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Η Δύναμη της Συνεργασίας: Πώς η Επικοινωνία Μεταμορφώνει 

την Εκπαιδευτική Πραγματικότητα! 

Σε έναν κόσμο που αλλάζει συνεχώς, η εκπαίδευση καλείται να προσαρμοστεί και να 

ανανεωθεί. Και σε αυτό το τεύχος, η Επιστημονική Επετηρίδα αποτελεί ένα παράθυρο σε ένα 

πλούσιο και ποικίλο φάσμα καινοτόμων εκπαιδευτικών πρακτικών που αναδεικνύουν τη 

δυναμική της εκπαιδευτικής σκέψης. Από την τέχνη και τον πολιτισμό μέχρι την επιστήμη και 

την τεχνολογία, τα άρθρα που φιλοξενούνται σε αυτό το τεύχος μάς προσκαλούν να 

αναλογιστούμε τον ρόλο της εκπαίδευσης στη διαμόρφωση των μελλοντικών πολιτών. 

Οι θεματικές που αναδεικνύονται στο 18ο τεύχος του περιοδικού σχετίζονται με καινοτόμες 

παιδαγωγικές προσεγγίσεις και διδακτικές μεθόδους, τις τέχνες και την εκπαίδευση, τη 

διαπολιτισμική εκπαίδευση και τη γλώσσα, το περιβάλλον, τις ειδικές μαθησιακές ανάγκες, την 

ιστορία της εκπαίδευσης, τις τεχνολογίες της πληροφορίας και της επικοινωνίας στην 

εκπαίδευση, τη σχολική διοίκηση και τη συνεργασία. Υπάρχει μια έντονη έμφαση στην 

καινοτομία και την ανάγκη για συνεχή ανανέωση των εκπαιδευτικών πρακτικών. Πολλά από 

τα άρθρα παρουσιάζουν μια διαθεματική προσέγγιση, συνδυάζοντας στοιχεία από διάφορους 

επιστημονικούς τομείς. Σε άλλα υπογραμμίζεται η σημασία της ενεργούς συμμετοχής των 

μαθητών στη μαθησιακή διαδικασία 

Τα άρθρα της Επιστημονικής Επετηρίδας του εν λόγω τεύχους μάς προσφέρουν πλούσιο 

υλικό για να αναλογιστούμε τον τρόπο με τον οποίο η συνεργασία μπορεί να αποτελέσει 

καταλύτη για την ανάπτυξη καινοτόμων διδακτικών προσεγγίσεων. Για παράδειγμα, το άρθρο 

για την αγροδασοπονία παρουσιάζει πώς η συνεργασία μεταξύ εκπαιδευτικών, αγροτών και 

περιβαλλοντικών οργανώσεων μπορεί να δημιουργήσει ένα πλούσιο μαθησιακό περιβάλλον, 

όπου οι μαθητές αποκτούν γνώσεις και δεξιότητες που σχετίζονται με την αειφορία και την 

προστασία του περιβάλλοντος. 

Στο άρθρο σχετικά με τα εικαστικά και τη συνεργατική μάθηση υπογραμμίζεται πώς η 

δημιουργία έργων τέχνης σε ομάδες μπορεί να ενισχύσει την ικανότητα των μαθητών να 

συνεργάζονται, να επικοινωνούν αποτελεσματικά και να αναπτύσσουν κριτική σκέψη. 

Παράλληλα, στο άρθρο για το κουκλοθέατρο παρουσιάζεται πώς η δημιουργία μιας θεατρικής 

παράστασης μπορεί να αποτελέσει ένα διασκεδαστικό και αποτελεσματικό τρόπο για τους 

μαθητές να βελτιώσουν τις γλωσσικές τους δεξιότητες και να αυξήσουν την αυτοπεποίθησή 

τους. 

Στο άρθρο σχετικά με την επικοινωνία εκπαιδευτικών-γονέων τονίζεται η σημασία της 

ενεργητικής ακρόασης και της συνεργασίας για την επίτευξη κοινών στόχων. Παράλληλα, το 

άρθρο για τη λειτουργία του Συλλόγου Διδασκόντων υπογραμμίζει τον σημαντικό ρόλο της 

συνεργασίας μεταξύ των εκπαιδευτικών στη λήψη αποφάσεων και στην αντιμετώπιση των 

προκλήσεων που ανακύπτουν στην καθημερινή σχολική πράξη. 

Το άρθρο για την αυτορρυθμιζόμενη τάξη παρουσιάζει πώς η συνεργασία μεταξύ μαθητών 

και εκπαιδευτικού μπορεί να δημιουργήσει ένα περιβάλλον, όπου οι μαθητές αναλαμβάνουν 

την ευθύνη για τη μάθησή τους και αναπτύσσουν σημαντικές δεξιότητες για τη ζωή. 

Παράλληλα, στην παιδαγωγική Waldorf υπογραμμίζεται η σημασία της συνεργασίας μεταξύ 

όλων των μελών της σχολικής κοινότητας για την δημιουργία ενός ολιστικού εκπαιδευτικού 

περιβάλλοντος που υποστηρίζει την ολόπλευρη ανάπτυξη του παιδιού. 

Από τα προαναφερθέντα καταδεικνύεται με τον πλέον εμφατικό τρόπο η σημασία της 

συνεργασίας και της επικοινωνίας στην εκπαιδευτική διαδικασία. Λειτουργεί ως κλειδί για την 

ανάπτυξη καινοτόμων διδακτικών μεθόδων, τη δημιουργία μιας υποστηρικτικής μαθησιακής 

κοινότητας και την επίτευξη των εκπαιδευτικών στόχων. 



ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΗ ΕΠΕΤΗΡΙΔΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΠΡΩΤΟΒΑΘΜΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΚΟΡΙΝΘΙΑΣ 

7 

Για να ενισχύσουμε τη συνεργασία στα σχολεία, είναι απαραίτητο να επενδύσουμε στην 

κατάρτιση των εκπαιδευτικών, να δημιουργήσουμε τις κατάλληλες υποδομές και να 

προωθήσουμε πολιτικές που υποστηρίζουν τη συνεργατική μάθηση. 

Με αυτόν τον προσανατολισμό ενθαρρύνουμε μια πιο στενή συνεργασία μεταξύ σχολείου, 

οικογένειας και κοινότητας, ως εν δυνάμει δημιουργίας ενός υποστηρικτικού δικτύου για 

τους/τις μαθητές/τριές μας. 

Με αίσθημα ευθύνης και αφοσίωσης στην εκπαιδευτική κοινότητα, ανανεώνουμε τη 

δέσμευσή μας για συνεχή στήριξη και εμπλουτισμό του έργου σας. Τα άρθρα που φιλοξενούμε 

στο περιοδικό μας αποτελούν έναν ζωντανό οργανισμό που εξελίσσεται και αναπτύσσεται 

διαρκώς, αντανακλώντας τις σύγχρονες προκλήσεις και τις καινοτόμες προσεγγίσεις στην 

εκπαίδευση. 

Καλούμε όλους/όλες τους/τις εκπαιδευτικούς να συνεχίσουν να εμπλουτίζουν τις σελίδες 

του περιοδικού μας με τα άρθρα τους.  

Οι εμπειρίες, οι ιδέες και οι προτάσεις σας είναι πολύτιμες και συμβάλλουν καθοριστικά 

στην ανταλλαγή καλών πρακτικών και στην ανάπτυξη της εκπαιδευτικής σκέψης. Στόχος μας 

είναι να δημιουργήσουμε μια δυναμική κοινότητα εκπαιδευτικών, όπου όλοι μπορούν να 

συμβάλλουν, να εμπνευστούν και να αναπτυχθούν. 

Ευχαριστούμε θερμά όλους τους συνεργάτες μας που συμβάλλουν στην έκδοση του 

περιοδικού. 

 

Η Συντονίστρια της Επιστημονικής Επιτροπής 

 

 

Δρ Αναστασία Γκιόκα 

Σύμβουλος Εκπαίδευσης Δασκάλων  

1ης εκπαιδευτικής περιφέρειας Κορινθίας 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Η δυνατότητα της συνεργατικής μάθησης στο μάθημα των Εικαστικών, με στόχο τη βελτίωση 

των διαπροσωπικών σχέσεων και την ανάπτυξη της προσωπικότητας του ατόμου, την καθιστούν 

μια από τις πιο υποσχόμενες ιδέες για βελτίωση της διδακτικής διαδικασίας. Η θεωρητική 

ανάπτυξη του θέματος εμπλουτίζεται με παράδειγμα διδακτικής πράξης, βασισμένο στις βασικές 

αρχές της συνεργατικής μάθησης. 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: Εικαστικά, συνεργατική διδασκαλία, επικοινωνία. 

ABSTRACT 

The possibility of cooperative learning in the course of Visual Arts, with the aim of 

improving interpersonal relationships and developing the individual's personality, make it one 

of the most promising ideas for improving the teaching process. The theoretical development 

of the subject is enriched with an example of a teaching practice, based on the basic principles 

of cooperative learning. 

KEY WORDS: Visual arts, cooperative teaching, communication. 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ  

Μια από τις ιδέες για τη βελτίωση της διδασκαλίας και της μάθησης είναι η συνεργατική 

μάθηση, η οποία προσφέρεται για τη διδασκαλία των Εικαστικών. Αυτό οφείλεται στις 

δυνατότητες που παρέχει η Τέχνη στο σχολείο και στο ενδιαφέρον του ρόλου που παίζει η 

κοινωνική αλληλεπίδραση στη μάθηση. Το άρθρο αφορά στη δυνατότητα της συνεργατικής 

μάθησης στο μάθημα των Εικαστικών με στόχο οι μαθητές να αναπτύσσουν γνώσεις και 

κοινωνικές δεξιότητες που είναι χρήσιμες και στην κοινωνική τους ζωή εκτός της 

εκπαιδευτικής διεργασίας. Ο Maslow (Μαρμαρινός, 2011) ιεράρχησε τις ανάγκες του 

ανθρώπου και σύμφωνα με αυτό το σύστημα ιεράρχησης των αναγκών, ο άνθρωπος έχει 

ανάγκη για αυτοπραγμάτωση, κοινωνική αποδοχή, συναισθηματική ασφάλεια και 

ανταπόκριση. Επιπλέον, κάποιες από τις λειτουργίες της επικοινωνίας είναι η 

κοινωνικοποίηση, η αποδοχή, η κριτική και πολλές άλλες που μπορούμε να διατυπώσουμε με 

βάση το ιεραρχικό σύστημα του Maslow (Μαρμαρινός, 2011). 

Αν θεωρήσουμε ότι η επικοινωνία είναι άμεσα συνδεδεμένη με τη ζωή και με το σύνολο 

των δραστηριοτήτων της, όπως η εκπαίδευση, τότε η σχολική τάξη αποτελεί μία κοινωνική 

ομάδα από μαθητές και τον εκπαιδευτικό, που επικοινωνούν και αλληλοεπιδρούν καθημερινά 

σε έναν συγκεκριμένο χώρο (κυρίως το σχολείο) με σκοπό την ολόπλευρη ανάπτυξη των 

μαθητών, σύμφωνα με τους σκοπούς του αναλυτικού προγράμματος και το οργανωτικό 

πλαίσιο που διέπει τη λειτουργία. (Ματσαγγούρας, 2003). Συνεπώς στο σχολικό περιβάλλον 

είναι εύκολο να δημιουργούνται και να αναπτύσσονται οι διαπροσωπικές σχέσεις, η 

«ποιότητα» των οποίων εξαρτάται σε μεγάλο βαθμό από την ποιότητα της επικοινωνίας. 

