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Χαιρετισμός Διευθυντή 

Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης    Κορινθίας 

Αγαπητές/οί  συνάδελφοι, 

με ιδιαίτερη  χαρά  σας καλωσορίζουμε σε 

μια ακόμη έκδοση  του ηλεκτρονικού  μας 

περιοδικού ȺˊɘůŰɖɛɞɜɘəɐ ȺˊŮŰɖɟɑŭŬ. Η 

έκδοση αυτού του περιοδικού είναι η 

επίπονη και επίμονη δουλειά των 

συντελεστών που εργάζονται ανιδιοτελώς 

αφαιρώντας χρόνο από την προσωπική και 

επαγγελματική τους ζωή. 

Καθίσταται ένας  πνευματικός 

θησαυρός  με ιστορική συνέχεια μέσα στον 

χρόνο, στο οποίο με νοσταλγία θα 

ανατρέχουν κατά καιρούς οι συγγραφείς, 

αισθανόμενοι μάλιστα μια αξιοσημείωτη 

ηθική επιβράβευση της συμπερίληψης  των  

δικών τους εργασιών στις σελίδες του. 

Το περιοδικό κινείται στους  άξονες της 

επιστημονικότητας και της  ενημέρωσης 

και μέσα από τις σελίδες του επιδιώκεται η 

συμβολή  στην επιστημονική και 

ερευνητική γνώση στον χώρο της 

πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης  με θεματικές 

που άπτονται  της εκπαιδευτικής πράξης, 

των θεωρητικών προσεγγίσεων, των 

εκπαιδευτικών προβληματισμών, της 

αποτελεσματικής ένταξης των Νέων 

Τεχνολογιών και άλλων θεματικών που 

υποστηρίζουν  την αναβάθμιση του 

εκπαιδευτικού μας συστήματος 

στοχεύοντας στην περαιτέρω 

επαγγελματική ανάπτυξη και επιμόρφωση 

των εκπαιδευτικών. 

Οι κύριοι ωστόσο συντελεστές της 

ολοκλήρωσης αυτής της προσπάθειας είστε 

εσείς οι συνάδελφοι-συγγραφείς της 

Κορινθίας, αλλά και της ευρύτερης 

επικράτειας που ζωντανεύετε τις σελίδες 

του περιοδικού με μεράκι και όρεξη, ενώ 

από το βήμα του στηρίζετε και 

επικοινωνείτε τις ιδέες σας, τις δράσεις, την 

έρευνα, με τη θεματική και ενδιαφέρουσα  

ποικιλία, την εγκυρότητα των 

παρατηρήσεων, το υψηλό επιστημονικό  

επίπεδο, την ποιότητα των άρθρων σας, την 

άψογη χρήση της γλώσσας καθιστώντας το 

περιοδικό σημείο αναφοράς για τον 

εκπαιδευτικό κόσμο. 

Χωρίς άλλα λόγια, σας αφήνουμε να 

ξεφυλλίσετε και αυτό το τεύχος, το οποίο 

είμαστε σίγουροι ότι θα  αποτελέσει πηγή 

για γόνιμες συζητήσεις, νέες ιδέες και 

αναστοχασμό. 

Θα ήθελα ωστόσο να σας ευχαριστήσω 

όλους και όλες  για τη συμμετοχή σας, για 

τις σκέψεις, τους προβληματισμούς και την 

εμπειρία που μοιράζεστε  μαζί μας. 

Ευχαριστώ επίσης θερμά και όλους όσοι 

συμβάλουν στην επιμέλεια και κυκλοφορία 

του περιοδικού από τη θέση του 

καθένας/καθεμιά. 

Από δικής μας πλευράς, θα ήθελα να 

σας διαβεβαιώσω ότι η Διεύθυνση 

Πρωτοβάθμιας Κορινθίας θα συνεχίσει να 

βρίσκεται πάντα δίπλα σας  σε αυτήν την 

κοινή προσπάθεια, ώστε να ενδυναμωθεί η 

φωνή μας με στόχο  την αντανάκλαση του 

πολυσχιδούς πεδίου της εκπαίδευσης σε 

σχέση με τη ρευστότητα και τις ανάγκες του 

σύγχρονου νέου κόσμου που αλλάζει. 

Με αυτές τις σκέψεις εύχομαι κάθε 

επιτυχία στο έργο που επιτελείτε 

προσβλέποντας στη συνέχιση της δια βίου 

μάθησης και της ποιοτικής αναβάθμισης 

της εκπαίδευσης. 

 

Ο ∆ιευθυντής Π.Ε. Κορινθίας 

Δημήτριος Ντρίμερης 
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Χαιρετισμός  Συντονίστριας 

Επιστημονικής Επιτροπής 

Αγαπητές/οί  φίλες, φίλοι, 

αναγνώστριες, αναγνώστες, συνεργάτες, 

8 χρόνια Επιστημονική Επετηρίδα!   

8 χρόνια, αδιάλειπτης παρουσίας του 

online περιοδικού µας  «Επιστηµονική 

Επετηρίδα», το οποίο συγκαταλέγεται στα 

επίσημα εκπαιδευτικά περιοδικά και ως 

διεπιστημονικό αντικατοπτρίζει όλα τα 

γνωστικά πεδία που θεραπεύει η 

Εκπαιδευτική Πολιτική. Εκδίδεται από τη 

Διεύθυνση Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης 

Κορινθίας με κύριο στόχο  τη συνεχή 

ανανέωση των γνώσεων και τον 

εμπλουτισμό των πρακτικών στον χώρο της 

Εκπαίδευσης έχοντας δεδομένη την επαφή 

με την πανελλαδική, αλλά και τη διεθνή 

επιστημονική κοινότητα. Η «Επιστημονική 

Επετηρίδα» είναι ανοικτής πρόσβασης 

στην ανάπτυξη διαλόγου  σε κάθε διάσταση 

των μελετών που συμβάλλουν στην 

Εκπαίδευση. 

Το περιοδικό πρωτοεμφανίστηκε τον 

Μάιο του 2015 και έκτοτε εκδίδονται έως 

σήμερα, δύο (2) τεύχη ανά έτος. H 

κυκλοφορία του περιοδικού μέσα στα 

χρόνια λειτουργεί ως δείκτης της 

διαχρονικότητας της εξέλιξης και του 

σεβασμού προς τον αναγνώστη. Από τη 

μελέτη των πλούσιων θεματικών των 

άρθρων αναδύονται εξαιρετικές ιδέες και 

καινοτόμες προτάσεις που  «ταξιδεύουν» 

και προβάλλονται τόσο στον νομό 

Κορινθίας όσο και σε ολόκληρη τη χώρα 

μας. Στόχος μας η  εγγραφή του περιοδικού 

και σε διεθνείς βάσεις δεδομένων. 

Αναλαμβάνοντας τη θέση της 

Συντονίστριας της Επιστημονικής 

Επιτροπής υπόσχομαι τη συνέχιση της 

προσπάθειας  για τη βελτίωση και 

προώθηση του έργου, ώστε το περιοδικό να 

αναδειχθεί και να καθιερωθεί και πέρα από 

την εκπαιδευτική κοινότητα. Γνωρίζοντας 

ότι θα βιώσουμε τόσο παραγωγικές 

περιόδους όσο και δυσκολίες θα 

στοχεύσουμε συνεργατικά πάντα υπέρ 

γόνιμων και δημιουργικών περιόδων. 

Θα συγχαρώ και να ευχαριστήσω τους 

προκατόχους μου για την έως τώρα 

συνεισφορά τους, τους κριτές, γιατί  

πρόθυμα βρίσκουν «χώρο» στον 

υπερπολύτιμο χρόνο τους, τους εκλεκτούς 

επιστήμονες που συμμετέχουν στις 

εκδόσεις του περιοδικού συγγράφοντας 

άρθρα της ειδικότητάς τους, τους 

συναδέλφους-συγγραφείς για την ποιότητα 

των επιστημονικών τους άρθρων, καθώς 

και τους φιλομαθείς και επιστημονικά 

ανήσυχους αναγνώστες μας. 

Ιδιαίτερη αναφορά θα κάνω στους 

εξαιρετικούς συνεργάτες-μέλη της 

Συντακτικής Επιτροπής κκ Παναγιώτη 

Σοφό και Θοδωρή Καρυώτη για το 

επαγγελματικό ήθος, το μεράκι  και την 

αγάπη για το περιοδικό, την  προσήλωση 

και υπερπροσπάθεια για τη διατήρηση της 

επιστημονικής αρτιότητας του περιοδικού, 

για την ιδανική συνεργασία σε όλα τα 

επίπεδα. 

Επίσης θα ήθελα να συγχαρώ και να 

ευχαριστήσω τον Διευθυντή 

Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης Κορινθίας κο 

Δημήτριο Ντρίμερη  όχι μόνο για  την 

αποδοχή της φιλοξενίας του περιοδικού στη 

Διεύθυνση Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης, 

αλλά και για τη συνεισφορά του, ως αρωγό 

και υποστηρικτή της έκδοσης του 

περιοδικού σε κάθε στάδιο.  

Είναι τιμή για μένα η εμπιστοσύνη για 

τη θέση αυτή και εύχομαι η Επιστημονική 

Επετηρίδα να συνεχίσει να μας 

συντροφεύει σε αυτό το ταξίδι της 

ενδυνάμωσης και της γνώσης.  

Η Συντονίστρια της Επιστημονικής 

Επιτροπής 

Αναστασία Γκιόκα 

Σύμβουλος Εκπαίδευσης 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

ȼ ŬɘŰɑŬ ɔɘŬ Űɞɜ ˊɟɞɔɟŬɛɛŬŰɘůɛɧ, Űɖɜ ŮˊŮɝŮɟɔŬůɑŬ əŬɘ Űɖɜ ɡɚɞˊɞɑɖůɖ Űɖɠ ŰŬɘɜɑŬɠ ɛɘəɟɞɨ 

ɛɐəɞɡɠ-ɀɘəɟɎ ȷůɑŬ 1992: ɇɞ Ŭɜɗɞɚɧɔɘɞ Űɞɡ ɝŮɟɘɕɤɛɞɨ ŮɑɜŬɘ ɖ ůɡɛˊɚɐɟɤůɖ Ůɜɧɠ ŬɘɩɜŬ Ŭˊɧ Űɖ 

ɀɘəɟŬůɘŬŰɘəɐ ȾŬŰŬůŰɟɞűɐ. ȼ Ŭűɐɔɖůɖ əɘ ɞɘ ŭɘɎɚɞɔɞɘ ůŰɖɟɑɕɞɜŰŬɘ Űɧůɞ ůŮ ˊɟɤŰɞɔŮɜŮɑɠ ˊɖɔɏɠ, 

ɧˊɤɠ ɛɡɗɘůŰɞɟɐɛŬŰŬ ɐ ɘůŰɞɟɘəɎ ŭɘɖɔɐɛŬŰŬ ɛŮ ɗŮɛŬŰɘəɧ ˊɡɟɐɜŬ ŰŬ ɔŮɔɞɜɧŰŬ Űɖɠ ɘůŰɞɟɘəɐɠ 

ˊŮɟɘɧŭɞɡ (ȷɘɞɚɘəɐ ũɖ, ɀŬŰɤɛɏɜŬ ɉɩɛŬŰŬ, ȽůŰɞɟɑŬ Ůɜɧɠ ŬɘɢɛŬɚɩŰɞɡ)ɧůɞ əŬɘ ůŮ ɚɞɔɞŰŮɢɜɘəɏɠ 

ŮˊɘɜɞɐůŮɘɠ Űɞɡ ŮəˊŬɘŭŮɡŰɘəɞɨ əŬɘ Űɤɜ ɛŬɗɖŰɩɜ Űɞɡ. ɀɏůɤ Űɖɠ ůɡɔəŮəɟɘɛɏɜɖɠ ˊŬɘŭŬɔɤɔɘəɐɠ 

ˊɟŬəŰɘəɐɠ ŮˊɘŭɘɩəŮŰŬɘ ɖ Ŭűɞɛɞɑɤůɖ Űɖɠ ŭɘŭŬəŰɏŬɠ ɨɚɖɠ ˊɞɡ əŬɚɨˊŰŮɘ ŬɜŰɑůŰɞɘɢŮɠ ɗŮɛŬŰɘəɏɠ 

ŮɜɧŰɖŰŮɠ ůŰɞ ɛɎɗɖɛŬ Űɖɠ ȽůŰɞɟɑŬɠ əŬɘ Űɖɠ ũɚɩůůŬɠ ŬɚɚɎ əɘ ɖ Ŭɝɘɞɚɧɔɖůɖ Űɖɠ 

ŬˊɞŰŮɚŮůɛŬŰɘəɧŰɖŰŬɠ Űɖɠ ŭɟɎůɖɠ Ŭˊɧ Űɞɡɠ ɑŭɘɞɡɠ Űɞɡɠ ɛŬɗɖŰɏɠ. ũɘŬ Űɞɜ ůəɞˊɧ ŬɡŰɧ ɛŮŰɎ Űɖɜ 

ɞɚɞəɚɐɟɤůɖ Űɤɜ ɔɡɟɘůɛɎŰɤɜ ɞɘ ɛŬɗɖŰɏɠ əŬŰɏɔɟŬɣŬɜ Űɘɠ ŮɜŰɡˊɩůŮɘɠ Űɞɡɠ əŬɘ ŰŬ ůɡɜŬɘůɗɐɛŬŰɎ 

Űɞɡɠ ɛɏůɤ Űɖɠ ůɡɛˊɚɐɟɤůɖɠ Űɖɠ ȾɚɑɛŬəŬɠ ȾŬŰŬɔɟŬűɐɠ ɆɡɜŬɘůɗɖɛɎŰɤɜ (Differential Emotions 

Scale -modified, Fredrickson, Tugade, Waugh, & Larkin, 2003). 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: ˊɞɚɡŰɟɞˊɘəɧŰɖŰŬ, ŰŬɘɜɑŬ ɛɘəɟɞɨ ɛɐəɞɡɠ, ŮəˊŬɑŭŮɡůɖ, ɓɘɤɛŬŰɘəɐ ɛɎɗɖůɖ 

ABSTRACT 

The reason for planning, editing and making the short film - Asia Minor 1992: The 

Anthology of Uprooting is the completion of a century since the Asia Minor Disaster. The 

narration and dialogues are based both on primary sources, such as novels or historical short 

stories with a thematic core of the events of the historical period (Aeolian Earth, Bloody Lands, 

Story of a Prisoner) as well as on literary inventions of the teacher and his students. Through 

this specific pedagogical practice, the assimilation of the teaching material that covers the 

corresponding thematic units in the course of History and Language is sought, but also the 

evaluation of the effectiveness of the action by the students themselves. For this purpose, after 

the completion of the filming, the students recorded their impressions and emotions by 

completing the Differential Emotions Scale (modified, Fredrickson, Tugade, Waugh, & Larkin, 

2003). 

KEYWORDS: multimodality, short film, education, experiental learning 

ΓΛΩΣΣΑ ΚΑΙ ΓΡΑΜΜΑΤΙΣΜΟΣ 

Η γλώσσα αποτελεί ένα σύστημα κοινωνικής σημειωτικής όπου ο άνθρωπος εξάγει 

νοήματα και κοινοποιεί τις σκέψεις του, ενώ συγκροτείται και παρουσιάζεται μέσα από 

κανόνες και νόρμες που διέπουν τη δομή και τη λειτουργία όλων των εκφωνημάτων. Ο Gee 

(1991:7) προσδιορίζοντας τη γλώσσα την ταξινομείται σε μία κύρια και σε πολλές 

δευτερεύουσες συνιστώσες. Η πρωταρχική συνιστώσα είναι η προφορική γλώσσα που 

μαθαίνεται από παιδί, κι «ŮɑɜŬɘ Űɞ Ůə ɔŮɜŮŰɐɠ ŭɘəŬɑɤɛŬ əɎɗŮ Ŭɜɗɟɩˊɞɡ əŬɘ ˊɟɞɏɟɢŮŰŬɘ Ŭˊɧ Űɖɜ 

ˊɟɤŰŬɟɢɘəɐ əɞɘɜɤɜɘəɞˊɞɑɖůɖ ŮɜŰɧɠ Űɖɠ ɞɘəɞɔɏɜŮɘŬɠ […]». Οι δευτερεύοντες λόγοι, από την 

άλλη, είναι εξειδικευμένοι για χρήση σε άλλους συγκεκριμένους τομείς στην κοινωνία εκτός 

mailto:stam1992@hotmail.com
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της οικίας. Δευτερεύοντες είναι οι λόγοι που κατακτώνται με την οικοδόμηση και την επέκταση 

του πρωτογενούς λόγου. Ο Gee συνεχίζει ορίζοντας τον γραμματισμό, ως τον έλεγχο αυτών 

των δευτερευουσών συνιστωσών. Άλλωστε, «ɖ əŬŰŬɜɧɖůɖ Űɞɡ ɔɟŬɛɛŬŰɘůɛɞɨ ŬˊŬɘŰŮɑ 

ɚŮˊŰɞɛŮɟŮɑɠ, ůŮ ɓɎɗɞɠ Ŭˊɞɚɞɔɘůɛɞɨɠ Űɖɠ ˊɟŬɔɛŬŰɘəɐɠ ˊɟŬəŰɘəɐɠ ůŮ ŭɘŬűɞɟŮŰɘəɎ ˊɞɚɘŰɘůɛɘəɎ 

ˊŮɟɘɓɎɚɚɞɜŰŬ» (Street, 2001:430).  

Η έννοια του γραμματισμού τις τελευταίες δεκαετίες βρίσκεται στο επίκεντρο των 

επιστημονικών συζητήσεων λόγω της σπουδαιότητας του στην κοινωνική και πολιτική ζωή 

του ατόμου (Ματσαγγούρας, 2007:4). Ο γραμματισμός αποτελεί έναν νέο όρο και συνιστά 

μετάφραση του αγγλικού όρου «literacy», ο οποίος αποδίδεται στην ελληνική γλώσσα ως 

«εγγραμματοσύνη» ή «εγγραμματισμός» (Ong, 1997) και συνιστά μια βασική δεξιότητα του 

ανθρώπου, διότι μέσω αυτού επιτυγχάνει την κατανόηση των γλωσσικών δομών αλλά και την 

ορθή χρήση τους στις αντίστοιχες επικοινωνιακές περιστάσεις. Ο γραμματισμός εμφανίζεται 

για πρώτη φορά στην ελληνική και στη διεθνή βιβλιογραφία στις αρχές του 1980, ως ο νέος 

όρος που ήρθε να αντικαταστήσει τον παλαιότερο όρο του «αλφαβητισμού», που ως βασικό 

του στόχο είχε τη γλωσσική διδασκαλία της ανάγνωσης και της γραφής (Μητσικοπούλου, 

2001).  

Ο Roberts (1995:412) αναφέρει ότι, «ŰŬ ŰŮɚŮɡŰŬɑŬ ˊŮɜɐɜŰŬ ɢɟɧɜɘŬ, ŮəŬŰɞɜŰɎŭŮɠ ɞɟɘůɛɞɑ 

ŭɧɗɖəŬɜ ɔɘŬ Űɖɜ ɏɜɜɞɘŬ Űɞɡ çɔɟŬɛɛŬŰɘůɛɞɨè Ŭˊɧ ɛŮɚŮŰɖŰɏɠ ůŰɞɜ ŰɞɛɏŬ Űɞɡ ɔɟŬɛɛŬŰɘůɛɞɨ əŬɘ 

ůɢŮŭɘŬůŰɏɠ ˊɟɞɔɟŬɛɛɎŰɤɜ». Η σύνδεση του ɔɟŬɛɛŬŰɘůɛɞɨ με την κοινωνία τοποθετείται 

χρονικά κατά τη διάρκεια των ανακατατάξεων του Β΄ Παγκοσμίου Πολέμου και στηριζόταν 

στην UNESCO ως βασικός μοχλός καλλιέργειας και ανάπτυξης, έτσι ώστε το άτομο να μπορεί 

να εμπλακεί αποτελεσματικά σε όλες τις δραστηριότητες της κουλτούρας στην οποία ανήκει 

(Χατζησαββίδης, 2007). Πρόκειται για κοινωνικές πρακτικές «ɎɟɟɖəŰŬ ůɡɜŭŮŭŮɛɏɜŮɠ ɛŮ Űɘɠ 

ˊɞɚɘŰɘůŰɘəɏɠ ŭɞɛɏɠ əŬɘ Űɘɠ ŭɞɛɏɠ ŮɝɞɡůɑŬɠ ůŰɖɜ əɞɘɜɤɜɑŬ», που διαμεσολαβούνται από τα 

κοινωνικά, πολιτιστικά και ιστορικά πλαίσια στα οποία εκτελούνται (Street, 1993:7). 

Η ΕΝΝΟΙΑ ΤΗΣ ΠΟΛΥΤΡΟΠΙΚΟΤΗΤΑΣ 

Η πολυτροπικότητα αποτελεί κεντρική έννοια στις πρακτικές γραμματισμού των νέων και 

των ενηλίκων στο παγκοσμιοποιημένο επικοινωνιακό περιβάλλον (Cope & Kalantzis, 2000). 

Ο Pandya (2012: 181) όρισε την πολυτροπική γραφή ως «τον σχεδιασμό κειμένων όπου 

εμπλέκονται προφορικοί, οπτικοί, γραπτοί κι άλλοι τρόποι δημιουργίας νοήματος». Με άλλα 

λόγια, τα πολυτροπικά κείμενα ορίζονται ως κάθε κείμενο του οποίου οι έννοιες 

πραγματώνονται μέσω περισσότερων του ενός σημειωτικών τρόπων (Van Leeuwen, 2006: 45) 

και πρόκειται για το είδος του λόγου με τον οποίο οι άνθρωποι έχουν περισσότερη 

αλληλεπίδραση. Η πολυτροπική θεωρία βασίζεται σε μια κοινωνική σημειωτική άποψη της 

δημιουργίας νοήματος, όπου τα κείμενα κατανοούνται ως μέρος ευρύτερων κοινωνικο-

πολιτισμικών πλαισίων (Kress, 2010). Επισημαίνεται ότι, οι πολυτροπικές προσεγγίσεις στη 

διδασκαλία και τη μάθηση στηρίζονται στη βασική παραδοχή ότι τα νοήματα δημιουργούνται 

(καθώς και διανέμονται, ερμηνεύονται και αναπλάθονται) μέσω πολλών μορφών και πόρων 

των οποίων η γλώσσα είναι μόνο μία —εικόνα, χειρονομία, βλέμμα, στάση σώματος, ήχος, 

γραφή, μουσική, ομιλία και ούτω καθεξής (Jewitt, 2009). 

Ειδικότερα, τα πολυτροπικά κείμενα περιλαμβάνουν το γραπτό κείμενο, τις οπτικές 

εικόνες, τα γραφικά στοιχεία, τους υπερσυνδέσμους, το βίντεο κλιπ, τα ηχητικά κλιπ κι άλλους 

τρόπους αναπαράστασης, ενώ απαιτούν διαφορετικές στρατηγικές ως προς την πλοήγηση και 

την κατανόηση (Kress & van Leeuwen, 1996). Κατ’ αυτόν τον τρόπο, η γραφή, η εικόνα και 

άλλοι τρόποι συνδυάζονται για να μεταφέρουν πολλαπλά νοήματα και να ενθαρρύνουν τον 

αναγνώστη να απορρίψει μια ενιαία ερμηνεία και να υιοθετήσει πολλαπλές πιθανές αναγνώσεις 

ενός κειμένου (Coles & Hall, 2001). 

Όπως αναφέρει ο Kress (2003), η γραπτή γλώσσα σε μια σελίδα είναι κυρίως μια γραμμική, 

διαδοχική διαδικασία. Αντίθετα, η ανάγνωση και η γραφή με ψηφιακά κείμενα συνεπάγεται 



ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΗ ΕΠΕΤΗΡΙΔΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΠΡΩΤΟΒΑΘΜΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΚΟΡΙΝΘΙΑΣ 

 

10 

  

την ανάγνωση και τη γραφή κειμένου με εικόνες που συνήθως δεν παρουσιάζονται σε 

γραμμική μορφή από αριστερά προς τα δεξιά. Γι’ αυτό κι η ανάγνωση στην οθόνη 

περιλαμβάνει διάφορες πτυχές της ηλεκτρονικής επεξεργασίας που περιλαμβάνει την 

ανταπόκριση σε κινούμενα εικονίδια, στο υπερκείμενο, στα ηχητικά εφέ και στις συνεχείς 

διαδρομές μεταξύ και εντός των οθονών για το διαδίκτυο (Walsh, 2010). Επιπρόσθετα, η 

πολυτροπική προσέγγιση εξετάζει τον τρόπο με τον οποίο οι γλωσσικές κι οπτικές επιλογές 

ανταποκρίνονται στον σκοπό των κειμένων, του κοινού, των πλαισίων αλλά και τη 

μεθοδολογία με την οποία συνεργάζονται στην οργάνωση κι ανάπτυξη πληροφοριών κι ιδεών 

(Lim & Tan, 2017). 

Οι πολυτροπικές προοπτικές για τη διδασκαλία και τη μάθηση βασίζονται στη βασική 

παραδοχή ότι τα νοήματα δημιουργούνται (καθώς και διανέμονται, ερμηνεύονται και 

αναπλάθονται) μέσω πολλών μορφών και πόρων των οποίων η γλώσσα είναι μόνο μία —

εικόνα, χειρονομία, βλέμμα, στάση σώματος, ήχος, γραφή, μουσική, ομιλία και ούτω καθεξής 

(Jewitt, 2009). 

Οι Boscolo και Hidi (2007) σημείωσαν ότι πολλοί μαθητές βλέπουν τη γραφή ως εμπόδιο 

που πρέπει να ξεπεραστεί και όχι ως μια προκλητική και παρακινητική εργασία. Επιπλέον, το 

94% των μαθητών δήλωσαν ότι θα προτιμούσαν να αναπαραστήσουν τη λογοτεχνική τους 

κατανόηση μέσω πολυτροπικών παρουσιάσεων παρά με παραδοσιακά δοκίμια (Jocius, 2013). 

Mπορεί να υποστηριχθεί ότι η επιλογή κειμένων και οι δραστηριότητες κατανόησης – 

επεξεργασίας και παραγωγής γραπτού λόγου εντάσσονται ως ένα βαθμό μόνο στην 

πολυτροπική λογική των πολυγραμματισμών. Παρά την πιθανή πρόθεση, δεν έχει γίνει 

συστηματική προσπάθεια προκειμένου να δοθούν επαρκή εφόδια στους μαθητές για την 

ανάπτυξη πολυτροπικών εμπειριών στο πλαίσιο της διδασκαλίας του γλωσσικού μαθήματος, 

έτσι ώστε να αναπτύξουν δεξιότητες πολυτροπικής επικοινωνίας (Φτερνιάτη, 2011). 

Αξίζει, ωστόσο, να σημειωθεί ότι η διδασκαλία της πολυτροπικότητας ως στόχος δεν 

περιλαμβάνεται ούτε στο Αναλυτικό Πρόγραμμα ούτε στις προδιαγραφές για το έντυπο 

διδακτικό υλικό της Γλώσσας για το Δημοτικό, ούτε καν αναφέρεται ο συγκεκριμένος όρος ή 

άλλοι σχετικοί (Φτερνιάτη, 2011). 

ΟΙ ΤΑΙΝΙΕΣ ΜΙΚΡΟΥ ΜΗΚΟΥΣ ΣΤΗΝ ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΗ ΠΡΑΞΗ 

Ο Ismaili (2013) υποστηρίζει ότι οι ταινίες είναι μια ευχάριστη πηγή ψυχαγωγίας και 

απόκτησης γλώσσας. Η διδασκαλία με κινηματογραφικά ερεθίσματα που αποκαλύπτουν 

συναισθήματα επιτρέπει να προκύψουν ερωτήσεις, προσδοκίες και διλήμματα τόσο για τον 

μαθητή όσο και για τον δάσκαλο. Επίσης, οι ταινίες παρέχουν ένα μοντέλο αφήγησης που 

βασίζεται στον οικείο κόσμο των μαθητών που πλαισιώνεται σε συναισθήματα και εικόνες 

(Blasco, Moreto, Blasco, Levites, & Janaudis, 2015). 

Ο κινηματογράφος και η λογοτεχνία εμπνέουν και εμπλουτίζουν ο ένας τον άλλον. 

Εξευγενίζουν επίσης τον ανθρώπινο νου μέσα από πράξεις, εικόνες, λόγια και αναπαράγοντας 

τη ζωή των ανθρώπων. Η προσαρμογή των λογοτεχνικών ειδών για τα γυρίσματα δεν είναι 

πρόσφατο φαινόμενο αλλά παρωχημένο. Επί παραδείγματι, οι διασκευές ταινιών έχουν 

διάφορες πηγές, όπως το θέατρο, το μυθιστόρημα, τη μουσική και τη ζωγραφική. Όλες αυτές 

οι πηγές αξιοποιούνται μέσα από τεχνικές σκηνής, φωτισμού, κινήσεων και χειρονομιών, 

δομών, χαρακτηρισμών, θέματος, άποψης, ρυθμού και χρώματος. Η προσαρμογή της 

δημιουργίας ταινιών είναι ένα προηγμένο και σημαντικό ορόσημο στην ανάπτυξη του 

ανθρώπου. Η ταινία είναι η μόνη περιοχή που απεικονίζει τους ανθρώπους κάθε τάξης (φτωχοί, 

μεσαίοι & πλούσιοι) μαζί τόσο στη δυσκολία όσο και στην ευτυχία. Μια τέτοια απεικόνιση 

μετατρέπει τη λογοτεχνίες καθιστώντας τη πιο ρεαλιστική και συγκινητική (Ramrao, 2016). Η 

ταινία μικρού μήκους ορίζεται ως μία ταινία με διάρκεια μικρότερη των 30 λεπτών 

(Καλαμπάκας & Κυριακουλάκος, 2015:20) κι αποτελεί ένα αποτελεσματικό μέσο μάθησης, 

καθώς ενισχύει την ικανότητα των μαθητών να σκέφτονται δημιουργικά (Kabadayi, 2012). 
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Ως μία από τις πιο δημοφιλείς μορφές μέσων, οι ταινίες είναι ένα σημαντικό γρανάζι στην 

«πολιτιστική εργαλειοθήκη» που βοηθά τους ανθρώπους να κατανοήσουν τον κόσμο και να 

επικοινωνήσουν αποτελεσματικά σε αυτόν (Wertsch, 2002). Πολλές σχετικές μελέτες 

υποστηρίζουν ότι οι ταινίες θα μπορούσαν να είναι ένα εξαιρετικό μέσο για την εκμάθηση 

γλωσσών, ένα ισχυρό εργαλείο για να γίνει η μάθηση διαδραστική και καινοτόμος και μια καλή 

επιλογή για τη βελτίωση της απόκτησης λεξιλογίου, την προώθηση της επικοινωνιακής 

ικανότητας των μαθητών, την αύξηση των κινήτρων των μαθητών και την ενίσχυση των 

γλωσσικών δεξιοτήτων των μαθητών (Kabooha, 2016). 

Σύμφωνα με τους Chaple και Curtis (2000), οι ταινίες παρέχουν διάφορες διαπολιτισμικές 

αξίες, επεκτείνουν τις δεξιότητες κριτικής σκέψης, προσφέρουν πλούσιο περιεχόμενο στους 

μαθητές και παρέχουν γλωσσικές διαφοροποιήσεις. Παράλληλα, οι Chan και Herrero (2010: 

11) υποστηρίζουν ότι η χρήση του φιλμ στην τάξη ή ως μια δραστηριότητα εκτός σχολείου 

μπορεί να υποστηρίξει τα κίνητρα των μαθητών λόγω του στοιχείου της δράσης των παιδιών 

και προσθέτουν ότι η χρήση ταινιών μέσω συγκεκριμένων δραστηριοτήτων εργασίας παρέχει 

ένα ιδανικό όχημα για ενεργό μάθηση και ενθαρρύνει την αλληλεπίδραση και τη συμμετοχή. 

ΜΕΘΟΔΟΣ 

Οι μαθητές των δύο τμημάτων της ΣΤ’ τάξης κατά ομάδες συμμετέχουν σε 5 αυτοτελείς 

σκηνές με κοινό παρονομαστή τα γεγονότα της Μικρασιατικής Καταστροφής. Ειδικότερα, τα 

γυρίσματα περιλαμβάνουν την ομιλία του μητροπολίτη Χρυσόστομου, την Αιολική Γη του 

Ηλία Βενέζη, τα Τάγματα Εργασίας, τη φιλία μεταξύ των ανθρώπων και την α΄φιξη των 

προσφύγων. Η ταινία μικρού μήκους αποτελεί ένα οπτικοακουστικό δημιούργημα διάρκειας 

μικρότερης των 30 λεπτών (Καλαμπάκας & Κυριακουλάκος, 2015) ενώ έχει αποδειχθεί ως ένα 

αποτελεσματικό μέσο μάθησης, διότι συνδράμει στη δημιουργική σκέψη και κριτική ικανότητα 

των μαθητών (Kadabadayi, 2012). Το σενάριο στηρίζεται στα αποτελέσματα της δημιουργικής 

γραφής των μαθητών και του εκπαιδευτικού όσο και σε πρωτογενή λογοτεχνικά έργα. Τα 

γυρίσματα έλαβαν χώρα στον Φενεό Κορινθίας και στον Σαρωνικό Κόλπο. 

 

               

   Φωτογραφία1: Μητροπολίτης Χρυσόστομος Φωτογραφία 2:Αιολική Γη 

              

   Φωτογραφία3: Τάγματα Εργασίας                                Φωτογραφία 4: Άφιξη Προσφύγων 

ΜΕΣΟ ΣΥΛΛΟΓΗΣ ΔΕΔΟΜΕΝΩΝ 
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Αναφορικά με το ερευνητικό κομμάτι αξιοποιήθηκε η Κλίμακα Καταγραφής 

Συναισθημάτων (Differential Emotions Scale -modified, Fredrickson, Tugade, Waugh, & 

Larkin, 2003). Η Κλίμακα αυτή κατασκευάστηκε το 2003 από την Fredrickson και τους 

συνεργάτες της με στόχο τη μέτρηση των θετικών συναισθημάτων. Ονομάστηκε Τεστ Θετικών 

Συναισθημάτων και αποτελεί τροποποίηση της παλαιότερης κλίμακας DES (Differential 

Emotions Scale) του Izard (1977). Πρόκειται για 5βάθμια κλίμακα Likert, η οποία αποτελείται 

από δύο παράγοντες, τα θετικά και τα αρνητικά συναισθήματα. Οι απαντήσεις των ερωτημάτων 

δίνονται σε μια κλίμακα τύπου Likert των 5 σημείων. Όπως υποστηρίζουν οι McIver και 

Carmines (1981: 22-23), η κλίμακα Likert είναι ένα ůɨɜɞɚɞ ůŰɞɘɢŮɑɤɜ, ˊɞɡ ŬˊɞŰŮɚŮɑŰŬɘ Ŭˊɧ 

ˊŮɟɑˊɞɡ ɑůɞ Ŭɟɘɗɛɧ Ůɡɜɞɥəɩɜ əŬɘ ŭɡůɛŮɜɩɜ ŭɖɚɩ-ůŮɤɜ ůɢŮŰɘəɎ ɛŮ Űɞ ŬɜŰɘəŮɑɛŮɜɞ 

ůɡɛˊŮɟɘűɞɟɎɠ/ůŰɎůɖɠ, Űɞ ɞˊɞɑɞ ŭɑɜŮŰŬɘ ůŮ ɛɘŬ ɞɛɎŭŬ ŬŰɧɛɤɜ. ɇɞɡɠ ɕɖŰŮɑŰŬɘ ɜŬ ŬˊŬɜŰɐůɞɡɜ ůŮ 

əɎɗŮ ŭɐɚɤůɖ ɧůɞɜ ŬűɞɟɎ Űɞɜ ŬŰɞɛɘəɧ ɓŬɗɛɧ ůɡɛűɤɜɑŬɠ ɐ ŭɘŬűɤɜɑŬɠ. Ɇɡɜɐɗɤɠ, ɕɖŰŮɑŰŬɘ ɖ 

Ůˊɘɚɞɔɐ ɛɑŬɠ Ůə Űɤɜ ˊɏɜŰŮ ŬˊŬɜŰɐůŮɤɜ: Ɇɡɛűɤɜɩ ŬˊɧɚɡŰŬ, ůɡɛűɤɜɩ, ŬɜŬˊɞűɎůɘůŰɞɠ, 

ŭɘŬűɤɜɩ, ɐ ŭɘŬűɤɜɩ ŬˊɧɚɡŰŬ. Ƀɘ ůɡɔəŮəɟɘɛɏɜŮɠ ŬˊŬɜŰɐůŮɘɠ ůŰŬ ůŰɞɘɢŮɑŬ ɓɟɑůəɞɜŰŬɘ ůŮ ŰɏŰɞɘɞ 

ůɡɜŭɡŬůɛɧ, ɩůŰŮ ŰŬ ɎŰɞɛŬ ɛŮ Űɘɠ ˊɘɞ Ůɡɜɞɥəɏɠ ůŰɎůŮɘɠ ɜŬ ɏɢɞɡɜ Űɘɠ ɡɣɖɚɧŰŮɟŮɠ ɓŬɗɛɞɚɞɔɑŮɠ, Ůɜɩ 

ŰŬ ɎŰɞɛŬ ɛŮ Űɘɠ ɚɘɔɧŰŮɟɞ Ůɡɜɞɥəɏɠ (ɐ ŬɟɜɖŰɘəɏɠ) ůŰɎůŮɘɠ ɜŬ ɏɢɞɡɜ ɢŬɛɖɚɧŰŮɟŮɠ ɓŬɗɛɞɚɞɔɑŮɠ.  

Πιο συγκεκριμένα, η κλίμακα αποτελείται από 12 θετικά και 8 αρνητικά συναισθήματα και 

οι συμμετέχοντες καλούνται να απαντήσουν σε 21 ερωτήσεις και να υποδείξουν τον βαθμό 

στον οποίο ένιωσαν κάθε ένα από τα συναισθήματα τις τελευταίες δύο εβδομάδες. Στις 

ερωτήσεις αυτές περιλαμβάνεται και μια επιπρόσθετη ερώτηση σχετικά με το ποιο από τα 

συναισθήματα που αναφέρονται βιώθηκε πιο έντονα από τα υπόλοιπα κατά το συγκεκριμένο 

χρονικό διάστημα. Το άθροισμα της βαθμολογίας των θετικών συναισθημάτων μας δίνει το 

σκορ για την υποκλίμακα «θετικά συναισθήματα» και το σύνολο της βαθμολογίας των 

αρνητικών συναισθημάτων μας δίνει το σκορ για την υποκλίμακα «αρνητικά συναισθήματα».  

Αξίζει να επισημανθεί ότι πριν τη χορήγηση του ερωτηματολογίου ενημερώθηκαν οι 

συμμετέχοντες και οι διδάσκοντες για το σκοπό και τη χρησιμότητα της έρευνας και 

διαβεβαιώθηκαν για την τήρηση του απορρήτου των προσωπικών στοιχείων, ενέργειες δηλαδή 

που συμβάλλουν στην εγκυρότητα και την αξιοπιστία της έρευνας (Αθανασίου, 2007: 141-

143). Ο δείκτης εσωτερικής αξιοπιστίας Cronbach's Alpha για το σύνολο του ερωτηματολογίου 

είναι 0,646 κι είναι αποδεκτός, ενώ ως προς την εγκυρότητα το ερωτηματολόγιο έχει ελεγχθεί 

κατά το παρελθόν σε προγενέστερες έρευνες. Αναφορικά με το δείγμα, το ερωτηματολόγιο 

χορηγήθηκε και στους 37 συμμετέχοντες. Πρόκειται για 13 αγόρια (35,1%) και 24 κορίτσια 

(64,9%). 

ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ 

Τα αποτελέσματα που προέκυψαν από τις απαντήσεις των μαθητών στα ερωτηματολόγια 

που τους δόθηκαν παρουσιάζονται με τη μορφή ραβδογραμμάτων με τη μέθοδο της 

περιγραφικής στατιστικής. Συνολικά, παρατίθενται 20 πίνακες με τα ποσοστά ανά απάντηση 

στο εκάστοτε ερώτημα, δύο πίνακες όπου παρουσιάζονται οι μέσοι όροι σε σχέση με τα θετικά 

και τα αρνητικά συναισθήματα με ανεξάρτητη μεταβλητή το φύλο, ενώ στο τέλος 

παρουσιάζεται πίνακας με το ερώτημα 21, αναφορικά με το συναίσθημα που επικράτησε 

περισσότερο για το χρονικό διάστημα των 2 εβδομάδων μετά τα γυρίσματα και την προβολή 

της ταινίας. Ενδεικτικά παρατίθενται ορισμένοι πίνακες από τα αποτελέσματα.  
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Πίνακας 1 Πίνακας 2 

Πίνακας 3 Πίνακας 4 

Πίνακας 5 Πίνακας 6 

Θετικά συναισθήματα Αρνητικά συναισθήματα 

φύλο Mean N Std. Deviation φύλο Mean N Std. 

Deviation 

αγόρι 4,2378 13 ,86446 αγόρι 1,4423 13 ,45819 

κορίτσι 4,3750 24 ,44722 κορίτσι 1,3125 24 ,30619 

Total 4,3268 37 ,61749 Total 1,3581 37 ,36582 

Πίνακας 7 Πίνακας 8 
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Συνολικά, παρατηρούνται πολύ υψηλά ποσοστά στις τιμές «Πάρα πολύ συχνά» και 

«Συχνά» σε ερωτήματα που υποδηλώνουν θετικά αισθήματα. Επί παραδείγματι, στην ερώτηση 

1 που αφορά στο συναίσθημα της διασκέδασης, η τιμή «συχνά» έλαβε ποσοστό 27,03% κι η 

τιμή «πάρα πολύ συχνά» 54,05% (διασκέδαση). Το συναίσθημα της χαράς, σύμφωνα με το 

ερώτημα 9 βιώθηκε «συχνά» σε ποσοστό 16,23% και «πάρα πολύ συχνά» 75,68%. Ταυτόχρονα 

το συναίσθημα της γαλήνης – ηρεμίας εκφράστηκε στις τιμές «συχνά» 29,73% και «πάρα πολύ 

συχνά» 32,43%, σύμφωνα με την ερώτηση 6. Επιπροσθέτως, η ευγνωμοσύνη (ερ.10) έλαβε 

ποσοστό 70,27% στην τιμή «πάρα πολύ συχνά», η ελπίδα-αισιοδοξία (ερ.11) 21,62% (συχνά) 

και 56,76% (πάρα πολύ συχνά), το ενδιαφέρον «συχνά» 24,32, και «πάρα πολύ συχνά» 59,46%, 

η αγάπη (ερ.13) «πάρα πολύ συχνά» 78,38%, η υπερηφάνεια (ερ.14) «πάρα πολύ συχνά» 

54,05%, η έκπληξη (ερ.19) , «πάρα πολύ συχνά» 78,38% κι η συμπάθεια (ερ.20) «πάρα πολύ 

συχνά» 56,76%.  

Αξίζει να επισημανθεί ότι με βάση την ανεξάρτητη μεταβλητή του φύλου, τόσο τα αγόρια 

όσο και τα κορίτσια παρουσιάζουν υψηλούς μέσους όρους σε σχέση με τα θετικά 

συναισθήματα που βίωσαν, καθώς ο μέσος όρος είναι 4,2376 για τα αγόρια και 4,3750 για τα 

κορίτσια, με τις τιμές να να υποδηλώνουν μια ροπή μεταξύ των τιμών «συχνά» και «πάρα πολύ 

συχνά». Αντιθέτως, τα αρνητικά συναισθήματα έχουν πολύ χαμηλό μέσο όρο με τιμές 1, 4423 

για τα αγόρια και 1,3125 για τα κορίτσια, με τις τιμές να υποδηλώνουν μία στάση προς την 

τιμή «καθόλου». 

 

Πίνακας 9 

Σύμφωνα με το ερώτημα 21 «ũŮɜɘəɎ, ˊɞɘɞ Ŭˊɧ ŰŬ ˊŬɟŬəɎŰɤ ůɡɜŬɘůɗɐɛŬŰŬ ɓɘɩůŬŰŮ ˊɘɞ 

ɏɜŰɞɜŬ əŬŰɎ Űɘɠ ˊɟɞɖɔɞɨɛŮɜŮɠ ŭɨɞ ŮɓŭɞɛɎŭŮɠ», όλες οι επιλογές των παιδιών περιελάμβαναν 

θετικά συναισθήματα. Κατά φθίνουσα πορεία, το συναίσθημα που επελέγη από την πλειοψηφία 

ήταν η ɢŬɟɎ - ŮɡŰɡɢɑŬ σε ποσοστό 21,62%, η Ůɡɔɜɤɛɞůɨɜɖ 18,92%, η ŬɔɎˊɖ 13,51%, η ŮˊɘɗɡɛɑŬ 

10,81%, ɞ ɗŬɡɛŬůɛɧɠ əŬɘ ɖ ŮɚˊɑŭŬ 8,1%, η σɡɛˊɎɗŮɘŬ əŬɘ Űɞ ŮɜŭɘŬűɏɟɞɜ 5,4%, ɖ ɘəŬɜɞˊɞɑɖůɖ, 

ɖ ɡˊŮɟɖűɎɜŮɘŬ əŬɘ ɖ ɏəˊɚɖɝɖ 2,7%. 

ΕΡΜΗΝΕΙΑ ΤΩΝ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΩΝ 
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Επιδίωξη της βιωματικής μάθησης είναι τόσο η γνωστική ανάπτυξη του ανθρώπου όσο και 

η ανάπτυξη της συναισθηματικής του νοημοσύνης, η απόκτηση της ικανότητας να σέβεται και 

να γνωρίζει τον εαυτό του, να είναι αυτάρκης αλλά και συγχρόνως να είναι αποτελεσματικά 

μέρος κάθε ομάδας και της κοινωνίας (Τριλίβα & Αναγνωστοπούλου, 2008). Η βιωματική 

μάθηση επιδιώκει τη συναισθηματική και διανοητική ενεργοποίηση των μαθητών/τριών 

αποσκοπώντας σε νοητική και συγκινησιακή διεργασία (Δεδούλη, 2002). 

Ο Γραμματάς (2004:150-151), επίσης, αναφέρει ότι το εκπαιδευτικό δράμα αποτελεί ένα 

σπουδαίο μέσο για την καλλιέργεια των συναισθημάτων. Άμεσα συνυφασμένο με την τέχνη 

του θεάτρου αξιοποιεί τα πορίσματα της παιδαγωγικής και της θεατρικής τέχνης. «Η τέχνη 

μπορεί να αποτελέσει το κατ’ εξοχήν μέσο αγωγής και παιδείας, των ανήλικων μαθητών, με 

την απαραίτητη μεσολάβηση του/της εκπαιδευτικού, που θα επιτρέπει τον συνδυασμό της 

ελεύθερης αυτενεργούσας μόρφωσης, που προσφέρει η τέχνη, με την κριτική σκέψη και τα 

ιδανικά της δημοκρατίας, που προσφέρει η γνώση.  

Λαμβάνοντας υπόψη, το γεγονός ότι η βιωματική μάθηση βασίζεται στα αξιώματα του 

μηχανισμού αυτοολοκλήρωσης που στοχεύει στην προσωπική ανάπτυξη, στη λειτουργία ως 

μέσου επίλυσης κοινωνικών προβλημάτων αλλά και στην ευκαιρία του ατόμου να 

απελευθερωθεί από κοινωνικές και πολιτιστικές περιοριστικές αντιλήψεις με σκοπό την 

αλλαγή της κοινωνίας (Τριλίβα & Αναγνωστοπούλου, 2008), τα παραπάνω αποτελέσματα 

βρίσκονται σε συνάφεια με το θεωρητικό υπόβαθρο. Το πιο σημαντικό, όμως, είναι η 

κατανόηση του εαυτού τους, η αυτεπίγνωση καθώς και η κατανόηση των άλλων μέσω της 

ενσυναίσθησης (Τσώλη, 2018). 

Επιπλέον, ο βιωματικός χαρακτήρας του εκπαιδευτικού δράματος με την ενεργοποίηση 

τόσο των αισθήσεων όσο και της κριτικοστοχαστικής σκέψης, τη διανοητική επαφή και την 

αισθητική συγκίνηση των διδασκομένων, βοηθά το παιδί να μεταλλάσσει τη σχέση του με τους 

άλλους και τον εαυτό του (Άλκηστις, 1998).  

Tέλος, οι ιστορίες των ανθρώπων γίνονται η βάση για να βιώσουν τα παιδιά διαφορετικές 

αντιλήψεις και συμπεριφορές, να ενδιαφερθούν για τους άλλους αυτούς που συναντούν 

καθημερινά γύρω τους (Παπαδόπουλος, 2007). Κατ’ αντιστοιχία, η αξιοποίηση των κειμένων 

για τη Μικρασιατική Καταστροφή, καθώς και οι μέσοι όροι των θετικών κι αρνητικών 

συναισθημάτων των παιδιών, αποδεικνύουν το ενδιαφέρον, τη βελτίωση της ενσυναίσθησης 

και τη βελτίωση του αισθήματος εγγύτητας κι αγάπης για τον διπλανό. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

ɇɞ əŮɑɛŮɜɞ ŬɡŰɧ ˊŬɟɏɢŮɘ ˊɚɖɟɞűɞɟɑŮɠ ɔɘŬ ɏɜŬ ŭɘŭŬəŰɘəɧ ůŮɜɎɟɘɞ ůŰɞ ɛɎɗɖɛŬ Űɖɠ ɔɚɩůůŬɠ 

ɔɘŬ ɛŬɗɖŰɏɠ ɛŮ Ůɘŭɘəɏɠ ŮəˊŬɘŭŮɡŰɘəɏɠ ŬɜɎɔəŮɠ. Ɇəɞˊɧɠ Űɞɡ ůŮɜŬɟɑɞɡ ŮɑɜŬɘ ɖ əŬŰŬɜɧɖůɖ Űɞɡ 

ɔɟŬˊŰɞɨ ŮˊɘəɞɘɜɤɜɘŬəɞɨ ɚɧɔɞɡ. ȼ ɛŮɗɞŭɞɚɞɔɑŬ ˊɞɡ ŬəɞɚɞɡɗɐɗɖəŮ, ɓŬůɑůŰɖəŮ ůŰɖɜ ŰŮɢɜɘəɐ Űɖɠ 

ŭɘŬűɞɟɞˊɞɑɖůɖɠ .ȼ əŬɘɜɞŰɞɛɑŬ ŮůŰɘɎɕŮŰŬɘ ůŰɞɜ ůɡɜŭɡŬůɛɧ ɛŮɗɧŭɤɜ ɧˊɤɠ ɛɞɡůɘəɐ, ɇɄȺ, 

ɗŮŬŰɟɘəɧ ˊŬɘɢɜɑŭɘ əŬɘ ŮɘəŬůŰɘəɎ .ɇŬ ŬˊɞŰŮɚɏůɛŬŰŬ Űɖɠ ˊŬɘŭŬɔɤɔɘəɐɠ ŬɡŰɐɠ ŭɘŬŭɘəŬůɑŬɠ ,ɨůŰŮɟŬ 

Ŭˊɧ Űɖɜ ŬɜŬŰɟɞűɞŭɧŰɖůɖ əŬɘ Űɞ ˊŬɟŬɔɧɛŮɜɞ ŰŮɚɘəɧ ˊɟɞɥɧɜ, ɐŰŬɜ ŮɜɗŬɟɟɡɜŰɘəɎ. 
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ɔɟŬˊŰɞɨ ɚɧɔɞɡ 

ABSTRACT 

This document provides information on a teaching scenario in a language lesson for 

students with special educational needs. The aim of the scenario is to understand the written 

communicative discourse. The methodology followed was based on the technique of 

differentiation. The innovation focuses on the combination of methods such as music, 
information and education technologies, theatrical play and visual arts. The results of this 

pedagogical process, after the feedback and the final product produced were encouraging. 

KEYWORDS: students with special educational needs, differentiation, written 

comprehension 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Η διδακτική παρέμβαση απευθύνεται σε ομάδα μαθητών που φοιτά σε Τμήμα Ένταξης 

Δημοτικού Σχολείου. Η παρούσα διδακτική ενότητα αποτελεί ένα ενδεικτικό σενάριο που 

αξιοποιεί α) την επικοινωνιακή προσέγγιση, β) τη διδασκαλία βάσει γλωσσικής επεξεργασίας, 

γ) τις στρατηγικές μάθησης και δ) την εστιασμένη στο μαθητή ανάλυση και διόρθωση λαθών, 

προκειμένου να εισαγάγει τους μαθητές σε περιστάσεις επικοινωνίας που θα συναντήσουν. 

 Έτσι, η διδακτική πρόταση βασίζεται στις αρχές της εξατομικευμένης διδασκαλίας, 

αξιοποιεί προσεγγίσεις της διαφοροποίησης και λαμβάνει υπόψη της τις ιδιαίτερες ανάγκες των 

μαθητών. Θεματικά είναι προσανατολισμένη στην ενότητα του σχολικού βιβλίου της γλώσσας 

της Β τάξης « ɇŬ ɔŮɜɏɗɚɘŬ Űɖɠ ɉŬɟɎɠ». 

ΕΜΠΛΕΚΟΜΕΝΕΣ ΓΝΩΣΤΙΚΕΣ ΠΕΡΙΟΧΕΣ 

Το σχέδιο αφορά την ενότητα 14 «Με προσκαλούν και προσκαλώ», του Β’ τεύχους 

Γλώσσας, της Β δημοτικού, σελ. 58, «Τα γενέθλια της Χαράς». Το συγκεκριμένο εκπαιδευτικό 

σχέδιο συμφωνεί με το ΦΕΚ 303/13-3-2003, τ. Β΄, και είναι συμβατό με το Δ.Ε.Π.Π.Σ. και 

Α.Π.Σ. της Πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης και το ΠΣ 2011. Συνδυάζει το μάθημα της Γλώσσας 

με τη χρήση ΤΠΕ και των τεχνών (Μουσική, Θεατρική Αγωγή και Εικαστικά). Το γνωστικό 

αντικείμενο της Γλώσσας καλύπτεται μέσα από τον προφορικό και τον γραπτό λόγο, το 

βιωματικό λόγο, το λεξιλόγιο και τη διαχείριση της πληροφορίας. Η χρήση ΤΠΕ μπορεί να 

αποτελέσει ερέθισμα ενεργοποίησης του ενδιαφέροντος των μαθητών και κίνητρο συμμετοχής 

mailto:vickyaltan@hotmail.com
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στη μαθησιακή διαδικασία. Η Μουσική ενδυναμώνει την ακρόαση και την αλληλεπίδραση με 

τη μελωδία, το ρυθμό και την αρμονία που συνδέονται άμεσα με τον προφορικό λόγο και τη 

μη λεκτική γλωσσική ικανότητα. Το Θεατρικό Παιχνίδι, είναι μέσο ελεύθερης έκφρασης 

προφορικού λόγου και βιωματικής προσέγγισης. 

ΠΕΡΙΓΡΑΦΗ ΟΜΑΔΑΣ ΜΑΘΗΤΩΝ 

Πρόκειται για ομάδα δύο (2) μαθητών. Η μαθήτρια Κ. φοιτά στη Γ τάξη, με διάγνωση 

γνωστικών ελλειμμάτων. Ο μαθητής Σ. φοιτά στη Δ τάξη, με διάγνωση δυσλεξίας (δίγλωσσος). 

Η μαθήτρια Κ. αντιμετωπίζει δυσκολίες στην ανάγνωση. Έχει κατακτήσει τα στάδια της 

αναγνωστικής αποκωδικοποίησης όπου παρουσιάζει αργή, διστακτική ανάγνωση. Στον γραπτό 

λόγο παρουσιάζει παραλείψεις και αντιμεταθέσεις γραφημάτων, μέτρια απόδοση στην 

αυθόρμητη γραφή και περιορισμένο λεξιλόγιο. Ο μαθητής Σ., στην ανάγνωση έχει κατακτήσει 

τα στάδια της αναγνωστικής ικανότητας με δυσκολίες σε λέξεις με συμπλέγματα και δίψηφα 

φωνήεντα-σύμφωνα. Στον γραπτό λόγο δημιουργεί κείμενο με μέτρια οργάνωση και 

παραλείψεις. Στην κατανόηση, αναδιηγείται τα βασικά νοήματα. 

ΠΡΟΤΕΙΝΟΜΕΝΗ ΔΙΑΡΚΕΙΑ 

 Η συγκεκριμένη διδακτική παρέμβαση προτείνεται για γλωσσική διδασκαλία 1 διδακτικής 

ώρας. Εφόσον η διδασκαλία πραγματοποιείται σε Τμήμα Ένταξης που λειτουργεί παράλληλα 

με το ωρολόγιο πρόγραμμα, η διάρκεια μπορεί να τροποποιηθεί με βάση τις ανάγκες και τα 

ενδιαφέροντα των μαθητών. 

 ΣΚΟΠΟΘΕΣΙΑ  

Κατανόηση προφορικού λόγου 

 Ƀɘ ɛŬɗɖŰɏɠ ɤɠ ŬəɟɞŬŰɏɠ əŬɘ ɤɠ ůɡɛɛŮŰɏɢɞɜŰŮɠ ůŮ ɏɜŬ ŮˊɘəɞɘɜɤɜɘŬəɧ ɔŮɔɞɜɧɠ ɜŬ ŮɑɜŬɘ ůŮ 

ɗɏůɖ ɜŬ: 

1. Κατανοούν λέξεις και φράσεις που σχετίζονται με ένα κοινωνικό γεγονός (γενέθλια). 

2. Συλλαμβάνουν τη σημασία ή την κεντρική ιδέα σύντομων, απλών και σαφών 

προφορικών κειμένων (διαλόγων και τραγουδιών) στη θεματική ενότητα «ũŮɜɏɗɚɘŬ» 

3. Ερμηνεύουν ορθά τα παραγλωσσικά στοιχεία που συνοδεύουν συγκεκριμένα συχνά 

εκφωνήματα. 

Κατανόηση γραπτού λόγου 

 Ƀɘ ɛŬɗɖŰɏɠ ɤɠ ŬɜŬɔɜɩůŰŮɠ ɜŬ ŮɑɜŬɘ ůŮ ɗɏůɖ ɜŬ:  

1. Διαβάζουν και να κατανοούν πολύ σύντομα και απλά κείμενα, (μηνύματα, διάλογοι, 

ταμπέλες, προσκλητήρια). 

2. Βρίσκουν συγκεκριμένες πληροφορίες σε απλά, χρηστικά/ λειτουργικά κείμενα, π.χ. 

πληροφορίες για το πότε και το πού εκτυλίσσεται ένα γεγονός. 

3. Κατανοούν τη σημασία του βασικού λεξιλογίου καθώς και τη σημασία των βασικών 

ρημάτων που χρησιμοποιούνται στη συγκεκριμένη περίσταση επικοινωνίας. 

4. Αντιληφθούν την προβληματική κατάσταση (ελλιπείς πληροφορίες) που υπάρχει στο 

κείμενο. 

5. Αναπαριστούν βιωματικά τον σωστό τρόπο επικοινωνίας, ξεπερνώντας τα προβλήματα 

που υπάρχουν στο κείμενο. 

 Παραγωγή γραπτού λόγου 

Ƀɘ ɛŬɗɖŰɏɠ ɤɠ ˊŬɟŬɔɤɔɞɑ ɔɟŬˊŰɩɜ əŮɘɛɏɜɤɜ ɜŬ ŮɑɜŬɘ ůŮ ɗɏůɖ ɜŬ: 

1. Μπορούν να συνθέσουν απλά και σύντομα κείμενα, π.χ. σημειώματα, μηνύματα, 

προσκλητήρια. 
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2. Διατυπώνουν απλές προτάσεις σε χρόνο μέλλοντα και να μπορούν να ανταποκριθούν 

σε περιστάσεις επικοινωνίας. 

3. Χρησιμοποιούν ορθά το κατάλληλο βασικό λεξιλόγιο της ενότητας και να 
διαχειρίζονται αποτελεσματικά σημασιολογικές σχέσεις. 

 Παραγωγή προφορικού λόγου 

 Ƀɘ ɛŬɗɖŰɏɠ ɤɠ ˊŬɟŬɔɤɔɞɑ ůɡɜŮɢɞɨɠ ˊɟɞűɞɟɘəɞɨ əŮɘɛɏɜɞɡ ɜŬ ŮɑɜŬɘ ůŮ ɗɏůɖ ɜŬ: 

1. Αρθρώνουν σωστά και με τον κατάλληλο τονισμό και επιτονισμό λέξεις και φράσεις 

που χρησιμοποιούνται στη συγκεκριμένη περίσταση επικοινωνίας 

2. Επικοινωνούν σε απλές καθημερινές περιστάσεις που απαιτούν ανταλλαγή 

πληροφοριών για τα «ɔŮɜɏɗɚɘŬ». 

3. Χρησιμοποιούν βασικό λεξιλόγιο (λέξεις και φράσεις) και βασικές γραμματικές δομές 

για να ζητήσουν πληροφορίες για συγκεκριμένα θέματα. 

4. Χειρίζονται αποτελεσματικά σύντομες κοινωνικές συνδιαλλαγές, π.χ. να κατανοήσουν 

το λόγο του πομπού στο σύνολό του ή να συνεχίσουν οι ίδιοι τη συνομιλία. 

5. Αξιοποιούν εκτός από τα γλωσσικά και τα κατάλληλα παραγλωσσικά στοιχεία, για να 

επικοινωνήσουν συγκεκριμένα νοήματα στο συνομιλητή τους. 

ΠΕΡΙΕΧΟΜΕΝΟ 

Το περιεχόμενο της διδακτικής παρέμβασης στρέφεται γύρω από τις επικοινωνιακές 

δεξιότητες. Προκειμένου να σχεδιάσουμε τη διδασκαλία μας, θα πρέπει αρχικά να λάβουμε 

υπόψη την ηλικία, τις ανάγκες, αλλά και τα ενδιαφέροντα των μαθητών. Κατά συνέπεια, το 

προτεινόμενο διδακτικό υλικό και το περιεχόμενό του μπορεί να τροποποιηθεί με βάση τα 

παραπάνω κριτήρια. 

ΣΤΟΧΟΙ ΤΟΥ ΔΙΔΑΚΤΙΚΟΥ ΣΧΕΔΙΟΥ  

Η διατύπωση των στόχων έχει βασιστεί στη Διαφοροποιημένη διδασκαλία και στο 

τρίπτυχο «γνωρίζω, κατανοώ, εφαρμόζω» (GLML T4I, 2022). 

1. Μακροπρόθεσμος διδακτικός στόχος: Ο γραπτός επικοινωνιακός λόγος 

2. Βραχυπρόθεσμος διδακτικός στόχος: Η δημιουργία γραπτής πρόσκλησης 

 ΥΛΙΚΑ -ΜΕΣΑ  

Τα υλικά που θα χρειαστούν είναι: μολύβια, χρώματα, ψαλίδι, κόλλα, εποπτικό υλικό 

(τηλέφωνο, πρόσκληση), Φύλλο Εργασίας και Φύλλο αξιολόγησης. Η εκπαιδευτικός παρέχει 

τους αναγκαίους πόρους στους μαθητές (χαρτί, χρώματα, κόλλα, ψαλίδι) και όλοι έχουν 

πρόσβαση στο υλικό. Για την υλοποίηση του σεναρίου χρειάζονται Η/Υ, ηχεία και σύνδεση 

στο διαδίκτυο. Κατά τη διάρκεια του σχεδίου, ο υπολογιστής θα λειτουργήσει ως υπερμέσο – 

πολυμέσο με εικόνα και ήχο, για να υποστηρίξει τη διδασκαλία. 

ΔΙΑΦΟΡΟΠΟΙΗΣΗ 

Διαφοροποίηση ως προς την πρόσβαση στο περιεχόμενο  

Αρχικά οι μαθητές θα ακούσουν και θα βλέπουν στην οθόνη το κείμενο, ώστε να 

ξεπεραστεί το αρχικό άγχος της ανάγνωσης. (https://youtu.be/GVGz7p39G1M). Στη συνέχεια 

θα δοθεί η πρόσκληση για το πάρτι της Χαράς (ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ, ΕΙΚΟΝΑ 1) για να βοηθήσει 

τους μαθητές να οπτικοποιήσουν αυτό που έχουν διαβάσει και να αναπτυχθεί ανάλογα το 

λεξιλόγιο και η θεματολογία, κατά την επεξεργασία της. ενότητας και για ανατροφοδότηση. 

Αν υπάρχει δυνατότητα για χρήση του διαδικτύου, μπορούμε να στείλουμε το link με το 

τραγούδι των γενεθλίων στον Μαθητή, για να ενισχύσουμε την εκμάθηση της ελληνικής 

(δίγλωσσος) - (διαφοροποιούμε σύμφωνα με τις ανάγκες του μαθητή). 

https://youtu.be/GVGz7p39G1M
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 Διαφοροποίηση στο μαθησιακό περιβάλλον της τάξης 

Για την επιτυχία του σχεδίου διδασκαλίας θα χρειαστεί να διαφοροποιηθεί το μαθησιακό 

περιβάλλον της τάξης μας. Θα χρησιμοποιήσουμε το διδακτικό εξάγωνο σε σχέση με τα 

χαρακτηριστικά της καλής διδασκαλίας όπως αναφέρονται στον Σοφό (2015). Συγκεκριμένα 

απαιτούνται: 

α) στόχοι, διαφάνεια ως προς τις προσδοκίες επίδοσης: 

Ο εκπαιδευτικός εξηγεί στους μαθητές πού στοχεύει η δραστηριότητα από την αρχή: 

«μαθαίνω να αποκωδικοποιώ και να φτιάχνω πρόσκληση σε πάρτι γενεθλίων». 

β) περιεχόμενο, νοηματοδοτημένη επικοινωνία, σαφήνεια ως προς το περιεχόμενο: 

Οι μαθητές με τη βοήθεια του δασκάλου αντιλαμβάνονται το νόημα που έχει η κάθε 

δραστηριότητα και που οδηγούν στο σύνολό τους. 

γ) διαδικασία, ευκρινής δομή διδασκαλίας, υψηλό ποσοστό πραγματικού χρόνου μάθησης: 

Ο εκπαιδευτικός έχει οργανώσει με τέτοιο τρόπο τη ροή των δραστηριοτήτων, ώστε οι 

μαθητές να αναγνωρίζουν αρχή, μέση και τέλος. Ταυτόχρονα ο χρόνος διδασκαλίας είναι 

μοιρασμένος, έτσι ώστε να μπορούν όλοι να αποδίδουν στο μέγιστο των δυνατοτήτων τους. 

δ) εκπαιδευτική δράση, ποικιλία μεθόδων, ευφυής άσκηση: 

Ο δάσκαλος έχει στη διάθεση του να επιλέξει ποικιλία διδακτικών μεθόδων και τη 

δυνατότητα να αναπροσαρμόσει αν χρειαστεί τη διδασκαλία ανάλογα με το ρυθμό των 

μαθητών, το επίπεδο και τις συνθήκες. Δίνουμε επιλογές στις ασκήσεις/δραστηριότητες και 

αλλάζουμε τις εργασίες από ατομικές σε ομαδικές, αν χρειαστεί. 

ε) τρόπος οργάνωσης της εργασίας, ενισχυτικό κλίμα μάθησης, εξατομικευμένη 

υποστήριξη: 

Ο δάσκαλος δημιουργεί θετική ατμόσφαιρα στην τάξη. Θέτει όρια και κανόνες για όλους, 

ώστε να νιώθουν ασφαλείς. Ο χρόνος του μοιράζεται σε όλους, ανάλογα πάντα με τις ανάγκες 

του καθενός. 

στ) χώρος, προετοιμασία περιβάλλοντος: 

Η τάξη έχει λειτουργική διάταξη για την εργασία κατά τη διδασκαλία. Τοποθετούμε τους 

μαθητές έτσι ώστε να έχουν τον χώρο τους για ατομική εργασία, αλλά να είναι και σε θέση να 

δουλέψουν ομαδικά. Έχουν πρόσβαση στον πίνακα και στην οθόνη. Έχουμε κλίμα θερμό και 

όλοι νιώθουν ασφαλείς και αποδεκτοί. Έτσι επιτυγχάνεται η συμπερίληψη των μαθητών. 

ΠΕΡΙΓΡΑΦΗ ΣΧΕΔΙΟΥ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑΣ  

Η εναρκτήρια δραστηριότητα, διάρκειας 2 λεπτών, ξεκινάει παρακολουθώντας το 

«Τραγούδι γενεθλίων» από τα Ζουζούνια, (YOUTUBE, https://youtu.be/TkL251ebxtc) ως 

προοργανωτή της μαθησιακής διδασκαλίας. Ρωτάμε τους μαθητές αν έχουν βιώσει κάτι 

αντίστοιχο και να αναγνωρίσουν τη συνθήκη. Στη συνέχεια η 2η Δραστηριότητα διάρκειας 2΄ 

λεπτών ξεκινάει με την προβολή του κειμένου «Τα γενέθλια της Χαράς» με ταυτόχρονη 

αφήγηση στην οθόνη της τηλεόρασης που είναι συνδεδεμένη με τον υπολογιστή της τάξης. 

