. μαθητές που στα γραπτά τεστ δεν έδειχναν ενδιαφέρον, στο Kahoot με εξέπληξαν 

(Δάσκαλος Δ1)», 

« ….. με βοήθησαν πολύ τα άμεσα αποτελέσματα (δασκάλα Δ2)», 

« ….. μου άρεσε πολύ το Kahoot, έπαιξα και μόνος μου στο σπίτι μόλις γύρισα (μαθητής Δ1)». 

Συζήτηση 

Η ημιδομημένη συνέντευξη επιλέχθηκε ως η πιο κατάλληλη μέθοδος για εξαγωγή 

συμπερασμάτων, τόσο με τους μαθητές όσο και με τους δασκάλους. Τα ερωτήματα της έρευνας 

τέθηκαν ταυτόχρονα και στους δύο δασκάλους. Το 1ο, 2ο και 4ο ερώτημα τέθηκε επίσης και σε 

όλους τους μαθητές, ξεχωριστά όμως ανά τμήμα. 

Ερώτημα 1ο: Πόσο ενδιαφέρον έδειξαν οι μαθητές στη συγκεκριμένη μορφή αξιολόγησης σε 

σχέση με άλλες πιο παραδοσιακές μεθόδους;  

Οι εκπαιδευτικοί ήταν κατηγορηματικοί ότι το ενδιαφέρον των μαθητών ήταν μεγαλύτερο 

από τις προφορικές και γραπτές εξετάσεις που συνήθως εφαρμόζουν στην τάξη. Συγκεκριμένα, 

το ενδιαφέρον των μαθητών, το οποίο εξελίχθηκε σε αγωνία και έντονη προσμονή, ήταν 

μεγαλύτερο τόσο πριν τη διαδικασία, όσο και κατά τη διάρκεια. Η αυξημένη αλληλεπίδραση 

και εμπλοκή των μαθητών κέντρισε σε μεγάλο βαθμό το ενδιαφέρον τους και μετέτρεψε την 

αξιολόγησή τους σε μια πολύ ευχάριστη διαδικασία. Και τα δύο τμήματα διασκέδασαν και οι 

μαθητές ήταν ευχαριστημένοι μετά το τέλος της διαδικασίας.  

Οι μαθητές επιβεβαίωσαν τις απόψεις των δασκάλων τους. Ο πολύ μικρός αριθμός 

μαθητών που δεν έδειξαν τόσο ενθουσιασμό ήταν μοιρασμένος και στα δύο τμήματα και 

ανομοιογενής ως προς την επίδοση.  

Ερώτημα 2ο: Τι ρόλο έπαιξε η συγκεκριμένη μορφή αξιολόγησης στην προετοιμασία των 

μαθητών; 

Οι μαθητές παραδέχθηκαν ότι το Kahoot ήταν η αφορμή να προετοιμαστούν το ίδιο ή και 

περισσότερο, από ότι προετοιμάζονταν για ένα γραπτό τεστ. 

« ….. μόλις έμαθα ότι θα παίζαμε Kahoot άρχισα να κάνω επανάληψη και να 

προετοιμάζομαι, γιατί ήθελα να έχω επιτυχία στο παιχνίδι (μαθητής Δ1)». 

« ….. νομίζω ότι διάβασα περισσότερο, ήθελα να κερδίσω (μαθήτρια Δ1)». 

« ….. προετοιμάστηκα πολύ καλά, όπως κάνω πάντα (μαθήτρια Δ2)». 

« ….. στα προηγούμενα τεστ δεν έκανα κάποια προετοιμασία, αλλά στο Kahoot ήθελα να 

πάω καλά (μαθητής Δ2)». 

Ερώτημα 3ο: Ποια ήταν η επίδραση της συγκεκριμένης μορφής εξέτασης στα αποτελέσματα των 

μαθητών;  

Οι εκπαιδευτικοί παραδέχθηκαν ότι σε γενικές γραμμές, τα αποτελέσματα ήταν καλύτερα, τόσο 

στην αξιολόγηση μέσω Kahoot όσο και στα επαναληπτικά τεστ που ακολούθησαν. Αναλυτικά, 

οι εκπαιδευτικοί παρατήρησαν ότι οι μέτριοι μαθητές τα πήγαν καλύτερα, οι αδύναμοι μαθητές 

επίσης αλλά οι καλοί μαθητές κατέγραψαν χειρότερες επιδόσεις. Οι πολύ αδύναμοι μαθητές 

δεν εμφάνισαν κάποια διαφοροποίηση. Γενικά οι μαθητές παρουσίασαν τα ίδια αλλά και 

καλύτερα από το αναμενόμενο αποτελέσματα. Στα τεστ που επαναλήφθηκαν με ακριβώς τις 

ίδιες ερωτήσεις μετά το Kahoot, στο ένα τμήμα παρουσιάστηκε βελτίωση ενώ στο άλλο τα 

αποτελέσματα δεν είχαν κάποια διαφορά. 
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Ερωτ.4. Ποια είναι τα πλεονεκτήματα και ποια τα μειονεκτήματα της συγκεκριμένης μορφής 

εξέτασης;  

Οι δάσκαλοι αναφέρθησαν στο ιδιαίτερα ευχάριστο περιβάλλον που δημιουργήθηκε μέσα 

από το παιχνίδι, στην ενίσχυση της συμμετοχικότητας και του ενδιαφέροντος των μαθητών 

όπως και στην ενίσχυση της διάθεσης των μαθητών για προετοιμασία και μάθηση. Επιπλέον, 

οι δάσκαλοι ανέφεραν ότι με το Kahoot αυξάνεται η καινοτομία στο μάθημά τους, εντάσσεται 

η τεχνολογία στη διδακτική πρακτική και αναδεικνύεται η εργασία τους. Επιπλέον, 

διαπιστώθηκε ότι το Kahoot υπερτερεί σε σχέση με τη παραδοσιακή γραπτή εξέταση διότι 

υπάρχει καλύτερη διαχείριση του χρόνου του τεστ, εξοικονομεί ο εκπαιδευτικός χρόνο 

εξέτασης και οι μαθητές εκπαιδεύονται να διαχειρίζονται και αυτοί το χρόνο. Επίσης, ο χρόνος 

προετοιμασίας που απαιτείται σε σχέση με τα γραπτό τεστ είναι ίδιος ενώ τα αποτελέσματα της 

διαδικτυακής εφαρμογής είναι άμεσα και δεν χάνει ο εκπαιδευτικός χρόνο στη διόρθωση. Οι 

δάσκαλοι έκριναν τα αποτελέσματα και τα στατιστικά που παρέχει το Kahoot πολύ χρήσιμα, 

όπως και το ότι καταγράφονται σε αρχείο excel, στο οποίο ο εκπαιδευτικός μπορεί να 

επιστρέψει και να συμβουλευτεί. Τέλος, ως ιδιαίτερο πλεονέκτημα αναφέρθηκε η δυνατότητα 

εφαρμογής του Kahoot σε όλα τα διδακτικά αντικείμενα.  

Στον αντίποδα, οι δάσκαλοι θεώρησαν ως μειονέκτημα την προαπαιτούμενη εξοικείωση 

τόσο των μαθητών όσο και των ιδίων με τις τεχνολογίες πληροφοριών και επικοινωνίας (ΤΠΕ) 

καθώς και ότι για την υλοποίηση είναι αναγκασμένοι να μετακινηθούν στο εργαστήριο 

πληροφορικής, το οποίο δεν υποστηρίζει ταυτόχρονα όλους τους μαθητές. Μειονέκτημα επίσης 

αποτελούν ο χώρος, η διάταξη και η προετοιμασία του εργαστηρίου πληροφορικής. 

Οι μαθητές εκφράστηκαν θετικά στο ότι έβλεπαν την αξιολόγηση της απάντησή τους και 

τα ονόματά τους (οι πρώτοι πέντε ) στον πίνακα. Στα πλεονεκτήματα αναφέρθηκε επίσης ότι η 

παιγνιώδης μορφή του Kahoot δεν τους δημιούργησε άγχος ως προς την επίδοση και τη 

βαθμολογία τους. Αντίθετα, ως μειονέκτημα ανέφεραν ότι η παρακολούθηση του πίνακα 

προβολής ήταν προβληματική από κάποιες θέσεις, η απόσταση σε κάποια σημεία μεγάλη, ενώ 

κάποιοι μαθητές ενοχλήθηκαν από τη φασαρία κατά τη διάρκεια του παιχνιδιού. Τέλος, αρκετοί 

μαθητές δήλωσαν ότι δεν επιθυμούν τη δημοσιοποίηση της βαθμολογίας και της κατάταξής 

τους, ενώ κάποιοι άλλοι δήλωσαν ότι έκαναν λάθη επειδή απάντησαν βιαστικά για να 

κερδίσουν περισσότερους πόντους. 