Ουσιαστικά οι «καλές» διαπροσωπικές σχέσεις δημιουργούν θετικό ψυχολογικό κλίμα, καθώς 

προάγουν τη συνεργασία των μελών της τάξης και συντελούν στην κατάκτηση των 

μαθησιακών στόχων. 
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Έτσι, αν συμφωνήσουμε ότι δύο από τους σκοπούς του σχολείου είναι η αγωγή και η 

κοινωνικοποίηση, τότε η αποτελεσματική επικοινωνία εκπαιδευτικού και εκπαιδευόμενου 

αποτελεί βασική προϋπόθεση στην εκπαίδευση. 

Για να επιτευχθούν οι ευρύτεροι σκοποί, αλλά και οι επιμέρους στόχοι της εκπαιδευτικής 

διαδικασίας, είναι σημαντική η ανάπτυξη της προσωπικότητας του ατόμου, που καθορίζεται 

σε έναν βαθμό από την ποιότητα της επικοινωνίας των μελών της σχολικής τάξης 

(Μαρμαρινός, 2011). 

Αντιλαμβανόμαστε ότι η συνεργατική μάθηση εξασφαλίζει τις προϋποθέσεις επικοινωνίας 

στη σχολική τάξη και η εφαρμογή της αποτελεί τη βάση για τη βελτίωση των διαπροσωπικών 

σχέσεων. 

Το μάθημα των Εικαστικών, αναζητώντας τη σημασία της επικοινωνίας στη διδασκαλία 

και στοχεύοντας στην ανάπτυξη της γνώσης και στην καλλιέργεια κοινωνικών δεξιοτήτων, 

δίνοντας ερεθίσματα για πολύπλευρη καλλιέργεια, δε στοχεύει μόνο στο να γίνουν οι μαθητές 

καλλιτέχνες με τη στενή έννοια του όρου, μα στο να καλλιεργήσουν τον σεβασμό στον 

άνθρωπο, στις διαπροσωπικές σχέσεις, στη φύση, στην ομορφιά και στα επιτεύγματα του 

πολιτισμού (Βάος, 2008). 

Επομένως, η ανάδειξη της συνεργατικής μάθησης στο μάθημα των Εικαστικών έχει στόχο 

τη βελτίωση των διαπροσωπικών σχέσεων τόσο για την επίτευξη των μαθησιακών στόχων όσο 

και για την ανάπτυξη της προσωπικότητας του ατόμου. Στο παρόν άρθρο επισημαίνεται η ιδέα 

της συνεργατικής μάθησης στο μάθημα των Εικαστικών, λαμβάνοντας υπόψη τη σημασία της 

κοινωνικής αλληλεπίδρασης και επικοινωνίας στη σχολική τάξη. Στη θεωρητική ανάπτυξη του 

θέματος παρουσιάζεται η συνεργατική μάθηση και γίνεται συσχέτιση με το Πρόγραμμα 

Σπουδών του μαθήματος των Εικαστικών στη Μέση εκπαίδευση. Στη συνέχεια, τα 

προαναφερθέντα υποστηρίζονται με παράδειγμα διδακτικής πράξης, βασισμένο στις βασικές 

αρχές της συνεργατικής μεθόδου, πιστοποιώντας τη δυναμική των εικαστικών τεχνών στην 

ενεργοποίηση πολλαπλών δεξιοτήτων των μαθητών. 

ΜΑΘΗΣΗ / ΜΕΘΟΔΟΣ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑΣ 

Είναι γεγονός πως ούτε για την τέχνη ούτε και για τη μάθηση υφίσταται ένας γενικά 

αποδεκτός ορισμός. Μια προσέγγιση της μάθησης, συμβατή με τις σύγχρονες αντιλήψεις και 

θεωρίες, σύμφωνα με τον Shunk (Αποστολοπούλου, 2012), είναι η διαδικασία κατά την οποία 

αλλάζει το γνωστικό δυναμικό του ατόμου, ως αποτέλεσμα των ποικίλων εμπειριών, τις οποίες 

το άτομο επεξεργάζεται. Ο Gessel εστιάζει και υποστηρίζει ότι η μάθηση σημαίνει, κυρίως, 

ανάπτυξη. Έτσι η μάθηση μπορεί να βοηθήσει στην ανάπτυξη του ψυχοκινητικού και 

γνωστικού τομέα, όπως και στην απόκτηση κινητικών δεξιοτήτων, τη συγκράτηση και 

αναπαραγωγή πληροφοριών, αλλά και στον συναισθηματικό και κοινωνικο-συμμετοχικό 

τομέα. Επιπλέον, η μάθηση συμβάλλει στη δημιουργία στάσεων, εκφράσεων και εκδηλώσεων 

συναισθημάτων και προφανώς στην ανάπτυξη δεξιοτήτων αποτελεσματικής κοινωνικής 

συμβίωσης και συνεργασίας (Μαρμαρινός, 2011). 

Ο Bigge αναφέρει ότι, μέσα στο πλήθος των θεωριών (Αποστολοπούλου, 2012), ο 

εκπαιδευτικός μπορεί να ακολουθεί μία θεωρία μάθησης και με βάση αυτή να επιλέξει τη 

διδακτική μέθοδο και τις διδακτικές τεχνικές που θα χρησιμοποιήσει. Βέβαια το εύρος και οι 

διαστάσεις της μάθησης δεν μπορούν και δεν προτείνεται να καλυφτούν από μία μόνο θεωρία 

(Παπαβασιλείου, 2011), επειδή η κάθε μία εστιάζει σε ένα μόνο είδος μάθησης, αλλά και καμία 

δεν έχει αναφερθεί που να ερμηνεύει όλες τις διαστάσεις της. Ως εκ τούτου γίνεται λόγος για 

την αναγκαιότητα νέων εναλλακτικών ψυχοπαιδαγωγικών προσεγγίσεων της μάθησης. 

Σύμφωνα με τον Πούρκο (Μαρμαρινός, 2011): «Το πλαίσιο του σχολείου σε μια εναλλακτική 

προσέγγιση θα πρέπει να ενισχύει και να προάγει τη συνεργασία, την αμοιβαία ζωντανή 

αλληλεπίδραση και την κοινωνικότητα των μαθητών, εγκαταλείποντας τη μέχρι σήμερα 

λειτουργία του ανταγωνισμού, του ατομικισμού και του άκριτου ορθολογισμού». Η μάθηση 
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αποτελεί δικαίωμα κατοχυρωμένο και είναι βασική ανθρώπινη ανάγκη, η οποία εξαρτάται από 

τα ατομικά και κοινωνικοπεριβαλλοντικά χαρακτηριστικά του ατόμου. 

Ο Haspas (Δερβίσης, 1998) αναφέρει ότι ως μέθοδος διδασκαλίας νοείται μια «σκόπιμη 

κατευθυντήρια διάσταση», η οποία καθοδηγεί τις διδακτικές πράξεις και ενέργειες των 

εκπαιδευτικών και τις μαθησιακές πράξεις των μαθητών για την επίτευξη των παιδαγωγικών 

σκοπών και των διδακτικών στόχων. Σύμφωνα με τον ίδιο, κάθε μέθοδος διδασκαλίας 

περιλαμβάνει επιπλέον ένα σύστημα κανόνων. Ο κανόνας θα πρέπει να περικλείει μια 

εσωτερική και μια εξωτερική διαδικασία. Η εξωτερική σχετίζεται με λογικές ενέργειες όπως η 

σύνθεση και η ανάλυση, ενώ η εσωτερική με την εφαρμογή συστήματος κανόνων πάνω σε 

ψυχικά και διανοητικά προσδιοριζόμενα στοιχεία (Δερβίσης, 1998). Η άντληση κανόνων και 

μεθόδων προκύπτει από την εφαρμογή μικτών συστημάτων ανάλογα με τις μαθησιακές 

ανάγκες και τα ενδιαφέροντα των μαθητών. Ο εκπαιδευτικός θα πρέπει να λάβει υπόψη του 

παράγοντες όπως το εξελικτικό στάδιο των μαθητών, τα ειδικά χαρακτηριστικά της διδακτέας 

ύλης, τη μαθησιακή ετοιμότητα και τις ιδιαιτερότητες των μαθητών ώστε να επιλέξει την 

κατάλληλη μέθοδο διδασκαλίας μέσα από μια πληθώρα μεθόδων για να πραγματοποιήσει τη 

διδακτική του παρέμβαση. 

ΣΥΝΕΡΓΑΤΙΚΗ ΜΑΘΗΣΗ 

Οι ερευνητές May και Doob (1937) διαπίστωσαν ότι οι άνθρωποι που συνεργάζονται για 

την επίτευξη κοινών στόχων επιτυγχάνουν τους στόχους τους συχνότερα. Κοινωνικοί 

θεωρητικοί αργότερα υποστήριξαν τη θεωρία της συνεργατικής μάθησης, αφού η ομαδική 

εργασία ήταν συγκριτικά με την ατομική περισσότερο αποτελεσματική.  

Οι ψυχολόγοι και φιλόσοφοι, όπως ο John Dewey, ο Kurt Lewin και ο Morton Deutsh, τη 

δεκαετία του 1930-1940 διαμόρφωσαν τη θεωρία της συνεργατικής μάθησης που εφαρμόζεται 

μέχρι σήμερα. Ο Dewey πίστευε ότι οι μαθητές είναι σημαντικό να αναπτύσσουν γνώσεις και 

κοινωνικές δεξιότητες, που είναι χρήσιμες έξω από την τάξη, στην κοινωνική τους ζωή. 

Ο Deutsh τονίζει ότι η ιδέα της «θετικής κοινωνικής αλληλεξάρτησης» είναι ζητούμενο 

στη συνεργατική μάθηση.  

Οι David και Koger Johnson (1975) γνωστοποίησαν ότι η συνεργατική μάθηση ενισχύει 

την καλύτερη επικοινωνία των μελών της σχολικής τάξης, καθώς παρουσιάζεται βελτίωση 

στον τρόπο σκέψης ποικίλων στρατηγικών μεθόδων ανάμεσα στα μέλη της ομάδας.  

Το 1994 οι Jonhson και Jonhson δημοσίευσαν τα πέντε στοιχεία (η θετική αλληλεξάρτηση, 

η ατομική ευθύνη, η αλληλεπίδραση, οι κοινωνικές δεξιότητες και η μεταποίηση), τα οποία 

είναι απαραίτητα για την αποτελεσματική μάθηση και τη δημιουργία κοινωνικών, προσωπικών 

και γνωστικών δεξιοτήτων (π.χ. την επίλυση προβλημάτων, τη λήψη αποφάσεων, τον 

σχεδιασμό και την οργάνωση) (Παπαβασιλείου, 2011). 

Βασικές θεωρήσεις συνεργατικής μάθησης 

Η συνεργατική μάθηση προκύπτει από μια συντονισμένη, σύγχρονη νοητική 

δραστηριότητα, που είναι αποτέλεσμα μιας συνεχούς προσπάθειας δόμησης και διατήρησης 

μιας κοινής αντίληψης ενός προβλήματος και απαιτεί εμπλοκή όλων των μελών με 

συντονισμένη προσπάθεια, προκειμένου να λύσουν το πρόβλημα (Roschelle & Teasley, 1995). 