Ακολουθεί η 3η Δραστηριότητα διάρκειας 5΄ λεπτών με σιωπηρή ανάγνωση του κειμένου 

ατομικά. Σε περίπτωση αδυναμίας, η ανάγνωση θα γίνει δυνατά και ομαδικά με την 

καθοδήγηση του εκπαιδευτικού. Συζητάμε για την προβληματική κατάσταση που 

παρουσιάστηκε (case study). Έπειτα η 4η Δραστηριότητα: διάρκειας 15΄ λεπτών όπου 

μοιράζουμε στους μαθητές την πρόσκληση έγχρωμη και τυπωμένη σε σκληρό χαρτί, ώστε να 

θυμίζει πραγματική πρόσκληση (ΕΙΚΟΝΑ 1) μαζί με το Φύλλο εργασίας 1. Δίνουμε σαφείς 

οδηγίες για τον στόχο της εργασίας, για το προσδοκώμενο αποτέλεσμα και για τη διαδικασία 

εργασίας, πώς ξεκλειδώνουμε το κείμενο. Οι μαθητές επιλέγουν αν θα διαβάσουμε ομαδικά ή 

ατομικά την πρόσκληση. Αφού επιλέξουμε τον τρόπο και διαβάσουμε, προχωράμε στην 

αποκωδικοποίηση. Θέτουμε τα ερωτήματα σταδιακά και εντοπίζουμε, κυκλώνοντας στην 

πρόσκληση, κάθε απάντηση με διαφορετικό χρώμα. Στη συνέχεια συμπληρώνουμε το 

απαντητικό φύλλο. Ακολουθεί η 5η Δραστηριότητα που είναι το Θεατρικό παιχνίδι διάρκειας 

https://youtu.be/TkL251ebxtc
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6΄ λεπτών. Μοιράζουμε τηλέφωνα και ρόλους (η Χαρά και η μαμά της Μαρίας). Κατά την 

επεξεργασία του κειμένου, βρήκαμε μια προβληματική κατάσταση που οι μαθητές καλούνται 

να επιλύσουν (problem solving). Με το φύλλο εργασίας και την πρόσκληση, πρέπει να 

επαναλάβουν την κλήση δίνοντας όλα τα απαραίτητα στοιχεία της πρόσκλησης. 

 Στην 6η Δραστηριότητα με το Φύλλο εργασίας 2, (Κατανοώ το κείμενο) διάρκειας 8΄, 

μοιράζουμε στους μαθητές το φύλλο εργασίας με τις ερωτήσεις πολλαπλών επιλογών. 

Παράλληλα στην οθόνη οι ερωτήσεις παρουσιάζονται με μορφή quiz από τον εκπαιδευτικό. 

Διαβάζουμε την ερώτηση και τις πιθανές απαντήσεις. Οι μαθητές έχουν χρόνο να επιλέξουν τη 

σωστή απάντηση στο φύλλο εργασίας και στη συνέχεια έχουν ανατροφοδότηση (feed back) 

στην οθόνη (Quiz). Ύστερα η 7η Δραστηριότητα διάρκειας 5΄ λεπτών, οπότε κλείνουμε τη 

διδασκαλία με την παραγωγή πρόσκλησης σε πάρτι στο Φύλλο εργασίας 3, «Φτιάχνω τη δική 

μου πρόσκληση». Με βάση τα ενδιαφέροντά τους, επιλέγουν την πρόσκληση που τους αρέσει 

περισσότερο. Στη συνέχεια τους παρέχουμε τα αληθινά στοιχεία γενεθλίων τους, ώστε να 

παράγουν γνήσιο τελικό προϊόν. Τέλος η 8η Δραστηριότητα, είναι το κλείσιμο διάρκειας 2΄ 

λεπτών. Παρουσιάζουμε το παραγόμενο προϊόν και ενώ μαζεύουμε τα πράγματά μας, 

κλείνουμε τη συνάντηση, ακούγοντας «Happy Birthday» (https://youtu.be/_z-1fTlSDF0) 

 ΔΙΔΑΚΤΙΚΕΣ ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΕΙΣ ΚΑΙ ΣΤΡΑΤΗΓΙΚΕΣ  

Στο Τμήμα Ένταξης η μέθοδος είναι η άμεση και εξατομικευμένη διδασκαλία. Άλλες 

φορές είναι καθοδηγούμενη και άλλες διερευνητική και εποικοδομητική (Vygotsky, 1978). Οι 

μαθητές συμμετέχουν ενεργά, με πολυαισθητηριακό τρόπο, με τον προσωπικό τους ρυθμό. 

 Οι τεχνικές που βασίζονται στο διάλογο και στην προφορική επικοινωνία είναι το Παιχνίδι 

ρόλων, ο Καταιγισμός ιδεών και η Αφήγηση ιστοριών. Οι Τεχνικές που βασίζονται στη χρήση 

ΤΠΕ είναι Video και κουίζ (Quiz ). Τέλος οι τεχνικές για την κατανόηση γραπτού κειμένου 

είναι οι Ερωτήσεις κατανόησης κειμένου, η Υποβοηθούμενη ανακάλυψη γνώσης – σκαλωσιά 

μάθησης (scaffolding) (σε όλο το σχέδιο) και η Αναδυόμενη γραφή. 

ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ  

Αρχική αξιολόγηση (pre assessment) 

Στις αρχές του δεύτερου τριμήνου οι μαθητές αξιολογήθηκαν με το πρωτόκολλο 14 

ανίχνευσης μαθησιακών δυσκολιών (Ανάλυση Λαθών Κατανόησης) της Παντελιάδου Σ. και 

Πατσιοδήμου Α., (2007). Βάση των αποτελεσμάτων σχεδιάστηκε εξατομικευμένο 

εκπαιδευτικό πρόγραμμα και καθορίστηκε το πλαίσιο και το είδος των δραστηριοτήτων που 

ταίριαζαν στις μαθησιακές ανάγκες, προφίλ και ενδιαφέροντα της συγκεκριμένης ομάδας. 

 Διαμορφωτική αξιολόγηση 

Με τη διαμορφωτική αξιολόγηση μέσα από τη συνεχή και καθημερινή παρέμβαση, 

αναπροσαρμόζουμε τη διαδικασία και επαναπροσδιορίζουμε τους στόχους, ανάλογα με την 

επίδοση. Η διαμορφωτική αξιολόγηση γίνεται κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας και αξιολογεί 

τη μάθηση. Τα μέσα για τη διαμορφωτική αξιολόγηση είναι κουίζ και ερωτήσεις πολλαπλών 

επιλογών. 

 Τελική αξιολόγηση 

Με την τελική αξιολόγηση θα αποτιμήσουμε το αποτέλεσμα της διδακτικής διαδικασίας 

που θα ακολουθήσουμε, αλλά και τις προσπάθειες των μαθητών και της ομάδας σε σύγκριση 

με το προηγούμενο επίπεδο δεξιοτήτων τους. Με την ολοκλήρωση του διδακτικού σχεδίου 

περιμένουμε την παραγωγή τελικού προϊόντος, την προσωπική τους πρόσκληση και την 

παρουσίαση της στην ομάδα. H αξιολόγηση θα πραγματοποιηθεί με τη δραστηριότητα 6 (quiz) 

και δραστηριότητα 7 (προσωπική πρόσκληση). Οι μαθητές/τριες θα συμπληρώσουν 

ερωτηματολόγιο αναστοχασμού μαθητή για τη διδασκαλία (ανάλογα τις συνθήκες μπορεί να 

αναστοχαστούν προφορικά). Εναλλακτικά δύναται να χρησιμοποιηθεί η στρατηγική 

https://youtu.be/_z-1fTlSDF0
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διοφοροποιημένης διδασκαλίας «3-2-1 Summarizer» (Zygouris-Coe, V., Wiggins, M.B., & 

Smith, L.H. ,2004). 
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Εικόνα 1: Η πρόσκληση της Χαράς  

 

 

 

https://youtu.be/GVGz7p39G1M,%20ανακτήθηκε
https://tinyurl.com/mr23jmjj
https://tinyurl.com/yhcpc5hh
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Ποιον καλώ; Τι κάνω; Πότε; Πού; Ποιος είμαι; 

         

  

 Εικόνα 2: Φύλλο εργασίας 1 αποκωδικοποίηση της πρόσκλησης της Χαράς 

 

 

Εικόνα 3: Φύλλο εργασίας 2, κατανοώ το κείμενο 

 

  

 
 

Εικόνα 4: Φύλλο εργασίας 3, φτιάχνω τη δική μου πρόσκληση 
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Η χρήση της Ρομποτικής στα της πλαίσια διδασκαλίας του 

μαθήματος της πληροφορικής στο 2ο Γυμνάσιο Χίου 

Σταυρινούδης Σταύρος1, Μπάτσιου Παρασκευή2, Φωτοπούλου Αικατερίνη3 

1Διευθυντής 2ου Γυμνασίου Χίου, Δ/θμια Εκπαίδευση Νομού Χίου,  

E-mail: ststavrinoudis@gmail.com  
2Εκπαιδευτικός Δ/θμιας Εκπ/σης ΠΕ83 & ΠΕ86, 2ο Γυμνάσιο Χίου, 

E-mail: paroulabatsiou@yahoo.com  
3Εκπαιδευτικός Δ/θμιας Εκπ/σης ΠΕ86, 2ο Γυμνάσιο Χίου, 

E-mail: fotopoulouschool@gmail.com  

ΠΕΡΙΛΗΨΗ  

ȼ ˊŬɟɞɨůŬ Ůɘůɐɔɖůɖ (ŭɘŭŬəŰɘəɧ ůŮɜɎɟɘɞ) ŬűɞɟɎ Űɖɜ ŮəˊŬɘŭŮɡŰɘəɐ ɟɞɛˊɞŰɘəɐ ůŰɖɜ 

ŭŮɡŰŮɟɞɓɎɗɛɘŬ ŮəˊŬɑŭŮɡůɖ (ũô ũɡɛɜŬůɑɞɡ) ɛŮ Űɖ ɢɟɐůɖ Űɞɡ ˊŬəɏŰɞɡ Lego Mindstorms EV3. 

ȺɘŭɘəɧŰŮɟŬ ɖ ŮəˊŬɘŭŮɡŰɘəɐ ɛŬɠ ˊŬɟɏɛɓŬůɖ ůŰɖɜ Ŭɝɘɞˊɞɑɖůɖ əɘ ŮűŬɟɛɞɔɐ Űɤɜ ɇɄȺ ůŰɖɜ ˊɟɎɝɖ. 

ȷɡŰɐ ɖ ŭɘŬŭɘəŬůɑŬ ɢŬɟŬəŰɖɟɑɕŮŰŬɘ Ŭˊɧ Űɖɜ ŬɜŰɑɚɖɣɖ, ɧŰɘ ɖ ɛɎɗɖůɖ ŭŮɜ ŮɑɜŬɘ ŮɝŬŰɞɛɘəŮɡɛɏɜɖ 

ŬɚɚɎ ɚŬɛɓɎɜŮɘ ɢɩɟŬ ů' ɏɜŬ əɞɘɜɤɜɘəɧ ˊŮɟɑɔɡɟɞ.  

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: ŮəˊŬɘŭŮɡŰɘəɐ ɟɞɛˊɞŰɘəɐ, Lego EV3, ŮəˊŬɘŭŮɡŰɘəɧ ůŮɜɎɟɘɞ, 

ˊɟɞɔɟŬɛɛŬŰɘůɛɧɠ 

ABSTRACT 

This presentation (teaching scenario) concerns educational robotics in secondary 

education (3rd Grade of High School) using the Lego Mindstorms EV3 package. In particular, 

our educational intervention in the utilization and application of ICT in practice. This process 

is characterized by the perception that learning is not individualized but takes place in a social 

environment. 

KEYWORDS: educational robotics, Lego EV3, educational scenario, programming 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Ρομποτικό kit – Lego Mindstorms  

Το εκπαιδευτικό kit Lego έχει μεγάλη απήχηση στους μαθητές και σε αυτό συνέβαλαν και 

οι διαγωνισμοί ρομποτικής της WRO, οι οποίοι από το 2004 προσελκύουν μαθητές σε 

παγκόσμιο επίπεδο. Τα ρομπότ Lego Mindstorms είναι κατάλληλα για χρήση στην 

εκπαιδευτική διαδικασία για τους ακόλουθους λόγους (Brandt & Colton, 2008).  

¶ Ευελιξία: επιτρέπει στους μαθητές να σχεδιάσουν, να κατασκευάσουν και να 

προγραμματίσουν μια μεγάλη ποικιλία από αντικείμενα.  

¶ Απήχηση στους μαθητές: είναι πολύ δημοφιλή στα παιδιά και στους εκπαιδευτικούς.  

¶ Κόστος: ένα πλήρες σετ κοστίζει περίπου στα 300 ευρώ και πλέον είναι μία προσιτή τιμή 

για τη χρήση του από σχολεία. 

¶ Απλότητα: Τα απλά μηχανικά του εξαρτήματα επιτρέπουν στους χρήστες να 

κατασκευάζουν, εύκολα και γρήγορα μηχανισμούς. 

Η διδασκαλία του προγραμματισμού Η/Υ μέσα από το μάθημα της Πληροφορικής 

στη Δευτεροβάθμια εκπαίδευση 

Η εκμάθηση του προγραμματισμού στο σχολείο, μεταξύ άλλων:  

¶ Κινητοποιεί τη μάθηση  

¶ Καλλιεργεί τη συνεργασία όταν δημιουργούνται ομάδες  

mailto:ststavrinoudis@gmail.com
mailto:paroulabatsiou@yahoo.com
mailto:fotopoulouschool@gmail.com
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¶ Βελτιώνει την αυτοεκτίμηση, τη δημιουργικότητα καθώς και την ικανότητα εύρεσης 

πληροφοριών  

¶ Συμβάλλει στην απόκτηση δεξιοτήτων Η/Υ  

ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΙΣΜΟΣ ΚΑΙ ΡΟΜΠΟΤΙΚΗ  

Είναι κοινός τόπος πολλών ερευνητών ότι η επιλογή κατάλληλου προγραμματιστικού 

περιβάλλοντος είναι ουσιαστικός παράγοντας για μια αποτελεσματική εισαγωγή στον 

προγραμματισμό (Σατρατζέμη, Δαγδιλέλλης & Ευαγγελίδης, 2002). Αξιοποιώντας τη 

ρομποτική τεχνολογία είναι δυνατόν να σχεδιαστούν εκπαιδευτικές παρεμβάσεις οι οποίες 

εμπεριέχουν δύο ειδών δραστηριότητες: μια κατασκευαστική και μια προγραμματιστική. Ο 

προγραμματισμός των ρομποτικών κατασκευών παρουσιάζει μία ιδιομορφία σε σχέση με τον 

προγραμματισμό γενικότερα. Ο στόχος του προγραμματισμού ρομποτικών κατασκευών 

ταυτίζεται με την απόδοση συμπεριφοράς σε ένα τεχνητό κατασκεύασμα, το οποίο προκύπτει 

μέσα από την αξιοποίηση διάφορων δομικών υλικών, όπως αισθητήρες, κινητήρες κ.α.. Αυτή 

η ιδιαιτερότητα, δημιουργεί ένα νέο πολύ ελκυστικό περιβάλλον εργασίας για τους μαθητές, 

το οποίο:  

¶ κινητοποιεί τους εμπλεκόμενους  

¶ βοηθάει τους μαθητές να εξοικειωθούν με τη στρατηγική δοκιμής και πλάνης 

¶ επιτρέπει την παρουσίαση πολλών διαφορετικών λύσεων σε ένα πρόβλημα  

ΕΝΤΑΞΗ ΤΗΣ ΡΟΜΠΟΤΙΚΗΣ ΣΤΟ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ ΣΠΟΥΔΩΝ  

Οι στόχοι του συγκεκριμένου μαθήματος περιλαμβάνουν: 

¶ Την άσκηση των μαθητών στον επιστημονικό τρόπο σκέψης. 

¶ Την ενθάρρυνση της διερευνητικής μάθησης, της ομαδικότητας και την ενεργοποίηση 

της σκέψης. 

ΧΑΡΑΚΤΗΡΙΣΤΙΚΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΟΜΕΝΩΝ  

Η παρούσα συνθετική εργασία απευθύνεται σε μαθητές/τριες Δευτεροβάθμιας 

Εκπαίδευσης και πιο συγκεκριμένα μαθητές/τριες του 2ου Γυμνασίου Χίου, οι οποίοι/ες για να 

μπορέσουν να ανταποκριθούν σε αυτό θα πρέπει να διαθέτουν:  

¶ βασικές γνώσεις αγγλικών  

¶ βασικές γνώσεις μαθηματικών (βασικές μαθηματικές πράξεις)  

¶ βασικές γνώσεις χειρισμού Η/Υ (windows, word, powerpoint) 

ΜΑΘΗΣΙΑΚΟΙ ΣΤΟΧΟΙ ΤΗΣ ΣΥΝΘΕΤΙΚΗΣ ΕΡΓΑΣΙΑΣ «ΜΑΘΑΙΝΩ ΝΑ 

ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΙΖΩ ΜΕ ΤΑ ΡΟΜΠΟΤ» 

Οι γενικοί μαθησιακοί στόχοι διαδικασίας «Μαθαίνω προγραμματισμό μέσω της 

ρομποτικής» είναι:  

Γνωστικός τομέας  

Οι μαθητές/τριες θα καταστούν ικανοί/ες να:  

¶ Να αναγνωρίζουν τα βασικά μέρη του εκπαιδευτικού πακέτου Lego Mindstorms EV3 ( 

Brick, κινητήρες, αισθητήρες, δομικά στοιχεία).  

¶ Να αντιλαμβάνονται τις βασικές προγραμματιστικές δομές της ακολουθίας, της επιλογής 

και της επανάληψης και να τις αξιοποιούν μέσω του προγραμματιστικού περιβάλλοντος του 

Lego EV3, για την επίλυση προβλημάτων.  

¶ Να κατανοούν την έννοια της μεταβλητής και τη χρήση της σε ένα πρόγραμμα. 

¶ Να αναγνωρίζουν και να κατονομάζουν τα βασικά στάδια του οπτικού προγραμματισμού 

(επιλογή κατάλληλων εντολών, σύνταξη του προγράμματος, εκτέλεση και έλεγχος του 

προγράμματος, εντοπισμός και διόρθωση σφαλμάτων και επανεκτέλεση του προγράμματος). 
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Συναισθηματικός τομέας  

Οι μαθητές/τριες θα είναι ικανοί/ες να:  

¶ Εκτιμούν την αναγκαιότητα χρήσης των βασικών προγραμματιστικών δομών 

ακολουθίας, επιλογής και επανάληψης και τις ενσωματώνουν κατάλληλα στα προγράμματά 

τους.  

¶ Να αποκτήσουν υπευθυνότητα στη χρήση τεχνολογικού εξοπλισμού. 

¶ Να αποδέχονται τη διαφορετικότητα των γνώσεων και των δεξιοτήτων μέσα σε μια 

ομάδα.  

Ψυχοκινητικός τομέας  

Οι μαθητές/τριες θα είναι ικανοί/ες να:  

¶ Nα γράφουν και να εκτελούν απλά προγράμματα στο περιβάλλον προγραμματισμού 

Lego Minstorms EV3, για την κίνηση του ρομπότ και τον έλεγχο των αισθητήρων του.  

¶ Να κατασκευάζουν απλά ρομπότ με χρήση του Lego-EV3.  

¶ Να χειρίζονται αποτελεσματικά σύγχρονα Web 2.0 εργαλεία. 

ΔΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΕΣ ΤΗΣ ΣΥΝΘΕΤΙΚΗΣ ΕΡΓΑΣΙΑΣ «ΜΑΘΑΙΝΩ ΝΑ 

ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΙΖΩ ΜΕ ΤΑ ΡΟΜΠΟΤ»  

Στην ενότητα αυτή παρουσιάζονται αναλυτικά οι διδακτικές δραστηριότητες της 

ερευνητικής εργασίας.  

Πλοήγηση στο περιβάλλον προγραμματισμού EV3 

Πριν γραφεί το πρώτο πρόγραμμα έγινε πλοήγηση στο περιβάλλον MINDSTORMS EV3. 

 

Α: Ο καμβάς προγραμματισμού 

Το κύριο μέρος της οθόνης είναι ο καμβάς προγραμματισμού (όπως φαίνεται παραπάνω), 

όπου δημιουργείται το πρόγραμμα. Μπορούν να χρησιμοποιηθούν καρτέλες στο επάνω μέρος 

του παραθύρου για πλοήγηση ανάμεσα στα προγραμματιστικά έργα. Η παραπάνω εικόνα 

δείχνει ένα ανοικτό έργο, το οποίο ονομάζεται Project. Η καρτέλα στα αριστερά του έργου 

Project, η οποία διαθέτει ένα μικρό εικονίδιο MINDSTORMS, μεταφέρει τον χρήστη στην 

οθόνη του λόμπι. Ένα έργο μπορεί να περιέχει πολλαπλά προγράμματα. Κάτω από την καρτέλα 

έργου υπάρχει μια άλλη ομάδα καρτελών που μπορείτε να χρησιμοποιήσετε για να επιλέξετε 

ένα πρόγραμμα. Η καρτέλα με το εικονίδιο του μικρού κλειδιού ανοίγει τη σελίδα ιδιότητες 

έργου, η οποία θα περιγραφεί παρακάτω. 

Β: Επεξεργαστής περιεχομένου 

Ο επεξεργαστής περιεχομένου επιτρέπει στον χρήστη να τεκμηριώσει το έργο του 

δημιουργώντας μια παρουσίαση που περιλαμβάνει κείμενο, εικόνες και βίντεο. Η παρουσίαση 

αποθηκεύεται μαζί με το έργο. Όταν δεν γίνεται χρήση του Επεξεργαστή Περιεχομένου, μπορεί 

να κλείσει κάνοντας κλικ στην μικρή καρτέλα με το εικονίδιο MINDSTORMS στην πάνω 
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δεξιά γωνία. Αυτό θα δώσει περισσότερο χώρο στον καμβά προγραμματισμού για την 

δημιουργία προγράμματος. 

C: Οι παλέτες προγραμματισμού 

Οι Παλέτες Προγραμματισμού (Programming Paιettes) εμφανίζονται στο κάτω μέρος του 

καμβά προγραμματισμού. Περιέχουν τα μπλοκ που θα χρησιμοποιήσετε για τη δημιουργία των 

προγραμμάτων. Για να είναι απλά τα πράγματα, τα μπλοκ είναι οργανωμένα σε έξι έγχρωμες 

παλέτες. Μπορούν να χρησιμοποιηθούν οι έγχρωμες καρτέλες για πλοήγηση ανάμεσά τους. 

Πηγαίνοντας από τα αριστερά προς τα δεξιά, οι έξι ομάδες μπλοκ είναι το πράσινο για τη 

Δράση (Action), το πορτοκαλί για τον Έλεγχο Ροής (Flow Control), το κίτρινο για τους 

Αισθητήρες (Sensors), το κόκκινο για τις Λειτουργίες Δεδομένων (Data Operations), το μπλε 

για Προχωρημένες (Adνanced) λειτουργίες και κυανό για τα Μπλοκ Μου (My Blocks). 

D: Σελίδα υλικού 

Η Σελίδα Υλικού (Hardware Page) εμφανίζει πληροφορίες σχετικά με το τούβλο EV3. Οι 

πληροφορίες αυτές χωρίζονται σε τρία τμήματα, τα οποία μπορείτε να επιλεγούν 

χρησιμοποιώντας τις καρτέλες στην αριστερή πλευρά, όπως φαίνεται στην εικόνα παραπάνω. 

Η επάνω καρτέλα αφορά σε Πληροφορίες του Μπλοκ (Brick lnformation) δείχνει το επίπεδο 

της μπαταρίας, την έκδοση υλικολογισμικού (Firmware) και τη μνήμη EV3 που μπορεί να 

χρησιμοποιηθεί. Η μεσαία καρτέλα, Προβολή Θυρών (Port View), δείχνει ποιοι αισθητήρες 

και κινητήρες είναι συνδεδεμένοι στο τούβλο. Παρακάτω φαίνονται οι καρτέλες της σελίδας 

υλικού. 

 

Ε: Κουμπιά λήψης και εκτέλεσης 

Τα κουμπιά Λήψης και Εκτέλεσης (Downιoad and Run), που φαίνονται παρακάτω 

επιτρέπουν τη μεταφορά του προγράμματος από τον υπολογιστή στο τούβλο EV3 και να 

εκτελεστεί. Η διαδικασία μεταφοράς του προγράμματος στο τούβλο ονομάζεται λήψη. Το 

μεσαίο κουμπί, Λήψη και Εκτέλεση (Download and Run), θα κατεβάσει και θα εκτελέσει το 

πρόγραμμα αμέσως. Το επάνω κουμπί, Λήψη (Download), θα κατεβάσει το πρόγραμμα στο 

τούβλο, αλλά δεν θα το εκτελέσει. 

Στη συνέχεια, μπορεί να γραφεί το πρόγραμμά χρησιμοποιώντας τα κουμπιά στο ίδιο το 

Τούβλο. Αυτό είναι χρήσιμο αν χρειαστεί να μετακινήθεί ή να αποσυνδεθεί το ρομπότ πριν την 

εκτέλεση του προγράμματος. Το κάτω κουμπί, Εκτελέστε Επιλεγμένα (Run Seιected), θα 

κατεβάσει και θα εκτελέσει μόνο τα μπλοκ που έχουν επιλεγεί, τα οποία μπορούν να 

βοηθήσουν στην εύρεση και επίλυση προβλημάτων στο πρόγραμμα. 

 

ΔΗΜΙΟΥΡΓΙΑ ΤΟΥ ΠΡΩΤΟΥ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΟΣ ΜΕ ΤΟ ΛΟΓΙΣΜΙΚΟ 

MINDSTORMS EV3 

Για την δημιουργία του πρώτου προγράμματος γίνεται χρήση του μπλοκ ήχου ώστε να 

εξάγει το EV3 την φράση «Γειά σας (Hello)».  
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Για την υλοποίηση της δράσης αυτής οι μαθητές μπορούν να ακολουθήσουν τις παρακάτω 

οδηγίες: 

Ανοίγουμε το λογισμικό MINDSTORMS EV3 και δημιουργούμε ένα νέο έργο. Δεν θα 

γίνει χρήση του Επεξεργαστή Περιεχομένου (Content Editor), επομένως μπορεί να κλείσει για 

να υπάρχει περισσότερος χώρος στον καμβά προγραμματισμού. Έπειτα ακολουθούμε τα 

παρακάτω βήματα: 

1. Επιλέξτε του μπλοκ ήχου από την Παλέτα Δράσης (Action Palette), όπως φαίνεται στο 

παρακάτω σχήμα. 

 
2. Σύρετε το μπλοκ στον καμβά προγραμματισμού. Τοποθετήστε το μπλοκ ήχου ακριβώς 

δεξιά του μπλοκ εκκίνησης, το οποίο ήδη βρίσκεται στον καμβά.  

 
Μπορείτε να αφήσετε το μεγαλύτερο μέρος των ρυθμίσεων του Sound Block στις 

προεπιλογές τους. Το μόνο που χρειάζεται να κάνετε είναι να επιλέξετε το αρχείο ήχου που 

θέλετε να αναπαράγει το μπλοκ. Το λογισμικό EV3 διαθέτει μεγάλη ποικιλία αρχείων ήχου, τα 

οποία είναι διατεταγμένα σε μια δομή φακέλου παρόμοια με εκείνη των σκληρών δίσκων του 

υπολογιστή.  

3. Κάντε κλικ στο λευκό πλαίσιο, στην πάνω δεξιά γωνία του μπλοκ ήχου. Εμφανίζεται 

ένα πλαίσιο που περιέχει μια λίστα αρχείων ήχου, όπως φαίνεται στο σχήμα παρακάτω. 

 

4. Κάντε κλικ στον φάκελο LOGO Sound Files για να ανοίξετε και στην συνέχεια επιλέξτε 

τον φάκελο Communications. Μετακινηθείτε προς τα κάτω και επιλέξτε το αρχείο 

Hello. Το λευκό πλαίσιο στην επάνω δεξιά γωνία του μπλοκ ήχου πρέπει τώρα να 

περιέχει τη λέξη Hello, όπως φαίνεται στο παρακάτω σχήμα. 

 

Αποθήκευση της εργασίας 

Πριν συνεχίσετε την εργασία σας αποθηκεύστε το έργο σας επιλέγοντας File -> Save 

Project. Όταν αποθηκεύσετε για πρώτη φορά ένα έργο, εμφανίζεται ένα παράθυρο διαλόγου 

για να επιλέξετε την τοποθεσία και το όνομα του αρχείου του έργου. Πληκτρολογήστε 

MyFirstProgram και κάντε κλικ στο κουμπί αποθήκευση (Save). Με αυτόν τον τρόπο θα 

δημιουργήσετε το αρχείο MyFirstProgram.ev3, το οποίο περιέχει όλες τις πληροφορίες 
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σχετικά με το πρόγραμμά σας, περιλαμβανομένης της διαμόρφωσης και της ρύθμισης των 

μπλοκ που χρησιμοποιήσατε.  

Εκτέλεση του έργου  

Αφού αποθηκεύσετε το πρόγραμμά σας, θα πρέπει να υλοποιήσετε μια δοκιμαστική 

λειτουργία. Το πρώτο βήμα είναι να βεβαιωθείτε ότι το EV3 είναι ενεργοποιημένο και 

συνδεδεμένο στον υπολογιστή σας είτε με καλώδιο USB είτε με σύνδεση Bluetooth ή Wi-Fi. 

Η σύνδεση USB είναι πιο εύκολη στη ρύθμιση (απλά συνδέστε το καλώδιο μεταξύ της μονάδας 

EV3 και του υπολογιστή σας), αλλά απαιτείται να διατηρείτε το τούβλο EV3 κοντά σας. Μια 

σύνδεση Bιuetooth ή Wi-Fi μπορεί να είναι πιο δύσκολη στη ρύθμιση, αλλά επιτρέπει στο 

ρομπότ σας να κινηθεί ελεύθερα.  

ΠΛΟΗΓΗΣΗ ΣΤΟ ΠΕΡΙΒΑΛΛΟΝ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΙΣΜΟΥ PYTHON 

Ο χρόνος υλοποίησης της δραστηριότητας προγραμματισμού με τη γλώσσα Python 

ξεκίνάει με τη διερεύνηση των εντολών κίνησης του ρομπότ έτσι ώστε να γίνουν κατανοητές 

οι εντολές ελέγχου των κινητήρων σε δομή ακολουθίας. Σε αυτό σημείο θα πρέπει να πούμε 

ότι οι μαθητές είχαν έλθει σε επαφή με το προγραμματιστικό κομμάτι της Python Turtle και 

είχαν κατανοήσει τις τρεις προγραμματιστικές δομές (Ακολουθίας, Επιλογής και Επανάληψης) 

καθώς και τον τρόπο σύνταξης συναρτήσεων. 

Αρχικά οι μαθητές μετατρέπονται σε μηχανικούς και υλοποιούν το μοντέλο που φαίνεται 

στην εικόνα 1 και με το οποίο θα εργαστούν.  

 

Εικόνα 1: Το όχημα EV3 

Στο πρώτο δίωρο γίνεται αναφορά στην κλάση Motor και στην υποκλάση LargeMotor. Ο 

ορισμός των κλάσεων γίνεται με τη χρήση της βιβλιοθήκης EV3dev. Το πρόγραμμα που θα 

υλοποιηθεί φαίνεται στην εικόνα 2. Αρχικά, αρχικοποιούνται οι κινητήρες στις θύρες B και C 

και έπειτα δόθηκε εντολή κίνησης και στους δύο κινητήρες με την εντολή run_to_rel_pos(), η 

οποία δέχεται μια σειρά από παραμέτρους όπως η γωνία περιστροφής (720 μοίρες), η ταχύτητα 

(450) και η εφαρμογή φρένου (“break”). Η κατάσταση running (λογική) είναι αληθής όταν ο 

κινητήρας είναι σε λειτουργία. Έπειτα υλοποιείται η ακριβώς αντίστροφη περιστροφή και 

τέλος, αυξάνεται η ταχύτητα κατά 1000 χιλιοστά του δευτερολέπτου. Τέλος, ανάμεσα στις 

τρεις διαφοροποιημένες κινήσεις των κινητήρων γίνεται παύση λειτουργίας της τάξεως του 

ενός δευτερολέπτου. 

#!/usr/bin/env python3 

from ev3dev.ev3 import* 

from time import sleep 

 

# ȷɟɢɘəɞˊɞɑɖůɖ Űɤɜ əɘɜɖŰɐɟɤɜ ůŰɘɠ Ůɘůɧŭɞɡɠ ȸ əŬɘ C 

mB = LargeMotor('outB') 
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mC = LargeMotor('outC') 

 

#ɄŮɟɘůŰɟɞűɐ Űɤɜ əɘɜɖŰɐɟɤɜ əŬŰɎ 720 ɛɞɑɟŮɠ ɛŮ ŰŬɢɨŰɖŰŬ 450 

mB.run_to_rel_pos(position_sp=720, speed_sp=450, stop_action="brake") 

mC.run_to_rel_pos(position_sp=720, speed_sp=450, stop_action="brake") 

 

#ȷɜŬɛɞɜɐ ɔɘŬ ɞɚɞəɚɐɟɤůɖ Űɖɠ əɑɜɖůɖɠ 

mB.wait_while('running') 

mC.wait_while('running') 

     

sleep(1) #Αναμονή ενός δευτερολέπτου 

 

#ɄŮɟɘůŰɟɞűɐ Űɤɜ əɘɜɖŰɐɟɤɜ əŬŰɎ -720 ɛɞɑɟŮɠ ɛŮ ŰŬɢɨŰɖŰŬ 450 

mB.run_to_rel_pos(position_sp=-720, speed_sp=450) 

mC.run_to_rel_pos(position_sp=-720, speed_sp=450) 

# Δεν περιλαμβάνουμε την εντολή stop_action="brake" διότι έχει οριστεί νωρίτερα 

 

#ȷɜŬɛɞɜɐ ɔɘŬ ɞɚɞəɚɐɟɤůɖ Űɖɠ əɑɜɖůɖɠ 

mB.wait_while('running') 

mC.wait_while('running') 

     

sleep(1) #Αναμονή ενός δευτερολέπτου 

 

# ȷɨɝɖůɖ Űɖɠ ŰŬɢɨŰɖŰŬɠ əŬŰɎ 1000 ɢɘɚɘɞůŰɎ Űɞɡ ŭŮɡŰŮɟɞɚɏˊŰɞɡ 

mB.run_timed(time_sp=1000, speed_sp=450) 

mC.run_timed(time_sp=1000, speed_sp=450) 

 

#ȷɜŬɛɞɜɐ ɔɘŬ ɞɚɞəɚɐɟɤůɖ Űɖɠ əɑɜɖůɖɠ 

mB.wait_while('running') 

mC.wait_while('running') 

Εικόνα 2: Tο προγραμματιστικό περιβάλλον 

Επίσης παρακάτω (Εικόνα 3) παρουσιάζεται το αντίστοιχο προγραμματιστικό κομμάτι που 

αρχικά δίδεται στο GUI περιβάλλον του EV3, ώστε να κατανοήσουν οι μαθητές την εργασία 

που θα επιτελούσε το ρομπότ. 

 

Εικόνα 3: Το γραφικό προγραμματιστικό περιβάλλον 

 

Στο δεύτερο δίωρο προτείνεται η διερεύνηση των εντολών επιλογής και επανάληψης, για 

τνη κατανόηση της λειτουργίας του αισθητήρα υπερήχων-απόστασης. Δίνεται στους μαθητές 

έτοιμο το πρόγραμμα της εικόνας 4, το οποίο καλούνται να μελετήσουν και να εκτελέσουν στο 

EV3. Στο πρόγραμμα αυτό ορίζεται ένα στιγμιότυπο του αισθητήρα υπερήχων με όνομα uS 

και τίθεται σε κατάσταση μέτρησης απόστασης σε εκατοστά. Έπειτα σε μία ατέρμονη 

επανάληψη, συγκρίνεται η τιμή της απόστασης που επιστρέφει ο αισθητήρας στη μεταβλητή 

distance με την τιμή 20. Αν η απόσταση είναι μεγαλύτερη των 20 εκατοστών (δεν υπάρχει 

εμπόδιο) το ρομπότ παράγει έναν ήχο beep, αλλιώς δεν κάνει τίποτα. Η εντολή καθυστέρησης 

sleep() προσφέρει το απαραίτητο χρονικό περιθώριο μεταξύ δύο μετρήσεων του αισθητήρα. 

Μελετώντας τη συμπεριφορά του ρομπότ, οι μαθητές μπορούν να κατανοήσουν και να 

περιγράψουν τη συμπεριφορά των εντολών επιλογής If….else, επανάληψης While και τη 

λειτουργικότητα των λογικών σταθερών True/False. 

#!/usr/bin/env python3 

from ev3dev.ev3 import* 
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from time import sleep 

 

# ȷɟɢɘəɞˊɞɑɖůɖ ŬɘůɗɖŰɐɟŬ 

uS=UltrasonicSensor() 

 

#ȾŬɗɞɟɘůɛɧɠ ɛɞɜɎŭŬɠ ɛɏŰɟɖůɖɠ ůŮ ɢɘɚɘɞůŰɎ 

uS.mode=’US-DIST-CM’ 

 

# ȷɟɢɘəɞˊɞɑɖůɖ Űɤɜ əɘɜɖŰɐɟɤɜ ůŰɘɠ Ůɘůɧŭɞɡɠ B əŬɘ C 

mB = LargeMotor('outB') 

mC = LargeMotor('outC') 

 

# ȷɨɝɖůɖ Űɖɠ ŰŬɢɨŰɖŰŬɠ Űɤɜ əɘɜɖŰɐɟɤɜ əŬŰɎ 50% (speed_sp=450) 

mB.run_forever(speed_sp=450) 

mC.run_forever(speed_sp=450) 

 

#ȸɟɧɔɢɞɠ Ⱥɚɏɔɢɞɡ 

While True: 

  

             #ȷɜɎɔɜɤůɖ Űɖɠ Űɘɛɐɠ ŬˊɧůŰŬůɖɠ (ůŮ cm) Ůɜɧɠ Ůɛˊɞŭɑɞɡ əŬɘ Űɞɡ ŬɘůɗɖŰɐɟŬ 

 distance=uS.value()/10 

 if distance>20: 

   

                          #ɄŬɟɎɔŮɘ ɏɜŬɜ ɐɢɞ beep 

  Sound.beep() 

                            

                          # Turn off the motors and apply the brake 

                           mB.stop(stop_action="brake") 

                           mC.stop(stop_action="brake") 

 else: 

  #ȹŮɜ əɎɜŮɘ ŰɑˊɞŰŬ 

 sleep(0.5) 

Εικόνα 4: Tο προγραμματιστικό περιβάλλον 

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ  

Μετά την υλοποίηση της εφαρμογής του σεναρίου καταλήξαμε στα παρακάτω 

συμπεράσματα. Αρχικά, οι μαθητές έδειξαν ενδιαφέρον για την εκπαιδευτική ρομποτική καθώς 

συνδυάζει τη μάθηση και το παιχνίδι. Επίσης παρατηρήσαμε ότι οι μαθητές ήταν σε θέση να 

κατανοήσουν βασικές έννοιες προγραμματισμού αρκεί να τους δημιουργηθούν τα κατάλληλα 

κίνητρα και ερεθίσματα από τον εκπαιδευτικό. Παράλληλα θα πρέπει να αναφερθεί ότι δεν 

αντιμετώπισαν προβλήματα στην εκμάθηση χειρισμού του λογισμικού.  

Οι δυσκολίες που προέκυψαν κατά τον σχεδιασμό και την υλοποίηση της διδακτικής μας 

παρέμβασης εστιάζονται κυρίως σε θέματα εξοπλισμού και κατανόησης αλγοριθμικών δομών. 

Ειδικότερα ως μειονέκτημα στο σχεδιασμό και την υλοποίηση της διδακτικής μας παρέμβασης 

αποτέλεσαν τα πακέτα (kits) που έπρεπε να υπάρχουν για την υλοποίηση της διδασκαλίας. Έτσι 

το γεγονός ότι υπήρχε μόνο ένα ρομποτικό kit για 14 μαθητές, δημιούργησε κάποια 

προβλήματα τα οποία επιλύθηκαν με αλλαγές ρόλων και διαμοιρασμού διαφορετικών 

εργασιών.  

Ολοκληρώνοντας τα συμπεράσματα μας θα εστιαστούμε στο κεντρικό ερώτημα της 

διδακτικής παρέμβασης μέσω του εκπαιδευτικού σεναρίου «γιατί να διδάξω προγραμματισμό 

με τη χρήση της εκπαιδευτικής ρομποτικής;». Η απάντηση δεν ήταν απλή, ούτε δεδομένη 

καθώς η εκπαιδευτική ρομποτική είναι αποτελεί ακόμα ένα μέσο-εργαλείο για τη διδασκαλία 

του προγραμματισμού αλλά και άλλων μαθημάτων που μπορούν να προσεγγιστούν με 

διαθεματικό τρόπο.  
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Η εκπαιδευτική ρομποτική συνδέεται με την διερευνητική και ανακαλυπτική μάθηση, 

συνδυάζοντας το παιχνίδι με τη μάθηση, την κατασκευή με την χρήση κιναισθητικών 

ικανοτήτων και τέλος την προώθηση της προγραμματιστικής σκέψης. Ο συνδυασμός των 

παραπάνω μεθόδων μάθησης (που πρακτικά διαφοροποιούν το συνηθισμένο και παραδοσιακό 

μάθημα) σε συνδυασμό με τη δημιουργία αυθεντικών πλαισίων μάθησης (αντικείμενα και 

γεγονότα από την πραγματική ζωή) αποτελούν ένα ισχυρό κίνητρο προκειμένου ο 

εκπαιδευτικός να δοκιμάσει και να εντάξει στο μάθημά του τέτοιου είδους εργαλεία. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Ƀɘ ůɨɔɢɟɞɜŮɠ ˊɞɚɡˊɞɚɘŰɘůɛɘəɏɠ əɞɘɜɤɜɑŮɠ ɢŬɟŬəŰɖɟɑɕɞɜŰŬɘ Ŭˊɧ Űɖɜ ŰɎůɖ ˊŮɟɘɞɟɘůɛɞɨ Űɤɜ 

ŭɘŬəɟɑůŮɤɜ, Űɖɠ Ɏɟůɖɠ Űɞɡ ůɢɞɚɘəɞɨ əŬɘ əɞɘɜɤɜɘəɞɨ ŬˊɞəɚŮɘůɛɞɨ əŬɘ Űɖɜ ˊɞɚɘŰɘůɛɘəɐ ŭɘɎŭɟŬůɖ 

ɛŮŰŬɝɨ Űɤɜ Ŭɜɗɟɩˊɤɜ. ɆŮ ŬɡŰɎ ŰŬ ˊɚŬɑůɘŬ ɗŮɤɟŮɑŰŬɘ ŬɜŬɔəŬɑɞɠ ɞ Ůəůɡɔɢɟɞɜɘůɛɧɠ Űɞɡ 

ɛŬɗɐɛŬŰɞɠ Űɖɠ ŪɟɖůəŮɡŰɘəɐɠ ȷɔɤɔɐɠ ŬɜŬŭŮɘəɜɨɞɜŰŬɠ Űɖɜ ŭɘŬˊɞɚɘŰɘůɛɘəɐ ŭɘɎůŰŬůɐ Űɞɡ. ɆŰɖɜ 

ˊŬɟɞɨůŬ ŮɟɔŬůɑŬ, Ŭűɞɨ ˊŬɟɞɡůɘɎůɞɡɛŮ ɓŬůɘəɏɠ Ŭɟɢɏɠ əŬɘ ɏɜɜɞɘŮɠ Űɖɠ ŭɘŬˊɞɚɘŰɘůɛɘəɐɠ 

ŮəˊŬɑŭŮɡůɖɠ, əɎɜɞɡɛŮ ŬɜŬűɞɟɎ ůŰɖɜ ŬɜŬɔəŬɘɧŰɖŰŬ ŮűŬɟɛɞɔɐɠ Űɞɡ ŭɘŬˊɞɚɘŰɘůɛɘəɞɨ 

ŮəˊŬɘŭŮɡŰɘəɞɨ ɛɞɜŰɏɚɞɡ ůŰɞ ɛɎɗɖɛŬ Űɤɜ ŪɟɖůəŮɡŰɘəɩɜ əŬɘ ˊɟɞŰŮɑɜɞɡɛŮ Űɖɜ Ŭɝɘɞˊɞɑɖůɖ 

ůɨɔɢɟɞɜɤɜ əŬɘ əŬɘɜɞŰɧɛɤɜ ɛŮɗɧŭɤɜ ˊɞɡ ɛˊɞɟɞɨɜ ɜŬ Ůɜɘůɢɨůɞɡɜ Űɖ ŭɘŭŬůəŬɚɑŬ ˊɟɞɠ ŬɡŰɐ Űɖɜ 

əŬŰŮɨɗɡɜůɖ. Ⱥˊɘˊɚɏɞɜ, ŬɜŬŭŮɘəɜɨŮŰŬɘ ɧŰɘ ɞ ɟɧɚɞɠ Űɞɡ ŮəˊŬɘŭŮɡŰɘəɞɨ ůŰŬ ˊɚŬɑůɘŬ Űɖɠ ˊɟɞɩɗɖůɖɠ 

Űɞɡ Ůəůɡɔɢɟɞɜɘůɛɞɨ Űɞɡ ɛŬɗɐɛŬŰɞɠ ŮɑɜŬɘ ɞɡůɘɩŭɖɠ əŬɘ ŬɜŬɔəŬɑɞɠ. 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: ȹɘŬˊɞɚɘŰɘůɛɘəɧŰɖŰŬ, ɄɞɚɡˊɞɚɘŰɘůɛɘəɧŰɖŰŬ, ŪɟɖůəŮɡŰɘəɐ ȷɔɤɔɐ 

ABSTRACT 

Modern multicultural societies are characterized by the tendency to limit discrimination, 

the removal of school and social exclusion and the cultural interaction between people. In these 

contexts, it is considered necessary to modernize the Religious Education course by 

highlighting its intercultural dimension. In this paper, after presenting basic principles and 

concepts of intercultural education, we refer to the necessity of applying the intercultural 

educational model in the Religious Studies course and propose the use of modern and 

innovative methods that can strengthen teaching in this direction. In addition, it emerges that 

the role of the teacher in the context of promoting the modernization of the course is essential 

and necessary. 

KEYWORDS: Interculturalism, Multiculturalism, Religious Education 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ  

Στη σύγχρονη εποχή χαρακτηριστικό γνώρισμα των δυτικών κυρίως κοινωνιών αποτελεί 

η συνύπαρξη πολιτών από διαφορετικές χώρες και θρησκείες. Οι πολιτικές μεταβολές σε 

διάφορα κράτη του κόσμου και οι μεταναστεύσεις πληθυσμών, ιδιαίτερα από τη δεκαετία του 

1990 και μετά, δημιουργούν σύνθετες πολυπολιτισμικές κοινωνίες. Η Ελλάδα είναι ένα από τα 

κράτη που δέχονται μεγάλο αριθμό μεταναστευτικών ροών, δημιουργώντας πρωτόγνωρες 

συνθήκες σε πολλά πεδία της καθημερινότητας. Ένα από αυτά είναι ο χώρος της εκπαίδευσης, 

καθώς οι σχολικές τάξεις απαρτίζονται από μαθητές με διαφορετικό πολιτισμικό υπόβαθρο, 

γεγονός που απαιτεί την αναδιαμόρφωση του εκπαιδευτικού μας συστήματος, ώστε να 

ανταποκριθεί στις απαιτήσεις του εκπαιδευτικού έργου (Σαπουνάς, 2018). 

Ως απάντηση στο παραπάνω ζήτημα προβάλλεται τα τελευταία χρόνια η οργάνωση της 

λεγόμενης διαπολιτισμικής εκπαίδευσης, πυλώνας της οποίας είναι η ανάπτυξη δεξιοτήτων που 

επιτρέπει την πολιτισμική διάδραση των πολιτών, ο περιορισμός των διακρίσεων και η άρση 

του σχολικού και κοινωνικού αποκλεισμού. Μέσω της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης μπορεί να 

επιτευχθεί η δημιουργία ανοικτών κοινωνιών απαλλαγμένων από στερεότυπα και εθνικές 

mailto:geraris@otenet.gr
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ιδεοληψίες και στηριζόμενων στην αλληλεγγύη, στην αλληλοκατανόηση και στην ισονομία 

((Hemming etal., 2012; Σαπουνάς, 2018). 

Στην παρούσα εργασία εξετάζουμε τη διαπολιτισμική διάσταση του μαθήματος της 

θρησκευτικής αγωγής. Παρουσιάζουμε την έννοια και τις αρχές της διαπολιτισμικής 

εκπαίδευσης, την αναγκαιότητα εφαρμογής του διαπολιτισμικού εκπαιδευτικού μοντέλου στο 

μάθημα των θρησκευτικών στην ελληνική σχολική πραγματικότητα και προτάσεις για 

καινοτόμες δράσεις που μπορούν να ενισχύσουν την αποτελεσματικότητα του μαθήματος για 

το σύνολο των μαθητών. 

ΑΠΟΣΑΦΗΝΙΣΗ ΕΝΝΟΙΩΝ 

Τα κοινωνικά και πολιτικά δεδομένα της σύγχρονης πραγματικότητας επιβάλλουν ως 

απαραίτητη τη διαπολιτισμική προσέγγιση, η οποία θεωρείται συνέχεια της πολυπολιτισμικής. 

Η λέξη «πολυπολιτισμικός» φανερώνει τη συνύπαρξη ανθρώπων που προέρχονται από 

διαφορετικό πολιτισμικό περιβάλλον με ανομοιογενή χαρακτηριστικά, ενώ η λέξη 

«διαπολιτισμικός» δηλώνει την αλληλεπίδραση που πραγματώνεται μεταξύ των διαφορετικών 

πολιτισμών (Νικολάου, 2000). 

Η προσέγγιση της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης αναπτύσσεται στην Ευρώπη τις τελευταίες 

δεκαετίες του 20ού αιώνα και αποτελεί έναν πολύσημο όρο που δεν μπορεί να οριστεί με 

ακρίβεια. Η διαπολιτισμική εκπαίδευση παρουσιάζει την προσπάθεια του εκπαιδευτικού 

συστήματος να αναγνωρίζεται ρητά από όλους τους εμπλεκόμενους της εκπαιδευτικής 

διαδικασίας η γλωσσική και η πολιτισμική ετερότητα των μαθητών που συγκροτούν τις 

σχολικές τάξεις. Παράλληλα, ο όρος αναφέρεται στην αρχή που διέπει το σχολικό πρόγραμμα 

σπουδών και αποσκοπεί στην παροχή ίσων εκπαιδευτικών ευκαιριών προς όλους τους μαθητές 

(Ασκούνη κ.ά., 2001). 

Σύμφωνα με έκθεση του Συμβουλίου της Ευρώπης, η διαπολιτισμική εκπαίδευση φέρει 

συγκεκριμένα χαρακτηριστικά. Αναφέρεται στις εμπειρίες των μαθητών στις χώρες υποδοχής, 

προξενεί αλληλεπίδραση ανάμεσα στους πολιτισμούς των χωρών υποδοχής και καταγωγής, 

αναθεωρεί τα εθνοκεντρικά κριτήρια του σχολείου και λειτουργεί ως μέσο για την κοινωνική 

και οικονομική ένταξη των πολιτών. Τέσσερις θεμελιώδεις αρχές συγκροτούν το 

διαπολιτισμικό εκπαιδευτικό μοντέλο: η ενσυναίσθηση, δηλαδή η κατανόηση της 

διαφορετικότητας και των προβλημάτων των άλλων, η αλληλεγγύη, πέρα από εθνικά και 

φυλετικά όρια, ανισότητες και αδικίες, ο σεβασμός προς την πολιτισμική ετερότητα και η 

συμμετοχή των άλλων πολιτισμών σε αυτόν της χώρας υποδοχής και η εξάλειψη του 

εθνικισμού, των στερεοτύπων και των προκαταλήψεων με στόχο τη γόνιμη επικοινωνία των 

διαφορετικών λαών (Γεωργογιάννης, 1999). 

Το μοντέλο της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης αξιοποιεί τη γλώσσα και τον πολιτισμό της 

χώρας υποδοχής παράλληλα με αυτή των αλλοδαπών μαθητών, ώστε να τους ενδυναμώσει και 

να τους εντάξει κοινωνικά. Για την επίτευξη αυτού του στόχου αναγκαία προϋπόθεση είναι η 

αλληλεπίδραση όλων των μαθητών προερχόμενων από διαφορετικό πολιτισμικό περιβάλλον, 

των εκπαιδευτικών όσον αφορά την οργάνωση και τη λειτουργία του σχολείου και γενικότερα 

όλων των μελών της εκπαιδευτικής κοινότητας. Σε αυτό το πλαίσιο μπορεί να εφαρμοστεί η 

μετασχηματιστική παιδαγωγική και η κριτική διερεύνηση με βάση τη συνεργασία. Με τον 

τρόπο αυτό γίνεται κατανοητή η κοινωνική και σχολική πραγματικότητα και προωθείται η 

συνεργασία ανάμεσα σε εκπαιδευτικούς και γονείς με γνώμονα την εξέλιξη των μαθητών 

(Cummins, 2005). 

Το μοντέλο της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης με την άρση των εθνοκεντρικών προτύπων 

και την αποδοχή της πολυπολιτισμικότητας αποσκοπεί σε μια ανοικτή κοινωνία και προάγει 

την ισονομία και την ανεκτικότητα. Έτσι, το σχολείο δέχεται τις ιδιαιτερότητες των μαθητών 

και ικανοποιεί τις προσδοκίες όλων των διαφορετικών πολιτισμικών ομάδων (Νικολάου, 

2000). Η διαπολιτισμική εκπαίδευση είναι μια παιδεία κοινωνική με στόχο να εξαλείψει τις 
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διακρίσεις, να προωθήσει την ανοχή στη διαφορετικότητα και να παρέχει ίσες εκπαιδευτικές 

ευκαιρίες σε όλα τα παιδιά. Πρόκειται για μια μορφή εκπαίδευσης που δεν περιορίζεται μέσα 

στο στενό σχολικό πλαίσιο, αλλά εκφράζει το σύνολο της κοινωνίας, τη στιγμή που το σχολείο 

αποτελεί τη δική της μικρογραφία (Catarci, 2014). 

Από τα παραπάνω γίνεται σαφής ο αντιρατσιστικός προσανατολισμούς του 

διαπολιτισμικού εκπαιδευτικού μοντέλου, αφού αυτό θέτει ως κύριους στόχους την ισότιμη 

ένταξη των μαθητών στην εκπαίδευση, συμμεριζόμενο τις πολιτισμικές τους διαφορές. Η 

διδασκαλία της μητρικής γλώσσας και του πολιτισμού των αλλοδαπών μαθητών περιορίζει τις 

διακρίσεις εις βάρος τους και απομακρύνει τα άτομα από προκαταλήψεις και ρατσιστικά 

φαινόμενα. Έτσι, επιτυγχάνεται η αρμονική συνύπαρξη των ανθρώπων που ανήκουν σε 

διαφορετικά πολιτισμικά πλαίσια και η εύρυθμη λειτουργία της κοινωνίας (Ασκούνη κ.ά., 

2001). 

Η σύγχρονη θρησκευτική αγωγή στο σχολικό πλαίσιο προωθεί τον διάλογο μεταξύ των 

θρησκειών. Στόχος της είναι η κατανόηση της θρησκευτικής ετερότητας από τους μαθητές, η 

επαφή τους με αυτή και η ενσωμάτωσή της στην κοινωνία τους. Επιπλέον, μέσω της 

θρησκευτικής αγωγής οι μαθητές συγκρίνουν και αντιλαμβάνονται τις διαφορετικές 

θρησκευτικές θεωρήσεις και επαναπροσδιορίζουν τη δική τους θρησκευτική βιοθεωρία. Η 

θρησκευτική αγωγή αποσκοπεί στη μετάδοση γνώσεων που αφορούν άλλες θρησκείες και 

πολιτισμούς, στην ηθική διαπαιδαγώγηση των μαθητών και στην καλλιέργεια αξιών χρήσιμων 

για τη ζωή τους. Το σχολείο προάγει τον σεβασμό στις διαφορετικές θρησκείες ως 

πανανθρώπινο δικαίωμα, καλλιεργεί την ενσυναίσθηση και αναπτύσσει την κριτική στάση των 

μαθητών προς τα υφιστάμενα στερεότυπα. Διδάσκει την ανοχή στο διαφορετικό και ξεπερνά 

τις αντιθέσεις μέσα από το μάθημα των Θρησκευτικών, αλλά και από την ευρύτερη γνώση και 

παιδεία που προωθεί (Κουκουνάρας-Λιάγκης, 2010). 

ΔΙΑΠΟΛΙΤΙΣΜΙΚΟΤΗΤΑ ΚΑΙ ΘΡΗΣΚΕΥΤΙΚΗ ΑΓΩΓΗ 

 Η πολυπολιτισμικότητα που χαρακτηρίζει τη σύγχρονη ελληνική κοινωνία φανερώνει με 

σαφήνεια ότι οι ελληνικές σχολικές αίθουσες είναι θρησκευτικά ανομοιογενείς, με αποτέλεσμα 

η θρησκευτική εκπαίδευση που προσανατολίζεται σε μία μόνο θρησκεία να μην καλύπτει τις 

ανάγκες όλων των μαθητών. Το πολυπολιτισμικό σχολείο αντιμετωπίζει μια μεγάλη πρόκληση, 

αφού οι εκπαιδευτικοί φορείς υποχρεώνονται να παρέχουν κατάλληλα προγράμματα 

θρησκευτικής εκπαίδευσης στηριγμένα στις αρχές της διαπολιτισμικότητας. Το Σύνταγμα της 

Ελλάδας αναφέρεται στη θρησκευτική ελευθερία και στη δημιουργία θρησκευτικής 

συνείδησης ανεξάρτητα από το θρησκευτικό και το πολιτισμικό υπόβαθρο των πολιτών. Έτσι, 

το πρόγραμμα σπουδών τόσο στην πρωτοβάθμια όσο και στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση 

οφείλει να προσανατολίζεται στον θρησκευτικό γραμματισμό των μαθητών, δηλαδή στην 

επαφή με διαφορετικές θρησκείες και τη θρησκευτική γλώσσα και στην άσκηση της 

θρησκευτικής έκφρασης. Οφείλει, επίσης, να αναγνωρίζει τις ιδιαιτερότητες και τις ανάγκες 

των μαθητών, να δημιουργεί άτομα με ολοκληρωμένες προσωπικότητες και να αποτελεί 

εργαλείο για το μέλλον τους (Κουκουνάρας-Λιάγκης κ.ά., 2016). 

Η διαπολιτισμική εκπαίδευση βλέπει τη θρησκευτική πίστη ως ανθρώπινο χαρακτηριστικό 

και τους ανθρώπους να παρουσιάζουν βάσει αυτής ομοιότητες και διαφορές, χωρίς να 

ιεραρχείται ποιος είναι καλός ή κακός. Οι μαθητές δεν κατηγοριοποιούνται ανάλογα με τη 

θρησκεία τους, αλλά μαθαίνουν να συνυπάρχουν αρμονικά, να είναι δεκτικοί στις διαφορετικές 

πεποιθήσεις και να κατανοούν έννοιες που είναι αναγκαίες σε κάθε άτομο, ώστε να ερμηνεύει 

τον εαυτό του και τους άλλους (Κουκουνάρας-Λιάγκης κ.ά., 2016). Στόχος της Ευρωπαϊκής 

Ένωσης είναι η προώθηση του διαπολιτισμικού μοντέλου εκπαίδευσης για την προαγωγή της 

ανεκτικότητας και την άρση των προκαταλήψεων για το διαφορετικό. Έτσι, τα νέα 

προγράμματα σπουδών υποχρεούνται να ακολουθούν τη διαπολιτισμική προσέγγιση για την 
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επίτευξη αισθημάτων αλληλοκατανόησης και την απομάκρυνση από φανατισμό και 

δογματισμούς (Campani, 2014). 

Η διαπολιτισμικότητα στο μάθημα της θρησκευτικής αγωγής διαμορφώνει τις δυνατότητες 

τους διδακτικού υλικού για την πραγμάτωση της επικοινωνίας ανάμεσα στους διαφορετικούς 

λαούς. Είναι σημαντική η περιγραφή των στοιχείων που προωθούν την ετερότητα στο πλαίσιο 

του οικείου πολιτισμού και της οικείας θρησκείας. Η διαπολιτισμικότητα της θρησκευτικής 

αγωγής είναι πλέον μια κοινωνική πραγματικότητα για τη συμβίωση και την επικοινωνία των 

διαφορετικών λαών με διαφορετικές αφετηρίες και χώρους. Ο όρος σηματοδοτεί την 

επικοινωνία και τη συνεργασία ετερόκλητων πολιτισμικών ομάδων και επιδιώκει την 

αλληλεπίδρασή τους, την αναγνώριση του άλλου και των κοινών αξιών (Πορτελάνος, 2014). 

Ο εκσυγχρονισμός της σύγχρονης παιδείας κρίνεται πιο απαραίτητος από ποτέ, 

προκειμένου να διαμορφωθούν ολοκληρωμένες προσωπικότητες και να δημιουργηθούν οι 

πολίτες του αύριο. Προς τον δρόμο αυτό οδηγεί το μάθημα της θρησκευτικής αγωγής που φέρει 

την ευθύνη να εξελίξει πνευματικά τους μαθητές και να διαπλάσει υπεύθυνους και ηθικούς 

πολίτες. Η ανάπτυξη της διαπολιτισμικής ενσυναίσθησης και της επικοινωνίας αποτελεί 

προτεραιότητα και μπορεί να επιτευχθεί χάρη σε μια διαπολιτισμική παιδαγωγική που 

επιδιώκει να ικανοποιήσει τις ανάγκες κάθε μαθητή ανεξάρτητα από το πολιτισμικό του 

υπόβαθρο. Αναγκαία είναι, επίσης, η διαμόρφωση συγκεκριμένων στάσεων προς τους 

αλλόθρησκους μαθητές, αλλά και η παράλληλη αναγνώριση και διαφύλαξη της θρησκευτικής 

και πολιτισμικής ταυτότητας της κυρίαρχης ομάδας (Πεπές, 2016). 

Η πολιτισμική ετερότητα θεωρείται αγαθό από τη στιγμή που οι διαφορετικές πολιτισμικές 

κουλτούρες λειτουργούν ελεύθερα και αναπτύσσουν καθολική συνείδηση. Κάθε ετερόκλητη 

οντότητα μπορεί να λειτουργήσει ως μέσο αλληλεπίδρασης και επικοινωνίας και κάθε 

θρησκεία περιλαμβάνει τις δικές της αλήθειες. Έτσι, τα σχολικά εγχειρίδια των θρησκευτικών 

παρουσιάζουν την επαφή των διαφορετικών πολιτισμών και τη θέση τους στον κόσμο και το 

σχολείο συμβάλλει στη διατήρηση της ισότητας μεταξύ γηγενών και αλλοδαπών μαθητών, 

εστιάζοντας στην ομαδική δράση (Κουκουνάρας-Λιάγκης, 2013; Νικολάου, 2000; 

Πορτελάνος, 2014). 

Ωστόσο, η εφαρμογή της διαπολιτισμικής προσέγγισης στο μάθημα της θρησκευτικής 

αγωγής είναι αναμφισβήτητα ένα δύσκολο εγχείρημα, επειδή η θρησκεία επηρεάζει σε μεγάλο 

βαθμό τη στάση και την ιδεολογία των ατόμων. Για τον λόγο αυτό απαιτείται μεγάλη προσοχή, 

οργάνωση και συστηματικότητα για την προστασία των πολιτισμικών στοιχείων των γηγενών 

και την κοινωνική ένταξη και αποδοχή των αλλόθρησκων (Πεπές, 2016). Η αδογμάτιστη 

θρησκευτική αγωγή αποτελεί σημαντική παράμετρο της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης. Στόχος 

της δεν θα πρέπει να είναι η παροχή γνώσεων και θρησκευτικών παραδόσεων, αλλά η 

παρουσίαση μιας σύγχρονης θεώρησης των διαφορετικών δογμάτων. Επομένως, απαιτείται ο 

εμπλουτισμός του τρόπου διδασκαλίας για την ανάδειξη των παραδόσεων και της θεολογίας 

των διαφορετικών θρησκειών. Επιπλέον στόχο αποτελεί το ότι δεν αποσκοπεί στη μύηση σε 

κάποια συγκεκριμένη θρησκεία, αλλά στη διαμόρφωση κριτικά σκεπτόμενων πολιτών με 

οξυδέρκεια, ευαισθησία, αυτονομία και ενσυναίσθηση. Τα παραπάνω στοιχεία φανερώνουν 

ουσιαστικά τους λόγους για τους οποίους το μάθημα της θρησκευτικής αγωγής μέχρι και 

σήμερα είναι συνήθως αναποτελεσματικό (Cole, 1978; Μπάκος, 2012). 

Στην ελληνική πραγματικότητα το πνεύμα του Χριστιανισμού μπορεί να στηρίξει το 

πρόγραμμα σπουδών και να προωθήσει τη διαπολιτισμική επικοινωνία μέσα από τη γνώση, 

την επαφή με το διαφορετικό και τον σεβασμό προς τον συνάνθρωπο. Η ανθρώπινη υπόσταση 

αποτελεί κοινή δομή για το σύνολο των πολιτών και τους παρέχει ίσα δικαιώματα. Οι μαθητές 

ξεφεύγουν από τον εγωκεντρισμό και εστιάζουν στην αλληλεγγύη. Η επαφή και η εξοικείωση 

με τις αξίες κάθε θρησκείας διαμορφώνει μια ανοιχτή κοινωνία που στηρίζεται στη μετάνοια, 

στην ταπείνωση και στην εσωτερική κάθαρση των ανθρώπων (Νικολαΐδης, 2005; Πορτελάνος, 

2014). 
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ΕΜΠΟΔΙΑ, ΜΕΘΟΔΟΙ ΚΑΙ ΚΑΙΝΟΤΟΜΙΕΣ ΣΤΗ ΘΡΗΣΚΕΥΤΙΚΗ ΑΓΩΓΗ  

Η δόμηση του μαθήματος της θρησκευτικής αγωγής στο σημερινό πολυπολιτισμικό 

σχολείο δεν είναι μια εύκολη υπόθεση, καθώς εξαρτάται από ποικίλες εκπαιδευτικές, 

κοινωνικές και πολιτικές παραμέτρους που συνδέονται με το ευρύτερο πολιτισμικό και 

κοινωνικοοικονομικό περιβάλλον μιας χώρας. Η πολυμορφία του μαθήματος και τα 

διαφορετικά περιβάλλοντα όπου αναπτύσσεται περιπλέκουν τη μορφή που θα πρέπει να έχει 

το συγκεκριμένο μάθημα. Η Ευρώπη στο σύνολό της χαρακτηρίζεται από μεγάλη 

ποικιλομορφία αναφορικά με τη διδασκαλία των θρησκειών. Η εναρμόνιση των εκπαιδευτικών 

προγραμμάτων σε ευρωπαϊκό επίπεδο φαντάζει αδύνατη, εφόσον το κάθε κράτος φέρει την 

αποκλειστική ευθύνη για τη διαμόρφωση του εκπαιδευτικού του συστήματος (Karamouzis, 

2015). 

Ωστόσο, σε κάθε περίπτωση ακολουθείται για τη θρησκευτική αγωγή η τάση για τη 

δημιουργία μιας μορφής διδασκαλίας που θα είναι ανοιχτή στις διαφορετικές πεποιθήσεις, θα 

ακολουθεί τις αρχές τις διαπολιτισμικής εκπαίδευσης και θα προάγει τη δημοκρατία και την 

ελεύθερη έκφραση σε κάθε ιδέα. Η πολυπολιτισμικότητα σήμερα συμβαδίζει με την έννοια της 

πολυθρησκευτικότητας και θέτει καίρια ερωτήματα αναφορικά με την οργάνωση και τη 

λειτουργία των σύγχρονων κοινωνιών και, κατ’ επέκταση, του τομέα της εκπαίδευσης. 

Οπωσδήποτε, υπό τις τρέχουσες εξελίξεις, η διδασκαλία των θρησκειών φαίνεται πως επιθυμεί 

την προσαρμογή και το άνοιγμά της στις προσδοκίες της πολυπολιτισμικής κοινωνίας 

(Karamouzis, 2015). 

Το μάθημα της θρησκευτικής αγωγής θέτει ως κυρίαρχο στόχο να ενσωματώσει τους 

πολιτισμικά ετερογενείς πληθυσμούς στον κοινωνικό ιστό και να εξασφαλίσει την ένταξη όλων 

των ομάδων σε αυτόν. Η θρησκευτική ποικιλομορφία της σύγχρονης κοινωνίας αυξάνει τις 

απαιτήσεις για τη δημιουργία προγραμμάτων εκπαιδευτικής πολιτικής αναφορικά με τις 

θρησκείες, για να μπορεί ένα κράτος αφενός να διαχειριστεί την παρουσία τους και αφετέρου 

να επιτύχει την κοινωνικοπολιτική ενότητα. Υπό αυτό το πρίσμα τα τελευταία χρόνια 

πραγματοποιούνται ποικίλες συζητήσεις για τη θέση της θρησκείας στη σύγχρονη 

εκπαιδευτική πραγματικότητα και για το κατά πόσο το μάθημα των Θρησκευτικών οφείλει να 

είναι ή όχι υποχρεωτικό. Στις συζητήσεις αυτές υπάρχουν συχνά σημαντικές αντιπαραθέσεις, 

φανερώνοντας τη διαφορετικότητα των απόψεων πάνω στο πολύπλοκο αυτό θέμα σε 

εκπαιδευτικό, αλλά και κοινωνικό επίπεδο (Karamouzis,2015; Ντόλκερα κ.ά., 2017). 

Η εφαρμογή της διαπολιτισμικότητας μπορεί να παρεμποδιστεί, όμως, για διάφορους 

λόγους. Στην Ελλάδα το περιεχόμενο της θρησκευτικής αγωγής συνδέεται άμεσα με το ίδιο το 

κράτος και την ιστορία του, γι’ αυτό τίθεται πολλές φορές το θέμα της απαλλαγής των μαθητών 

από τη διδασκαλία της, ιδιαίτερα για λόγους ανεξιθρησκίας. Επιπλέον, η θρησκευτική αγωγή 

κατοχυρώνεται στο ελληνικό Σύνταγμα και επιδιώκει τη θρησκευτική και την πολιτική 

συνείδηση των πολιτών. Ο εκπαιδευτικός οφείλει να ακολουθεί τα ιδεώδη του Συντάγματος 

και να μεταδίδει βιωματικά τις γνώσεις του στους μαθητές, ώστε να αποφεύγεται η 

αποθρησκευτικοποίησή τους. Ένα άλλο μείζον θέμα σχετίζεται με το περιεχόμενο των 

σχολικών εγχειριδίων, μέσω των οποίων διδάσκεται η ορθόδοξη χριστιανική πίστη, γεγονός 

που μπορεί να ιδωθεί ως παραβίαση του δικαιώματος των ανθρώπων στην ανεξιθρησκία. Ο 

θρησκευτικός δογματισμός υλοποιείται μέσα από διαδικασίες ταύτισης και μίμησης και 

σχετίζεται με τον τρόπο παρουσίασης των διαφόρων θεμάτων κατά τη διάρκεια του μαθήματος. 