Ερωτ. 5. Ποιες είναι οι απόψεις των εκπαιδευτικών ως προς τη χρήση του Kahoot ως 

εκπαιδευτικού εργαλείου;  

Και οι δύο δάσκαλοι συμφώνησαν ότι σκέπτονται πολύ θετικά να εντάξουν το Kahoot στην 

εκπαιδευτική τους διαδικασία, όχι μόνο ως εργαλείο αξιολόγησης αλλά και ως εργαλείο 

μάθησης και επανάληψης. Επισήμαναν επίσης ότι ο συνδυασμός του Kahoot με γραπτό τεστ 

ενισχύει ακόμα περισσότερο τη διδασκαλία τους, ενώ ένιωσαν το Kahoot ίσως πιο 

αποτελεσματικό στα θεωρητικά από τα πρακτικά μαθήματα.  

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

Είναι γενικά αποδεκτό ότι η εφαρμογή εκπαιδευτικών πρακτικών παιγνιώδους μορφής, 

ενθουσιάζει και παρακινεί τους μαθητές και ενισχύει τη διάθεσή τους για προετοιμασία και 

συμμετοχή στην εκπαιδευτική διαδικασία. Παράλληλα, οι εκπαιδευτικοί με τη χρήση 

καινοτόμων ψηφιακών εφαρμογών πρωτοτυπούν, αναδεικνύουν το μάθημά τους και 

επιτυγχάνουν μεγάλη ανταπόκριση από τους μαθητές τους. Ωστόσο, υπάρχουν αμφιβολίες στο 

κατά πόσο διατηρούνται οι θετικές επιπτώσεις της παιχνιδοποίησης μετά από συνεχόμενες 

εφαρμογές. Επίσης, επιπλέον αμφιβολίες γεννά το ερώτημα αν τα GSRS αυξάνουν ή μειώνουν 

τελικά την αντικειμενικότητα της αξιολόγησης και αν ο βαθμός δυσκολίας μπορεί να 

καθοριστεί από τη διαδικασία και όχι από τις ερωτήσεις. Τέλος, ο εκπαιδευτικός πρέπει 

σίγουρα να ζυγίσει το πλεονέκτημα των γρήγορων και πλούσιων αποτελεσμάτων με το 

μειονέκτημα του χρόνου και της διαδικασίας προετοιμασίας που απαιτείται για την υλοποίηση 
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του Kahoot. Σίγουρα, χρειάζονται πολλές ακόμα δοκιμές σε ποικίλο μαθητικό πληθυσμό και 

σε διαφορετικά αντικείμενα ώστε να μπορούμε να εξάγουμε ασφαλή συμπεράσματα για την 

πραγματική αξία χρήσης των GSRP ως εργαλεία μάθησης και αξιολόγησης. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Τις τελευταίες δεκαετίες στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση στον ελλαδικό χώρο υλοποιούνται 

προγράμματα αγωγής υγείας σε ποικίλες θεματικές. Παράλληλα, πλήθος επιστημονικών ερευνών 

συμπεραίνουν ότι σημαντικό ποσοστό των Ελλήνων εφήβων καπνίζουν, καταναλώνουν αλκοόλ, 

ναρκωτικές ουσίες και διατρέφονται λανθασμένα. Επίσης, από τη μελέτη των επιδημιολογικών 

δεδομένων προκύπτει ότι στην Ελλάδα ετησίως πραγματοποιείται σημαντικός αριθμός 

αμβλώσεων από έφηβες και αρκετοί νέοι άνθρωποι σκοτώνονται σε τροχαία ατυχήματα. 

Σκοπός του άρθρου είναι να παρουσιάσει τα αποτελέσματα έρευνας για την υλοποίηση 

προγραμμάτων αγωγής υγείας σε σχολικές μονάδες δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης σε 

αντιπροσωπευτικές περιοχές της χώρας. Η έρευνα πραγματοποιήθηκε με τη μέθοδο της ανάλυσης 

περιεχομένου για τα σχολικά έτη 2012-2013 έως και 2020-2021. 

Από την έρευνα προέκυψε ότι τα προγράμματα αγωγής υγείας που ασχολούνται με τη 

σεξουαλική αγωγή, την πρόληψη ατυχημάτων, το κάπνισμα, το αλκοόλ και τη διατροφή στη 

δευτεροβάθμια εκπαίδευση στον ελλαδικό χώρο είναι περιορισμένα σε αριθμό και εμφανίζουν 

τάση μείωσης με την πάροδο του χρόνου. 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: αγωγή υγείας, δευτεροβάθμια εκπαίδευση, δημόσια υγεία 

ABSTRACT 

During the past few decades in Greece, health education programmes have been carried 

out in secondary education. Meanwhile, vast scientific research has concluded that a 

considerable percentage of Greek teenagers smoke, consume alcohol and narcotic drugs, and 

have poor eating habits. In addition, the study of epidemiological data demonstrates that, every 

year in Greece, numerous teenage girls have abortions and plenty of young people, are killed 

in road accidents. 

The aim of the present article is to present the results of a research on the implementation 

of health education programmes in secondary education schools. The research was carried out 

using the content analysis method and spanned the school years from 2012-2013 up to 2020-

2021.  

The conclusion yielded by the research was that health education programmes in Greece 

that deal with sex education, accident prevention, smoking, alcohol and nutrition are limited in 

number, and tend to become more and more scarce as time passes. 

KEYWORDS: health education, secondary education, public health 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Σημαντικός αριθμός επιστημονικών ερευνών έχει διεξαχθεί τα τελευταία χρόνια με 

αντικείμενο τη συμπεριφορά που εμφανίζουν οι Έλληνες έφηβοι σε ορισμένα κρίσιμα 

ζητήματα δημόσιας υγείας, καθώς τα εν λόγω ζητήματα έλκουν το ενδιαφέρον πολλών 

ερευνητών. 

Κρίσιμο ζήτημα για τους εφήβους σε παγκόσμιο επίπεδο αποτελεί η σεξουαλική αγωγή. Η 

αναγκαιότητα της σεξουαλικής αγωγής στον ελλαδικό χώρο είναι αναμφισβήτητα μεγάλη, 
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καθώς δημιουργούν σοβαρό προβληματισμό τόσο ο αυξημένος αριθμός των διενεργούμενων 

αμβλώσεων, όσο και η εμφάνιση σεξουαλικώς μεταδιδόμενων νοσημάτων (Τσαρμακλής, 

2007) ακόμα και σε άτομα που βρίσκονται στην εφηβική ηλικία. 

Χρήζει ιδιαίτερης μνείας ότι οι Έλληνες έφηβοι για ζητήματα σεξουαλικής αγωγής 

ενημερώνονται κυρίως από τους φίλους και τους γονείς τους, ενώ εκφράζουν την επιθυμία να 

ενημερώνονται από ειδικούς και από το σχολείο. Συνέπεια των προηγουμένων αποτελεί το 

επίπεδο των γνώσεων των μαθητών σε ζητήματα σεξουαλικής αγωγής να μην είναι 

ικανοποιητικό (Matziou et al, 2009) με αποτέλεσμα να ελλοχεύουν ποικίλες μορφές κινδύνου. 

Σημαίνον ζήτημα αποτελεί, επίσης, η πρόληψη των ατυχημάτων και ειδικότερα των 

τροχαίων. Πιο αναλυτικά, πανελλαδικά καταγράφεται τα τελευταία χρόνια ένας σημαντικός 

αριθμός τροχαίων, θανατηφόρων ή μη, ατυχημάτων. Σε ορισμένα από τα τροχαία ατυχήματα 

εμπλέκονται και άτομα εφηβικής ηλικίας. Αυτό το γεγονός, επιβεβαιώνει το εύρημα έρευνας 

που υποστηρίζει ότι οι έφηβοι στην Ελλάδα εμφανίζονται ιδιαίτερα επιρρεπείς στην πρόκληση 

τροχαίων ατυχημάτων (Σωτηριάδου κ.ά, 2011) γεγονός αναμφισβήτητα ιδιαίτερα 

ανησυχητικό, καθώς συχνά συνδέεται τόσο με απώλειες ανθρώπινων ζωών, όσο και με 

σημαντικής μορφής σωματικές αναπηρίες. 