Η συνεργατική μάθηση, λοιπόν, απαιτεί αλληλεπιδράσεις κατά τη διαδικασία της μάθησης, 

τόσο για την επίτευξη των στόχων, όσο και για την ανάπτυξη της αίσθησης ότι οι 

συμμετέχοντες ανήκουν στην κοινότητα της τάξης (Gutwin, Star & Greenberg, 1995). 

Προσέγγιση συνεργατικής μάθησης  

• Ως συνεργατική μάθηση θεωρούμε εκείνη κατά την οποία οι μαθητές/τριες εργάζονται 

μαζί σε ομάδα των 3 έως 5 ατόμων, όπου κάθε μέλος συμμετέχει στη λύση ενός κοινού 

θέματος χωρίς την άμεση επέμβαση του εκπαιδευτικού.  
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• Στα συνεργατικά περιβάλλοντα, οι μαθητές θεωρούν ότι πέτυχαν τον στόχο τους, μόνο 

όταν και τα υπόλοιπα μέλη της ομάδας έχουν πετύχει.  

• H συνεργατική προσέγγιση βοηθά τους μαθητές με χαμηλή επίδοση να ξοδέψουν 

λιγότερο χρόνο έξω από το θέμα που επεξεργάζονται και επηρεάζει θετικά την επίδοσή 

τους.  

• Αναδεικνύει τις αδυναμίες των μαθητών και συμβάλλει στην άμβλυνσή τους. 

• Βελτιώνει τις διαπροσωπικές τους σχέσεις. 

• Βελτιώνει τις στάσεις απέναντι σε διαφορετικές φυλετικές και εθνικές ομάδες. 

• Δημιουργεί ένα πιο άνετο και φιλικό περιβάλλον μάθησης.  

• Καλλιεργεί πολλαπλές προσεγγίσεις για την επίλυση ενός προβλήματος. 

• Ο εκπαιδευτικός πρέπει να ενθαρρύνει την ενεργό συμμετοχή των μαθητών. Είναι 

ωφέλιμο να στοχεύει στη διαχείριση μιας διαδικασίας η οποία θα επικεντρώνεται στους 

μαθητές, ενώ ο ίδιος θα καθοδηγεί, όποτε κρίνει σκόπιμο. 

Πιθανά μειονεκτήματα της συνεργατικής μάθησης είναι ότι συνήθως απαιτείται 

μεγαλύτερος διδακτικός χρόνος. Έχει αυξημένη δυσκολία στην αξιολόγηση των μαθητών και 

ίσως παρεμποδίζεται η αυτονομία και η αυτενέργεια κάποιων μελών.  

Ακολουθεί συνοπτική περιγραφή 3 μεθόδων συνεργατικής μάθησης: 

Α.) Student teams-achievement divisions (STAD) (ομάδες μαθητών-τμημάτων 

επιτευγμάτων): Χρησιμοποιείται για την επίτευξη καλά καθορισμένων εκπαιδευτικών στόχων. 

Είναι μια στρατηγική συνεργατικής μάθησης, στην οποία μικρές ομάδες μαθητών με 

διαφορετικά επίπεδα ικανότητας συνεργάζονται, για να επιτύχουν έναν κοινό μαθησιακό 

στόχο. Επινοήθηκε από τον Robert Slavin και τους συνεργάτες του στο Πανεπιστήμιο Johns 

Hopkins, με βάση την εκπλήρωση της εκπαιδευτικής παιδαγωγικής. Οι μαθητές τοποθετούνται 

σε μικρές ομάδες, που είναι ανάμεικτες σε επίπεδο απόδοσης, φύλο και εθνικότητα. Ενώ τους 

ανατίθεται βασικά μια ομαδική εργασία, οι μαθητές βαθμολογούνται ατομικά ανάλογα με τη 

συνεισφορά τους στην ομάδα τους. Ο εκπαιδευτικός διασφαλίζει ότι οι μαθητές έχουν 

κατανοήσει το μάθημα. Ενθαρρύνει τους μαθητές να αναλάβουν την ευθύνη για τα άλλα μέλη 

της ομάδας τους, καθώς και για τους εαυτούς τους. Έτσι, με αυτόν τον τρόπο είναι εγγυημένο 

ότι όλα τα μέλη της ομάδας με διαφορετικά επίπεδα έχουν εξίσου κίνητρα να κάνουν το 

καλύτερο δυνατό. Οι μαθητές στη συνέχεια κάνουν ατομικά κουίζ για την ύλη, στα οποία 

μπορεί να μην βοηθούν ο ένας τον άλλον. Μόλις γίνουν αυτές οι εργασίες, ξεκινά ένας κύκλος 

τεσσάρων βημάτων: (1) διδασκαλία, (2) ομαδική μελέτη, (3) δοκιμή και (4) αναγνώριση. 

Ο Slavin (1995) απαρίθμησε τρεις βασικές έννοιες του STAD ως ανταμοιβές ομάδας, 

ατομική ευθύνη και ίσες ευκαιρίες για επιτυχία. Με αυτόν τον τρόπο ενισχύεται το πνεύμα του 

θετικού ανταγωνισμού. Η μέθοδος έχει χρησιμοποιηθεί σε μια μεγάλη ποικιλία μαθημάτων από 

τα μαθηματικά, τη γλώσσα, τις τέχνες έως τις κοινωνικές επιστήμες. Θεωρείται η 

καταλληλότερη για τη διδασκαλία καλά καθορισμένων στόχων, ενσωματώνοντας πιο ανοιχτές 

αξιολογήσεις, όπως δοκίμια ή επιδόσεις (Majoka, Dad, & Mahmood, 2010). 

Β.) Jigsaw: Η κυριολεκτική σημασία της λέξης jigsaw είναι «παιχνίδι συναρμολόγησης 

κομματιών». Ως διδακτική στρατηγική ο όρος Jigsaw χρησιμοποιήθηκε για πρώτη φορά τη 

δεκαετία του ’70. Όπως ακριβώς στην περίπτωση των jigsaw puzzles, δηλ. των παιχνιδιών 

συναρμολόγησης κομματιών, όπου κάθε κομμάτι είναι απαραίτητο για τη συμπλήρωση και την 

ολοκλήρωση του νοήματος του τελικού προϊόντος, έτσι και κατά την εφαρμογή της 

στρατηγικής Jigsaw κανένας μαθητής δεν μπορεί να επιτύχει εξολοκλήρου τον στόχο του, παρά 

μόνο αν όλοι εργαστούν ορθά ως ομάδα. Σκοπός είναι η διαμόρφωση συνεργατικού κλίματος 

μεταξύ των μαθητών και η ανάπτυξη δεξιοτήτων μάθησης μέσα από συνεργατικές διαδικασίες. 

Με τη χρήση της εν λόγω μεθόδου επιδιώκεται η απόκτηση γνώσης μιας ιδιαίτερα δύσκολης 

έννοιας, που είναι αδύνατο να επιτευχθεί σε περιπτώσεις όπου οι μαθητές επιχειρούν να μάθουν 

και να αφομοιώσουν όλο το υλικό ο καθένας μόνος του, εργαζόμενος ατομικά (Iglesias, 2015). 
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Γ.) Η διδακτική προσέγγιση CO-OP είναι βασισμένη στην απόδοση και την επίλυση 

προβλήματος, η οποία επιτρέπει την εκμάθηση δεξιοτήτων μέσω της χρήσης στρατηγικών και 

της καθοδηγούμενης ανακάλυψης (Polatajko & Mandlich, 2004). Περιλαμβάνει τη θέσπιση 

στόχων, την ανάλυση της απόδοσης και την επίτευξη του στόχου μέσω της καθοδηγούμενης 

ανακάλυψης. Σκοπός της είναι η καθοδήγηση των μαθητών στο να ανακαλύψουν και να 

αναπτύξουν ανεξάρτητα τις δικές τους στρατηγικές, για να επιτύχουν τον στόχο τους. Τα 4 

βήματα της μεθόδου: 

1) Τι θέλεις να επιτύχεις; 

2) Πώς θα το κάνεις; 

3) Απλά κάνε το! Χρησιμοποίησε το σχέδιο! 

4) Πόσο καλά δούλεψε το σχέδιο; 

Οι μαθητές ενθαρρύνονται να καθορίσουν κάθε ένα από τα παραπάνω βήματα και, έπειτα, 

χρησιμοποιούν απλά παραδείγματα, για να δείξουν πώς θα τα χρησιμοποιήσουν. Αυτή η 

«συνολική στρατηγική» έχει σχεδιαστεί, έτσι ώστε να βοηθήσει τους μαθητές στην εκμάθηση 

πολλών νέων δεξιοτήτων. Στην πραγματικότητα, ο στόχος είναι να διδάξουμε πώς μπορούν οι 

μαθητές να μάθουν νέες δεξιότητες. Επιπλέον, υποστηρίζει τους μαθητές να αυτό-

αξιολογηθούν και να δημιουργήσουν έναν δικό τους τρόπο για να επιτύχουν σε μία 

δραστηριότητα στην οποία δυσκολεύονται (Polatajko & Mandlich, 2004). 

ΣΚΟΠΟΣ ΤΗΣ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑΣ ΤΩΝ ΕΙΚΑΣΤΙΚΩΝ 

Σήμερα οι κοινωνίες στηρίζονται στους κριτικά και δημιουργικά σκεπτόμενους πολίτες 

τους. Για τον λόγο αυτό, η σύνδεση της εκπαίδευσης των αυριανών πολιτών δε στηρίζεται μόνο 

στη γνωστική τους ανάπτυξη, αλλά στις δεξιότητες, στη διαχείριση και αξιολόγηση της 

πληροφορίας και στην αναζήτηση μιας άλλης προοπτικής. Ο Λέων Τολστόι, Ρώσος 

συγγραφέας, στο δοκίμιό του «Τι είναι τέχνη» αναφέρει: «Η τέχνη δεν είναι, όπως λένε οι 

μεταφυσικοί, η εκδήλωση κάποιας μυστηριώδους ιδέας της ομορφιάς ή ο Θεός. Δεν είναι, όπως 

λένε οι φυσιολόγοι αισθητικοί, ένα παιχνίδι στο οποίο ο άνθρωπος αφήνει την υπερβάλλουσα 

αποθηκευμένη ενέργειά του. Δεν είναι η έκφραση των συναισθημάτων του ανθρώπου από 

εξωτερικά ερεθίσματα – σήματα. Δεν είναι η παραγωγή ευχάριστων αντικειμένων και, πάνω 

απ’ όλα, δεν είναι ευχαρίστηση. Αλλά είναι ένα μέσο της ένωσης μεταξύ των ανθρώπων, που 

τους ενώνει μαζί στα ίδια συναισθήματα και είναι απαραίτητη για τη ζωή και την πρόοδο προς 

την ευημερία των ατόμων και της ανθρωπότητας». 