Ακόμη, ο θρησκευτικός φανατισμός προκαλεί συχνά μισαλλοδοξία και έντονα αρνητικά 

συναισθήματα για τους αλλόθρησκους που διαποτίζουν τους μαθητές και επιδρούν αρνητικά 

στην ψυχοσύνθεση και στην ανάπτυξή τους (Μπούρας, 2010). 

Επομένως, βασικό ζητούμενο της θρησκευτικής αγωγής είναι η αποτελεσματικότητα του 

μαθήματος και η επαφή των πολιτών με τις διαφορετικές θρησκείες, χωρίς να υπάρχει ο 

κίνδυνος να επηρεαστεί αρνητικά η πολιτισμική και θρησκευτική τους ταυτότητα. Σε αυτό το 

πλαίσιο ο ρόλος του εκπαιδευτικού θεωρείται θεμελιώδης. Ο ίδιος οφείλει να διαθέτει τις 
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απαιτούμενες γνώσεις και να χρησιμοποιεί αντικειμενικές μεθόδους διδασκαλίες, χωρίς να 

επηρεάζεται από τις προσωπικές του απόψεις. Η διδασκαλία θα πρέπει να έχει πληροφοριακό 

χαρακτήρα, να αντιμετωπίζει τις διαφορετικές θρησκείες ισότιμα, να προάγει την ανεξιθρησκία 

και να δίνει την ευκαιρία στους μαθητές να εκφράζονται ανοιχτά και με θάρρος (Μπούρας, 

2010). 

Τα παραπάνω δεδομένα καθιστούν κατανοητή την ανάγκη εκσυγχρονισμού του μαθήματος 

της θρησκευτικής αγωγής και αξιοποίησης σύγχρονων και καινοτόμων μεθόδων και 

εκπαιδευτικών προγραμμάτων. Οι εκπαιδευτικές καινοτομίες στηρίζονται σε νεωτερικές 

εκπαιδευτικές αντιλήψεις και κρίνονται απαραίτητες για την ενίσχυση της 

αποτελεσματικότητας της μαθησιακής διαδικασίας. Οι εκπαιδευτικές τεχνικές θα πρέπει να 

ακολουθούν μαθητοκεντρικό προσανατολισμό και να προάγουν τον διάλογο, τη 

συνεργατικότητα, την ομαδικότητα και την αυτονομία των μαθητών (Γκίκας, 2017; 

Κυριακώδη κ.ά., 2015).  

Σύμφωνα με τη βιβλιογραφία, μία καινοτόμα εκπαιδευτική προσέγγιση της θρησκευτικής 

αγωγής μπορεί να επιτευχθεί με τη βοήθεια της αγωγής της τέχνης η οποία συμβάλλει στην 

ανάπτυξη της προσωπικότητας και της συνείδησης των μαθητών. Μέσω της αγωγής της τέχνης 

η θρησκεία προσεγγίζεται μέσω των διαφορετικών πολιτισμών και φυλών, οι μαθητές 

εντοπίζουν ομοιότητες και διαφορές με τις άλλες πολιτισμικές ομάδες, αποκτούν εμπειρίες και 

εξοικειώνονται με την πολιτισμική ποικιλία. Έτσι, εκτιμούν τη θρησκευτική ποικιλομορφία 

του περιβάλλοντός τους, μαθαίνουν για την πολιτιστική κληρονομιά των άλλων λαών και 

αναπτύσσουν την καλλιτεχνική τους έκφραση (Διαλεκτόπουλος, 2019).  

Η μαθησιακή διαδικασία στο μάθημα της θρησκευτικής αγωγής οφείλει να προωθεί 

δραστηριότητες που δημιουργούν στο μαθητή εμπειρίες με νόημα, καλλιεργώντας τη 

δημιουργική και αποκλίνουσα σκέψη του. Αναφέρουμε χαρακτηριστικά τη διδασκαλία μέσω 

της τέχνης (Artful thinking) κάνοντας χρήση των μοτίβων του έντεχνου συλλογισμού όπου ένα 

έργο τέχνης, π.χ. μία βυζαντινή αγιογραφία ή ένας ζωγραφικός πίνακας χρησιμεύει ως έναυσμα 

για συζήτηση και μπορεί να καλλιεργήσει τον δημιουργικό και κριτικό στοχασμό. Η εφαρμογή 

του Artful thinking πέρα από τις λεγόμενες παραστατικές τέχνες όπως η ζωγραφική, η 

αγιογραφία, η γλυπτική και αρχιτεκτονική, μπορεί να εφαρμοστεί και σε λογοτεχνικά και 

μουσικά έργα. Επιπλέον οι μαθητές μπορούν να αποδώσουν καλλιτεχνικά μία αφήγηση του 

μαθήματος, μετατρέποντάς τη σε μουσική, ταινία μικρού μήκους, κολλάζ και ζωγραφική. 

Ένας ακόμη τρόπος για την επίτευξη της αποτελεσματικότητας της θρησκευτικής αγωγής 

είναι η αξιοποίηση των Τεχνολογιών της Πληροφορίας και των Επικοινωνιών (ΤΠΕ). Χάρη 

στις νέες τεχνολογίες ενισχύεται το ομαδικό πνεύμα, η συνεργατικότητα και η ενεργητικότητα 

των μαθητών. Το μάθημα μπορεί να αποκτήσει μεγαλύτερο ενδιαφέρον και σύγχρονο 

χαρακτήρα και να γίνει πιο κατανοητό, ενεργοποιώντας περαιτέρω τους μαθητές και 

αυξάνοντας τις επιδόσεις τους (Estes etal., 2014). Αξιοποιώντας ο εκπαιδευτικός τις 

Τεχνολογίες της Πληροφορίας και των Επικοινωνιών (ΤΠΕ) έχει τη δυνατότητα να 

παρουσιάσει το μάθημά του με ελκυστικό και παιγνιώδη τρόπο, να χρησιμοποιήσει ψηφιακές 

ασκήσεις διαφόρων τύπων και πολυμέσα εικόνας, ήχου και βίντεο. Η αξιοποίηση των 

τεχνολογιών Web 2.0, των εκπαιδευτικών ιστολογίων, των συνεργατικών ιστοσελίδων τύπου 

wiki, των κοινόχρηστων εγγράφων (shared document creation), των εργαλείων παρουσιάσεων, 

του podcasting και της χρήσης ηχητικών μηνυμάτων στο διαδίκτυο, εργαλείων κατασκευής και 

διαμοιρασμού βίντεο και των εννοιολογικών χαρτών (mindcaps) είναι μερικές από τις 

δυνατότητες που έχει στη διάθεσή του ο εκπαιδευτικός σήμερα για αναβάθμιση της 

διδασκαλίας του. Τελειώνοντας, αναφέρουμε και τις ψηφιακές αφηγήσεις όπου κάνοντας 

χρήση σύγχρονων ψηφιακών εργαλείων όπως τα Animoto, Shwup, Pixton, Toondoo, Comiqs, 

Kerpoof, Goanimate, οι μαθητές και οι εκπαιδευτικοί έχουν τη δυνατότητα όχι μόνο να 

δημιουργήσουν, αλλά και να μοιραστούν ιστορίες μέσω του παγκόσμιου ιστού. 
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ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

Το μάθημα της θρησκευτικής αγωγής θεωρείται σπουδαίο για την ηθική και πολιτική 

διαπαιδαγώγηση των ανθρώπων και για τον λόγο αυτό είναι απαραίτητο να παρέχεται σε όλους 

τους μαθητές κάθε σχολείου. Ο χαρακτήρας του μαθήματος δεν θα πρέπει να είναι 

κατηχητικός, αλλά γνωσιακός, αποσκοπώντας στη διαπολιτισμική επικοινωνία και στην 

ειρηνική συμβίωση των πολιτών μιας πολυπολιτισμικής κοινωνίας. Ο θρησκευτικός 

πλουραλισμός των σύγχρονων κοινωνιών μπορεί να λειτουργήσει θετικά για αυτές με την 

καλλιέργεια της παιδείας, καθώς οι διαφορετικές θρησκείες προσφέρουν τη δυνατότητα για τη 

γνωριμία με το διαφορετικό και την ενίσχυση της ενσυναίσθησης και της διαπολιτισμικότητας. 

Το σχολείο οφείλει να λαμβάνει υπ’ όψιν τη θρησκευτική ετερότητα των κοινωνικών 

ομάδων και να προετοιμάζει τους μαθητές για τη δημόσια ζωή. Στο πλαίσιο αυτό η γνωριμία 

με το διαφορετικό και η γνώση των άλλων θρησκειών αποτελεί βασική προϋπόθεση για την 

άρση των ανισοτήτων μεταξύ των διαφορετικών πολιτισμικά ομάδων. Απαιτούνται, λοιπόν, 

άμεσα περαιτέρω αλλαγές σε κάθε εκπαιδευτική βαθμίδα και κρίνεται αναγκαίο να 

υιοθετηθούν νέες παιδαγωγικές μέθοδοι και να εφαρμοστούν καινοτόμες δράσεις, ώστε να 

ενισχυθεί ο παιδαγωγικός ρόλος του μαθήματος της θρησκευτικής αγωγής, εγκαινιάζοντας μια 

νέα κατάσταση στην εκπαιδευτική πραγματικότητα του 21ου αιώνα. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

ɇɞ ŬɜŬɚɡŰɘəɧ ˊɟɧɔɟŬɛɛŬ ůˊɞɡŭɩɜ ŮəˊɞɜŮɑŰŬɘ ɔɘŬ əɎɗŮ ɛɎɗɖɛŬ əŬɘ ŮˊɑˊŮŭɞ ŭɘŭŬůəŬɚɑŬɠ 

Ŭˊɧ Űɞ űɞɟɏŬ ŮˊɞˊŰŮɑŬɠ Űɖɠ ŮəˊŬɑŭŮɡůɖɠ əŬɘ əŬɗɞɟɑɕŮɘ Űɞ ˊŮɟɘŮɢɧɛŮɜɞ Űɖɠ ŭɘŭŬəŰɏŬɠ ɨɚɖɠ, Űɞɡɠ 

ˊŬɘŭŬɔɤɔɘəɞɨɠ ůəɞˊɞɨɠ əŬɘ ŭɘŭŬəŰɘəɞɨɠ ůŰɧɢɞɡɠ, ŰŬ ɛɏůŬ əŬɘ Űɘɠ ɛŮɗɧŭɞɡɠ ŭɘŭŬůəŬɚɑŬɠ əŬɘ 

Ŭɝɘɞɚɧɔɖůɖɠ. Ⱥə Űɖɠ ŮˊɘůŰɖɛɞɚɞɔɘəɐɠ Űɞɡ ɘŭɘɧŰɖŰŬɠ, ŬɚɚɎ əŬɘ Űɖɠ ˊɟɞůɤˊɘəɧŰɖŰɎɠ Űɞɡ, ɞ 

ŮəˊŬɘŭŮɡŰɘəɧɠ ŬɚɚɖɚŮˊɘŭɟɎ ŬɜŬɔəŬůŰɘəɎ ɛŮ Űɞ ɗŮůɛɘəɧ ŬɡŰɧ əŮɑɛŮɜɞ ɛŮ ůɡɜɏˊŮɘŬ ɜŬ ŮűŬɟɛɧɕŮɘ, 

ůŰɖɜ ˊɟŬɔɛŬŰɘəɧŰɖŰŬ Űɖɠ ŰɎɝɖɠ Űɞɡ, ɏɜŬ Ůɜ ŭɟɎůŮɘ ŬɜŬɚɡŰɘəɧ ˊɟɧɔɟŬɛɛŬ, Űɞ ɞˊɞɑɞ ŬˊɞəɚɑɜŮɘ 

əŬŰɎ Űɞ ɛɎɚɚɞɜ ɐ ɐŰŰɞɜ Ŭˊɧ Űɞ Ůˊɑůɖɛɞ. ȷɜŰɑůŰɞɘɢŬ, ɞɘ ɛŬɗɖŰɏɠ ŬɜŰɘɚŬɛɓɎɜɞɜŰŬɘ ɏɜŬ ˊɟɧɔɟŬɛɛŬ 

ˊɞɡ ŭɘŬɛɞɟűɩɜŮŰŬɘ ŰŮɚɘəɎ Ŭˊɧ Űɞ ůɨɜɞɚɞ Űɤɜ ůɢɞɚɘəɩɜ ɓɘɤɛɎŰɤɜ Űɞɡɠ, ŮɜŰɧɠ əŬɘ ŮəŰɧɠ 

ůɢɞɚɘəɐɠ ŰɎɝɖɠ. ɆŰɞ ˊŬɟɧɜ Ɏɟɗɟɞ, ˊŬɟɞɡůɘɎɕɞɜŰŬɘ ɞɘ ɓŬůɘəɞɑ Űɨˊɞɘ Űɤɜ ŬɜŬɚɡŰɘəɩɜ 

ˊɟɞɔɟŬɛɛɎŰɤɜ: ɗŮůɛɘəɧ, ɚŮɘŰɞɡɟɔɘəɧ, ŮˊɘŭɘɤəɧɛŮɜɞ əŬɘ ɓɘɤɛŬŰɘəɧ. ɆŰɖ ůɡɜɏɢŮɘŬ, 

ˊŮɟɘɔɟɎűɞɜŰŬɘ ŰŬ ŮˊɘəɟŬŰɏůŰŮɟŬ ɛɞɜŰɏɚŬ ŬɚɚɖɚŮˊɑŭɟŬůɖɠ ŮəˊŬɘŭŮɡŰɘəɞɨ - ŬɜŬɚɡŰɘəɞɨ 

ˊɟɞɔɟɎɛɛŬŰɞɠ. ɇɏɚɞɠ, ůɡɕɖŰɞɨɜŰŬɘ ɞɘ ˊŬɟɎɛŮŰɟɞɘ ˊɞɡ Ůˊɘŭɟɞɨɜ ůŰɖɜ Ůɜ ɚɧɔɤ ŬɚɚɖɚŮˊɑŭɟŬůɖ, 

ŭɑɜɞɜŰŬɠ ɏɛűŬůɖ ůŰŬ ɛŬɗɐɛŬŰŬ Űɤɜ ɛŬɗɖɛŬŰɘəɩɜ əŬɘ Űɤɜ űɡůɘəɩɜ ŮˊɘůŰɖɛɩɜ. 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: ȷɜŬɚɡŰɘəɧ ˊɟɧɔɟŬɛɛŬ, ŬɚɚɖɚŮˊɑŭɟŬůɖ ŮəˊŬɘŭŮɡŰɘəɞɨ - ŬɜŬɚɡŰɘəɞɨ 

ˊɟɞɔɟɎɛɛŬŰɞɠ, ˊŬɟɎɔɞɜŰŮɠ ŬɚɚɖɚŮˊɑŭɟŬůɖɠ 

ABSTRACT 

The curriculum is drawn up for each subject and level of teaching by the educational 

administration body and determines the content of knowledge, the pedagogical aims and 

teaching objectives, the means and methods of teaching and assessment. Due to his 

epistemological status and personality, the teacher necessarily interacts with this institutional 

text, with the consequence that he applies, in the reality of his/her classroom, a operational 

curriculum that deviates more or less from the official curriculum. On the other hand, students 

perceive a curriculum that is ultimately shaped by the totality of their school experiences, inside 

and outside the classroom. In this article, the main types of curricula are presented: 

institutional, operational, intentional and experiential. Then, the most prevalent models of 

teacher - curriculum interaction are described. Finally, the parameters that influence this 

interaction are discussed, with a focus on mathematics and science subjects. 

KEYWORDS: Curriculum, interaction between teacher - curriculum, factors of interaction 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Το ζήτημα του «curriculum» ή, στην ελληνική απόδοση του όρου, «Αναλυτικό Πρόγραμμα 

Σπουδών» είναι ευρύ και πολυεπίπεδο. Οι διάφορες πτυχές της έννοιας αυτής αποτελούν 

αυτοτελή ερευνητικά αντικείμενα, μεταξύ των οποίων συγκαταλέγονται τα είδη των 

αναλυτικών προγραμμάτων (Α.Π.), οι μέθοδοι σχεδιασμού τους, οι κοινωνιολογικές και 

φιλοσοφικές τους βάσεις κλπ. Σε αδρές γραμμές, ένα Α.Π. είναι ένα θεσμικό κείμενο της 

Πολιτείας το οποίο προσδιορίζει το περιεχόμενο, τους σκοπούς και τα μέσα διδασκαλίας των 

επιμέρους ενοτήτων ενός γνωστικού αντικειμένου, ανά επίπεδο γνωστικής ανάπτυξης των 

μαθητών της Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης. Για τους εκπαιδευτικούς, το 

mailto:kgrivop@gmail.com


ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΗ ΕΠΕΤΗΡΙΔΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΠΡΩΤΟΒΑΘΜΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΚΟΡΙΝΘΙΑΣ 

 

43 

  

Α.Π. λειτουργεί σαν «φύλλο πορείας» για το τι θα διδάξουν, πώς θα το διδάξουν και πώς θα 

αξιολογήσουν το αποτέλεσμα της διδασκαλίας και μάθησης. Για τους συγγραφείς, το Α.Π. 

συνιστά έναν οδηγό σύνταξης των σχολικών βιβλίων (Σαραντόπουλος, 2001). 

Η παρούσα εργασία επικεντρώνεται στη σχέση του εκπαιδευτικού με το Α.Π. όπως 

διαμορφώνεται και εκτυλίσσεται μέσα στην τάξη και στο σχολικό περιβάλλον καθημερινά. Για 

να προσεγγιστεί αυτή η σχέση, γίνεται αρχικά αναφορά στα είδη των Α.Π., από τη σκοπιά τόσο 

του φορέα που τα σχεδιάζει, όσο και του εκπαιδευτικού που επιφορτίζεται να τα υλοποιήσει, 

αλλά και του μαθητή που είναι ο τελικός αποδέκτης τους. Με άλλα λόγια, το επίσημο Α.Π. 

υφίσταται ένα είδος «μετάλλαξης» από την πηγή του, δηλαδή τον αρμόδιο φορέα διοίκησης 

και εποπτείας της Εκπαίδευσης, μέχρι το «εκπαιδευτικό κύτταρο», εννοώντας τη σχολική τάξη 

με τους επιστημολογικούς πόλους της, δάσκαλος – μαθητής – γνώση. 

Στη συνέχεια, παρουσιάζονται συνοπτικά, μέσω βιβλιογραφικής επισκόπησης, τρία 

διακριτά μοντέλα σχέσης μεταξύ εκπαιδευτικού και Α.Π. Η αλληλεπίδραση αυτή 

χαρακτηρίζεται από ποικιλομορφία, η οποία εκτείνεται από την απλή διεκπεραίωση του 

επίσημου Α.Π. μέχρι τη μερική αντικατάστασή του από μία άλλη εκδοχή του, όπως ο κάθε 

εκπαιδευτικός τη συλλαμβάνει και εφαρμόζει ακολούθως στην τάξη. Ακόμη, συζητούνται οι 

παράγοντες που επηρεάζουν τη διαμόρφωση αυτού του εν δράσει προγράμματος. Η εργασία 

κλείνει υποδεικνύοντας μια προοπτική διερεύνησης των επιστημολογικών status 

εκπαιδευτικού της τάξης και προγράμματος. 

ΑΝΑΛΥΤΙΚΟ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ, ΛΕΙΤΟΥΡΓΙΚΟ, ΕΠΙΔΙΩΚΟΜΕΝΟ ΚΑΙ 

ΒΙΩΜΑΤΙΚΟ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ 

Πολλοί είναι οι ερευνητές που επιδόθηκαν στη διατύπωση ενός απόλυτου και αμετάβλητου 

ορισμού που να απαντά στο ερώτημα τι είναι το αναλυτικό πρόγραμμα (Α.Π.). Ωστόσο, οι 

προτεινόμενοι ορισμοί εμπεριέχουν αρκετές ασάφειες και αποκλίσεις μεταξύ τους. Κατά 

γενική ομολογία, ο όρος Α.Π. «υποδηλώνει εκπαιδευτικές εμπειρίες για κάποιον παιδαγωγικό 

σκοπό […] οι οποίες προϋποθέτουν επιλογή και οργάνωση συγκεκριμένων δραστηριοτήτων.» 

(Χατζηγεωργίου, 2012, σ. 105). Ένας τυπικός ορισμός του Α.Π. είναι ο εξής: 

«Το Α.Π. είναι ένα αναπτυξιακό πρόγραμμα που καθορίζει: 

¶ Τους γενικούς σκοπούς και στόχους μιας εκπαιδευτικής διαδικασίας 

¶ Τους τρόπους, τα μέσα και τις δραστηριότητες για να επιτευχθούν οι στόχοι 

¶ Τις μεθόδους και τα εργαλεία που θα χρησιμοποιηθούν για την αξιολόγηση των 

αποτελεσμάτων της εκπαιδευτικής διαδικασίας.» (Νεοφύτου, 2016). 

Σε όλα τα εκπαιδευτικά συστήματα, το Α.Π. εκπονείται από τον επίσημο κρατικό φορέα 

που τα εποπτεύει, όπως είναι το Υπουργείο Παιδείας κάθε χώρας, προκειμένου για τα 

συγκεντρωτικά εκπαιδευτικά συστήματα. Υπ’ αυτήν, λοιπόν, την έννοια, το Α.Π. που 

εγκρίνεται από την Πολιτεία αποτελεί το επίσημο Α.Π. Σύμφωνα με τον ίδιο ερευνητή, ο όρος 

Α.Π. δεν εμπεριέχει μόνο το επίσημο Αναλυτικό Πρόγραμμα, αλλά παραπέμπει σε μια 

δυναμική διαδικασία και ένα ρευστό προϊόν που καθορίζεται από την αλληλεπίδραση των 

δρώντων κατά την εκπαιδευτική πράξη (Νεοφύτου, 2016). Στην καθημερινή εκπαιδευτική 

πρακτική, οι εταίροι που αλληλεπιδρούν είναι ο εκπαιδευτικός και ο εκπαιδευόμενος, οι 

δάσκαλοι και οι μαθητές. Ο Jackson (1968), όπως αναφέρεται από τον Χατζηγεωργίου (2012), 

καθιέρωσε τον όρο «κρυφό αναλυτικό πρόγραμμα» προκειμένου να συμπεριλάβει όλες τις 

άτυπες μορφές διδασκαλίας και μάθησης που διαδραματίζονται στο σχολικό περιβάλλον, όπως 

η έμμεση – χωρίς πρόθεση διδασκαλίας – διάδοση αντιλήψεων, ιδεών, συμπεριφορών και 

αξιών μεταξύ των εταίρων της σχολικής κοινότητας. Σύμφωνα με τον Forquin (2008), αυτό το 

κρυφό πρόγραμμα εδράζεται σε τρία κοινωνιολογικά στοιχεία: συλλογικότητα στη σχολική 

κοινότητα, διαρκής έκθεση του υποκειμένου στα μάτια των άλλων και αδιάλειπτη αξιολόγησή 

του από αυτούς. 
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Αναφορικά στον εκπαιδευτικό, είναι εκείνος που καλείται, εκ του θεσμικού του ρόλου, να 

διεκπεραιώσει στην τάξη το επίσημο Α.Π. Πολύ συχνά, όμως, το τροποποιεί και διδάσκει 

συνθέτοντας, σε πραγματικό διδακτικό χρόνο, ένα εν δράσει πρόγραμμα. Οι ερευνητές 

αποκαλούν αυτό το πραγματικό πρόγραμμα «λειτουργικό» και διαπιστώνουν ότι 

διαμορφώνεται σταδιακά, σαν ένα είδος αυτοσχεδιασμού διαρκούσης της διδασκαλίας, χάριν 

της μεγάλης αυτονομίας που διαθέτει ο εκπαιδευτικός μέσα στην τάξη, σε ό,τι αφορά στις 

επιλογές και αποφάσεις του για τη διεξαγωγή της διδασκαλίας (Χατζηγεωργίου, 2012). 

Μάλιστα, για το εν δράσει πρόγραμμα μπορεί εν μέρει να αντλεί υλικό από το επίσημο Α.Π., 

αλλά συνήθως το εμπλουτίζει και από άλλες πηγές (εκπαιδευτικοί ιστότοποι, εγκυκλοπαίδειες, 

ντοκιμαντέρ, φροντιστηριακές σημειώσεις κλπ.). Επίσης, επηρεάζεται από τον τρόπο που 

ερμηνεύει προσωπικά τα διδακτικά επεισόδια που διαδραματίζονται στην πορεία του 

μαθήματος (Χλέτσου, 2014). Σύμφωνα με τους Ball & Cohen (1996), στη βάση της 

παρασκευής του εν δράσει προγράμματος βρίσκεται η αλληλεπίδραση μεταξύ του 

εκπαιδευτικού, των μαθητών του και των πηγών του θεσμικού Α.Π. Το τελευταίο παίρνει 

σάρκα και οστά με τη συγγραφή του διδακτικού πακέτου για κάθε γνωστικό αντικείμενο, το 

οποίο περιλαμβάνει το σχολικό εγχειρίδιο του συγκεκριμένου μαθήματος, βοηθητικά 

εγχειρίδια και ευρύτερο υλικό για τους μαθητές (τετράδιο εργαστηριακών ασκήσεων, λύσεις 

των ασκήσεων του σχολικού βιβλίου, CD-Roms), καθώς και το βιβλίο του εκπαιδευτικού. Το 

διδακτικό πακέτο που προκύπτει αποβλέπει στην εκτέλεση του «επιδιωκόμενου Α.Π.», φορείς 

εκτέλεσης του οποίου είναι οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί. Ωστόσο, μεταξύ των προσδοκώμενων 

μαθησιακών αποτελεσμάτων και της πραγματικής μάθησης που έχει επιτευχθεί παρατηρείται 

μικρότερη ή μεγαλύτερη απόκλιση. Είναι χαρακτηριστική η περίπτωση όπου το ίδιο γνωστικό 

αντικείμενο καλύπτεται από δύο διαφορετικά Α.Π. με διακριτά προσδοκώμενα αποτελέσματα, 

όπως συμβαίνει για το «άτομο της ύλης» στα προγράμματα Φυσικής και Χημείας, στη 

δευτεροβάθμια εκπαίδευση. Για μεν τη Φυσική, επιδιώκεται να εμπεδωθεί η εσωτερική δομή 

και οι φυσικές ιδιότητες των συστατικών του ατόμου, καθώς και να ερμηνευθούν 

μικροσκοπικά τα μακροσκοπικά φαινόμενα της αλλαγής φυσικών καταστάσεων, του 

ηλεκτρισμού κλπ. Για δε τη Χημεία, η έννοια του ατόμου εξυπηρετεί τη μοντελοποίηση των 

χημικών αντιδράσεων, εξηγεί την περιοδικότητα των στοιχείων του Περιοδικού Πίνακα, τη 

σύναψη χημικών δεσμών κλπ. (Grivopoulos & Matheron, 2013). 

Προκειμένου να επισημανθούν αντίστοιχα διδακτικά φαινόμενα, οι ερευνητές των Α.Π. 

έχουν εισαγάγει τον όρο «βιωματικό πρόγραμμα» (Χατζηγεωργίου, 2012), το οποίο 

προσδιορίζει το πρόγραμμα που τελικά βιώνουν οι μαθητές, ως η συνισταμένη όλων των 

γνωστικών, συναισθηματικών και κιναισθητικών εμπειριών τους, εντός και εκτός σχολικής 

τάξης. Το βιωματικό πρόγραμμα αποκαλύπτεται στους ερευνητές ύστερα από έρευνες 

στηριγμένες σε συνεντεύξεις, ερωτηματολόγια και παρατήρηση διδασκαλίας, ζητώντας από 

τους μαθητές να εκφράσουν τις μεταγνωστικές τους εμπειρίες σχετικά με την ικανοποίηση των 

αναγκών και προσδοκιών τους (Σαλβαράς, 2013). 

ΜΟΝΤΕΛΑ ΑΛΛΗΛΕΠΙΔΡΑΣΗΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΥ-ΑΝΑΛΥΤΙΚΟΥ 

ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΟΣ 

Οι κατά καιρούς εκπαιδευτικές έρευνες που εστιάζουν στις ποικίλες πτυχές αυτής της 

σύζευξης αναφέρονται σε τρία κύρια μοντέλα αλληλεπίδρασης, τα οποία ακολουθούνται 

περισσότερο ή λιγότερο συνειδητά από τους εκπαιδευτικούς. Το πρώτο μοντέλο είναι αυτό της 

πιστής, συνεπούς προσκόλλησης του εκπαιδευτικού με το επίσημο Α.Π. Βασικό γνώρισμα του 

μοντέλου αυτού είναι η κατά γράμμα τήρηση των οδηγιών διδασκαλίας και των προτεινόμενων 

δραστηριοτήτων και εποπτικών μέσων για την πραγματοποίηση του μαθήματος. (National 

Council Teachers of Mathematics, 2004). Όπως χαρακτηριστικά σημειώνει ο Νεοφύτου (2011, 

σ. 4), «ο εκπαιδευτικός περιορίζεται στην καθ’ υπόδειξη δράση για την ακέραιη, συνεπή και 

χωρίς παρεκκλίσεις εφαρμογή των Α.Π.» Το μοντέλο αυτό υιοθετούν συνήθως αρχάριοι 
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εκπαιδευτικοί, οι οποίοι μάλιστα διατηρούν μια συμπληρωματική σχέση με το Α.Π., εκείνη του 

επιμορφούμενου (στο ρόλο αυτό ο εκπαιδευτικός) - επιμορφωτή (αυτό καθαυτό το Α.Π.). 

Περνώντας στο διαδραστικό / κριτικό μοντέλο, η θέση του εκπαιδευτικού αναβαθμίζεται. 

Σύμφωνα με τον Remillard (2005), ο εκπαιδευτικός γίνεται περισσότερο δημιουργικός, καθώς 

εμπλουτίζει κατά το δοκούν το επίσημο διδακτικό υλικό και προτείνει πηγές μελέτης, 

εκπαιδευτικές δραστηριότητες κλπ., μέσω, λόγου χάριν, αρθρογραφίας ή δημοσιευμάτων που 

αναρτά ο ίδιος σε διάφορες ιστοσελίδες ή το προσωπικό του ιστολόγιο που επισκέπτονται οι 

μαθητές. Σε μια πιο προχωρημένη παραλλαγή μοντέλου, ο εκπαιδευτικός κρίνει θεμιτό να 

απελευθερώνεται από τους περιορισμούς που θέτουν οι άνωθεν γραφειοκρατικές «αυθεντίες» 

και να επωμίζεται έναν νεωτεριστικό ρόλο (Κόκκοτας, 2002), καθόσον διακατέχεται από 

διάθεση αμφισβήτησης και ριζοσπαστικής αλλαγής. Αποφασίζει, δε, να εφαρμόσει την εκδοχή 

προγράμματος που ο ίδιος σχεδίασε στο μικροεπίπεδο (τάξη, ομάδα μαθητών). Τέλος, ένα 

τέταρτο μοντέλο, το λεγόμενο συναλλακτικό, προτρέπει στη συμμετοχή εκπαιδευτικών από 

σχολεία της Επικράτειας στον κεντρικό σχεδιασμό και διαμόρφωση του θεσμικού Α.Π. ή στη 

στελέχωση συγγραφικών ομάδων και επιτροπών κρίσης για την παραγωγή ενός σχολικού 

εγχειριδίου (Κουτσελίνη, 2013). Έτσι, στο συναλλακτικό μοντέλο ο εκπαιδευτικός καθίσταται 

φορέας προσαρμογής-ανάπτυξης προγραμμάτων στο μακροεπίπεδο (εθνικό εκπαιδευτικό 

σύστημα). 

Εξυπακούεται ότι η τόσο περίπλοκη αλληλεπίδραση μεταξύ εκπαιδευτικού και Α.Π. δεν 

μπορεί να περιχαρακωθεί και εξαντληθεί στα προαναφερθέντα σχηματικά μοντέλα. Η 

προσωπική κοσμοαντίληψη του εκπαιδευτικού, η ιδεολογία του, οι απόψεις του για το 

εκπαιδευτικό σύστημα και ειδικότερα για τη διδασκαλία και μάθηση, η παιδαγωγική και 

επιστημονική του κατάρτιση, οι συσσωρευμένες από την άσκηση του επαγγέλματος εμπειρίες 

του, η διαπροσωπική επικοινωνία με τους μαθητές του κλπ. συναποτελούν ουσιαστικές 

παραμέτρους οι οποίες επιδρούν στην εν λόγω αλληλεπίδραση (Ziebarth et al., 2009). Μπορεί, 

ακόμη, να ειπωθεί ότι ο τρόπος που αντιλαμβάνονται και υλοποιούν οι εκπαιδευτικοί τις 

καινοτομίες του επίσημου Α.Π. σχετίζεται και με τις πεποιθήσεις τους γύρω από τους τρόπους 

με τους οποίους επιτυγχάνεται η μάθηση (Thompson, 1984). Το αν, για παράδειγμα, πιστεύουν 

ότι η στρατηγική της δασκαλοκεντρικής διδασκαλίας ή, αντιθέτως, οι περισσότερο ενεργητικές 

μέθοδοι διδασκαλίας ενδείκνυνται για μια αποτελεσματικότερη μάθηση αποτελεί σημαντική 

παράμετρο για το σχεδιασμό της διδασκαλίας που θα πραγματοποιήσουν. Παραπέρα, το 

παιδαγωγικό επιστημολογικό πλαίσιο και μοντέλο μάθησης που επικρατεί στο εκπαιδευτικό 

σύστημα (συμπεριφοριστικό, εποικομιστικό κλπ.), το γενικότερο ύφος του σχολείου, η 

πολιτισμική ταυτότητα της τοπικής κοινωνίας και του συλλόγου γονέων και κηδεμόνων, η 

διαθέσιμη υλικοτεχνική υποδομή, καθώς και οι δυνατότητες ευρείας χρήσης των νέων 

τεχνολογιών από διδάσκοντες και διδασκόμενους αναγνωρίζονται ως παράγοντες που μπορεί 

να ενθαρρύνουν ή να αποθαρρύνουν, ανάλογα με τις συνθήκες, την εφαρμογή καινοτόμων 

δράσεων που υπαγορεύονται από το επίσημο (ή μη) Α.Π. (Spillane, 1999). 

Σε κάθε περίπτωση, πρόκειται για μια αλληλεπίδραση που σχηματοποιείται εν δράσει και 

όχι ευθύς εξαρχής˙ είναι σχέση δυναμική, παρά στατική και παγιωμένη. Προφανώς, ενώπιον 

του Α.Π., ο εκπαιδευτικός της τάξης καλείται να πάρει κάποιες αποφάσεις εκ των προτέρων 

(προγραμματισμένες): τι διδακτικό υλικό θα επιλέξει από το επίσημο Α.Π. για το μάθημά του, 

πώς θα το προσαρμόσει στις συνθήκες της δικής του τάξης (ανάλογα με το κοινωνικο-

πολιτισμικό υπόβαθρο, τα βιώματα και τις ανάγκες των μαθητών, το γνωστικό τους επίπεδο, 

τις μαθησιακές δυσκολίες...) και, ακόμη, με ποιο τρόπο θα σχεδιάσει τη διδασκαλία του, ώστε 

να καλύψει ταυτόχρονα τόσο τους διδακτικούς στόχους του θεσμικού Α.Π., όσο και αυτούς 

που ο ίδιος προσθέτει (Χλέτσου, 2014). Ο δυναμικός χαρακτήρας της διδακτικής πράξης 

ταυτόχρονα με τους ποικίλους ρόλους που αναλαμβάνει ο εκπαιδευτικός – καθοδηγητικός, 

διαγνωστικός, αξιολογητικός, νεωτεριστικός (Κόκκοτας, 2002) – απαιτούν, επίσης, ετοιμότητα 

για λήψη απρογραμμάτιστων αποφάσεων: πώς θα τροποποιήσει τον αρχικό σχεδιασμό ενόψει 
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ενός απροόπτου κατά τη διάρκεια του μαθήματος (κενά προαπαιτούμενων γνώσεων, ενεργός 

συμμετοχή πολύ λίγων μαθητών, έλλειψη χρόνου κλπ.). 

ΠΑΡΑΜΕΤΡΟΙ ΑΛΛΗΛΕΠΙΔΡΑΣΗΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΥ-ΑΝΑΛΥΤΙΚΟΥ 

ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΟΣ 

Η Χλέτσου (2014), έχοντας μελετήσει την έρευνα των Remillard & Heck (2010), 

παραθέτει ένα αναλυτικό διάγραμμα που περιγράφει τους παράγοντες οι οποίοι επηρεάζουν 

την υλοποίηση του επίσημου Α.Π. για το μάθημα των Μαθηματικών. Ως αποτέλεσμα της 

επίδρασης αυτής παράγεται το λειτουργικό ή εν δράσει πρόγραμμα. Για τις ανάγκες της 

παρούσας προσέγγισης, υιοθετούμε το εν λόγω διάγραμμα (Σχ. 1) το οποίο θα σχολιάσουμε 

και υπό το πρίσμα του διδάσκοντα των Φυσικών Επιστημών (Φ.Ε.). 

 

Σχήμα 1: Παράμετροι που επιδρούν στο λειτουργικό πρόγραμμα 

Περιμετρικά του σχήματος 1, τα πέντε αριθμημένα ορθογώνια (ένα αριστερά, δύο πάνω 

και δύο κάτω) αναπαριστούν τους παράγοντες που επιδρούν στο σχεδιασμό του επίσημου Α.Π. 

και οι οποίοι επηρεάζουν τελικά το εν δράσει πρόγραμμα. Πιο αναλυτικά και σε συνδυασμό με 

σχετικές αναφορές του Κόκκοτα (2001; 2002), αυτοί οι πέντε τύποι επιρροής – ξεκινώντας από 

το ορθογώνιο 1 και κινούμενοι κατά τη φορά των δεικτών του ρολογιού – αναλύονται σε: 

1. Κοινωνικούς, πολιτικούς και πολιτισμικούς παράγοντες και ανάγκες της εποχής. 

Αντιλήψεις για τους γνωστικούς, συναισθηματικούς και ψυχοκινητικούς στόχους διδασκαλίας 

ενός γνωστικού αντικειμένου, καθώς και για το σύστημα αξιολόγησης της μάθησης. Ακόμα, 

επιστημολογικές απόψεις, θεωρίες μάθησης και νέες γνώσεις, τόσο επιστημονικές και 

τεχνολογικές, όσο και εκπαιδευτικές. Για παράδειγμα, ένας εκπαιδευτικός μπορεί να 

περιορίζεται μόνο σε κάποιους από τους γνωστικούς στόχους, όταν διδάσκει τις αριθμητικές 

πράξεις ή τον κύκλο του νερού στο Δημοτικό, επειδή θεωρεί ότι δεν απομένει χρόνος 

διδασκαλίας για μεταγνωστικές διεργασίες αυτοαξιολόγησης και αναστοχασμού. Ακόμη, η 

προσωπική πεποίθηση ενός διδάσκοντα σχετικά με την παγιωμένη επιστημολογική διαμάχη 

«δημιουργισμός / εξελικτισμός», αναφορικά στην εμφάνιση του ανθρώπινου είδους, ενδέχεται 

να επιδρά στη διαμόρφωση του λειτουργικού προγράμματος στο μάθημα Βιολογίας. 

2. Παράγοντες που επηρεάζουν το επιδιωκόμενο πρόγραμμα και καθορίζονται από την 

εκπαίδευση των εκπαιδευτικών, την επιστημονική και παιδαγωγική τους κατάρτιση, τις 

πρακτικές διδασκαλίας που εφαρμόζουν, την επίγνωση των αναγκών, ενδιαφερόντων, 
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δυσκολιών μάθησης των μαθητών τους κλπ., καθώς και του ρόλου του σχολείου και της τάξης, 

ως περιβάλλοντος μάθησης. Λόγου χάρη, η επιμόρφωση εκπαιδευτικών στην παιδαγωγική 

αξιοποίηση του διαδραστικού πίνακα μπορεί να οδηγήσει σε περισσότερο μαθητοκεντρικές 

τεχνικές διδασκαλίας, με ταυτόχρονη εμπέδωση θετικού κλίματος στην τάξη και ευκολότερη 

διαχείρισή της από τον διδάσκοντα, όπως έδειξε η έρευνα της Καράκιζα (2016). Σαν 

παράδειγμα, τα γεωμετρικά όργανα, που παρέχει ως πολυμέσα ο διαδραστικός πίνακας, 

μπορούν να αξιοποιηθούν στη μάθηση εννοιών στα Μαθηματικά του Δημοτικού, όπως το 

μήκος, η γωνία κλπ. Ή, στο μάθημα της Βυζαντινής Ιστορίας, το ψηφιακό μαθησιακό 

αντικείμενο «χρονολόγιο - ιστοριογραμμή της Εικονομαχίας», που παρέχει το αποθετήριο 

«Φωτόδεντρο» (Πρβλ. https://photodentro.edu.gr/lor/r/8521/8183?locale=el), αξιοποιείται 

στην τάξη για την υπέρβαση μαθησιακών δυσκολιών: χρονολογικός προσδιορισμός 

γεγονότων, συσχέτιση αιτιωδών σχέσεων κλπ. 

3. Παράγοντες που υπαγορεύουν την έμφαση σε κάποιες πτυχές της διδακτέας ύλης και 

σχετίζονται με την αντίληψη των συγγραφέων των σχολικών βιβλίων για τα προσδοκώμενα 

χαρακτηριστικά του επιστημονικού αλφαβητισμού των νέων ή την τοποθέτησή τους ως προς 

την αξία της γνώσης (διανοητική, απελευθερωτική, χρηστική, τεχνοκρατική κλπ.). Για 

παράδειγμα, η ανάδειξη της περιπέτειας του ανθρώπινου πνεύματος για τη μετάβαση από το 

γεωκεντρισμό στον ηλιοκεντρισμό, με τους συνεπαγόμενους αγώνες και διώξεις των 

επιστημόνων της εποχής, καλλιεργεί πνεύμα αμφισβήτησης της γνώσης, υπέρβασης 

επιστημολογικών εμποδίων και αντιδογματισμού. Από την άλλη, μπορεί να εμπεδωθεί η 

συμβολή των Μαθηματικών ως εργαλείου επιχειρηματικότητας, μέσω στατιστικής 

επεξεργασίας ποσοτικών και ποιοτικών δεικτών (ποιότητα προϊόντων, αποδοτικότητα 

εργαζόμενων, δείκτες ανάπτυξης…). 

4. Παράγοντες που επιδρούν στη μάθηση, όπως οι στάσεις των μαθητών για κάθε γνωστικό 

αντικείμενο, οι προηγούμενες γνώσεις τους, οι εναλλακτικές ιδέες τους και τα επεξηγηματικά 

σχήματα για τα φαινόμενα του φυσικού κόσμου, τα κίνητρά τους για μάθηση, η υποστήριξη 

που έχουν στο σπίτι κλπ. Ενδεικτικά, οι προϋπάρχουσες αντιλήψεις των μαθητών σχετικά με 

τα φαινόμενα του ηλεκτρομαγνητισμού ή της διάδοσης του φωτός κλπ. – τις οποίες αναδεικνύει 

η έρευνα στη Διδακτική των Φ.Ε. – υπεισέρχονται στη διδασκαλία αναγκάζοντας τον 

διδάσκοντα να προσανατολίσει κατάλληλα τις ενέργειές του κατά τη διαμόρφωση του εν 

δράσει προγράμματος. Ένα ακόμη παράδειγμα είναι η απόφαση εφαρμογής του μοντέλου της 

αντεστραμμένης τάξης (flipped classroom), σύμφωνα με το οποίο οι μαθητές μελετούν στο 

σπίτι με το δικό τους ρυθμό, προετοιμάζοντας το μάθημα κατά μόνας ή συνεργατικά με άλλους 

(π.χ. μέσω skype). 

5. Παράγοντες που επηρεάζουν το εν δράσει πρόγραμμα και ομοιάζουν, σε γενικές 

γραμμές, με εκείνους του 2ου σημείου. Αναφέρονται στη γνώση και εμπειρία του 

εκπαιδευτικού και των μαθητών, τις διαπροσωπικές τους σχέσεις, τις πεποιθήσεις, στρατηγικές 

και πρακτικές διδασκαλίας, την προσβασιμότητα στο υποστηρικτικό υλικό κλπ. 

Παραδείγματος χάρη, από έρευνα της Κοκολάκη (2022) προκύπτει ότι φοιτητές - μελλοντικοί 

δάσκαλοι διχάζονται ως προς την αξιοποίηση ή μη διδακτικών σεναρίων, αναφορικά με τα 

κοινωνικο-επιστημονικά ζητήματα (socioscientific issues) που εγείρει η νανοτεχνολογία. 

Όπως τονίστηκε εισαγωγικά, η παρούσα εργασία εστιάζει στους παράγοντες που 

επηρεάζουν το λειτουργικό πρόγραμμα. Αποτελέσματα ερευνών (Behm & Lloyd, 2008) 

επιβεβαιώνουν ότι ο δείκτης επιστημοσύνης του εκπαιδευτικού (δηλ. η περισσότερο ή λιγότερο 

επαρκής κατάκτηση της γνώσης ενός συγκεκριμένου γνωστικού αντικειμένου) είναι 

καθοριστικός του τρόπου μεταχείρισης του Α.Π. από αυτόν. Η Χλέτσου (2014), αναφερόμενη 

στο Kahan, et al. (2003), τονίζει ότι η βαθύτερη γνώση του ειδικού γνωστικού πεδίου 

διευκολύνει την προετοιμασία των εκπαιδευτικών για την διδασκαλία «και τον τρόπο που 

ανταποκρίνονται στις ερωτήσεις των μαθητών στην τάξη.» (σ. 28). Μάλιστα, όσο πιο επαρκής 

είναι αυτή η γνώση, με τόσο μεγαλύτερη αυτοπεποίθηση εισέρχονται στη διδασκαλία. 
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Εκπαιδευτικοί αυτής της κατηγορίας προτιμούν να χρησιμοποιούν μεν τις πηγές του Α.Π., 

επιφέροντας, δε, δικές τους τροποποιήσεις προκειμένου να εξυπηρετήσουν τους μαθησιακούς 

στόχους. Ωστόσο, ο Brown (2009) προειδοποιεί ότι μια πιθανή ασυμβατότητα στο περιεχόμενο 

ή την ιεράρχηση μεταξύ διδακτικών στόχων του επίσημου Α.Π. και της προσωπικής 

στοχοθεσίας του εκπαιδευτικού μπορεί να διαταράξει την ομαλή υλοποίηση του Α.Π. 

Αντίθετα, εκπαιδευτικοί με χαμηλή αυτοπεποίθηση αγκιστρώνονται στους διδακτικούς 

στόχους, οδηγίες ή προτεινόμενες δραστηριότητες του επίσημου Α.Π. εκτελώντας το 

απαρέγκλιτα. 

Για μια πιο ολοκληρωμένη περιγραφή των αλληλεπιδράσεων που απεικονίζονται με βέλη 

στο Σχ. 1, σημειώνεται ότι ο 2ος και 3ος παράγοντας συνδιαμορφώνουν, συμπληρωματικά με 

το επίσημο Α.Π., το πραγματικό διδακτικό υλικό από το οποίο ο εκπαιδευτικός αντλεί στοιχεία 

για τη διδασκαλία. Επιπρόσθετα, ο 1ος και ο 5ος παράγοντας οριοθετούν το επιδιωκόμενο 

πρόγραμμα από το οποίο, σε συνδυασμό με τις διδακτικές πηγές (υλικό), διαμορφώνεται το 

λειτουργικό πρόγραμμα. Τέλος, ο 4ος παράγοντας ενεργεί καταλυτικά στη σύζευξη 

«λειτουργικό πρόγραμμα – μάθηση». 

ΑΛΛΗΛΕΠΙΔΡΑΣΗ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΥ-ΑΝΑΛΥΤΙΚΟΥ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΟΣ 

ΥΠΟ ΤΟ ΠΡΙΣΜΑ ΤΩΝ ΔΙΔΑΚΤΙΚΩΝ ΣΤΟΧΩΝ 

Η διδασκαλία αποσκοπεί στην αλλαγή συμπεριφοράς του μαθητή – ο όρος με τη γνωστική 

και όχι την ηθική έννοια – η οποία πιστοποιείται με την εγκατάλειψη της ενστικτώδους, 

ακατέργαστης στάσης του ως προς ένα στοιχείο γνώσης και την ταυτόχρονη αφομοίωση 

μορφών μάθησης (εξοικείωση, ευαισθητοποίηση, συνειρμική μάθηση, αντίληψη κλπ.), αλλά 

και νέων δεξιοτήτων, στάσεων, αξιών κλπ. που τον βοηθούν να προσαρμόζεται στις αλλαγές 

του περιβάλλοντος (Ματσαγγούρας, 2006). Για παράδειγμα, η διόρθωση της λανθασμένης 

πεποίθησης των μαθητών ότι η κίνηση των φυσικών σωμάτων απαιτεί τη δράση δύναμης σε 

αυτά και η υιοθέτηση της αποδεκτής επιστημονικής γνώσης, μαρτυρά αλλαγή συμπεριφοράς. 

Για την πιστοποίηση και αξιολόγηση των (πολυδιάστατων) αυτών αλλαγών τίθενται από το 

Α.Π. μετρίσιμοι μαθησιακοί στόχοι (Mager, 1985). Λόγου χάρη, μια έγκυρη περιγραφή στόχου 

στην ενότητα «Η ταυτότητα του χάρτη: κλίμακα», στη Γεωγραφία Εʹ Δημοτικού, είναι η εξής: 

ο μαθητής να είναι ικανός να υπολογίζει την ευθεία απόσταση Κόρινθος – Μεσολόγγι, με 

χρήση υποδεκάμετρου. 

Όπως βλέπουμε στο σχήμα 1, το επίσημο Α.Π. προσδιορίζει διδακτικούς στόχους. Κατά 

τους Duschl & Wright (1989), οι αποφάσεις που λαμβάνουν οι εκπαιδευτικoί για τη διδασκαλία 

υπαγορεύονται πρωταρχικά από τους επίσημους μαθησιακούς στόχους. Εν τούτοις, παράλληλα 

με αυτούς, οι εκπαιδευτικοί θέτουν συχνά δικούς τους μαθησιακούς, συναισθηματικούς ή 

κιναισθητικούς στόχους προς επίτευξη από τους μαθητές τους. Το περιεχόμενο αυτών των 

στόχων εξαρτάται από την αντίληψή τους για το τι συνιστά «αποτελεσματική» διδασκαλία, τη 

διδακτική αξία που προσδίδουν σε κάθε επιμέρους γνώση ή δεξιότητα, τις εξατομικευμένες 

δυσκολίες των μαθητών τους και τη διαφοροποίηση της διδασκαλίας κλπ. Ο Αθανασάκης 

(1995) αναφέρεται σε μακροπρόθεσμους σκοπούς και βραχυπρόθεσμους στόχους της 

διδακτικής πράξης. Εν συνεχεία, διακρίνει μεταξύ μακροπρόθεσμου και βραχυπρόθεσμου 

σχεδιασμού της διδασκαλίας. Αν ο πρώτος βασίζεται στο Α.Π., ο δεύτερος, που περιλαμβάνει 

καθορισμό στόχων, επιλογή μεθόδου διδασκαλίας, χρήση εποπτικών μέσων και μέθοδο 

αξιολόγησης για την κάθε διδακτική ενότητα, συναρτάται εν πολλοίς με τα παιδαγωγικά 

χαρακτηριστικά της τάξης, τα διαθέσιμα μέσα και χρονικά περιθώρια και, κυρίως, την 

προσωπικότητα του εκάστοτε δασκάλου. Από την άλλη, σε παλαιότερη έρευνά τους οι 

Shavelson & Stern (1981) υποστηρίζουν ότι υπάρχουν εκπαιδευτικοί οι οποίοι δεν φαίνεται να 

μεριμνούν για τη γεφύρωση μεταξύ των δικών τους στόχων και εκείνων του επίσημου Α.Π. 

ΕΠΙΛΟΓΟΣ 
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Ο τρόπος με τον οποίο ο εκπαιδευτικός μεταχειρίζεται το Α.Π. είναι πολυπαραγοντικός. 

Οι πιο αρχάριοι και με λιγότερη αυτοπεποίθηση εκπαιδευτικοί αρκούνται στο ρόλο του 

διεκπεραιωτή του επίσημου Α.Π., αφού το εφαρμόζουν αυτολεξεί. Οι εμπειρότεροι και 

περισσότερο σίγουροι για την επιστημοσύνη τους διαμορφώνουν εν δράσει το δικό τους 

λειτουργικό πρόγραμμα, ενσωματώνοντας και στοιχεία του θεσμικού. Βασικός παράγοντας 

σχεδιασμού του λειτουργικού προγράμματος αποδεικνύεται η στοχοθεσία που ο εκπαιδευτικός 

επιλέγει για τους μαθητές του, το προφίλ των οποίων γνωρίζει όσο κανείς άλλος. Αυτή η 

εκπαιδευτική πραγματικότητα θεωρούμε ότι επιδέχεται διπλή ερμηνεία, από την οποία 

διανοίγεται μια προοπτική περαιτέρω έρευνας: από τη μία, η εκπεφρασμένη πρόθεση της 

Πολιτείας για ίσες ευκαιρίες μόρφωσης σε όλους διακυβεύεται, μιας και τα εν δράσει 

προγράμματα αποκλίνουν ποικιλοτρόπως από το επίσημο, αλλά και μεταξύ τους σε εθνικό 

επίπεδο. Από την άλλη, ο καταλληλότερος φορέας ανίχνευσης των γνωστικών, κοινωνικών 

κλπ. ανισοτήτων μεταξύ των μαθητών στο μικροεπίπεδο της τάξης και, συνακόλουθα, φορέας 

παροχής κατάλληλης αντισταθμιστικής εκπαίδευσης είναι ο τοπικός εκπαιδευτικός, δηλαδή ο 

απεσταλμένος και πιστοποιημένος από την Πολιτεία λειτουργός να διασφαλίσει ευκαιρίες 

μάθησης και παιδείας. Προκύπτει, λοιπόν, η προβληματική για το αν είναι εύλογη η απαίτηση 

για εγγύηση αυτονομίας, αυτενέργειας και ευελιξίας του εκπαιδευτικού στην τάξη και το 

σχολικό περιβάλλον, προφανώς, χωρίς τον παραγκωνισμό του επίσημου Α.Π.. Για παράδειγμα, 

μια καθηγήτρια Φυσικών Επιστημών και οι μαθητές της σε ένα Λύκειο του κέντρου της 

Αθήνας, με χαμηλό κοινωνικο-πολιτισμικό προφίλ μαθητών, προετοίμασαν και παρουσίασαν, 

τη δεκαετία του 2010, τη θεατρική παράσταση «Κοπεγχάγη» του Μάικλ Φρέυν, με θέμα την 

ηθική διαμάχη δύο κορυφαίων Φυσικών, για την κατασκευή ατομικής βόμβας στο ξέσπασμα 

του 2ου Παγκοσμίου πολέμου. Παρότι δεν προβλέπεται από το επίσημο Α.Π., η δράση αυτή 

συμβάλει στην εκπαίδευση στην πολιτειότητα (Στεφανίδου, 2016). Με τέτοιου είδους σχολικές 

παρεμβάσεις, που θα κατατάσσαμε στο βιωματικό πρόγραμμα, δίνεται το στίγμα της 

κοινωνιολογικής προσέγγισης της επιστήμης σε ό,τι αφορά στο Α.Π. ως προϊόν και ως πράξη. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

ɆŰɞ ˊŬɟɧɜ Ɏɟɗɟɞ ŮɝŮŰɎɕŮŰŬɘ ɞ Űɟɧˊɞɠ ɛŮ Űɞɜ ɞˊɞɑɞ ŰŬ ˊŬɘŭɘɎ Űɤɜ ɛŮŰŬɜŬůŰɩɜ ŮɜŰɎůůɞɜŰŬɘ 

ůŰɞ Ůɚɚɖɜɘəɧ ŮəˊŬɘŭŮɡŰɘəɧ ůɨůŰɖɛŬ, ɘŭɘŬɑŰŮɟŬ ɛɏůɤ Űɖɠ ɏɜɜɞɘŬɠ Űɖɠ ŭɘŬˊɞɚɘŰɘůɛɘəɧŰɖŰŬɠ. Ƀɘ 

ɛŮŰŬɜɎůŰŮɠ əŬŰɎ Űɖɜ ˊŮɟɑɞŭɞ ŮɔəŬŰɎůŰŬůɐɠ Űɞɡɠ ůŰɘɠ ɜɏŮɠ Űɞɡɠ ˊŬŰɟɑŭŮɠ ŬɜŰɘɛŮŰɤˊɑɕɞɡɜ ˊɞɚɚɎ 

ˊɟɞɓɚɐɛŬŰŬ ˊɟɞůŬɟɛɞɔɐɠ, ŰŬ ɞˊɞɑŬ ˊɟɞɏɟɢɞɜŰŬɘ əɡɟɑɤɠ Ŭˊɧ Űɖɜ ŬɜɎɔəɖ ůɡɜɨˊŬɟɝɖɠ ɛŮ 

Ŭɜɗɟɩˊɞɡɠ ˊɞɡ ŭɘŬɗɏŰɞɡɜ ŭɘŬűɞɟŮŰɘəɧ ˊɞɚɘŰɘůŰɘəɧ ɡˊɧɓŬɗɟɞ. ɀŮ ůŰɧɢɞ Űɖɜ ɞɛŬɚɐ ɏɜŰŬɝɐ Űɞɡɠ 

ůŰɞ əɞɘɜɤɜɘəɧ ůɨɜɞɚɞ, ɖ Ⱥɚɚɖɜɘəɐ ɄɞɚɘŰŮɑŬ ɏɢŮɘ ˊɟɞəɟɑɜŮɘ Űɖɜ ɏɜŰŬɝɖ Űɞɡ ȺəˊŬɘŭŮɡŰɘəɞɨ 

ɆɡůŰɐɛŬŰɞɠ ůŰɞ ˊɚŬɑůɘɞ Űɖɠ ȹɘŬˊɞɚɘŰɘůɛɘəɧŰɖŰŬɠ. ɄɟɧəŮɘŰŬɘ ɔɘŬ Űɞ ŮəˊŬɘŭŮɡŰɘəɧ ɛɞɜŰɏɚɞ ˊɞɡ 

ŮˊɘŰɟɏˊŮɘ Űɖ ŭɘŬɚŮəŰɘəɐ ůɢɏůɖ əŬɘ Űɖ ůɡɜŮɟɔŬůɑŬ ŬɜɎɛŮůŬ ůŮ ɎŰɞɛŬ ŭɘɎűɞɟɤɜ Ůɗɜɘəɩɜ/ 

ɛŮŰŬɜŬůŰŮɡŰɘəɩɜ ɞɛɎŭɤɜ. ɇɞ ɜɞɛɞɗŮŰɘəɧ ˊɚŬɑůɘɞ Űɖɜ ŰŮɚŮɡŰŬɑŬ ŭŮəŬˊŮɜŰŬŮŰɑŬ ɏɢŮɘ 

ŬɜŬɛɞɟűɤɗŮɑ, ɩůŰŮ ɜŬ ŮˊɘŰɟɏˊɞɜŰŬɘ ŭɘɎűɞɟŮɠ ŭɘŬˊɞɚɘŰɘůɛɘəɏɠ ˊŬɟŮɛɓɎůŮɘɠ. ȳɚɖ ŬɡŰɐ ɖ 

ŬɜŰɘɛŮŰɩˊɘůɖ ˊɞɡ ŭɏɢɞɜŰŬɘ ŰŬ ŬɚɚɞŭŬˊɎ ˊŬɘŭɘɎ ɔɑɜŮŰŬɘ ɘŭɘŬɑŰŮɟŬ ŬɜŰɘɚɖˊŰɐ ɛɏůŬ Ŭˊɧ ŰŬ 

ůɡůŰɐɛŬŰŬ ŮəˊŬɑŭŮɡůɖɠ ˊɞɡ ɏɢŮɘ əɎɗŮ ɢɩɟŬ. ȾŬɛɑŬ ɢɩɟŬ ɛɏɢɟɘ ůŰɘɔɛɐɠ ŭŮɜ ɏɢŮɘ ɜɞɛɞɗŮŰɐůŮɘ ɏɜŬ 

ůɨůŰɖɛŬ ŮəˊŬɑŭŮɡůɖɠ ˊɞɡ ɜŬ ŬɜŰŬˊɞəɟɑɜŮŰŬɘ ůŰɘɠ ŬɜɎɔəŮɠ Űɖɠ ŭɘŬˊɞɚɘŰɘůɛɘəɧŰɖŰŬɠ, ˊŬɟɎ 

ůɡɜŮɢɑɕɞɡɜ ɜŬ ˊŬɟŬɔəɤɜɑɕɞɡɜ Űɞ ɗɏɛŬ Űɖɠ ŮŰŮɟɧŰɖŰŬɠ ůŰɘɠ ŮəˊŬɘŭŮɡŰɘəɏɠ ɓŬɗɛɑŭŮɠ.  

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: ŭɘŬˊɞɚɘŰɘůɛɘəɧŰɖŰŬ, ŮŰŮɟɧŰɖŰŬ, ŭɘɔɚɤůůɑŬ, ŮəˊŬɑŭŮɡůɖ, ŮˊɘəɞɘɜɤɜɑŬ. 

ABSTRACT 

This article examines the way in which children of immigrants integrate into the greek 

educational system, particularly through the concept of interculturality. Immigrants, upon 

settling in their new homelands, face many adaptation problems, mainly stemming from the 

need to coexist with people who have different cultural backgrounds. With the aim of their 

smooth integration into the social fabric, the Greek State has promoted the integration of the 

Educational System within the framework of Interculturality. This is an educational model that 

allows for dialectical relationships and collaboration between individuals of various 

national/immigrant groups. The legislative framework has been reformed in the last fifteen 

years to allow for various intercultural interventions. All this treatment that immigrant children 

receive is particularly evident through the education systems of each country. No country has 

yet legislated an education system that meets the needs of interculturality; instead, they 

continue to sideline the issue of diversity in educational institutions. 

KEYWORDS: Interculturality, diversity, bilingualism, education, communication. 

Η ΔΙΓΛΩΣΣΙΑ ΣΤΟ ΕΛΛΗΝΙΚΟ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟ ΣΥΣΤΗΜΑ 

Ορισμός της διγλωσσίας  

Στην Ελλάδα παρατηρείται αύξηση του αριθμού των οικογενειών που προέρχονται από 

άλλες χώρες, οι οποίες αποτελούν μεταναστευτικές ομάδες και καταφθάνουν στη χώρα μας 

προκειμένου να διεκδικήσουν ένα καλύτερο μέλλον. Το γεγονός αυτό επιφέρει και την αύξηση 

του αριθμού των παιδιών τους στα σχολεία της χώρας. Τα παιδιά αυτά που είτε γεννήθηκαν 

στην Ελλάδα, είτε έζησαν για κάποιο διάστημα στη χώρα, διαπιστώνεται πως όταν φοιτούν για 

πρώτη φορά στο σχολείο δεν γνωρίζουν να μιλήσουν την ελληνική γλώσσα, γεγονός που 

αποτελεί σημαντικό ζήτημα αυτών και των οικογενειών τους. 
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Το φαινόμενο της διγλωσσίας σχετίζεται άμεσα με την αντιμετώπιση των αλλοεθνών 

παιδιών στην εκπαίδευση και οι ορισμοί που προκύπτουν είναι ποικίλοι. Αρχικά, αυτή ορίζεται 

στο έργο του Weinreich U. (1953), «Languages in Contact», ως «η εναλλακτική χρήση δύο ή 

περισσοτέρων γλωσσών». Καίριο σημείο για να αναλυθεί κατάλληλα η διγλωσσία είναι να 

αναφερθεί ότι σε πολλές έρευνες αντιμετωπίζεται υπό διαφορετική οπτική γωνία. Η πρώτη από 

αυτές, αφορά την κατοχή και εναλλακτική χρησιμοποίηση δύο διαφορετικών γλωσσών και 

αποδίδεται στον ορισμό του δίγλωσσου ατόμου που προκύπτει από την T. Skutnabb- Kangas 

(1981): «Δίγλωσσος είναι εκείνος ο οποίος ζει σε μονόγλωσση ή σε δίγλωσση κοινότητα και 

έχει τη δυνατότητα να λειτουργεί σε δύο (ή περισσότερες) γλώσσες στο ίδιο επίπεδο με τους 

φυσικούς ομιλητές και σύμφωνα με τις κοινωνικοπολιτισμικές απαιτήσεις που έχουν οι 

κοινωνίες αυτές αλλά και το ίδιο το άτομο». Σχετικά με την ατομική επικοινωνιακή και 

γνωστική ικανότητα, πρέπει επίσης να έχει τη δυνατότητα να ταυτίζεται θετικά με τις δύο 

κοινότητες, είτε στο σύνολό τους είτε με μερίδα των γλωσσικών ομάδων και των πολιτισμών 

τους […]. Ιδανική μορφή διγλωσσίας θεωρείται εκείνη που, τόσο από την πλευρά του ίδιου του 

ατόμου όσο και από την πλευρά της κοινωνίας, παρέχει τις καλύτερες δυνατότητες για την 

πραγμάτωση του εγώ ενός ατόμου καθώς και για την κοινωνική ικανότητά του ως μέλους 

πλήρως ενταγμένου στην κοινωνία. 

Προκειμένου να κατανοηθεί καλύτερα η διγλωσσία έτσι όπως αφορά τις μικρές ηλικίες 

παιδιών που μιλάνε διαφορετική γλώσσα από τη χώρα υποδοχής τους και που εντάσσονται σε 

ένα παιδαγωγικό περιβάλλον, χρειάζεται να αναφερθεί πρώτα ότι τα παιδιά αυτά μιλάνε 

αναγκαστικά δύο γλώσσες, τη μητρική (πρώτη) τους γλώσσα και τη γλώσσα της ευρύτερης 

ομάδας (δεύτερη), γιατί είναι μέλη της και συνυπάρχουν με αυτήν (Σκούρτου, 2011). 

Επομένως, σύμφωνα με τη Σκούρτου (2011), «πρώτη γλώσσα» είναι αυτή που άκουγε και 

μιλούσε το παιδί από τα πρώτα χρόνια της ζωής του μέσα στην οικογένειά του και η οποία 

είναι η λεγόμενη «μητρική γλώσσα» ενώ η δεύτερη γλώσσα είναι εκείνη που μαθαίνεται όταν 

το παιδί πάει στο σχολείο και χρησιμοποιείται από το δίγλωσσο αυτό παιδί, με σκοπό να 

μπορέσει να καλύψει την βασική του ανάγκη για επικοινωνία. 

Αναλύοντας αρχικά τη «μητρική γλώσσα», αυτή έχει στενή σχέση με τη διγλωσσία πράγμα 

που φαίνεται σε πολλά αποσπάσματα των Skutnabb- Kangas (1984), Grosjean (1982), Romaine 

(1989). Για τους Toulasiewicz και Adams η πρώτη ή μητρική γλώσσα παρουσιάζει κάποιες 

δυσκολίες για να κατανοηθεί σωστά καθώς σχετίζεται: με τις άλλες γλώσσες του δίγλωσσου 

ατόμου και του περιβάλλοντός του, με τις διάφορες μορφές/ποικιλίες της γλώσσας, με την 

πρότυπη γλώσσα, με τη γλώσσα ή τις γλώσσες με τις οποίες μεγάλωσε το άτομο, με τις γλώσσες 

τις οποίες έμαθε το άτομο αργότερα και τη γλώσσα ή τις γλώσσες τις οποίες το άτομο απωθεί 

στη διάρκεια της ζωής του (Toulasiewcz˙ Adams, 1998). Με απλά λόγια «μητρική γλώσσα» 

είναι εκείνη που ενστερνίζεται το παιδί πρώτη μέσα στο σπίτι (Σκούρτου, 2011). Για τη 

«δεύτερη γλώσσα», αυτή είναι εκείνη που το παιδί θα αναγκαστεί να μάθει, έτσι ώστε να 

επικοινωνήσει με τους υπόλοιπους συνανθρώπους του (σε χώρους όπως το σχολείο), όπως 

αναφέρθηκε παραπάνω και η οποία μπορεί για αυτήν ακριβώς την ανάγκη να το οδηγήσει στο 

να παραμερίσει την πρώτη γλώσσα που έμαθε (Σκούρτου, 2011). 

Η διγλωσσία λοιπόν, φαίνεται πως στις περιοχές που παρατηρείται κάνει την πρώτη 

γλώσσα (μητρική) να μην είναι η μοναδική και να μπορεί να αντικατασταθεί (Toulasiewcz˙ 

Adams, 1998). Όμως, οι δύο αυτές γλώσσες είτε κατακτώνται είτε μαθαίνονται με 

συγκεκριμένη σειρά από το δίγλωσσο άτομο, δεν παύουν να αποτελούν ένα μοναδικό κομμάτι 

για το ίδιο, γλωσσικά στοιχεία του οποίου χρησιμοποιεί σημαντικά. Οι εμπειρίες που ζει ο 

δίγλωσσος άνθρωπος, όμως, είναι αυτές που «διαμορφώνουν» τη διγλωσσία και όχι ξέχωρα 

αυτά τα γλωσσικά στοιχεία (Σκούρτου, 2011). Το άτομο δηλαδή που μιλάει αυτές τις 

παραπάνω γλώσσες, αντιλαμβάνεται το πότε πρέπει να χρησιμοποιήσει αντίστοιχα την πρώτη 

ή τη δεύτερη γλώσσα, έχει δηλαδή τη λεγόμενη «επικοινωνιακή ικανότητα» (Hymes, 1975). 