Η πανελλήνια έρευνα στο σχολικό πληθυσμό για τη χρήση εξαρτησιογόνων ουσιών 

(European school survey project on alcohol and other drugs, ESPAD), του 2011 διαπίστωσε 

ότι σημαντικό ποσοστό των μαθητών συστηματικά καπνίζουν, καταναλώνουν αλκοόλ ή 

κάνουν χρήση ναρκωτικών ουσιών (Grammatikopoulou et al, 2014). Συγκεκριμένα, ως προς 

το αλκοόλ, μεγάλο ποσοστό εφήβων πραγματοποιεί όχι μόνο χρήση, αλλά και κατάχρηση. 

Αυτό το φαινόμενο συμβαίνει κατά κύριο λόγο στις ημιαστικές και αγροτικές περιοχές του 

ελλαδικού χώρου (Τριανταφυλλίδου & Τσουμάκας, 2006). Παράλληλα, όσον αφορά στο 

κάπνισμα τονίζεται η αναγκαιότητα της υλοποίησης οργανωμένων και στοχευμένων 

παρεμβάσεων (Vardavas & Connolly, 2010). Στο ίδιο πλαίσιο, διαπιστώθηκε η ύπαρξη σχέσης 

ανάμεσα στην κατανάλωση τσιγάρου, αλκοόλ και φαγητού (Papadopoulou et al, 2017). 

Από τη διερεύνηση της βιβλιογραφίας σχετικά με τη διατροφή των εφήβων προέκυψε ότι 

αρκετές έρευνες που έλαβαν χώρα στον ελλαδικό χώρο συμπέραναν ότι αυτοί διατρέφονται 

χωρίς την αίσθηση του μέτρου και κατέγραψαν ότι σημαντικό ποσοστό τους είναι παχύσαρκοι 

ή υπέρβαροι (Krassas et al, 2001; Κοκκέβη κ.ά, 2012; Grammatikopoulou et al, 2014). Κύριες 

αιτίες για αυτό το φαινόμενο αποτελούν οι λανθασμένες διατροφικές επιλογές (Kiess et al, 

2008; Παπάς & Καργιάννης, 2011), η έλλειψη άσκησης και η καθιστική ζωή (Krekoukia et al, 

2007; Kourlaba et al, 2009; Κοκκέβη κ.ά, 2012). Είναι ενθαρρυντικό, όμως, το γεγονός ότι τα 

αποτελέσματα διέφεραν σημαντικά ανάμεσα στους εφήβους που ακολουθούσαν στην 

οικογένειά τους το πρότυπο της μεσογειακής διατροφής (Kontogianni et al, 2008). 

Παράλληλα, σημαντική ανησυχία εγείρουν και τα ιδιαίτερα μειωμένα επίπεδα βάρους στην 

εφηβική ηλικία. Συγκεκριμένα, από εθνική αντιπροσωπευτική έρευνα που διεξήχθη σε 

Έλληνες εφήβους, ηλικίας 12-19 ετών, τη διετία 2010-2012, διαπιστώθηκε ότι το 3,3% των 

αγοριών και το 5,8% των κοριτσιών ήταν ελλειποβαρείς (Grammatikopoulou et al, 2014). 

Αξιοσημείωτο είναι το γεγονός ότι οι διατροφικές συνήθειες των Ελλήνων εφήβων υφίστανται 

μεταβολές στην κατεύθυνση του δυτικού τρόπου διατροφής, ενώ αυτές συγχρόνως 

απομακρύνονται από το μεσογειακό πρότυπο της διατροφής (Yannakoulia et al, 2004). 

Στην επίλυση ή άμβλυνση του συνόλου των παραπάνω σημαντικών προβλημάτων 

κομβικός είναι ο ρόλος της αγωγής υγείας και των προγραμμάτων της σε εκπαιδευτικό και όχι 

μόνο επίπεδο, καθώς αυτά επιδιώκουν τη διαφύλαξη και διατήρηση της σωματικής, ψυχικής 

και κοινωνικής υγείας των εφήβων. 

ΣΚΟΠΟΣ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ – ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΑ ΕΡΩΤΗΜΑΤΑ 

Σκοπός του άρθρου είναι να παρουσιάσει τα αποτελέσματα έρευνας αναφορικά με την 

υλοποίηση προγραμμάτων αγωγής υγείας στους τομείς της σεξουαλικής αγωγής, της πρόληψης 
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ατυχημάτων, της χρήσης ναρκωτικών ουσιών, του καπνίσματος, της κατανάλωσης αλκοόλ και 

τροφής σε σχολικές μονάδες δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης σε αντιπροσωπευτικές περιοχές του 

ελλαδικού χώρου. 

Τα ερευνητικά ερωτήματα που τέθηκαν προς διερεύνηση είναι τα εξής: 

• Υλοποιούνται προγράμματα αγωγής υγείας στους τομείς της σεξουαλικής αγωγής, της 

πρόληψης ατυχημάτων, της χρήσης ναρκωτικών ουσιών, του καπνίσματος, της 

κατανάλωσης αλκοόλ και τροφής σε σχολικές μονάδες δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης 

στον ελλαδικό χώρο και σε τι ποσοστό; 

• Υφίσταται σημαντική διαφοροποίηση στη θεματολογία των υλοποιούμενων 

προγραμμάτων αγωγής υγείας ανά γεωγραφική περιοχή; 

• Πώς έχει μεταβληθεί ο αριθμός των υλοποιούμενων προγραμμάτων αγωγής υγείας το 

χρονικό διάστημα από το σχολικό έτος 2012-2013 έως και το σχολικό έτος 2020-2021; 

ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

Η μέθοδος της ανάλυσης περιεχομένου αποτελεί μία από τις πιο συχνά χρησιμοποιούμενες 

ερευνητικές μεθόδους στο πλαίσιο των ανθρωπιστικών επιστημών (Kripendorff, 1980), η 

οποία αποσκοπεί στη διερεύνηση συγκεκριμένου δευτερογενούς υλικού και δύναται να 

προσλάβει τόσο ποιοτικά, όσο και ποσοτικά χαρακτηριστικά (Weibrenner, 1995; Αθανασίου, 

2007). 

Πιο αναλυτικά, η μέθοδος της ανάλυσης περιεχομένου επιδιώκει τη συμπύκνωση των 

κειμένων και την ομαδοποίησή τους σε ορισμένες κατηγορίες με συγκεκριμένους και 

προκαθορισμένους κανόνες κωδικοποίησης (Weber, 1990; Δαουτόπουλος, 2005). Στη 

συνέχεια, διατυπώνονται υποθέσεις - ερωτήσεις από τον ερευνητή, προκειμένου σε επόμενο 

στάδιο να προκύψουν απαντήσεις στα συγκεκριμένα ερωτήματα. Συνεπώς, κύρια στόχευση της 

κατηγοριοποίησης είναι να υπάρξει έλεγχος των διατυπωμένων υποθέσεων - ερωτημάτων. 

Οι κατηγορίες δομούνται λαμβάνοντας υπόψη το σκοπό της έρευνας και το θεωρητικό 

πλαίσιο (Αθανασίου, 2007; Κυριαζή, 2009). Η επιλογή της μονάδας ανάλυσης είναι σε 

αντιστοιχία με το σκοπό, τους στόχους και τα ερευνητικά ερωτήματα της έρευνας (Αθανασίου, 

2007) και δύναται να είναι μια λέξη, φράση, έννοια, πρόσωπο κ.ά. 

Στην ανάλυση περιεχομένου κρίνεται αναγκαίο: να πραγματοποιείται ανάλυση του 

συνόλου του υπό έρευνα κειμένου και όχι μέρους του, να υπάρχουν διακριτές και σαφείς 

κατηγορίες για την ταξινόμηση των δεδομένων, προκειμένου κάποιος ερευνητής να έχει τη 

δυνατότητα να επαναλάβει και να ελέγξει τη διαδικασία, ενώ και οι μεταβλητές πρέπει, εφόσον 

αυτό είναι δυνατό, να υφίσταται η δυνατότητα να λαμβάνουν αριθμητικές τιμές (Selltiz et al., 

1976). 