Σε αυτό το πνεύμα και λαμβάνοντας υπόψη τα προηγούμενα μπορούμε να κατανοήσουμε 

ότι η Τέχνη (μουσική, ζωγραφική, γλυπτική, χορός) μπορεί να συμβάλλει στην ανάπτυξη ενός 

ατόμου ικανού να προσαρμόζεται εύκολα στις κοινωνικές αλλαγές και να στοχάζεται 

δημιουργικά. Συνεπώς, είναι σημαντικό η Τέχνη να εντάσσεται στην καθημερινότητα των 

μαθητών, σε ένα σύγχρονο σχολείο που εκπαιδεύει κριτικά και δημιουργικά σκεπτόμενους 

πολίτες, έτσι ώστε να συμβάλλει στην ανάπτυξη της προσωπικότητας τους.  

Από εκπαιδευτική άποψη, ο γενικός σκοπός του μαθήματος των εικαστικών είναι να 

αποκτήσουν οι μαθητές γνώσεις για τις εικαστικές και εφαρμοσμένες τέχνες, να εμβαθύνουν 

σε αυτές, στο επίπεδο που μπορούν, μέσα από ισόρροπες δραστηριότητες έρευνας και 

δημιουργίας έργων. Στοχεύει στο να κατανοήσουν οι μαθητές το φαινόμενο της Τέχνης, ώστε 

να καλλιεργηθούν ως φιλότεχνοι θεατές και ως δημιουργοί. Ειδικότερα στο μάθημα των 

Εικαστικών επιδιώκεται να καλλιεργηθεί η δημιουργικότητα των μαθητών, η αισθητική και η 

παρατήρηση, η γνώση και η χρήση υλικών, μέσων και εργαλείων και η παραγωγή 

καλλιτεχνικού έργου από μέρους τους. Επιπρόσθετα, σκοπός του μαθήματος είναι η 

κατανόηση, η κριτική προσέγγιση και η ανάλυση του εικαστικού έργου, όπως και η κατανόηση 

της πολιτιστικής διάστασης και της συμβολής των τεχνών στον πολιτισμό διαχρονικά και η 

κατανόηση των ιστορικών και κοινωνικών επιδράσεων που έχει δεχθεί ένα έργο τέχνης, καθώς 

και των τρόπων με τους οποίους τις απεικονίζει (Καλούρη-Αντωνοπούλου, 1999). 
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Σύμφωνα με τα παραπάνω, η διδασκαλία των εικαστικών ενεργοποιεί την αυτενέργεια των 

μαθητών, αλλά ενθαρρύνει και την ομαδικότητα, δίνοντας την ευκαιρία να αποκτήσουν οι 

μαθητές αισθητικές και βιωματικές εμπειρίες. (Βάος, 2008). Ενθαρρύνει την κοινωνική τους 

συμπεριφορά, καλλιεργεί τις διαπροσωπικές σχέσεις και μπορεί να συμβάλλει στη εκπαίδευση 

των αυριανών πολιτών.  

Συσχέτιση του Προγράμματος Σπουδών των Εικαστικών με τις αρχές της 

συνεργατικής μάθησης  

Μεταξύ άλλων, στους σκοπούς της εικαστικής εκπαίδευσης περιλαμβάνονται αφενός η 

υιοθέτηση θετικών στάσεων και συμπεριφορών απέναντι στα έργα τέχνης (η γνωριμία, 

ερμηνεία, κατανόηση) και ο πειραματισμός και η δημιουργία έργων τέχνης από τους ίδιους 

τους μαθητές και αφετέρου η καλλιέργεια των διαπροσωπικών σχέσεων και κοινωνικών 

συμπεριφορών. Εστιάζοντας στο γνωστικό και πρακτικό επίπεδο, επιθυμητό είναι οι μαθητές: 

• να παράγουν καλλιτεχνικές δημιουργίες με στόχο την εκπαίδευσή τους, 

• να εξοικειωθούν μορφοπλαστικά και αισθητικά με ποικίλες μορφές εικαστικών τεχνών,  

• να διερευνούν, να εντοπίζουν, να αξιολογούν και να αξιοποιούν βιωματικά τα υλικά, 

• να κατανοούν τον κοινωνικό και ιστορικό ρόλο των εικαστικών τεχνών, 

• να διερευνούν βιωματικά και διαισθητικά, μέσα από εργαστηριακή πράξη, τις 

μεταπλαστικές συνδέσεις ανάμεσα στις υλικές οντότητες και τα παράγωγα οπτικά ερεθίσματα. 

Στο επίπεδο των στάσεων, των αξιών, των συμπεριφορών και των δεξιοτήτων, οι μαθητές 

προσδοκάται: 

• να αντιλαμβάνονται τη σημασία της τέχνης και της αισθητικής συμπεριφοράς στο 

κοινωνικό πλαίσιο, μετατρέποντας την εικαστική θεωρία και πράξη σε στάση ζωής,  

• να αναγνωρίζουν τη δύναμη και τη λειτουργία της τέχνης στο φυσικό και κοινωνικό 

περιβάλλον,  

• να επικοινωνούν και να συνυπάρχουν δημιουργικά και ισότιμα με όλα τα μέλη της 

σχολικής κοινότητας, αναπτύσσοντας ενσυναίσθηση. 

Επιπρόσθετα, δίνεται η ευκαιρία της εμπλοκής των μαθητών στη μορφοπλαστική 

διαδικασία, υλοποιώντας το «μαθαίνω μέσα από την πράξη» (Dewey, 1933). Ωστόσο, για να 

είναι δυνατή η εφαρμογή των παραπάνω στόχων στο χρονικό πλαίσιο ενός μονόωρου 

μαθήματος, απαιτείται η θέσπιση ή η ύπαρξη κατάλληλα εξοπλισμένου εικαστικού 

εργαστηρίου, ως ελάχιστη αναγκαία και ικανή συνθήκη για την ουσιαστική λειτουργία του 

μαθήματος.  

ΠΑΡΑΔΕΙΓΜΑ ΔΙΔΑΚΤΙΚΗΣ ΠΡΑΞΗΣ  

 

Εικόνα 1: Κατά τη διάρκεια του εργαστηρίου «Κατασκευή -Ανακατασκευή Αποκριάτικης Μάσκας» 
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Το παράδειγμα που ακολουθεί είναι ενδεικτικό. Σκοπός του είναι η παραγωγή 

καλλιτεχνικού έργου, αναδεικνύοντας τα οφέλη της συνεργατικής μάθησης. Αξίζει να 

σημειωθεί ότι, ακριβώς, επειδή πρόκειται για μια ανοικτή διανοητική διεργασία, αναδείχτηκαν 

ιδέες και ζητήματα που οι εκπαιδευτικοί δεν είχαμε από την αρχή προβλέψει (π.χ. οι δεξιότητες 

που χρειάζονται για τη χρήση κάποιων υλικών).  

Το βιωματικό εργαστήριο «Κατασκευή -Ανακατασκευή Αποκριάτικης Μάσκας», 2015-

16, πραγματοποιήθηκε στο Εικαστικό Εργαστήριο του Δήμου Κοζάνης και είχε διάρκεια 49 

διδακτικές ώρες. Ξεκίνησε ως πρωτοβουλία του Οργανισμού Αθλητισμού Πολιτισμού & 

Νεολαίας (ΟΑΠΝ) του Δήμου Κοζάνης, με στόχο τη μύηση μαθητών γυμνασίων της Κοζάνης 

στην τεχνική κατασκευής παραδοσιακής κοζανίτικης μάσκας. Ένας από τους σκοπούς ήταν η 

ενίσχυση και η καλλιέργεια των διαπροσωπικών σχέσεων μαθητών από διαφορετικά σχολεία 

σε ένα ευρύτερο εκπαιδευτικό πλαίσιο και περιβάλλον.  

Μαθησιακοί στόχοι ήταν:  

• να έρθουν πιο κοντά οι μαθητές στην τοπική παράδοση και την ιστορία της Αποκριάς,  

• να μυηθούν οι μαθητές στην τοπική παραδοσιακή κουλτούρα των μεταμφιεσμένων,  

• να κατανοήσουν οι μαθητές αρκετά ιστορικά στοιχεία για τους παραδοσιακούς 

μεταμφιεσμένους της Κοζάνης, όπως τις δυάδες των κωδωνοφόρων και τα 

Ρογκατζιάρια.  

• να παραχθεί ομαδικό καλλιτεχνικό έργο,  

• να κατανοήσουν οι μαθητές την έννοια επαναχρησιμοποίηση,  

• να αναδειχθεί η ιδιαίτερη σημασίας της ενεργού συμμετοχής στα πολιτιστικά δρώμενα 

του τόπου, 

• να γνωρίσουν οι μαθητές την αρχαιοελληνική δραματουργική προέλευση της μάσκας 

με τα τοπικά τελετουργικά, καρναβαλίστικα στοιχεία: μορφές γοργόνας-μέδουσας, 

γαϊδάρου, αλεπούς, σύμβολα της τοπικής αγροτικής και εμπορικής ανάπτυξης της 

Κοζάνης από τον 17ο αιώνα ακόμα. 

Για τη διεξαγωγή του εργαστηρίου συνεργάστηκε ο ΟΑΠΝ με το Τμήμα Καλών & 

Εφαρμοσμένων Τεχνών της Φλώρινας και τη Διεύθυνση Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης Π.Ε. 

Κοζάνης. Υπεύθυνες καθηγήτριες αντίστοιχα οριστήκαν οι: κ. Ιφιγένεια Βαμβακίδου, 

καθηγήτρια Νεότερης Ελληνικής Ιστορίας και Πολιτισμού, η κ. Μαρία Χατζηλάμπου, 

καθηγήτρια κλ. ΠΕ 08 -Εικαστικός, και η κ. Βακιρτζή Βασιλεία, καθηγήτρια κλ. ΠΕ 08. Στο 

εργαστήριο συμμετείχαν 70 μαθητές από το 2ο, το 5ο και το Πειραματικό Γυμνάσιο Κοζάνης. 

Ανακατασκεύασαν 18 μεγάλες αποκριάτικες μάσκες του Δήμου Κοζάνης, που 

χρησιμοποιούνταν ως διακοσμητικά στοιχεία στους κεντρικούς δρόμους της πόλης και λόγω 

πολυκαιρίας είχαν υποστεί σημαντικές φθορές. Κατασκευάστηκαν επίσης από την αρχή δυο 

καινούριες. 

Οι τεχνικές που αναπτύχθηκαν και διδάχθηκαν ήταν κολάζ, ζωγραφική, μικρογλυπτική. 

Κατά την πορεία των εργασιών έγιναν αρκετές συζητήσεις, ειπώθηκαν απορίες που οδήγησαν 

σε εποικοδομητικούς διαλόγους μεταξύ των ομάδων, έγιναν πρόχειρα σχέδια και κατασκευές 

υποστηρικτικές από ανακυκλώσιμα υλικά, που ενσωματώθηκαν στις μάσκες που 

ανακατασκευάσαμε. Οι μαθητές μπόρεσαν να μάθουν και να κατανοήσουν την παραδοσιακή 

αποκριάτικη μάσκα του τόπου τους μέσα από την τέχνη της κατασκευής της.  