Αυτή η αναφορά δείχνει το πόσο συναφής είναι η διγλωσσία με το φαινόμενο της 
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αμφιδεξιότητας. Οι άνθρωποι δηλαδή που είναι αμφιδέξιοι, ανάλογα με την ενέργεια που 

θέλουν να εκτελέσουν, χρησιμοποιούν ένα συγκεκριμένο χέρι γιατί θα τους βοηθήσει 

περισσότερο στην ανάλογη κατάσταση. Με τον ίδιο τρόπο, τα άτομα που είναι δίγλωσσα, 

χρησιμοποιούν σχεδόν αυθόρμητα την πρώτη ή την δεύτερη γλώσσα που έμαθαν, καθώς αυτή 

είναι που ταιριάζει στην παρούσα περίσταση. Κάτι τέτοιο δείχνει πως το φαινόμενο της 

διγλωσσίας αποτελεί μια δραστηριότητα που χαρακτηρίζεται από αυθορμητισμό και 

φυσικότητα (Αζεζ, 1999). 

Τα θετικά και τα αρνητικά της διγλωσσίας  

Όσον αφορά τα αποτελέσματα που έχει η διγλωσσία στη γνωστική αλλά και 

κοινωνικοσυναισθηματική ανάπτυξη των παιδιών, έχουν παρατηρηθεί κάποια θετικά αλλά και 

κάποια αρνητικά στοιχεία. Αρχικά, για να υποστηριχθεί η άποψη ότι η διγλωσσία συμβάλλει 

στη γνωστική ανάπτυξη των παιδιών, πρέπει να υπάρξουν οι δύο εξής παρατηρήσεις: Τα παιδιά 

χρειάζεται να εμπλακούν με ομαλό τρόπο στην επαφή τους και με την πρώτη γλώσσα αλλά και 

με τη δεύτερη αλλά και οι δύο γλώσσες να αντιμετωπίζονται με τον ίδιο σεβασμό από την 

κοινότητα και το σχολείο (Malave˙ Duquette, 1990, Lucas et al., 1990). Όταν υπάρχουν οι δύο 

αυτές προϋποθέσεις στη ζωή των παιδιών που αναπτύσσονται σε περιβάλλον διγλωσσίας, τότε 

χαρακτηρίζονται ως «ισορροπημένα δίγλωσσα» (Δημητρίου-Χατζηνεοφύτου, 2012). Για το 

φαινόμενο της διγλωσσίας και τα θετικά ή αρνητικά αποτελέσματά της, έχουν παρατηρηθεί 

από ειδικούς εδώ και πολλές δεκαετίες διάφορες απόψεις. Οι αρχικές εκτιμήσεις ήταν ότι η 

διγλωσσία μειώνει τόσο τις νοητικές όσο και τις ψυχικές λειτουργίες του ατόμου που είναι 

δίγλωσσο (Laurie, 1890). Εκτός αυτού, διάφορα τεστ που αφορούσαν τη νόηση του δίγλωσσου 

ατόμου έδειξαν ότι αυτά τα άτομα υστερούσαν διανοητικά σε σχέση με τα άτομα που μιλούσαν 

μία γλώσσα (Darcy, 1953, Nanez et al., 1992). 

Μεταγενέστερες απόψεις ειδικών, πάντως, υποστήριξαν το αντίθετο, ότι δηλαδή όταν 

κάποιο άτομο μπορεί και μιλάει πάνω από μία γλώσσα, αυτό θα το οδηγήσει να έχει πολλά 

γνωστικά πλεονεκτήματα. Πιο συγκεκριμένα δηλαδή, στις περιπτώσεις που το δίγλωσσο άτομο 

θέτει σε έλεγχο τις διάφορες καταστάσεις που συμβαίνουν γύρω του, μπορεί και διαλέγει πιο 

πολλούς γλωσσικούς τρόπους για να εκφραστεί, γεγονός το οποίο θα βελτιώσει τη γνωστική 

του ευελιξία αλλά και θα το βοηθήσει να καταφέρει να λύσει διάφορα ζητήματα και θέματα με 

μεγάλη ευελιξία και επιτυχία (Feldman, 2009). Σύμφωνα πάλι με τις Γρίβα και Στάμου (2014), 

τα πλεονεκτήματα που μπορεί να αποκτήσει ένα παιδί που μιλάει δύο γλώσσες χωρίζονται σε 

δύο κατηγορίες οι οποίες είναι τα γλωσσικά και τα γνωστικά. Σχετικά με τα πρώτα τονίζεται 

ότι η διγλωσσία δίνει την ευκαιρία σε εκείνους που την κατέχουν, να έχουν την μεταγλωσσική 

επίγνωση, η οποία δεν είναι άλλη από την κατοχή μεγάλης ικανότητας αντίληψης του ατόμου 

σε ζητήματα που αφορούν σίγουρα το πότε και πώς θα χρησιμοποιηθεί η γλώσσα και 

γνωρίζουν το πώς αυτή δομείται και λειτουργεί (Bialystok, 1991). Αναφορικά με τα γνωστικά 

πλεονεκτήματα, φαίνεται ότι οι δίγλωσσοι άνθρωποι έχουν τη δυνατότητα να σκέφτονται με 

μεγαλύτερη ευκολία και γρηγοράδα από εκείνους που είναι ομιλητές μίας μόνο γλώσσας, αλλά 

και είναι σε θέση να ανακαλύπτουν πάνω από μία ενδεχόμενες λύσεις σε ζητήματα που τα 

αφορούν (Appel˙ Muysken,1992). 

Ένα ακόμα παράδειγμα, που δείχνει τα θετικά αποτελέσματα που έχει η δίγλωσση 

εκπαίδευση όταν υπάρχουν οι δύο παραπάνω επισημάνσεις, διαφαίνεται σύμφωνα με τον B. 

White (1995) από ένα «Πρόγραμμα Εκπαίδευσης Νέων Γονέων» όπου συμμετείχαν δώδεκα 

ζεύγη γονέων. Τα αποτελέσματα από το παραπάνω πρόγραμμα έδειξαν ότι τα παιδιά τους και 

ήταν δίγλωσσα, αλλά και βελτιωνόταν με πιο γρήγορο τρόπο η εξέλιξή τους σε σχέση με τα 

παιδιά της ίδιας ηλικίας που γνώριζαν μία μόνο γλώσσα (White, 1995). Ακόμα ένα θετικό 

αποτέλεσμα της δίγλωσσης εκπαίδευσης είναι ότι το παιδί όταν αρχίζει να μαθαίνει μια γλώσσα 

σιγά-σιγά θα την κατακτήσει, καθώς θα εκλαμβάνει τις νέες πληροφορίες στη γλώσσα στόχο 

(Krashen,1985) και θα κατανοεί το γραμματισμό της γλώσσας γεγονός που θα συμβαίνει καθώς 

το παιδί θα μάθει να απασχολεί το μυαλό του με σύνθετες γνωστικές διαδικασίες χάρη στις 
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οποίες αφενός θα μπορεί να χρησιμοποιεί τη γλώσσα και αφετέρου, θα συνθέτει δικά του 

κείμενα (γραπτά) (Skourtou et al., 2006). 

ΑΝΤΙΜΕΤΩΠΙΣΗ ΤΩΝ ΔΙΓΛΩΣΣΩΝ ΠΑΙΔΙΩΝ ΣΤΗΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ  

Οι ενέργειες του παιδαγωγού  

Στον αιώνα που διανύουμε τα παιδιά, που αναγκάζονται για διάφορους λόγους να 

εγκατασταθούν σε κάποια χώρα μαζί με τις οικογένειές τους, της οποίας τη γλώσσα δεν 

γνωρίζουν και χρειάζεται να τη μάθουν προκειμένου να μπορέσουν να επικοινωνήσουν με τους 

γηγενείς κατοίκους για όσο διάστημα διαμείνουν εκεί, που πιθανόν να είναι για την υπόλοιπη 

ζωή τους, μπαίνοντας στους χώρους εκπαίδευσης, είναι αναμενόμενο να δυσκολευτούν 

ιδιαίτερα στην επικοινωνία τους τόσο με τους/τις παιδαγωγούς όσο και με τα υπόλοιπα παιδιά. 

Είναι γενικά αποδεκτό ότι όλα τα παιδιά αξίζουν ισότιμες ευκαιρίες για μάθηση σε όποιο 

σχολείο και αν φοιτούν. Επίσης, πρέπει να επικοινωνούν, να συναναστρέφονται και να 

συνεργάζονται με όλα τα παιδιά της τάξης. Η άγνοια της γλώσσας εμποδίζει αυτούς τους 

στόχους τους οποίους επιδιώκει η φοίτηση των παιδιών στο σχολείο. 

Για τον λόγο αυτό, ο/η εκπαιδευτικός, οφείλει να συγκεντρώσει ορισμένα απαραίτητα 

στοιχεία που σχετίζονται τόσο με την καταγωγή του παιδιού όσο και με τη γλώσσα που το 

ακολουθεί. Κάτι τέτοιο μπορεί να βοηθήσει σαφώς στο να οργανωθούν με σωστό τρόπο οι 

ενέργειες που θα ωφελήσουν το παιδί να προσαρμοστεί στο νέο περιβάλλον (Morgan, 1992). 

Επιπλέον, είναι σαφώς σημαντικό να κατανοήσουν τα παιδιά της τάξης που ετοιμάζεται να 

υποδεχτεί ένα καινούργιο μέλος ότι θα πρέπει να του συμπεριφερθούν με σεβασμό, γεγονός 

που πιθανότερα θα οδηγήσει κάποιο παιδί στο να δείξει προθυμία και να το στηρίξει στο νέο 

του ξεκίνημα ως ο/η νέος/α του/της φίλος/η (Morgan,1992). Σχετικά με την επόμενη πρακτική 

η οποία αν χρησιμοποιηθεί σωστά θα έχει θετικά αποτελέσματα στην προσπάθεια του/της 

εκπαιδευτικού, αυτή δεν είναι άλλη από τα παιχνίδια. Όταν μάλιστα το παιδί δεν μιλάει την 

ίδια γλώσσα με τα υπόλοιπα σε έναν χώρο, τα παιχνίδια τα οποία περιέχουν ξανά και ξανά την 

έκφραση ίδιων λέξεων ή ενεργειών είναι πολύ χαρακτηριστικά για τα παιδιά αυτά και τους 

βοηθάνε να αντιληφθούν με εύκολο τρόπο τι ακριβώς πρέπει να κάνουν. 

Ακόμα, το παιδί όταν για κάποιες ώρες ακούει μια γλώσσα που δεν καταλαβαίνει, θα 

χρειάζεται σίγουρα κάποιες στιγμές να απομακρυνθεί από την ομάδα προκειμένου να 

ασχοληθεί με οτιδήποτε δεν θεωρεί ξένο (Morgan,1992). Για την Miller (1992) οι παρακάτω 

οδηγίες, που αναφέρθηκαν σε δικό της άρθρο, μπορούν να συμβάλλουν θετικά στο να 

βοηθηθούν τα παιδιά που δεν κατανοούν την ξένη για αυτά γλώσσα που ακούνε στο σχολείο: 

ο/η εκπαιδευτικός θα πρέπει να δημιουργήσει ένα περιβάλλον που το παιδί θα νιώθει ασφάλεια. 

Ο/Η εκπαιδευτικός να μάθει ορισμένες λέξεις ή μικρές προτάσεις στη μητρική γλώσσα του 

παιδιού. Ο τρόπος που θα μιλά στα παιδιά ο/η παιδαγωγός, παίζει και αυτός τον ρόλο του. 

Χρειάζεται αργή και καθαρή ομιλία και σε τακτικά διαστήματα. Ο/Η παιδαγωγός να εμπλακεί 

στην κατανόηση της μη λεκτικής επικοινωνίας. Να επιχειρήσει να οδηγήσει τα παιδιά αυτά με 

το να αναπτύξουν επαφή με τους/τις υπόλοιπους/ες συνομηλίκους/συνομήλικές τους αλλά και 

με την άγνωστη γλώσσα. Ο/Η παιδαγωγός θα πρέπει να διαβάζει βιβλία και να τραγουδάει με 

τα παιδιά αυτά. Ακόμα να επιτρέπει στα γηγενή παιδιά να τα δείχνουν και να τα μαθαίνουν νέα 

πράγματα. Να αλληλομεταφερθούν φωτογραφίες από τη προσωπική ζωή του παιδιού με 

εκείνες των άλλων παιδιών για να μπορέσει να αναπτυχθεί το συναίσθημα του ανήκειν σε μια 

ομάδα (Miller, 1992). 

Εκτός από τα παραπάνω, δίνονται και οι επιπλέον συμβουλές που θα βοηθήσουν επίσης το 

μικρό παιδί (Lawton, 1992): επεξήγηση στη γλώσσα του αλλοεθνούς παιδιού στις περιπτώσεις 

που είναι εύκολο. Να υπάρξει κάποιο διάγραμμα. Να παρουσιαστούν κάποιες διαδοχικές 

εικόνες. Να υπάρξει ένας πιο απλός τρόπος όταν παρουσιάζεται ένα θέμα. Μέσω ενός παιδιού 

του τμήματος να γίνει σταδιακά η επίδειξη μιας δραστηριότητας. Να εκμεταλλευτεί ο/η 

εκπαιδευτικός τη γλώσσα του σώματος. Γενικότερα, σύμφωνα με τον Lawton (1992), το παιδί 
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που καλείται να γίνει δίγλωσσο θα ωφεληθεί πάρα πολύ αν βρίσκεται σε έναν χώρο με άτομα 

της ηλικίας του και που θα μπορεί να έχει πολλές ευκαιρίες, ώστε να χρησιμοποιήσει τη 

γλώσσα την οποία καλείται να μάθει, προκειμένου να συμμετέχει στις όποιες δραστηριότητες 

παίρνουν μέρος εκεί. Στην όλη αυτή κατάσταση σίγουρα θα είναι θετικό το γεγονός να υπάρχει 

κάποιος που θα μιλά την ίδια γλώσσα με το δίγλωσσο παιδί (Lawton, 1992). Αν και υπάρχει 

ένας μεγάλος αριθμός παιδαγωγών που πιστεύουν ότι όταν το αλλοδαπό παιδί δεν μιλάει, τότε 

σημαίνει ότι δεν τους κατανοεί, στην πραγματικότητα αυτό θέλει περισσότερο χρόνο, βοήθεια 

και σωστές ευκαιρίες για να μπορέσει να ανοιχτεί στους/στις υπόλοιπους/ες. 

Επιπλέον, οι ενέργειες του/της παιδαγωγού, έχουν να κάνουν εκτός από την ένταξη των 

παιδιών και με τη λύση ορισμένων αντιπαραθέσεων που προκύπτουν μέσα στον σχολικό χώρο, 

αλλά και με την κατάλληλη πρακτική ενεργειών ώστε να μπορέσουν οι μαθητές/τριες να 

μάθουν ωφέλιμα για αυτούς πράγματα μέσα από εμπειρίες (Τσιούμης, 2003). Όπως 

αναφέρθηκε και παραπάνω ο/η εκπαιδευτικός που καλείται να βοηθήσει ένα παιδί να ενταχθεί 

σε ένα παιδαγωγικό περιβάλλον του οποίου την γλώσσα δεν γνωρίζει, οφείλει να συλλέξει 

αρκετές χρήσιμες πληροφορίες τόσο για το ίδιο το αλλόγλωσσο παιδί, όσο και για την 

κοινωνική κατάσταση των υπόλοιπων παιδιών του τμήματος. Κάτι τέτοιο δείχνει πως όπως 

είναι χρήσιμη η συλλογή στοιχείων για τα παιδιά, τόσο πιο ωφέλιμη και εποικοδομητική θα 

είναι η άντληση πληροφοριών για ένα «μη γηγενές» παιδί προκειμένου να μπορέσει να γίνει 

μέλος της τάξης. Σημαντικά στοιχεία για το παιδί ο/η εκπαιδευτικός θα έχει την ευκαιρία να 

πάρει από τους γονείς ή το στενό περιβάλλον του παιδιού (Τσιούμης, 2003). Οι αρχικές 

πληροφορίες που θα αποκομίσει ο/η παιδαγωγός στην αρχή της χρονιάς περιγράφονται 

επιγραμματικά παρακάτω: θα μπορέσει να μάθει κάποιες απαραίτητες πληροφορίες που 

αφορούν την ανάπτυξη του παιδιού, τα ατομικά του ενδιαφέροντα, διάφορα πολιτισμικά και 

θρησκευτικά κομμάτια του τόπου καταγωγής του, που θα τον/την ωφελήσουν πολύ στο έργο 

του/της. Η γνώση πληροφοριών του τύπου, ποιος και κατά πόσο ασχολείται με την φροντίδα 

του στον οικείο του χώρο, αν απαρτίζεται η οικογένειά του από άλλα αδέρφια μικρότερα ή 

μεγαλύτερα, θα βοηθήσουν σημαντικά τον/την εκπαιδευτικό. Κατά πόσο ακούει και μιλάει το 

παιδί τη γλώσσα του σχολείου όταν βρίσκεται στο σπίτι του ή αντίστοιχα τη μητρική του 

γλώσσα αλλά και αν χρησιμοποιεί κάποιες λέξεις ή φράσεις στη γλώσσα του σχολείου και σε 

ποια χρονικά διαστήματα γίνεται αυτό. 

Τέλος, από τις πληροφορίες που το σχολείο έχει συγκεντρώσει, καταγράφονται και η 

καταγωγή του, η εθνικότητά του, το πόσο διάστημα παραμένει στην χώρα υποδοχής του και 

σε ποιο σημείο (διεύθυνση, πόλη κτλ) καθώς και την επαγγελματική κατάσταση των γονιών 

του (Siraj- Blatchford, 1995). Έπειτα και καθόλη τη διάρκεια της χρονιάς, μέσω της 

παρατήρησης μπορούν να συναχθούν για το παιδί πληροφορίες του τύπου, σε ποιες 

δραστηριότητες παρουσιάζει μεγαλύτερες δυνατότητες, ποια από αυτά που ακούει το αφορούν 

περισσότερο και του κεντρίζουν την προσοχή, με ποια άτομα του σχολείου δείχνει ότι είναι πιο 

στενά δεμένο και έχει περισσότερη επικοινωνία. Ακόμα, θα φανεί όσο περνά ο καιρός και ο 

χαρακτήρας του, δηλαδή αν είναι ντροπαλό και μαζεμένο παιδί, αν αναπτύσσει εύκολα ομαλές 

σχέσεις με τους/τις γύρω του ή μαλώνει μαζί τους, αν κατανοεί και εφαρμόζει όσα τα παιδιά 

οφείλουν να κάνουν στο σχολείο κ.ά. (Τσιούμης, 2003). 

Εκτός από τα παραπάνω, σε πιο πρακτικό επίπεδο, υπάρχει και ως λύση ο/η εκπαιδευτικός 

του τμήματος να λέει ξανά και ξανά ορισμένες λέξεις – ορόσημα αλλά και να παρουσιάζει στο 

δίγλωσσο παιδί το πώς πρέπει να κινείται κάνοντας ορισμένες εκφράσεις και κινήσεις για να 

τις μιμηθεί το παιδί, αλλά και για να κατανοήσει την σημασία των όσων λέγονται. Στις 

περιπτώσεις που τα δίγλωσσα παιδιά χρησιμοποιούν κινήσεις για να δείξουν κάτι που θέλουν 

να πουν, ο/η εκπαιδευτικός θα το ωφελήσει αρκετά, εάν επιδιώξει τη στιγμή που αυτό κάνει τις 

παραπάνω κινήσεις να του πει την αντίστοιχη λέξη από το νόημα που βγαίνει από αυτήν 

(Λαλούμη- Βιδάλη, 2012). Μια ακόμη συμβουλή αφορά τις περιστάσεις που οι παιδαγωγοί 

διαβάζουν ένα παραμύθι στα παιδιά. Είναι ένας τρόπος με τον οποίο τα παιδία θα κατανοήσουν 
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την διαφορετικότητα των άλλων εθνικών ομάδων (Siraj- Blatchford, 1995), πράγμα που πρέπει 

να γίνεται με δυνατή φωνή και σε καθημερινή βάση. Κάτι τέτοιο τους ικανοποιεί την ανάγκη 

που έχουν για να ακούν προφορικά μια γλώσσα από ένα πρόσωπο που την μιλάει συχνά 

(Hudelson, 1994). 

Η αρνητική στάση των γονέων των διγλώσσων παιδιών-οι αιτίες  

Σημαντικό σημείο που πρέπει να ληφθεί υπόψη στην όλη προσπάθεια του/της παιδαγωγού 

είναι ότι πιθανόν αυτή δεν θα υποστηριχθεί πάντα από τους γονείς του δίγλωσσου παιδιού. Οι 

γονείς είτε ανήκουν σε εκείνους που έχουν πολύ φορτωμένο πρόγραμμα, είτε δεν κατανοούν 

ούτε οι ίδιοι τη γλώσσα της χώρας στην οποία διαμένουν ή επειδή δεν αντιμετωπίζουν με θετική 

στάση την προσπάθεια του/της εκπαιδευτικού να τους πλησιάσει (Τσιούμης, 2003). Ένας 

ακόμη λόγος, που αναφέρεται στην έρευνα των Γκιαγκουνίδη και Λαλούμη (2004), είναι ότι 

πολλές φορές οι αλλοδαποί γονείς δεν παίρνουν μέρος στις συγκεντρώσεις που αφορούν τους 

γονείς και πραγματοποιούνται από τους/τις παιδαγωγούς, για να υπάρχει η από κοινού τους 

συνεργασία (Γιαγκουνίδης˙ Λαλούμη-Βιδάλη, 2004). Ακόμα, στις περιπτώσεις που οι γονείς 

των αλλοδαπών παιδιών είχαν σχεδιάσει μία αρνητική εικόνα από το σχολείο που ήταν το παιδί 

τους όταν βρισκόταν στη δική τους χώρα, στις δραστηριότητες του οποίου δεν έπαιρναν ενεργό 

μέρος, τότε αυτή η κατάσταση θα είναι σε θέση να τους οδηγήσει και στην αποστασιοποίησή 

τους από το σχολείο της χώρας υποδοχής τους (Aluffi Pentini, 2005). Επιπλέον, έχει αποδειχθεί 

ότι οι γονείς των αλλοδαπών παιδιών ενδεχομένως να συμμετέχουν σε εθελοντικές ενέργειες 

σε μικρότερο βαθμό συγκριτικά με τους γονείς των γηγενών παιδιών (Turney˙ Kao, 2009). Εάν 

συμβαίνει ένα από τα παραπάνω ή και όλα, τότε πρέπει να οπλιστεί ο/η παιδαγωγός με 

περισσότερη υπομονή και ζήλο. Πιθανότατα θα βοηθήσει η επαφή και συνεργασία με ένα 

πρόσωπο-μεσολαβητή, που θα γνωρίζει τη γλώσσα του αλλοεθνούς παιδιού και θα συμβάλλει 

ώστε να δημιουργηθεί κατάλληλο κλίμα για συζήτηση (Τσιούμης, 2003). 

Γενική-ιδεολογική στάση παιδαγωγού  

Σε γενικό πλαίσιο οι ίδιοι/ες οι εκπαιδευτικοί θα είναι αυτοί/ές που σε συνεργασία με τους 

γονείς και κηδεμόνες θα επιχειρήσουν να εντάξουν τα παιδιά στο σχολικό περιβάλλον, καθώς 

και θα επηρεάσουν πιο καίριες αποφάσεις τις οποίες οφείλουν να πάρουν οι αρμόδιοι/ες για 

αυτά τα θέματα (Κυρίδης, 1996). Συγκεκριμένα, η δυσκολία στον ρόλο των εκπαιδευτικών 

έγκειται στο ότι πρέπει να κάνουν πέρα ορισμένα στερεότυπα τα οποία έχουν αναπτυχθεί μέσα 

στα χρόνια και είναι δύσκολο να ξεπεραστούν (Ramsey, 1987).  

Στον τομέα των αλλαγών, πρέπει να γίνει αντιληπτό στους/στις εκπαιδευτικούς, ότι δεν 

χρειάζεται όλα τα στοιχεία του προγράμματος να αλλαχθούν, καθώς ορισμένες παλιές 

πρακτικές παραμένουν σωστές. Σημαντικό είναι πάντως, να δημιουργηθούν ομάδες ατόμων 

που θα μελετήσουν τέτοια θέματα και θα φροντίσουν να μάθουν ορισμένα πρώτης σημασίας 

πολιτισμικά στοιχεία για τα αλλοδαπά παιδιά. Όσοι/ες δεν ασχολούνται σε μεγάλο βαθμό με 

τέτοιες πληροφορίες θα δυσκολευτούν ώστε να λύσουν τέτοια πολυπολιτισμικά φαινόμενα 

(Τσιούμης, 2003).  

Η συμβολή της μητρικής γλώσσας  

Για να ενταχθεί στην καθημερινότητα του παιδιού μία άλλη γλώσσα χρειάζεται πρώτα το 

παιδί να είναι σε θέση να γνωρίζει σε κάποιο καλό βαθμό τουλάχιστον, την πρώτη του γλώσσα 

(μητρική) (Γκότοβος, 2002). Από αυτήν εξάλλου εξαρτάται και η επιτυχής πορεία των παιδιών 

αυτών στον σχολικό χώρο και στη σωστή θέση που έχει σε αυτό η μητρική γλώσσα. Κι αυτό 

γιατί, σε περίπτωση που αυτή δεν υποστηριχθεί, τότε πιθανότατα τα δίγλωσσα παιδιά να 

αντιμετωπίσουν διάφορα γλωσσικά, κοινωνικά και συναισθηματικά προβλήματα 

(Γιαγκουνίδης˙ Λαλούμη-Βιδάλη, 2004). Η διατήρηση της μητρικής γλώσσας εξάλλου, 

αποτελεί δικαίωμα των ανθρώπων που ανήκουν σε διαφορετική πολιτισμική κοινότητα και 

πρέπει να παρουσιάζεται και στους εκπαιδευτικούς χώρους η δυνατότητα διατήρησής της 

(Γκότοβος, 2002). Τέλος, πρέπει να σημειωθεί ότι με το να μην υποστηρίζεται η διατήρηση 
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αυτού του δικαιώματος, σημειώνεται ρατσιστική συμπεριφορά, ενώ όταν ενθαρρύνεται η 

προσπάθεια για να υπάρχει η χρήση της μητρικής γλώσσας των αλλοεθνών πληθυσμών έχουμε 

τότε μια αντιρατσιστική ενέργεια (Baker, 2001). 

Οι σχέσεις σχολείου-οικογένειας επηρεάζουν την ένταξη του αλλοδαπού παιδιού 

Ζητούμενο σε ένα σχολικό περιβάλλον όπου φιλοξενούνται παιδιά από άλλη εθνικότητα 

είναι η εκπαίδευση που οργανώνεται να έχει θετικά αποτελέσματα για τα παιδιά αυτά, γεγονός 

στο οποίο θα συμβάλλει και η εισφορά της κοινότητας (Τσιούμης, 2003). Ο J. Cummins 

αναφέρει πως είναι απαραίτητο οι μαθητές/τριες από μειονοτικές ομάδες να υποστηριχθούν 

προκειμένου η σχέση που έχουν με το σχολείο να γίνει καλύτερη. Κάτι τέτοιο μπορεί να 

πραγματοποιηθεί στις περιπτώσεις που ο/η εκπαιδευτικός θα είναι σε θέση να επιδιώξει τη 

βελτίωση της θέσης της ταυτότητας του παιδιού από τη μειονότητα. Σε περιπτώσεις που 

παρατηρείται συνεργασία της οικογένειας του παιδιού με το σχολείο του έτσι ώστε να 

βελτιωθεί η εκπαίδευση των παιδιών, τότε οι γονείς αισθάνονται σιγουριά για τα ωφέλιμα 

στοιχεία που θα αποκομίσουν οι μαθητές/τριες και άρα θα υποστήριζαν την όλη κίνηση ξανά 

(Cummins, 1999).  

Είναι γενικά αποδεκτό ότι υπάρχουν δύο κατηγορίες εκπαιδευτικών: εκείνοι/ες που 

συμφωνούν με την παραπάνω συνεργασία και εκείνοι/ες που την απορρίπτουν. Σχετικά με τη 

δεύτερη ομάδα, μπορεί να οδηγήσει τους/τις εκπαιδευτικούς στο να βλέπουν με αρνητική όψη 

μια τέτοια συνεργασία (του σχολείου, της οικογένειας και της κοινότητας) σε βαθμό που να τη 

θεωρούν επιβλαβή για αυτό που καλούνται να κάνουν. Όσον αφορά την πρώτη περίπτωση 

εκπαιδευτικών, αυτοί επιδιώκουν την αλληλοβοήθεια σχολείου και οικογένειας ώστε να 

σημειωθεί πρόοδος των παιδιών (Τσιούμης, 2003). Από τη στιγμή όμως, που θα εμπλακούν 

στη σύμπραξη αυτοί και οι γονείς, οι εκπαιδευτικοί θα πρέπει να αναμένουν ότι πιθανότατα θα 

πρέπει στην όλη αυτή διαδικασία να επικοινωνήσουν και με κάποιο μέλος της κοινότητας, 

προκειμένου να μπορέσει να έρθει σε επαφή με τους γονείς για να βελτιωθεί αυτή η σχέση 

(Τσιούμης, 2003).  

Από την έρευνα που έκανε η Carol Vincent (1995) σχετικά με τις σχέσεις σχολείου, 

κοινότητας και γονέων των αλλοεθνών παιδιών, διαπίστωσε πως υπάρχουν τρεις κατηγορίες 

γονέων: στην πρώτη ομάδα γονέων είναι εκείνοι που βλέπουν με θετικό μάτι την προσπάθεια 

του σχολείου και που συμμετέχουν ενεργά στις δράσεις του σε βαθμό που έχουν τη διάθεση να 

δημιουργήσουν σχέσεις με τους/τις υπεύθυνους/ες για τη διαπαιδαγώγηση των παιδιών τους. 

Στην επόμενη κατηγορία παρατηρήθηκαν γονείς, σε μικρό πάλι ποσοστό, που δεν έπαιρναν 

μέρος στην εκπαιδευτική διαδικασία, καθώς πίστευαν ότι αυτή αφορά τους/τις παιδαγωγούς. 

Στην τρίτη κατηγορία που έδειξε η έρευνα, οι γονείς φάνηκε ότι είχαν ελάχιστη επικοινωνία με 

το σχολείο, εξαιτίας του ότι ένιωθαν πως το ίδιο δεν τους το επέτρεπε. Έτσι λοιπόν, αν και η 

επιθυμία τους ήταν να εμπλακούν περισσότερο με την εκπαιδευτική πράξη, ορισμένοι λόγοι 

τους εμπόδιζαν. Πιο συγκεκριμένα, μπορεί να μην γνώριζαν και οι ίδιοι τη γλώσσα της χώρας 

στην οποία βρίσκονταν και να ένιωθαν ανασφάλεια για αυτό μπροστά στους/στις παιδαγωγούς 

του σχολείου. Επίσης, το μεγαλύτερο ποσοστό από αυτούς, είτε είχαν πάρα πολλές δουλειές, 

είτε είχαν παιδιά σε πολύ μικρή ηλικία χωρίς να υποστηρίζονταν από ανθρώπινο δυναμικό στην 

φροντίδα τους ή είχαν οικονομικές δυσκολίες ή άλλων ειδών θέματα. 

ΜΟΡΦΕΣ ΕΠΙΚΟΙΝΩΝΙΑΣ ΜΕΤΑΞΥ ΓΟΝΕΩΝ ΚΑΙ ΠΑΙΔΑΓΩΓΩΝ  

Η ανάγκη για συνεργασία  

Είναι γενικά αποδεκτό ότι σε πολλά ζητήματα, όπως της εκπαίδευσης είτε μονόγλωσσων 

είτε δίγλωσσων παιδιών, είναι απαραίτητη η συνεργασία των γονέων με τους/τις παιδαγωγούς, 

ώστε να υπάρξουν οφέλη στην όλη πορεία των παιδιών. Την παραπάνω άποψη έχουν εκφράσει 

κατά καιρούς πολλές ομάδες ανθρώπων. Πιο συγκεκριμένα, όπως αναφέρεται και στο 

Διαθεματικό Ενιαίο Πρόγραμμα Σπουδών για το Δημοτικό Σχολείο, επισημαίνεται η 
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σημαντικότητα της συνεργασίας γονέων και παιδαγωγών προκειμένου να αναπτυχθούν οι 

παιδαγωγικές διαδικασίες στον σχολικό χώρο με θετικά αποτελέσματα, τονίζοντας πάντως σε 

κάποιο σημείο ότι κάτι τέτοιο «δεν είναι πάντα εύκολη υπόθεση» (ΔΕΠΣ, 2003, σελ.18). 

Επίσης, πρέπει να ληφθούν και κατάλληλα μέτρα τα οποία θα βοηθήσουν ώστε η συνεργασία 

γονέων και δασκάλων να έχει τα επιθυμητά αποτελέσματα» (Λαλούμη- Βιδάλη, 2012, σελ 34). 

Άλλωστε, καθοριστικοί παράγοντες που εξασφαλίζουν ότι η μάθηση του παιδιού 

συνεχίζεται και αφομοιώνεται είναι η ενεργός επικοινωνία, η συμβουλευτική και η γόνιμη 

συνεργασία μεταξύ παιδαγωγών και γονέων (Woodhead, 1979). Ακόμα, μια τέτοια συνεργασία 

μπορεί επιδράσει θετικά στο παιδί, μέσω των γονέων, οι οποίοι είναι οι καταλληλότεροι ώστε 

να παρέχουν πολύτιμα στοιχεία για την προσωπικότητα, τις ανάγκες και τα ενδιαφέροντα του 

παιδιού τους, καθώς και για να προσδιορίσουν στους/στις παιδαγωγούς τις καταστάσεις που 

έχουν βιώσει τα παιδιά στο ευρύτερο περιβάλλον τους, μέχρι εκείνη τη στιγμή της ζωής τους. 

Όταν μάλιστα, το παιδί που έχει έρθει από μία άλλη χώρα, συμμετέχει στις σχολικές 

δραστηριότητες και νιώθει αποξενωμένο, τότε οι παιδαγωγοί θα μπορούν μέσω της παραπάνω 

συνεργασίας να ενημερωθούν για τέτοιου είδους αλλά και άλλες σημαντικές πληροφορίες 

(Λαλούμη-Βιδάλη, 2012). Επιπρόσθετα, η σπουδαιότητα των σχέσεων γονέων και παιδαγωγών 

διατυπώνονται στην φράση του J. Cummins (1999, p. 21): «Οι ανθρώπινες σχέσεις βρίσκονται 

στην καρδιά της σχολικής πρακτικής».  

Συνεπώς, κρίνεται αναγκαίο να αναλυθεί το πώς θα μπορούσε να γίνει εφικτή μια τέτοια 

συνεργασία. Προκειμένου να επιτευχθεί αυτή η συνεργασία, είναι απαραίτητες ορισμένες 

μορφές επικοινωνίας μέσα από τις οποίες θα επιδιωχθεί να λυθούν ποικίλα θέματα από μεριάς 

παιδαγωγών με την βοήθεια των γονέων. Πιο συγκεκριμένα, οι μορφές αυτές που 

χαρακτηρίζονται ως «παραδοσιακές», είναι οι παρακάτω: η γραπτή επικοινωνία, η προσωπική 

επικοινωνία, οι ομαδικές συναντήσεις και η τηλεφωνική επικοινωνία (Λαλούμη- Βιδάλη, 

2012). 

Η γραπτή επικοινωνία  

Σχετικά με τη γραπτή επικοινωνία ανάμεσα στους γονείς και τους/τις παιδαγωγούς, αυτή 

γενικά είναι σεβαστή και από τις δύο πλευρές και εξυπηρετεί σε ποικίλες περιπτώσεις. 

Ειδικότερα, όταν υπάρχει η ανάγκη να ενημερωθούν οι γονείς σε διάφορα θέματα, όπως το πώς 

επικοινωνεί το παιδί τους με τους/τις υπόλοιπους/ες συμμαθητές/τριές του/της ή αν συμμετέχει 

σε διάφορες σχολικές δραστηριότητες κ.ά., αυτό γίνεται μέσω κάποιου γράμματος που θα έχει 

ως παραλήπτες τους γονείς του παιδιού. Ακόμα, όταν οι εκπαιδευτικοί που συνεργάζονται με 

το παιδί θέλουν να ενημερώσουν τους γονείς για ορισμένες πληροφορίες που είναι πολύ 

ωφέλιμες και αφορούν την ομαλή λειτουργία του σχολείου, τότε τους αποστέλλει 

πληροφοριακά φυλλάδια, τα οποία έχουν μεγάλη σημασία για τους γονείς, ειδικότερα όταν 

πρόκειται να στείλουν για πρώτη φορά το παιδί τους στο σχολείο (Λαλούμη- Βιδάλη, 2012). 

Όσον αφορά τους γονείς των δίγλωσσων παιδιών, καλό θα είναι στην όλη προσπάθεια να 

επιτευχθεί σωστή επικοινωνία με τους/τις παιδαγωγούς, να υπάρξει μέριμνα, ώστε να λάβουν 

τα παραπάνω έντυπα γραμμένα και στη γλώσσα της χώρας προέλευσής τους, προκειμένου να 

γίνει κατανοητό το νόημά τους από τους γονείς (Λαλούμη- Βιδάλη, 2012).  

Η προσωπική επικοινωνία  

Αναφορικά με την προσωπική επικοινωνία ανάμεσα στους γονείς και τους/τις 

παιδαγωγούς, αυτή πραγματοποιείται σε όλη τη διάρκεια της σχολικής χρονιάς και αποτελεί 

πολύ σημαντικό παράγοντα που επηρεάζει τη σωστή συνεργασία τους. Αναλυτικότερα, αυτή 

η μορφή επικοινωνίας ενθαρρύνει τους γονείς και τους κάνει να αισθάνονται ικανοποίηση από 

τη συνεχή ενασχόληση των παιδαγωγών με τα ζητήματα του παιδιού τους. Ακόμα, επιθυμία 

των γονέων αλλά και των παιδιών είναι να υπάρχουν καλύτερα αποτελέσματα. Επιπλέον, 

μπορεί να υπάρξουν ευκαιρίες για την οργάνωση διάφορων νέων δραστηριοτήτων στις οποίες 

θα συμμετέχουν τα παιδιά αυτά, εφόσον οι γονείς το επιθυμούν. Εξίσου σημαντικό δε, είναι να 
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υπάρχει συνεχής επικοινωνία και ανατροφοδότηση ώστε να συζητούνται ποικίλα ζητήματα που 

αφορούν τόσο τους γονείς όσο και τους/τις παιδαγωγούς, όπως θέματα αγωγής και χρήσιμες 

συμβουλές (Λαλούμη- Βιδάλη, 2012). 

Οι ομαδικές συναντήσεις 

Μια σημαντική μορφή επικοινωνίας είναι οι ομαδικές συναντήσεις γονέων και 

παιδαγωγών που συνεισφέρουν στην ανάπτυξη καλών σχέσεων μεταξύ τους και οργανώνονται 

από τους/τις εκπαιδευτικούς για διάφορους λόγους. Μερικοί από αυτούς μπορεί να είναι για να 

κοινωνικοποιηθούν οι γονείς των παιδιών μεταξύ τους ή να ανταλλάξουν γνώμες για πράγματα 

που τους απασχολούν. Ακόμα, μέσα από τις εν λόγω συναντήσεις, οι γονείς θα έχουν τη 

δυνατότητα να συζητήσουν και να ενημερωθούν σε θέματα που τους αφορούν σχετικά με την 

προφορική συμμετοχή των παιδιών τους, πώς μπορούν να διευθετήσουν ζητήματα 

συμπεριφοράς τους στο σπίτι και τι είδους πρόσθετο παιδαγωγικό υλικό να χρησιμοποιήσουν 

(Λαλούμη- Βιδάλη, 2012). 

Η τηλεφωνική επικοινωνία  

Ένας ακόμα τρόπος συζήτησης γονέων και εκπαιδευτικών είναι η τηλεφωνική 

επικοινωνία. Αυτή χρησιμοποιείται κυρίως για έκτακτους λόγους και δεν προτείνεται ως συχνό 

μέσο επικοινωνίας. Από τη μεριά των γονέων, η συζήτηση μέσω τηλεφώνου είναι προσιτή σε 

περιπτώσεις που οι ίδιοι δεν έχουν την ευκαιρία να συναντήσουν αυτοπροσώπως τους/τις 

εκπαιδευτικούς του σχολείου, εξαιτίας ίσως κάποιων εργασιακών τους υποχρεώσεων. Για 

τους/τις εκπαιδευτικούς πάλι, η τηλεφωνική επικοινωνία είναι η λύση σε συγκεκριμένες 

καταστάσεις ή όταν θέλουν να διευκρινιστούν ορισμένα θέματα (Λαλούμη- Βιδάλη, 2012). 

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

Στο παρόν άρθρο έγινε μια προσπάθεια προσέγγισης του τρόπου με τον οποίο τα παιδιά 

των μεταναστών εντάσσονται στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα, ιδιαίτερα μέσω της έννοιας 

της διαπολιτισμικότητας. Είναι γεγονός ότι τα διάφορα μεταναστευτικά ρεύματα εντείνονται ή 

υποχωρούν ανάλογα με τις κοινωνικές και οικονομικές συνθήκες της κάθε εποχής. Παρά τις 

όποιες προσπάθειες καταστολής τους, δεν υπάρχει τρόπος να αντιμετωπισθεί η τάση των 

ανθρώπων για μετεγκατάσταση σε νέες περιοχές αναζητώντας καλύτερες συνθήκες διαβίωσης 

ούτε να περιορισθεί η επιθυμία τους για επανένωση με τις οικογένειές τους.  

Εξαιτίας των αλλαγών και της ραγδαίας εξέλιξης που υπήρξε στα μέσα επικοινωνίας και 

μαζικής μεταφοράς κατά τον προηγούμενο αιώνα, καθώς και της παγκοσμιοποιημένης κίνησης 

των κεφαλαίων, η μετανάστευση σήμερα διαφοροποιείται σημαντικά σε σύγκριση με τους 

προηγούμενους αιώνες. Εντούτοις, οι μετανάστες/τριες κατά την περίοδο της εγκατάστασής 

τους στις νέες τους πατρίδες αντιμετωπίζουν πολλά προβλήματα προσαρμογής, τα οποία 

προέρχονται κυρίως από την ανάγκη συνύπαρξης με ανθρώπους που διαθέτουν διαφορετικό 

πολιτιστικό υπόβαθρο. Απόρροια αυτού είναι το φαινόμενο του «επιπολιτισμού», το οποίο 

σχετίζεται με τις αλλαγές που επέρχονται στην κοινωνική συμπεριφορά των ανθρώπων, τόσο 

της ομάδας που μεταναστεύει όσο και εκείνης που τους υποδέχεται.  

Με στόχο την ανεμπόδιστη ένταξή τους στο κοινωνικό σύνολο, η Ελληνική Πολιτεία έχει 

προκρίνει την ένταξη του Εκπαιδευτικού Συστήματος στα πλαίσια της Διαπολιτισμικότητας. 

Πρόκειται για το εκπαιδευτικό μοντέλο που επιτρέπει τη διαλεκτική σχέση και τη συνεργασία 

ανάμεσα σε άτομα διάφορων εθνικών/ μεταναστευτικών ομάδων. Το νομοθετικό πλαίσιο την 

τελευταία δεκαπενταετία έχει αναμορφωθεί, ώστε να επιτρέπει τις διαπολιτισμικές 

παρεμβάσεις, ωστόσο υπάρχουν σημαντικές δυσκολίες στην εφαρμογή του. Θεωρείται πως 

απαιτείται αρκετός χρόνος ακόμη μέχρι η ελληνική κοινωνία να βρει ξανά τις ισορροπίες που 

απαιτούνται, ώστε με αφετηρία την αλληλοκατανόηση και τον αλληλοσεβασμό να προχωρήσει 

προς ένα μέλλον που θα διαφέρει σημαντικά από αυτό στο οποίο μεγάλωσαν οι προηγούμενες 

γενιές.  
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Όλη αυτή η αντιμετώπιση που δέχονται τα αλλοδαπά παιδιά γίνεται ιδιαίτερα αντιληπτή 

μέσα από τα συστήματα εκπαίδευσης που εφαρμόζει η κάθε πολιτεία. Κανένα κράτος μέχρι 

στιγμής δεν έχει νομοθετήσει ένα σύστημα εκπαίδευσης που να ενστερνίζεται τις ανάγκες της 

διαπολιτισμικότητας και να ανταποκρίνεται σε αυτές, παρά συνεχίζουν να παραγκωνίζουν το 

θέμα της ετερότητας σε όλες τις εκπαιδευτικές βαθμίδες.  

Η εμφάνιση των διάφορων μορφών ετερότητας από την προσχολική κιόλας ηλικία, δείχνει 

τη σοβαρότητα αυτού του φαινομένου. Επομένως, το γεγονός αυτό χρειάζεται έγκαιρη 

αντιμετώπιση τόσο από το περιβάλλον του σχολείου όσο και από την οικογένεια κάθε παιδιού. 

Οι γονείς αποτελούν τον πυρήνα μετάδοσης αξιών, στερεοτυπικών αντιλήψεων, προτύπων 

κ.ά., που το παιδί δέχεται για πρώτη φορά αμέσως μετά τη γέννησή του. Λόγω της άμεσης 

επιρροής που ασκεί το οικογενειακό περιβάλλον στο παιδί, θα ήταν ωφέλιμο να ξεκινήσει η 

εξάλειψη της ετερότητας αρχικά από αυτόν τον φορέα αγωγής σε συνεργασία με το σχολείο. 

Η αποδοχή της κάθε μορφής ετερότητας αποτελεί στοιχείο πολιτισμού που οι άνθρωποι 

ανεξαρτήτως ηλικίας, θρησκευτικών πεποιθήσεων, φυλετικής προέλευσης κ.ά. θα πρέπει να 

μάθουν να σέβονται, να αποδέχονται και να στοχεύουν στην ομαλή συνύπαρξή τους μέσα στην 

κοινωνία.  

Έτσι, λοιπόν, θα πρέπει να υπάρξει ένα κοινό εκπαιδευτικό διαπολιτισμικό σύστημα για 

όλες τις χώρες. Θα πρέπει οι παιδαγωγοί να είναι κατάλληλα καταρτισμένοι, ώστε να μπορούν 

να βρίσκουν εναλλακτικές μεθόδους διδασκαλίας και να βοηθούν τα παιδιά να ενσωματωθούν 

και να προοδεύσουν, χωρίς να ξεχάσουν τις ρίζες τους και τον πολιτισμό τους. Προς αυτή την 

κατεύθυνση πολύ σημαντική θεωρείται και η συμμετοχή των γονέων, καθώς επιδρά θετικά 

στην ψυχολογία των παιδιών, αλλά και οι ίδιοι νιώθουν καλύτερα όταν είναι δίπλα στα παιδιά 

τους και υπερασπίζονται τα δικαιώματά τους. Ακόμα, τα ίδια τα σχολεία θα πρέπει να 

πρεσβεύουν αρχές, όπως τον σεβασμό, την αλληλεγγύη, την ειρήνη, την κατανόηση, την 

αλληλοβοήθεια και την αποδοχή, ώστε όλα μαζί να μπορέσουν να γίνουν αποδεκτά και ενεργά 

μέλη της κάθε χώρας, γιατί όλοι πρέπει να είμαστε ίσοι και δίκαιοι απέναντι στους άλλους.  

Στα διαπολιτισμικά σχολεία παρατηρείται εδώ και πολλές δεκαετίες το φαινόμενο της 

διγλωσσίας, το οποίο τείνει να γίνεται ιδιαίτερα συζητήσιμο στις μέρες μας. Ο λόγος είναι ότι 

ο ολοένα αυξανόμενος αριθμός αλλοδαπών παιδιών που μπαίνουν στον σχολικό χώρο, όπως 

είναι φυσικό αντιμετωπίζουν προβλήματα επικοινωνίας με τους/τις υπόλοιπους/ες 

συνομηλίκους/κές τους και τους/τις εκπαιδευτικούς τους. Αυτό έχει ως αποτέλεσμα να 

αποξενώνονται, ειδικά όταν έχουν μεταναστεύσει πρόσφατα από τη χώρα προέλευσής τους και 

δεν έχουν προλάβει να μάθουν τη γλώσσα του σχολείου. Οι ενέργειες λοιπόν των 

εκπαιδευτικών ώστε να βοηθήσουν τα παιδιά αυτά να μπορέσουν να επικοινωνήσουν είναι 

καθοριστικές.  

Τα αλλοδαπά παιδιά, βέβαια, για να μπορέσουν να μάθουν τη γλώσσα που ομιλείται στη 

χώρα υποδοχής τους, χρειάζεται να γνωρίζουν σωστά τη μητρική τους γλώσσα, τη χρήση της 

οποίας δεν θα πρέπει να εμποδίζουν οι παιδαγωγοί, διότι διαφορετικά το δίγλωσσο παιδί θα 

δυσκολευτεί στην πρόοδό του και θα κινδυνεύει να ξεχάσει την πρώτη του γλώσσα, στην 

προσπάθειά του να μάθει την καινούργια γι’ αυτό γλώσσα. Κάτι τέτοιο όμως μόνο θετικό δεν 

είναι, καθώς η διατήρηση της μητρικής γλώσσας του κάθε ανθρώπου αποτελεί ξεκάθαρα ένα 

ανθρώπινο δικαίωμα. Κρίνεται, λοιπόν, σημαντικό οι εκπαιδευτικοί να ενημερωθούν για τα 

οφέλη που απορρέουν από τη χρήση της μητρικής γλώσσας από τα δίγλωσσα παιδιά 

χρησιμοποιώντας κατάλληλες μορφές επικοινωνίας και σε συνεργασία πάντα μαζί με τους 

γονείς, να προσπαθήσουν να βοηθήσουν το παιδί. Όλες αυτές οι ενέργειες θα έχουν ως 

αποτέλεσμα το παιδί να εξοικειωθεί, να μάθει την ξένη γλώσσα που ακούει στο σχολείο και να 

νιώσει οικεία με τα υπόλοιπα παιδιά από το σχολικό του περιβάλλον.  

Τέλος, η επίλυση των διαπολιτισμικών θεμάτων δεν στηρίζεται μόνο στις παραπάνω 

ενέργειες, αλλά σημαντικό ρόλο έχει η στάση των αρμόδιων φορέων, των εκπαιδευτικών και 
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των γονέων, ώστε όλοι μαζί να κινούνται στην ίδια κατεύθυνση. Ο γνώμονας άλλωστε για όλα, 

είναι ό,τι οργανώνεται να γίνεται με αγάπη και πάντα προς όφελος των παιδιών. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

ȰɜŬ Ŭˊɧ ŰŬ ˊɘɞ ůɡɢɜɎ ɕɖŰɐɛŬŰŬ ˊɞɡ ŬˊŬůɢɞɚŮɑ ŮəˊŬɘŭŮɡŰɘəɞɨɠ əŬɘ ɔɞɜŮɑɠ ŮɑɜŬɘ Űɞ ɕɐŰɖɛŬ 

Űɤɜ ɞɟɑɤɜ. ɇŬ ŰŮɚŮɡŰŬɑŬ ɢɟɧɜɘŬ Űɞ ŮəˊŬɘŭŮɡŰɘəɧ ůɨůŰɖɛŬ ŭŮ ɗɡɛɑɕŮɘ ůŮ ŰɑˊɞŰŬ Űɞ ˊŬɚŬɘɧŰŮɟɞ 

ŬɡŰŬɟɢɘəɧ ůɨůŰɖɛŬ əŬɘ ˊŬɟŬŰɖɟŮɑŰŬɘ ŭɡůəɞɚɑŬ ůŰɖ ɗɏůˊɘůɖ əŬɜɧɜɤɜ əŬɘ ɞɟɘɞɗɏŰɖůɖɠ Űɖɠ 

ůɡɛˊŮɟɘűɞɟɎɠ Űɤɜ ˊŬɘŭɘɩɜ. ȷɡŰɧ ɏɢŮɘ ɤɠ ŬˊɞŰɏɚŮůɛŬ ŰŬ ˊŬɘŭɘɎ ɜŬ ɛɖɜ ůɡɜŮɟɔɎɕɞɜŰŬɘ ɛŮ Űɞɡɠ 

ɔɞɜŮɑɠ əŬɘ Űɞɡɠ ŮəˊŬɘŭŮɡŰɘəɞɨɠ ɛŮ ůɡɜɏˊŮɘŬ Űɖɜ Ůɝɞɡɗɏɜɤůɖ Űɞɡɠ. ɀŮɑɕɞɜɞɠ ůɖɛŬůɑŬɠ ŮɑɜŬɘ ɜŬ 

ɛŮɚŮŰɐůɞɡɛŮ ŰŬ ŬɑŰɘŬ Űɞɡ űŬɘɜɞɛɏɜɞɡ ŬɚɚɎ əŬɘ Űɞɡɠ Űɟɧˊɞɡɠ ɔɘŬ Űɖɜ əŬŰɎɚɚɖɚɖ ɞɟɘɞɗɏŰɖůɖ Űɤɜ 

ˊŬɘŭɘɩɜ. Ƀɘ ɔɞɜŮɑɠ ŮˊɖɟŮɎɕɞɡɜ əŬɗɞɟɘůŰɘəɎ Űɖɜ Ůɝɏɚɘɝɖ Űɞɡ ˊŬɘŭɘɞɨ Űɞɡɠ Ŭˊɧ Űɖɜ Ŭɟɢɐ Űɖɠ 

ɨˊŬɟɝɖɠ Űɞɡ ɩůˊɞɡ ɜŬ ŮɜɖɚɘəɘɤɗŮɑ əŬɘ ɜŬ ɤɟɘɛɎůŮɘ. ɇŬ ˊɟɧŰɡˊŬ Űɤɜ ɔɞɜɏɤɜ ŮɑɜŬɘ ŰŬ ˊɟɩŰŬ, ŰŬ 

ɞˊɞɑŬ ŬɜŬɔɜɤɟɑɕŮɘ əŬɘ ŬɜŰɘɚŬɛɓɎɜŮŰŬɘ Űɞ ˊŬɘŭɑ. ȼ ˊŬɟɞɨůŬ ŮɟɔŬůɑŬ ɏɢŮɘ ůŰɧɢɞ ɜŬ ˊŬɟɞɡůɘɎůŮɘ 
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ABSTRACT 

One of the most common issues that concern teachers and parents is the issue of 

boundaries. In recent years, the educational system does not resemble the older authoritarian 

system in any way and there is difficulty in establishing rules and delimiting children's 

behavior. This results in children not cooperating with parents and teachers, resulting in their 

burnout. It is of major importance to study the causes of the phenomenon as well as the ways 

for the appropriate demarcation of children. Parents decisively influence the development of 

their child from the beginning of his existence until he reaches adulthood and matures. Parents' 

standards are the first that the child recognizes and understands. This paper aims to present 

and clarify the concepts of "limits", "demarcation", but also to emphasize the importance of 

imposing limits and highlight ways to properly enforce them. 

KEYWORDS: Behavior, children, parents, demarcation 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Στην εποχή μας είναι συχνό το φαινόμενο οι γονείς να δυσκολεύονται να θέσουν όρια στα 

παιδιά τους. Εκτός από τη στοργή την οποία οι γονείς δείχνουν στα παιδιά τους χρειάζονται 

κάποιοι κανόνες οι οποίοι θα ρυθμίζουν τη συμπεριφορά τους. Ωστόσο, αρκετές είναι οι φορές 

που οι γονείς αναρωτιούνται πόση ελευθερία πρέπει να αφήσουν στα παιδιά τους, ποια όρια 

πρέπει να επιβάλλουν και ποια παιδαγωγική μέθοδο να εφαρμόσουν. Επίσης, αρκετά συχνά 

επικρατεί η πεποίθηση ότι βάζοντας όρια στο παιδί τους, του στερούν την ελευθερία και του 

προκαλούν ψυχικό τραύμα. 

Αυτό το δίλλημα δημιουργεί αιτίες για συγκρούσεις ανάμεσα στα παιδιά και τους γονείς 

τους αλλά και ανάμεσα στους εκπαιδευτικούς και τα παιδιά. Έτσι, το φαινόμενο αυτό 

επεκτείνεται στη σχολική τάξη και σε θέματα που σχετίζονται με την πειθαρχία. Το μόνο 

σίγουρο είναι ότι οι κανόνες και τα όρια είναι απαραίτητη προϋπόθεση για την ανάπτυξη μιας 

υγιούς προσωπικότητας του παιδιού (Δήμου, 2009). 
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Το παιδί που δεν έχει όρια και διαπαιδαγωγείται με αυτόν τον τρόπο καταλήγει να είναι 

ανασφαλές και μπερδεμένο. Είναι πολύ σημαντικό το παιδί να γνωρίζει τα όρια του για να 

αποφεύγονται «κακές» συμπεριφορές οι οποίες δημιουργούνται από συναισθήματα 

ανασφάλειας, φόβου, έλλειψης θάρρους και αυτοεκτίμησης. Συνεπώς, η οριοθέτηση της 

συμπεριφοράς είναι αυτή που θα θέσει γερές βάσεις στην ανάπτυξη του παιδιού 

(Χατζημιχαλάκη, 2011). 

ΟΡΙΣΜΟΣ ΓΙΑ ΤΑ ΟΡΙΑ 

Σύμφωνα με τον Μπαμπινιώτη όριο ονομάζεται «το σημείο πέρα από το οποίο δεν μπορεί 

να εκτείνεται κάτι ή να υπάρξει κάτι». Σύμφωνα με τον Μαρτίδη (2016) «τα όρια είναι κανόνες 

που συζητήθηκαν, συμφωνήθηκαν ή επιβλήθηκαν». Επομένως, τα όρια που θέτουν οι γονείς 

καθορίζουν και τα όρια που μπορούν να φτάσουν τα παιδιά με τη συμπεριφορά τους.  

 Τα όρια σχετίζονται και με τον όρο «πειθαρχία». Στο λεξικό των ψυχολογικών όρων η 

πειθαρχία αφορά τον έλεγχο συμπεριφοράς είτε από κάποια εξωτερική αρχή ή εξουσία, με 

άσκηση τιμωρίας σε περίπτωση μη συμμόρφωση, είτε από το άτομο ως αυτοπειθαρχία. 

Ωστόσο, η πειθαρχία δεν πρέπει να συγχέεται με την οριοθέτηση (Παπαδόπουλος, 2005). Η 

πειθαρχία αφορά στην καθοδήγηση που προσφέρεται στο παιδί από τους γονείς, ώστε αυτά να 

μπορέσουν να πράξουν το σωστό (Sampas, 2011). Η πειθαρχία δεν αποτελεί έλεγχο στη 

συμπεριφορά των παιδιών ούτε επιβολή της άποψης των γονέων. Στην πραγματικότητα η 

πειθαρχία είναι μια ευκαιρία για μάθηση, για να γίνει κάποιος ώριμος και υπεύθυνος.  

Ταυτόχρονα, η οριοθέτηση λαμβάνει υπόψη της τη συναισθηματική ζωή του παιδιού, την 

καθημερινότητα του, τους στόχους και τις προκλήσεις που αντιμετωπίζει στα διάφορα στάδια 

της ανάπτυξης του. Επίσης, η οριοθέτηση βοηθά τα παιδιά να γίνουν υπεύθυνα και ανεξάρτητα, 

αλλά χρειάζεται χρόνο, υπομονή και επιμονή για την καλλιέργεια της αυτοσυνείδησης 

(Καζέλα, 2017).  

Αντίθετα, η τιμωρία δεν επαρκεί από μόνη της, διότι αποτελεί μια επιφανειακή μορφή 

εκφοβισμού και το παιδί δε μαθαίνει τις βαθύτερες συνέπειες της πράξης του (Μαρίνος, 1982). 

Η τιμωρία χρησιμοποιείται στην άσκηση της πειθαρχίας και βρίσκεται σε αντιδιαστολή με τον 

όρο συνέπεια που χρησιμοποιείται στην οριοθέτηση. Η τιμωρία στηρίζεται στην υπακοή και 

δημιουργεί αισθήματα ενοχής στο παιδί αλλά και οργή και ανάγκη για ξέσπασμα και εκδίκηση. 

Από την άλλη πλευρά, οι συνέπειες βασίζονται στον αμοιβαίο σεβασμό με στόχο τους να 

βρεθούν λύσεις μέσα από την κατανόηση (Rogge, 2010). 

Η ΕΝΝΟΙΑ ΤΗΣ ΟΡΙΟΘΕΤΗΣΗΣ 

Η οριοθέτηση ξεκινά στο τέλος του πρώτου χρόνου της ζωής του παιδιού και οι γονείς 

πρέπει να κάνουν φανερό στο παιδί τους ότι είναι δίπλα του και ταυτόχρονα να είναι σε θέση 

να του αρνηθούν κάποιες επιθυμίες του (Καζέλα, 2017). Σύμφωνα με τους Παπαδιώτη (2000) 

και Μαρτίδη (2016) η ματαίωση της ικανοποίησης κάποιων επιθυμιών και η οριοθέτηση 

μπορούν να αρχίσουν από τη στιγμή που θα γεννηθεί το παιδί. Επομένως, οι πρώιμες εμπειρίες 

ματαίωσης που επιβάλλονται στο περιβάλλον που ζει το παιδί αποτελούν πρώτη οριοθέτηση 

της συμπεριφοράς του. 

Η οριοθέτηση μπορεί να αφορά κάποιους κανόνες που σχετίζονται με θέματα όπως ο 

ύπνος, η τηλεόραση, τα παιχνίδια και οι σχέσεις με τους άλλους. Η συνέπεια και η σταθερότητα 

είναι δυο πολύ σημαντικά στοιχεία, για να εφαρμοστεί η οριοθέτηση στη συμπεριφορά του 

παιδιού. Στην οριοθέτηση ο γονέας εξηγεί στο παιδί του ποιος είναι ο λόγος που δεν μπορεί να 

ικανοποιηθεί μια επιθυμία του χωρίς να γίνεται επίδειξη ισχύος. Οι απαγορεύσεις του γονέα θα 

πρέπει να αιτιολογούνται, γιατί διαφορετικά το παιδί τις αντιλαμβάνεται ως περιορισμό 

(Λεβεντάκη, 2011). 

Η ΑΝΑΓΚΑΙΟΤΗΤΑ ΟΡΙΩΝ 
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Ένα από τα σημαντικότερα στοιχεία της διαπαιδαγώγησης και της ισορροπίας του παιδιού 

είναι τα όρια. Τα όρια προσφέρουν ασφάλεια στα παιδιά, γιατί με καθορισμένα όρια γνωρίζουν 

τις συνέπειες αν δεν τα τηρήσουν (Καζέλα, 2017). Όπως επισημαίνει ο Μαρτίδης (2016) τα 

όρια φανερώνουν ότι ο γονιός έχει την ικανότητα να προστατεύσει τα παιδιά του. Ως εκ τούτου, 

μειώνονται οι συγκρούσεις και καλλιεργείται ο αμοιβαίος σεβασμός, η αγάπη και το 

ενδιαφέρον του ενός για τον άλλον. Τα ξεκάθαρα όρια κάνουν τα παιδιά να νιώθουν πως 

ανήκουν σε μια ομάδα ανθρώπων (Rogge, 2010). 

Ο γονιός θα πρέπει να αναπτύξει επικοινωνία με το παιδί του και να το βοηθήσει να 

αποκτήσει αυτοεκτίμηση, και παράλληλα ο ίδιος να δέχεται όλα τα συναισθήματα του παιδιού 

του. Αυτό έχει ως αποτέλεσμα τα όρια να καλλιεργούν την ωριμότητα και την ανεξαρτησία, 

διότι δίνουν στο παιδί τη δυνατότητα να κάνει επιλογές και να αντιλαμβάνεται ότι δεν έχουν 

μόνο δικαιώματα αλλά και υποχρεώσεις. Τα παιδιά με όρια επωφελούνται καθώς αποκτούν 

καλύτερες δεξιότητες επίλυσης προβλημάτων, έχουν αυτοέλεγχο και βασίζονται στις δικές 

τους δυνάμεις (Καζέλα, 2017). 

Αντίθετα, ένα παιδί χωρίς όρια είναι ένα παιδί που δεν μπορεί να αναπτύξει το αίσθημα 

υπευθυνότητας και συνεργασίας. Επίσης, ένα παιδί που μεγαλώνει σε ένα περιβάλλον με 

υπερβολικούς και αυταρχικούς κανόνες δυσκολεύεται να αναπτύξει τις προτιμήσεις, τα 

ενδιαφέροντα και τις κλίσεις του (Καζέλα, 2017). Για να ρυθμίσουν την αρνητική συμπεριφορά 

του παιδιού τους οι γονείς καταφεύγουν στην τιμωρία.  

ΑΙΤΙΑ ΔΥΣΚΟΛΙΑΣ ΕΠΙΒΟΛΗΣ ΟΡΙΩΝ 

Τα όρια είναι σημαντικά για την ομαλή ανάπτυξη του παιδιού, όμως πολύ συχνά οι γονείς 

αδυνατούν να τα επιβάλλουν με αποτέλεσμα να χάνουν τον έλεγχο της συμπεριφοράς του 

παιδιού. Ένας από τους λόγους αποτυχίας της επιβολής των ορίων είναι επειδή οι γονείς θέλουν 

να κερδίζουν την αποδοχή των παιδιών τους υιοθετούν τον ρόλο του «καλού γονέα». Η 

υπερεμπλοκή των γονιών με τον ρόλο του «καλού γονέα» τους οδηγεί να αναλαμβάνουν την 

ευθύνη για το κάθε τι που πρέπει να κάνουν τα παιδιά τους και συχνά καταλήγουν υπηρέτες 

τους (Dinkmeyer & Mckay, 1981). Αποτέλεσμα της υπερεμπλοκής είναι ο πόνος και ο οίκτος 

που νιώθουν οι γονείς για τα παιδιά και πολλές φορές προστατεύον τα παιδιά από τις ευθύνες 

τους γιατί τα λυπούνται (Dinkmeyer & Mckay,1981).  

Όπως αναφέρει ο Rogge (2010) ο οίκτος ή αλλιώς συμπόνια δεν δείχνει κανένα σεβασμό 

στην προσωπικότητα των παιδιών. Αντιθέτως, ενισχύει την τάση να παίρνουν το ρόλο του 

θύματος και να πιστεύουν ότι δεν μπορούν να καταφέρουν τίποτα. Ένας ακόμη λόγος που οι 

γονείς αποφεύγουν να οριοθετούν τη συμπεριφορά των παιδιών τους είναι ότι ενδιαφέρονται 

για τη γνώμη των άλλων. Πολλοί γονείς δεν αφήνουν τα παιδιά τους να υποστούν τις συνέπειες 

των πράξεων τους, διότι φοβούνται την αρνητική κριτική του οικογενειακού περιβάλλοντος. 

Επιπροσθέτως, οι γονείς δεν επιβάλλουν όρια, επειδή νιώθουν ανασφαλείς και θέλουν να 

αποφύγουν λάθη στη διαπαιδαγώγηση των παιδιών τους, πιστεύοντας ότι η απουσία ορίων 

δίνει ελευθερίας στα παιδιά (Rogge, 2010). Τέλος, τα βιώματα των γονιών από τους δικούς 

τους γονείς παίζουν σημαντικό ρόλο στον τρόπο διαπαιδαγώγησης και επιβολής ορίων. 

ΤΡΟΠΟΣ ΕΠΙΒΟΛΗΣ ΟΡΙΩΝ 

Υπάρχουν κάποιες βασικές αρχές σύμφωνα με τις οποίες επιβάλλονται τα όρια στα παιδιά 

(Καζέλα, 2017). Μια από αυτές τις αρχές είναι η σταθερότητα και η συνέπεια των ορίων και 

από τους δυο γονείς και σημαντικό είναι να έχουν συζητηθεί και συμφωνηθεί από πριν. Όταν 

υπάρχει διαφωνία μεταξύ των γονιών για τον τρόπο εφαρμογής των κανόνων, το παιδί 

εισπράττει το μήνυμα ότι το ίδιο μπορεί να χειριστεί κάποιες καταστάσεις. 

Επίσης, σημαντικό είναι να είναι συναισθηματικά και πρακτικά εφικτά τα όρια όποιες και 

αν είναι οι συναισθηματικές αντιδράσεις του παιδιού, καθώς αυτά πρέπει να τηρηθούν. Επίσης, 

σημαντική είναι και η αιτιολόγηση της συνέπειας στα παιδιά, ώστε να αντιλαμβάνονται τι 
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ακριβώς έκαναν λάθος. Επιπλέον, βασική αρχή αποτελεί και το γεγονός να παρέχουμε οι γονείς 

εναλλακτικές λύσεις στα παιδιά.  

Σημαντικό για την επιβολή ορίων είναι ακόμα και η επαφή με το παιδί. Όταν εξηγούμε τις 

συνέπειες της συμπεριφοράς ενός παιδιού, του μιλάμε με σοβαρότητα. Για να κατανοήσει τη 

σημασία της οριοθέτησης πρέπει να υπάρχει επικοινωνία ανάμεσα στο γονιό και το παιδί, ώστε 

να καταλάβει ότι οι γονείς το σέβονται, το αγαπούν και το ενθαρρύνουν (Φούντα, 2012). Τέλος, 

η επιβράβευση που παρέχεται στο παιδί έχει σκοπό να δείξει την αποδεκτή συμπεριφορά και 

την πρόοδο που έκανε το ίδιο και πέτυχε τον στόχο (Καζέλα, 2017). 

ΤΡΟΠΟΙ ΕΠΙΤΕΥΤΕΥΞΗΣ ΤΗΣ ΟΡΙΟΘΕΤΗΣΗΣ ΤΗΣ  

Για τη βελτίωση και τη σωστή οριοθέτηση της συμπεριφοράς των παιδιών βοηθούν τα 

εξής: η πειθαρχία, η αυτοεκτίμηση, η αυτοπεποίθηση, η αυτογνωσία και η ενθάρρυνση. Η 

πειθαρχία δε θα πρέπει να συγχέεται από τους γονείς με την τιμωρία. Η πειθαρχία αφορά την 

καθοδήγηση που προσφέρεται στο παιδί από τους γονείς προκειμένου να καταλάβουν ποιο 

είναι το σωστό και αλλά και να γνωρίσουν τις συνέπειες που θα έχουν οι λάθος πράξεις τους 

(Sampas, 2011). Για να υπάρξει σωστή εφαρμογή της πειθαρχίας οι γονείς πρέπει να 

βοηθήσουν το παιδί να γνωρίσει ότι οι κακές πράξεις έχουν κακές συνέπειες για το παιδί στον 

πραγματικό κόσμο, δηλαδή στην κοινωνία (Μαρίνος, 1982). Αυτό θα γίνει εύκολα κατανοητό 

από τα παιδιά με παραδείγματα μίμησης της κοινωνικής συμπεριφοράς των γονέων και 

γενικότερα των ενηλίκων. Τέλος, οι γονείς θα πρέπει να έχουν συνέπεια ως προς τη 

συμπεριφορά τους προς τα παιδιά, ώστε να είναι πιο ξεκάθαροι οι κανόνες που πρέπει να 

ακολουθήσουν τα παιδιά.  