Οι πιο κλασικοί αναλυτές περιεχομένου κατέληξαν στο συμπέρασμα ότι ο ερευνητής 

πρέπει να «διαβάζει» και πίσω από τις λέξεις του κειμένου, καθώς δεν μπόρεσαν να υποδείξουν 

ένα μοναδικό τρόπο για την επιτυχή διενέργεια της ποιοτικής ανάλυσης (Μπονίδης, 2004). Ως 

εκ τούτου, κρίσιμο ερώτημα για την ανάλυση περιεχομένου συνιστά, αν ο ερευνητής θα πρέπει 

να επικεντρώνεται αποκλειστικά στο έκδηλο περιεχόμενο του εκάστοτε κειμένου ή να 

επιδιώκει να διερευνήσει - ανακαλύψει το λανθάνον κείμενο (Κυριαζή, 2009). 

Το σημαντικότερο ίσως πλεονέκτημα της μεθόδου της ανάλυσης περιεχομένου συνιστά η 

απαλλαγή της από την επίδραση Χόουθορν, καθώς ο εκάστοτε ερευνητής δεν έχει τη 

δυνατότητα να ασκήσει επίδραση στο περιεχόμενο του υλικού. Συνεπώς, η συγκεκριμένη 

μέθοδος μπορεί να θεωρηθεί ως πιο αντικειμενική (Δαουτόπουλος, 2005; Κυριαζή, 2009). Σε 

κάθε περίπτωση, η εφαρμογή της ανάλυσης περιεχομένου δε δύναται να παραμείνει απολύτως 

ανεπηρέαστη από την περιρρέουσα κοινωνική ατμόσφαιρα, τον πομπό των μηνυμάτων και τον 

ερευνητή (Μπονίδης, 2004) με αποτέλεσμα να ελλοχεύει μονίμως ο κίνδυνος τα αποτελέσματά 

της να μην είναι απολύτως ορθά. 



ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΗ ΕΠΕΤΗΡΙΔΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΠΡΩΤΟΒΑΘΜΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΚΟΡΙΝΘΙΑΣ 

 

107 

  

Για τις ανάγκες της παρούσας έρευνας δημιουργήθηκαν τέσσερις κατηγορίες, οι οποίες 

εστιάζουν σε συγκεκριμένες θεματικές των προγραμμάτων αγωγής υγείας ανάλογα με τον 

τίτλο του υλοποιούμενου προγράμματος. Η πρώτη κατηγορία αφορά τα προγράμματα που 

ασχολούνται με τη σεξουαλική αγωγή, η δεύτερη εστιάζει στο ζήτημα της πρόληψης των 

ατυχημάτων, η τρίτη κατηγορία επικεντρώνεται στη θεματική της χρήσης ουσιών όπως: ο 

καπνός, το αλκοόλ και τα ναρκωτικά, ενώ η τέταρτη κατηγορία διερευνά ζητήματα διατροφής. 

Συγκεκριμένα, ερευνήθηκαν τα πρωτογενή στοιχεία που αφορούν σε προγράμματα αγωγής 

υγείας στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση, τα οποία υλοποιήθηκαν σε σχολικές μονάδες στη 

διεύθυνση δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης Α΄ Αθήνας και στις διευθύνσεις δευτεροβάθμιας 

εκπαίδευσης στις περιφερειακές ενότητες του Ηρακλείου Κρήτης, της Κοζάνης και του Έβρου 

για τα σχολικά έτη 2012–2013 έως και 2020-2021. 

Οι συγκεκριμένες διευθύνσεις δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης θεωρήθηκαν ότι πληρούν τις 

προϋποθέσεις ενός αντιπροσωπευτικού δείγματος γιατί: 

• αποτελούν τις μεγαλύτερες στις εκπαιδευτικές τους περιφέρειες (Αττική, Κρήτη, Δυτική 

Μακεδονία, Θράκη), 

• οι μαθητές που φοιτούν στις υπό μελέτη περιοχές, σύμφωνα με τα στοιχεία της 

Ελληνικής Στατιστικής Αρχής για το σχολικό έτος 2014–2015, αντιπροσωπεύουν το 

27,9% του συνολικού μαθητικού πληθυσμού, 

• σε αυτές εργάζεται το 38,33% του συνόλου των εκπαιδευτικών δευτεροβάθμιας 

εκπαίδευσης. 

Επιπροσθέτως, οι επιλεγείσες διευθύνσεις δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης εμφανίζουν 

διαφορές ως προς τα χαρακτηριστικά του μαθητικού και του γενικού πληθυσμού τους. 

Συγκεκριμένα, στην περιοχή ευθύνης της διεύθυνσης δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης Α΄ Αθήνας 

φοιτά υψηλό ποσοστό αλλοδαπών μαθητών, ενώ στις περιφερειακές ενότητες του Ηρακλείου 

Κρήτης, της Κοζάνης και του Έβρου τα αντίστοιχα ποσοστά είναι χαμηλότερα. 

Επιπλέον, τα χαρακτηριστικά του γενικού πληθυσμού στην περιοχή της διεύθυνσης 

δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης της Α΄ Αθήνας είναι αμιγώς αστικά, ενώ ο πληθυσμός στις 

περιφερειακές ενότητες του Ηρακλείου Κρήτης, της Κοζάνης και του Έβρου εμφανίζει αστικά, 

ημιαστικά και αγροτικά χαρακτηριστικά. 

Είναι απολύτως απαραίτητη η επισήμανση ότι η παρούσα έρευνα υπόκειται σε τρεις 

περιορισμούς. Ο πρώτος και πιο σημαντικός περιορισμός είναι ότι η έρευνα δεν καλύπτει το 

σύνολο των περιφερειακών ενοτήτων του ελλαδικού χώρου. Δεύτερο περιορισμό της έρευνας 

αποτελεί ότι αυτή δε διερευνά το σύνολο των γεωγραφικών διαμερισμάτων της χώρας. Η 

ύπαρξη τόσο του πρώτου, όσο και του δεύτερου περιορισμού αμβλύνει τη δυνατότητα 

γενίκευσης των αποτελεσμάτων της έρευνας, καθώς και των συμπερασμάτων που προκύπτουν 

από αυτή. 

Ο τρίτος περιορισμός αφορά στη μέθοδο της ποιοτικής ανάλυσης περιεχομένου, η οποία 

πραγματοποιήθηκε μόνο από ένα άτομο, οπότε δεν μπορεί να υποστηρίξει κανείς με ασφάλεια 

ότι η ανάλυση περιεχομένου υλοποιήθηκε απολύτως επιτυχημένα και χωρίς εκούσιες ή 

ακούσιες παραλείψεις και λάθη. Απολύτως ωφέλιμη θα ήταν η επανάληψη της παρούσας 

έρευνας με την ίδια μέθοδο και από έτερους ερευνητές/τριες. 

ΑΝΑΛΥΣΗ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΩΝ 

Από τη στατιστική επεξεργασία των δεδομένων ως προς τα ερευνητικά ερωτήματα που 

τέθηκαν προέκυψαν ορισμένα ενδιαφέροντα αποτελέσματα. Πιο αναλυτικά, από τη μελέτη του 

Πίνακα 1 δύναται κανείς να διαπιστώσει ότι ο αριθμός των υλοποιούμενων προγραμμάτων 

αγωγής υγείας με θέμα τη σεξουαλική αγωγή είναι αρκετά περιορισμένος. 

Ειδικότερα, τα υλοποιούμενα προγράμματα σεξουαλικής αγωγής περιορίζονται μόνο σε 

ορισμένες από τις υπό έρευνα περιοχές. Παράλληλα, σε συγκεκριμένα σχολικά έτη ο αριθμός 

των προγραμμάτων αγωγής υγείας με θέμα τη σεξουαλική αγωγή εμφανίζεται αυξημένος, ενώ 



ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΗ ΕΠΕΤΗΡΙΔΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΠΡΩΤΟΒΑΘΜΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΚΟΡΙΝΘΙΑΣ 

 

108 

  

μία σχολική χρονιά έφτασε να αντιπροσωπεύει το 37,5% του συνόλου των προγραμμάτων 

αγωγής υγείας. 

Επίσης, είναι απαραίτητο να σημειώσει κανείς ότι στις σχολικές μονάδες της διεύθυνσης 

δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης της Κοζάνης και του Ηρακλείου Κρήτης για αρκετές σχολικές 

χρονιές δεν υλοποιήθηκε ούτε ένα πρόγραμμα αγωγής υγείας με θέμα που άπτεται των 

ζητημάτων της σεξουαλικής αγωγής. Αυτή η διαπίστωση είναι λογικό να εγείρει ποικίλους 

προβληματισμούς για τους λόγους που οδήγησαν σε αυτή την απόφαση αρχικά τους/τις 

εκπαιδευτικούς που υλοποιούν τα προγράμματα αγωγής υγείας και εν συνεχεία τους/τις 

μαθητές/τριες που συμμετέχουν σε αυτά. 