Εφαρμόστηκε η συνεργατική μάθηση, καθώς στα συνεργατικά περιβάλλοντα οι μαθητές 

επικοινωνούν καλύτερα και αναπτύσσεται μια αλληλεπίδραση μεταξύ των ομάδων, του 

περιβάλλοντος και του αντικειμένου, με απώτερο σκοπό πάντα την επίτευξη της μάθησης. Οι 

μαθητές εργάστηκαν μαζί σε ομάδες των 3 έως 5 ατόμων, όπου κάθε μέλος συμμετείχε στην 

ανακατασκευή των μασκών, χωρίς πάντα την άμεση επέμβαση του εκπαιδευτικού. Η σύνθεση 

της ομάδας δεν ήταν τυχαία, αλλά προκαθορισμένη από τους εκπαιδευτικούς, με βάση 

χαρακτηριστικά όπως το φύλο, τις δεξιότητες και το σχολείο.  
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Η συνεργατική διαδικασία αύξησε τις προσδοκίες των μαθητών για την απόδοσή τους και 

το επίπεδο επικοινωνίας μεταξύ των μελών του εργαστηρίου βελτιώθηκε πολύ γρήγορα, 

φέρνοντας το επιθυμητό αποτέλεσμα τόσο σε επίπεδο καλλιτεχνικό όσο και σε μαθησιακό. Οι 

«ίσες ευκαιρίες συμμετοχής» έδωσαν τη δυνατότητα στους μαθητές να αντιληφθούν την 

επιτυχία ως κάτι επιτεύξιμο με τη συνεργασία ως απαραίτητο συστατικό.  

Χαρακτηριστικά του έργου: 

Το εικαστικό έργο προσφερόταν για συνεργατική μάθηση, γιατί είχε πολλαπλές αποδεκτές 

λύσεις, κάτι που ενθάρρυνε την εξωτερίκευση γνώσεων και απόψεων, όπως και την αναδόμηση 

γνώσης διαμέσου κριτικής συζήτησης. 

Σύνθεση της ομάδας: 

Οι μικρές ομάδες που ορίστηκαν φαίνεται ότι λειτούργησαν καλύτερα από τις μεγάλες, μια 

και στις τελευταίες πολλά μέλη τείνουν να παραμένουν ανενεργά. Οι συνεργατικές ομάδες 

είχαν αλληλεξάρτηση, καθώς υπήρχε η ανάγκη να μοιράζονται απαραίτητες πληροφορίες, 

έννοιες, ιδέες και συμπεράσματα. Επίσης, οι ρόλοι τους ήταν συμπληρωματικοί. 

Ρόλος του εκπαιδευτικού:  

Οι εκπαιδευτικοί ενθάρρυναν την ενεργό συμμετοχή των μαθητών στη μαθησιακή 

διαδικασία και ήταν υποστηρικτικοί και πρόθυμοι να βοηθήσουν.  

Έτσι, σ’ αυτό το συνεργατικό πλαίσιο, με αντικείμενο την τέχνη, αναπτύχθηκαν οι 

διαπροσωπικές σχέσεις μεταξύ των μελών και δημιουργήθηκε μια κατάσταση στην οποία οι 

μαθητές δεν χρειάζονταν να ανησυχούν για τον ανταγωνισμό με τους άλλους. Κατάλαβαν ότι 

το μόνο που χρειάζονταν ήταν να ασκηθεί προσπάθεια, έτσι, ώστε να γίνουν καλύτεροι. 

Επίσης, παρατηρήθηκε ότι η συνεργατική μάθηση βοήθησε τους μαθητές με χαμηλή 

επίδοση να μειώσουν τον χρόνο κατανόησης και επηρέασε θετικά τη συμμετοχή τους. Έτσι, 

όλοι οι μαθητές ενεπλάκησαν περισσότερο ενεργά στη βιωματική διαδικασία μάθησης και 

παραγωγή καλλιτεχνικού έργου. Στη διάρκεια του έργου αναδείχθηκαν οι δεξιότητες των 

μαθητών, με αποτέλεσμα να αλλάξει η αυτοεικόνα τους. Αυτό στη συνέχεια βοήθησε στη 

βελτίωση των διαπροσωπικών τους σχέσεων, δημιουργώντας ένα πιο άνετο και φιλικό 

περιβάλλον μάθησης. Ως εκ τούτου, απέκτησαν ευκαιρίες έκφρασης και ανάλυσης σκέψεων 

και ιδεών, οι οποίες, με τη σειρά τους, βοήθησαν στην ανάπτυξη των καλλιτεχνικών 

δεξιοτήτων. Φάνηκε ότι οι διαδικασίες εκπόνησης των συνεργατικών ενεργειών είχαν 

μαθησιακό αποτέλεσμα πέραν του πλαισίου της τάξης. 

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ  

Αναφέρθηκε η συνεργατική μάθηση ως ιδέα βελτίωσης της επικοινωνίας των μελών της 

σχολικής τάξης. Έγινε συσχέτιση του Προγράμματος Σπουδών του μαθήματος των Εικαστικών 

στη Μέση εκπαίδευση με τα χαρακτηριστικά της συνεργατικής μάθησης. Τονίστηκε στο 

παράδειγμα διδακτικής πράξης η δυναμική της τέχνης.  

Έγινε αντιληπτό ότι η σημασία της επικοινωνίας στη διδακτική διαδικασία είναι σημαντική 

τόσο για τη μάθηση όσο και για την ανάπτυξη της προσωπικότητας του ατόμου. Τα θετικά 

χαρακτηριστικών της, τέχνης που εκτείνονται πέρα από την απλή γνώση, δίνουν την ευκαιρία 

στους μαθητές να αποκτήσουν αισθητικές και βιωματικές εμπειρίες. 
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Σχεδιασμός διαφοροποιημένης διδασκαλίας μιας διδακτικής 

ενότητας στο μάθημα των Αγγλικών 

Αικατερίνη Αισώπου  

Καθηγήτρια Αγγλικών στο 4ο Δημοτικό Σχολείο Ναυπλίου, 

Email: katerina_aisopou@hotmail.com 

ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Οι εκπαιδευτικοί, για να αντιμετωπίσουν την διαφορετικότητα, οφείλουν να προσαρμόζουν 

τη διδασκαλία τους, ώστε οι συνθήκες μάθησης που διαμορφώνονται να ανταποκρίνονται στις 

ανάγκες, τα ενδιαφέροντα αλλά και τα διαφορετικά στυλ μάθησης των μαθητών τους (Corno & 

Snow, 1986). Η διαφοροποιημένη διδασκαλία είναι μια προσέγγιση που επιτρέπει στους 

εκπαιδευτικούς να σχεδιάζουν το μάθημα τους με τέτοιο τρόπο ώστε να καλύψουν τις ανάγκες 

κάθε μαθητή τους. Βασίζεται στην πεποίθηση ότι επειδή υπάρχει μεταβλητότητα σε μια 

οποιασδήποτε ομάδα μαθητών, οι εκπαιδευτικοί θα πρέπει να αναμένουν τη διαφορετικότητα 

τους και να προσαρμόζουν τις οδηγίες τους ανάλογα με αυτή (Tomlinson, 1999, 2001, Tomlinson 

et al., 2003). Οι αρχικές πρακτικές εφαρμογές της διαφοροποιημένης διδασκαλίας αφορούσαν 

χαρισματικούς μαθητές, όπως επίσης και σε συμπεριληπτικές τάξεις (Lawrence-Brown, 2004).  

Οι εκπαιδευτικοί που εργάζονταν με μαθητές με ειδικές ανάγκες διαφοροποίησαν τη 

διδασκαλία τους πολύ πριν οι εκπαιδευτικοί με κανονικές τάξεις αρχίσουν να χρησιμοποιούν την 

διαφοροποιημένη διδασκαλία. Επιπλέον, η έρευνα στον τομέα της ένταξης έχει αναζητήσει 

τρόπους διαχείρισης τάξεων μεικτής ικανότητας (Schumm, Vaughn & Leavell, 1994). Πρόσφατα, 

η διαφοροποιημένη διδασκαλία έχει γίνει μια ενδιαφέρουσα επιλογή και σε κανονικές τάξεις, 

όπου η μάθηση είναι μαθητοκεντρική και συνεργατική (George, 2005, Subban, 2006). Στo 

συγκεκριμένο μάθημα παρουσιάζεται το λεξιλόγιο της Ενότητας του σχολικού βιβλίου των 

Αγγλικών της Δ Τάξης, που σχετίζεται με τα χόμπι.). 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: διαφοροποιημένη διδασκαλία, σχέδιο μαθήματος, Αγγλικά Δ Δημοτικού 

ABSTRACT 

Teachers, in order to deal with diversity, must adapt their teaching so that the learning 

conditions that are formed meet the needs, interests and different learning styles of their 

students (Corno & Snow, 1986). Differentiated instruction is an approach that allows teachers 

to design their lessons in such a way so as to meet the needs of each of their students. It is based 

on the belief that because there is variability in any group of students, teachers should 

anticipate their diversity and adapt their instruction accordingly (Tomlinson, 1999, 2001; 

Tomlinson et al., 2003). The initial practical applications of differentiated instruction involved 

gifted students as well as in inclusive classrooms (Lawrence-Brown, 2004). 

Educators working with students with special needs differentiated their instruction long 

before mainstream teachers began using differentiated instruction. In addition, research in the 

area of inclusion has looked for ways to manage mixed-ability classrooms (Schumm, Vaughn 

& Leavell, 1994). Recently, differentiated instruction has become an interesting option in 

regular classrooms as well, where learning is student-centered and collaborative (George, 

2005; Subban, 2006). In this particular lesson, the vocabulary of the Unit of the 4th Grade 

English textbook, related to hobbies, is presented. 

KEY WORDS: differentiated instruction, lesson plan, English 4th Grade 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ  
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Η θεωρία της διαφοροποιημένης διδασκαλίας ενσωματώνει τα ακόλουθα κύρια 

χαρακτηριστικά μιας διαφοροποιημένης τάξης (Hall, 2002, Randi & Corno, 2005, Subban, 

2006, Tomlinson, 1999): 1. ο εκπαιδευτικός παρακολουθεί τις διαφορές των μαθητών, 2. η 

διαμορφωτική αξιολόγηση βοηθά στον προσδιορισμό της ακολουθίας της μάθησης, 3. ο 

εκπαιδευτικός τροποποιεί το περιεχόμενο, τη διαδικασία και τα προϊόντα σύμφωνα με τις 

ανάγκες των μαθητών, 4. ο εκπαιδευτικός και οι μαθητές συνεργάζονται κατά τη μαθησιακή 

διαδικασία. Από τον Vygotsky (1978), γνωρίζουμε ότι τα άτομα μαθαίνουν καλύτερα όταν 

βρίσκονται σε ένα πλαίσιο που τους παρέχει μια μέτριου βαθμού πρόκληση. Ο Vygotsky 

αναφέρεται σε αυτό το περιβάλλον ως «ζώνη εγγύτερης ανάπτυξης». Οι μαθησιακές εργασίες 

πρέπει να προσαρμόζονται στην κατάλληλη ζώνη μάθησης κάθε μαθητή.  

Οι Brimijoin, Marquissee και Tomlinson (2003) προτείνουν τη χρήση (διαμορφωτικών) 

δεδομένων αξιολόγησης για τη διαφοροποίηση της διδασκαλίας κατά την προετοιμασία των 

μαθητών για τις κρατικές τυποποιημένες εξετάσεις. Η αξιολόγηση θα πρέπει να 

χρησιμοποιείται ως εργαλείο διδασκαλίας για την επέκταση και όχι απλώς για τη μέτρηση της 

διδασκαλίας (Hall, 2002). Ως εκ τούτου, οι εκπαιδευτικοί απαιτείται να έχουν υψηλή 

διαγνωστική ικανότητα. Η διαγνωστική διαδικασία βρίσκεται στο επίκεντρο της 

διαφοροποιημένης διδασκαλίας, σύμφωνα με τους Houtveen, Booij, de Jong & van de Grift 

(1999). Ο Miller (1989) θεωρεί ότι οι ρόλοι του εκπαιδευτικού σε μια συνεργατική τάξη 

περιλαμβάνουν το να ενεργεί ως διευκολυντής, κάτι που δημιουργεί ένα δημιουργικό και 

αυτόνομο μαθησιακό περιβάλλον και ως πρότυπο για τους μαθητές. 