Η αυτοεκτίμηση είναι η εικόνα, οι ιδέες και οι απόψεις που έχει το παιδί για τον εαυτό του. 

Οι γονείς δεν έχουν τη δυνατότητα να ελέγχουν όλα εκείνα που βλέπει, ακούει και σκέφτεται 

το παιδί για τον εαυτό του (Λαγουμίδη, 2012). Το παιδί όμως εκλαμβάνει ερεθίσματα και από 

το περιβάλλον στο οποίο μεγαλώνει και μέσα από τις σχέσεις που δημιουργεί με τους γονείς, 

τα αδέρφια και τους συνομηλίκους του.  

Σύμφωνα με τον Herbert (1995) ένα παιδί με χαμηλή αυτοεκτίμηση:  

¶ έχει ανασφάλεια και αμφιβολίες για τον εαυτό του και την αξία του με αποτέλεσμα να 

μισεί τον εαυτό του 

¶ βιώνει πόνο και δυστυχία και δεν μπορεί να στηριχτεί στον εαυτό του 

¶ νιώθει ότι κινδυνεύει και φοβάται να πάει στο σχολείο  

¶ είναι υπερβολικά προσκολλημένο στην οικογένεια του 

¶ δε συμμορφώνεται στους κοινωνικούς κανόνες 

Οι γονείς μπορούν να αλλάξουν αυτή τη συμπεριφορά του παιδιού με την αυτογνωσία και 

την αυτοπεποίθηση. Η αυτογνωσία είναι η δυνατότητα να εντοπίσει το άτομο τα δυνατά 

χαρακτηριστικά που διαθέτει (Λαγουμίδη, 2012). Η αυτοπεποίθηση είναι η καλλιέργεια 

εμπιστοσύνης στον εαυτό μας, η πίστη του ατόμου στις ικανότητες και την αξία του (Brazelton, 

1996).  

Συνεπώς οι γονείς θα πρέπει:  

¶ να στέλνουν θετικά μηνύματα στα παιδιά και να τα ενθαρρύνουν 

¶ να σέβονται και να αγαπούν το παιδί όπως είναι και χωρίς όρους 

¶ να του προσφέρουν ευκαιρίες για λήψη αποφάσεων 

¶ να έχουν ρεαλιστικούς στόχους και προσδοκίες 

¶ να διατυπώνουν προβληματισμούς 

Τέλος, η ενθάρρυνση αφορά στο να αναπτύξει το παιδί θάρρος, υπευθυνότητα και 

εργατικότητα. Οι γονείς είναι καλό να αναγνωρίζουν οποιαδήποτε προσπάθεια καταβάλουν τα 

παιδιά τους για να πετύχουν ένα αποτέλεσμα. Για να προοδεύσει το παιδί χρειάζεται 

ενθάρρυνση και οι γονείς πρέπει να δείχνουν την ικανοποίηση του για την προσπάθεια που 
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κάνει το παιδί τους αλλά και εμπιστοσύνη στις ικανότητες τους. Σύμφωνα με τον Ντινκμέγιερ 

- Μακ Κέι (1980) για να ενθαρρύνουν οι γονείς το παιδί πρέπει: 

¶ Να πιστεύουν στις ικανότητες του παιδιού  

¶ Να κερδίσουν την εμπιστοσύνη του  

¶ Να καλλιεργήσουν τον αυτοσεβασμό 

¶ Να αναγνωρίζουν τις προσπάθειες που κάνει 

¶ Να το βοηθήσουν να αναπτύξει τις δεξιότητες του οι οποίες θα φέρουν την πρόοδο 

¶ Να χρησιμοποιούν τα ενδιαφέροντα του ώστε να ενεργοποιήσουν τη μάθηση  

¶ Να προγραμματίζουν νέες εμπειρίες  

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

Οι γονείς θα πρέπει να γνωρίζουν τα διάφορα προβλήματα που προκύπτουν στη 

συμπεριφορά των παιδιών, καθώς έτσι θα μπορέσουν να έχουν έναν δίαυλο επικοινωνίας, ώστε 

να μπορέσουν να τα επιλύσουν. Θετικά αποτελέσματα θα προκύψουν με αγάπη και κατανόηση 

από την πλευρά του γονέα προς το παιδί. Το να διδάξουμε στα παιδιά να σέβονται τα όρια των 

άλλων, συνεπάγεται να καταλάβουν τα δικαιώματα τους και τις υποχρεώσεις τους, διότι η 

σωστή οριοθέτηση θα τα βοηθήσει στην ενήλικη ζωή τους και να γίνουν ώριμοι και υπεύθυνοι 

άνθρωποι. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

ȼ ŮɟɔŬůɑŬ ŬɡŰɐ ɏɢŮɘ ɤɠ ŮˊɑəŮɜŰɟɞ Űɖ ŭɘŮɟŮɨɜɖůɖ Űɤɜ ˊɟɞɓɚɖɛɎŰɤɜ əŬɘ Űɤɜ ɘŭɘŬɘŰŮɟɞŰɐŰɤɜ 

ˊɞɡ ˊŬɟɞɡůɘɎɕŮɘ ɖ ɡɚɞˊɞɑɖůɖ ˊɟɞɔɟŬɛɛɎŰɤɜ ɄŮɟɘɓŬɚɚɞɜŰɘəɐɠ ȺəˊŬɑŭŮɡůɖɠ ůŰŬ ɞɚɘɔɞɗɏůɘŬ 

ŭɖɛɞŰɘəɎ ůɢɞɚŮɑŬ. ɆŰɞ ˊɟɩŰɞ ɛɏɟɞɠ Űɞ ɞˊɞɑɞ ŬˊɞŰŮɚŮɑ Űɖ ɗŮɤɟɖŰɘəɐ ˊɟɞůɏɔɔɘůɖ Űɖɠ ŮɟɔŬůɑŬɠ 

ɛŬɠ, əɨɟɘɞ ɕɖŰɞɨɛŮɜɞ ŮɑɜŬɘ ɖ ɛŮɚɏŰɖ Űɖɠ ɚŮɘŰɞɡɟɔɑŬɠ əŬɘ Űɖɠ ŬˊɞŰŮɚŮůɛŬŰɘəɧŰɖŰŬɠ Űɤɜ 

ɞɚɘɔɞɗŮůɑɤɜ ůɢɞɚŮɑɤɜ ůŰɞ ˊɚŬɑůɘɞ Űɖɠ ˊɞɚɡɖɚɘəɘŬəɐɠ ɞɛŬŭɞˊɞɑɖůɖɠ ˊɞɡ ŬˊɞŰŮɚŮɑ ɏɜŬ Ŭˊɧ ŰŬ 

ɓŬůɘəɎ ɢŬɟŬəŰɖɟɘůŰɘəɎ Űɞɡɠ. ɇɞ ŭŮɨŰŮɟɞ ɛɏɟɞɠ ŬˊɞŰŮɚŮɑ Űɞ ŮɟŮɡɜɖŰɘəɧ ɛɏɟɞɠ Űɖɠ ŮɟɔŬůɑŬɠ ɛŬɠ. 

ɇŬ ŮɟɤŰɐɛŬŰŬ ˊɞɡ ˊɟɞəɨˊŰɞɡɜ Ŭˊɧ Űɖ ůŰɞɢɞɗŮůɑŬ Űɖɠ ɏɟŮɡɜŬɠ ˊŮɟɘɚŬɛɓɎɜɞɡɜ Űɘɠ ˊɟɞəɚɐůŮɘɠ, 

Űɘɠ ŭɡůəɞɚɑŮɠ əŬɘ ŰŬ ˊɟɞɓɚɐɛŬŰŬ ŬɜŰɘɛŮŰɤˊɑɕɞɡɜ ɞɘ ɈˊŮɨɗɡɜɞɘ Ɇɢɞɚɘəɩɜ ȹɟŬůŰɖɟɘɞŰɐŰɤɜ Űɖɠ 

ȷ/ɗɛɘŬɠ Ⱥəˊ/ůɖɠ, ůŰɖɜ ɡɚɞˊɞɑɖůɖ Űɤɜ ɄŮɟɘɓŬɚɚɞɜŰɘəɩɜ ˊɟɞɔɟŬɛɛɎŰɤɜ ůŰɞ ŮəˊŬɘŭŮɡŰɘəɧ 

ˊŮɟɘɓɎɚɚɞɜ Űɤɜ ɞɚɘɔɞɗɏůɘɤɜ ŭɖɛɞŰɘəɩɜ ůɢɞɚŮɑɤɜ. ȼ ůɡɜŮɘůűɞɟɎ Űɖɠ ɏɟŮɡɜŬɠ əɟɑɜŮŰŬɘ 

ůɖɛŬɜŰɘəɐ, əŬɗɩɠ ŰŬ ůɡɛˊŮɟɎůɛŬŰɎ Űɖɠ ɛˊɞɟɞɨɜ ɜŬ Ůɜɘůɢɨůɞɡɜ Űɖ ůɡɜɏɢɘůɖ ɡɚɞˊɞɑɖůɖɠ 

ˊɟɞɔɟŬɛɛɎŰɤɜ ɛŮ ŬɜŰɘəŮɑɛŮɜɞ Űɞ ˊŮɟɘɓɎɚɚɞɜ əŬɘ Űɖɜ ŬŮɘűɞɟɑŬ. 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: ɃɚɘɔɞɗɏůɘŬ ůɢɞɚŮɑŬ, ɈˊŮɨɗɡɜɞɘ Ɇɢɞɚɘəɩɜ ȹɟŬůŰɖɟɘɞŰɐŰɤɜ, 

ɄŮɟɘɓŬɚɚɞɜŰɘəɐ ȺəˊŬɑŭŮɡůɖ, ȺəˊŬɑŭŮɡůɖ ɔɘŬ ȷŮɘűɧɟɞ ȷɜɎˊŰɡɝɖ (Ⱥ.ȷ.ȷ.) 

ABSTRACT  

The aim of this study is to examine the issues and peculiarities of the implementation of 

environmental education programs in rural multigrade elementary schools in Greece. In the 

first part, which comprises the theoretical approach of the study, the main focus is to examine 

the function and effectiveness of such schools in the context of multi-age grouping, which is one 

of these schools primary characteristics. The second part is the research part of the study. The 

questions that arise from the research targeting include the challenges, difficulties and 

problems with which Heads of School Activities in Primary Education are faced regarding the 

implementation of related programs in the educational environment of rural multigrade 

elementary schools. The contribution of this study is considered important as its conclusions 

can enhance the continuation of the implementation of school environmental activities 

programs.  

KEYWORDS: rural multigrade elementary schools, Heads of School Activities in Primary 

Education, Environmental Education, Education for Sustainable Development (E.S.D.) 
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Ολιγοθέσια δημοτικά Σχολεία: τα βασικά χαρακτηριστικά τους 

 Τα Ολιγοθέσια Σχολεία της χώρας μας διαχρονικά αποτελούν έναν από τους σημαντικούς 

θεσμούς της Δημόσιας Εκπαίδευσης και παράλληλα έχουν ταυτιστεί με τα μικρά και μεγάλα 

χωριά που βρίσκονται διάσπαρτα στην ελληνική ύπαιθρο, σε ηπειρωτικές (ορεινές) ή 

νησιωτικές περιοχές. Ολιγοθέσια σχολεία «θεωρούνται εκείνα στα οποία οι δάσκαλοι είναι 

λιγότεροι από έξι, αριθμός που αντιστοιχεί στις έξι τάξεις τις οποίες περιλαμβάνει κάθε 

δημοτικό σχολείο. Υπό την έννοια αυτή είναι εκείνα στα οποία δύο ή περισσότερες τάξεις 

συνδιδάσκονται από τον ίδιο δάσκαλο» (Μπρούζος, 1999). Τα μικρά σε αριθμό μαθητών 

σχολεία της υπαίθρου (small rural schools) δεν είναι αποκλειστικά ελληνικό φαινόμενο. 

Σχολεία με ανάλογα χαρακτηριστικά υπάρχουν στην Ευρώπη (Ηνωμένο Βασίλειο, 

Σκανδιναβικές χώρες) στη Βόρεια Αμερική (Η.Π.Α., Καναδάς) και στην Ωκεανία (Αυστραλία, 

Ν. Ζηλανδία) (Gristy et al, 2020). Η ύπαρξη τους έχει άμεση σχέση με τη γεωφυσική 

διαμόρφωση του ελληνικού χώρου. Το έδαφος της ηπειρωτικής Ελλάδας είναι κυρίως ορεινό 

ή ημιορεινό με μεγάλο αριθμό απομονωμένων και αραιοκατοικημένων οικισμών και χωριών.  

Στα στατιστικά στοιχεία που ανακοίνωσε για τα Δημοτικά Σχολεία το σχολικό έτος 2017- 

2018 η Ελληνική Στατιστική Αρχή (ΕΛ.ΣΤΑΤ) αναφέρεται ότι φοιτούν, 639.037 μαθητές σε 

συνολικά 4.324 σχολικές μονάδες. Δυστυχώς η ίδια υπηρεσία στα στατιστικά δεδομένα που 

διερευνά δεν περιλαμβάνει τον τύπο και την οργανικότητα των Δημοτικών σχολείων 

(ΕΛ.ΣΤΑΤ., 2018) Ο Σ. Καραμουσλής (2021) στη μεταπτυχιακή του εργασία με θέμα 

«Αξιολόγηση ψηφιακού εκπαιδευτικού υλικού από εκπαιδευτικούς ολιγοθέσιων δημοτικών 

σχολείων: ένα παράδειγμα σχεδιασμού και ανάπτυξης υλικού για χρήση στο πλαίσιο σιωπηρών 

εργασιών» που εκπόνησε στο Π.Τ.Δ.Ε. του Πανεπιστημίου Αιγαίου, αναφέρει ότι κατάθεσε 

ερώτημα στο Υ.ΠΑΙ.Θ κι έλαβε έγγραφη απάντηση, σύμφωνα με την οποία κατά το σχολικό 

έτος 2020 - 2021 στην ελληνική επικράτεια λειτούργησαν 220 Μονοθέσια, 439 Διθέσια, 244 

Τριθέσια, 221 τετραθέσια και συνολικά 1124 ολιγοθέσιες σχολικές μονάδες.  

Συνοπτικά τα βασικά χαρακτηριστικά των ολιγοθέσιων δημοτικών σχολείων είναι τα 

παρακάτω (Φύκαρης 2002): 

• Στην συντριπτική τους πλειονότητα βρίσκονται σε μικρά σε πληθυσμό χωριά της 

ελληνικής υπαίθρου. 

• Η διδασκαλία ορισμένων μαθημάτων (Θρησκευτικά, Γεωγραφία, Μελέτη 

Περιβάλλοντος κ.τ.λ.) διαρκεί μισή ώρα και όχι 45΄ λεπτά όπως στα πολυθέσια 

σχολεία. 

• Σε κάθε αίθουσα υπάρχουν μαθητές διαφορετικών τάξεων και ηλικιών. 

• Υπάρχει κοινό αναλυτικό πρόγραμμα με τα πολυθέσια σχολεία. 

• Κύρια στρατηγική διδασκαλίας είναι οι σιωπηρές εργασίες. 

Έρευνα που πραγματοποιήθηκε σε μικρά ολιγοθέσια σχολεία της Δωδεκανήσου έδειξε ότι 

το εκπαιδευτικό προσωπικό των σχολείων αυτών αντιμετώπιζε τα παρακάτω προβλήματα 

(Μπρούζος & Οικονομόπουλος, 2016) : 

• Κοινωνική απομόνωση, δυσκολία προσαρμογής στη τοπική κοινότητα. 

• Προσωπικά προβλήματα (απογοήτευση από τις συνθήκες εργασίας, επαγγελματική 

ανασφάλεια - η συντριπτική πλειοψηφία των εκπαιδευτικών του δείγματος ήταν 

αναπληρωτές- απομάκρυνση από τον τόπο μόνιμης κατοικίας τους). 

• Έλλειψη επιμόρφωσης και αδυναμία συμμετοχής σε επιμορφωτικά προγράμματα. 

• Έλλειψη υλικοτεχνικής υποδομής και εποπτικών μέσων. 

 Ο θεσμός των Προγραμμάτων Σχολικών Δραστηριοτήτων 

 Ο θεσμός των Προγραμμάτων Σχολικών Δραστηριοτήτων (Π.Σ.Δ.) εισήχθη σταδιακά στη 

χώρα μας, σε μια προσπάθεια εναρμόνισης με τις πρακτικές και τις τάσεις σε ευρωπαϊκό 

επίπεδο. Αρχικά με θεματολογία σχετική με την περιβαλλοντική εκπαίδευση και την αειφορία 

και στη συνέχεια με σταδιακή διεύρυνση της θεματολογίας και σε πεδία όπως η αγωγή υγείας, 
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η αγωγή σταδιοδρομίας, ο πολιτισμός, τα προγράμματα eTwinning και ERASMUS+, ο θεσμός 

πήρε τη μορφή η οποία προσδιορίζεται αναλυτικά με τις εγκυκλίους του Υ.ΠΑΙ.Θ.  

Βασικοί υποστηρικτικοί θεσμοί εκπαιδευτικών και μαθητών που υλοποιούν Π.Σ.Δ. 

αποτελούν: (α) σε επίπεδο Περιφέρειας οι Συντονιστές Εκπαιδευτικού Έργου για την αειφορία, 

(β) σε επίπεδο Διεύθυνσης Εκπαίδευσης οι Παιδαγωγικές Ομάδες των Κέντρων 

Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης και οι Υπεύθυνοι/ες Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης, Αγωγής 

Υγείας, Πολιτιστικών Θεμάτων και Σχολικών Δραστηριοτήτων. Η εμπειρία της εκπαιδευτικής 

κοινότητας μετά από τόσα χρόνια λειτουργίας του θεσμού των Π.Σ.Δ., έχει καταγράψει 

προβλήματα στην λειτουργία του, τα οποία πηγάζουν από τον τρόπο εφαρμογής και 

ενσωμάτωσης του θεσμού. Επιγραμματικά τα προβλήματα αυτά είναι (Τσισμανίδης & 

Ζαχαρής, 2019): 

ω Ελλιπής οικονομική στήριξη των προγραμμάτων, η οποία περιορίζει τη στοχοθεσία και 

την αποτελεσματικότητά τους. 

ω Έλλειψη επαρκούς υλικοτεχνικής υποδομής. 

ω Έλλειψη κινήτρων προς τους εκπαιδευτικούς και τους μαθητές για μεγαλύτερη 

συμμετοχή. 

ω Έλλειψη χρόνου τόσο από εκπαιδευτικούς, όσο και από μαθητές. 

Η εφαρμογή των Προγραμμάτων Σχολικών Δραστηριοτήτων έχει ως στόχο τη δημιουργία 

ευκαιριών για την αμφίδρομη επικοινωνία του σχολικού περιβάλλοντος με την 

καθημερινότητα και τα ενδιαφέροντα των μαθητών μέσα από τις πρακτικές της βιωματικής 

μάθησης. Στο πλαίσιο αυτό δίνονται ευκαιρίες για περαιτέρω εμβάθυνση του θέματος που 

εξετάζεται κάθε φορά, την ανακάλυψη της συσχέτισης που υπάρχει μεταξύ ενός θέματος με 

άλλα γνωστικά αντικείμενα και τελικά τη διατύπωση συμπερασμάτων με δημιουργικές και 

διαθεματικές δραστηριότητες, εντός κι εκτός σχολείου (Ματσαγγούρας, 2004). 

Τα Καθήκοντα και αρμοδιότητες των Υπευθύνων Σχολικών Δραστηριοτήτων ορίζονται με 

την Υπουργική Απόφαση 92998/Γ7/2012 - ΦΕΚ 2314/Β/10-8-2012 (Αρθρο 10). Οι Υπεύθυνοι 

Σχολικών Δραστηριοτήτων που αποσπώνται στις Δ/νσεις Α/θμιας και Β/θμιας Εκπ/σης, 

στηρίζουν και ενδυναμώνουν τα καινοτόμα προγράμματα (Περιβάλλον – Υγεία – Πολιτισμός). 

Ο ρόλος τους είναι καθοριστικός στον προγραμματισμό και την εφαρμογή αυτών των 

προγραμμάτων με καθορισμένες αρμοδιότητες παρακολούθησης, υποστήριξης, επιμόρφωσης 

και αξιολόγησης. Παράλληλα οι υπεύθυνοι στηρίζουν τον εκπαιδευτικό της τάξης, είναι 

εμψυχωτές και αρωγοί στο δύσκολο έργο που αυτός/ή επιτελεί. Αποτελούν το συνδετικό κρίκο 

των σχολείων με τις υπόλοιπες υποστηρικτικές δομές όπως τα ΚΕ.ΠΕ.Α., τα Κέντρα 

Πρόληψης, βιβλιοθήκες και τους φορείς της Τοπικής Αυτοδιοίκησης. 

Η Περιβαλλοντική Εκπαίδευση - Εκπαίδευση για την Αειφόρο Ανάπτυξη (Ε.Α.Α.) 

Η Περιβαλλοντική Εκπαίδευση - Εκπαίδευση για την Αειφόρο Ανάπτυξη (Ε.Α.Α.) 

αποτελεί μια καινοτόμο πρόταση όπου συνυπάρχουν πρωτοπόρες παιδαγωγικές αρχές όπως η 

διεπιστημονικότητα, η ολιστική μάθηση, η κριτική σκέψη, η εργασία με ομάδες, η επίλυση 

προβλημάτων, η συμμετοχική λήψη αποφάσεων και το άνοιγµα του σχολείου στην τοπική 

κοινότητα (UNESCO, 2014). Στην Ε.Α.Α. απαιτούνται καινοτόμες εκπαιδευτικές τεχνικές και 

δράσεις που δεν περιορίζονται μόνο στη σχολική τάξη αλλά να αναπτύσσονται στο πεδίο, με 

εμπλοκή των μαθητών σε άμεσες παρατηρήσεις, συλλογή και καταγραφή στοιχείων του υπό 

εξέταση θέματος. Στο πλαίσιο αυτό είναι απαραίτητη η εφαρμογή νέων ιδεών και σύγχρονων 

εκπαιδευτικών πρακτικών για την προσέγγιση της αειφορίας στο σχολικό και ευρύτερο 

κοινωνικό περιβάλλον, προκειμένου να αντιμετωπιστούν τα σύγχρονα περιβαλλοντικά και 

κοινωνικά προβλήματα και να καλλιεργηθούν οι δεξιότητες που απαιτούνται για την 

οικοδόμηση του παγκόσμιου ενεργού πολίτη. 

Β. ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΟ ΜΕΡΟΣ 
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Σημασία, αναγκαιότητα και στόχος της έρευνας 

Στόχος της έρευνας είναι να διερευνήσει τις απόψεις και τις εμπειρίες των Υπευθύνων 

Σχολικών Δραστηριοτήτων στην Α/θμια Εκπαίδευση, σχετικά με τις δυσκολίες, τον χρόνο, τις 

επιμορφωτικές ανάγκες των εκπαιδευτικών και τις ιδιαίτερες συνθήκες υλοποίησης των 

προγραμμάτων Περιβαλλοντικής εκπαίδευσης στα ολιγοθέσια σχολεία. Στο πλαίσιο αυτό 

διερευνώνται οι παράγοντες και τα προβλήματα που ανακύπτουν και δημιουργούν πιθανές 

δυσκολίες στην οργάνωση, λειτουργία και εφαρμογή των προγραμμάτων με θέμα το 

Περιβάλλον και την αειφορία. 

Έρευνες σχετικά με την εφαρμογή περιβαλλοντικών προγραμμάτων σε σχολικές μονάδες 

και τη διερεύνηση των απόψεων των εκπαιδευτικών έχουν γίνει πολλές διεθνώς και όλες 

αναγνωρίζουν την σημασία των καινοτόμων δράσεων στην ανανέωση των εκπαιδευτικών 

διαδικασιών και την επίτευξη ποιοτικής εκπαίδευσης (Reading et al, 2019), (Miles, 2013). Από 

τη δική μας προσωπική έρευνα προέκυψε το συμπέρασμα ότι καμία μελέτη δεν έχει ασχοληθεί 

με τις απόψεις και τις εμπειρίες των Υπευθύνων Σχολικών Δραστηριοτήτων στο πλαίσιο 

υποστήριξης των προγραμμάτων περιβαλλοντικού περιεχομένου. Η έλλειψη ερευνών σχετικά 

με το συγκεκριμένο θέμα λοιπόν, καθιστά αναγκαία την πραγματοποίηση της παρούσας 

εργασίας. 

 Ερευνητικά Ερωτήματα 

Λαμβάνοντας υπόψη τους παραπάνω στόχους της έρευνας, προέκυψαν τα παρακάτω 

ερευνητικά ερωτήματα τα οποία θα διερευνήσουν τις απόψεις των Υπεύθυνων Σχολικών 

Δραστηριοτήτων:  

ω Ποιες συγκεκριμένες εκπαιδευτικές ιδιαιτερότητες των ολιγοθέσιων σχολείων 

(συνδιδασκαλία, περιορισμένος διδακτικός χρόνος, ανεπαρκής εμπειρία των 

εκπαιδευτικών, αδυναμία συνεργασίας με άλλα σχολεία) και κοινωνικά προβλήματα 

(γεωγραφική και πολιτιστική απομόνωση, χαμηλό μορφωτικό και οικονομικό επίπεδο 

γονέων) σύμφωνα με τις απόψεις των Υπεύθυνων Σχολικών Δραστηριοτήτων, 

αποτελούν παράγοντες που εμποδίζουν την αποτελεσματική υλοποίηση των 

προγραμμάτων Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης;  

ω Ποια η άποψη των Υπεύθυνων Σχολικών Δραστηριοτήτων για το βαθμό στον οποίο η 

ελλιπής επιμόρφωση και υποστήριξη των εκπαιδευτικών, η συνεργασία με τους γονείς 

και των εκπαιδευτικών μεταξύ τους, αποτελούν παράγοντες που εμποδίζουν την 

επιτυχή υλοποίηση των προγραμμάτων Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης στα ολιγοθέσια 

σχολεία; 

Μεθοδολογική προσέγγιση  

Για την προσέγγιση της προτεινόμενης έρευνας θα ακολουθήσουμε την ποσοτική μέθοδο, 

γιατί το ερευνητικό μας πρόβλημα μπορεί να αποτυπωθεί καλύτερα από μια μελέτη στην οποία 

ο ερευνητής προσπαθεί να επαληθεύσει τη γενική τάση των απαντήσεων (απόψεις και 

εμπειρίες) από τα άτομα (τους Υπεύθυνους Σχολικών Δραστηριοτήτων και να επισημάνει πώς 
αυτή η τάση διαφέρει από άτομο σε άτομο (Creswell, 2011). Επίσης, το ερευνητικό πρόβλημα 

απαιτεί την εξήγηση της σχέσης ανάμεσα σε μεταβλητές (φύλο, χρόνια υπηρεσίας, 

μεταπτυχιακοί τίτλοι σπουδών). Παράλληλα η συγκέντρωση των ποσοτικών δεδομένων γίνεται 

με τη χρήση εργαλείων (ερωτηματολόγιο) με προκαθορισμένα ερωτήματα και απαντήσεις, από 

ένα συγκεκριμένο αριθμό ατόμων (δείγμα) και για την ανάλυση των δεδομένων περιλαμβάνει 

τη στατιστική ανάλυση και τη συσχέτιση μεταβλητών (Creswell, 2011). 

Το ερωτηματολόγιο συντάχθηκε από το ίδιο το ερευνητή. Η χρήση του ερευνητικού αυτού 

εργαλείου επιτρέπει τη συλλογή πλήθους δεδομένων σε σύντομο χρόνο, κάτι που λόγω 

γεωγραφικών εμποδίων θα ήταν ανέφικτο με οποιαδήποτε άλλη τεχνική (Wiersma& Jurs, 

2008). Περιλαμβάνει σαφείς ερωτήσεις κλειστού τύπου, με στόχο να συμπληρωθεί σε σύντομο 

χρονικό διάστημα, να μην κουράζει τους συμμετέχοντες στην έρευνα και για να διευκολυνθεί 
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η στατιστική επεξεργασία του Η συλλογή των ερευνητικών δεδομένων έγινε µε τη χρήση 

διαδικτυακών (on line) ερωτηµατολογίων τα οποία προωθήθηκαν µέσω ηλεκτρονικού 

ταχυδροµείου στους εκπαιδευτικούς. Η συµπλήρωση των απαντήσεων έγινε κατά το χρονικό 

διάστηµα από 20 Οκτωβρίου 2022 έως 30 Νοεμβρίου 2022.  

Το δείγμα της έρευνάς μας αποτέλεσαν οι Υπεύθυνοι Σχολικών Δραστηριοτήτων των 

Διευθύνσεων Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης όλης της χώρας μας (πανελλαδικά υπηρετούν 46 

Υπεύθυνοι Σχολικών Δραστηριοτήτων, συνεπώς Ν=46). Μετά την ολοκλήρωση της 

ερευνητικής διαδικασίας συγκεντρώθηκαν και αναλύθηκαν τα δεδομένα των 

ερωτηματολογίων. Τα ποσοτικά δεδομένα συγκεντρώθηκαν με διαδικτυακό ερωτηματολόγιο, 

που περιείχε κλειστές ερωτήσεις, και η επεξεργασία τους έγινε με το στατιστικό πρόγραμμα 

SPSS 24. 

Αρχικά, με εφαρμογή περιγραφικής στατιστικής έγινε η ανάλυση των δεδομένων και 

εξήχθησαν περιγραφικοί πίνακες και γραφήματα. Επίσης έγινε έλεγχος κανονικότητας 

(normality tests) για να ελεγχθεί αν οι τιμές του δείγματος ανήκουν σε πληθυσμό κανονικής 

κατανομής ή όχι. Το αποτέλεσμα έδειξε ότι τα δεδομένα ακολουθούν μη κανονική κατανομή. 

Για αυτό το λόγο διεξήχθη επαγωγική στατιστική με μη παραμετρικούς έλεγχους. 

Συγκεκριμένα διεξήχθη έλεγχος Mann-WhitneyU για τις μεταβλητές «φύλο» και «έτη 

προϋπηρεσίας στη θέση του Υ.Σ.Δ.» ως προς τους μέσους όρους τους και έλεγχος των Kruskal-

WallisH για τις μεταβλητές «ηλικία», «ανώτερο επίπεδο σπουδών». Με τους παραπάνω 

ελέγχους αναζητήθηκε η ύπαρξη στατιστικώς σημαντικής διαφοράς μεταξύ των απαντήσεων. 

Συζήτηση – Συμπεράσματα  

Το πρώτο ερευνητικό ερώτημα είχε πρόθεση να εξετάσει αν συγκεκριμένες εκπαιδευτικές 

ιδιαιτερότητες των ολιγοθέσιων σχολείων (η συνδιδασκαλία, η γεωγραφική απομόνωση, ο 

περιορισμένος διδακτικός χρόνος, ο φόρτος εργασίας και η εμπειρία των εκπαιδευτικών, η 

αδυναμία συνεργασίας με άλλα σχολεία, η έλλειψη εκπαιδευτικών ειδικοτήτων) επηρεάζουν 

την αποτελεσματική υλοποίηση των προγραμμάτων Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης. Οι 

παραπάνω παράγοντες σύμφωνα με τις απαντήσεις των Υ.Σ.Δ. δεν φαίνεται να επηρεάζουν την 

εφαρμογή των προγραμμάτων. Το ίδιο ισχύει για το μικρό αριθμό των μαθητών και για την 

ύπαρξη μεικτών ηλικιακά μαθητικών ομάδων (Multi-age grouping) που κατά την άποψη των 

εκπαιδευτικών του δείγματος δεν αποτελούν παράγοντες που δυσκολεύουν την εφαρμογή των 

περιβαλλοντικών προγραμμάτων στα σχολεία αυτού του τύπου.  

Το δεύτερο ερευνητικό ερώτημα εξετάζει την άποψη των Υ.Σ.Δ. για τον βαθμό στον οποίο, 

η ελλιπής επιμόρφωση και υποστήριξη των εκπαιδευτικών, και η ποιότητα της συνεργασίας 

εκπαιδευτικών και γονέων, αποτελούν παράγοντες που εμποδίζουν την επιτυχή υλοποίηση των 

προγραμμάτων Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης στα ολιγοθέσια σχολεία. Από τις απαντήσεις 

που δόθηκαν είναι φανερό ότι τα μεγαλύτερα ποσοστά των ερωτηθέντων θεωρούν πολύ 

σημαντικό το ρόλο της επιμόρφωσης και υποστήριξης σε θέματα που σχετίζονται με το 

περιβάλλον και την αειφόρο ανάπτυξη. Η χρήση των νέων τεχνολογιών με την εξ αποστάσεως 

επικοινωνία για την υποστήριξη και την καθοδήγηση των εκπαιδευτικών που υλοποιούν το 

πρόγραμμα, αξιολογείται ότι λειτουργεί θετικά και διευκολύνει προβλήματα που προκύπτουν. 

 Επιπλέον από τα αποτελέσματα της έρευνας αναδεικνύεται ότι το καλό κλίµα στο Σύλλογο 

Διδασκόντων του ολιγοθέσιου σχολείου, αποτελεί πρωταρχικό παράγοντα για την υλοποίηση 

καινοτόμων εκπαιδευτικών προγραμμάτων. Ένα επιπλέον συμπέρασμα της παρούσας έρευνας, 

το οποίο δεν μπορεί να αγνοηθεί, είναι ο ρόλος του Προϊστάμενου του ολιγοθεσίου σχολείου 

στην οργάνωση και ενθάρρυνση του ανοίγματος του σχολείου στην τοπική κοινωνία, στην 

υποστήριξη της συνεργασίας και στην οικοδόμηση μιας σχολικής κοινότητας που προωθεί την 

αειφορία στην εκπαίδευση. Τέλος, πρέπει να επισημανθεί η καθολική συμφωνία των 

εκπαιδευτικών του δείγματος για τη θετική συνεισφορά των γονέων των μαθητών στην 

ανάληψη πρωτοβουλιών και την ανάπτυξη δράσεων περιβαλλοντικού ενδιαφέροντος. Η 

δημιουργία θετικών συμπράξεων μεταξύ της οικογένειας και του σχολείου, προωθεί την 
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ανάπτυξη σχεδίων δράσης για την εισαγωγή αειφορικών πρακτικών στο σχολείο και την τοπική 

κοινότητα. 

Οι Υ.Σ.Δ. στον σχολιασμό τους καταγράφουν επίσης τις δυσκολίες στην εφαρμογή των 

προγραμμάτων που σχετίζονται άμεσα με εγκατεστημένες στρεβλώσεις καθώς και την έλλειψη 

κουλτούρας συνεργασίας στο σχολείο. Τα προβλήματα αυτά δυσχεραίνουν τη συμμετοχή των 

εκπαιδευτικών στον προγραμματισμό και την οργάνωση των περιβαλλοντικών προγραμμάτων 

στη σχολική μονάδα, καθώς και τη λειτουργία ομάδων εργασίας. Επισημαίνεται επίσης ότι 

υπάρχει δυσκολία ως προς την ανατροφοδότηση των εκπαιδευτικών με στόχο την αξιοποίηση 

των νέων γνώσεων και δεξιοτήτων. Οι Υ.Σ.Δ. αναφέρουν ακόμη ότι τα Αναλυτικά 

Προγράμματα Σπουδών (Α.Π.Σ.) δεν ανταποκρίνονται στις ανάγκες των μαθητών/μαθητριών 

των ολιγοθέσιων σχολείων καθώς δε λαμβάνουν υπόψη τις ιδιαίτερες συνθήκες που 

επικρατούν σε αυτά. Ένα επιπλέον πρόβλημα αποτελεί το γεγονός ότι τα ολιγοθέσια σχολεία 

δεν είναι στελεχωμένα επαρκώς με εκπαιδευτικούς ειδικοτήτων. Σχετικά με τη λειτουργία του 

θεσμού των Υ.Σ.Δ., ως προβλήματα προτάσσονται η υποστελέχωση (λ.χ. η έλλειψη 

γραμματειακής υποστήριξης), οι δυσκολίες μετακίνησης και η έλλειψη χώρων, σε κάποιες 

περιπτώσεις. Τέλος οι συμμετέχοντες στην έρευνα στα σχόλια τους, έθεσαν επιπλέον το ζήτημα 

του μεγάλου αριθμού σχολικών μονάδων των οποίων τα προγράμματα υποστηρίζουν, σχολεία 

τα οποία ευρίσκονται και σε μεγάλες αποστάσεις τόσο μεταξύ τους όσο και από την έδρα της 

Δ.Π.Ε. 

Προτάσεις για μελλοντική έρευνα 

Σε μια μελλοντική ερευνητική προσπάθεια πιστεύουμε ότι θα ήταν σημαντική η συμμετοχή 

φορέων της τοπικής αυτοδιοίκησης (Περιφέρειας, Δήμων, Τοπικών Κοινότητων) με στόχο να 

διερευνηθεί και να καταγραφεί η δική τους οπτική για την επικρατούσα κατάσταση στα 

ολιγοθέσια σχολεία. Θα ήταν δόκιμο επίσης να γίνει επέκταση της παρούσας έρευνας και σε 

άλλες περιοχές με εστίαση σε αυτές που μελετούν τον ρόλο των εκπαιδευτικών στη 

διαμόρφωση μιας κουλτούρας ανοιχτής στις καινοτόμες δράσεις. Θεωρούμε ότι είναι αδήριτη 

η ανάγκη διεξαγωγής εκτεταμένων ερευνών στη ελληνική επικράτεια για να διαπιστωθούν τα 

προβλήματα που αφορούν την Εκπαίδευση για την Αειφορία και να βρεθούν αποτελεσματικοί 

τρόποι προώθησης και των 17 Στόχων της Βιώσιμης Ανάπτυξης (Φλογαΐτη & Λιαράκου, 

2009). Τα αποτελέσματα των ερευνών αυτών μπορούν να ληφθούν υπόψη από τους σχεδιαστές 

καινοτόμων δράσεων στους αρμόδιους φορείς του Υπουργείου Παιδείας για την επιμόρφωση 

και την παροχή κινήτρων στους εκπαιδευτικούς των σχολικών μονάδων. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Ƀɘ ŮɝŮɚɑɝŮɘɠ Űɤɜ ɜɏɤɜ ŰŮɢɜɞɚɞɔɘɩɜ Űɖɠ ˊɚɖɟɞűɞɟɑŬɠ əŬɘ Űɖɠ ŮˊɘəɞɘɜɤɜɑŬɠ ŮˊɖɟŮɎɕɞɡɜ Űɞɜ 

ˊɞɚɘŰɘůɛɘəɧ, Űɞɜ ˊɞɚɘŰɘəɧ əŬɘ Űɞɜ ɞɘəɞɜɞɛɘəɧ ŰɞɛɏŬ. ȷɚɚɎɕɞɡɜ Ůˊɑůɖɠ, ɞɘ ŮəˊŬɘŭŮɡŰɘəɏɠ 

ˊɞɚɘŰɘəɏɠ, ŭɘŬɛɞɟűɩɜɞɜŰŬɘ ɜɏŮɠ ŮəˊŬɘŭŮɡŰɘəɏɠ ŰŬəŰɘəɏɠ əŬɘ ˊɟŬəŰɘəɏɠ. ȰŰůɘ, ɖ ŬˊɞəŬɚɞɨɛŮɜɖ 4ɖ 

ɓɘɞɛɖɢŬɜɘəɐ ŮˊŬɜɎůŰŬůɖ, ɛŮŰŬɓɎɚɚŮɘ Űɞɜ Űɟɧˊɞ ɕɤɐɠ. ɆɡɜŭɡɎɕŮɘ Űɖɜ ŰŮɢɜɞɚɞɔɑŬ Űɞɡ 

ŬɡŰɞɛŬŰɘůɛɞɨ ɛŮ Űɖɜ ŰŮɢɜɞɚɞɔɑŬ ůŰɞɜ əɡɓŮɟɜɞɢɩɟɞ. ŪŮŰɘəɧ ˊɟɧůɖɛɞ ˊŬɟŬŰɖɟŮɑŰŬɘ ůŰɖɜ 

ˊŬɟŬɔɤɔɘəɧŰɖŰŬ, Űɖɜ ɞɘəɞɜɞɛɑŬ əŬɘ Űɖɜ ŮɟɔŬůɑŬ. ȷɚɚŬɔɏɠ ɗŬ ůɡɛɓɞɨɜ əŬɘ ůŰɞɜ ŰɞɛɏŬ Űɖɠ 

ŮəˊŬɑŭŮɡůɖɠ əŬɘ əŬŰɎɟŰɘůɖɠ. ȹɘŬɛɞɟűɩɜɞɜŰŬɘ ɔɜɩůŮɘɠ, ɧˊɤɠ ɔɜɤůŰɘəɐ, ɛŮŰŬɔɜɤůŰɘəɐ, 

əɞɘɜɤɜɘəɐ, ůɡɜŬɘůɗɖɛŬŰɘəɐ, ůɤɛŬŰɘəɐ, ˊɟŬəŰɘəɐ. ȹɘŬɛɞɟűɩɜɞɜŰŬɘ Ůˊɑůɖɠ, ůŰɎůŮɘɠ 

ŭɘŬűɞɟŮŰɘəɩɜ Ůɘŭɩɜ, ɧˊɤɠ ˊɟɞůɤˊɘəɐ, Űɞˊɘəɐ, əɞɘɜɤɜɘəɐ əŬɘ ˊŬɔəɧůɛɘŬ. ȼ ˊɞɚɘŰɘəɐ Űɖɠ ŭɘŬ 

ɓɑɞɡ ɛɎɗɖůɖɠ ɔɑɜŮŰŬɘ ůɖɛŬɜŰɘəɧɠ ˊŬɟɎɔɞɜŰŬɠ ůŰɖɜ ɜɏŬ ŰɎɝɖ ˊɟŬɔɛɎŰɤɜ. ȼ ɜɏŬ əɞɘɜɤɜɑŬ Űɖɠ 

ɔɜɩůɖɠ ŬˊŬɘŰŮɑ Űɖɜ ŬɜɎˊŰɡɝɖ ŭŮɝɘɞŰɐŰɤɜ əŬɘ Űɖɜ əŬɚɨŰŮɟɖ ŭɡɜŬŰɐ ˊɟɞůŬɟɛɞɔɐ. 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: ŪŮɤɟɑŬ Ŭɜɗɟɩˊɘɜɞɡ əŮűŬɚŬɑɞɡ, 4ɖ ɓɘɞɛɖɢŬɜɘəɐ ŮˊŬɜɎůŰŬůɖ, 

ŮˊŬɔɔŮɚɛŬŰɘəɐ ŬɜɎˊŰɡɝɖ, Education 4.0 

ABSTRACT 

Developments in information and communication technologies affect the cultural, political 

and economic spheres. Educational policies are also evolving, new educational tactics and 

practices are formed. Thus, the so-called 4th industrial revolution, transforms the way of life. 

It combines automation technology with cyberspace technology. A positive sign emerges in 

productivity, the global economy and employment. Changes will additionally occur in the field 

of education and training. Knowledge is being formulated, such as cognitive, metacognitive, 

social, emotional, physical, practical theories. Various stances are also being formed with 

reference to personal, local, social and global spheres. The policy of lifelong learning becomes 

an essential aspect in the new order. The new knowledge -based society requires the 

development of skills and the best possible adaptation. 

KEYWORDS: Human capital theory, 4th industrial revolution, professional development, 

Education 4.0 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Είναι γεγονός ότι η ραγδαία ανάπτυξη των νέων τεχνολογιών της πληροφορίας και της επικοινωνίας, 

καθώς και οι οικονομικές πιέσεις που ασκούνται σε πολλούς τομείς της σύγχρονης κοινωνίας 

συμβάλλουν στην ανάπτυξη και την προώθηση μιας κοινής πολιτικής, όχι μόνο στον τομέα της 

οικονομίας,, αλλά και στον πολιτικό και πολιτισμικό τομέα. Οι εξελίξεις αυτές επηρεάζουν ακολούθως 

τον εκπαιδευτικό θεσμό και τη διαμόρφωση των εκπαιδευτικών πολιτικών, τακτικών και πρακτικών, 

τόσο στο κρατικό, όσο και στο ευρύτερο υπερεθνικό πεδίο. Η 4η Βιομηχανική Επανάσταση συνιστά 

μια ιδέα, έναν όρο που παρουσιάστηκε για πρώτη φορά από τον καθηγητή Klaus Schwab, τον 

διάσημο Γερμανό οικονομολόγο και εμπνευστή του Παγκόσμιου Οικονομικού Φόρουμ (World 

Economic Forum), ο οποίος μέσω του βιβλίου του, «The Fourth Industrial Revolution», 

δηλώνει ότι η 4η Βιομηχανική Επανάσταση (4.0) μπορεί να αλλάξει ριζικά τον τρόπο που 

ζούμε, εργαζόμαστε και συσχετιζόμαστε (Schwab, 2016). Ουσιαστικά, πρόκειται για μια 
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επανάσταση που συνδυάζει την τεχνολογία αυτοματισμού με την τεχνολογία στον 

κυβερνοχώρο, ενώ κυριαρχούν ο αυξημένος όγκος δεδομένων, η συνδεσιμότητα, η ανάλυση, 

η επιχειρηματική ευφυΐα, οι νέες μορφές αλληλεπίδρασης μεταξύ ανθρώπων και μηχανών, η 

ρομποτική, η τρισδιάστατη εκτύπωση, η ενσωμάτωση μηχανών και συστημάτων, τα έξυπνα 

δίκτυα, η τεχνητή νοημοσύνη, οι φορητές συσκευές (wearable devices), η επαυξημένη 

πραγματικότητα (augmented reality), η εικονική πραγματικότητα (virtual reality), η απτική 

τεχνολογία (haptics), η προσομοίωση (simulation), τα αυτόνομα οχήματα, τα κυβερνοφυσικά 

συστήματα και η προσθετική κατασκευαστική (additive manufacturing) (Irianto, 2017; Liffler 

& Tschiesner, 2013; Tjandrawinata, 2017), (όπ. αναφ. στο Παναγιωτόπουλος, 2021). 

Οι επιπτώσεις της 4ης Βιομηχανικής Επανάστασης αναμένεται να είναι κυρίως θετικές, 

όσον αφορά την παραγωγικότητα, την οικονομία και το μέλλον της εργασίας. Σύμφωνα με το 

Παγκόσμιο Οικονομικό Φόρουμ (World Economic Forum, 2016), η 4η Βιομηχανική 

Επανάσταση έχει τη δυνατότητα να αυξήσει τα παγκόσμια επίπεδα εισοδήματος και να 

βελτιώσει την ποιότητα ζωής των πληθυσμών σε όλον τον κόσμο. Το κόστος μεταφοράς και 

επικοινωνίας θα μειωθεί, οι παγκόσμιες αλυσίδες εφοδιασμού θα γίνουν πιο αποτελεσματικές, 

το κόστος του εμπορίου θα ελαττωθεί, θα ανοίξουν νέες αγορές και θα βελτιωθεί η ζωή των 

ανθρώπων (Caruso, 2018). 

Οι κοινωνικές συνέπειές της, ωστόσο, όπως το πρόβλημα της ανεργίας, η σύνθεση της 

αγοράς εργασίας όσον αφορά τις επαγγελματικές δεξιότητες και η δημιουργία διαφορετικών 

και απαιτητικών επαγγελμάτων, παραμένουν στο παρασκήνιο. Οι κριτικές απόψεις για αυτές 

τις θεσμικές αφηγήσεις αναδύουν κυρίως δύο ζητήματα. Πρώτον, αμφισβητείται ο 

τεχνολογικός ντετερμινισμός. Η τεχνολογία, σύμφωνα με τον Caribaldo (2016) (ό.α. Carouso, 

2018) δεν είναι εξωγενής στις κοινωνικές δομές, αλλά ενσωματωμένη στις κοινωνικές και 

πολιτικές σχέσεις. Επίσης, δεν είναι ουδέτερη, αλλά ανοιχτή σε ορισμένες κοινωνικές επιλογές 

και κλειστή σε άλλες. Σύμφωνα με τους Farrell και Greig (2016) (ό.α. Carouso, 2018) οι 

επιπτώσεις της τεχνολογίας στην ανεργία, τις συνθήκες εργασίας και την οργάνωση της 

εργασίας δεν είναι προβλέψιμες (Caruso, 2018) (όπ. αναφ. στο Παναγιωτόπουλος, 2021). 

Επίσης, σημαντικές αλλαγές πρέπει να γίνουν στο πεδίο της εκπαίδευσης και κατάρτισης 

του ανθρώπινου κεφαλαίου (Παναγιωτόπουλος & Καρανικόλα, 2018). Η εκπαίδευση, 

αναφέρει χαρακτηριστικά ο Andreas Schleicher (2019), Διευθυντής του τομέα εκπαίδευσης και 

δεξιοτήτων του ΟΟΣΑ, δεν είναι πλέον απλά μια διαδικασία διδασκαλίας. Είναι πιο σημαντικό 

οι εκπαιδευτικοί να δείξουν στους μαθητές πώς να αναπτύξουν μια αξιόπιστη πυξίδα και 

εργαλεία πλοήγησης για να βρουν τη δική τους πορεία σε ένα πλαίσιο πολύπλοκο, άστατο και 

αβέβαιο. Η φαντασία των εκπαιδευτικών, η συνειδητοποίηση, η γνώση, οι δεξιότητές τους και 

κυρίως, οι κοινές τους αξίες, η διανοητική και ηθική τους ωριμότητα καθώς και η αίσθηση 

ευθύνης είναι αυτό που θα τους καθοδηγήσει για να γίνει ο κόσμος καλύτερος. Προς αυτή την 

κατεύθυνση, το πλαίσιο μάθησης του ΟΟΣΑ 2030 (2018) έχει αναπτύξει μια πυξίδα η οποία 

βασίζεται σε ένα σύμπλεγμα διαφορετικών ειδών γνώσης (γνωστική, μεταγνωστική, 

κοινωνική, συναισθηματική, σωματική και πρακτική) και στάσεων (προσωπική, τοπική, 

κοινωνική, παγκόσμια) (όπ. αναφ. στο Παναγιωτόπουλος, 2021). 

Ως ανταπόκριση των σύγχρονων κρατών στις απαιτήσεις των καιρών, έτσι, όπως είναι 

διαμορφωμένες, προβάλει η πολιτική της δια βίου μάθησης,, άμεσα συνδεόμενη με την απόκτηση 

γνώσεων και την ανάπτυξη δεξιοτήτων, παράγοντες που είναι απαραίτητοι για την ευέλικτη προσαρμογή 

των πολιτών στη νέα κοινωνία της γνώσης. Μέσα σ' αυτό το πλαίσιο, μπορεί να προσφέρονται πολλαπλές 

ευκαιρίες μάθησης, που ικανοποιούν την ανάγκη του ατόμου τόσο για ενημέρωση και κατάρτιση όσο και 

συνεχή βελτίωση, ώστε να ανταποκρίνεται επαρκώς στον εργασιακό του χώρο. 

Η ΘΕΩΡΙΑ ΤΟΥ ΑΝΘΡΩΠΙΝΟΥ ΚΕΦΑΛΑΙΟΥ  

Η θεωρία του Ανθρώπινου Κεφαλαίου αναπτύχθηκε τη δεκαετία του 1960 (Schultz, 1961, 

Becker, 1962; 1964; 1965; κ.ά.). Οι εργαζόμενοι κατέχουν ένα σύνολο δεξιοτήτων, τις οποίες 
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μπορούν να ενοικιάζουν στους εργοδότες. Οι γνώσεις και οι δεξιότητες που κατέχει ένα άτομο 

αποτελούν ένα ŬˊɧɗŮɛŬ ˊŬɟŬɔɤɔɘəɞɨ əŮűŬɚŬɑɞɡ, η αξία του οποίου προσδιορίζεται από την 

πώληση των δεξιοτήτων αυτών στην αγορά εργασίας. Η αγορά (ανθρώπινου κεφαλαίου) 

λειτουργεί κάτω από καθεστώς πλήρους ανταγωνισμού, έτσι ώστε, εάν η προσφορά διαφέρει 

από τη ζήτηση, η τιμή του ανθρώπινου κεφαλαίου θα μεταβληθεί και θα αποκαταστήσει την 

ισορροπία. Οι όποιες ανισορροπίες εμφανίζονται μακροχρόνια στην αγορά εργασίας, 

οφείλονται: α) στην ύπαρξη θεσμών (συνδικάτα, συλλογικές συμβάσεις, ήθη και έθιμα κλπ που 

εμποδίζουν τον ανταγωνισμό, την κινητικότητα και την προσαρμοστικότητα των εργαζομένων, 

και β) στην ανομοιογένεια του εργατικού δυναμικού, το οποίο απαρτίζεται από άτομα με 

διαφορετικά ταλέντα, δεξιότητες, ειδικεύσεις κ.λπ., δηλαδή από άτομα με διαφορετικές 

ποσότητες ανθρώπινου κεφαλαίου (ȷˊɧ ȹɘŬɚɏɝŮɘɠ ɛŬɗɖɛɎŰɤɜ, 2023). 

Η θεωρία αυτή αντιλαμβάνεται την εργασία ως κεφάλαιο, παραγνωρίζοντας τις σημαντικές 

της ιδιαιτερότητες. Μεταχειρίζεται τη δυνατότητα του ατόμου να εξασφαλίσει μια θέση 

εργασίας ως προϊόν της προσπάθειάς του και την αγορά εργασίας σαν το μηχανισμό που 

αντιμετωπίζει τους εργαζόμενους σύμφωνα με τις ικανότητές τους. Δεν αναγνωρίζει ωστόσο 

την ύπαρξη των δομών και των θεσμών που αναπτύσσονται στο εσωτερικό της αγοράς 

εργασίας και την επίδρασή τους στις λειτουργίες των αγορών και στην αποτελεσματικότητά 

τους. 

Η θεωρία του ανθρώπινου κεφαλαίου αποτελεί τη βάση της επιλογής επαγγέλματος, το 

επάγγελμα εξαρτάται από το ύψος και το είδος της εκπαίδευσης. Τα άτομα προτιμούν να 

συμμετέχουν στην εκπαιδευτική διαδικασία σε νεαρές ηλικίες. Η θεωρία αποτελεί τη βάση μιας 

θεωρίας τεκμηρίωσης των μισθολογικών διαφορών (διαφορετικοί μισθοί σε διαφορετικά 

επίπεδα εκπαίδευσης αλλά και διαφορετικά επίπεδα κόστους απόκτησης της εκπαίδευσης) 

(ȷˊɧ ȹɘŬɚɏɝŮɘɠ ɛŬɗɖɛɎŰɤɜ, 2023). 

Όσον αφορά τις εναλλακτικές θεωρίες της εκπαίδευσης, πρόκειται για Μαρξιστικές 

προσεγγίσεις ή νέο-μαρξιστικές προσεγγίσεις που αντιλαμβάνονται τον ρόλο της εκπαίδευσης 

σε άμεση σχέση με την οικονομία και την αγορά εργασίας, ενώ δίνεται έμφαση: στις σχέσεις 

της εκπαίδευσης με την παραγωγή των δεξιοτήτων, τη διαμόρφωση των επαγγελμάτων και τη 

λειτουργία τους στην παραγωγική διαδικασία, στον ρόλο του εκπαιδευτικού συστήματος ως 

μηχανισμού αναπαραγωγής των κοινωνικών ανισοτήτων. 

ΕΘΝΙΚΕΣ ΠΟΛΙΤΙΚΕΣ ΚΑΙ 4η ΒΙΟΜΗΧΑΝΙΚΗ ΕΠΑΝΑΣΤΑΣΗ  

Η επισκόπηση εθνικών άρθρων και δημοσιευμάτων καταδεικνύει ότι το ελληνικό κράτος 

έχει αργοπορήσει σημαντικά στη δημιουργία μια εθνικής στρατηγικής σχετικά με τη διαχείριση 

της 4ης βιομηχανικής επανάστασης.  

Επιπρόσθετα, πρόσφατη έρευνα στην Ελλάδα υποστηρίζει ότι το 80% των εργοδοτών 

θεωρεί ότι το εκπαιδευτικό σύστημα της χώρας δεν εξοπλίζει τους αποφοίτους με το αναγκαίο 

μείγμα δεξιοτήτων που απαιτείται από την αγορά εργασίας (επιχειρηματική ηθική, ικανότητα 

εργασίας σε ομάδες, ευελιξία και προσαρμοστικότητα, επικοινωνιακές δεξιότητες), ενώ το 

43% των Ελλήνων θεωρούν ότι η εκπαίδευση ή η κατάρτισή τους δεν τους παρείχε τις 

απαιτούμενες δεξιότητες προκειμένου να βρουν μια θέση εργασίας η οποία να ανταποκρίνεται 

στα επαγγελματικά τους προσόντα. Το κενό αυτό των δεξιοτήτων θα μπορούσε να καλυφθεί 

από τα Πανεπιστήμια, κυρίως μέσω της Πρακτικής Άσκησης, αλλά και από Σχολές Μαθητείας, 

και φυσικά μέσω της καλύτερης συνεργασίας των κόσμων της αγοράς και της εκπαίδευσης και 

των δημοσίων και ιδιωτικών φορέων (Υπουργεία Παιδείας- Εργασίας, τομέας επιχειρήσεων), 

κάτι που επιχειρήθηκε στην Ευρώπη από το 2010 με την ανάπτυξη της πρωτοβουλίας «Νέες 

δεξιότητες για νέες θέσεις εργασίας» (New Skills for New Jobs), η οποία στόχευε στην 

προώθηση της βελτίωσης των δεξιοτήτων προσαρμόζοντας τις δεξιότητες στις ανάγκες της 

αγοράς εργασίας (όπ. αναφ. στο Παναγιωτόπουλος, 2021). 



ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΗ ΕΠΕΤΗΡΙΔΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΠΡΩΤΟΒΑΘΜΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΚΟΡΙΝΘΙΑΣ 

 

80 

  

Η ΕΤΟΙΜΟΤΗΤΑ ΤΟΥ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΥ ΣΤΟ ΠΕΡΙΒΑΛΛΟΝ ΤΟΥ 

EDUCATION 4.0 

Σημαντικοί δείκτες και βασικά προαπαιτούμενα της ετοιμότητας των εκπαιδευτικών να 

διαχειρίζονται τις αλλαγές είναι οι κατάλληλες γνώσεις και δεξιότητες, η διερεύνηση των 

αντιλήψεων, των διαθέσεων και των πεποιθήσεών τους σχετικά με το νέο πλαίσιο, όπως αυτό 

υπαγορεύεται από τις ραγδαίες τεχνολογικές εξελίξεις (Terrell & Lindsey, 2009). Ο εκάστοτε 

εκπαιδευτικός είναι απαραίτητο να προβεί σε μια διαδικασία προσωπικού αναστοχασμού και 

αυτοκριτικής που θα του επιτρέψει, σύμφωνα με τον Gorski (2001), να διερευνήσει τη 

διαδικασία ανάπτυξης της ταυτότητάς του και τον τρόπο αντίδρασής του στις αλλαγές. Η 

ετοιμότητα του εκπαιδευτικού έγκειται επιπρόσθετα και στα χαρακτηριστικά της 

προσωπικότητάς του και στη διάθεσή του (disposition) να ανταποκρίνεται στις αλλαγές. 

Βασικά χαρακτηριστικά της προσωπικότητας του ατόμου (dispositions) που αναφέρονται 

εκτενώς στη βιβλιογραφία και παίζουν σημαντικό ρόλο στη διαχείριση των αλλαγών είναι η 

ανοιχτότητα (openness), η ενσυναίσθηση, η ευελιξία και η περιέργεια (όπ. αναφ. στο 

Παναγιωτόπουλος, 2021). 

Συμπληρωματικά, ο Dinar Wahyuni (2018) αναφέρεται στην ικανότητα διαχείρισης της 

παγκοσμιοποίησης, στην ικανότητα των μελλοντικών στρατηγικών και της συμβουλευτικής, 

αλλά και στην ικανότητα των εκπαιδευτικών να μπορούν να πραγματοποιούν μια 

ολοκληρωμένη αξιολόγηση, να παρουσιάζουν ενότητες ανάλογα με το πάθος των μαθητών και 

να κάνουν καινοτόμο και αυθεντικό μάθημα. Συνεπώς, ο δάσκαλος πρέπει να γνωρίζει πώς να 

ενεργεί ως διαμεσολαβητής της τάξης, πώς να δημιουργεί ένα θετικό, υποστηρικτικό και 

ασφαλές μαθησιακό περιβάλλον για όλους τους μαθητές, πώς να θέτει μακροπρόθεσμους και 

βραχυπρόθεσμους στόχους, πώς να ενθαρρύνει την περιέργεια των μαθητών, πώς να 

επικοινωνεί αποτελεσματικά και πώς να χρησιμοποιεί την τεχνολογία (Xing, 2015).  

Επίσης, θα πρέπει να είναι φιλικοί με την τεχνολογία, να αντιληφθούν ότι οι αναπόφευκτες 

αλλαγές δεν αποτελούν πάντα απειλή αλλά ενδεχομένως κάτι προοδευτικό και θετικό, να 

μαθαίνουν, να προσαρμόζονται, να έχουν αίσθηση του χιούμορ, να μη φοβούνται τα λάθη και 

να είναι δημιουργικοί. Η δημιουργικότητα, μια από τις κορυφαίες δεξιότητες του 

εκπαιδευτικού του 21ου αιώνα, συνιστά μια δομή, μια προσέγγιση, μια μέθοδο για την επίλυση 

προβλημάτων (Wahyuni, 2018) (όπ. αναφ. στο Παναγιωτόπουλος, 2021). 

ΕΠΙΜΟΡΦΩΣΗ ΚΑΙ ΕΠΑΓΓΕΛΜΑΤΙΚΗ ΑΝΑΠΤΥΞΗ ΤΩΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ  

Η επιμόρφωση και κατάρτιση των εκπαιδευτικών καθίσταται ζήτημα μείζονος σημασίας 

λόγω των συνεχών αλλαγών στον εργασιακό χώρο της εκπαίδευσης. Ο ρόλος του 

εκπαιδευτικού εξελίσσεται, ενώ βασικό ζητούμενο αποτελεί η ανανέωση και ο εμπλουτισμός 

των γνώσεων και των δεξιοτήτων του, όπως αυτές υπαγορεύονται από τις τοπικές, εθνικές αλλά 

και διεθνείς εξελίξεις (Ανδρεαδάκης, Παναγιωτόπουλος, Καρανικόλα & Ζιάκας, 2019). 

Ο όρος «επαγγελματική ανάπτυξη», γνωστός και ως professional development (αγγλική 

βιβλιογραφία) περιγράφει μια διαδικασία που αποβλέπει τόσο στην επαγγελματική και 

προσωπική ανάπτυξη του ατόμου όσο και στην εξέλιξη της σταδιοδρομίας του, στον εργασιακό 

χώρο που δραστηριοποιείται. Η διαδικασία αυτή είναι μακροχρόνια και έχει δυναμικά 

χαρακτηριστικά (Δασκολιά, 2000). Υλοποιείται δε μέσω της επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών 

συμβάλλοντας τόσο στη λειτουργία του εκπαιδευτικού συστήματος όσο και στην κάλυψη των 

προσδοκιών τους (Βουλτσίδης, 2013). Θεωρείται αναγκαία, για την κάλυψη του γνώσεων, την 

ανάπτυξη και εξέλιξή τους από την αποφοίτησή τους έως και την επαγγελματική 

αποκατάστασή τους (Αραβανής, 2011).  

Ταυτόχρονα, οι ταχύτατες αλλαγές που συντελούνται σε όλους τους τομείς της επιστήμης, 

η συνεχόμενη μεταβολή του θεσμικού πλαισίου της εκπαίδευσης και η διαφοροποίηση των 

κοινωνικο-οικονομικών συνθηκών δικαιολογούν την στρατηγική συμβολή της στην 
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επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών και στην αναβάθμιση της ποιότητας του 

εκπαιδευτικού έργου (Ο.ΕΠ.ΕΚ, 2007).  

Η οργάνωση επιμορφωτικών προγραμμάτων είναι έργο θεσμικών φορέων (υπουργείο, 

πανεπιστήμια) και σύμφωνα με τον Βεργίδη (2003), όταν αναφερόμαστε στην επιμόρφωση των 

εκπαιδευτικών, είναι αυτονόητο ότι ισχύει η τεχνογνωσία που έχει αναπτυχθεί στο πεδίο της 

εκπαίδευσης ενηλίκων, καθώς οι επιμορφούμενοι εκπαιδευτικοί είναι ενήλικες. Έτσι η 

επιμόρφωση, υπό αυτή την έννοια είναι πειθαρχημένη εκπαιδευτική δράση με ελεύθερη 

ανάπτυξη των συμμετεχόντων. 

ΤΑ ΟΦΕΛΗ ΤΟΥ EDUCATION 4.0 ΓΙΑ ΤΗΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΗ ΚΟΙΝΟΤΗΤΑ 

Το Education 4.0 έχει αναπτυχθεί προκειμένου να ανταποκριθεί στις απαιτήσεις του 

Industry 4.0 και να προετοιμάσει εξειδικευμένους και καταρτισμένους επαγγελματίες που θα 

εργαστούν σε ένα παγκόσμιο και ψηφιακό περιβάλλον. Επιπρόσθετα, προωθεί την έξυπνη 

σκέψη στην εκπαίδευση, κυρίως μέσα από την αξιοποίηση της τεχνολογίας. Αυτό σημαίνει ότι 

οι μαθητές θα μαθαίνουν να εκπαιδεύονται στο πώς θα έχουν πρόσβαση στο Διαδίκτυο και πώς 

θα εγγράφονται σε μαθήματα μέσω ποικίλων ανοιχτών διαδικτυακών μαθημάτων, βιντεο-

συνομιλιών ή φωνητικών κλήσεων.  

Στο πλαίσιο του Education 4.0, το οποίο αποτελεί πράγματι μια επανάσταση εικονική όσο 

και ψηφιακή στην υπηρεσία των συμμετεχόντων στο εκπαιδευτικό γίγνεσθαι, οι εκπαιδευτικοί 

επικεντρώνονται στον κάθε μαθητή/τρια ξεχωριστά και τα εργαλεία, οι τεχνικές, οι μέθοδοι 

που χρησιμοποιούν εστιάζουν στην εξατομικευμένη διδασκαλία με σκοπό την πιο 

αποτελεσματική και ποιοτική μάθηση. Στα πλεονεκτήματα συμπεριλαμβάνονται επίσης η 

απομείωση του γραφειοκρατικού φόρτου εργασίας λόγω της αυτοματοποίησης ενεργειών, η 

αμεσότερη επικοινωνία με τους/τις μαθητές/τριες, η βελτίωση των αποτελεσμάτων μάθησης 

(Lase, 2019).  

Από άποψη διαχείρισης, το Education 4.0 επίσης συμβάλλει στην καλύτερη οργάνωση του 

σχολείου, στη μείωση του κόστους διαχείρισης και στην εφαρμογή πιο αποτελεσματικών 

επιχειρηματικών μοντέλων. Ως προς τους μαθητές, η αξιοποίηση της τεχνολογίας θα τους 

βοηθήσει στην καλύτερη επικοινωνία με όλα τα εμπλεκόμενα στην εκπαίδευση μέλη, στη 

βελτίωση της μάθησης, η οποία σε πολλές περιπτώσεις δύναται να είναι και εξατομικευμένη, 

ενώ ταυτόχρονα θα αποκτήσουν μεγαλύτερο ενδιαφέρον για το πρόγραμμα σπουδών, το οποίο 

δύναται να περιλαμβάνει πιο δυναμικές ασκήσεις, αλλά και υλικό που θα είναι πιο εύκολα 

προσβάσιμο και πολυπρισματικό (Working Document E2030: 

Education and Skills for the 21st Century January, 2017) (όπ. αναφ. στο Παναγιωτόπουλος, 

2021). 

ΕΠΙΛΟΓΟΣ. Ο «ΚΡΥΦΟΣ» ΡΟΛΟΣ ΤΗΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΤΟΥ EDUCATION 4.0 

Τη διοίκηση της εκπαίδευσης αναλαμβάνει πλέον ο οργανωμένος επιχειρηματικός τομέας 

και όχι οι δάσκαλοι, σύμφωνα με την προσέγγιση του νεοφιλελευθερισμού, όπως ορίζεται από 

το κέντρο των ιμπεριαλιστικών αποφάσεων στις ΗΠΑ. Η εκπαίδευση πλέον θεωρείται 

οικονομική δραστηριότητα, εμπορευματικοποιείται, σχετίζεται με ιδεολογικές επιρροές και 

πλουτισμό, δημιουργείται το «ανθρώπινο κεφάλαιο» και το μοντέλο αυτό εξάγεται με οδηγίες, 

συστάσεις και εντολές από τους διεθνείς οικονομικούς οργανισμούς (Παγκόσμια Τράπεζα, 

ΟΟΣΑ, ΔΝΤ). 

Τις προτεινόμενες μεταρρυθμίσεις και την εν γένει διαμόρφωση της εκπαιδευτικής 

πολιτικής των ΗΠΑ ανέλαβε το Business Round Table (1989-1994), καθότι, όπως υποστήριζαν 

τα προσόντα των απόφοιτων δεν ανταποκρίνονταν στις υπάρχουσες εργασίες (career ready). 