Περιφέρεια 

/Σχολικό έτος 

Α’ Αθήνας Ηράκλειο Κοζάνη Έβρος 

2012-2013 2/99 (2,02%) 3/29 (6,8%) 0/30 (0%) 1/8 (12,5%) 

2013-2014 1/97 (1,03%) 0/38 (0%) 0/34 (0%) 2/19 (10,52%) 

2014-2015 8/94 (8,51%) 0/27 (0%) 0/27 (0%) 0/27 (0%) 

2015-2016 1/81 (1,23%) 0/28 (0%) 1/28 (3,6%) 2/34 (5,88%) 

2016-2017 4/51 (7,8%) 1/23 (4,3%) 0/15 (0%) 1/20 (5%) 

2017-2018 1/46 (2,2%) 1/24 (4,2%) 0/28 (0%) 1/11 (9,1%) 

2018-2019 4/35 (11,4%) 3/18 (16,6%) 0/23 (0%) 3/8 (37,5%) 

2019-2020 3/30 (10%) 1/18 (5,5%) 1/23 (4,3%) 0/8 (0%) 

2020-2021 2/25 (4%) 1/6 (16,7%) 0/13 (0%) 0/6 (0%) 

Πίνακας 1. Προγράμματα αγωγής υγείας με θέμα τη σεξουαλική αγωγή στη διεύθυνση δευτεροβάθμιας 

εκπαίδευσης της Α΄ Αθήνας και στις περιφερειακές ενότητες Ηρακλείου Κρήτης, Κοζάνης και Έβρου (στον 

αριθμητή του κλάσματος καταγράφεται ο αριθμός των υλοποιηθέντων προγραμμάτων ανά θεματική και στον 

παρονομαστή ο συνολικός αριθμός των υλοποιηθέντων προγραμμάτων) 

Εστιάζοντας στα δεδομένα που παρουσιάζονται στον Πίνακα 2 μπορεί να υποστηρίξει 

κανείς ότι ο αριθμός των προγραμμάτων αγωγής υγείας που ασχολούνται με την ευρεία 

θεματική της πρόληψης ατυχημάτων είναι διαχρονικά περιορισμένος και σε ορισμένες 

περιπτώσεις μηδενικός. Παρόλα αυτά, υπήρξαν δύο διευθύνσεις δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης 

(Ηράκλειο Κρήτης, Κοζάνη) σε διαφορετικά σχολικά έτη, όπου το ποσοστό των 

προγραμμάτων αγωγής υγείας που ασχολήθηκε με τη συγκεκριμένη θεματική ξεπέρασε το 

20%. 

Είναι φανερό ότι η πρόληψη ατυχημάτων παρόλη την αναμφισβήτητη σημασία της δεν 

έλκει το ενδιαφέρον των εκπαιδευτικών, ώστε να προβούν στην υλοποίηση ενός αντίστοιχης 

θεματικής προγράμματος αγωγής υγείας, καθώς και των μαθητών, προκειμένου να 

συμμετέχουν σε αυτό. 

Περιφέρεια 

/Σχολικό έτος 
Α’ Αθήνας Ηράκλειο Κοζάνη Έβρος 

2012-2013 6/99 (6,1%) 2/29 (6,8%) 1/30 (3,3%) 0/8 (0%) 

2013-2014 5/97 (5,2%) 3/38 (7,9%) 4/34 (11,8%) 1/19 (5,2%) 

2014-2015 3/94 (3,2%) 2/27 (7,4%) 1/27 (3,7%) 2/27 (7,4%) 

2015-2016 1/81 (1,23%) 1/28 (3,6%) 3/28 (10,7%) 4/34 (11,76%) 

2016-2017 2/51 (3,9%) 1/23 (4,4%) 0/15 (0%) 0/20 (0%) 

2017-2018 0/46 (0%) 3/24 (12,5%) 3/28 (10,7%) 2/11 (18,2%) 

2018-2019 1/35 (2,85%) 0/18 (0%) 2/23 (8,7%) 0/8 (0%) 

2019-2020 0/30 (0%) 5/18 (27,7%) 2/23 (8,6%) 1/8 (12,5% 

2020-2021 0/25 (0%) 1/6 (16,7%) 4/13 (30,8%) 0/6 (0%) 

Πίνακας 2. Προγράμματα αγωγής υγείας με θέμα την πρόληψη ατυχημάτων στη διεύθυνση 

δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης της Α΄ Αθήνας και στις περιφερειακές ενότητες Ηρακλείου Κρήτης, Κοζάνης και 

Έβρου (στον αριθμητή του κλάσματος καταγράφεται ο αριθμός των υλοποιηθέντων προγραμμάτων ανά 

θεματική και στον παρονομαστή ο συνολικός αριθμός των υλοποιηθέντων προγραμμάτων) 
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Ο Πίνακας 3 περιέχει ενδιαφέροντα αποτελέσματα για την υλοποίηση προγραμμάτων 

αγωγής υγείας με θέμα το κάπνισμα, το αλκοόλ και τα ναρκωτικά. Συγκεκριμένα, από τη 

μελέτη του προαναφερόμενου πίνακα προκύπτει ότι αρκετά σχολικά έτη δεν υλοποιήθηκε ούτε 

ένα πρόγραμμα αγωγής υγείας με αντίστοιχη θεματολογία, ενώ η ενασχόληση με τη 

συγκεκριμένη θεματική κατέγραψε μόνο σε μία περιοχή για ένα σχολικό έτος ιδιαίτερα υψηλά 

ποσοστά (25%). 

Περιφέρεια 

/Σχολικό έτος 
Α’ Αθήνας Ηράκλειο Κοζάνη Έβρος 

2012-2013 11/99 (11,1%) 1/29 (3,4%) 5/30 (16,7%) 2/8 (25%) 

2013-2014 9/97 (9,3%) 0/38 (0%) 0/34 (0%) 1/19 (5,2%) 

2014-2015 12/94 (12,8%) 2/27 (7,4%) 1/27 (3,7%) 4/27 (14,8%) 

2015-2016 4/81 (4,93%) 0/28 (0%) 1/28 (3,6%) 3/34 (8,82%) 

2016-2017 0/51 (0%) 0/23 (0%) 0/15 (0%) 0/20 (0%) 

2017-2018 0/46 (0%) 3/24 (12,5%) 0/28 (0%) 0/11 (0%) 

2018-2019 2/35 (5,7%) 0/18 (0%) 0/23 (0%) 0/8 (0%) 

2019-2020 3/30 (10%) 0/18 (0%) 2/23 (8,6%) 0/8 (0%) 

2020-2021 0/25 (0%) 0/6 (0%) 0/13 (0%) 0/6 (0%) 

Πίνακας 3. Προγράμματα αγωγής υγείας με θέμα το κάπνισμα, το αλκοόλ και τα ναρκωτικά στη διεύθυνση 

δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης της Α΄ Αθήνας και στις περιφερειακές ενότητες Ηρακλείου Κρήτης, Κοζάνης και 

Έβρου (στον αριθμητή του κλάσματος καταγράφεται ο αριθμός των υλοποιηθέντων προγραμμάτων ανά 

θεματική και στον παρονομαστή ο συνολικός αριθμός των υλοποιηθέντων προγραμμάτων) 

Είναι φυσιολογικό και αναμενόμενο να προκαλεί ιδιαίτερα αρνητική εντύπωση το γεγονός 

ότι δεν υλοποιούνται αρκετά προγράμματα αγωγής υγείας σε κρίσιμες θεματικές όπως: το 

κάπνισμα, το αλκοόλ και τα ναρκωτικά για τις οποίες η επιστημονική έρευνα τόσο στον 

ελλαδικό χώρο, όσο και παγκοσμίως έχει καταγράψει μία αρνητική εικόνα για το μαθητικό και 

εφηβικό, αλλά και για το γενικό πληθυσμό. 

Η ενασχόληση των προγραμμάτων αγωγής υγείας με τη διατροφή στις υπό έρευνα περιοχές 

παρουσιάζεται στον Πίνακα 4. Συγκεκριμένα, από τη μελέτη του προαναφερόμενου πίνακα 

διαπιστώνει κανείς ότι ο αριθμός των υλοποιούμενων προγραμμάτων με θέμα τη διατροφή 

διαφέρει ανάλογα την περιοχή και το χρόνο. 