Ο τρίτος ρόλος που οραματίζεται ο Miller για τους εκπαιδευτικούς είναι αυτός του 

«προπονητή». Η καθοδήγηση ή το scaffolding περιλαμβάνει την παροχή υποδείξεων στους 

μαθητές, την παροχή ανατροφοδότησης, την ανακατεύθυνση των προσπαθειών τους και τη 

βοήθεια να χρησιμοποιήσουν μια στρατηγική για να μάθουν αποτελεσματικότερα το 

περιεχόμενο της διδασκαλίας (Collins, Brown, & Newman, 1989). Ο Wang (1980) τονίζει τη 

σημασία της διδασκαλίας των μαθητών ώστε να γίνονται αυτόνομοι μαθητές σε 

προσαρμοστικά περιβάλλοντα διδασκαλίας, διδάσκοντας τους δεξιότητες αυτοδιαχείρισης. 

Προτείνει επίσης τη χρήση της ομαδοποίησης για την εύκολη προσαρμογή της σχολικής 

διδασκαλίας, ώστε να ανταποκρίνεται στις ατομικές διαφορές των μαθητών. Τόσο η αυτόνομη 

μάθηση των μαθητών όσο και η ρητή, άμεση και εκτεταμένη διδασκαλία σε ομάδες είναι 

σημαντικά στοιχεία της διαφοροποιημένης διδασκαλίας (Tobin & McInnes, 2008). 

ΣΧΕΔΙΑΣΜΟΣ ΔΙΑΦΟΡΟΠΟΙΗΜΕΝΗΣ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑΣ ΜΙΑΣ ΔΙΔΑΚΤΙΚΗΣ 

ΕΝΟΤΗΤΑΣ  

Γνωστικό Αντικείμενο: Αγγλικά, Τάξη: Δ Τάξη, Ενότητα: Unit 2 Lesson 2: “Have you got 

a hobby?”, Διάρκεια: 45 λεπτά 

Διδακτικοί στόχοι: 

2.1.Γενικοί Στόχοι: 

Οι μαθητές αναμένεται στο τέλος της δραστηριότητας να: 

• επικοινωνήσουν και να αλληλεπιδράσουν μεταξύ τους ως φορείς διαφορετικών 

πολιτισμικών κεφαλαίων 

• καλλιεργήσουν την ενσυναίσθηση, τον σεβασμό και την αξιοποίηση των γλωσσικών 

και πολιτισμικών διαφορών που υφίστανται μέσα στη «μικτή σχολική τάξη» 

• συμβάλουν στη διαμόρφωση «πολυπολιτισμικών προσωπικοτήτων» 

2.2.Ειδικοί στόχοι 

Οι μαθητές αναμένεται στο τέλος της δραστηριότητας να: 

• έρθουν σε επαφή με το λεξιλόγιο που σχετίζεται με τα χόμπι 

• χρησιμοποιήσουν το νέο λεξιλόγιο για να μιλήσουν για τα δικά τους χόμπι 

• επικοινωνήσουν σε αυθεντικές συνθήκες χρήσης της γλώσσας 

• εργαστούν αποτελεσματικά σε ομάδες (ομαδοσυνεργατική) 
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• ενισχύσουν την ανακαλυπτική μάθηση 

• καλλιεργήσουν την κριτική τους σκέψη, την φαντασία και την δημιουργικότητα τους 

μέσα από την παιγνιώδη μάθηση (παντομίμα, ζωγραφική) 

• ενισχύσουν την αυτόνομη μάθηση τους μέσα από την βιωματική μάθηση, την ανάληψη 

πρωτοβουλιών, την επίλυση προβλημάτων και την αυτενέργεια 

• καλλιεργήσουν τον ψηφιακό τους γραμματισμό 

• αναπτύξουν τις γνωστικές, συναισθηματικές και κοινωνικές τους δεξιότητες 

Υλικό: χαρτί Α4, χαρτόνια, κόλλες ψαλίδια, μαρκαδόροι, λίστες λεξιλογίου σχετικού με το 

θέμα (χόμπι), βίντεο και εικόνες από το διαδίκτυο, διαδραστικό βιβλίο, θεατροπαιδαγωγικές 

τεχνικές, βιντεοπροβολέας 

ΤΡΟΠΟΣ ΟΜΑΔΟΠΟΙΗΣΗΣ ΚΑΙ ΕΡΓΑΣΙΑΣ 

Στο συγκεκριμένο μάθημα παρουσιάζεται το λεξιλόγιο που σχετίζεται με τα χόμπι. Η τάξη 

αποτελείται από μαθητές/ριες οι οποίοι έχουν ως γλώσσα επικοινωνίας τα ελληνικά, 

νεοεισερχόμενους/ες μαθητές/ριες με μηδενική ή εξαιρετικά περιορισμένη γλωσσομάθεια στα 

ελληνικά και μαθητές/ριες μεσαίου επιπέδου ελληνομάθειας (Α2-Β1). Η εκπαιδευτικός των 

Αγγλικών έχει διεξαγάγει διαγνωστικά τεστ αξιολόγησης του επιπέδου γλωσσομάθειας των 

μαθητών, τόσο στα Ελληνικά όσο και στα Αγγλικά, στην αρχή της σχολικής χρονιάς, ώστε να 

γνωρίζει πώς μπορεί να ομαδοποιεί τους μαθητές και να οργανώσει γενικότερα την 

εκπαιδευτική διαδικασία.  

Οι μαθητές/τριες έχουν συζητήσει στο προηγούμενο μάθημα για το αγαπημένο τους σπορ, 

οπότε η διαδικασία επεξεργασίας του λεξιλογίου για το αγαπημένο τους χόμπι είναι παρόμοιας 

λογικής σε σχέση με αυτό που έχουν ήδη διδαχθεί. Οι ομάδες που θα δημιουργηθούν είναι 3 οι 

οποίες είναι ετερογενείς ή ομοιογενείς, ανάλογα με την δραστηριότητα, οι οποίες 

δημιουργούνται με βάση τα διαφορετικά μαθησιακά στυλ, την γλωσσική τους ετοιμότητα, τα 

ενδιαφέροντα και τις προτιμήσεις τους.  

Ο εκπαιδευτικός σε όλη την διάρκεια της εκπαιδευτικής διαδικασίας λειτουργεί 

υποστηρικτικά ως προς τις ομάδες εργασίας, παρέχοντας βοήθεια και διευκρινήσεις όπου 

χρειάζεται. 

ΔΙΑΦΟΡΟΠΟΙΗΣΗ ΩΣ ΠΡΟΣ ΤΟ ΠΕΡΙΕΧΟΜΕΝΟ (15 ΛΕΠΤΑ): 

Ο εκπαιδευτικός προβάλει στον βιντεοπροβολέα της τάξης το νέο λεξιλόγιο για τα χόμπι 

μέσω της διαδραστικής εφαρμογής του picture dictionary στο Φωτόδεντρο1. Οι μαθητές 

παρακολουθούν προσεκτικά την διασύνδεση της λέξης με την εικόνα της. Το επαναλαμβάνει 

για δεύτερη φορά ζητώντας από την ολομέλεια της τάξης να μιμηθεί την κίνηση που σχετίζεται 

με το κάθε χόμπι (TPR μέθοδος). Ο συνδυασμός εικόνας, ήχου και κίνησης ενισχύει την 

μάθηση και κατανόηση των μαθητών. Τους ρωτά εάν έχουν απορία σχετικά με κάποιο από τα 

χόμπι που αναφέρθηκε, ώστε να τους το εξηγήσει δείχνοντας τους σχετικό ολιγόλεπτο βίντεο 

από το διαδίκτυο. 

Έπειτα αρχίζει η εργασία σε ομοιογενείς ομάδες με βάση την γλωσσική ετοιμότητα των 

μαθητών/τριων στα Αγγλικά. Όλες οι ομάδες θα εργαστούν με την μέθοδο Think Pair Share, 

αλλά θα διαφοροποιηθούν ως προς τα παραγόμενα. Το Think-Pair-Share βοηθά τους 

μαθητές/τριες στην εννοιολογική κατανόηση ενός θέματος, στην εξαγωγή συμπερασμάτων και 

στην εξέταση από διαφορετικές απόψεις. Επιπλέον, επιτρέπει σε όλους τους μαθητές/τριες να 

μοιραστούν τις σκέψεις τους και να αποκτήσουν φωνή συμμετέχοντας σε ουσιαστικές 

συζητήσεις (Μαντζαρίδου, 2018). Οι μαθητές/τριες των ομάδων θα εργαστούν αρχικά σε 

δυάδες ώστε να συζητήσουν και να κρατήσουν σημειώσεις σε όποια γλώσσα επιθυμούν για το 

αγαπημένο τους χόμπι, έπειτα θα το μοιραστούν με την υπόλοιπη ομάδα και στο τέλος ένας 

                                                 
1 https://photodentro.edu.gr/v/item/ds/8521/6365 
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εκπρόσωπος της ομάδας θα τα παρουσιάσει στην ολομέλεια. Η πρώτη ομάδα, που έχει καλό 

επίπεδο στα Αγγλικά θα γράψει λέξεις ή μικρές φράσεις που περιγράφουν το κάθε χόμπι και 

θα ζητήσει από την ολομέλεια να μαντέψουν σε ποιο χόμπι αναφέρεται. Η δεύτερη ομάδα, 

όπου οι μαθητές/τριες έχουν μέτριο επίπεδο στα Αγγλικά, θα δείξει με παντομίμα τα χόμπι και 

θα ζητήσει να τα μαντέψουν οι υπόλοιποι, αξιοποιώντας την TPR μέθοδο καθώς οι κινήσεις 

που συνοδεύουν το λεξιλόγιο λειτουργούν ως μνημονικά βοηθήματα (Μαντζαρίδου, 2018). Η 

τρίτη ομάδα, με χαμηλότερο επίπεδο στα Αγγλικά θα ζωγραφίσει τα χόμπι και θα ζητήσει από 

την ολομέλεια να μαντέψει ποιο απεικονίζει η κάθε μια ζωγραφιά. 

Σημείωση: Είναι σημαντικό στοιχείο εδώ, το γεγονός ότι όποιος μαθητής/τρια με 

μεταναστευτικό ή προσφυγικό υπόβαθρο επιθυμεί να μοιραστεί με την ομάδα του αρχικά και 

στην πορεία, με την ολομέλεια, κάποιο χόμπι του που αυτός/ή έχει και σχετίζεται με την 

κουλτούρα του/της, δίνει προστιθέμενη αξία στη δραστηριότητα καθώς δίνει την δυνατότητα 

της γνωριμίας με άλλα έθιμα και πολιτισμούς. 