Δημιουργήθηκε ένα πλέγμα αξιολόγησης του σχολικού οργανισμού που συνέδεε τη 

χρηματοδότηση των σχολικών μονάδων με την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού και των 

μαθητών/τριών. Αυτό οδήγησε σε κλείσιμο πολλών σχολείων λόγω αδυναμίας εύρεσης πόρων, 



ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΗ ΕΠΕΤΗΡΙΔΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΠΡΩΤΟΒΑΘΜΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΚΟΡΙΝΘΙΑΣ 

 

82 

  

τα οποία επαναλειτούργησαν ως ΣΔΙΤ. Προς την κατεύθυνση αυτών των μεταρρυθμίσεων 

κινούνταν και υπερεθνικοί οργανισμοί, όπως το WEF. 

Ανησυχίες έχει προκαλέσει η δοκιμή του πιλοτικού προγράμματος στη Νέα Υόρκη την 

περίοδο του lockdown από τον δήμαρχο Cuomo. Το Reimagine Education είναι ένα πρόγραμμα 

υπογραφόμενο από τον Bill Gates, όπου ο εκπαιδευτικός αντικαθίσταται με αλγόριθμο. 

Δημιουργείται το portfolio του μαθητή/τριας, όπου έχει καταγραφεί η εξέλιξή του και το οποίο 

θα τον συνοδεύει σε κάθε προσπάθεια αναζήτησης εργασίας. Το όλο εγχείρημα παραπέμπει σε 

έναν καπιταλισμό των δεδομένων και η εκπαίδευση αρκείται στην καταγραφή προσωπικών 

δεδομένων του/της μαθητή/τριας που σχετίζονται με τον τομέα της μάθησης. 

Όπως χαρακτηριστικά αναφέρεται στη Νικολακάκη (2022), η μείωση των δεδομένων των 

κοινωνικών ζητημάτων έχει ως αποτελέσματα το διαδικτυακό σχολείο, την πρόσβαση σε 

ιδρύματα μέσω ψηφιακής ταυτότητας, την καταγραφή όλων στο blockchain υπό την ομπρέλα 

της βιώσιμης ανάπτυξης. 

Ο προβληματισμός που τίθεται σχετίζεται με τη διαχείριση των λύσεων. Αν ο 

προσανατολισμός επικεντρώνεται στη λύση του προβλήματος ή αν οι διαχειριστές 

παρεμβαίνουν στα στατιστικά προς ευχαρίστηση των επενδυτών (Νικολακάκη, 2022). 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

ȼ ɟŬɔŭŬɑŬ ŬɜɎˊŰɡɝɖ Űɤɜ ˊɟɞɖɔɛɏɜɤɜ ŰŮɢɜɞɚɞɔɘɩɜ ŰŮɢɜɖŰɐɠ ɜɞɖɛɞůɨɜɖɠ ŰŬ ŰŮɚŮɡŰŬɑŬ 

ɢɟɧɜɘŬ, ɏɢŮɘ ɞŭɖɔɐůŮɘ ůŰɖ ŭɖɛɘɞɡɟɔɑŬ ɜɏɤɜ əŬɘɜɞŰɧɛɤɜ ŮɟɔŬɚŮɑɤɜ ˊɞɡ ɏɢɞɡɜ ɐŭɖ ŮŭɟŬɘɤɗŮɑ ůŮ 

ˊɞɚɚɞɨɠ ŮˊɘůŰɖɛɞɜɘəɞɨɠ əɚɎŭɞɡɠ əŬɘ ŭɘŬɟəɩɠ ŮɝŮɚɑůůɞɜŰŬɘ. ȰɜŬ Ŭˊɧ ŰŬ ˊɘɞ ŭɘŬŭŮŭɞɛɏɜŬ əŬɘ 

ɞɚɞəɚɖɟɤɛɏɜŬ ɜɞɐɛɞɜŬ ůɡůŰɐɛŬŰŬ ŮɑɜŬɘ Űɞ ChatGPT, Űɞ ɞˊɞɑɞ ŬɜŬɛɏɜŮŰŬɘ ɧŰɘ ɗŬ ŮˊɖɟŮɎůŮɘ 

ɟɘɕɘəɎ ŭɘɎűɞɟɞɡɠ ŰɞɛŮɑɠ, ůɡɛˊŮɟɘɚŬɛɓŬɜɞɛɏɜɞɡ əŬɘ ŬɡŰɞɨ Űɖɠ ŮəˊŬɑŭŮɡůɖɠ. ɆŰɖɜ ˊŬɟɞɨůŬ 

ŮɟɔŬůɑŬ ˊŬɟɞɡůɘɎɕɞɜŰŬɘ ɞɟɘůɛɏɜŬ ŬɜŬɛŮɜɧɛŮɜŬ ɞűɏɚɖ Űɞɡ ChatGPT ůŰɖ ŭɘŭŬůəŬɚɑŬ əŬɘ Űɖ 

ɛɎɗɖůɖ. Ⱥˊɘˊɚɏɞɜ, ŬɜŬɚɨɞɜŰŬɘ ˊɟɞəɚɐůŮɘɠ ˊɞɡ ˊɟɞəɨˊŰɞɡɜ əŬŰɎ Űɖɜ ŮɘůŬɔɤɔɐ Űɞɡ ChatGPT 

ůŰɖɜ ŮəˊŬɑŭŮɡůɖ. ȼ ŮɟɔŬůɑŬ ɞɚɞəɚɖɟɩɜŮŰŬɘ ɛŮ ˊɟɞŰɎůŮɘɠ əŬɘ ˊɟɞɞˊŰɘəɏɠ Ŭɝɘɞˊɞɑɖůɖɠ Űɞɡ 

ChatGPT ůŰɖɜ ŮəˊŬɑŭŮɡůɖ əŬɘ Űɖ ŭɘŭŬůəŬɚɑŬ ɡɘɞɗŮŰɩɜŰŬɠ Űɖɜ ŬɜɗɟɤˊɞəŮɜŰɟɘəɐ ˊɟɞůɏɔɔɘůɖ ɛŮ 

ɏɛűŬůɖ ůŰɞɜ ɟɧɚɞ Űɞɡ ŭŬůəɎɚɞɡ əŬɘ ɛŮ Űɟɧˊɞ ɩůŰŮ ɖ ŮɜůɤɛɎŰɤůɖ ŰŮɢɜɞɚɞɔɘɩɜ ůŰɖ ŭɘŭŬəŰɘəɐ 

əŬɘ ɛŬɗɖůɘŬəɐ ŭɘŬŭɘəŬůɑŬ ɜŬ ŮɑɜŬɘ ŬůűŬɚɐɠ əŬɘ ŮˊɤűŮɚɐɠ ɔɘŬ Űɞɡɠ ɛŬɗɖŰɏɠ, Űɧůɞ ůŮ ŮˊɑˊŮŭɞ 

ɔɜɩůŮɤɜ, ɧůɞ əŬɘ ŭŮɝɘɞŰɐŰɤɜ. 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: (ȷɜɗɟɤˊɞəŮɜŰɟɘəɐ) ɇŮɢɜɖŰɐ Ɂɞɖɛɞůɨɜɖ, ȺəˊŬɑŭŮɡůɖ, ChatGPT 

ABSTRACT 

The rapid development of advanced artificial intelligence technologies in recent years has 

led to the creation of new innovative tools that have already been established in various 

scientific fields and are constantly evolving. One of the most widespread and integrated 

intelligent systems is ChatGPT, which is expected to have a profound impact on various sectors, 

including education. This paper presents some anticipated benefits of ChatGPT in teaching and 

learning. Additionally, it analyzes challenges that arise during the integration of ChatGPT into 

education. The work concludes with proposals and perspectives for leveraging ChatGPT in 

education and teaching, adopting a human-centered approach with an emphasis on the 

teacher's role, ensuring that the incorporation of technologies into the teaching and learning 

process is safe and beneficial for students, both in terms of knowledge and skills. 

ΚΕΥWORDS: (anthropocentric) Artificial Intelligence, Education, ChatGPT 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ  

Η έννοια των νοημόνων μηχανών είναι μία ιδέα που απασχολεί την ανθρωπότητα από την 

αρχαιότητα με αναφορές να καταγράφονται ακόμα και στην αρχαία ελληνική μυθολογία όπου 

ο Τάλως παρουσιάζεται ως ένας γιγάντιος, ανθρωπόμορφος μυθικός φύλακας της Κρήτης με 

σώμα από χαλκό και εντυπωσιακές δυνατότητές (Shashkevich, 2019). Το 1950 ο Alan Turing 

αναφέρθηκε για πρώτη φορά στην ιδέα της Τεχνητής Νοημοσύνης (ΤΝ) και στην προοπτική 

ενός προγράμματος υπολογιστή που θα συνομιλεί με ανθρώπους χωρίς αυτοί να 

mailto:smpalom@upatras.gr
mailto:giannistsak6@gmail.com
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καταλαβαίνουν αν συνομιλούν με άνθρωπο ή μηχανή (Turing, 1950). Γι’ αυτό ο Alan Turing 

θεωρείται και ο πατέρας της ΤΝ. Ωστόσο, ο όρος «τεχνητή νοημοσύνη» θεμελιώθηκε επίσημα 

το έτος 1956 από τους Marvin Minsky και John McCarthy στο Dartmouth College του New 

Hampshire στο συνέδριο επιστημόνων Dartmouth Summer Research Project on Artificial  

Intelligence (DSRPAI) (Haenlein & Kaplan, 2019). Έκτοτε, η ραγδαία ανάπτυξη των 

προηγμένων τεχνολογιών ΤΝ έχει δημιουργήσει ένα ταχέως μεταβαλλόμενο και εξελισσόμενο 

περιβάλλον σε πολλούς επιστημονικούς τομείς όπως τουρισμός, ψυχαγωγία, υγεία, και 

εκπαίδευση και βρίσκεται στην αιχμή της επιστημονικής έρευνας, ενώ παράλληλα η ΤΝ έχει 

κάνει την είσοδό της σε πολλές πτυχές της καθημερινότητάς μας και η χρήση τάχιστον ης 

αυξάνεται διαρκώς το τελευταίο διάστημα. Η Ευρωπαϊκή Ένωση αναμένει ότι η ΤΝ θα 

βελτιώσει σημαντικά τη ζωή όλων των πολιτών και θα αποφέρει σημαντικά οφέλη για την 

κοινωνία, την εκπαίδευση και την οικονομία. Το κύριο όραμα της Ευρωπαϊκής προσέγγισης 

είναι η «ανθρωποκεντρική ΤΝ", η οποία θα διασφαλίζει ότι η ΤΝ λειτουργεί για τους 

ανθρώπους και την ευημερία τους και προστατεύει τα θεμελιώδη δικαιώματα τους 

(https://digital-strategy.ec.europa.eu/el/policies/artificial-intelligence, & 

https://www.europarl.europa.eu/doceo/document/TA-9-2021-0238_EL.html).  

Στον κλάδο της εκπαίδευσης, εκτιμάται ότι στο άμεσο μέλλον η ΤΝ θα οδηγήσει σε 

σημαντικές αλλαγές στις μεθόδους διδασκαλίας και μάθησης. Ο Σαμ Άλτμαν, επικεφαλής της 

αμερικανικής εταιρείας OpenAI, η οποία δημιούργησε την τόσο δημοφιλή όσο και 

αμφιλεγόμενη εφαρμογή τεχνητής νοημοσύνης ChatGPT, υποστηρίζει ότι η ΤΝ θα φέρει 

επανάσταση στην εκπαίδευση, όπως έκαναν οι αριθμομηχανές, αλλά δεν θα αντικαταστήσει 

τον δάσκαλο και τη μάθηση. Το ChatGPT αποτελεί το πιο πρόσφατο τεχνολογικό επίτευγμα 

που έχει απασχολήσει την επιστημονική κοινότητα. Πρόκειται για ένα διαδραστικό chatbot το 

οποίο παρέχει ένα ευρύ φάσμα λειτουργιών και αποτελεί ένα εργαλείο με πληθώρα εφαρμογών 

και δυνατοτήτων. Ήδη έχει ανοίξει ένας ευρύς ερευνητικός και επιστημονικός διάλογος για την 

επίδραση του ChatGPT στην εκπαίδευση και υπάρχει έντονο επιστημονικό ενδιαφέρον και 

διαρκής ανάπτυξη σχετικής βιβλιογραφίας. Η παρούσα εργασία εξετάζει τις προοπτικές και τις 

προκλήσεις που προκύπτουν από την αξιοποίηση του ChatGPT στον εκπαιδευτικό τομέα με 

έμφαση στην Πρωτοβάθμια και Δευτεροβάθμια εκπαίδευση.  

ΤΟ CHATGPT  

Το ChatGPT δημιουργήθηκε το 2018 από την εταιρία OpenAI και κυκλοφόρησε τον 

Νοέμβριο του 2022 προκαλώντας μεγάλο ενθουσιασμό παγκοσμίως με τις δυνατότητές του. 

Αποτελεί ένα chatbot. Ο όρος chatbot προέρχεται από το συνδυασμό των λέξεων «chat» και 

«robot» και επεξηγεί την βασική ουσία του ChatGPT, το οποίο είναι μια εφαρμογή ΤΝ με τη 

δυνατότητα να μιμείται ένα ανθρώπινο συνομιλητή, παρέχοντας έτσι τη δυνατότητα για 

διάλογο. Τα αρχικά GPT στον τίτλο της εφαρμογής αντιστοιχούν στις λέξεις «Generative Pre-

trained Transformer» οι οποίες μεταφράζονται ως «Παραγωγικός Προεκπαιδευμένος 

Μετασχηματιστής» και περιγράφουν την αρχή λειτουργίας της εφαρμογής. Πιο συγκεκριμένα, 

το ChatGPT βασίζεται στην οικογένεια μεγάλων γλωσσικών μοντέλων (LLMs) της OpenAI, 

και έχει στη διάθεση του ένα τεράστιο αριθμό δεδομένων, τα οποία επεξεργάζεται ώστε να 

συνθέσει νέο εξατομικευμένο περιεχόμενο ανάλογα με τις οδηγίες και τις απαιτήσεις που 

επιβάλλει ο κάθε χρήστης (Baidoo-Anu & Ansah, 2023).  

Οι ικανότητες του ChatGPT περιλαμβάνουν ενδεικτικά την παραγωγή, τη μετάφραση και 

την περίληψη γραπτού λόγου, την ανάπτυξη κώδικα προγραμματισμού και τον εντοπισμό 

σφαλμάτων σε προγράμματα υπολογιστών, τη σύνθεση μουσικής, ποίησης και τέχνης, τη 

δημιουργία ηλεκτρονικών παιχνιδιών και την απάντηση ερωτήσεων. Οι δυνατότητες του 

ChatGPT δεν περιορίζονται μόνο σε όσες αναφέρθηκαν, αντιθέτως έχουν τεράστιο εύρος και 

διαρκώς εμπλουτίζονται και βελτιστοποιούνται με συνεχείς ενημερώσεις.  

https://digital-strategy.ec.europa.eu/el/policies/artificial-intelligence
https://www.europarl.europa.eu/doceo/document/TA-9-2021-0238_EL.html
https://www.news247.gr/techniti-noimosyni-ai-
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Το ChatGPT διαρκώς εξελίσσεται και μέχρι σήμερα έχει δημιουργηθεί η έκδοση ChatGPT-

4, η οποία συνιστά ένα μεγάλο πολυτροπικό μοντέλο που θα είναι διαθέσιμο επί πληρωμή σε 

περιορισμένη μορφή στο ChatGPT Plus. 

ΕΦΑΡΜΟΓΕΣ ΤΟΥ CHATGPT ΣΤΗΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ 

Οι εφαρμογές του ChatGPT στην εκπαίδευση είναι ποικίλες και διαρκώς επεκτείνονται. 

Στην παρούσα ενότητα παρουσιάζουμε παραδείγματα τέτοιων εφαρμογών που εστιάζουν τόσο 

στον μαθητή όσο και στον εκπαιδευτικό. 

ChatGPT & Υποστήριξη στην ανάπτυξη ικανοτήτων σύνθεσης γραπτού λόγου 

Η γραφή εδώ και αιώνες, έχει αποδειχθεί απαραίτητη για την προώθηση της δημιουργικής 

και κριτικής σκέψης μέσω της οργάνωσης πληροφοριών και της δημιουργίας αφηγήσεων, και 

εξακολουθεί να διαδραματίζει καίριο ρόλο στην εκπαίδευση, ακόμη και στην εποχή της 

τεχνητής νοημοσύνης. Το ChatGPT έχει ήδη εδραιωθεί ως ένα πολύτιμο εργαλείο για 

συγγραφείς, εμπόρους και επαγγελματίες που συχνά χρειάζεται να παράγουν κείμενο. Το 

ChatGPT μπορεί να αξιοποιηθεί σε αυτό τον τομέα και για εκπαιδευτικούς σκοπούς. 

Ειδικότερα, μπορεί να υποστηρίξει τους εκπαιδευτικούς στην παραγωγή εκπαιδευτικού υλικού 

με ποικίλες μορφές όπως κείμενο, παρουσίαση, τεστ ή διαγωνίσματα κ.α.. Επιπρόσθετα, μπορεί 

να υποστηρίξει τους μαθητές να βελτιώσουν τις ικανότητες γραφής τους. Για παράδειγμα, το 

ChatGPT μπορεί να ελέγξει για γραμματικά και δομικά προβλήματα στο γραπτό λόγο των 

μαθητών και να παράσχει σε αυτούς πολύτιμα σχόλια. Ακόμα, μέσω του ChatGPT οι μαθητές 

μπορούν να λάβουν εξατομικευμένη ανατροφοδότηση ανάλογα με το ύφος γραφής τους 

προκειμένου να επικεντρωθούν στους τομείς που πρέπει να βελτιωθούν (Javaid et al., 2023). 

Επιπλέον, το ChatGPT έχει την ικανότητα να παράγει γραπτό λόγο πάνω σε οποιαδήποτε 

θεματική ενότητα προσδιορίσει ο χρήστης και σε ποικίλες μορφές (κείμενο, ποίημα κ.α.). Αυτό 

το χαρακτηριστικό μπορεί να αποδειχθεί χρήσιμο για τους μαθητές οι οποίοι μπορούν να 

αξιοποιήσουν τα κείμενα που παράγει η εφαρμογή ως πηγή έμπνευσης ή και ως μέτρο 

σύγκρισης των ατομικών τους κειμένων. Στο Σχήμα 1 παραθέτουμε ενδεικτικά Haiku που 

δημιουργήθηκαν στο ChatGPT κατόπιν σχετικού ερωτήματος μαθητή με θέμα το φθινόπωρο: 

 

Σχήμα 1: Κείμενο που δημιουργήθηκε από το ChatGPT σε ερώτημα για παραγωγή Haiku για το 

φθινόπωρο 

ChatGPT & Υποστηρικτική διδασκαλία 
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Η ικανότητα του ChatGPT να μιμείται ανθρώπινους συνομιλητές μπορεί να αξιοποιηθεί 

για να παρέχει υποστηρικτική διδασκαλία, εκτός της αίθουσας. Αναλυτικότερα, μαθητές όλων 

των επιπέδων συχνά αναπτύσσουν απορίες και ερωτήσεις κατά τη διάρκεια της μελέτης εκτός 

σχολείου και δεν μπορούν να απευθυνθούν σε κάποιον με τις απαραίτητες γνώσεις για να τους 

βοηθήσει. Αυτό λειτουργεί ως τροχοπέδη στη μαθησιακή διαδικασία καθώς αποθαρρύνει τους 

μαθητές και επιπλέον μπορεί να οδηγήσει στην παρερμηνεία ή και τη λανθασμένη αφομοίωση 

πληροφοριών. Ωστόσο, το ChatGPT μπορεί να ανταποκριθεί με ικανοποιητική ακρίβεια σε 

ερωτήματα, κατανοώντας την πρόθεση και το υπόβαθρο του χρήστη, παρέχοντας έτσι την 

απαραίτητη εξατομικευμένη καθοδήγηση ανά πάσα χρονική στιγμή. Ως εκ τούτου, οι μαθητές 

μπορούν να υποστηριχθούν ώστε να ξεπεράσουν γνωστικά εμπόδια τη στιγμή που τους 

παρουσιάζονται και να γίνουν περισσότερο αυτόνομοι, αναπτύσσοντας παράλληλα δεξιότητες 

αντιμετώπισης προβλημάτων (Sok & Heng, 2023).  

ChatGPT & Συστήματα αξιολόγησης 

Η αξιολόγηση των μαθητών είναι μία βασική διαδικασία ώστε να εξασφαλιστεί η ποιότητα 

της εκπαίδευσης και αποτελεί μια από τις σημαντικότερες, αν και αγχωτικές, προκλήσεις για 

τους μαθητές. Οι εκπαιδευτικοί καλούνται διαρκώς να προετοιμάζουν πρωτότυπο υλικό για 

την αξιολόγηση των μαθητών, λαμβάνοντας υπόψη πληθώρα παραγόντων, όπως το γνωστικό 

επίπεδο, το επίπεδο δυσκολίας της αξιολόγησης και το χρονικό περιθώριο στο οποίο οι μαθητές 

θα κληθούν να την ολοκληρώσουν.  

Το ChatGPT επιτρέπει στους εκπαιδευτικούς να έχουν έναν καινοτόμο και ευέλικτο 

εργαλείο δημιουργίας μαθησιακών αξιολογήσεων με ανατροφοδότηση και αναφορές σε 

πραγματικό χρόνο. Μέσω του ChatGPT, οι εκπαιδευτικοί θα μπορούσαν να αξιοποιήσουν τις 

δυνατότητες του ChatGPT ώστε να βελτιστοποιήσουν την ποιότητα των μεθόδων εξέτασης και 

αξιολόγησης που χρησιμοποιούν, εξοικονομώντας και εργασιακό χρόνο (Zhai, 2023). Με τις 

ικανότητες που παρέχει το ChatGPT, οι εκπαιδευτικοί θα μπορούσαν να αναπτύξουν ερωτήσεις 

ανοιχτού ή κλειστού τύπου που ευθυγραμμίζονται με τους μαθησιακούς στόχους τους και τα 

κριτήρια επιτυχίας του εκάστοτε μαθήματος (Baidoo-Anu & Ansah, 2023). Στο Σχήμα 2 

δίνεται ένα παράδειγμα δημιουργίας εκπαιδευτικού υλικού με τη μορφή σύντομης εξέτασης. 

Το ερώτημα που τέθηκε στο ChatGPT ήταν: çűŰɘɎɝŮ ɏɜŬ ŰŮůŰ ŭɨɞ ŮɟɤŰɐůŮɤɜ Űɨˊɞɡ ɆɤůŰɧ-

ȿɎɗɞɠ ɔɘŬ Űɞ ɄɡɗŬɔɧɟŮɘɞ ŪŮɩɟɖɛŬ ɔɘŬ ɛŬɗɖŰɏɠ ȸȭ ũɡɛɜŬůɑɞɡè. 

 

Σχήμα 2: Δημιουργία σύντομης γραπτής εξέτασης για μαθηματικά Β γυμνασίου στο ChatGPT 

Επιπρόσθετα, το ChatGPT μπορεί να προσφέρει ένα αυτόματο σύστημα βαθμολόγησης με 

χρήσιμα σχόλια, τα οποία είναι απαραίτητα για τη βελτίωση των μαθησιακών επιδόσεων των 

μαθητών (Kasneci et al., 2023). Μέσω αυτών των σχολίων οι εκπαιδευτικοί θα μπορούσαν 

επιπρόσθετα να αξιοποιήσουν αυτά τα σχόλια ώστε να ασκήσουν μια μορφή αυτοκριτικής και 
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να αναθεωρήσουν το μαθησιακό τους πρόγραμμα και τα σημεία στα οποία οφείλουν να δώσουν 

μεγαλύτερη έμφαση κατά τη διάρκεια των μαθημάτων. 

ChatGPT & Εκμάθηση ξένων γλωσσών 

Σε έναν κόσμο που η τεχνολογία έχει εξαλείψει τα σύνορα και τις αποστάσεις, η εκμάθηση 

τουλάχιστον μίας ξένης γλώσσας έχει γίνει αναγκαία περισσότερο από ποτέ. Γι’ αυτό το λόγο, 

η πλειοψηφία των μαθητών επιλέγουν να ενασχοληθούν με κάποια ξένη γλώσσα από πολύ 

νεαρή ηλικία τόσο εντός των σχολικών αιθουσών όσο και εκτός. Το ChatGPT υποστηρίζει την 

εκμάθηση γλωσσών προσομοιώνοντας αυθεντικές αλληλεπιδράσεις με τον μαθητευόμενο και 

παρέχοντας ένα ευρύ φάσμα χρήσιμων λειτουργιών. Πιο συγκεκριμένα, το ChatGPT έχει τη 

δυνατότητα να προσδιορίσει τη σημασία μιας λέξης, να διορθώσει και να εξηγήσει γλωσσικά 

λάθη, να δημιουργήσει κείμενα διαφόρων ειδών (π.χ. μηνύματα ηλεκτρονικού ταχυδρομείου, 

ιστορίες, άρθρα), να αναπτύξει κουίζ, να μεταφράσει και να σχολιάσει κείμενα στη γλώσσα 

επιλογής του μαθητή κ.α..  

Το ChatGPT μπορεί επίσης να χρησιμοποιηθεί για την πραγματοποίηση διαλόγου με τον 

χρήστη είτε μεταξύ γραπτών μηνυμάτων είτε μέσω φωνητικών εντολών σε περισσότερες από 

πενήντα γλώσσες. Η διαφοροποίηση του ChatGPT με τις κλασικές μεθόδους ανάπτυξης 

ακουστικών και προφορικών ικανοτήτων του μαθητή έγκειται στο γεγονός ότι το chatbot 

προσφέρει εξατομικευμένο περιεχόμενο που ταιριάζει στις εκάστοτε ανάγκες και σε 

οποιοδήποτε γνωστικό επίπεδο. Η εξέλιξη του διαλόγου εξαρτάται από τις απαντήσεις του 

χρήστη και το ChatGPT προσαρμόζεται ώστε να παρέχει την κατάλληλη απάντηση ανάλογα 

με τα δεδομένα που θα λάβει, σε αντίθεση με τις τυποποιημένες απαντήσεις που δίνονται από 

τα περισσότερα συμβατικά μέσα εκπαίδευσης (Kohnke et al., 2023). Έτσι ο διάλογος γίνεται 

πιο οργανικός και άμεσος, γεγονός που κάνει την εκμάθηση οποιασδήποτε γλώσσας πιο 

ευχάριστη και αποδοτική. Στην εκμάθηση ξένων γλωσσών η ευκολία με την οποία το ChatGPT 

παράγει περιεχόμενο μπορεί να αποπροσανατολίσει τον μαθητή από το στόχο της μάθησης και 

να τον οδηγήσει στην αντιγραφή έτοιμων απαντήσεων ή εργασιών. Χρειάζεται ο μαθητής να 

εκπαιδευτεί ώστε να αξιοποιεί τις δυνατότητες του ChatGPT ως εργαλείο ουσιαστικής 

μάθησης, υποστήριξης και ανατροφοδότησης. Συνεπώς, κρίνεται απαραίτητη η καθοδήγηση 

και υποστήριξη του μαθητή από τον εκπαιδευτικό έτσι ώστε να αξιοποιηθούν με ορθό τρόπο 

οι δυνατότητες του ChatGPT στην προσπάθεια να κατακτήσει ο μαθητής τη νέα γλώσσα. 

ChatGPT & Εξατομικευμένη εκπαίδευση 

Κυρίαρχο θέμα της εκπαίδευσης και μέλημα της εκπαιδευτικής πολιτικής σε εθνικό και 

ευρωπαϊκό επίπεδο είναι η ενταξιακή και συμπεριληπτική εκπαίδευση. Σε αυτό το πλαίσιο, 

καθήκον των εκπαιδευτικών είναι να προσαρμόζουν τις μεθόδους διδασκαλίας τους ώστε να 

καλύψουν τις ανάγκες όλων των μαθητών και να διασφαλίζουν την δίκαιη, χωρίς αποκλεισμούς 

στη μάθηση. Αυτό σημαίνει ότι οι εκπαιδευτικοί οφείλουν να λαμβάνουν υπόψιν τις 

μαθησιακές δυσκολίες και τις ιδιαιτερότητες των μαθητών και να δίνουν ιδιαίτερη έμφαση 

ώστε όλοι να έχουν τα απαραίτητα μέσα για να μπορούν να κατανοήσουν και να συμβαδίσουν 

αρμονικά με την εξέλιξη της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Αν και εξαιρετικά σημαντικό, αυτό 

το θέμα είναι ιδιαίτερα πολύπλοκο καθώς οι εκπαιδευτικοί πρέπει να διαθέτουν επαρκή χρόνο 

προετοιμασίας εκπαιδευτικού υλικού, και να έχουν κατάλληλες γνώσεις ώστε να 

προετοιμάσουν το υλικό τους προσαρμοσμένο στις ιδιαιτερότητες ή τις μαθησιακές δυσκολίες 

κάποιων μαθητών τους. Άρα, οι εκπαιδευτικοί μπορούν να χρησιμοποιήσουν το ChatGPT στο 

πλαίσιο της εξατομικευμένης διδασκαλίας για να δημιουργήσουν στοχευμένες μαθησιακές 

εμπειρίες για κάθε μαθητή ξεχωριστά, εξοικονομώντας ταυτόχρονα εργασιακό χρόνο. 

ΠΡΟΚΛΗΣΕΙΣ ΤΟΥ CHATGPT ΣΤΗΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ 

Παρά την πληθώρα δυνατοτήτων που μπορεί να παρέχει στον τομέα της εκπαίδευσης, το 

ChatGPT τείνει επίσης να παρουσιάζει και διάφορες προκλήσεις οι οποίες κρίνεται απαραίτητο 
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να μελετηθούν σε βάθος με στόχο την ορθή και ασφαλή χρήση του εργαλείου, την αποφυγή 

ανεπιθύμητων συνεπειών για τον άνθρωπο σε διάφορα επίπεδα δεν αξιοποιηθεί με σύνεση, 

αλλά και τη μέγιστη δυνατή αξιοποίηση των δυνατοτήτων του. 

ChatGPT & διατύπωση ερωτήσεων 

Μεγάλη σημασία έχει η διατύπωση της ερώτησης που θέτει ο χρήστης στο Chat GPT. 

Διαφορετικά διατυπωμένη ερώτηση για το ίδιο θέμα δίνει διαφορετικό αποτέλεσμα ως 

απάντηση στον χρήστη. Ως εκ τούτου, τα ερωτήματα που θέτει ο χρήστης χρειάζεται να είναι 

σαφώς διατυπωμένα και στοχευμένα προκειμένου το εργαλείο να δώσει ικανοποιητική 

απάντηση. Αξιοποιώντας ο εκπαιδευτικός αυτή την πρόκληση, θα μπορούσε να 

χρησιμοποιήσει το ChatGPT στη διδασκαλία με στόχο να εκπαιδεύσει τους μαθητές του στη 

σαφή διατύπωση των ερωτημάτων τους, καλλιεργώντας ταυτόχρονα την κριτική τους σκέψη. 

ChatGPT & επικαιροποίηση βάσεων δεδομένων 

Η βάση δεδομένων του ChatGPT-3.5 περιορίζεται μέχρι το 2021, συνεπώς οι πληροφορίες 

που μπορούν να αντλήσουν οι χρήστες δεν είναι πλήρως επικαιροποιημένες. Συνεπώς, 

προκύπτει ένα κενό, και έλλειψη πληροφορίας που αφορά το έτος 2021 και μετά. Προκειμένου 

να περιοριστεί αυτή η αδυναμία, δημιουργήθηκε μία επέκταση στο Google Chrome η 

WebChatGPT. Η συγκεκριμένη επέκταση, επιτρέπει στο ChatGPT να αποκτήσει πρόσβαση 

στο διαδίκτυο και να λάβει πληροφορίες σχετικά με το συγκεκριμένο χρονικό διάστημα ενώ 

παράλληλα, οι βάσεις δεδομένων του εργαλείου διαρκώς εμπλουτίζονται. Χαρακτηριστικό 

είναι ότι η έκδοση ChatGPT-4 περιλαμβάνει σημαντικά πολλαπλάσια πληροφορία σε σχέση 

με την έκδοση ChatGPT-3.5 και έχει εκπαιδευτεί ώστε να παράγει ασφαλέστερες και πιο 

τεκμηριωμένες πληροφορίες. 

ChatGPT & Μαθηματικά 

Άλλος ένας περιορισμός που υπάρχει στο Chat GPT, είναι οι ελλιπείς απαντήσεις που 

λαμβάνει ο χρήστης σε ερωτήσεις που περιλαμβάνουν απλούς συλλογισμούς και μαθηματικά 

(Borji, 2023). Από έρευνες που γίνονται διεθνώς διαπιστώνεται ότι έως τώρα το ChatGPT 

(μέχρι και την έκδοση Chat GPT- 3.5) δεν είναι σε θέση να αποδώσει καλά σε εργασίες που 

απαιτούν λογικό συλλογισμό και κοινή λογική (Lucy & Bamman, 2021). Άρα έχει μεγάλα 

περιθώρια βελτίωσης και εξέλιξης για γνωστικά αντικείμενα όπως τα Μαθηματικά, ενώ 

φαίνεται να είναι μέχρι τώρα πιο αποτελεσματικό σε γλωσσικά μαθήματα.  

ChatGPT & γλώσσες  

Μια ακόμα πρόκληση για το ChatGPT, σχετίζεται με τις δυνατότητες του συγκεκριμένου 

εργαλείου σε επίπεδο γλώσσας. Ειδικότερα, το ChatGPT, μπορεί να αποδίδει καλά κυρίως στην 

αγγλική, αλλά και σε άλλες γλώσσες, όμως υπάρχουν περιορισμοί ή αδυναμία αναγνώρισης 

κάποιων γλωσσών οι οποίες δεν είναι τόσο διαδεδομένες (Kasneci et al., 2023). Έτσι, δίνοντας 

στο ChatGPT την ίδια ερώτηση σε δύο διαφορετικές γλώσσες μπορεί να δώσει διαφορετικές 

απαντήσεις (είτε ως προς την πληρότητα της απάντησης είτε ως προς το περιεχόμενο) ανάλογα 

με τις πηγές που υπάρχουν διαθέσιμες στις βάσεις δεδομένων του για το συγκεκριμένο θέμα.  

ChatGPT & ηθικά ζητήματα 

Κατά την αξιοποίηση του ChatGPT στην εκπαίδευση ανακύπτουν και ποικίλα ηθικά 

ζητήματα. Αρχικά, όλα τα εργαλεία τεχνητής νοημοσύνης που έχουν δημιουργηθεί μέχρι 

σήμερα, όπως και το ChatGPT, παράγουν ένα αποτέλεσμα στο οποίο ο χρήστης δεν έχει καμία 

δικαιοδοσία. Καθώς ο χρήστης δεν γνωρίζει τον τρόπο με τον οποίο το ChatGPT δίνει ένα 

αποτέλεσμα, δεν μπορεί ούτε να ελέγξει τα παραγόμενα αποτελέσματα, αλλά ούτε να προβεί 

σε τροποποίηση αυτών στην εφαρμογή.  

Ένα ακόμα ζήτημα που τίθεται, αφορά στην προσβασιμότητα και τη δυνατότητα χρήσης 

της τεχνητής νοημοσύνης και του ChatGPT χωρίς αποκλεισμούς. Σε μια δημοκρατική κοινωνία 

ίσων ευκαιριών στην εκπαίδευση θα πρέπει να υπάρχει η δυνατότητα, όλοι οι εκπαιδευόμενοι 



ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΗ ΕΠΕΤΗΡΙΔΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΠΡΩΤΟΒΑΘΜΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΚΟΡΙΝΘΙΑΣ 

 

90 

  

να έχουν πρόσβαση στα ίδια εργαλεία. Σε περίπτωση που ένα μέρος των μαθητών έχει 

πρόσβαση στο ChatGPT ενώ κάποιο άλλο μέρος δεν έχει, τότε προκύπτουν ζητήματα 

ανισότητας, μη αξιοκρατικών διαδικασιών ή αποτελεσμάτων. Σύμφωνα με την εκπαιδευτική 

ατζέντα 2030 της UNESCO, στόχος είναι η «τεχνητή νοημοσύνη για όλους» και η διασφάλιση 

ότι η ΤΝ δεν θα διευρύνει τα τεχνολογικά χάσματα εντός και μεταξύ των χωρών, αλλά θα τα 

περιορίζει. Επιπλέον, υποστηρίζει ότι πρέπει όλοι να μπορούν να επωφεληθούν από την 

τεχνολογική επανάσταση που βρίσκεται σε εξέλιξη και να έχουν πρόσβαση στους καρπούς της, 

ιδίως όσον αφορά την καινοτομία και τη γνώση.» (UNESCO, 2023 

https://www.unesco.org/en/digital-education/artificial-intelligence ) 

GhatGPT & Ασφάλεια των δεδομένων 

Το ChatGPT έχει συστήματα διασφάλισης προσωπικών δεδομένων. Εντούτοις, απαιτείται 

αυστηρότερος έλεγχος και ασφάλεια των δεδομένων κατά τη χρήση του ChatGPT σύμφωνα με 

τον Γενικό Κανονισμό Προστασίας Δεδομένων (GDPR). Η συγκατάθεση των χρηστών για την 

επεξεργασία των δεδομένων τους, θα πρέπει να είναι σαφής και σε εμφανές σημείο, και να 

διασφαλίζεται η προστασία των χρηστών μέσω αξιόπιστης κρυπτογράφησης δεδομένων 

(Kasneci et al., 2023). 

GhatGPT & Ανακριβείς πληροφορίες 

Όπως έχει γίνει αντιληπτό τα τελευταία χρόνια, όπου ο σύγχρονος άνθρωπος έχει έρθει σε 

επαφή με τον ψηφιακό κόσμο, η απεριόριστη πρόσβαση σε πληροφορία και ενημέρωση μπορεί 

να έχει τόσο θετικό αλλά και αρνητικό αντίκτυπο. Σε αυτό το χαοτικό περιβάλλον που ολοένα 

επεκτείνεται και περιπλέκεται έχει ιδιαίτερη σημασία η ενδελεχής αξιολόγηση όλων των 

πληροφοριών που είναι διαθέσιμες, ώστε να αποφευχθεί ο κίνδυνος της παραπληροφόρησης. 

Το ChatGPT έχει την ικανότητα να παράγει πρωτότυπο περιεχόμενο με βάση τα δεδομένα στα 

οποία έχει πρόσβαση, ωστόσο δεν διαθέτει κριτική σκέψη που θα του επιτρέψει να αξιολογήσει 

την ορθότητα αυτής της πληροφορίας.  

Δεδομένων λοιπόν των θεμελιωδών περιορισμών του ChatGPT, τόσο οι μαθητές όσο και 

οι εκπαιδευτικοί ενδέχεται να έρθουν αντιμέτωποι με τον κίνδυνο χρήσης παραπλανητικών 

πληροφοριών που παράγονται από αυτήν την καινοτόμο εφαρμογή. Ερευνητές ήδη 

επεσήμαναν ότι οι πληροφορίες που παράγονται από το ChatGPT είναι πιθανό να περιέχουν 

λάθη (Qadir, 2022). Αυτό μπορεί να προκαλέσει επιβλαβείς επιπτώσεις στους μαθητές ή τους 

εκπαιδευτικούς όταν χρησιμοποιούν αυτές τις πληροφορίες και να οδηγήσει σε παρερμηνείες 

και μη αποτελεσματική αφομοίωση της γνώσης. Σε αυτό το πλαίσιο, είναι επιτακτική ανάγκη 

για τους εκπαιδευτικούς και τους μαθητές να αναλύουν κριτικά τις απαντήσεις που παράγονται 

από μια τέτοια έξυπνη εφαρμογή για να διασφαλίσουν την ορθότητα και την ειλικρίνεια των 

πληροφοριών που έχουν στη διάθεσή τους. Στο Σχήμα 3 παραθέτουμε ένα παράδειγμα όπου το 

ChatGPT δίνει δύο διαφορετικές πληροφορίες για το ίδιο θέμα που είναι το πλήθος των ειδών 

πεταλούδων στον πλανήτη. 

https://www.unesco.org/en/digital-education/artificial-intelligence
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Σχήμα 3: παράθεση διαφορετικής πληροφορίας για το πλήθος των ειδών της πεταλούδας 

Παραβίαση ακαδημαϊκής δεοντολογίας 

Η σωστή αξιοποίηση και παράθεση των βιβλιογραφικών πηγών αποτελεί μία από τις 

βασικές αρχές της έρευνας και είναι υποχρεωτική για την αποφυγή της λογοκλοπής που 

αποτελεί παραβίαση της ακαδημαϊκής δεοντολογίας (Dehouche, 2021). Η λογοκλοπή είναι ένα 

από τα κυριότερα ηθικά ζητήματα που θα πρέπει να αντιμετωπιστεί κατά τη χρήση του 

ChatGPT στην εκπαίδευση. Από την πλευρά των εκπαιδευτικών, είναι πολύ δύσκολο να 

διακρίνουν αν μία εργασία έχει δημιουργηθεί εξ’ ολοκλήρου από ΤΝ ή από άνθρωπο, έτσι ώστε 

να μπορέσουν να αξιολογήσουν αξιοκρατικά τον μαθητή (Cotton, Cotton and Shipway, 2023). 

Για τον λόγο αυτό αναπτύσσονται εργαλεία τα οποία να είναι σε θέση να αναγνωρίζουν εάν 

μια εργασία είναι προϊόν του GhatGPT ώστε να διασφαλίζεται η αυθεντικότητα και η 

δημιουργία πρωτότυπου περιεχόμενου (Truly, 2023). Μία τέτοια εφαρμογή είναι το GPTZero 

με ακρίβεια 98% στα αποτελέσματα.  

Σε πολλές περιπτώσεις η αξιοποίηση περιεχομένου που έχει παραχθεί από ΤΝ χωρίς να 

προσδιοριστεί το υλικό με το οποίο έχει δημιουργηθεί με αυτό το μέσο εγείρει θέματα 

πνευματικών δικαιωμάτων, ενώ ταυτόχρονα αποτελεί παραβίαση του ακαδημαϊκού κώδικα 

(Cotton et al., 2023). Η αρχή λειτουργίας του ChatGPT βασίζεται στην επεξεργασία ήδη 

υπαρχόντων δεδομένων για την παραγωγή νέου περιεχομένου όμως συνήθως παραλείπεται η 

αναφορά των πηγών που αξιοποιήθηκαν, με την ενέργεια αυτή να εντάσσεται στα πλαίσια της 

λογοκλοπής. Επομένως, είναι απολύτως απαραίτητο να δίνεται έμφαση στον τρόπο με τον 

οποίο συμπεριλαμβάνεται το έργο της τεχνητής νοημοσύνης στο παραγόμενο εκπαιδευτικό 

υλικό των εκπαιδευτικών ή στις εργασίες των μαθητών. Η αποτυχία συμμόρφωσης με τους 

κανόνες ακαδημαϊκής δεοντολογίας εγείρει ηθικά ζητήματα για εκπαιδευτικούς αλλά θα 

μπορούσε να έχει αρνητικές συνέπειες και για τους μαθητές σχετικά με την ακαδημαϊκή τους 

επιτυχία μακροπρόθεσμα. 

Προκλήσεις στην αξιολόγηση των μαθητών 

Η ικανότητα του ChatGPT να μιμείται τόσο πειστικά τον άνθρωπο μπορεί να δημιουργήσει 

επιπλοκές κατά την αξιολόγηση των εργασιών των μαθητών. Μέχρι σήμερα, οι ερευνητές 

έχουν υποστηρίξει ότι τα αποτελέσματα κειμένου που παράγονται από το ChatGPT και τους 

ανθρώπους θα μπορούσαν να είναι δύσκολο να διακριθούν (Cotton et al., 2023). Υπό το πρίσμα 

της ικανότητας του ChatGPT να παράγει γρήγορα κείμενα υψηλής ποιότητας, δημιουργείται η 

ανησυχία για τη δυνατότητα των μαθητών να το χρησιμοποιήσουν για να αναθέσουν σε αυτό 

τις εργασίες και τις δραστηριότητες που τους αναθέτουν οι εκπαιδευτικοί. Λόγω αυτού, οι 

μαθητές που χρησιμοποιούν αυτήν την προηγμένη εφαρμογή για να προετοιμάσουν τις 

εργασίες τους είναι πιο πιθανό να επιτύχουν υψηλότερες βαθμολογίες από τους υπόλοιπους 
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συμμαθητές τους. Αυτό πιθανώς να οδηγήσει στη λανθασμένη εκτίμηση του γνωστικού 

επιπέδου των μαθητών από τους εκπαιδευτικούς με άμεση επίπτωση και στη διδασκαλία. 

Επίσης, αυτό το ζήτημα εγείρει πολύπλοκα θέματα ηθικής σχετικά με την δίκαιη και ισότιμη 

αξιολόγηση των μαθητών ανάλογα με την προσπάθεια που έχουν καταβάλλει και καθιστά 

απαραίτητη την ανάπτυξη ενός πλαισίου που θα καθορίζει τα όρια στα οποία μπορεί να 

χρησιμοποιηθεί η ΤΝ στο εκπαιδευτικό σύστημα. 

Υπερβολική εξάρτηση από την ΤΝ 

Δεδομένης της ευκολίας χρήσης του ChatGPT, οι μαθητές, ειδικά εκείνοι που αναβάλλουν 

τις υποχρεώσεις τους μέχρι την τελευταία στιγμή, μπορούν να χρησιμοποιήσουν αυτό το 

εργαλείο ως μέσο για να δημιουργήσουν την εργασία τους εξ ολοκλήρου, χωρίς να 

καταβάλλουν καμία προσπάθεια. Η χρήση του ChatGPT έχει υποστηριχθεί ότι έχει επιβλαβή 

αντίκτυπο στην ανάπτυξη βασικών δεξιοτήτων από τους μαθητές, συμπεριλαμβανομένων 

δεξιοτήτων κριτικής σκέψης, δεξιοτήτων επίλυσης προβλημάτων, της φαντασίας, καθώς και 

ερευνητικών ικανοτήτων (Shiri, 2023). Δεδομένου ότι αυτές οι δεξιότητες διαδραματίζουν 

κεντρικό ρόλο στην ακαδημαϊκή και επαγγελματική επιτυχία των μαθητών, η χρήση του 

ChatGPT μπορεί να οδηγήσει σε μια σειρά από άλλες αρνητικές συνέπειες για τους μαθητές, 

όπως η έλλειψη καινοτομίας και οι κακές ικανότητες λήψης αποφάσεων. 

ΣΥΖΗΤΗΣΗ 

Οι δυνατότητες που προσφέρονται από την ΤΝ είναι αναμφίβολα πολλές και συνιστούν 

παγκοσμίως μια επανάσταση σε πολλούς τομείς της ανθρώπινης δραστηριότητας. Η ΤΝ 

απαιτείται να είναι ανθρωποκεντρική, σύννομη, στιβαρή και δεοντολογική, ήτοι να διασφαλίζει 

την τήρηση όλων των εφαρμοστέων νομοθετικών και κανονιστικών διατάξεων σε εθνικό, 

ευρωπαϊκό και παγκόσμιο επίπεδο,· καθώς και τη συμμόρφωση με δεοντολογικές αρχές και 

αξίες, ενώ ταυτόχρονα να είναι αξιόπιστη τόσο από τεχνικής όσο και από κοινωνικής άποψης 

(https://digital-strategy.ec.europa.eu/en/policies/international-outreach-ai). Τα συστήματα ΤΝ 

πρέπει να εδράζονται στη δέσμευση ότι η χρήση τους τίθενται στην υπηρεσία της 

ανθρωπότητας και του κοινού καλού, με στόχο τη βελτίωση της ευημερίας και της ελευθερίας 

του ανθρώπου, διασφαλίζοντας ότι οι ανθρώπινες αξίες έχουν κεντρικό ρόλο στον τρόπο με 

τον οποίο αναπτύσσονται, εγκαθίστανται, χρησιμοποιούνται και ελέγχονται. 

Η εκπαίδευση δεν μπορεί και δεν πρέπει να μείνει πίσω στις ραγδαίες τεχνολογικές 

εξελίξεις της ΤΝ. Χρειάζεται να αξιοποιήσει τις νέες προκλήσεις με ανθρωποκεντρικό 

προσανατολισμό λαμβάνοντας υπόψη τις δυνατότητες, τους περιορισμούς και τα ηθικά 

ζητήματα που ανακύπτουν από τη χρήση της. Σε αυτό το διακύβευμα, κυρίαρχος και βασικός 

κρίνεται ο ρόλος του δασκάλου ώστε η νέα γενιά να εκπαιδευτεί στην ορθή και αειφόρο 

αξιοποίηση της ΤΝ. Ως εκ τούτου, η εκπαιδευτική κοινότητα χρειάζεται να προετοιμαστεί 

κατάλληλα, να ενημερωθεί και να επιμορφωθεί συστηματικά ώστε να μπορέσει να 

ανταπεξέλθει επιτυχώς στις νέες προκλήσεις προς όφελος των μαθητών, της εκπαίδευσης και 

της κοινωνίας στο παρόν και στο μέλλον. 

Η ΤΝ στην εκπαίδευση, αποτελεί αντικείμενο διαρκούς και αναπτυσσόμενης έρευνας με 

σκοπό να παραχθούν καλύτερα μαθησιακά αποτελέσματα και παιδαγωγικά μοντέλα τα οποία 

να είναι πιο αποτελεσματικά και ευέλικτα για τη μάθηση. Οι τεχνολογίες ΤΝ όπως το ChatGPT, 

μπορούν να υποστηρίξουν τη διαδικασία της εκπαίδευσης με πολλαπλούς τρόπους, ανάλογα 

με τη βαθμίδα της εκπαίδευσης και τους εκπαιδευτικούς στόχους που τίθενται, τόσο από 

σκοπιά των μαθητών όσο και από την σκοπιά των εκπαιδευτικών (Holmes et al., 2016).  

Χρειάζεται όμως ιδιαίτερη μέριμνα ώστε αφενός να αποφευχθούν φαινόμενα εξάρτησης ή 

κοινωνικού αποκλεισμού, και αφετέρου να γίνεται ορθή χρήση και διαχείρισης πόρων, 

εξασφάλιση ισότιμης πρόσβασης και τήρηση κανόνων δεοντολογίας κατά τη χρήση της ΤΝ σε 

όλους τους τομείς της ζωής μας (εκπαίδευση, την εργασία, τη φροντίδα ή την ψυχαγωγία). 

https://digital-strategy.ec.europa.eu/en/policies/international-outreach-ai
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ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ- ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ 

Δεδομένου ότι η ΤΝ αποτελεί μια από τις μεγαλύτερες προκλήσεις της ανθρωπότητας, 

απαιτείται καθολικός σχεδιασμός σε επίπεδο εκπαιδευτικής πολιτικής για ενημέρωση, ισότιμη 

πρόσβαση και ενεργή συμμετοχή όλων των ενδιαφερόμενων μερών - εκπαιδευτικών και 

μαθητών - στις υφιστάμενες και αναδυόμενες εκπαιδευτικές δραστηριότητες μέσω ψηφιακών 

τεχνολογιών και απόδοση ιδιαίτερης προσοχής σε καταστάσεις που αφορούν πιο ευάλωτες 

ομάδες όπως τα παιδιά, τα άτομα με αναπηρίες και άλλες ομάδες που βρίσκονται συνήθως σε 

μειονεκτική θέση, ή αντιμετωπίζουν κίνδυνο αποκλεισμού. Στον τομέα της εκπαίδευσης η ΤΝ 

μπορεί να αποτελέσει ένα εξαιρετικό εργαλείο για την καταπολέμηση των εκπαιδευτικών 

ανισοτήτων και τη δημιουργία εξατομικευμένων και προσαρμόσιμων εκπαιδευτικών 

προγραμμάτων που θα μπορούσαν να βοηθήσουν όλους να αποκτήσουν νέα προσόντα, 

δεξιότητες και ικανότητες σύμφωνα με τις μαθησιακές ικανότητές τους. Ωστόσο, τίθενται 

ζητήματα που χρήζουν προσοχής και περαιτέρω διερεύνησης και σχετίζονται με θέματα 

προσβασιμότητας, αξιοπιστίας, υπερεξάρτησης, λογοκλοπής, πνευματικών δικαιωμάτων αλλά 

και προστασίας προσωπικών δεδομένων, κατά τη χρήση της τεχνητής νοημοσύνης. Ζητούμενο 

στην εποχή του ψηφιακού μετασχηματισμού του 21ου αιώνα είναι η ποιοτική εκπαίδευση και 

η προώθηση της έρευνας και της καινοτομίας που θα συμβάλλουν στη διαρκή αξιολόγηση και 

εξέλιξη των συστημάτων ΤΝ που εξυπηρετούν εκπαιδευτικούς σκοπούς. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

ɇɞ Ɏɟɗɟɞ ŬɡŰɧ ˊŬɟɞɡůɘɎɕŮɘ ɛɘŬ ˊɟɧŰŬůɖ ŭɘŬɢŮɑɟɘůɖɠ ůɢɞɚɘəɐɠ ɓɘɓɚɘɞɗɐəɖɠ ɛɏůɤ 

ŭɘŬŭɘəŰɨɞɡ. ɋɠ ɡˊɧŭŮɘɔɛŬ ŬɜŬűɞɟɎɠ ɢɟɖůɘɛɞˊɞɘŮɑŰŬɘ ɖ ɘůŰɞůŮɚɑŭŬ mylib.gr ɖ ɞˊɞɑŬ űɘɚɞɝŮɜŮɑŰŬɘ 

Ŭˊɧ Űɞ ɄŬɜŮɚɚɐɜɘɞ Ɇɢɞɚɘəɧ ȹɑəŰɡɞ. ȷɟɢɘəɎ ɔɑɜŮŰŬɘ ɛɘŬ ůɨɜŰɞɛɖ ŬɜŬűɞɟɎ ůŰɖ ůɡɛɓɞɚɐ Űɤɜ 

ůɢɞɚɘəɩɜ ɓɘɓɚɘɞɗɖəɩɜ ůŰɖ ůɢɞɚɘəɐ ɛɎɗɖůɖ əŬɘ ůŰɖ ɓŮɚŰɑɤůɖ Űɤɜ ůɢɞɚɘəɩɜ ŮˊɘŭɧůŮɤɜ Űɤɜ 

ɛŬɗɖŰɩɜ, ɧˊɤɠ ŬɜŬŭŮɘəɜɨŮŰŬɘ Ŭˊɧ Űɖɜ Ůɚɚɖɜɘəɐ əŬɘ ŭɘŮɗɜɐ ɓɘɓɚɘɞɔɟŬűɑŬ. ɆŰɖ ůɡɜɏɢŮɘŬ 

ˊŬɟɞɡůɘɎɕŮŰŬɘ ůɡɜɞˊŰɘəɎ Űɞ ŭɑəŰɡɞ ůɢɞɚɘəɩɜ ɓɘɓɚɘɞɗɖəɩɜ. ȼ ˊɟɞůŰɘɗɏɛŮɜɖ ŬɝɑŬ Űɖɠ 

ŭɘŬŭɘəŰɡŬəɐɠ ŭɘŬɢŮɑɟɘůɖɠ ɛɘŬɠ ůɢɞɚɘəɐɠ ɓɘɓɚɘɞɗɐəɖɠ ŬɜŬŭŮɘəɜɨŮŰŬɘ ɛɏůŬ Ŭˊɧ ɛɘŬ ɛŮɚɏŰɖ 

ˊŮɟɑˊŰɤůɖɠ ŮűŬɟɛɞɔɐɠ əŬɘ ɚŮɘŰɞɡɟɔɑŬɠ Űɖɠ ɘůŰɞůŮɚɑŭŬɠ mylib.gr ůŮ Ůɚɚɖɜɘəɧ, ŭɖɛɧůɘɞ ȹɖɛɞŰɘəɧ 

ɆɢɞɚŮɑɞ əŬŰɎ ŰŬ ɏŰɖ 2021-2023, Ŭűɞɨ ůɡɜŮŰɏɚŮůŮ ůŰɖɜ Ůɛˊɚɞəɐ əŬɘ ůŰɖɜ ŮɜŮɟɔɐ ŮɜŬůɢɧɚɖůɖ Űɤɜ 

ɛŬɗɖŰɩɜ/Űɟɘɩɜ ɛŮ Űɖ ůɢɞɚɘəɐ ɓɘɓɚɘɞɗɐəɖ.  

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: Ɇɢɞɚɘəɐ ɓɘɓɚɘɞɗɐəɖ, ŭɘŬŭɘəŰɡŬəɐ ŭɘŬɢŮɑɟɘůɖ, mylib.gr 

ABSTRACT 

This paper presents a proposal to manage a school library via the Internet. The website 

mylib.gr hosted by the Panhellenic School Network is used as a reference model. First, a brief 

reference is made to the contribution of school libraries to school learning and to the 

improvement of students' school performance, as highlighted by Greek and international 

literature. The school library network is then briefly presented. The added value of the online 

management of a school library is highlighted through a case study of the implementation and 

operation of the mylib.gr website in a Greek public primary school during the years 2021-2023, 

as it contributed to the involvement and active engagement of students with the school library. 

KEYWORDS: School library, online management, mylib.gr 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ  

Η σύγχρονη εκπαιδευτική πραγματικότητα έχει θέσει στο επίκεντρο της μαθησιακής 

διαδικασίας τους μαθητές. Η μαθησιακή λειτουργία του σχολείου δεν επιτελείται όπως στο 

παρελθόν καθώς αυτό δεν αποτελεί πλέον τον αποκλειστικό φορέα γνώσης και μάθησης.  

Πολύ περισσότερο αυτό ισχύει για το ελληνικό σχολείο, καθώς η γνώση που παρέχεται 

μέσα από τα σχολικά εγχειρίδια πολλές φορές θεωρείται ξεπερασμένη, αφού αυτά 

ανανεώνονται κάθε είκοσι περίπου χρόνια.  

Παράλληλα οι τεχνολογικές εξελίξεις και ιδιαίτερα η ευρύτατη εξάπλωση του διαδικτύου, 

των έξυπνων συσκευών και της τεχνητής νοημοσύνης δίνουν στους μαθητές τη δυνατότητα να 

προσεγγίσουν γρηγορότερα και πολλές φορές αποτελεσματικότερα τη γνώση. Στα πλαίσια 

αυτά το σχολείο αναζητά τρόπους για να υποστηρίξει τη λειτουργία του και να εμπλέξει τους 

μαθητές ενεργητικά σε διαδικασίες μάθησης.  

Εδώ και πολλά χρόνια έχει αναδειχτεί η αξία που έχουν οι σχολικές βιβλιοθήκες για τη 

μάθηση και τη βελτίωση των μαθητικών επιδόσεων (Krashen, 2004). Από το 2018 έχει ιδρυθεί 

και λειτουργεί το δίκτυο σχολικών βιβλιοθηκών, ως μια κεντρικά οργανωμένη προσπάθεια 

δημιουργίας, υποστήριξης και λειτουργίας των σχολικών βιβλιοθηκών. Όλο και περισσότερα 

mailto:pangousis@sch.gr
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σχολεία εντάσσονται στο δίκτυο, το οποίο διευρύνεται κάθε χρόνο. Για την καλύτερη 

οργάνωση και την αποτελεσματικότερη λειτουργία και υποστήριξη της σχολικής βιβλιοθήκης 

αναζητήθηκε το κατάλληλο διαδικτυακό εργαλείο και τελικά χρησιμοποιήθηκε η ιστοσελίδα 

mylib.gr.  

ΟΙ ΣΧΟΛΙΚΕΣ ΒΙΒΛΙΟΘΗΚΕΣ 

Οι βιβλιοθήκες σε όλο τον κόσμο αποσκοπούν στην παροχή δωρεάν και ισότιμης 

πρόσβασης στην πληροφορία για όλους σε γραπτή, ηλεκτρονική ή οπτικοακουστική μορφή. 

Διαδραματίζουν βασικό ρόλο στη δημιουργία εγγράμματων περιβαλλόντων και στη 

γενικότερη προώθηση του γραμματισμού προσφέροντας συναφές και ελκυστικό αναγνωστικό 

υλικό για όλες τις ηλικίες και όλα τα επίπεδα αλφαβητισμού (Krolak, 2006).  

Σε σχολικό επίπεδο η ανάγνωση γενικά, αλλά και ειδικότερα η λογοτεχνική ανάγνωση 

προσφέρει τη δυνατότητα στα παιδιά να αγαπήσουν το βιβλίο και να μετατραπούν σταδιακά 

σε ενεργούς και κριτικά σκεπτόμενους πολίτες (Βαϊτσάκης, 2022). Οι σχολικές βιβλιοθήκες 

μπορούν να έχουν θετικό αντίκτυπο στην αναγνωστική ευχέρεια και στον γενικότερο 

γραμματισμό, τη μάθηση και στα σχολικά επιτεύγματα των μαθητών (Lonsdale, 2003).  

Η μελέτη των Nielen και Bus (2015) ανέδειξε τη σημασία ύπαρξης μια πλούσιας και 

σύγχρονης συλλογής βιβλίων, καθώς μια τέτοια συλλογή εγείρει το ενδιαφέρον και ενισχύει 

την ανάγνωση όλο και περισσότερων βιβλίων.  

Αντίστοιχα τα ευρήματα από τη μελέτη του Achterman (2008) επιβεβαιώνουν μια σειρά 

από προηγούμενες έρευνες αναφορικά με την ύπαρξη θετικού συσχετισμού ανάμεσα στις 

σχολικές βιβλιοθήκες και στις μαθητικές επιδόσεις.  

Από την ανωτέρω βιβλιογραφία φαίνεται πως η ύπαρξη και η λειτουργία των σχολικών 

βιβλιοθηκών συμβαδίζει κατά γράμμα και κυρίως κατά πνεύμα με τη γενικότερη στοχοθεσία 

τόσο των αναλυτικών προγραμμάτων του σχολείου, όσο και με τον γενικότερο σκοπό της 

σχολικής εκπαίδευσης.  

ΤΟ ΔΙΚΤΥΟ ΣΧΟΛΙΚΩΝ ΒΙΒΛΙΟΘΗΚΩΝ 

Σύμφωνα με την Φ14/22511/Δ1/9-2-2018 (ΦΕΚ Β΄688/28-2-2018) Υπουργική Απόφαση 

ιδρύθηκε Δίκτυο Σχολικών Βιβλιοθηκών Δημόσιων Δημοτικών Σχολείων.  

Με την Φ.17/72957/Δ1/8-5-2018 (ΦΕΚ Β΄2563/2-7-2018) Υπουργική Απόφαση 

εντάχθηκαν στο Δίκτυο οι πρώτες 913 σχολικές μονάδες το σχολικό έτος 2018-2019.  

Με τη Φ.17/47528/Δ1/28-3-2019 (ΦΕΚ Β’ 1097/2019/3-4-2019) προστέθηκαν στο Δίκτυο 

επιπλέον 663 Σχολικές Μονάδες το σχολικό έτος 2019- 2020.  

Με τη Φ.17/65182/Δ1/29-5-2020 (ΦΕΚ Β’2112/2-6-2020), όπως τροποποιήθηκε με τη 

Φ.17/73754/Δ1/15-6-2020 (ΦΕΚ Β’2634/30-6-2020), εντάχθηκαν στο Δίκτυο Σχολικών 

Βιβλιοθηκών Δημόσιων Δημοτικών Σχολείων 155 νέες Σχολικές Μονάδες και με τη 

Φ.17/ΒΜ/75008/Δ1/24-6-2021 (ΦΕΚ 3035Β’/ 9-7-2021),όπως τροποποιήθηκε με τη 

Φ.17/95435/Δ1/2-8- 2021(ΦΕΚ 3908Β’/24-8-2021) το σχολικό έτος 2020-2021 προστέθηκαν 

143 νέες Σχολικές Μονάδες. Με τη 89210/Δ1 (ΦΕΚ Β’ 3958/26-7-2022) προστέθηκαν 203 

νέες Σχολικές Μονάδες.  

Τέλος, με τη Φ.17/86089/Δ1/2023 (ΦΕΚ 4874/Β/2-8-2023) εντάχτηκαν ακόμα 178 

Σχολικές μονάδες. Έτσι μέχρι σήμερα έχουν ενταχτεί στο Δίκτυο 2.255 σχολικές βιβλιοθήκες 

και αναμένεται η περεταίρω διεύρυνση του.  

Το Δίκτυο καθοδηγείται και συντονίζεται από το ΥΠΕΘΑ. Σύμφωνα με τα νομοθετικά 

κείμενα: ç...ůəɞˊɧɠ Űɖɠ ŭɖɛɘɞɡɟɔɑŬɠ Űɞɡ ɆɡůŰɐɛŬŰɞɠ ȹɘəŰɨɞɡ Ɇɢɞɚɘəɩɜ ȸɘɓɚɘɞɗɖəɩɜ ůŰɖɜ 

ɄɟɤŰɞɓɎɗɛɘŬ ȺəˊŬɑŭŮɡůɖ ŮɑɜŬɘ ɖ ɗŮůɛɞɗɏŰɖůɖ ŮɜɘŬɑŬɠ ŬɜɎˊŰɡɝɖɠ, ɞɟɔɎɜɤůɖɠ əŬɘ ɚŮɘŰɞɡɟɔɑŬɠ 

Ɇɢɞɚɘəɩɜ ȸɘɓɚɘɞɗɖəɩɜ əŬɗɩɠ əŬɘ ɞ ɓɏɚŰɘůŰɞɠ ůɡɜŰɞɜɘůɛɧɠ Űɞɡɠ ɔɘŬ Űɖɜ ŬˊɞŰŮɚŮůɛŬŰɘəɐ 

ůɡɛɓɞɚɐ Űɞɡɠ ůŰɖ ŭɖɛɧůɘŬ ŮəˊŬɑŭŮɡůɖè. Ως επιμέρους στόχοι αναφέρονται: 
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¶ «Η υποστήριξη της μάθησης, ως ανώτατο αγαθό όλων των ανθρώπων και κυρίως 

των μαθητών/τριών, προκειμένου να έχουν θέση και ρόλο στην πνευματική, την 

κοινωνικο-πολιτιστική και πολιτική ζωή.  

¶ Η ανάδειξη της Σχολικής Βιβλιοθήκης σε βασικό πυλώνα της Δια Βίου Μάθησης 

και της εκπαίδευσης για το περιβάλλον και την αειφορία.  

¶ Η ενιαία και επιστημονικά τεκμηριωμένη αντιμετώπιση θεμάτων ίδρυσης, 

στελέχωσης, εξοπλισμού και αξιοποίησης των Σχολικών Βιβλιοθηκών στην 

Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση. 

Κάθε Σχολική Βιβλιοθήκη αποτελεί μέρος του Συστήματος Δικτύου Σχολικών 

Βιβλιοθηκών της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης και ανήκει στην ευρύτερη βιβλιοθηκονομική 

κοινότητα. Οργανικά εντάσσεται στη Σχολική Μονάδα, εντός της οποίας λειτουργεί και 

ακολουθεί τον δικό της εσωτερικό κανονισμό λειτουργίας. Η Σχολική Βιβλιοθήκη νοείται ως: 

¶ Χώρος μάθησης και κοινωνικοποίησης, όπου συγκεντρώνονται τεκμήρια της 

παγκόσμιας πνευματικής κληρονομιάς.  

¶ Μονάδα πληροφόρησης και πνευματικής παραγωγής, αποθετήριο μορφωτικού 

υλικού και κέντρο γνωστικών πηγών, χώρος αλληλόδρασης και συνεργασίας 

εκπαιδευτικών και μαθητών/τριών. 

¶ Δυναμικό σημείο ανάπτυξης επιστημονικού διαλόγου και εν δυνάμει χώρος 

οργάνωσης πολιτιστικών εκδηλώσεων. 

¶ Κέντρο με ηλεκτρονικό και ψηφιακό εξοπλισμό, όπου αποθηκεύεται, 

επεξεργάζεται και διακινείται η γνώση, με πρόσβαση  στο διαδίκτυο και σε έναν 

ανοιχτό κόσμο πληροφοριών.  

¶ Χώρος προαγωγής της φιλαναγνωσίας και εργαλείο εμπλουτισμού και επέκτασης 

των προγραμμάτων σπουδών. Υποστηρικτικό εργαλείο για την έρευνα και την 

οργάνωση της διδασκαλίας, βάσει της πρόσβασης, αναφοράς  και χρήσης της 

υπάρχουσας βιβλιογραφίας και όχι αποκλειστικά των προβλεπόμενων 

συγγραμμάτων». 

Δικαίωμα εγγραφής στο Δίκτυο Σχολικών Βιβλιοθηκών της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης 

έχουν όλα τα Δημόσια Δημοτικά Σχολεία που διαθέτουν αυτόνομο χώρο τουλάχιστον 12 τ.μ. 

για τη φιλοξενία της Σχολικής Βιβλιοθήκης. Επίσης πρέπει να τηρούνται οι απαραίτητες 

συνθήκες προσβασιμότητας, να υπάρχει επαρκής φωτισμός και αερισμός, θέρμανση, 

περιορισμένη ακουστική όχληση και μέσα πυροπροστασίας. Επιπλέον απαιτούνται τραπέζια 

συνεργασίας, καρέκλες, ράφια, υπολογιστής, εκτυπωτής, σαρωτής, βιντεοπροβολέας, 

διαδραστικός πίνακας κ.ά.  

ONLINE ΔΙΑΧΕΙΡΙΣΗ ΣΧΟΛΙΚΗΣ ΒΙΒΛΙΟΘΗΚΗΣ ΜΕΣΩ ΤΟΥ MYLIB – 

ΜΕΛΕΤΗ ΠΕΡΙΠΤΩΣΗΣ  

Τη χρονιά ένταξης του συγκεκριμένου σχολείου στο Δίκτυο Σχολικών Βιβλιοθηκών (2019) 

ξεκίνησε μια προσπάθεια συλλογής και καταγραφής του υπάρχοντος έντυπου υλικού (περίπου 

1.000 βιβλία). Κατά τη διαδικασία αυτή παρουσιάστηκαν οι εξής δυσκολίες:  

¶ Διασκορπισμός των βιβλίων σε όλους τους χώρους του σχολείου (αίθουσες, 

γραφεία) με αποτέλεσμα την απώλεια ή τη φθορά τους. 

¶ Τα περισσότερα βιβλία ήταν παλιά και φθαρμένα με αναχρονιστική 

εικονογράφηση, μη ελκυστικά για τα παιδιά. 