Περιφέρεια 

/Σχολικό έτος 
Α’ Αθήνας Ηράκλειο Κοζάνη Έβρος 

2012-2013 14/99 (14,1%) 1/29 (3,4%) 3/30 (10%) 0/8 0(%) 

2013-2014 15/97 (15,5%) 6/38 (15,8%) 5/34 (14,7%) 4/19 (21,05%) 

2014-2015 10/94 (10,6%) 4/27 (14,8%) 5/27 (18,5%) 5/27 (18,5%) 

2015-2016 10/81 (12,3%) 2/28 (7,1%) 3/28 (10,7% 2/34 (5,88%) 

2016-2017 10/51 (19,6%) 2/23 (8,7%) 4/15 (26,7%) 3/20 (15%) 

2017-2018 2/46 (4,3%) 2/24 (8,3%) 6/28 (21,4%) 0/11 (0%) 

2018-2019 4/35 (11,7%) 0/18 (0%) 0/23 (0%) 1/8 (12,5%) 

2019-2020 3/30 (10%) 1/18 (5,5%) 6/23 (26,1%) 0/8 (0%) 

2020-2021 1/25 (4%) 1/6 (16,7%) 1/13 (7,7%) 0/6 (0%) 

Πίνακας 4. Προγράμματα αγωγής υγείας με θέμα τη διατροφή στη διεύθυνση δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης της 

Α΄ Αθήνας και στις περιφερειακές ενότητες Ηρακλείου Κρήτης, Κοζάνης και Έβρου (στον αριθμητή του 

κλάσματος καταγράφεται ο αριθμός των υλοποιηθέντων προγραμμάτων ανά θεματική και στον παρονομαστή ο 

συνολικός αριθμός των υλοποιηθέντων προγραμμάτων) 

Αξιοσημείωτο γεγονός αποτελεί ότι σε ορισμένες περιοχές υπήρξε σχολικό έτος που δεν 

υλοποιήθηκε κανένα πρόγραμμα αγωγής υγείας με θέμα σχετικό με τη διατροφή. Στον 

αντίποδα υπήρξαν περιοχές σε διαφορετικά σχολικά έτη που το ποσοστό ενασχόλησης των 

προγραμμάτων αγωγής υγείας με το ζήτημα της διατροφής πλησίασε ή και ξεπέρασε το 20%. 
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Με δεδομένο ότι η παιδική και εφηβική παχυσαρκία στον ελλαδικό χώρο καταγράφουν 

υψηλά ποσοστά, γεννά αναμφισβήτητα προβληματισμό η απουσία ενδιαφέροντος για τη 

διεξαγωγή προγραμμάτων αγωγής υγείας στην αντίστοιχη θεματική. 

Μελετώντας τα στοιχεία που παρουσιάζονται και στους τέσσερις πίνακες μπορεί κανείς να 

συμπεράνει ότι υφίσταται σημαντική διαφοροποίηση στη θεματολογία των προγραμμάτων 

αγωγής τόσο ανά περιοχή, όσο και ανά σχολικό έτος. Σε κάθε περίπτωση, φαίνεται να 

υπάρχουν θεματικές, οι οποίες είναι λιγότερο δημοφιλείς για τους μαθητές και τους 

εκπαιδευτικούς όσον αφορά στην υλοποίηση προγραμμάτων αγωγής υγείας. Η χαμηλή 

δημοφιλία ορισμένων θεματικών των προγραμμάτων αγωγής υγείας θα ήταν ωφέλιμο να 

αποτελέσει αντικείμενο περαιτέρω διερεύνησης. 

Ιδιαίτερη αναφορά πρέπει να υπάρξει για τον αριθμό των υλοποιούμενων προγραμμάτων 

αγωγής υγείας στο σύνολο των υπό μελέτη περιοχών, ο οποίος εμφανίζει σταδιακή μείωση τα 

τελευταία σχολικά έτη με αποκορύφωση το σχολικό έτος 2020-21. Η εμφανιζόμενη μείωση 

στον αριθμό των υλοποιούμενων προγραμμάτων το σχολικό έτος 2020-21 μπορεί εν μέρει να 

αποδοθεί στις ιδιαίτερες συνθήκες που δημιούργησε η πανδημία της covid 19 στην 

εκπαιδευτική διαδικασία και στη λειτουργία των σχολικών μονάδων, η οποία αναπόφευκτα 

επηρέασε και την υλοποίηση των προγραμμάτων σχολικών δραστηριοτήτων. 

Η γενικότερη, όμως, τάση μείωσης του αριθμού των υλοποιούμενων προγραμμάτων 

αγωγής υγείας σχετίζεται με τις πιο ειδικές γνώσεις που απαιτεί από τον/την εκπαιδευτικό η 

πραγματοποίησή τους, αλλά και με την απόφαση του Υπουργείου Παιδείας να μην προσφέρει 

τα τελευταία σχολικά έτη υπερωριακή απασχόληση ή συμπλήρωση του διδακτικού ωραρίου 

στους εκπαιδευτικούς που υλοποιούν προγράμματα σχολικών δραστηριοτήτων, στα οποία 

περιλαμβάνονται και τα προγράμματα αγωγής υγείας. 

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

Μελετώντας κανείς όσα αναπτύχθηκαν στις προηγούμενες ενότητες δύναται να καταλήξει 

σε ορισμένα χρήσιμα συμπεράσματα. Αρχικά μπορεί να υποστηριχθεί ότι υπάρχει πλήθος 

ερευνών που εστιάζουν στο πώς συμπεριφέρονται οι έφηβοι στον ελλαδικό χώρο σε 

συγκεκριμένα ζητήματα αγωγής υγείας. Το σύνολο αυτών των ερευνών αναδεικνύουν μία 

προβληματική κατάσταση σε ποικίλους τομείς της αγωγής υγείας, η οποία χρήζει άμεσων, 

στοχευμένων και μεθοδικά προετοιμασμένων παρεμβάσεων. 

Μολονότι η σεξουαλική αγωγή συνιστά μια ιδιαίτερα κρίσιμη θεματική σε παγκόσμιο 

επίπεδο, στον ελλαδικό χώρο από την παρούσα έρευνα συμπεραίνεται ότι δεν έλκει το 

ενδιαφέρον μαθητών και εκπαιδευτικών, καθώς τα υλοποιούμενα προγράμματα αγωγής υγείας 

στη συγκεκριμένη θεματική είναι ελάχιστα ή μηδενικά. 

Όσον αφορά στο ζήτημα της πρόληψης των ατυχημάτων προκύπτει ως συμπέρασμα ότι 

δεν υλοποιείται σημαντικός αριθμός προγραμμάτων αγωγής υγείας στη δευτεροβάθμια 

εκπαίδευση, παρόλο που τα ατυχήματα, τροχαία ή μη, στα οποία εμπλέκονται έφηβοι 

διατηρούνται σε υψηλό αριθμό σε πανελλαδικό επίπεδο. 

Σημαντικός αριθμός ερευνών έχει διεξαχθεί στον ελλαδικό χώρο για τα ζητήματα χρήσης 

ουσιών, αντίστοιχο ενδιαφέρον, όμως, από τα αποτελέσματα της παρούσας ερευνητικής 

διαδικασίας συμπεραίνεται ότι δεν υφίσταται από εκπαιδευτικούς και μαθητές για την 

υλοποίηση ή τη συμμετοχή σε αντίστοιχης θεματικής προγράμματα αγωγής υγείας. 

Από τη μελέτη των αποτελεσμάτων της έρευνας ως προς το ζήτημα της διατροφής 

συμπεραίνεται ότι τα προγράμματα αγωγής υγείας ασχολούνται με αυτή τη θεματική σε 

περιορισμένο βαθμό με ό,τι αυτό μπορεί να επιφέρει μακροπρόθεσμα για τη σωματική υγεία 

των μαθητών. 

Ως προς τη θεματολογία των υλοποιούμενων προγραμμάτων αγωγής υγείας από την 

ανάλυση των αποτελεσμάτων συμπεραίνεται ευκρινώς ότι υφίσταται σημαντική 



ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΗ ΕΠΕΤΗΡΙΔΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΠΡΩΤΟΒΑΘΜΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΚΟΡΙΝΘΙΑΣ 

 

111 

  

διαφοροποίηση ανάλογα τη γεωγραφική περιοχή, καθώς και μία παροδική εστίαση σε 

συγκεκριμένες θεματικές. 