ΔΙΑΦΟΡΟΠΟΙΗΣΗ ΩΣ ΠΡΟΣ ΤΗΝ ΕΠΕΞΕΡΓΑΣΙΑ (15 ΛΕΠΤΑ): 

Οι μαθητές/τριες παρακολουθούν το παρακάτω video2 2 φορές και κρατούν σημειώσεις αν 

το επιθυμούν στις ομάδες, ώστε να θυμούνται τα χόμπι που παρουσιάζονται. Η ομαδοποίηση 

στην συγκεκριμένη δραστηριότητα τροποποιείται. Οι ομάδες στην συγκεκριμένη 

δραστηριότητα έχουν δημιουργηθεί είναι ομοιογενείς με βάση το διαφορετικό μαθησιακό στυλ. 

Ο εκπαιδευτικός σε προηγούμενα μαθήματα μέσα από τις κατάλληλες διαγνωστικές 

διαδικασίες έχει εντοπίσει τα διαφορετικά μαθησιακά στυλ.  

Η πρώτη ομάδα, η οποία περιλαμβάνει τους αναγνωστικούς/λεκτικούς μαθητές 

(reading/write) θα καταγράψει σε κάρτες τα χόμπι που παρουσιάστηκαν στο video, γράφοντας 

λέξεις ή φράσεις που σχετίζονται με αυτά στα Αγγλικά. Η δεύτερη ομάδα, η οποία 

περιλαμβάνει τους οπτικούς (visual) μαθητές, δημιουργεί σε μικρά χαρτόνια – κάρτες, 

ζωγραφιές για τα χόμπι που παρουσιάστηκαν. Τέλος η τρίτη ομάδα που περιλαμβάνει τους 

κιναισθητικούς μαθητές (kinesthetic), αναλαμβάνει να συζητήσει πως θα παρουσιάσει με 

παντομίμα το κάθε χόμπι που παρουσιάστηκε στο video. Στο τέλος, ο εκπρόσωπος της πρώτης 

ομάδας θα κολλήσει τις κάρτες στον πίνακα. Έπειτα ο εκπρόσωπος της δεύτερης, με την 

βοήθεια της ολομέλειας, θα κολλήσει δίπλα στο κάθε χόμπι την αντίστοιχη ζωγραφιά που θα 

έχει ετοιμαστεί. Τέλος η τρίτη ομάδα, παρουσιάζει τα χόμπι στην ολομέλεια με παντομίμα, 

ζητώντας να μαντέψουν σε ποια αναφέρονται (TPR μέθοδος). 

ΤΕΛΙΚΗ ΕΡΓΑΣΙΑ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ (15 ΛΕΠΤΑ) 

Οι μαθητές/τριες εργάζονται σε ετερογενείς ομάδες. Τους ζητείται να επιλέξουν 8 χόμπι 

από αυτά που παρουσιάστηκαν στις προηγούμενες δραστηριότητες. Για να γίνει η επιλογή οι 

μαθητές εργάζονται πάλι με την μέθοδο Think-Pair-Share, η οποία μπορεί να χρησιμοποιηθεί 

ως εργαλείο αξιολόγησης καθώς ο εκπαιδευτικός μπορεί να παρακολουθεί τις συζητήσεις της 

δυάδας και να παρεμβαίνει ανάλογα (Μαντζαρίδου, 2018). Ο κάθε μαθητής λέει το χόμπι που 

επιλέγει στο ζευγάρι του και έπειτα μοιράζονται τις σκέψεις τους στην ομάδα τους ώστε να 

ληφθεί η τελική απόφαση.  

Η πρώτη ομάδα καλείται να δημιουργήσει μια online δραστηριότητα στο wordwall, όπου 

οι μαθητές/τριες θα αναζητήσουν 8 εικόνες από το διαδίκτυο σχετικές με τα χόμπι που επέλεξαν 

και θα δημιουργήσουν μια δραστηριότητα αντιστοίχισης. Η δεύτερη ομάδα θα δημιουργήσει 

ένα poster στο canva με εικόνες από τα 8 χόμπι που θα επιλέξουν και τις εικόνες τους, τις οποίες 

θα επιλέξουν από το διαδίκτυο. Τέλος η τρίτη ομάδα στο storyjumper θα δημιουργήσει ένα 

ψηφιακό βιβλίο με τα 8 χόμπι που θα επιλέξει και ένα video από το διαδίκτυο που θα 

περιγράφει το καθένα. Τα τελικά προϊόντα των μαθητών θα αναρτηθούν στο blog της τάξης, 

                                                 
2 https://www.youtube.com/watch?v=N1o4oOXLOZc 
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όπου μέσα από αυτό, οι γονείς αλλά και η ευρύτερη κοινότητα ενημερώνονται για τις δράσεις 

που λαμβάνουν χώρα στην τάξη μας. 

ΔΙΑΦΟΡΟΠΟΙΗΣΗ ΤΟΥ ΜΑΘΗΣΙΑΚΟΥ ΠΕΡΙΒΑΛΛΟΝΤΟΣ ΤΗΣ ΤΑΞΗΣ 

Οι μαθητές στο μάθημα των Αγγλικών έχουν εργαστεί επανειλημμένα σε ομάδες στα 

προηγούμενα μαθήματα οπότε η διαδικασία είναι γνωστή. Μέσα από την εναλλαγή ομάδων, 

όλοι έχουν την δυνατότητα να δουλέψουν με όλους όπως και οι μαθητές/τριες που είναι 

περισσότερο εσωστρεφείς μέσα από την εργασία σε δυάδες. Η χρήση των ΤΠΕ και του 

διαδικτύου, καθώς και των συγκεκριμένων εφαρμογών που αναφέρθηκαν, είναι επίσης γνωστή 

στους μαθητές από τα προηγούμενα μαθήματα. Η διαφοροποιημένη τάξη αποτελεί σημαντικό 

έναυσμα για τους μαθητές/τριες ώστε να σκεφτούν τις προεκτάσεις της στην καθημερινότητα 

και την σημασία του σεβασμού της διαφορετικότητας. Η τάξη αποτελεί ένα μικρόκοσμο όπου 

οι συμπεριφορές που αναπτύσσονται στα πλαίσια της αντανακλούν τις καθημερινές πρακτικές 

των μελών της. 

Η διαφοροποιημένη τάξη δίνει σε όλους ανεξαιρέτως τους μαθητές/τριες ευκαιρίες και 

επιλογές του τι θα μάθουν με βάση τα ενδιαφέροντα και τις ανάγκες τους. Καλλιεργεί την 

συνεργασία στις ομάδες και την συλλογικότητα, ενθαρρύνοντας τους μαθητές/τριες με 

δυσκολίες στην μάθηση να συμμετέχουν ενεργά. Δημιουργούνται αυθεντικές συνθήκες 

επικοινωνίας στην γλώσσα στόχο, όπου στην προκειμένη περίπτωση είναι τα Αγγλικά. Οι 

μαθητές/τριες μαθαίνουν πώς να μαθαίνουν μέσα από μια ποικιλία πολλαπλών μεθόδων 

προσέγγισης της μάθησης και αξιολόγησης. Η ουσιαστική διαφορά με την κλασική τάξη είναι 

ότι ο εκπαιδευτικός καλείται να γνωρίζει τι μπορεί και τι δεν μπορεί να κάνει κάθε μαθητής 

του, το οποίο απαιτεί περισσότερο ανάλυση της πορείας του κάθε μαθητή/τριας και λιγότερο 

αξιολόγηση της τελικής του επίδοσης (Μαντζαρίδου, 2018). 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Μελέτες έχουν δείξει ότι το κουκλοθέατρο μπορεί να υποστηρίξει τη διδασκαλία τόσο της 

μητρικής (Γ1) όσο και της δεύτερης/ξένης γλώσσας (Γ2/ΞΓ). Στην παρούσα μελέτη επιχειρήσαμε 

να διερευνήσουμε τη λειτουργικότητα του κουκλοθέατρου κατά τη διδασκαλία της ελληνικής 

γλώσσας ως Γ2, αναδεικνύοντας τα γνωστικά του οφέλη στην καλλιέργεια προσληπτικών και 

παραγωγικών γλωσσικών δεξιοτήτων. Η μελέτη αποτελεί μια έρευνα δράσης στα πλαίσια της 

οποίας σχεδιάστηκαν και υλοποιήθηκαν πέντε διδακτικές παρεμβάσεις, στις οποίες μια κούκλα 

αλληλοεπιδρούσε με δέκα πρόσφυγες μαθητές/τριες που φοιτούσαν σε Τάξη Υποδοχής (ΤΥ) 

δημοτικού σχολείου. Για τη συλλογή των δεδομένων χρησιμοποιήθηκαν Διαγνωστικοί Έλεγχοι: 

προφορικοί και γραπτοί, Συνέντευξη από την κούκλα, Παρατήρηση και Ημερολόγιο. Τα 

αποτελέσματα δείχνουν πως η Πειραματική Ομάδα παρουσίασε καλύτερες επιδόσεις στις 

δραστηριότητες παραγωγής και κατανόησης γραπτού και προφορικού λόγου συγκριτικά με την 

Ομάδα Ελέγχου.  

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: δεύτερη γλώσσα, κουκλοθέατρο, κούκλα, γλωσσικές δεξιότητες 

ABSTRACT 

Studies have shown that puppet theatre can support the teaching of both the mother tongue 

(L1) and the second/foreign language (L2). In the present study we attempted to investigate the 

functionality of puppet theatre in the teaching of Greek as a second language, highlighting its 

cognitive benefits in the cultivation of receptive and productive language skills. The study is 

action research in which five teaching interventions were designed and implemented, in which 

a puppet interacted with ten refugee students attending a Reception Class (RC) at a primary 

school. Diagnostic Tests: verbal and written, interview with the doll, observation and diary 

were used for data collection. The results show that the Experimental Group performed better 

in the written and oral production and comprehension activities compared to the Control 

Group.  

KEYWORDS: second language, Puppetry, Puppet, language skills 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ  

Το έντονο μεταναστευτικό και προσφυγικό κύμα των πληθυσμών στην Ελλάδα μεταβάλλει 

τον ρόλο του σχολείου καθώς και τις μεθόδους διδασκαλίας που εφαρμόζονται σε αυτό (Μεμή, 

2012). Η νέα πολυπολιτισμική πραγματικότητα στα ελληνικά σχολεία, επιβάλει την εφαρμογή 

διαπολιτισμικών προγραμμάτων με σκοπό την εκμάθηση της ελληνικής γλώσσας και την 

συμπερίληψη των αλλογενών μαθητών/τριών στην ελληνική κοινωνία (Σακελλαρίδης, 2011). 

Ωστόσο, προκύπτει ερευνητικά πως στο σύγχρονο ελληνικό σχολείο η διδασκαλία της 

ελληνικής ως δεύτερης (Γ2), παρά τις όποιες αναφορές στα ΑΠΣ, εξακολουθεί να 

mailto:kiliopoulou@edlit.auth.gr
mailto:mariasofianidou@hotmail.com


ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΗ ΕΠΕΤΗΡΙΔΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΠΡΩΤΟΒΑΘΜΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΚΟΡΙΝΘΙΑΣ 

24 

προσεγγίζεται με παραδοσιακές μεθόδους που βρίσκονται σε αναντιστοιχία με τις πραγματικές 

επικοινωνιακές ανάγκες των μαθητών/τριών (Γρίβα και Σέμογλου, 2013). 