¶ Κατακερματισμένη και πρόχειρη καταγραφή των βιβλίων και ύπαρξη 

διαφορετικών χρονικά εγγραφών για ίδια βιβλία. 

¶ Έλλειψη βιβλιοθηκονομικής ταξινόμησης. 

¶ Ανύπαρκτο σύστημα δανεισμού για τους μαθητές. 

Η ένταξη του Σχολείου στο Δίκτυο Σχολικών Βιβλιοθηκών δημιούργησε ευνοϊκές 

συνθήκες για την αντιμετώπιση των περισσότερων δυσκολιών καθώς πλέον υπήρχε: 
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¶ Καθοδήγηση και συντονισμός από το ΥΠΑΙΘ. 

¶ Εσωτερικός κανονισμός λειτουργίας. 

¶ Κάρτα μέλους (έγγραφη συγκατάθεση γονέα/κηδεμόνα).  

¶ Υπεύθυνος βιβλιοθήκης ( συγκεκριμένες αρμοδιότητες και υποχρεώσεις σε 3 

διδακτικές ώρες την εβδομάδα). 

Στα πλαίσια αυτά αναζητήθηκε μια online πλατφόρμα- ιστοσελίδα ώστε να γίνει πιο 

σύγχρονη και η αποτελεσματική η διαχείριση της βιβλιοθήκης. Μια τέτοια διαχείριση 

προσφέρει μια σειρά από συγκριτικά πλεονεκτήματα σε σχέση με την έντυπη- παλαιού τύπου- 

οργάνωση. Μερικά από αυτά είναι τα εξής:  

¶ Αξιόπιστη και ασφαλής καταγραφή βιβλίων. 

¶ Ύπαρξη ιστοσελίδας με διαθέσιμο κατάλογο για αναζήτηση βιβλίων.  

¶ Παρακολούθηση των δανεισμών σε πραγματικό χρόνο.  

¶ Διαχείριση της βιβλιοθήκης εξ αποστάσεως. 

¶ Ενεργή εμπλοκή των γονέων και άλλων μελών της σχολικής της κοινότητας 

¶ (αξιολογήσεις βιβλίων, αιτήματα εγγραφής κλπ). 

Επιπλέον η επιλεγόμενη ιστοσελίδα θα έπρεπε να προσφέρεται δωρεάν, να είναι εύχρηστη, 

αξιόπιστη, ασφαλής για τα προσωπικά δεδομένα των χρηστών της και υποστηριζόμενη από 

κεντρικό φορέα διαχείρισης. Όλα τα ανωτέρω κριτήρια βρέθηκε να πληροί η ιστοσελίδα 

mylib.gr η οποία τελικά και επιλέχτηκε.  

Ο ιστότοπος mylib.gr  

Το myLib (https://mylib.gr) είναι μια ελεύθερη συνεχώς αναπτυσσόμενη εφαρμογή 

παγκόσμιου ιστού, ένας ιστότοπος ο οποίος φιλοξενείται στις υποδομές του Πανελλήνιου 

Σχολικού Δικτύου κι έχει ως σκοπό τη διαχείριση και οργάνωση μιας δανειστικής βιβλιοθήκης. 

Συγκεκριμένα χρησιμοποιείται για την διαχείριση βιβλίων, δανεισμών και μελών. Λειτουργεί 

ως ψηφιακός κατάλογος βιβλιοθήκης ανοιχτός και εύκολα προσβάσιμος σε όλους. Παρέχει 

πλήθος λειτουργιών και αναφορών. Η διαδικασία της καταλογογράφησης των τίτλων της 

βιβλιοθήκης υποστηρίζεται από την υποδομή νέφους openLib.  

Σε διαχειριστικό επίπεδο η συγκεκριμένη ιστοσελίδα προσφέρει τις εξής λειτουργίες: 

Ως προς τα βιβλία: 

¶ Εισαγωγή/ ανανέωση βιβλίου (συμπλήρωση αριθμού μητρώου, αυτόματη 

δημιουργία barcode, συμπλήρωση ISBN, τίτλου, συγγραφέα, εκδοτικού οίκου, 

θεματικής κατηγορίας, ταξινομικού αριθμού, πνευματικών δικαιωμάτων όπως 

μετάφραση, επιμέλεια, εικονογράφηση κ.τ.λ. και προαιρετικά σύντομη περιγραφή 

του βιβλίου και τεχνικές πληροφορίες (διαστάσεις).  

¶ Αναζήτηση βιβλίου μέσω αριθμού μητρώου ή barcode. Ακόμα υπάρχει η 

δυνατότητα αναζήτησης με ISBN, τίτλο, συγγραφέα, εκδότη, θεματική κατηγορία, 

ταξινομικό αριθμό ή λέξεις-κλειδιά. Η αναζήτηση μπορεί να γίνει και 

συνδυαστικά, με περισσότερα από ένα κριτήρια για καλύτερα αποτελέσματα.  

¶ Βιβλιογραφική εμφάνιση κι εκτύπωση των στοιχείων του βιβλίου.  

¶ Διαγραφή ενός βιβλίου λόγω καταστροφής, απώλειας ή λάθους. 

¶ Μεταφόρτωση εξώφυλλου βιβλίου. 

Ως προς τους χρήστες: 

¶ Εισαγωγή/ Ανανέωση μέλους (υποχρεωτική πεδία: επώνυμο, όνομα, πατρώνυμο, 

ημερομηνία γέννησης, e-mail και τηλέφωνο γονέα ή κηδεμόνα). 

¶ Αναζήτηση μέλους (συμπληρώνοντας κάποιο από τα ανωτέρω υποχρεωτικά πεδία)  

¶ Εκτύπωση κάρτας με τα στοιχεία του μέλους. 

¶ Αποστολή e-mail στα μέλη. 

¶ Διαγραφή μέλους. 

https://mylib.gr/
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¶ Δημιουργία νέου δανεισμού. 

Ως προς τους δανεισμούς: 

¶ Εισαγωγή/ ανανέωση δανεισμού με ταυτόχρονο ορισμό των ημερών δανεισμού και 

τουλάχιστον ένα βιβλίο (μέγιστο τέσσερα βιβλία). 

¶ Αναζήτηση δανεισμού με βάση οποιοδήποτε κριτήριο (π.χ. εκπρόθεσμοι, 

ημερομηνία δανεισμού, ονοματεπώνυμο μέλους, τίτλο βιβλίου κ.τ.λ.). 

¶ Διαγραφή δανεισμού με την επιστροφή όλων των βιβλίων που έχει δανειστεί το 

μέλος. 

Ως προς τις αναφορές: 

¶ Αναφορές βιβλίων, μελών ή δανεισμών. Τα αποτελέσματα από τις αναζητήσεις 

προβάλλονται σε απλούς πίνακες. Υπάρχει η δυνατότητα για εξαγωγή 

αποτελεσμάτων σε αρχείο xls και csv και εκτύπωση. 

¶ Αριθμοί barcode. Δυνατότητα εκτύπωσης barcode (γραμμωτού κώδικα) για την 

επικόλλησή τους στο πίσω μέρος του βιβλίου για χρήση σαρωτή χειρός.  

¶ Κάρτες μελών. Δυνατότητα εκτύπωσης κάρτας μέλους.  

Ως προς τις ρυθμίσεις: 

Δημιουργία ή τροποποίηση κανονισμού λειτουργίας, δημιουργία ή τροποποίηση 

ανακοινώσεων στην κεντρική σελίδα, αλλαγή του κωδικού διαχείρισης, μεταφόρτωση σε csv 

αρχείο αντίγραφου ασφαλείας για βιβλία, μέλη, δανεισμούς και ιστορικό δανεισμών, 

μεταφόρτωση των εικόνων με τα εξώφυλλα των βιβλίων.  

ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ 

Οι προηγμένες δυνατότητες που παρέχει ο ιστότοπος mylib.gr συνετέλεσαν ώστε να 

αναζωπυρωθεί θεαματικά το ενδιαφέρον μαθητών κι εκπαιδευτικών για τη σχολική 

βιβλιοθήκη.  
Ιδιαιτέρως η ευκολία της αναζήτησης βιβλίου ακόμα και από το σπίτι στον χρόνο που 

επιθυμεί ο καθένας φάνηκε πως ήταν καταλυτική, καθώς τα παιδιά επισκέπτονταν τη 

βιβλιοθήκη γνωρίζοντας ήδη ποιο βιβλίο θέλουν να διαβάσουν ή να δανειστούν, αφού 

προηγουμένως είχαν ήδη λάβει τόσο την καθοδήγηση των γονέων/ κηδεμόνων στην αναζήτηση 

κι επιλογή βιβλίου, όσο και την εμψύχωση του/της εκπαιδευτικού της τάξης.  

Αντίστοιχα διευκολύνθηκε κατά πολύ το έργο του υπεύθυνου εκπαιδευτικού της 

βιβλιοθήκης αφού μπορούσε σε πάρα πολύ σύντομο χρόνο να εξυπηρετεί δανεισμούς κι 

επιστροφές βιβλίων, να εγγράφει νέα μέλη και να καταχωρεί νέα βιβλία στον κατάλογο 

(συνεχής εμπλουτισμός του καταλόγου με νέα βιβλία, τόσο από δωρεές όσο και από αγορές). 

 Θα πρέπει να σημειωθεί ότι μέχρι τη στιγμή που άρχισε να λειτουργεί η δανειστική 

βιβλιοθήκη στη σελίδα mylib.gr οι δανεισμοί βιβλίων από τους μαθητές -αν και δεν 

καταγράφονταν με συνέπεια και δεν έχουν αποτυπωθεί αριθμητικά με αξιοπιστία- ήταν 

ελάχιστοι και γίνονταν σχεδόν πάντοτε με πρωτοβουλία μόνο των εκπαιδευτικών.  

Το μεγάλο ενδιαφέρον των μαθητών μετά την έναρξη λειτουργίας της σχολικής 

βιβλιοθήκης και την ένταξή της στην ιστοσελίδα mylib.gr αποτυπώνεται από τα στατιστικά 

κυκλοφορίας υλικού, αφού από τον Δεκέμβριο του 2021 μέχρι και τον Νοέμβριο του 2023 

έχουν γίνει 1.178 δανεισμοί κι έχουν εγγραφεί 222 μέλη. Αναλυτικά οι δανεισμοί των βιβλίων 

παρουσιάζονται στα Σχήματα 1 και 2. Αντίστοιχα και στο σχήμα 3 παρουσιάζεται η ετήσια 

κυκλοφορία υλικού όπως καταγράφεται αυτόματα στην ιστοσελίδα mylib.gr 
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Σχήμα 1: Δανεισμοί βιβλίων από τον Δεκέμβριο του 2021 ως τον Δεκέμβριο του 2022 

Σχήμα 2: Δανεισμοί βιβλίων από τον Ιανουάριο ως τον Δεκέμβριο του 2023 
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Σχήμα 3: Ετήσια κυκλοφορία υλικού σε όλη τη διάρκεια λειτουργίας του mylib.gr στο σχολείο 

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

Η ύπαρξη σχολικής βιβλιοθήκης, έστω και με υποτυπώδη οργάνωση δημιούργησε ευνοϊκές 

συνθήκες ώστε, μετά την ένταξή της στο Δίκτυο Σχολικών Βιβλιοθηκών και την ακόλουθη 

υποστήριξή της από την ιστοσελίδα mylib.gr, να αυξηθούν τόσο οι ενεργοί χρήστες όσο και οι 

δανεισμοί βιβλίων και μάλιστα το ενδιαφέρον των χρηστών να παραμένει ενεργό σε όλη τη 

διάρκεια της σχολικής χρονιάς. Σχεδόν το σύνολο των μαθητών/τριών έχει εγγραφεί στη 

βιβλιοθήκη και δανείζεται τακτικά βιβλία, τόσο για χρήση στην τάξη, όσο και για ανάγνωση 

στο σπίτι.  
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

ɆŰɖ ɢɩɟŬ ɛŬɠ ŭŮɜ ɡˊɎɟɢŮɘ ɗŮůɛɞɗŮŰɖɛɏɜɞ ůɨůŰɖɛŬ ŮˊɘəɞɘɜɤɜɑŬɠ ůɢɞɚŮɑɞɡ - ɞɘəɞɔɏɜŮɘŬɠ. ɇɞ 

ɞɚɞəɚɖɟɤɛɏɜɞ ˊɚɖɟɞűɞɟɘŬəɧ ůɨůŰɖɛŬ (Ʉ.Ɇ.) mySchool, ˊŮɟɘɞɟɑɕŮŰŬɘ ůŰɖɜ Ůɜɖɛɏɟɤůɖ Ŭˊɧ Űɞ 

ůɢɞɚŮɑɞ ˊɟɞɠ Űɞɡɠ ɔɞɜŮɑɠ ŬˊɞəɚŮɘůŰɘəɎ ɔɘŬ ɗɏɛŬŰŬ ɓŬɗɛɞɚɞɔɑŬɠ əŬɘ Ŭˊɞɡůɘɩɜ. Ɇəɞˊɧɠ Űɖɠ 

ŮɟɔŬůɑŬɠ ŮɑɜŬɘ ɞ ůɢŮŭɘŬůɛɧɠ ɛɘŬɠ ŮűŬɟɛɞɔɐɠ ˊɞɡ ɗŬ ŮˊɘŰɟɏˊŮɘ Űɖɜ ŮˊɘəɞɘɜɤɜɑŬ ɛŮŰŬɝɨ ůɢɞɚŮɑɞɡ 

əŬɘ ɞɘəɞɔɏɜŮɘŬɠ ůŮ ŰɞɛŮɑɠ ˊɞɡ Ŭűɞɟɞɨɜ ůŰɖɜ əŬɗɖɛŮɟɘɜɐ ɚŮɘŰɞɡɟɔɑŬ Űɖɠ ŰɎɝɖɠ ˊɟɤŰɞɓɎɗɛɘŬɠ 

ŮəˊŬɑŭŮɡůɖɠ. ɆŰɘɠ ɚŮɘŰɞɡɟɔɑŮɠ, ˊɞɡ ŮˊɘŰŮɚŮɑ ɖ ŮűŬɟɛɞɔɐ, ůɡɛˊŮɟɘɚɐűɗɖəŬɜ ŰŬ əŬɗɖɛŮɟɘɜɎ 

əŬɗɐəɞɜŰŬ, ɖ ŬɜɎɗŮůɖ ŮɟɔŬůɘɩɜ, ɞ ˊɟɞɔɟŬɛɛŬŰɘůɛɧɠ ŭɘŬɔɤɜɘůɛɎŰɤɜ, ɖ Ŭɝɘɞɚɧɔɖůɖ Űɞɡ ɛŬɗɖŰɐ, 

ɖ ŬɜɎɟŰɖůɖ ŬɜŬəɞɘɜɩůŮɤɜ ɔɘŬ Űɖɜ ŰɎɝɖ, ɖ Ůɜɖɛɏɟɤůɖ ɔɘŬ ŮəŭɖɚɩůŮɘɠ, ɞ ˊɟɞɔɟŬɛɛŬŰɘůɛɧɠ 

ůɡɜŬɜŰɐůŮɤɜ əŬɘ ɖ ŭɘŬŭɘəŬůɑŬ ŭɖɚɩůŮɤɜ ůɡɛɛŮŰɞɢɐɠ ůŮ ŮəˊŬɘŭŮɡŰɘəɏɠ ŮˊɘůəɏɣŮɘɠ. 

ɆɡɜɞɣɑɕɞɜŰŬɠ, ůɢŮŭɘɎůŰɖəŮ ɏɜŬ Ʉ.Ɇ. Ŭɛűɑŭɟɞɛɖɠ ŮˊɘəɞɘɜɤɜɑŬɠ ůɢɞɚŮɑɞɡ ï ɞɘəɞɔɏɜŮɘŬɠ ˊɞɡ ůŮ 

ˊŮɟɑˊŰɤůɖ ɡɚɞˊɞɑɖůɖɠ ɗŬ əŬɚɨɣŮɘ Űɘɠ ŬɜɎɔəŮɠ ŮˊɘəɞɘɜɤɜɑŬɠ ɔɘŬ Űɖ ɚŮɘŰɞɡɟɔɑŬ Űɖɠ ŰɎɝɖɠ. 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: ŮˊɘəɞɘɜɤɜɑŬ, ˊɚɖɟɞűɞɟɘŬəɧ ůɨůŰɖɛŬ, ŮəˊŬɑŭŮɡůɖ 

ABSTRACT 

In Greece there is no official communication system between school and family. MySchool 

the integrated information system, is limited to unilateral communication from school to 

parents focused exclusively on grades and absences. The purpose of this study was to design 

an application aiming to facilitate communication between primary education school, parents 

and students, regarding the daily operation of the classroom. Daily tasks and assignments, 

exams planning, student assessment, classroom announcements, event information, meetings 

planning and educational visits registration were included. In summary, a bidirectional school 

- family communication system was designed that in case of implementation will cover the 

communication needs of the classroom.  

KEYWORDS: communication, information system, education 

ΕΠΙΚΟΙΝΩΝΙΑ ΣΧΟΛΕΙΟΥ - ΟΙΚΟΓΕΝΕΙΑΣ 

Η βελτιωμένη επικοινωνία με τους μαθητές συμβάλλει στην κοινωνικοποίησή τους (Hill 

& Craft, 2003), ενισχύει την αυτοπεποίθησή τους (Sakellariou & Rentzou, 2007) και τη θετική 

στάση προς την εκπαιδευτική διαδικασία (Epstein & Sanders, 2002). Γονείς και εκπαιδευτικοί 

έχουν βελτιωμένες σχέσεις μεταξύ τους και καλύτερη αντίληψη των αναγκών των μαθητών 

(Hoover - Dempsey & Walker, 2002). Βελτιωμένη είναι για τους γονείς και η αντίληψη του 

συναισθηματικού και γνωστικού κόσμου των παιδιών τους (Αθιανάς, 2019). Αντίστοιχα οι 

εκπαιδευτικοί αποκομίζουν αυτοπραγμάτωση, μέσω της επιτυχίας των μαθητών (Epstein & 

Sanders, 2002). 

Παρά την πληθώρα των σύγχρονων ηλεκτρονικών μέσων επικοινωνίας, από τις 

υφιστάμενες έρευνες προκύπτει ότι η διά ζώσης και η τηλεφωνική ενημέρωση εξακολουθούν 

να κρατούν τα σκήπτρα τόσο σε διεθνές περιβάλλον (Palts & Kalmus, 2015) όσο και στη χώρα 

μας (Μόσχου, 2019) με την ηλεκτρονική ενημέρωση να λειτουργεί συμπληρωματικά.  

mailto:siatrasa@phed.auth.gr


ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΗ ΕΠΕΤΗΡΙΔΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΠΡΩΤΟΒΑΘΜΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΚΟΡΙΝΘΙΑΣ 

 

104 

  

Η διαχείριση προσωπικού και μαθητικού δυναμικού του ελληνικού εκπαιδευτικού 

συστήματος βασίζεται στο Π.Σ. myschool, το οποίο προσφέρει και δυνατότητα επικοινωνίας. 

Με βάση αυτά τα χαρακτηριστικά θα περίμενε κάποιος ότι ως Π.Σ. θα σηματοδοτούσε την 

ύπαρξη ενός ψηφιακού κέντρου υπηρεσιών μιας στάσης, το οποίο θα έδινε στους 

εκπαιδευτικούς το εργαλείο που χρειάζονται για την καθημερινή διαχείριση της τάξης.  

Από την μελέτη του mySchool προκύπτει ότι η επικοινωνία με το οικογενειακό περιβάλλον 

περιορίζεται στην ενημέρωση για απουσίες, βαθμούς και μαζικές ανακοινώσεις χωρίς αυτή να 

είναι αμφίδρομη. Επιπλέον η πλατφόρμα δεν δίνει δικαιώματα χρήστη παρά μόνο στη 

διεύθυνση του σχολείου και στους υπευθύνους των τάξεων. Κάποιες τρίτες εφαρμογές 

(Διαμαντόπουλος, 2018; Στεφανίδης, 2018; Σημαντηράκης, 2015) που σχεδιάστηκαν για την 

επικοινωνία σχολείου - γονέων δεν καλύπτουν τις ανάγκες μιας ολοκληρωμένης επικοινωνίας 

καθώς κατά περίπτωση: αφορούν μόνο σε κάποια αντικείμενα ενδιαφέροντος, είναι δομημένες 

με βάση τις ανάγκες των διευθυντών, δε λαμβάνουν υπόψη τους μαθητές και σε κάθε 

περίπτωση εκπονήθηκαν για τη δευτεροβάθμια εκπαίδευση. 

Παρά την πληθώρα ερευνών για την επικοινωνία του σχολείου με την οικογένεια δεν 

υπάρχει – τουλάχιστον σε γνώση μας – κάποια εφαρμογή αμφίδρομης επικοινωνίας. Σκοπός 

αυτής της εργασίας είναι να σχεδιαστεί μια εφαρμογή, η οποία θα επεκτείνει τις δυνατότητες 

του mySchool, επιτρέποντας την επικοινωνία μεταξύ διεύθυνσης - εκπαιδευτικών – γονέων και 

μαθητών πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης για θέματα καθημερινής λειτουργίας της τάξης. Βασικός 

στόχος είναι να φτάνει η πληροφορία στον αποδέκτη της χωρίς διαμεσολαβητή αποφεύγοντας 

έτσι την αλλοίωσή της. Ένας δεύτερος, στόχος είναι η βελτίωση της εικόνας των γονέων για 

το σχολείο και η περαιτέρω εμπλοκή τους στην εκπαίδευση των παιδιών τους. Η ανά χείρας 

εργασία επικεντρώνεται στην ελληνική πραγματικότητα καθώς μέλημά μας είναι η βελτίωση 

και επέκταση του myschool και όχι η ανάπτυξη μιας ανεξάρτητης πλατφόρμας ή η αντιγραφή 

ενός Π.Σ. που ανταποκρίνεται στις ανάγκες ενός άλλου εκπαιδευτικού συστήματος. 

ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ 

Το Π.Σ. Επικοινωνίας Σχολείου – Οικογένειας είναι συμπληρωματικό προς το mySchool 

και προτείνεται να λειτουργεί α) ως επέκτασή του ή β) αυτόνομα. Στην πρώτη περίπτωση οι 

προτεινόμενες λειτουργίες θα ενσωματωθούν από το ΥΠΑΙΘΑ στο myschool. Στην 

ανεξάρτητη λειτουργία αρχικά τα στοιχεία τμημάτων, εκπαιδευτικών, μαθητών και γονέων θα 

αντλούνται από το myschool (ήδη ενεργοποιημένη δυνατότητα). Στη συνέχεια θα εισάγονται 

στο προτεινόμενο Π.Σ. με ένα αρχείο XML ώστε να μειώνεται ο χρόνος επεξεργασίας και ο 

κίνδυνος λανθασμένων καταχωρήσεων. Τα στοιχεία των μαθητών (αριθμός μητρώου, 

ονοματεπώνυμο, τμήμα φοίτησης, e-mail) και των γονέων (ονοματεπώνυμο, e-mail, αριθμ. 

κινητού τηλεφώνου) θα διατηρούνται στη βάση δεδομένων για όλη τη διάρκεια φοίτησης του 

μαθητή. Τα στοιχεία των εκπαιδευτικών θα διατηρούνται για όσο χρόνο υπηρετούν στη 

σχολική μονάδα. Τα δεδομένα που αφορούν στις προτεινόμενες λειτουργίες θα διατηρούνται 

για το τρέχον σχολικό έτος. Με βάση τα χρησιμοποιούμενα προσωπικά δεδομένα και τον τρόπο 

σχεδιασμού της εφαρμογής θεωρούμε πως δεν υφίσταται νομικό ζήτημα παραβίασης 

προσωπικών δεδομένων καθώς αυτά τα στοιχεία είναι ήδη γνωστά στους εκπαιδευτικούς ενώ 

οι γονείς δεν έχουν πρόσβαση σε πληροφορίες άλλων μαθητών. 

Χρήστες - Λειτουργίες 

Διαχειριστής του προτεινόμενου συστήματος είναι ο διευθυντής (ή εξουσιοδοτημένο 

άτομο) και χρήστες οι εκπαιδευτικοί, οι γονείς και οι μαθητές, με τους χρήστες να έχουν 

διαβαθμισμένη πρόσβαση. Οι χρήστες δεν έχουν πρόσβαση σε προσωπικά στοιχεία παρά μόνο 

στο ονοματεπώνυμο μαθητή, γονέα και εκπαιδευτικού. Οι προτεινόμενες λειτουργίες 

απεικονίζονται στο Σχήμα 1.  
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Σχήμα 1. Διάγραμμα Περίπτωσης Χρήσης Πληροφοριακού Συστήματος Επικοινωνίας 

Τρόποι Επικοινωνίας 

Για το προτεινόμενο σύστημα επιλέχθηκε η επικοινωνία μέσω αποστολή μηνύματος 

ηλεκτρονικού ταχυδρομείου (απλού κειμένου καθώς και με δυνατότητα επισύναψης αρχείων), 

μέσω αποστολής μηνύματος sms (εναλλακτικά για κάποιες από τις λειτουργίες) και μέσω 

βιντεοδιάσκεψης (για την ενότητα των συναντήσεων). 

Σχεδιασμός Λειτουργιών 

Η μοντελοποίηση του συστήματος έγινε μέσω της γλώσσας μοντελοποίησης Unified 

Modelling Language (UML), η παραγωγή των διαγραμμάτων χρήσης έγινε με τη βοήθεια του 

on line λογισμικού Creately (Creately, Cinergix Pty. Ltd., Melbourne, Victoria, Australia) ενώ 

τα διαγράμματα κλάσεων και δραστηριοτήτων κατασκευάστηκαν μέσω της on line εφαρμογής 

Diagram Editor (Diagram Editor, Zygomatic, Vianen, Holland). Για την οπτική απεικόνιση του 

προτεινόμενου γραφικού περιβάλλοντος χρήστη χρησιμοποιήθηκε η εφαρμογή Diagram 

Editor. Αναπτύχθηκαν ένα διάγραμμα περίπτωσης χρήσης για να καταγραφούν οι λειτουργίες 

του νέου Π.Σ. και οι εμπλεκόμενοι χρήστες του, διαγράμματα κλάσεων ώστε να αποτυπωθεί η 

στατική δομή κάθε λειτουργία του συστήματος με τα χαρακτηριστικά, τους περιορισμούς και 

τις σχέσεις της και διαγράμματα δραστηριοτήτων για κάθε λειτουργία ώστε να περιγράφεται η 

ροή εργασιών εντός αυτής και να συντονίζεται η συμπεριφορά τους (Μητάκος, 2015).  

Αρχιτεκτονικός Σχεδιασμός 

Για την υλοποίηση του Π.Σ. επικοινωνίας επιλέχθηκε η αρχιτεκτονική διάταξη των 3 

επιπέδων (3-tier architecture), η οποία περιλαμβάνει τρεις βασικές οντότητες: τη βάση 

δεδομένων, την επιχειρησιακή λογική και την παρουσίαση. Στη βάση δεδομένων γίνεται η 

αποθήκευση και η ανάκτηση δεδομένων. Στην επιχειρησιακή λογική συγκεντρώνονται όλες οι 

υπηρεσίες που θα αναζητήσουν την πληροφορία, θα τη διαμορφώσουν στην επιθυμητή μορφή 

και θα τη μεταφέρουν προς το επίπεδο παρουσίασης σε περιβάλλον κατανοητό από το χρήστη 

με δυνατότητα επεξεργασίας (Καπαγεωργόπουλος, 2014). Με τα τρία επίπεδα να είναι μεταξύ 

τους ανεξάρτητα διασφαλίζεται ταχύτερη και ευκολότερη ανάπτυξη, ευελιξία, 

επεκτασιμότητα, διαθεσιμότητα, μειωμένη διανομή και ανεξαρτησία από το περιβάλλον 

διεπαφής (Διαμαντόπουλος, 2018). Οι αναβαθμίσεις σε κάποιο επίπεδο δεν επηρεάζουν την 

εφαρμογή στο σύνολό της. Η ακεραιότητα των δεδομένων είναι δεδομένη καθώς αυτά 

αποθηκεύονται στη βάση δεδομένων (3ο επίπεδο) της οποίας η δομή είναι αόρατη για τους 

χρήστες ενώ αυτοί εργάζονται στο 2ο επίπεδο. Για την υλοποίηση του επιπέδου δεδομένων 
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προτείνεται η γλώσσα προγραμματισμού MySQL (MySQL, Oracle Corporation, California, 

USA), για την υλοποίηση της επιχειρησιακής λογικής προτείνεται η γλώσσα προγραμματισμού 

PHP (PHP, The PHP Group) ενώ η παρουσίαση των σελίδων HTML θα διενεργείται μέσω του 

HTTP server Apache (Apache, The Apache Software Foundation, Wakefield, Massachusetts, 

USA). Έτσι λοιπόν το μοντέλο διαμορφώνεται ως εξής: */Apache/MySQL/PHP, όπου με «*» 

συμβολίζεται το λειτουργικό σύστημα στο οποίο θα εγκατασταθούν ο web server, το σύστημα 

διαχείρισης βάσεων δεδομένων και η γλώσσα προγραμματισμού (Τσιάτσος, 2015).  

ΣΧΕΔΙΑΣΗ ΠΛΗΡΟΦΟΡΙΑΚΟΥ ΣΥΣΤΗΜΑΤΟΣ 

Λειτουργίες 

Οι Αναθέσεις Καθηκόντων, οι Ανακοινώσεις, η Αξιολόγηση του μαθητή, ο 

Προγραμματισμός Διαγωνισμάτων και ο Προγραμματισμός Εκδηλώσεων καταλήγουν στην 

αποστολή ενός μηνύματος προς τους ενδιαφερόμενους χωρίς δική τους εμπλοκή, με το Π.Σ. να 

επιτελεί την ενημέρωση. Διαφοροποιημένες είναι οι ενότητες του Προγραμματισμού 

Εκπαιδευτικών Επισκέψεων και Προγραμματισμού Συναντήσεων όπου οι ενδιαφερόμενοι 

γονείς ενημερώνονται αρχικά και στη συνέχεια αλληλεπιδρούν δηλώνοντας συμμετοχή σε 

εκδρομή ή κλείνοντας μια συνάντηση με κάποιο εκπαιδευτικό. Για την είσοδο των χρηστών 

στο Π.Σ. απαιτείται διαδικασία εγγραφής και πιστοποίησης, δηλαδή καταχώρηση 

πιστοποιητικών πρόσβασης (Όνομα Χρήστη και Κωδικός), τα οποία τηρούνται στη βάση 

δεδομένων. Το Όνομα χρήστη για τους γονείς είναι ο Αριθμός Μητρώου Μαθητή και για τους 

εκπαιδευτικούς ο Αριθμός Μητρώου Εκπαιδευτικού, δηλαδή μοναδικοί αριθμοί και στις δύο 

περιπτώσεις. Παρακάτω εμφανίζεται το γραφικό περιβάλλον χρήστη για καθεμία από τις 

λειτουργίες. Τα διαγράμματα κλάσεων, τα διαγράμματα δραστηριοτήτων και οι βάσεις 

δεδομένων που σχεδιάστηκαν για τη λειτουργία του προτεινόμενου συστήματος, παρατίθενται 

στο Παράρτημα. 

Στην αρχική σελίδα (Σχήμα 2) ο χρήστης επιλέγει την ιδιότητά του ή κάνει εγγραφή. 

Ακολούθως συμπληρώνει τα διαπιστευτήριά του και μεταφέρεται στη σελίδα εκπ/κού ή γονέα.  

 

Σχήμα 2. Η Σελίδα Εισόδου στο Σύστημα Επικοινωνίας 

Αναθέσεις Καθηκόντων 

Ο εκπαιδευτικός καταχωρεί σε καθημερινή βάση, τις εργασίες ή τα καθήκοντα που 

αναθέτει στους μαθητές, για κάθε μάθημα ή/και τάξη που διδάσκει (Σχήμα 3). Η εφαρμογή 

εκτός από χώρο για κείμενο διαθέτει και τη δυνατότητα επισύναψης αρχείου. Η ενημέρωση 

μαθητών και γονέων γίνεται με αποστολή αυτοματοποιημένου μηνύματος e-mail.  
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Σχήμα 3. Σελίδα Ανάθεσης Καθηκόντων από εκπαιδευτικό 

Ανακοινώσεις 

Στην ενότητα Ανακοινώσεις, που παρουσιάζεται στο Σχήμα 4, θα αποστέλλονται στους 

γονείς και στους μαθητές μόνο οι ανακοινώσεις που αφορούν στη συγκεκριμένη τάξη. 

 

Σχήμα 4. Σελίδα Ανακοινώσεων από εκπαιδευτικό 

Αξιολόγηση του μαθητή (προφορική, γραπτή, συμπεριφορά) 

Η ενημέρωση γονέων και μαθητών για την αξιολόγηση των τελευταίων ως προς τις γνώσεις 

τους (γραπτά και προφορικά) αλλά και για θέματα συμπεριφοράς θα γίνεται με τη συμπλήρωση 

των παραπάνω στοιχείων στη σχετική φόρμα (Σχήμα 5). Η αναφορά του εκπαιδευτικού θα 

αποστέλλεται αυτοματοποιημένα στους ενδιαφερόμενους γονείς και μαθητές. Επιπλέον 

υπάρχει η δυνατότητα για επισύναψη σχετικού αρχείου. 
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Σχήμα 5. Σελίδα Αξιολόγησης Μαθητή από εκπαιδευτικό 

Προγραμματισμός Διαγωνισμάτων 

Με την ανάπτυξη σχετικού πίνακα στη βάση δεδομένων για το πρόγραμμα διαγωνισμάτων 

θα είναι δυνατή η ενημέρωση γονέων και μαθητών. Με την καταχώρηση στη σχετική φόρμα 

παράγεται αυτοματοποιημένο μήνυμα προς τους μαθητές και γονείς της τάξης (Σχήμα 6). 

 

Σχήμα 65. Σελίδα Προγραμματισμού Διαγωνισμάτων από εκπαιδευτικό 

Προγραμματισμός Εκδηλώσεων 

Στη βάση δεδομένων θα αναπτυχθεί ένας πίνακας, ο οποίος θα περιλαμβάνει τις 

εκδηλώσεις, που θα διεξαχθούν κατά τη διάρκεια του διδακτικού έτους. Με την συμπλήρωση 

της σχετικής φόρμας στο πληροφοριακό σύστημα θα αποστέλλεται σχετικό μήνυμα προς τους 

γονείς και τους μαθητές (Σχήμα 7). 
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Σχήμα 7. Σελίδα Προγραμματισμού Εκδηλώσεων από εκπαιδευτικό 

Προγραμματισμός Εκδρομών 

Η επικοινωνία για τις εκπαιδευτικές επισκέψεις είναι αμφίδρομη. Αρχικά ο εκπαιδευτικός 

ενημερώνει τη βάση δεδομένων με τα στοιχεία της εκπαιδευτικής επίσκεψης (Σχήμα 8).  

 

Σχήμα 8. Σελίδα Προγραμματισμού Εκδρομών α΄ 

Στη συνέχεια ο εκπαιδευτικός ενημερώνει τους γονείς και τους μαθητές (με τη βοήθεια 

αυτοματοποιημένου μηνύματος) αντλώντας στοιχεία για την προγραμματισμένη επίσκεψη από 

τη βάση δεδομένων, όπως φαίνεται στο Σχήμα 9. 
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Σχήμα 9. Σελίδα Προγραμματισμού Εκδρομών β΄ 

Κατόπιν οι γονείς δηλώνουν συμμετοχή για τα παιδιά τους ή και για τους ίδιους, όπου αυτό 

απαιτείται ενώ από την ίδια ενότητα μπορούν να ακυρώσουν τη συμμετοχή τους (Σχήμα 10).  

 

Σχήμα 10. Σελίδα Δήλωσης Συμμετοχής σε εκδρομή από γονέα 

Προγραμματισμός Συναντήσεων 

Ο εκπ/κός μπορεί να υπενθυμίζει μέσω της ενότητας των Ανακοινώσεων την πάγια ημέρα 

ενημέρωσης. Επιπλέον για τις έκτακτες συναντήσεις θα πρέπει να ορίσει στη βάση δεδομένων 

τις ημέρες που μπορεί να δεχθεί συνάντηση (Σχήμα 11) 
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Σχήμα 11. Σελίδα Προγραμματισμού Συναντήσεων από εκπαιδευτικό 

 Αντίστοιχα ο γονέας μέσω της Σελίδας Προγραμματισμού Συναντήσεων (Σχήμα 12) 

μπορεί να ζητήσει έκτακτη συνάντηση ή να ακυρώσει προγραμματισμένη συνάντηση. 

 

Σχήμα 12. Σελίδα Προγραμματισμού Συναντήσεων από γονέα 

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ - ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ 

Ο σχεδιασμός και η μετέπειτα υλοποίηση του προτεινόμενου Π.Σ. αποσκοπεί στην 

καλύτερη επικοινωνία του σχολείου με την οικογένεια, δηλαδή στην έγκαιρη, τυποποιημένη 

και χωρίς απώλειες μεταφορά της πληροφορίας - φαινόμενο συνηθισμένο στην πρωτοβάθμια 

εκπαίδευση λόγω της ηλικίας των μαθητών -. Ταυτόχρονα συγκεντρώνεται σε ένα χώρο, το 

μεγαλύτερο μέρος της καθημερινής επικοινωνίας των εκπ/κών και μειώνεται η κατασπατάληση 

πόρων, που απαιτείται για τις πιο παραδοσιακές μορφές επικοινωνίας. Στα πλαίσια αυτά με το 

προτεινόμενο Π.Σ. επιχειρείται μια καινοτόμος προσέγγιση χρησιμοποιώντας την προώθηση 

της πληροφορίας προς τον ενδιαφερόμενο και όχι την ανάρτησή της σε έναν ιστοχώρο, 

διασφαλίζοντας σε πολύ μεγαλύτερο βαθμό την παραλαβή της από αυτόν. 

Για τον έλεγχο επίτευξης των παραπάνω στόχων προτείνεται ο ακόλουθος σχεδιασμός: 

¶ Υλοποίηση του Π.Σ. 

¶ Δοκιμή της συνεργασίας του Π.Σ. με το ΟΠΣ myschool. 
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¶ Εκπαίδευση χρηστών από διάφορες σχολικές μονάδες στη χρήση του συστήματος. 

¶ Λειτουργία του συστήματος για ένα σχολικό έτος στα παραπάνω σχολεία. 

¶ Διεξαγωγή έρευνας για την αποτελεσματικότητα του συστήματος επικοινωνίας, 

αξιολόγηση των αποτελεσμάτων και αξιοποίηση των προτάσεων των χρηστών. 

¶ Υποβολή πρότασης στο ΥΠΑΙΘΑ. 
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Ενδοσχολικές συγκρούσεις και ο ρόλος του διευθυντή στη 

διευθέτησή τους 
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Καθηγήτρια Φυσικής Αγωγής Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης Δ.Π.Ε. Αν. Θεσσαλονίκης 

Email: mamanetaki1@gmail.com  

ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Ɇəɞˊɧɠ Űɖɠ ůɡɔəŮəɟɘɛɏɜɖɠ ŮɟɔŬůɑŬɠ ŮɑɜŬɘ ɜŬ ŭɘŮɟŮɡɜɐůŮɘ ɓɘɓɚɘɞɔɟŬűɘəɎ Űɞ űŬɘɜɧɛŮɜɞ Űɤɜ 

ůɡɔəɟɞɨůŮɤɜ ɛŮŰŬɝɨ Űɤɜ ŮəˊŬɘŭŮɡŰɘəɩɜ ůŰɞ ůɢɞɚɘəɧ ˊŮɟɘɓɎɚɚɞɜ. ȾŬŰɎ ˊɧůɞ ŰŬ ŭɘŬűɞɟŮŰɘəɎ 

ɢŬɟŬəŰɖɟɘůŰɘəɎ Űɤɜ ŮəˊŬɘŭŮɡŰɘəɩɜ, ɞɘ ŬɜŰɘɚɐɣŮɘɠ Űɞɡɠ, ɞɘ ŬɝɑŮɠ Űɞɡɠ əŬɘ ŰŬ ŮɜŭɘŬűɏɟɞɜŰŬ Űɞɡɠ, 

ɞɘ ŬɜŰŬɔɤɜɘůŰɘəɏɠ ůɢɏůŮɘɠ ɛŮŰŬɝɨ Űɞɡɠ əŬɘ ɖ Ůɚɚɘˊɐɠ ŮˊɘəɞɘɜɤɜɑŬ ɞŭɖɔɞɨɜ ůŰɖ ŭɖɛɘɞɡɟɔɑŬ 

ůɡɔəɟɞɨůŮɤɜ. ŪŬ ŭɞɨɛŮ ˊɞɘŮɠ ŮɑɜŬɘ ɞɘ əŬŰɖɔɞɟɑŮɠ Űɤɜ ůɡɔəɟɞɨůŮɤɜ əŬɘ ɗŬ ŮɝŮŰɎůɞɡɛŮ Űɘɠ 

ŮˊɘˊŰɩůŮɘɠ Űɤɜ ůɡɔəɟɞɨůŮɤɜ ůŰɞ ůɢɞɚŮɑɞ əŬɘ ˊɩɠ ŬɡŰɏɠ, ɛŮ Űɖ ɢɟɐůɖ ůɤůŰɩɜ ŰŮɢɜɘəɩɜ 

ŭɘŬɢŮɑɟɘůɖɠ, ɛˊɞɟɞɨɜ ɜŬ ɓɞɖɗɐůɞɡɜ Űɞɜ ůɢɞɚɘəɧ ɞɟɔŬɜɘůɛɧ ɜŬ ŮɝŮɚɘɢɗŮɑ. ŪŬ ˊŬɟɞɡůɘŬůŰŮɑ ɞ 

əŬŰŬɚɡŰɘəɧɠ ɟɧɚɞɠ Űɞɡ ŭɘŮɡɗɡɜŰɐ ůŰɖ ŭɘŬɢŮɑɟɘůɖ əŬɘ Ůˊɑɚɡůɖ ɛɘŬɠ ůɨɔəɟɞɡůɖɠ əŬɘ Ŭɜ ˊɟŬɔɛŬŰɘəɎ 

ŭɘŬɗɏŰŮɘ Űɘɠ ɘəŬɜɧŰɖŰŮɠ əŬɘ ŭŮɝɘɧŰɖŰŮɠ ɔɘŬ Űɖɜ Ůəˊɚɐɟɤůɖ ŬɡŰɞɨ Űɞɡ ɟɧɚɞɡ. ɇŬ ůɡɛˊŮɟɎůɛŬŰŬ 

ˊɞɡ ɗŬ ˊɟɞəɨɣɞɡɜ ɗŬ ŬˊɞůŬűɖɜɑůɞɡɜ ŰŬ ŬɑŰɘŬ Űɤɜ ůɡɔəɟɞɨůŮɤɜ, ɩůŰŮ ɜŬ ŰŬ ŮəɛŮŰŬɚɚŮɡŰɞɨɛŮ 
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ABSTRACT 

The purpose of this work issue is to investigate bibliographically the phenomenon of 

conflicts between teachers in the school environment. Whether the different characteristics of 

teachers, their perceptions, values and interests, the competitive relationships between them 

and the lack of communication lead to the creation of conflicts. We will see what the categories 

of conflict are and we will examine the effects of conflict at school and how these with the use 

of proper management techniques can help the school organization evolve. The catalytic role 

of the manager in managing and resolving a conflict will be presented and whether they really 

have the abilities and skills to fulfill this role. The conclusions that will emerge will clarify the 

causes of conflicts so that we can exploit them for the benefit of the school and teacher relations. 

KEYWORDS: communication, conflicts, school organization, principal, school leader, 

teachers 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Αποτελεί σύνηθες φαινόμενο στους οργανισμούς οι διαφωνίες, οι αντιπαραθέσεις και οι 

συγκρούσεις να είναι σημαντικό εμπόδιο στην πρόοδο και την εξέλιξη του οργανισμού. Όταν 

μάλιστα η αντιμετώπιση αυτών των συγκρούσεων δεν τυγχάνουν κατάλληλης διαχείρισης από 

τον επικεφαλής τότε η εξέλιξη του οργανισμού είναι αβέβαιη. Πιο συγκεκριμένα, το σχολικό 

περιβάλλον ως εργασιακός χώρος αποτελεί πρόσφορο έδαφος για την εμφάνιση αντιθέσεων, 

αφού στον συγκεκριμένο χώρο έρχονται σε επαφή άτομα με διαφορετικές αντιλήψεις, αξίες, 

πιστεύω και γενικά απόψεις σε ότι αφορά τα μέσα, τις διαδικασίες, τους κανόνες, τις τεχνικές 

τον τρόπο υλοποίησης των στόχων κλπ. Είναι επόμενο λοιπόν να δημιουργούνται συγκρούσεις 

από την συνύπαρξη τόσων διαφορετικών ατόμων στο χώρο των οργανισμών. (Μπουραντάς 

2001, Μπρίνια 2010). 

mailto:mamanetaki1@gmail.com
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Η ΣΗΜΑΣΙΑ ΤΗΣ ΕΠΙΚΟΙΝΩΝΙΑΣ 

Οι ανθρώπινες σχέσεις, για να ευδοκιμήσουν να αναπτυχθούν και να εξελιχθούν μέσα στο 

χρόνο χρειάζεται να διέπονται από επικοινωνία. Επικοινωνία εννοούμε τη διαδικασία εκείνη 

μέσω της οποίας τα άτομα, δύο ή περισσότερα, που έρχονται σε επαφή αλληλοεπηρεάζονται, 

αλληλοκατανοούνται με στόχο τους να συνεργαστούν και να συντονιστούν. 

Η διαδικασία της επικοινωνίας ξεκινά όταν ένα άτομο (πομπός) ή μια ομάδα ατόμων 

επιθυμεί να επικοινωνήσει μια σκέψη, μια ιδέα του σε κάποιο ή κάποια άτομα. Ο πομπός λοιπόν 

χρησιμοποιεί έναν κώδικα λέξεων, συμβόλων ή κινήσεων για να στείλει το μήνυμα. Αυτός που 

λαμβάνει το μήνυμα λέγεται δέκτης. Ο δέκτης λαμβάνει το μήνυμα, το αποκωδικοποιεί, το 

ερμηνεύει και προσπαθεί να κατανοήσει τι επιθυμούσε ο πομπός να του μεταβιβάσει. Τα 

αποτελέσματα από αυτήν την επικοινωνία συνήθως επηρεάζουν τη γνώση, τη σκέψη, την 

ιδεολογία, τα αισθήματα και τη συμπεριφορά του παραλήπτη καθώς σε όλη αυτή τη διαδικασία 

εμπεριέχεται η έκφραση αισθημάτων και συναισθημάτων.  

Η αλληλεπίδραση αυτή όμως μεταξύ των ατόμων ή των ομάδων όπως είναι αυτονόητο δε 

στέφεται πάντοτε με επιτυχία. Υπάρχουν πάρα πολλοί παράγοντες που λειτουργούν 

ανασταλτικά στην διαδικασία της επικοινωνίας των εμπλεκομένων μερών. Στην προσπάθεια 

μας να επικοινωνήσουμε σωστά κάποιοι παράγοντες που δυσκολεύουν είναι: βιολογικοί 

(κούραση, νύστα, κακή ακοή), ψυχολογικοί (προβλήματα που απασχολούν, έντονο άγχος, 

φόβος, αδυναμία συγκέντρωσης, κλπ) περιβαλλοντικοί παράγοντες (έντονος θόρυβος, πολύ 

ζέστη ή κρύο, κακή ακουστική του χώρου, κακή τεχνική εγκατάσταση, κλπ), προσδοκίες 

(στερεότυπα, προκαταλήψεις, υπέρ - ή υπό - εκτίμηση της αξίας του μηνύματος ή του 

αποστολέα του, απογοήτευση, δυσαρέσκεια, εξαίρεση, κλπ), (βλ. αναλυτικά: Αθανασούλα – 

Ρέππα 2008: 282-286). Συνεπώς αν δεν ληφθούν υπόψη τα παραπάνω στοιχεία, στο βαθμό 

βέβαια που αυτό είναι δυνατό, είναι φυσικό επακόλουθο να δημιουργούνται διαφωνίες, 

αντιπαραθέσεις και συγκρούσεις μεταξύ των ατόμων. 

ΕΝΝΟΙΑ ΤΩΝ ΣΥΓΚΡΟΥΣΕΩΝ 

Οι συγκρούσεις μεταξύ δύο ατόμων ή ομάδων αποτελούν κοινωνικό φαινόμενο που 

συναντάται όχι μόνο στις προσωπικές ή συντροφικές μας σχέσεις, αλλά και στον εργασιακό 

μας χώρο και κατ’ επέκταση στην ευρύτερη κοινωνική ζωή. Οι συγκρούσεις αποτελούν 

κομμάτι της κοινωνικής μας ζωής και προκύπτουν από τη συνύπαρξη, την αλληλεπίδραση και 

αλληλεξάρτηση ατόμων και ομάδων. Είναι αναπόφευκτες και είναι στην καθημερινή μας ζωή, 

αφού όταν οι άνθρωποι συναναστρέφονται πολύ συχνά για κάποιο χρονικό διάστημα, είναι 

φυσικό να υπάρχουν μεταξύ τους αντιπαραθέσεις. Σύμφωνα με τους ερευνητές σύγκρουση 

είναι η κατάσταση, όπου η ενέργεια ενός ατόμου ή μιας ομάδας ενσυνείδητα στοχεύει να 

εμποδίσει ή να περιορίσει την επιθυμητή ενέργεια κάποιου άλλου ατόμου ή ομάδας για την 

επίτευξη των στόχων του (Μπουραντάς 2001:419, Σαΐτης 2011:251). Οι συγκρούσεις 

συμβαίνουν μέσα σε έναν οργανισμό που οι άνθρωποι έχουν ανταγωνιστικές σχέσεις μεταξύ 

τους. Συναντώνται σε εργασιακά περιβάλλοντα, με συγκεκριμένα κοινωνικά πλαίσια, 

διαφορετική πολιτισμική κουλτούρα, κανόνες και οι εμπλεκόμενοι σε αυτές πρέπει να 

λαμβάνουν πολύ σοβαρά υπόψη τους τις παραμέτρους που αναφέρθηκαν για σωστή 

επικοινωνία. Στον σχολικό εργασιακό χώρο συνυπάρχουν άνθρωποι που έχουν διαφορετικές 

ανάγκες, απόψεις, αξίες, περιορισμένα ή αντίθετα συμφέροντα. Η άγνοια, τα λάθη, η κακή 

οργάνωση και ο ανταγωνισμός οδηγούν σε συγκρούσεις. Επομένως τις συγκρούσεις τις 

αντιμετωπίζουν τα άτομα όλων των επαγγελματικών και κοινωνικών τάξεων στην οικογένεια, 

στην κοινωνική ζωή, στην πολιτική και την εργασία. (Σαΐτης, 2002).  

Οι συγκρούσεις που δημιουργούνται σ’ έναν οργανισμό δεν είναι απαραίτητο να αποβούν 

ολέθριες ή καταστροφικές για τον συγκεκριμένο οργανισμό. Ένας καλός τρόπος διαχείρισης 

τους μπορεί στο τέλος να είναι προς το συμφέρον του οργανισμού. Η Νίκη Ρουμπάνη 

παραθέτει (2007:7) το εξής : Οι συγκρούσεις είναι μέρος της ζωής και μπορεί να δημιουργούν 
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ευκαιρίες για πρόοδο και μάθηση και όσο πιο νωρίς αντιμετωπίζεται μια σύγκρουση τόσο το 

καλύτερο, επειδή οι άνθρωποι έχουν ακόμη τον έλεγχο της έκφρασης των συναισθημάτων 

τους. 

Στην προσπάθεια μας να αναλύσουμε το θέμα των συγκρούσεων στους εκπαιδευτικούς 

οργανισμούς και πιο συγκεκριμένα στις σχολικές μονάδες, τις κατηγοριοποιούμε ανάλογα με 

τις αιτίες που οφείλονται, οι οποίες μπορεί να είναι πάρα πολλές. Έτσι λοιπόν, από την άποψη 

των μερών που εμπλέκονται σε αυτές, έχουμε τις ενδοπροσωπικές διαπροσωπικές και 

διομαδικές (Stoner,1989) ενώ ανάλογα με τις συνέπειες που επιφέρουν στον οργανισμό 

διακρίνονται σε λειτουργικές και δυσλειτουργικές.  

Αναλυτικά, όταν λέμε ενδοπροσωπική σύγκρουση, εννοούμε την μονόπλευρη εσωτερική 

σύγκρουση του ατόμου με τις προσωπικές του αξίες και πεποιθήσεις. (Σπυράκης & Σπυράκη, 

2008). Επιπροσθέτως όταν το άτομο έχει πολλούς ρόλους ή ιδιότητες μέσα στον σχολικό 

οργανισμό οι οποίες κοντράρονται μεταξύ τους. Τότε το άτομο αυτό δοκιμάζεται από 

αμφιβολία αμηχανία, ανησυχία, άγχος, κλπ επειδή πρέπει να αντιμετωπίσει τις συγκρούσεις 

των ρόλων του και έτσι βιώνει το λεγόμενο ¨εργασιακό στρες¨. (Ζαβλανός, 1999:298 

Μουχάγιερ, 1985:18).  

Συνεχίζουμε με τις διαπροσωπικές συγκρούσεις οι οποίες συντελούνται μεταξύ ατόμων 

του ίδιου ή διαφορετικού ιεραρχικού επιπέδου, (μεταξύ εκπαιδευτικών της σχολικής μονάδας, 

μεταξύ των μαθητών του σχολείου), πηγάζουν από ασυμβατότητες, διαφωνίες ή διαφορές 

ανάμεσα σε δύο ή περισσότερα άτομα που αλληλεπιδρούν και έχουν διαφορετικές αντιλήψεις, 

αξίες, συναισθήματα και αντικρουόμενα ή αμοιβαία αποκλειόμενα συμφέροντα στόχους και 

προτεραιότητες. (Stoner, 1989).  

Οι διομαδικές συγκρούσεις όπως αντιλαμβανόμαστε και από τη λέξη, δημιουργούνται 

ανάμεσα σε ομάδες και έχουν γνωστικό ή συναισθηματικό υπόβαθρο. Επίσης μπορεί να έχουν 

συγκρουόμενους στόχους ή ακόμα και διαφορετικές απόψεις για τον τρόπο διοίκησης του 

οργανισμού. Σε αυτή την κατηγορία συγκρούσεων ανήκει και η σύγκρουση μεταξύ ηγέτη και 

μελών της ομάδας. (Montana & Charnov, 2002:456).  

Υπάρχουν δύο τύποι συγκρούσεων ανάλογα με τις επιδράσεις που μπορούν αυτές να 

επιφέρουν μέσα στις ομάδες. Ο ένας τύπος είναι η λειτουργική σύγκρουση η οποία δρα θετικά 

μέσα στην ομάδα και έχει καλά αποτελέσματα και η άλλη η δυσλειτουργική η οποία έχει 

αρνητικές συνέπειες. (Jehn 1995, Amason 1996, Rahim 2002). Η λειτουργική σύγκρουση ή 

γνωστική βοηθά στην ποιότητα των αποφάσεων. Τα μέλη βρίσκουν πιο δημιουργικές λύσεις 

και καινοτόμες αποφάσεις. Αν και η γνωστική σύγκρουση οδηγεί σε ωφέλιμα αποτελέσματα 

για τον οργανισμό η συναισθηματική ή δυσλειτουργική σύγκρουση μπορεί να είναι επιζήμια 

για τον οργανισμό. Αυτού του είδους η σύγκρουση αναφέρεται σε διαπροσωπικές 

ασυμβατότητες ανάμεσα στα μέλη μιας ομάδας, τα συναισθήματα των οποίων εκφράζονται με 

ένταση, θυμό, έλλειψη εμπιστοσύνης, εχθρότητα, τριβή, απογοήτευση, δημιουργώντας 

αρνητικό περιβάλλον στον οργανισμό. (Jehn, 1995:284).  

Σύμφωνα με τις νεότερες έρευνες αναφέρεται πως η σύγκρουση υπό προϋποθέσεις έχει 

ευεργετικές επιπτώσεις στην πορεία ενός οργανισμού. Βοηθά τους εμπλεκόμενους να 

αναπτύξουν τις ικανότητες της επικοινωνίας και της κατανόησης, της διαπραγμάτευσης και της 

επίλυσης προβλημάτων, του σεβασμού και την ενσυναίσθηση. Αυτό μελλοντικά βοηθάει στην 

αποφυγή νέων συγκρούσεων και στην υγιή επικοινωνία. (Παρασκευόπουλος, 2008). 

Η ΛΕΙΤΟΥΡΓΙΑ ΤΗΣ ΣΧΟΛΙΚΗΣ ΜΟΝΑΔΑΣ 

Η σύγκρουση λοιπόν, είναι μια φυσιολογική κατάσταση, την οποία, αν τη διαχειριστούμε 

με τον σωστό τρόπο, θα έχουμε την ευκαιρία να μάθουμε και να προοδεύσουμε. Βέβαια το 

μεγαλύτερο μερίδιο ευθύνης για την επίλυση και τη διευθέτηση της σ’ έναν οργανισμό έχει ο 

ηγέτης. Αν ο ηγέτης του οργανισμού δεν τη διαχειριστεί σωστά είναι ικανή να έχει ολέθρια 

αποτελέσματα στην εξέλιξη του οργανισμού. Αντίθετα, η παραδοσιακή προσέγγιση αναφέρει 
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πως η σύγκρουση είναι ένα αρνητικό φαινόμενο και πρέπει να αποφεύγεται. Η ¨Θεωρία των 

ανθρωπίνων σχέσεων¨ μας λέει πως η ύπαρξη της σύγκρουσης ανάμεσα στις ομάδες είναι 

φυσική και αναπόφευκτη σε όλους τους οργανισμούς γι αυτό οι οργανισμοί πρέπει να 

συνυπάρχουν με αυτή. (Robbins, 1993:446).  

Έτσι λοιπόν καταλήγουμε, όπως αναφέρθηκε και παραπάνω, πώς είναι θέμα σωστής 

διαχείρισης της από τον ηγέτη της σχολικής μονάδας, που μόνο αυτός μπορεί με τις τεχνικές 

που θα χρησιμοποιήσει να την καταστήσει λειτουργική, παραγωγική και δημιουργική με τις 

λιγότερες απώλειες στην εξέλιξη του οργανισμού. 

Οι σχολικές μονάδες για να λειτουργήσουν διέπονται από όρους κανόνες και 

συγκεκριμένους εκπαιδευτικούς στόχους. Το σύνολο λοιπόν αυτών των όρων και των κανόνων, 

δηλαδή ο ¨σχολικός κανονισμός¨, αποτελούν τις προϋποθέσεις για να πραγματοποιηθεί 

ανενόχλητα, μεθοδικά και αποτελεσματικά το έργο του σχολείου. Τα παραπάνω στοιχεία 

αποσκοπούν στη δημιουργία ενός παιδαγωγικού και διδακτικού κλίματος το οποίο θα 

εξασφαλίσει τη συνεργασία των ατόμων που εμπλέκονται στη σχολική μονάδα χωρίς 

συγκρούσεις και εντάσεις με αμοιβαίο σεβασμό, ανοχή και αναγνώριση.  

Σύμφωνα με τον Σαΐτη (2008:9), το σχολείο είναι ένας κοινωνικός οργανισμός που 

αποτελείται από ένα σύνολο λειτουργικών στοιχείων (μαθητές, εκπαιδευτικοί κ.α), καθένα από 

τα οποία επιτελεί το δικό του επιμέρους έργο, όλα δε συλλειτουργούν, συνεργάζονται και 

αλληλοεπηρεάζονται για την επίτευξη της ολόπλευρης αρμονικής και ισόρροπης ανάπτυξης 

των διανοητικών και ψυχοσωματικών δυνάμεων των μαθητών. Το σχολείο λοιπόν θεωρείται 

ως κοινωνικό σύστημα που παίρνει από το περιβάλλον πόρους - εισροές (διδακτικό προσωπικό, 

μαθητές, υλικοτεχνική υποδομή, κ.α) και μέσω της εκπαιδευτικής διαδικασίας τις 

μετασχηματίζει σε εκροές και παράγει εκπαιδευτικά επιτεύγματα, νέες γνώσεις, εμπειρίες, 

τροποποιημένες συμπεριφορές, σχολική αποτελεσματικότητα, εγγράμματους και 

μορφωμένους μαθητές και αποφοίτους. (Hoy&Miskel, 1987:20 - Κατσαρός, 2008 - 

Πασιαρδής, 2004:30 - Πετρίδου, 2000:50). Κρίνουμε πως το σχολείο, εννοώντας τη σχολική 

μονάδα, είναι ένα πολύπλοκο ¨δυναμικό κατασκεύασμα¨ που είναι αδύνατο να περιγραφεί σε 

όλη του την έκταση. (Σαΐτης, 2008:16). Αυτό το ¨δυναμικό κατασκεύασμα¨ για να μπορέσει να 

πετύχει τους στόχους που έχει θέσει είναι απαραίτητο να διοικηθεί αποτελεσματικά και 

ορθολογικά. 

Τα σχολεία καλούνται να αντιμετωπίσουν καθημερινά ένα μεγάλο πλήθος θεμάτων που 

εκτείνεται από τη λήψη αποφάσεων σχετικά με τα εκπαιδευτικά θέματα, την υλικοτεχνική 

υποδομή, τη συνεργασία με τους γονείς, τις προϊστάμενες αρχές, μέχρι την ένταξη των νέων 

τεχνολογιών και την ευρύτερη τοπική κοινότητα.(Άνθης & Κακλαμάνης, 2007:1)  

Όπως είναι γνωστό, σύμφωνα με την ισχύουσα νομοθεσία το άτομο το οποίο είναι 

υπεύθυνο να έχει την ευθύνη της διοίκησης του σχολείου κατά κύριο λόγο, είναι ο διευθυντής. 

Αυτός είναι που θα συντονίσει τη σχολική ζωή, θα φροντίσει για την τήρηση των νόμων των 

εγκυκλίων, των υπηρεσιακών εντολών και την εφαρμογή των αποφάσεων του συλλόγου 

διδασκόντων. Είναι ο άνθρωπος που αποτελεί τον συνδετικό κρίκο του σχολείου και της 

ευρύτερης σχολικής κοινότητας με τις ανώτερα ιεραρχικά βαθμίδες της εκπαιδευτικής 

διοίκησης ,προωθεί κάθε εισαγόμενη εκπαιδευτική καινοτομία και γενικά φροντίζει να 

λαμβάνει μέτρα που θα συμβάλλουν στην καλύτερη λειτουργία της σχολικής μονάδας. Μετέχει 

στην αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών του σχολείου και συνεργάζεται με τους 

Σχολικούς Συμβούλους. Καθοδηγεί, κατευθύνει, συμβουλεύει τους εκπαιδευτικούς, παίρνει 

πρωτοβουλίες, επιτηρεί και ελέγχει την πορεία των εργασιών του εκπαιδευτικού οργανισμού. 

(ν.1566/1985,ΦΕΚ 167,τ.Α &Υ.Α 10657/2002,ΦΕΚ 1340, τ.Β)  

ΤΑ ΑΙΤΙΑ ΤΩΝ ΕΝΔΟΣΧΟΛΙΚΩΝ ΣΥΓΚΡΟΥΣΕΩΝ 

Οι διευθυντές ξοδεύουν περίπου το 20% του χρόνου τους για την αντιμετώπιση και 

επίλυση κάποιας μορφής σύγκρουσης (Balay 2006 – Καντάς, 1995:32). Αντιλαμβανόμαστε 



ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΗ ΕΠΕΤΗΡΙΔΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΠΡΩΤΟΒΑΘΜΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΚΟΡΙΝΘΙΑΣ 

 

117 

  

λοιπόν, πόσο σημαντικός είναι ο ρόλος του ηγέτη του σχολείου στη διαχείριση των σχολικών 

συγκρούσεων. Ο διευθυντής του σχολείου πρέπει να έχει τις ικανότητες να αναγνωρίζει τις 

συγκρούσεις και τις αιτίες που τις προκαλούν, καθώς επίσης να είναι σε θέση να διαβλέπει αν 

αυτές θα συμβάλλουν στην πρόοδο ή θα δημιουργήσουν προβλήματα στη σχολική μονάδα. 

(Ξηροτύρη-Κουφίδου, 1997 – Χατζηπαναγιώτου, 2010:62). 

Όπως ήδη έχει αναφερθεί, στο σχολείο τα άτομα που συναναστρέφονται καθημερινά και 

αλληλεπιδρούν μεταξύ τους έρχονται σε αντιπαραθέσεις με αποτέλεσμα να δημιουργούνται 

εντάσεις. Το σχολείο ως ένα πολύπλοκο ¨δυναμικό κατασκεύασμα¨ (Σαΐτης 2008:16) έχει 

πολλές και ποικίλες ανάγκες να καλυφθούν και γι’ αυτό χρειάζεται να ληφθούν αποφάσεις για 

να ικανοποιηθούν αυτές οι ανάγκες. Το γεγονός αυτό οδηγεί σε διαφωνίες και εντάσεις 

ανάμεσα στα μέλη του συλλόγου διδασκόντων.  

Μια πολύ συχνή αιτία εντάσεων στον σχολικό εργασιακό χώρο είναι οι διαφορετικές αξίες, 

πιστεύω, αντιλήψεις, πολιτισμική κουλτούρα. Ακόμη οι διαφορετικές ηλικίες, οι γνώσεις και 

τα ενδιαφέροντα μπορεί να οδηγήσουν σε συγκρούσεις μεταξύ των μελών. Για παράδειγμα, οι 

διαφορετικές απόψεις που έχουν οι εκπαιδευτικοί για την εφαρμογή ή μη της αξιολόγησης της 

σχολικής μονάδας μπορεί να αποτελέσει πηγή αντιθέσεων. (Παπασταμάτης, 2005 - 

Παρασκευόπουλος, 2008 ) 

Τα εμπόδια που ανακύπτουν πολλές φορές στην επικοινωνία θεωρούνται ως μια από τις 

κυριότερες πηγές συγκρούσεων (Κάντας, 1995- Goleman, 2000) Ως εμπόδια επικοινωνίας 

μπορούν να μεταφραστούν σύμφωνα με τον Σαΐτη (2007:278) ¨η κακή κωδικοποίηση των 

μηνυμάτων, οι κακές ανθρώπινες σχέσεις μεταξύ των μελών του σχολείου, η έλλειψη 

πληροφοριών, η κακή επιλογή χώρου και χρόνου μετάδοσης του μηνύματος.¨ 

Οι οργανωτικές αδυναμίες στη σχολική μονάδα αποτελούν σημαντικό παράγοντα 

συγκρούσεων μεταξύ των μελών ή των ομάδων, όπως ο ασαφής καθορισμός ρόλων και 

καθηκόντων, η έλλειψη διαδικασιών συντονισμού και πληροφόρησης η μη σαφής κατανόηση 

των γενικών και επιμέρους στόχων του οργανισμού. (Κάντας,1995 – Παρασκευόπουλος, 

2008). 

Οι περιορισμένοι οικονομικοί πόροι, αποτελούν κι αυτοί συχνά πηγή συγκρούσεων μεταξύ 

των μελών του οργανισμού. (Κάντας, 1995 - Χυτήρης, 2001). Οι πόροι που διαθέτουν οι 

Οργανισμοί Τοπικής Αυτοδιοίκησης στις σχολικές μονάδες για την κάλυψη των λειτουργικών 

αναγκών τους είναι περιορισμένοι. Η μη επαρκής χρηματοδότηση για υλικοτεχνικό εξοπλισμό 

κ.α μπορεί να προκαλέσει συγκρούσεις μεταξύ διευθυντών των σχολείων και των υπευθύνων 

των Ο.Τ.Α. Επίσης ο μη επαρκής αριθμός οπτικοακουστικών μέσων διδασκαλίας,(Η/Υ, 

προβολέων, διαδραστικών πινάκων κλπ) μπορεί να προκαλέσει προστριβές μεταξύ 

εκπαιδευτικών.  

Το εργασιακό καθεστώς είναι και αυτό ένας παράγοντας που μπορεί να επηρεάσει τις 

σχέσεις μεταξύ των εκπαιδευτικών. Στα σχολεία μας εργάζονται αναπληρωτές εκπαιδευτικοί, 

ωρομίσθιοι μόνιμοι, προσωρινά τοποθετημένοι, οι οποίοι δε είναι απαραίτητο ότι θέλουν ή 

μπορούν να ενσωματωθούν στην ομάδα του συλλόγου διδασκόντων και στην φιλοσοφία των 

στόχων του σχολείου. Ακόμη συνεργάζονται λιγότερο με τους συναδέλφους τους λόγω των 

ιδιαίτερων δυσμενών συνθηκών του σχολείου. (Μπλεκάνης, 2005:154 - Σαΐτης, 2007).  

Οι συγκρουόμενοι στόχοι, ακόμη ένα αίτιο σύγκρουσης, μεταξύ δύο ατόμων ή ομάδων 

εκπαιδευτικών. Δηλαδή τα άτομα ή οι ομάδες θέτουν τους στόχους τους προς επίτευξη εις 

βάρος των άλλων ατόμων ή ομάδων. (Μπουραντάς, 2001). Παράδειγμα η επιθυμία 

παρακολούθησης μιας ημερίδας από δυο εκπαιδευτικούς δε γίνεται εφικτή εις βάρος του άλλου 

λόγω αδυναμίας κάλυψης της ώρας του.  

Το πώς αντιλαμβανόμαστε οι εκπαιδευτικοί το εργασιακό μας περιβάλλον (εσωτερικό ή 

εξωτερικό) είναι και αυτό ένα αίτιο προστριβής μεταξύ των εκπαιδευτικών του σχολείου. 