Αρνητική εντύπωση προκαλεί το συμπέρασμα ότι υφίσταται σταδιακή μείωση του αριθμού 

των υλοποιούμενων προγραμμάτων αγωγής υγείας, η οποία ως ένα βαθμό συνδέεται με 

ποικίλους παράγοντες όπως: το μειωμένο ενδιαφέρον μαθητών και εκπαιδευτικών για αυτά τα 

θέματα, η δυσκολία επεξεργασίας των συγκεκριμένων θεμάτων, η μη δυνατότητα 

συμπλήρωσης του διδακτικού ωραρίου ή υπερωριακής απασχόλησης των εκπαιδευτικών κ.ά. 

Συνοψίζοντας, συμπεραίνεται ότι τα προγράμματα αγωγής υγείας που υλοποιούνται σε 

σχολικές μονάδες δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης στον ελλαδικό χώρο δεν εστιάζουν σε υψηλό 

ποσοστό σε κομβικά για τους Έλληνες εφήβους προβλήματα, ενώ παράλληλα, παρατηρείται 

σταδιακή μείωση του αριθμού των προγραμμάτων που υλοποιούνται. 

Κλείνοντας χρήζει ιδιαίτερης αναφοράς ότι η απόφαση του Υπουργείου Παιδείας για την 

υλοποίηση των εργαστηρίων δεξιοτήτων στο σύνολο των σχολικών μονάδων της 

πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης και των γυμνασίων του ελλαδικού χώρου από το σχολικό έτος 

2021-2022, πιθανότατα να έχει θετική συμβολή στην προσέγγιση των θεματικών που 

αναλύθηκαν παραπάνω, καθώς οι συγκεκριμένες θεματικές περιλαμβάνονται στη θεματολογία 

των εργαστηρίων δεξιοτήτων τόσο στην πρωτοβάθμια, όσο και στη δευτεροβάθμια 

εκπαίδευση. 

Η θετική συμβολή που μπορεί να επιφέρει η υλοποίηση των εργαστηρίων δεξιοτήτων 

αμβλύνεται ως ένα βαθμό από την αφαίρεση και δεύτερης διδακτικής ώρας τα τελευταία 

σχολικά έτη από το μάθημα της Οικιακής Οικονομίας στο ωρολόγιο πρόγραμμα του 

γυμνασίου, καθώς οι μαθητές στο συγκεκριμένο μάθημα διδάσκονταν σε ευρεία κλίμακα τα 

αντικείμενα της διατροφής, της χρήσης ουσιών, της κυκλοφοριακής αγωγής και της 

σεξουαλικής αγωγής. 

Σε κάθε περίπτωση, είναι απολύτως αναγκαία η επιμόρφωση του συνόλου των 

εκπαιδευτικών σε κρίσιμα ζητήματα αγωγής υγείας από το Υπουργείο Παιδείας και τους φορείς 

του, ώστε οι εκπαιδευτικοί να είναι σε θέση να υποστηρίξουν καλύτερα την υλοποίηση ενός 

προγράμματος αγωγής υγείας, ενώ αναμφίβολα χρήσιμη θα ήταν μία παραίνεση από τους 

ιθύνοντες του Υπουργείου Παιδείας προς τους εκπαιδευτικούς να εστιάσουν σε συγκεκριμένες 

θεματικές τα προγράμματα αγωγής υγείας που προτίθενται να σχεδιάσουν και να υλοποιήσουν. 
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Οδηγίες Μορφοποίησης Εργασιών 

Γιώργος Παπαδόπουλος1, Κωνσταντίνα Παπαδοπούλου2 

1 PhD. ΤΕΠΑΕΣ Πανεπιστημίου Αιγαίου,  

Email:mpapad@hotmail.com 
2Msc. Τμήματος Κοινωνικής και Εκπ/κής Πολιτικής Πανεπιστημίου Πελοποννήσου, 

Email:kpapad@gmail.com 

ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Το κείμενο αυτό παρέχει τις οδηγίες μορφοποίησης των εργασιών που υποβάλλονται για 

δημοσίευση στο ηλεκτρονικό περιοδικό.  

Οι εργασίες που θα γίνουν αποδεκτές θα πρέπει να περιλαμβάνουν μία περίληψη 100 - 150 

λέξεων, που θα συνοδεύεται από μία λίστα με πέντε, το πολύ, λέξεις κλειδιά. Το κείμενο της 

περίληψης θα είναι και στα αγγλικά και πρέπει να έχει μέγεθος χαρακτήρων 12, γραμματοσειρά 

Times New Roman, πλάγια γραφή. Η φράση «ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ:» θα αναγράφεται με μέγεθος 

χαρακτήρων 12, γραμματοσειρά Times New Roman, κεφαλαία, Βold και διάστημα πριν 12 

στιγμών, 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 με διάστημα 18 στ. «μετά». Ακολουθούν τα ονόματα των συγγραφέων 

με γραμματοσειρά 14 στιγμές, έντονα, κεντραρισμένα και διάστημα 12 στιγμές «μετά». 

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. Στη συνέχεια ακολουθεί στοιχισμένη αριστερά η λέξη 

«ΠΕΡΙΛΗΨΗ» μεγέθους 12 στιγμών, κεφαλαία και έντονα (Βοld) με διάστημα «πρίν» 12 

στιγμές. Το κείμενο της περίληψης θα πρέπει να είναι γραμμένο με χαρακτήρες μεγέθους 12 

στιγμών και πλάγια γραφή. Στη συνέχεια ακολουθεί στοιχισμένη αριστερά η φράση «ΛΕΞΕΙΣ 

ΚΛΕΙΔΙΑ:» με γραμματοσειρά 12 στιγμές, κεφαλαία και έντονη γραφή με διάστημα πριν 12 

στ. Την φράση «ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ:» ακολουθούν πέντε λέξεις κλειδιά, με χαρακτήρες 

μεγέθους 12 στιγμές, πεζά και πλάγια γραφή διαχωρισμένες με κόμμα, όπως φαίνεται πιο πάνω. 

Πουθενά στο κείμενο δεν θα πρέπει να υπάρχουν κενές γραμμές. 

ΠΑΡΑΤΗΡΗΣΕΙΣ ΓΙΑ ΤΙΣ ΕΡΓΑΣΙΕΣ 

 Όλες οι εργασίες που θα υποβληθούν θα πρέπει να συνοδεύονται από το συνοδευτικό 

δελτίο στοιχείων συγγραφέων, ώστε να διευκολύνεται η διαδικασία κατηγοριοποίησης της 

θεματολογίας του άρθρου καθώς και η διαδικασία της κρίσης. Παρακαλούνται οι συγγραφείς 

να χρησιμοποιήσουν και να συμπληρώσουν την αντίστοιχη φόρμα, που περιλαμβάνει τα εξής: 

• Τον τίτλο της εργασίας 

• Το όνομα του/των συγγραφέα/ων 

• Την ταχυδρομική και την ηλεκτρονική διεύθυνση του/των συγγραφέα/ων 
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• Τηλέφωνο επικοινωνίας 

• Το είδος - μέγεθος του άρθρου 

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 ενώ τα περιεχόμενα με Times New Roman 11 διάστιχο μονό. Στη 

λεζάντα η λέξη «Πίνακας» πρέπει να είναι με γραμματοσειρά Times New Roman 10 στιγμές, έντονη, στοίχιση 

στο κέντρο ενώ η περιγραφή με την ίδια γραμματοσειρά όχι έντονη με διαστήματα 6 πριν και 6 μετά. 

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 με εσοχές αριστερά 0,8, ειδική προεξοχή 0,6 και μονό διάστιχο 

ΤΙΤΛΟΙ ENOTHTΩΝ - ΥΠΟΕΝΟΤΗΤΩΝ 

Ο τίτλος κάθε ενότητας θα είναι: Γραμματοσειρά Times New Roman, μέγεθος χαρακτήρων 

12, κεφαλαία και 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, πεζά και έντονη γραφή, στοίχιση αριστερά, διάστιχο μονό και 6 στ. διάστημα 

«Πριν» και 0 στ. διάστημα «Μετά». 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 και 6 στ. διάστημα «Πριν» και 0 στ. διάστημα «Μετά». 

ΠΑΡΑΓΡΑΦΟΙ 

Σε όλο το κείμενο των ενοτήτων θα πρέπει να χρησιμοποιηθούν χαρακτήρες 

γραμματοσειράς Times New Roman, μεγέθους 12 στιγμών, μονό διάστιχο και πλήρη στοίχιση. 

Θα πρέπει να υπάρχει εσοχή παραγράφου 0,7 στ. στην πρώτη γραμμή κάθε νέας παραγράφου 

(ώστε να βελτιώνεται η εμφάνιση του κειμένου). Μην αφήνετε διάστημα ή κενές γραμμές 

μεταξύ των παραγράφων. 