Κάποιοι αισθάνονται άνετα, βολικά, μέσα σε αυτό και αντιδρούν ευνοϊκά ενώ άλλοι όχι και 

αντιδρούν αρνητικά. Όταν το σχολικό περιβάλλον εργασίας το νιώθει ο εργαζόμενος 
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απειλητικό, υπάρχει ένταση, δυσαρέσκεια και είναι εύκολο να ξεκινήσουν συγκρούσεις. Οι 

δυσκολίες στη συνεργασία των εκπαιδευτικών με γονείς (εξωτερικό περιβάλλον) δημιουργούν 

επίσης προβλήματα. Η αβεβαιότητα και ο ανταγωνισμός μεταξύ τους είναι στοιχεία που 

δημιουργούν συχνά πρόσφορο έδαφος για συγκρούσεις στα πλαίσια του σχολείου. (Ζαβλανός, 

1999 - Σαΐτης, 2011).  

Όπως οι εξελίξεις τρέχουν σε όλους τους οργανισμούς έτσι και στο χώρο της εκπαίδευσης 

οι νέες εξελίξεις απαιτούν καινοτομίες που προϋποθέτουν νέες δεξιότητες. Τα νέα δεδομένα 

πιθανόν είναι ικανά να πυροδοτήσουν συγκρούσεις μεταξύ διευθυντή και εκπαιδευτικού 

προσωπικού αφού αλλάζουν καθήκοντα και υποχρεώσεις. (Everard & Morris, 1999). 

Ακόμη το στυλ διοίκησης του σχολικού ηγέτη μπορεί να επηρεάσει το κλίμα στο χώρο του 

σχολείου και να δημιουργήσει θετική ή αρνητική συμπεριφορά ανάμεσα στους εκπαιδευτικούς. 

Για παράδειγμα, όταν ο διευθυντής εφαρμόζει το αυταρχικό στιλ διοίκησης όπου η διοίκηση 

στηρίζεται στο φόβο και στην τιμωρία οδηγεί τους εκπαιδευτικούς σε δυσαρέσκεια και 

καταναγκασμό. Η κατάσταση αυτή οδηγεί σε συγκρούσεις μεταξύ διευθυντή και 

εκπαιδευτικών. Σε αντίθεση με το πειστικό στυλ, το συμβουλευτικό, ή το συμμετοχικό που 

δημιουργούν περιβάλλον εμπιστοσύνης, συνεργασίας και φιλίας και οι εκπαιδευτικοί μπορούν 

να εκφράσουν τις προτάσεις τους ελεύθερα και αυτές είτε να αξιοποιηθούν δημιουργικά είτε 

να υπάρχει ενεργή συμμετοχή όλων των διδασκόντων στον καθορισμό στόχων της σχολικής 

μονάδας. Είναι κατανοητό, λοιπόν, ο τρόπος που ο Σχολικός Ηγέτης επηρεάζει το σχολικό 

κλίμα και την δυναμική του σχολείου.  

ΧΑΡΑΚΤΗΡΙΣΤΙΚΑ ΤΟΥ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΙΚΟΥ ΔΙΕΥΘΥΝΤΗ  

Η ηγεσία, σύμφωνα με το Σαΐτη (2005:240), αποτελεί μια σημαντική πλευρά της 

διοίκησης, ωστόσο, δεν ταυτίζεται μ’ αυτήν. Συχνά στον εκπαιδευτικό χώρο οι δύο έννοιες του 

¨διευθυντή¨ και του ¨ηγέτη¨ αντιμετωπίζονται ως συνώνυμες χωρίς πάντα να είναι σωστό. 

Κάποιος που κρίνεται και τοποθετείται στη θέση του διευθυντή δεν είναι απαραίτητο ότι έχει 

και τις ικανότητες του ηγέτη. Ο Σαΐτης αναφέρει (2007:144), ότι το βασικότερο, ίσως στοιχείο 

της ηγεσίας είναι ο επηρεασμός της συμπεριφοράς των μελών της ομάδας, ώστε να εργαστούν 

με προθυμία για την διεκπεραίωση του έργου τους. Ο ηγέτης πρέπει να βοηθά τους 

εργαζόμενους, ώστε να επιτυγχάνουν τους στόχους τους, να δημιουργούν ένα όραμα για το 

μέλλον, να εμπνέουν και να καλλιεργούν επιτυχημένες σχέσεις. Άρα ένας καλός διευθυντής 

που θέλει να λέγεται και σχολικός ηγέτης είναι απαραίτητο να συγκεντρώνει τις παραπάνω 

ικανότητες. 

 Όλο και πιο πολύ ενισχύεται η άποψη ότι μια επιτυχημένη διοίκηση οφείλεται σε μεγάλο 

μέρος στην ικανότητα του διευθυντή να διαχειρίζεται αποτελεσματικά τις συγκρούσεις στη 

σχολική του μονάδα. Επομένως ένα από βασικά στοιχεία ενός ηγετικού στελέχους της 

εκπαίδευσης είναι η ικανότητα χειρισμού των συγκρούσεων και οι δεξιότητες διευθέτησης των 

και αποτελούν ¨κλειδιά¨ για την επιτυχία του ηγέτη. (Αθανασούλα - Ρέππα, 2008 - Anderson, 

2007 – Everard & Morris, 1999). Σύμφωνα με τον Τέκο (2009:32) λέγοντας διευθέτηση των 

συγκρούσεων εννοούμε τη διαδικασία της διαχείρισης μια σύγκρουσης μέσω της οποίας 

ενθαρρύνεται η εμπλοκή ατόμων με ανταλλαγή διαφορετικών απόψεων, δεξιοτήτων και 

συμπεριφορών με σκοπό την αποτελεσματική λειτουργία του οργανισμού. Περιλαμβάνονται 

διαπραγματεύσεις με στόχο την γεφύρωση των διαφορών και τη λύση προβληματικών 

καταστάσεων. Ο διευθυντής ενός σχολικού οργανισμού δεν πρέπει να επιδιώκει τον 

εκμηδενισμό όλων των συγκρούσεων αλλά να προσπαθεί να τις διευθετήσει, αξιοποιώντας τις 

δημιουργικές (λειτουργικές) συγκρούσεις, αυτές δηλαδή που θα εξελίξουν το σχολείο, 

εκμηδενίζοντας τις καταστρεπτικές.  

Ο ικανός διευθυντής πρέπει να είναι γνώστης των τεχνικών διευθέτησης των συγκρούσεων 

για να μπορεί να ανταποκριθεί επιτυχημένα στο έργο του. Πριν όμως αναφερθούμε σε αυτές 

τις τεχνικές, χρήσιμο θα ήταν να αναφέρουμε, πως η καλύτερη τεχνική για την αποφυγή μιας 
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σύγκρουσης είναι η πρόληψη. Ένας σχολικός ηγέτης ο οποίος ψυχανεμίζεται ένα ζήτημα που 

προκύπτει στη σχολική μονάδα προτού αυτό πάρει διαστάσεις, όσο δηλαδή είναι σε επίπεδο 

γκρίνιας και παραπόνων, θα έχει λιγότερες πραγματικές συγκρούσεις. Πρέπει να γίνει σαφές 

στους εκπαιδευτικούς πως ο διευθυντής ¨ακούει και ενεργεί¨ στις έγκαιρες προειδοποιήσεις. 

(Παρασκευόπουλος, 2008:155). Για να προλαμβάνει, σημαντικό χαρακτηριστικό είναι η 

ενσυναίσθηση. Σύμφωνα με την Πατσιομίτου (2011) ο διευθυντής πρέπει να αντιλαμβάνεται 

τη θέση του άλλου, συναισθήματα, κίνητρα, συμπεριφορά. Τα συναισθήματα δρούν ως 

παρωθητικές δυνάμεις σε μια σύγκρουση παίζοντας καθοριστικό ρόλο. Συμπεραίνουμε, πως ο 

διευθυντής πρέπει να συζητά ανεπίσημα και ατομικά με κάθε εκπαιδευτικό χρησιμοποιώντας 

τις δεξιότητες της συμβουλευτικής για να προλαμβάνει καταστάσεις πριν εξελιχθούν σε 

δυσλειτουργικές για το σχολείο του.  

Για την επίλυση των συγκρούσεων στις σχολικές μονάδες χρησιμοποιούνται τεχνικές 

διευθέτησης (Ζαβλανός, 1999: 395-410 - Μπουραντάς, 2001:423, Σαΐτης 2007: 280-285).  

Η Ŭˊɞűɡɔɐ είναι η τεχνική όπου τα μέλη που εμπλέκονται αρνούνται ότι υπάρχει 

σύγκρουση ή την αγνοούν και την αναβάλλουν για το μέλλον. Μια άλλη τεχνική είναι αυτή 

του ůɡɛɓɘɓŬůɛɞɨ όπου ο στόχος είναι να ικανοποιηθούν τα αιτήματα και των δυο πλευρών, 

δίνεται έμφαση στη λύση όχι στα αίτια. Στην τεχνική της ŬɜŰɘˊŬɟɎɗŮůɖɠ οι εμπλεκόμενοι 

καλούνται να επικοινωνήσουν με την διαιτησία τρίτου προσώπου. Ένας άλλος τρόπος, που 

σύμφωνα με τον Σαΐτη (2007: 281) καλύτερα να αποφεύγεται στο χώρο του σχολείου, είναι η 

ɢɟɐůɖ ŮɝɞɡůɑŬɠ από τον διευθυντή. Δε γίνεται ουσιαστικός διάλογος και πιθανόν να οδηγήσει 

σε διάσπαση του συλλόγου διδασκόντων. Στην τεχνική του ɞɟɔŬɜɩɜŮɘɜ, διερευνώνται τα αίτια 

της σύγκρουσης για να λυθεί εν τη γενέσει της.  

Μας γίνεται κατανοητό, από τις παραπάνω τεχνικές, πως είναι πολύ δύσκολο να 

χρησιμοποιηθεί αυτούσια μια τεχνική για την επίλυση μιας σύγκρουσης ή να προτείνουμε την 

πιο κατάλληλη να χρησιμοποιηθεί. Σε κάθε περίπτωση η διευθέτηση μιας σύγκρουσης είναι 

ξεχωριστή ανάλογα με τα άτομα που εμπλέκονται σε αυτή όπως και την σοβαρότητά της. 

Συνεπώς ο αποτελεσματικός διευθυντής πρέπει να συνεργάζεται στενά με το σύλλογο 

διδασκόντων και να χρησιμοποιεί όλα εκείνα τα επικοινωνιακά μέσα που οι γνώσεις αλλά και 

η εμπειρία του παρέχουν. Θα ήταν καλό να μην επιδιώκεται ο εκμηδενισμός όλων των 

συγκρούσεων αλλά να αξιοποιούνται οι δημιουργικές και να εκμηδενίζονται οι 

καταστρεπτικές. Η κακή διαχείριση της σχολικής σύγκρουσης μπορεί να γίνει πηγή εχθρότητας 

μεταξύ των εκπαιδευτικών. Ο διευθυντής δεν πρέπει να επιτρέψει μια τέτοια έκβαση στη 

σύγκρουση. Πρέπει να αντιλαμβάνεται εγκαίρως τη σχολική πραγματικότητα και να 

δημιουργεί παραγωγικές σχέσεις με όλους τους εμπλεκόμενους στη σχολική ζωή. 

ΣΥΖΗΤΗΣΗ – ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

Η έκταση της βιβλιογραφίας όσον αφορά τις ενδοσχολικές συγκρούσεις δείχνει την 

σημαντικότητα του θέματος, των αιτιών των συγκρούσεων στις σχολικές μονάδες. Η 

διερεύνηση τους μπορεί να μας οδηγήσει στην καλύτερη κατανόηση τους με στόχο τη 

βελτίωση της σχολικής κουλτούρας. Αυτό θα έχει σαν αποτέλεσμα να παρθούν μέτρα που θα 

μειώσουν τον αρνητικό αντίκτυπο των συγκρούσεων αξιοποιώντας τα δημιουργικά προς 

όφελος της σχολικής μονάδας. Άρα, η προσεκτική εξέταση των αιτιών, σε συνδυασμό με τις 

κατάλληλες τεχνικές διαχείρισης από τον ικανό ηγέτη, κρίνεται αναγκαία για να προκύψει ένα 

σχολείο που θα ανταποκρίνεται στις ανάγκες των μαθητών και της σύγχρονης κοινωνίας. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

ȼ ŭɘŮɟŮɨɜɖůɖ Űɤɜ ɖɔŮŰɘəɩɜ ɢŬɟŬəŰɖɟɘůŰɘəɩɜ ůŰŬ ɞɚɞɐɛŮɟŬ ɞɚɘɔɞɗɏůɘŬ əŬɘ ˊɞɚɡɗɏůɘŬ 

ŭɖɛɞŰɘəɎ ůɢɞɚŮɑŬ ŬˊɞŰɏɚŮůŮ Űɖ ɓɎůɖ Űɖɠ ɛŮɚɏŰɖɠ. ɋɠ ŮɟɔŬɚŮɑɞ Űɖɠ ɏɟŮɡɜŬɠ ɢɟɖůɘɛɞˊɞɘɐɗɖəŮ Űɞ 

ŮɟɤŰɖɛŬŰɞɚɧɔɘɞ (MLQ-5X), Ůɜɩ ˊŮŭɑɞ ŮűŬɟɛɞɔɐɠ Űɖɠ ŬˊɞŰɏɚŮůŮ ɏɜŬ ɄŬɜŮɚɚŬŭɘəɧ ŭŮɑɔɛŬ 782 

ŮəˊŬɘŭŮɡŰɘəɩɜ. ȼ ˊŮɟɘɔɟŬűɘəɐ ŬɜɎɚɡůɖ ŬˊɧŭŮɘɝŮ, ɧŰɘ əŬɘ ůŰɞɡɠ ŭɨɞ Űɨˊɞɡɠ ůɢɞɚŮɑɤɜ əɡɟɑŬɟɢɖ 

ɛɞɟűɐ ɖɔŮůɑŬɠ ŮɑɜŬɘ ɖ ɛŮŰŬůɢɖɛŬŰɘůŰɘəɐ, ɤůŰɧůɞ ɞɘ ŮɟɤŰɖɗɏɜŰŮɠ ɡɘɞɗŮŰɞɨɜ əɎˊɞɘŮɠ 

ůɡɜŬɚɚŬəŰɘəɏɠ ˊɟŬəŰɘəɏɠ, Ůɜɩ ŮɛűŬɜɐɠ ŮɑɜŬɘ ɖ ŬˊɞůŰŬůɘɞˊɞɑɖůɐ Űɞɡɠ Ŭˊɧ Űɖɜ ŬŭɘɎűɞɟɖ ɖɔŮůɑŬ. 

Ⱥˊɘˊɚɏɞɜ, ŰŬ ŮɡɟɐɛŬŰŬ ŮˊɘɓŮɓŬɘɩɜɞɡɜ Űɖ ŭɘŬəɟɘŰɐ ŮˊɑŭɟŬůɖ ˊɞɡ ɖ ɓɘɓɚɘɞɔɟŬűɘəɐ Ůˊɘůəɧˊɖůɖ 

ŭɏɢŮŰŬɘ, ɧŰɘ Ŭůəɞɨɜ ɞɘ ŰɟŮɘɠ ůɨɔɢɟɞɜŮɠ ɛɞɟűɏɠ ɖɔŮůɑŬɠ, ůŰŬ ñȷɜŰɘɚɖˊŰɎ ȷˊɞŰŮɚɏůɛŬŰŬò ˊɞɡ 

Ůˊɘűɏɟɞɡɜ ůŰɞ ůɢɞɚŮɑɞ-ŮɟɔŬɕɧɛŮɜɞɡɠ. ȼ ůɡɔəɟɘŰɘəɐ ɛŮɚɏŰɖ ŬɜɏŭŮɘɝŮ ůɖɛŬɜŰɘəɐ ůŰŬŰɘůŰɘəɩɠ 

ŭɘŬűɞɟɎ ɛɧɜɞɜ ɔɘŬ Űɖɜ ñȺɝɘŭŬɜɘəŮɡɛɏɜɖ Ůˊɘɟɟɞɐ ɐ ɉɎɟɘůɛŬò əŬɘ ñɄɜŮɡɛŬŰɘəɐ ŭɘɏɔŮɟůɖò Űɖɠ 

ɛŮŰŬůɢɖɛŬŰɘůŰɘəɐɠ, Űɖɜ ñȺɜŭŮɢɧɛŮɜɖ ŬɜŰŬɛɞɘɓɐò əŬɘ ñȹɘŬɢŮɑɟɘůɖ əŬŰȭ ŮɝŬɑɟŮůɖ - ɄŬɗɖŰɘəɐò 

Űɖɠ ůɡɜŬɚɚŬəŰɘəɐɠ, Űɖɜ ŬŭɘɎűɞɟɖ ɖɔŮůɑŬ əŬɘ Űɖɜ ñȰəɓŬůɖ ɖɔŮůɑŬɠò. ȼ ŮůŰɑŬůɖ, ˊɟɤŰɑůŰɤɠ ůŮ 

ɛŮŰŬůɢɖɛŬŰɘůŰɘəɏɠ ˊɟŬəŰɘəɏɠ ˊɞɡ ŮɑɜŬɘ ˊɟɞůŬɜŬŰɞɚɘůɛɏɜŮɠ ůŰɞ ñəŬɗɐəɞɜò əŬɘ Űɞɜ ñɎɜɗɟɤˊɞò 

ůŰɞ ɟŮɡůŰɧ ɞɘəɞɜɞɛɘəɧ-əɞɘɜɤɜɘəɧ-ˊɞɚɘŰɘůɛɘəɧ ˊɚŬɑůɘɞ Űɖɠ ɢɩɟŬɠ ɛŬɠ ŮɑɜŬɘ ŮɜɗŬɟɟɡɜŰɘəɐ əŬɘ 

ŭɨɜŬŰŬɘ ɜŬ ůɡɛɓɎɚɚŮɘ ůŰɖ ůɢɞɚɘəɐ ɓŮɚŰɑɤůɖ ůŰɞɡɠ ŭɨɞ Űɨˊɞɡɠ ůɢɞɚŮɑɤɜ. 

ΛΕΞΕΙΣ-ΚΛΕΙΔΙΑ: ɄɞɚɡˊŬɟŬɔɞɜŰɘəɧ ɛɞɜŰɏɚɞ ɖɔŮůɑŬɠ, ɞɚɘɔɞɗɏůɘɞ ŭɖɛɞŰɘəɧ ůɢɞɚŮɑɞ, 

ˊɞɚɡɗɏůɘɞ ŭɖɛɞŰɘəɧ ůɢɞɚŮɑɞ, ŮɟɤŰɖɛŬŰɞɚɧɔɘɞ ɀLQ-5ɉ.  

ABSTRACT 

Investigating the leadership characteristics in all-day one age classroom and small rural 

primary schools formed the basis of the study. The questionnaire (MLQ-5X) was used as a 

research tool, and its scope was a nationwide sample of 782 teachers. The descriptive analysis 

demonstrated that in both types of schools, the dominant form of leadership is transformational, 

however teachers adopt some transactional practices, while obvious is their detachment to 

ñLaissez-Faire leadershipò. Additionally, the findings confirm the distinct influence of the 

literature review accepts that perform three contemporary forms of leadership in ñPerceived 

resultsò lead to school-workers. ɇhe comparative study revealed statistically significant 

difference only on ñIdealized influence or Charismaò, ñIntellectual stimulationò of the 

transformational, the ñContingent rewardò and ñ Management by exception - Passiveò of the 

transactional, Laissez-Faire leadership and the ñLeadership outcomeò. Focusing primarily on 

transformative practices are oriented to the ñtaskò and the ñhumanò in the fluid economic-

social-cultural context of our country is encouraging and may contribute to school 

improvement in both types of schools. 

KEYWORDS: Multifactor leadership model, small rural primary school, one age classroom 

primary school, questionnaire MLQ-5X. 
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ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Σε μία εποχή με αλλεπάλληλες κοινωνικοοικονομικές, πολιτικές, τεχνολογικές και 

επιστημονικές μεταβολές η σχολική μονάδα, ως µια τυπική οργάνωση με μία συγκεκριμένη 

αποστολή, καλείται να παρέχει το πολύτιμο αγαθό της μόρφωσης των νέων. Μάλιστα, όταν η 

χώρα μας τα τελευταία έτη μαστίζεται από οικονομική-κοινωνική κρίση, αυτή ήταν αδύνατο 

να μην επηρεάσει και το εκπαιδευτικό μας σύστημα το οποίο βιώνει τα δικά του οργανωσιακά 

και λειτουργικά προβλήματα. Έχουν τη δυνατότητα τα στελέχη της σχολικής μονάδας ή οι εν 

δυνάμει σχολικοί ηγέτες να βρουν λύση στη βελτίωση και στην αναβάθμιση της δημόσιας 

παιδείας; Σε αυτή τη προσπάθεια καθοριστικός είναι ο ρόλος του σχολικού ηγέτη για την 

σχολική βελτίωση και αποτελεσματικότητα. Το λειτούργημα που ασκεί ένας εκπαιδευτικός 

είναι δύσκολο και απαιτητικό έργο διότι καθημερινά, έρχεται αντιμέτωπος με πληθώρα 

προβλημάτων και διλημμάτων τα οποία καλείται να ξεπεράσει, ώστε να επιτύχει τους 

εκπαιδευτικούς του στόχους. Επιπλέον, η ιεραρχική δομή, η γραφειοκρατία και ο 

συγκεντρωτισμός της εκπαίδευσης καθώς και οι συνεχείς νομοθετικές εκπαιδευτικές αλλαγές 

επηρεάζουν το πλαίσιο άσκησης της ηγετικής στάσης και συμπεριφοράς. Η παρούσα εργασία 

καλείται, σύμφωνα με τις θεωρητικές και ερευνητικές προσεγγίσεις να καταγράψει τις 

αντιλήψεις των εκπαιδευτικών στα ολιγοθέσια και πολυθέσια ολοήμερα δημοτικά σχολεία 

σχετικά με ηγετική τους συμπεριφορά και να διερευνήσει τυχόν διαφοροποιήσεις στους στη 

καθημερινή σχολική πρακτική και εμπειρία ανάλογα με τον τύπο της σχολικής μονάδας.  

ΕΠΙΣΚΟΠΗΣΗ ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΑΣ 

Ολιγοθέσια - Πολυθέσια δημοτικά σχολεία 

Το δημοτικό σχολείο λειτουργεί σε ένα σύνθετο περιβάλλον υπερβαίνοντας τα τυπικά 

χαρακτηριστικά μιας οργάνωσης διότι αποσκοπεί στην επίτευξη των εκπαιδευτικών στόχων 

και την βελτίωση της παραγωγικότητας και της αποτελεσματικότητας. Κρίσιμος λοιπόν 

παράμετρος της αποστολής του δημοτικού σχολείου και ιδιαίτερα του ολιγοθέσιου είναι η 

αποτελεσματικότητα, μία σύνθετη και πολυδιάστατη έννοια. Η εκπαιδευτική έρευνα έδειξε, ότι 

το ολιγοθέσιο παρέχει θετικότερο μαθησιακό περιβάλλον έναντι του πολυθέσιου, δεδομένης 

της μεγάλης ποικιλίας παραγόντων που διαμορφώνουν την μαθητική επίδοση στους δύο τύπους 

σχολείων (Galton et al., 1998; Φύκαρης 2002). Προηγούμενες έρευνες έδειξαν, ότι τα 

ολιγοθέσια σχολεία είναι εξίσου παραγωγικά με το πολυθέσια, αρκεί να έχουν την κατάλληλη 

στελέχωση, να εφαρμόζουν σύγχρονα εκπαιδευτικά μοντέλα, διδακτικά εργαλεία και το 

κατάλληλο σχολικό κλίμα και κουλτούρα (Galton et al., 1998; Φύκαρης 2002; Giannakos & 

Vlamos, 2012). 

Ένας από τους βασικότερους ρόλους στα ολιγοθέσια δημοτικά σχολεία είναι αυτός του 

δάσκαλου. Δεδομένου του ότι, οι απαιτήσεις των ολιγοθέσιων δημοτικών σχολείων είναι 

περισσότερες καθώς τα μαθήματα γίνονται σε συνδιδασκαλία, οι δάσκαλοι πρέπει να είναι 

πλήρως εκπαιδευμένοι και να διατηρούν θετική στάση απέναντι στη διδασκαλία στο ιδιαίτερο 

αυτό περιβάλλον. Ωστόσο, αρκετοί δάσκαλοι των ολιγοθέσιων σχολείων δεν είναι κατάλληλα 

εφοδιασμένοι με θεωρητικές γνώσεις και πρακτικές δεξιότητες για την οργάνωση και 

αξιοποίηση των διδακτικών και μαθησιακών πόρων στο περιβάλλον αυτό. Επίσης, σε ορισμένα 

ολιγοθέσια δημοτικά σχολεία αναγκάζονται να υπηρετούν συνήθως νέοι δάσκαλοι χωρίς 

ιδιαίτερη εμπειρία με αποτέλεσμα το έργο τους να δυσκολεύει περισσότερο, γεγονός που 

μπορεί να έχει επιπτώσεις στην σχολική αποτελεσματικότητα (Galton et al., 1998). Τέλος, 

πολλοί εκπαιδευτικοί στα ολιγοθέσια σχολεία στερούνται επαγγελματισμού λόγω των συχνών 

νομοθετικών εκπαιδευτικών μεταρρυθμίσεων, έχουν δυσκολίες στην εύρυθμη διεξαγωγή του 

εκπαιδευτικού τους έργου και κατά συνέπεια έχουν ανάγκη υποστήριξης, ενίσχυσης, 

κατανόησης, τακτικής ανατροφοδότησης-επιμόρφωσης και κατάλληλων κινήτρων (Macaulay 

& Cook, 1994). 
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Στυλ ηγεσίας - Ηγετική συμπεριφορά 

Τα ποιοτικά ηγετικά χαρακτηριστικά και η συμπεριφορά του σχολικού ηγέτη είναι 

καθοριστικής σημασίας για την εύρυθμη λειτουργία ενός εκπαιδευτικού οργανισμού (Σαίτη & 

Σαίτης, 2012; Μιχαηλίδου 2022). Το ερευνητικό ενδιαφέρον και η επιστημονική σκέψη για την 

ηγεσία μετατοπίστηκε από την θεώρηση της γενετικής προσέγγισης στα συμπεριφοριστικά 

χαρακτηριστικά καθώς και στις μεταβολές του περιβάλλοντος ή την αλληλεπίδραση με τρίτους 

που μπορούν να επηρεάσουν τον ηγέτη. Έτσι, διατυπώθηκαν διάφορες θεωρίες και προέκυψε 

ένας αριθμός ταξινομήσεων πρότυπων συμπεριφοράς (Horner, 1997). Ήδη, από το 1980 η 

εκπαιδευτική έρευνα δίνει συνέχεια στις νέες μελέτες με αποτέλεσμα να δημιουργηθεί μια τάση 

που ονομάστηκε “Νέα ηγεσία” στις μορφές της οποίας περιλαμβάνονται αρχικά οι 

προσεγγίσεις της χαρισματικής, της οραματικής ή μετασχηματιστικής ηγεσίας που εμφανίζουν 

κοινά στοιχεία στη θεματολογία και στη μεθοδολογία. 

Ο Burns το 1978 θεώρησε τις έννοιες της συναλλακτικής και μετασχηματιστικής ηγεσίας 

ως τα αντίθετα άκρα της ίδιας διάστασης, τον δε ηγέτη είτε ως συναλλακτικό, είτε ως 

μετασχηματιστικό. Αντιθέτως, ο Bass το 1985 και οι συνεργάτες του θεώρησαν τις δύο 

ανωτέρω μορφές ηγεσίας ως συμπληρωματικές μεταξύ τους, τον δε ηγέτη ως δυνάμενο να 

επιδεικνύει στοιχεία και συμπεριφορές και από τις δύο αυτές μορφές ηγεσίας (Bass, 1990). Το 

Πολυπαραγοντικό μοντέλο ηγεσίας που αναφέρεται στην θεωρία του πλήρους φάσματος της 

ηγεσίας (Full Range Leadership Theory) που αποτελεί εξέλιξη δύο θεωριών της συναλλακτικής 

και της μετασχηματιστικής ηγεσίας και εμπερικλείει και τη παθητική ή αδιάφορη ηγεσία. 

Θεωρείται το πιο σύγχρονο μοντέλο της Νέας ηγεσίας διότι έχει τη δυνατότητα να εξηγήσει 

την πολυδιάστατη φύση της ηγεσίας και να καταγράψει τους προβλεπτικούς παράγοντες της 

έκβασης της ηγεσίας (Judge et al., 2004; Antonakis & House, 2014). Αναφορικά με τις 

διαστάσεις του: 

Η μετασχηματιστική ηγεσία χαρακτηρίζεται από την αλληλεπίδραση των ηγετών με τους 

υφισταμένους τους που ενισχύουν τη δημιουργικότητα και τα κίνητρά τους στον οργανισμό. 

Ένας μετασχηματιστικός ηγέτης ασχολείται με τους υφιστάμενούς του, δίνει έμφαση στην 

εσωτερική παρακίνησή τους και στις ανάγκες τους και επιδιώκει όχι να διατηρήσει το “status 

quo”, αλλά παρέχει ένα κίνητρο για αλλαγή και καινοτομία στον οργανισμό, προς όφελος του 

οργανισμού (Menon-Eliphotou 2011; Robbins & Judge, 2011; Πασιαρδής, 2012). Οι 

μετασχηματιστικοί ηγέτες εστιάζουν στο όραμα, στην έμπνευση, στην καινοτομία και 

λειτουργούν ως μέντορες (Αθανασούλα-Ρέππα, 2008; Day & Antonakis 2011; Robbins & 

Judge 2011; Πασιαρδής 2012). 

Η συναλλακτική ηγεσία συνιστά μια σχέση συναλλαγής ηγέτη και υφιστάμενών του. Ο 

Burns το 1978 όρισε ως συναλλακτικούς τους ηγέτες ή τους πολιτικούς που προωθούν τα μέλη 

του οργανισμού προσφέροντάς τους ανταμοιβές (Bass, 1990). Οι συναλλακτικοί ηγέτες 

βολιδοσκοπούν τις ανάγκες των υφισταμένων τους και προσπαθούν να τις ικανοποιήσουν 

εξαργυρώνοντας αυτή τους την ενέργεια με ανταπόδοση σε έργο ή υπηρεσία (Bass, 1990; Day 

& Antonakis, 2011; Πασιαρδής, 2012). 

Η παθητική ή αδιάφορη ηγεσία αποτελεί το τρίτο στυλ ηγεσίας, όπου ο ηγέτης καθυστερεί 

ή αποφεύγει να πάρει αποφάσεις, είναι συνήθως απών όταν τον χρειάζονται, χρησιμοποιεί 

ελάχιστα τη δύναμή του, ενώ δίνει απόλυτη ελευθερία δράσης και στους υφιστάμενους για να 

καθορίσουν τους στόχους τους και να τους επιτύχουν. Αυτό το στυλ ηγεσίας μπορεί να 

οδηγήσει στην μη εκπλήρωση των οργανωτικών στόχων, στην αναποτελεσματικότητα και 

ακόμη χειρότερα σε χάος (Bass,1990; Avolio & Bass, 2004; Day & Antonakis, 2011). 

Η έκβαση της ηγεσίας στον οργανισμό εκτιμάται με την ι) “Επιπλέον προσπάθεια”, που 

αναφέρεται στο βαθμό κινητοποίησης, σύμφωνα με τον οποίο οι βαθμολογητές θεωρούν ότι ο 

ηγέτης τους, τους παρακινεί, ιι) “Αντιληπτή αποτελεσματικότητα του ηγέτη” με την οποία 

θεωρούν, ότι ο ηγέτης τους αλληλοεπιδρά στα διάφορα οργανωσιακά επίπεδα και 

ιιι)”Ικανοποίηση των εργαζομένων” που αναφέρεται στο βαθμό ικανοποίησης που αντλούν 
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από τις εργασιακές μεθόδους του ηγέτη τους (Judge et al., 2004; Menon-Eliphotou 2011; 

Antonakis & House, 2014). 

Σκοπός και Ερευνητικά ερωτήματα/υποθέσεις της έρευνας 

Σκοπός της παρούσας μελέτης είναι η διερεύνηση των απόψεων των εκπαιδευτικών ως 

ηγέτες ή/και εν δυνάμει ηγέτες, σχετικά με το στυλ ηγετικής συμπεριφοράς και την έκβαση της 

ηγεσίας, σύμφωνα με το πολυπαραγοντικό μοντέλο ηγεσίας που υιοθετούν στα ολοήμερα 

ολιγοθέσια και πολυθέσια δημόσια δημοτικά σχολεία. Επιπλέον, η συγκριτική ανάλυση θα 

αποκαλύψει την διάθεση των ερωτηθέντων ως αναφορά το ηγετικό στυλ που υιοθετούν στους 

δύο τύπους σχολείων, που δύναται να επηρεάσει και να καθορίσει την οργανωτική δομή και 

λειτουργία τους. Τα ερευνητικά ερωτήματα (ΔΕ) και η υπόθεση (Ηο) που τέθηκαν 

διαμορφώνονται ως εξής:  

Ερευνητικό ερώτημα (ΔΕ1): Ποιο είναι το κυρίαρχο στυλ ηγεσίας με βάση το μοντέλο 

της Πολυπαραγοντικής ηγεσίας στα ολοήμερα ολιγοθέσια και πολυθέσια δημοτικά σχολεία;  

Ερευνητικό ερώτημα (ΔΕ2): Ποια η αίσθηση - αξιολόγηση των εκπαιδευτικών για την 

“έκβαση της ηγεσίας” που συνδέεται άμεσα με το Πολυπαραγοντικό μοντέλο ηγεσίας στα 

ολοήμερα ολιγοθέσια και πολυθέσια δημοτικά σχολεία; 

Ερευνητική υπόθεση (Ηo1): Έστω ότι δεν υπάρχει σε στατιστικό βαθμό διαφορά στις 

απόψεις των ερωτηθέντων για τους υποπαράγοντες που διαμορφώνουν το στυλ ηγεσίας που 

υιοθετούν και της έκβασής της σε σχέση με τον “τύπο της σχολικής μονάδας”. 

ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ ΕΡΕΥΝΑΣ 

Δείγμα έρευνας και Ερευνητικό εργαλείο 

Σκέψη μας ήταν το δείγμα να είναι Πανελλαδικό και αντιπροσωπευτικό γι΄ αυτό δόθηκε 

ιδιαίτερη έμφαση στη γεωγραφική διαστρωμάτωση του σε επίπεδο Περιφέρειας - Νομού. 

Πληθυσμός της έρευνας αποτέλεσε το σύνολο όλων των ε εκπαιδευτικών στα επιλεγμένα με 

τυχαίο τρόπο ολοήμερα ολιγοθέσια και πολυθέσια δημοτικά σχολεία του έτους 2019. 

Για την διεξαγωγή της έρευνας και τη συλλογή των δεδομένων επιλέχθηκε ένα δομημένο 

ερωτηματολόγιο στο οποίο πλην των δημογραφικών χαρακτηριστικών οι ερωτώμενοι 

κλήθηκαν να δηλώσουν το βαθμό συμφωνίας ή διαφωνίας τους χρησιμοποιώντας μια 5-βάθμια 

κλίμακα Likert. Για την εκτίμηση του στυλ ηγετικής συμπεριφοράς χρησιμοποιήθηκε το 

ερωτηματολόγιο της Πολυπαραγοντικής ηγεσίας “Μultifactor Leadership Questionnaire “ 

(M.L.Q.-5X) των Avolio & Bass (2004), το οποίο μεταφράστηκε στην ελληνική γλώσσα από 

το πρωτότυπο και ελέγχθηκε η αξιοπιστία του σε προηγούμενες έρευνες (Πατσατζάκη, 2017). 

Aποτελείται από τρεις παράγοντες/κλίμακες και εννιά υποπαράγοντες, που μετρούν το ηγετικό 

στυλ (36 ερωτήσεις) και την έκβαση της ηγεσίας (3 υποπαράγοντες και 9 ερωτήσεις). Η 

διανομή του ερωτηματολόγιου έγινε με ηλεκτρονικό ταχυδρομείο και το τελικό προς 

επεξεργασία δείγμα περιλάμβανε (Ν=782) ορθώς απαντημένα ερωτηματολόγια. 

Μέθοδος ανάλυσης των ερευνητικών δεδομένων 

H ανάλυση των δεδομένων του ερωτηματολογίου επεξεργάστηκαν με τη χρήση των 

παρακάτω εργαλείων του στατιστικού πακέτου S.P.S.S. V.23. (Μακράκης, 2005). 

i. Ο Δείκτης Cronbach’s Alpha και ο έλεγχος κανονικότητας του ερωτηματολογίου.  

ii. Μέθοδοι περιγραφικής ανάλυσης. 

iii. Το Independent Samples T-test για να διαπιστωθεί αν υπάρχει στατιστικά σημαντική 

διαφορά στις μέσες τιμές δύο ανεξάρτητων δειγμάτων.  

Ως επίπεδο σημαντικότητας των στατιστικών ελέγχων ορίζεται το p=0,05. 

Προκειμένου να ελεγχθεί η αξιοπιστία του ερωτηματολογίου “M.L.Q. - 5X” υπολογίστηκε 

ο δείκτης αξιοπιστίας Cronbach’s Alpha=0,782 που επιβεβαιώνει την αξιοπιστία του, διότι 

τιμές δείκτη μεγαλύτερες του 0,7 θεωρούνται αρκετά ικανοποιητικές (Field, 2005). Η 
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κατανομή του πληθυσμού από τον οποίο προέρχεται το δείγμα μας προσεγγίζει τη κανονική, 

όπως έδειξε η ανάλυση με το test κανονικότητας Kolmogorov-Smirnov. 

ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ ΕΡΕΥΝΑΣ 

Δημογραφικά στοιχεία δείγματος 

Όπως προκύπτει από τον (Πίνακα 1) το 40,2% (314) είναι άνδρες και το 59.8% (468) είναι 

γυναίκες. Ως προς την ηλικία, το 11.51% (16) είναι από 25-34 ετών, το 48.92% (68) είναι από 

35-44 ετών, το 29,% (231) είναι έως 35 ετών, το 38,8% (241) είναι 36-45 ετών, το 28,4% (222) 

είναι 45-55 ετών και το 11,3% (88) είναι άνω των 56 ετών, ενώ ως προς τα έτη υπηρεσίας η 

πλειονότητα των εκπαιδευτικών (74,4%) έχει από 1 έως 20 έτη υπηρεσίας. Σε σχέση με την 

θέση στη σχολική μονάδα το 18,3% (143) είναι διευθυντές/ριες, το 12,9% (101) 

υποδιευθυντές/ριες και το 68,8% (538) δάσκαλοι και εκπαιδευτικοί ειδικότητας. Σε σχέση με 

την ειδικότητα το 62,8% (491) είναι ΠΕ70, το 9,5% (74) ΠΕ70.50/71, το 10,2% (80) ΠΕ05-07, 

το 6,4% (50) ΠΕ08, το 29,4% (230) έχει βασικό πτυχίο, το 16,8% (131) δεύτερο πτυχίο το 

10,1% (79) επιμόρφωση διδασκαλείου, το 41,8% (327) μεταπτυχιακό και το 1,9% (15) έχει 

διδακτορικό.  

                            Χαρακτηριστικά 
Συχνότητα  

 εμφάνισης (Ν) 

Σχετικό  

 ποσοστό (%) 

Φύλο Άνδρας 314 40,2 % 

Γυναίκα 468 59,8 % 

Ηλικία 22-35 231 29,5 % 

36-45 241 38,8 % 

46-55 222 28,4 % 

56-67 88 11,3 % 

 

 

Έτη υπηρεσίας 

0-5 128 16,4 % 

6-10 261 33,4 % 

11-20 192 24,5 % 

21-30 78 10,0 % 

30 και άνω 123 15,7 % 

Θέση στη σχολική 

μονάδα 

Διευθυντής/τρια 143 18,3 % 

Υποδιευθυντής/τρια 101 12,9 % 

Εκπαιδευτικός 538 68,8 % 

Ειδικότητα 

εκπαιδευτικού 

ΠΕ70-Δάσκαλοι 491 62,8 % 

ΠΕ70-Ειδικής αγωγής 74 9,5 % 

ΠΕ05-07-Ξένων γλωσσών 80 10,2 % 

ΠΕ08-Καλλιτεχνικών 50 6,4 % 

ΠΕ11-Φυσικής αγωγής 44 5,6 % 

Άλλης ειδικότητας 43 5,5 % 

 

Πρόσθετες 

σπουδές 

Βασικό πτυχίο 230 29,4 % 

Δεύτερο πτυχίο 131 16,8 % 

Διδασκαλείο 79 10,1 % 

Μεταπτυχιακό 327 41,8 % 

Διδακτορικό 15 1,9 % 

Τύπος δημοτικού 

σχολείου 

Ολιγοθέσιο 371 47,4% 

Πολυθέσιο 411 52,6% 

Γνώση ξένης 

γλώσσας 

Ναι 589 75,3 % 

Όχι 193 24,7 % 

Γνώση Νέων 

τεχνολογιών (ΤΠΕ) 

Ναι 697 89,1 % 

Όχι 85 10,9 % 

Πίνακας 1. Προφίλ συμμετεχόντων 
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Σε σχέση με τον τύπο δημοτικού το 47,4% (371) υπηρετεί σε ολιγοθέσιο και το 52,6% 

(411) σε πολυθέσιο. Σχετικά με την γνώση ξένης γλώσσας και ΤΠΕ το 75,3% (589) και 89,1% 

(697) έχουν πιστοποιημένη κατάρτιση, ενώ το 24,7% (193) και 10,9% (85) αντίστοιχα, όχι.  

Απόψεις εκπαιδευτικών για το στυλ ηγεσίας - ηγετικής συμπεριφοράς που υιοθετούν 

Από την ανάλυση των δεδομένων (Πίνακας 2) συμπεραίνουμε, ότι η μέση τιμή για το στυλ 

της μετασχηματιστικής ηγεσίας για τα ολοήμερα ολιγοθέσια δημοτικά είναι σχετικά υψηλή 

(Μ.Τ=3,08), με υψηλότερη μέση τιμή για την “Eξιδανικευμένη επιρροή ή Χάρισμα” 

(Μ.Τ=3,17) και χαμηλότερη για την “Πνευματική διέγερση” (Μ.Τ=2,98). Αντίστοιχα, για το 

στυλ της συναλλακτικής ηγεσίας διαμορφώνεται χαμηλότερα (Μ.Τ=2,39). Υψηλότερη μέση 

τιμή παρατηρήθηκε για την “Ενδεχόμενη ανταμοιβή” (Μ.Τ=2,84), ενώ αξιοσημείωτη είναι και 

η διαφορά στις χαμηλότερες μέσες τιμές της “Ενεργής” (Μ.Τ=2,42) και της “Παθητικής κατ΄ 

εξαίρεση διαχείρισης” (Μ.Τ=1,91). Επίσης, διαπιστώνεται ότι οι εκπαιδευτικοί 

αποστασιοποιούνται από το στυλ της αδιάφορης ηγεσίας (Μ.Τ=1,67), ενώ ικανοποιητική 

κρίνεται η αξιολόγησή τους για τους τρείς υποπαράγοντες που συνθέτουν την “ Έκβαση της 

ηγεσίας”. Παρόμοια τάση ανέδειξε η ανάλυση των δεδομένων για τα ολοήμερα πολυθέσια 

δημοτικά, όπου για την μετασχηματιστική ηγεσία είναι (Μ.Τ=3,12) με υψηλότερη μέση τιμή 

για την “Eξιδανικευμένη επιρροή ή Χάρισμα” (Μ.Τ=3,30) και χαμηλότερη για την 

“Εξατομικευμένη μέριμνα” (Μ.Τ=3,01). Αντίστοιχα, για την συναλλακτική ηγεσία  

διαμορφώνεται χαμηλότερα (Μ.Τ=2,35), με υψηλότερη μέση τιμή για την “Ενδεχόμενη 

ανταμοιβή”(Μ.Τ=2,94) και χαμηλότερες για την “Ενεργή” (Μ.Τ=2,38) και την “Παθητική κατ΄ 

εξαίρεση διαχείριση” (Μ.Τ=1,74). Επίσης, διαπιστώνεται η αποστασιοποίηση τους από  

Στυλ ηγετικής 

συμπεριφοράς 

 Μέση τιμή  Tυπική απόκλιση 

Ολιγοθέσια  Πολυθέσια  Ολιγοθέσια  Πολυθέσια 

Μετασχηματιστική 3,08 3,12   

Εξιδανικευμένη επιρροή ή 

Χάρισμα 

3,17   3,30 0,697 0,678 

Εξιδανικευμένη επιρροή -

συμπεριφορά 

3,06 3,09 0,612 0,640 

Εμπνευσμένη παρώθηση 3,09 3,08 0,584 0,593 

Πνευματική διέγερση 2,98 3,12 0,657 0,603 

Εξατομικευμένη μέριμνα 3,08 3,01 0,623 0,615 

Συναλλακτική 2,39 2,35   

Ενδεχόμενη ανταμοιβή 2,84 2,94 0,501 0,473 

Διαχείριση κατ’εξαίρεση - 

Ενεργή 

2,42 2,38 0,588 0,711 

Διαχείριση κατ’ εξαίρεση- 

Παθητική 

1,91 1,74 0,849 0,838 

Αδιάφορη 1,67 1,39 1,108 0,965 

Έκβαση ηγεσίας 2,98 3,12   

Επιπλέον προσπάθεια 2,79 2,93 0,519 0,576 

Aποτελεσματικότητα 

ηγέτη 

3,11 3,23 0,588 0,632 

Ικανοποίηση 

εργαζομένων 

3,02 3,19 0,562 0,571 

Πίνακας 2. Στατιστικοί δείκτες επιλογής του στυλ ηγετικής συμπεριφοράς  
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την αδιάφορη ηγεσία (Μ.Τ=1,39), ενώ ικανοποιητική κρίνεται η αξιολόγησή τους για τους 

υποπαράγοντες της “ Έκβασης της ηγεσίας”. 

Αποτελέσματα ελέγχου υποθέσεων με το κριτήριο Τ - test  

Από τα αποτελέσματα του ελέγχου Τ - test δεν διαπιστώθηκε διαφοροποίηση σε στατιστικά 

σημαντικό βαθμό των απόψεων τους για το στυλ της μετασχηματιστικής και της 

συναλλακτικής ηγεσίας, σε αντίθεση με την αδιάφορη ηγεσία και την έκβαση της ηγεσίας 

στους δύο τύπους σχολείων. Ωστόσο, από την ανάλυση των Τ - test (Πίνακας 3) προκύπτει ότι 

υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά των αντιλήψεων μεταξύ των εκπαιδευτικών στα 

ολιγοθέσια και πολυθέσια δημοτικά μόνο για τους υποπαράγοντες “Εξιδανικευμένη επιρροή ή 

Χάρισμα” και “Πνευματική διέγερση”. της μετασχηματιστικής ηγεσίας “Ενδεχόμενη 

ανταμοιβή” και “Διαχείριση κατ΄ εξαίρεση - Παθητική” της συναλλακτικής ηγεσίας και της 

αδιάφορης ηγεσίας. Το ίδιο ακριβώς αποτέλεσμα προέκυψε και για τους τρείς υποπαράγοντες 

της “ Έκβαση ηγεσίας”. 

Στυλ ηγετικής 

συμπεριφοράς 

Τύπος 

σχολείου 

 Μέση 

τιμή 

Levene’s-T    

F Sig. t df p 

Μετασχηματιστική  
 

Εξιδανικευμένη 

επιρροή ή Χάρισμα 

Ολιγοθέσιο 3,17 2,076 0,150 -2,735 780 0,006 

Πολυθέσιο 3,30  

Εξιδανικευμένη 

επιρροή-συμπεριφορά 

Ολιγοθέσιο 3,06 2,416 0,121 -0,456 780 0,649 

Πολυθέσιο 3,09  

Εμπνευσμένη 

παρώθηση 

Ολιγοθέσιο 3,09 0,016 0,809 0,205 780 0,837 

Πολυθέσιο 3,08  

 Πνευματική διέγερση 
Ολιγοθέσιο 2,98 0,318 0,573 -3,004 780 0,003 

Πολυθέσιο 3,12  

Εξατομικευμένη 

μέριμνα 

Ολιγοθέσιο 3,08 6,213 0,013 1,550 769,7 0,122 

Πολυθέσιο 3,01  

Συναλλακτική  
 

Ενδεχόμενη ανταμοιβή 
Ολιγοθέσιο 2,84 16,450 0,000 -3,103 760,4 0,002 

Πολυθέσιο 2,94      

Διαχείριση κατ΄ 

εξαίρεση-ενεργή 

Ολιγοθέσιο 2,42 9,573 0,002 0,712 774,3 0,477 

Πολυθέσιο 2,38      

Διαχείριση κατ΄ 

εξαίρεση-παθητική 

Ολιγοθέσιο 1,91 15,321 0,000 2,585 742,8 0,010 

Πολυθέσιο 1,74      

 Αδιάφορη  
Ολιγοθέσιο 1,67 25,341 0,000 3,636 737,9 0,000 

Πολυθέσιο 1,39      

Έκβαση ηγεσίας 
 

Επιπλέον προσπάθεια 
Ολιγοθέσιο 2,79 22,516 0,000 -3,228 760,5 0,001 

Πολυθέσιο 2,93  

Αντιληπτή 

αποτελεσματικότητα 

Ολιγοθέσιο 3,13 19,036 0,000 -2,322 779,5 0,020 

Πολυθέσιο 3,23  

Ικανοποίηση 

εργαζομένων 

Ολιγοθέσιο 3,02 18,529 0,000 -4,243 774,2 0,000 

Πολυθέσιο 3,19  

 Πίνακας 3. Σύγκριση Μ.Τ των απόψεων των εκπαιδευτικών για το στυλ ηγεσίας-ηγετικής συμπεριφοράς σε 

σχέση με τον “τύπο σχολείου” 

ΣΥΖΗΤΗΣΗ - ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

Tο αυξημένο ποσοστό του γυναικείου φύλου που συμμετέχει στην έρευνα αποδεικνύει την 

“γυναικοποίηση” του εκπαιδευτικού επαγγέλματος, καθότι τόσο στην ελληνική, όσο και στην 
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Ευρωπαϊκή εκπαίδευση υπηρετούν περισσότερες γυναίκες στην βαθμίδα πρωτοβάθμια 

εκπαίδευση (Eurydice, 2013). Σχετικά με την ηλικία και τα έτη υπηρεσίας το προφίλ των 

εκπαιδευτικών δείχνει, ότι το μεγαλύτερο ποσοστό των μελών βρίσκεται στις πιο παραγωγικές 

ηλικίες στη βαθμίδα της δημοτικής εκπαίδευσης, έχουν μια συσσωρευμένη εκπαιδευτική 

εμπειρία η οποία λειτούργησε εποικοδομητικά και όχι ανασταλτικά για τη συμμετοχή τους 

στην έρευνα. Τέλος, υψηλό αποδεικνύεται το επίπεδο εξειδίκευσής τους, ώστε να μπορούν να 

ανταποκριθούν ικανοποιητικά στις αυξημένες λειτουργικές απαιτήσεις των σχολείων. Σχετικά 

με τη γνώση ξένων γλωσσών τα στοιχεία αυτά αποτελούν ένα αισιόδοξο μήνυμα για το 

διδακτικό δυναμικό, διότι δίνει τη δυνατότητα εύκολης πρόσβασης στη ξενόγλωσση 

βιβλιογραφία και σε Ευρωπαϊκά και διεθνή εκπαιδευτικά προγράμματα. Σε σχέση με τη γνώση 

των ΤΠΕ, τα στοιχεία αποδεικνύουν τη δυνατότητα αξιοποίησης ενός εκπαιδευτικού 

εργαλείου, ιδιαίτερα στα ολιγοθέσια σχολεία για τη παροχή ουσιαστικής εκπαίδευσης με 

σύγχρονες εκπαιδευτικές μεθόδους (Giannakos & Vlamos, 2012). 

Ως αναφορά τo Ερευνητικό ερώτημα (ΔΕ1) σκιαγραφώντας τις αντιλήψεις των 

ερωτηθέντων και στους δύο τύπους σχολείων αυτοί εκφράζουν σε μεγαλύτερο βαθμό την 

επιθυμία τους για τον υποπαράγοντα “Εξιδανικευμένη επιρροή ή Χάρισμα” (Μ.Τ=3,17 σε 

ολιγοθέσια και Μ.Τ=3,30 σε πολυθέσια) που τους κάνει να νοιώθουν περισσότερο υπερήφανοι 

με τους ανθρώπους με τους οποίους συνεργάζονται, να θέτουν το ομαδικό συμφέρον υπεράνω 

του ατομικού και να λειτουργούν κατά τρόπο ώστε να κερδίζουν τον σεβασμό των άλλων. 

Ωστόσο, οι ερωτηθέντες έχουν υιοθετήσει σε μικρότερο βαθμό συμπεριφορές για τον 

υποπαράγοντα “Εξιδανικευμένη επιρροή-συμπεριφορά” (Μ.Τ=3,06 σε ολιγοθέσια και 

Μ.Τ=3,09 σε πολυθέσια) να αναφέρονται στις αξίες τους, να καθορίζουν την σπουδαιότητα 

του σκοπού, να σκέπτονται τις ηθικές συνέπειες των αποφάσεων τους για τον υποπαράγοντα 

“Εμπνευσμένη παρώθηση” (Μ.Τ=3,09 σε ολιγοθέσια και Μ.Τ=3,08 σε πολυθέσια) να 

επιδεικνύουν ενθουσιασμό, ενθάρρυνση και συνέπεια στην εκπλήρωση των ανώτερων 

ανθρώπινων αναγκών, όπως επίσης και στην προσφορά ενός οράματος για το μέλλον. Ομοίως, 

μικρότερες μέσες τιμές που εκφράζουν τις απόψεις των ερωτηθέντων παρατηρήθηκαν για τον 

υποπαράγοντα “Πνευματική διέγερση” (Μ.Τ=2,98 σε ολιγοθέσια και Μ.Τ=3,12 σε πολυθέσια) 

στο να παρακινούν τους συνεργάτες τους διαρκώς στην διερεύνηση νέων δημιουργικών 

τρόπων και ιδεών και για τον υποπαράγοντα “Εξατομικευμένη μέριμνα” (Μ.Τ=3,08 σε 

ολιγοθέσια και Μ.Τ=3,01 σε πολυθέσια) στο να καθοδηγούν, να διδάσκουν και να βοηθούν 

τους συνεργάτες τους, ως άτομα με φιλοδοξίες.  

Το στυλ της συναλλακτικής ηγεσίας αν και υιοθετείται από τους ερωτηθέντες σε 

χαμηλότερο βαθμό (Μ.Τ=2,39 για τα ολιγοθέσια) και (Μ.Τ.=2,35 για τα πολυθέσια), 

αξιοσημείωτη είναι η προτίμησή τους για τον υποπαράγοντα “Ενδεχόμενη ανταμοιβή” 

(Μ.Τ=2,84 σε ολιγοθέσια και Μ.Τ=2,94 σε πολυθέσια), γεγονός που φανερώνει την διάθεση 

τους να βοηθούν τους συνεργάτες τους και να εκφράζουν την ικανοποίησή τους όταν έχουν τα 

επιθυμητά αποτελέσματα παρά το γεγονός, ότι οι ανταμοιβές στο ελληνικό εκπαιδευτικό 

σύστημα περιορίζονται σε κάποιας μορφής επιβράβευση ή διευκόλυνση. Aντίθετα, μικρότερες 

μέσες τιμές παρατηρήθηκαν για τους υποπαράγοντες “Διαχείριση κατ’ εξαίρεση - Ενεργή” 

(Μ.Τ=2,42 σε ολιγοθέσια και Μ.Τ=2,38 σε πολυθέσια) και “Διαχείριση κατ’ εξαίρεση - 

Παθητική” (Μ.Τ=1,91 σε ολιγοθέσια και Μ.Τ=1,74 σε πολυθέσια) γεγονός που φανερώνει, ότι 

επιθυμία τους είναι να παρακολουθούν την απόδοση των υφισταμένων τους και να 

επεμβαίνουν διορθωτικά πριν το πρόβλημα καταστεί σοβαρό και όχι όταν αυτό έχει ήδη 

ανακύψει. Τέλος, το στυλ της αδιάφορης ηγεσίας (Μ.Τ=1,67 για τα ολιγοθέσια και Μ.Τ=1,39 

για τα πολυθέσια), δεν φάνηκε να χαίρει ιδιαίτερης εκτίμησης, εύρημα ιδιαίτερα ενθαρρυντικό.  

Διαπιστώνεται, ότι οι ερωτηθέντες προκρίνουν τη μετασχηματιστική ηγεσία ως κυρίαρχο 

στυλ ηγεσίας και στους δύο τύπους δημοτικών σχολείων η οποία αποτελεί την 

αποτελεσματικότερη μορφή ηγεσίας (Day & Antonakis 2011; Menon- Eliphotou, 2011). Τα 

αποτελέσματα αυτά συμπίπτουν με εκείνα άλλων έρευνών που ανέδειξαν από μέτριο έως 
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ικανοποιητικό βαθμό την εφαρμογή μετασχηματιστικών πρακτικών από μέλη Πρωτοβάθμιας 

εκπαίδευσης (Γκόλια κ.α., 2013: Βασιλειάδου και Διερωνίτου, 2014; Παρασχάκης 2014; 

Δουγαλή 2017; Αντωνίου κ.α., 2018; Κουρκούτα, 2018). Η επικρατούσα αντίληψη για το 

μετασχηματιστικό στυλ ηγεσίας πιθανότατα μπορεί να αποδοθεί στο ότι επειδή η χώρα μας τα 

τελευταία χρόνια βιώνει μια οικονομικό-κοινωνική κρίση, οι ερωτηθέντες αισθάνονται και 

νιώθουν την ανάγκη να εντοπίσουν τα προβλήματα της υπάρχουσας ασταθής κατάστασης και 

έτσι καθησυχάζουν τους φόβους των εργαζόμενων, προβάλλουν την αισιοδοξία και προωθούν 

ένα όραμα για το μέλλον, όπως αναφέρεται σε προηγούμενες έρευνες (Bass, 1990; 1998). 

Αντίθετα, η υιοθέτηση κάποιων πρακτικών συναλλακτικής ηγεσίας μπορεί να αποδοθεί στο 

έντονα γραφειοκρατικό και συγκεντρωτικό πρότυπο που εφαρμόζεται στην ελληνική 

εκπαίδευση που κατατάσσεται στα τυπικά πρότυπα διοίκησης, σύμφωνα με την τυπολογία του 

Bush (2011) και αντιστοιχίζεται με τη συναλλακτική ηγεσία, παρά τις εξαγγελίες περί 

μεγαλύτερης αυτονομίας της σχολικής μονάδας και αποκέντρωσης του εκπαιδευτικού 

συστήματος (Σαίτη & Σαίτης, 2012).  

Ως αναφορά τo Ερευνητικό ερώτημα (ΔΕ2), οι εκπαιδευτικοί δηλώνουν μάλλον 

ευχαριστημένοι για τα αποτελέσματα της ηγεσίας ανάλογα με το στυλ ηγεσίας που υιοθετούν, 

με Μ.Τ=2,98 και Μ.Τ=3,12 για τα ολιγοθέσια και πολυθέσια σχολεία, αντίστοιχα. 

Προηγούμενες έρευνες έδειξαν μια θετικότερη συσχέτιση της μετασχηματιστικής ηγεσίας με 

την ικανοποίηση και την αποτελεσματικότητα των εργαζομένων, έναντι της συναλλακτικής 

ηγεσίας (Bass, 1990; Hoy & Miskel, 2008; Antonakis & House, 2014), ενώ αρνητική επίδραση 

έχει στα οργανωσιακά αποτελέσματα η αδιάφορη ηγεσία (Bass, 1990). Επιπρόσθετα, επιφέρει 

μεγαλύτερη απόδοση και θετικότερα εργασιακά αποτελέσματα, όταν προστεθεί στην επίδραση 

της συναλλακτικής ηγεσίας, σύμφωνα με τη θεωρία της “αυξητικής υπόθεσης” (Bass, 1990). 

Τα ευρήματα για την έκβαση της ηγεσίας, συμπίπτουν με προηγούμενες έρευνες (Hoy & 

Miskel, 2008; Αντωνίου κ.α., 2018) και συμφωνούν με την άποψη, ότι ένας ηγέτης μπορεί να 

χρησιμοποιεί ως κίνητρο την αμοιβή για να είναι αποτελεσματικός και ταυτόχρονα να 

θεωρείται και χαρισματικός (Δουγαλή, 2017; Κουρκούτα, 2018). 

Σχετικά με την Ερευνητική υπόθεση (Ηο1) ενδιαφέρον είναι το εύρημα για την 

μετασχηματιστική συμπεριφορά των εκπαιδευτικών στα πολυθέσια σχολεία η οποία υπερέχει 

ελαφρώς, έναντι εκείνης των εκπαιδευτικών στα ολιγοθέσια σχολεία και είναι αποτέλεσμα της 

στατιστικά σημαντικής διαφοροποίησης τους για τους υποπαράγοντες “Εξιδανικευμένη 

επιρροή ή Χάρισμα” και “Πνευματική διέγερση”. Αντίθετα, η ηγετική συναλλακτική 

συμπεριφορά των ερωτηθέντων στα ολιγοθέσια η οποία υπερέχει ελάχιστα, έναντι εκείνων στα 

πολυθέσια σχολεία, πιθανότατα διαμορφώνεται από την διαφοροποίηση των απόψεων τους για 

τους υποπαράγοντες “Διαχείριση κατ’ εξαίρεση - Παθητική” και “Ενεργή”, παρά για τον 

υποπαράγοντα “Ενδεχόμενη ανταμοιβή” που προσπαθεί να εξισορροπήσει αυτή την τάση. 

Παρόμοια τάση παρατηρήθηκε και για την υιοθέτηση σε μεγαλύτερο στατιστικά βαθμό της 

αδιάφορης ηγεσίας από τους ερωτηθέντες στα ολιγοθέσια, έναντι εκείνων στα πολυθέσια. Ως 

αναφορά την έκβαση της ηγεσίας που στοχεύει στον προσανατολισμό της στο “καθήκον” και 

στον “άνθρωπο”και για τους τρείς υποπαράγοντες, οι απόψεις των ερωτηθέντων στα πολυθέσια 

υπερισχύουν και διαφέρουν στατιστικά, εκείνων στα ολιγοθέσια σχολεία.  

Τα ευρήματα αυτά μπορούν πιθανόν να αποδοθούν στην οργανωσιακή κουλτούρα των 

μελών του σχολείου, οι αξίες, τα πιστεύω και οι νόρμες των οποίων καθορίσουν τη σχολική 

κουλτούρα και επιδρούν στη διαμόρφωση της ηγετικής συμπεριφοράς, όπως αναφέρουν 

προηγούμενες έρευνες (Sahin, 2004; Γκόλια κ.α., 2013; Αντωνίου κ.α., 2018). Η άποψη αυτή 

ενισχύεται από πρόσφατη μελέτη η οποία αποκάλυψε τη διαφοροποίηση και μάλιστα τη 

θετικότερη αντίληψη των εκπαιδευτικών για τους παράγοντες της συνεργατικής-

κατανεμημένης ηγεσίας (Μηχαηλίδου, 2022) και της συλλογικής υποστήριξης που υπηρετούν 

στα πολυθέσια, έναντι εκείνων στα ολιγοθέσια σχολεία (Τσιπά, 2022). Πράγματι σε ένα 

πολυθέσιο σχολείο, λόγω των περισσότερων μελών του, οι ηγέτες ή οι εν δυνάμει ηγέτες της 
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συνεργατικής κουλτούρας αντιλαμβάνεται ότι όλα τα μέλη του προσωπικού θεωρούνται ικανά 

να αναλαμβάνουν πρωτοβουλίες, αλλά και απαραίτητα σε κάθε προσπάθεια αλλαγής και 

βελτίωσης της σχολικής μονάδας (Reeves, 2006), γεγονός που τους κάνει να νοιώθουν 

περισσότερο υπερήφανοι με τους ανθρώπους με τους οποίους συνεργάζονται και να θέτουν το 

ομαδικό συμφέρον υπεράνω του ατομικού. Επίσης, σε ένα πολυθέσιο σχολείο ο 

προσανατολισμός στο διάλογο και το προβληματισμό μεταξύ του διδασκόντων είναι πιο 

στενός, διότι μοιράζονται την ίδια τάξη και λογικό είναι να έχουν αναπτύξει μια κουλτούρα 

συναδελφικής υποστήριξης, ενώνοντας όλοι μαζί τις δυνάμεις τους στην διερεύνηση νέων, 

δημιουργικών τρόπων και καινοτόμων ιδεών για την επίτευξη των σκοπών του οργανισμού 

(Pedder et al., 2005). Αντίθετα, οι διδάσκοντες στα ολιγοθέσια σχολεία έχουν να επιτελέσουν 

ένα πολυδιάστατο έργο συνήθως χωρίς σημαντική εμπειρία, επαγγελματισμό, σαφείς στόχους, 

απαραίτητα μέσα, υλικοτεχνική υποδομή και ενίοτε απόμακρα από τις διοικητικές και 

υποστηρικτικές δομές της εκπαίδευσης (Galton et al., 1998), ενώ έχουν την ανάγκη 

κατάλληλων κινήτρων-ανταμοιβών (Macaulay & Cook, 1994), γεγονός που μπορεί να 

εξηγήσει την στάση τους για την υιοθέτηση κάποιων συναλλακτικών - προς αποφυγή 

πρακτικών και την αίσθησή τους για την έκβαση της ηγεσίας. 

Γενική, λοιπόν διαπίστωση είναι ότι η διαμόρφωση του μετασχηματιστικού στυλ ηγεσίας 

κερδίζει συνεχώς έδαφος, παρά την δυσκαμψία του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος, ενώ 

γνώμονας της εκπαιδευτικής πολιτικής οφείλει να είναι η εξάλειψη των αιτιών που 

εκκολάπτουν την αδιάφορη ηγεσία και η εγκαθίδρυση κουλτούρας συνεργασίας.  

Αναλύοντας περαιτέρω και συνθέτοντας τα συμπεράσματα φαίνεται να επιβεβαιώνεται η 

άποψη για τις σύγχρονες τάσεις της εκπαιδευτικής ηγεσίας που προτείνει τη διαμόρφωση 

υβριδικών ηγετικών μοντέλων και ιδιαίτερα τη στροφή προς το μοντέλο της ολοκληρωμένης 

ηγεσίας που ενσωματώνει πρακτικές της μετασχηματιστικής, συνεργατικής/κατανεμημένης, 

και παιδαγωγικής ηγεσίας (Krüger & Sheerens, 2012), ώστε να εφαρμόζονται ανάλογα με τις 

ιδιαιτερότητες του κάθε συγκειμένου διότι καμία ηγεσία δεν μπορεί να θεωρηθεί κατάλληλη 

και αποτελεσματική για όλα τα σχολεία και όλες τις συνθήκες (Bush, 2011).  
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(ɛɏɔŮɗɞɠ ɢŬɟŬəŰɐɟɤɜ 12, ɔɟŬɛɛŬŰɞůŮɘɟɎ Times New Roman, ˊŮɕɎ, ˊɚɎɔɘŬ ɔɟŬűɐ). 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: ūɧɟɛŬ ɡˊɞɓɞɚɐɠ, ɓɘɓɚɘɞɔɟŬűɘəɏɠ ŬɜŬűɞɟɏɠ, ˊŮɟɘɞŭɘəɧ 

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  



ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΗ ΕΠΕΤΗΡΙΔΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΠΡΩΤΟΒΑΘΜΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΚΟΡΙΝΘΙΑΣ 

 

138 

  

Δαπόντες, Ν., Ιωάννου, Σ., Μαστρογιάννης, Ι., Τζιμόπουλος, Ν., Τσοβόλας, Σ. & Αλπάς, 

Α. (2003). Ƀ ŭɎůəŬɚɞɠ ŭɖɛɘɞɡɟɔɧɠ, ɄɟɞŰɎůŮɘɠ ɔɘŬ ŭɘŭŬəŰɘəɐ Ŭɝɘɞˊɞɑɖůɖ Űɞɡ MicroWorlds Pro 

ůŰɞ ɁɖˊɘŬɔɤɔŮɑɞ əŬɘ Űɞ ȹɖɛɞŰɘəɧ, Αθήνα: Εκδόσεις Καστανιώτη. 

Κυνηγός, Χ. (2002) (β). Η δευτερογενής ανάπτυξη λογισμικού ως μέθοδος καλλιέργειας 

αναστοχασμού στην κατάρτιση επιμορφωτών. Στο Δημητρακοπούλου Α. (επιμ.) ɄɟŬəŰɘəɎ 3ɞɡ 

ɄŬɜŮɚɚɐɜɘɞɡ ɆɡɜŮŭɟɑɞɡ ɛŮ ŭɘŮɗɜɐ ůɡɛɛŮŰɞɢɐ Ƀɘ ɇŮɢɜɞɚɞɔɑŮɠ Űɖɠ ɄɚɖɟɞűɞɟɑŬɠ əŬɘ Űɖɠ 

ȺˊɘəɞɘɜɤɜɑŬɠ ůŰɖɜ ȺəˊŬɑŭŮɡůɖ, Ρόδος. 

Φεσάκης, Γ., Καράκιζα, Tσ., Γουλή, E., Γλέζου Κ., Γόγουλου, A. (2010). Εφαρμογές του 

SCRATCH στη διδασκαλία της Πληροφορικής. Στο Γρηγοριάδου, Μ. (Επιμ.) ɄɟŬəŰɘəɎ 5ɞɡ 

ɄŬɜŮɚɚɖɜɑɞɡ ɆɡɜŮŭɟɑɞɡ ȹɘŭŬəŰɘəɐ Űɖɠ Ʉɚɖɟɞűɞɟɘəɐɠ, Αθήνα. 

Ξενόγλωσση 

Glezou, K. & Grigoriadou M., (2010) (a). Engaging Students of Senior High School in 

Simulation Development. INFORMATICS IN EDUCATION, 2010, Vol. 9, No. 1, pp. 37-62. 

Glezou, K. & Grigoriadou M., (2010) (b). Teacher Training in Logo Programming by using 

Preconstructed Reusable Microworlds. The International Journal of Learning, Volume 17, 

Issue 1, pp.347-364. 

  

http://ijl.cgpublisher.com/product/pub.30/prod.2573
http://ijl.cgpublisher.com/product/pub.30/prod.2574


118 

 

Λογοκλοπή 

 