Για επιπλέον αρίθμηση κειμένου, η μορφή της αρίθμησης και των κουκκίδων μπορεί να 

αλλάξει κατά βούληση, π.χ. a), b), c) ή i), ii), iii) κλπ. Δεν θα πρέπει όμως να χρησιμοποιείτε 

αυτόματη αρίθμηση πουθενά στο κείμενο. 

Προσοχή: δεν θα πρέπει να γίνεται κατάχρηση της έντονης και της πλάγιας ή της 
υπογραμμισμένης γραφής.  

ΕΞΙΣΩΣΕΙΣ 

Οι μαθηματικές εξισώσεις που δεν είναι σε ίδια γραμμή με κείμενο πρέπει να γράφονται 

σε ξεχωριστή γραμμή, κεντραρισμένες και θα πρέπει να θεωρούνται ξεχωριστές παράγραφοι. 

Η αρίθμηση των εξισώσεων θα πρέπει να τοποθετείται στο δεξί περιθώριο σε έντονη γραφή. 
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2 0ax bx c+ +=                                           (1) 

ΣΧΗΜΑΤΑ ΚΑΙ ΠΙΝΑΚΕΣ 

Τα σχήματα και οι πίνακες θα πρέπει να εισάγονται στο κυρίως κείμενο, όσο το δυνατόν 

πλησιέστερα στο σημείο όπου γίνεται η αναφορά τους (όπως εμφανίζεται στο Σχήμα 1). 

 

Σχήμα 1: Οι λεζάντες των σχημάτων πρέπει να είναι Times New Roman 10 στιγμές, στοίχιση στο κέντρο και η 

λέξη «Σχήμα» Times New Roman Bold με διάστημα 6 στ. πριν και 6 στ. μετά  

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 6 στιγμές. Οι λέξεις «Πίνακας» ή «Σχήμα» της 

λεζάντας θα πρέπει να είναι με γραμματοσειρά Times New Roman 10 στιγμές, έντονη. 

Μεγάλη προσοχή πρέπει να δοθεί στην ποιότητα των σχημάτων. Να διασφαλιστεί το 

γεγονός ότι όλα τα σχήματα είναι σαφή, με καλή χρωματική αντίθεση. Μην παραμορφώνετε 

τις εικόνες που τοποθετείτε στο κείμενο. Διατηρήστε τις αναλογίες των διαστάσεών τους). 

ΚΕΦΑΛΙΔΕΣ, ΥΠΟΣΕΛΙΔΑ, ΑΡΙΘΜΟΙ ΣΕΛΙΔΩΝ  

Κεφαλίδες, υποσέλιδα και αριθμοί σελίδων θα εισαχθούν από την Οργανωτική Επιτροπή, 

κατά την τελική επεξεργασία του κειμένου.  

ΥΠΟΣΗΜΕΙΩΣΕΙΣ 

Δεν πρέπει να χρησιμοποιούνται υποσημειώσεις ή τελικές σημειώσεις. Αν είναι 

απαραίτητη κάποια επεξήγηση, αυτή θα πρέπει να ενσωματώνεται στο σώμα του κειμένου. 

ΠΑΡΑΡΤΗΜΑΤΑ 
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Αν είναι απαραίτητη η χρήση παραρτήματος, θα πρέπει να τοποθετηθεί μετά την ενότητα 

«Αναφορές». 

ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΚΕΣ ΑΝΑΦΟΡΕΣ 

Στην ενότητα «Αναφορές», στο τέλος του άρθρου, θα πρέπει να υπάρχει η αλφαβητική 

λίστα όλων των αναφορών της εργασίας, σύμφωνα με το παρόν υπόδειγμα. Όλες οι 

βιβλιογραφικές αναφορές θα πρέπει να παρατίθενται με αλφαβητική σειρά πρώτα οι 

ελληνόγλωσσες και μετά οι ξενόγλωσσες. Αναγράψτε όλες τις αναφορές σας με αλφαβητική 

σειρά, σύμφωνα με το επώνυμο του πρώτου συγγραφέα.  

Οι βιβλιογραφικές αναφορές θα πρέπει να είναι σύμφωνες με το APA style (American 

Psychological Association). Ενδεικτικά παραδείγματα αναφορών παρουσιάζονται στην 

τελευταία σελίδα του παρόντος υποδείγματος. Οι συγγραφείς θα πρέπει να διασφαλίσουν ότι 

όλες οι αναφορές εμπεριέχονται στο βασικό πυρήνα του κειμένου και αντίστροφα, ότι η λίστα 

των βιβλιογραφικών αναφορών είναι ολοκληρωμένη, συμπεριλαμβανομένων και των αριθμών 

σελίδων. 

Οι αναφορές επισημαίνονται ονομαστικά και όχι αριθμητικά. Στο σώμα του κειμένου 

της εισήγησης θα πρέπει να αναφέρετε τις πηγές αναγράφοντας το κύριο όνομα του συγγραφέα 

και το έτος σε παρένθεση, πχ (Jonassen, 2000). Αν αναφέρετε δύο εργασίες του ίδιου 

συγγραφέα, ταυτόχρονα στο κείμενο, θα πρέπει να αναγράφετε και το έτος κάθε δημοσίευσης 

με χρονολογική σειρά σύμφωνα με το έτος δημοσίευσης. (Jonassen, 2000; 2003). Για την 

αναφορά εργασιών του ίδιου συγγραφέα που έχουν το ίδιο έτος δημοσίευσης, προσθέστε 

αλφαβητική αρίθμηση μετά την αναγραφή του έτους δημοσίευσης, πχ (Κυνηγός, 2002α; 

2002β), (Glezou & Grigoriadou, 2010a; 2010b). Χρησιμοποιείστε τον ίδιο τρόπο αρίθμησης 

και στην αλφαβητική λίστα αναφορών στην ενότητα Αναφορές. 

Αν αναφορά έχει δύο συγγραφείς θα πρέπει να αναφέρονται και οι δύο, τόσο στη λίστα 

αναφορών όσο και στην αναγραφή της στο σώμα του κειμένου, πχ (Γλέζου & Γρηγοριάδου, 

2010). Αν μια αναφορά έχει τρεις ή περισσότερους συγγραφείς, θα πρέπει να αναγράφονται τα 

ονόματα όλων των συγγραφέων στην αλφαβητική λίστα αναφορών του άρθρου στην ενότητα 

«Αναφορές". Στην αναγραφή όμως της αναφοράς στο σώμα κειμένου χρησιμοποιείστε μόνο 

το όνομα του πρώτου συγγραφέα ακολουθούμενο από «κ.ά.» για αναφορές στα ελληνικά, πχ 

(Δαπόντες κ.ά., 2003; Φεσάκης κ.ά., 2010) ή «et al.» για αναφορές στα αγγλικά (Resnick et al., 

2009).  

Στις αναφορές σε πηγές από τον Παγκόσμιο Ιστό θα πρέπει να περιλαμβάνεται το έτος 

δημοσίευσης ή πρόσφατης ενημέρωσης, η ημερομηνία προσπέλασης, καθώς και η πλήρης 

ηλεκτρονική διεύθυνση του δικτυακού τόπου. Οι συγγραφείς θα πρέπει να ελέγχουν με 

προσοχή, ώστε να είναι ενεργός ο σύνδεσμος κάθε ηλεκτρονικής διεύθυνσης που αναγράφεται 

στη λίστα αναφορών. 

Η γραμματοσειρά θα πρέπει να είναι 12στ., με μια ειδική προεξοχή κατά 0,7 εκ. μετά τη 

πρώτη σειρά και μονό διάστιχο. Η λίστα των βιβλιογραφικών αναφορών θα πρέπει να είναι 

πλήρης και να περιέχει όλα τα στοιχεία κάθε αναφοράς, ονόματα συγγραφέων, χρονολογία, 

αριθμούς σελίδων και τόμων (για εργασίες σε περιοδικά, σε πρακτικά και σε κεφάλαια 

βιβλίων), εκδότες πρακτικών, εκδοτικό οίκο και πόλη έκδοσης (για βιβλία και τόμους). 

Οι συγγραφείς θα πρέπει να διασφαλίσουν ότι όλες οι αναφορές εμπεριέχονται στο βασικό 

πυρήνα του κειμένου και αντίστροφα, ότι η λίστα των βιβλιογραφικών αναφορών είναι 

ολοκληρωμένη, συμπεριλαμβανομένων και των αριθμών σελίδων. 

ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΑ 

Ελληνόγλωσση  
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