Αν και η επιτυχής διδασκαλία και εκμάθηση της ελληνικής ως δεύτερης γλώσσας (Γ2) 

μπορεί να γίνει με την αξιοποίηση του κουκλοθέατρου, καθώς προάγει τη διαφοροποιημένη 

μάθηση και την πολυαισθητηριακή προσέγγιση της γνώσης (Βίτσου, 2016), δεν έχει υπάρξει 

αντίστοιχο ερευνητικό ενδιαφέρον. Η παρούσα μελέτη συνιστά μια προσπάθεια να 

διερευνηθούν τα γλωσσικά και ευρύτερα γνωστικά οφέλη της γλωσσικής διδασκαλίας με 

κουκλοθέατρο για τους/τις ετερόγλωσσους/ες μαθητές/τριες.  

Η εργασία παρουσιάζει αρχικά τις θεωρητικές προσεγγίσεις για την αξιοποίηση του 

κουκλοθέατρου στη διδασκαλία της Γ2, τον σκοπό και τους στόχους της έρευνας, την 

ερευνητική υπόθεση και τη μεθοδολογία που ακολουθήθηκε. Ακολουθεί η περιγραφή των 

ερευνητικών παρεμβάσεων και παρουσιάζονται τα αποτελέσματα, τα συμπεράσματα και οι 

περιορισμοί της έρευνας. 

Η ΔΙΔΑΚΤΙΚΗ ΑΞΙΟΠΟΙΗΣΗ ΤΟΥ ΚΟΥΚΛΟΘΕΑΤΡΟΥ ΣΤΗ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑ 

ΤΗΣ Γ2 

Το παιχνίδι αποτελεί βασικό συστατικό της παιδικής φύσης και το κύριο μέσο με το οποίο 

τα παιδιά εξερευνούν και ανακαλύπτουν τον κόσμο. Αλλά και στα πλαίσια της τυπικής 

εκπαίδευσης οι μαθητές/τριες απολαμβάνουν να μαθαίνουν παίζοντας ανεξάρτητα από την 

ηλικία τους, καθώς πρόκειται για μια καθολική, ελεύθερη και αυθόρμητη δραστηριότητα 

(Ketterlinus, 2017). Τα τελευταία, μάλιστα, χρόνια παρατηρείται έντονο επιστημονικό 

ενδιαφέρον για τα γνωστικά και γλωσσικά οφέλη που προκύπτουν από τη γλωσσική 

διδασκαλία μέσα από παιγνιώδεις δραστηριότητες στη διδασκαλία της Γ2 (Ηλιοπούλου και 

Πλουσίου, 2021). Στις παιγνιώδεις δραστηριότητες συγκαταλέγεται και το κουκλοθέατρο, που 

είναι μια μορφή δραματικής τέχνης. Ειδικότερα, το κουκλοθέατρο ως διδακτικό μέσο μπορεί 

να προωθήσει τη βιωματική μάθηση και την καλλιέργεια των επικοινωνιακών δεξιοτήτων μέσα 

από τις πραγματικές επικοινωνιακές συνθήκες που διαμορφώνει, συμβάλλοντας στη φυσική 

γλωσσική κατάκτηση (Moffet, 1996 όπ. αναφ. στο Λενακάκης και Λουλά, 2014). Επιπλέον, οι 

μαθητές/τριες όταν παίζουν κουκλοθέατρο, στην προσπάθειά τους να εκφράσουν σκέψεις και 

συναισθήματα με φυσικό τρόπο, ψάχνουν να βρουν τις κατάλληλες λέξεις καθώς και 

διαφορετικούς τρόπους έκφρασης είτε λεκτικούς είτε μη λεκτικούς, όπως είναι οι εκφράσεις 

του προσώπου, οι κινήσεις του σώματος και οι διαφορετικοί ήχοι (Brėdikytė, 2002). 

Κατά τον Γαργαλιανό (2011), το κουκλοθέατρο είναι μια τεχνική που μπορεί να βοηθήσει 

τους/τις μαθητές/τριες της ξένης γλώσσας (ΞΓ) να τη μάθουν ευκολότερα και καλύτερα. Αυτό 

συμβαίνει καθώς το κουκλοθέατρο δίνει στα παιδιά την ευκαιρία να συσχετίσουν τις κινήσεις 

που βλέπουν με τις λέξεις και φράσεις που ακούν, να παίξουν ρόλους και να γίνουν 

συνδημιουργοί της πλοκής της ιστορίας που παρακολουθούν και όχι απλοί αποδέκτες 

πληροφοριών. Παράλληλα, οι μαθητές/τριες αναπτύσσουν πραγματολογική ικανότητα, 

προβαίνοντας στις κατάλληλες λεξιλογικές και γραμματικοσυντακτικές επιλογές με βάση την 

επικοινωνιακή περίσταση και αξιοποιώντας τόσο τα γλωσσικά όσο και τα παραγλωσσικά 

στοιχεία (Μπογιάνοβα-Μίνκοβα, 2000). Επίσης, αναφορικά με τη διδασκαλία της Γ2, οι 

υπάρχουσες έρευνες -μολονότι περιορισμένες σε αριθμό- ανέδειξαν την καλλιέργεια του 

γραμματισμού μέσα από το κουκλοθέατρο (Peck, 2005), και επιβεβαίωσαν τη θετική του 

επίδραση στην ανάπτυξη των επικοινωνιακών δεξιοτήτων. 

Έντονο ερευνητικό ενδιαφέρον προσέλκυσε και η αξιοποίηση της κούκλας στη γλωσσική 

διδασκαλία και αποκαλύφθηκε η θετική της επίδραση στην ανάπτυξη της δημιουργικής σκέψης 

των μαθητών/ριών και στην παραγωγή γραπτού και προφορικού λόγου (Λενακάκης και Λουλά, 

2014). Τέλος, η αναπαράσταση ιστοριών με κούκλες κατέδειξε ότι δίνει την ευκαιρία 

στους/στις μαθητές/τριες να αναδιηγηθούν την ιστορία, κατανοώντας σε βάθος την πλοκή της 

και τα δομικά συστατικά της γλώσσας-στόχου (Παρούση, 2012). 
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Η ΕΡΕΥΝΑ 

ΣΚΟΠΟΣ ΚΑΙ ΣΤΟΧΟΙ 

Η παρούσα μελέτη επιδιώκει να διερευνήσει τη συμβολή του κουκλοθέατρου στη 

διδασκαλία και εκμάθηση της ελληνικής ως Γ2, επιβεβαιώνοντας τα γνωστικά του οφέλη 

στους/στις ετερόγλωσσους μαθητές/τριες. Ειδικότερα, φιλοδοξεί να αποτελέσει το έναυσμα για 

τυχόν μελλοντικές έρευνες που θα αναδείξουν σε βάθος τις πτυχές της διδακτικής αξιοποίησης 

του κουκλοθέατρου στη διδασκαλία της ελληνικής ως Γ2/ΞΓ. Ο σχεδιασμός και η υλοποίησή 

της βασίστηκε σε σχετικές ελληνικές μελέτες, αξιοποιώντας στοιχεία τους και προσαρμόζοντάς 

τα στα δεδομένα της συγκεκριμένης τάξης (Βίτσου, 2016). 

Οι επιμέρους στόχοι της έρευνας είναι: 

• Να διερευνηθεί η συμβολή του κουκλοθέατρου στη δημιουργία κατάλληλου 

επικοινωνιακού πλαισίου στην τάξη για την εκμάθηση της ελληνικής ως Γ2. 

• Να διερευνηθεί η συμβολή του κουκλοθέατρου στη βελτίωση προσληπτικών και 

παραγωγικών γλωσσικών δεξιοτήτων και, συγκεκριμένα, στην κατανόηση και 

παραγωγή γραπτού και προφορικού λόγου σε μαθητές/τριες της ελληνικής ως Γ2 με 

προσφυγικό και μεταναστευτικό προφίλ, σε αντίστοιχες δραστηριότητες που 

προτείνονται από κούκλες. 

ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΗ ΥΠΟΘΕΣΗ ΚΑΙ ΕΡΩΤΗΜΑΤΑ 

Με βάση τον παραπάνω ερευνητικό σκοπό και τους επιμέρους στόχους, η ερευνητική μας 

υπόθεση διαμορφώθηκε ως εξής: αν αξιοποιηθεί διδακτικά το κουκλοθέατρο, μπορεί να 

ωφελήσει τους/τις μαθητές/τριες, ηλικίας 6-10 ετών με μεταναστευτικό και προσφυγικό προφίλ 

στην εκμάθηση της ελληνικής ως Γ2, καθώς συμβάλλει στη διαμόρφωση ενός υποστηρικτικού 

πλαισίου μάθησης, που προωθεί με τη σειρά του τη βελτίωση των προσληπτικών και 

παραγωγικών γλωσσικών δεξιοτήτων των μαθητών/τριών. Στο πλαίσιο αυτό διατυπώνονται τα 

παρακάτω ερευνητικά ερωτήματα: 

1.  Μπορεί το κουκλοθέατρο να διαμορφώσει το κατάλληλο επικοινωνιακό πλαίσιο και να 

προωθήσει την ενεργό συμμετοχή των προσφύγων μαθητών/τριών στην εκμάθηση της 

ελληνικής γλώσσας ως Γ2; 

2.  Μπορεί η αλληλεπίδραση με τις κούκλες να συμβάλλει στη βελτίωση της κατανόησης 

και παραγωγής γραπτού και προφορικού λόγου σε παιδιά με προσφυγική βιογραφία; 

ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΗ ΜΕΘΟΔΟΣ 

Η παρούσα μελέτη είναι μια πιλοτική έρευνα που αποτελεί μελέτη περίπτωσης, η οποία 

σχεδιάστηκε και υλοποιήθηκε με τη μορφή έρευνας δράσης. Πρόκειται για μελέτη μικρής 

κλίμακας. Το δείγμα είναι μικρό και συγκεκριμένα δέκα μαθητές Τάξης Υποδοχής. Οι 

παρεμβάσεις πραγματοποιήθηκαν σε διάστημα τεσσάρων μηνών. Γνωρίζοντας ότι ένα τέτοιου 

είδους δείγμα δεν είναι αντιπροσωπευτικό, επιχειρήθηκε η εξασφάλιση της εγκυρότητας και 

της αξιοπιστίας της έρευνας μέσω της χρήσης διαφορετικών ερευνητικών εργαλείων. Η μελέτη 

περιλαμβάνει πέντε κύκλους δράσης. Σε κάθε κύκλο εφαρμόστηκε μια διδακτική παρέμβαση 

που σχεδιάστηκε από τις ερευνήτριες. 

Α΄ Κύκλος: γνωριμία με αυτοσχέδιες χάρτινες κούκλες και συνέντευξη από την κούκλα-

μάγισσα. 

Β΄ Κύκλος: αφήγηση φανταστικής περιπέτειας από την κούκλα-μάγισσα. Διδασκαλία των 

μέσων μεταφοράς και των τοπικών επιρρημάτων. 

Γ΄ Κύκλος: αφήγηση της κούκλας-μάγισσας και γνωριμία με τα ειδικά μέσα μεταφοράς 

Δ΄ Κύκλος: αξιοποίηση τραγουδιού και συμμετοχή σε ομαδική δραστηριότητα 

συμπλήρωσης κενών. 

Ε΄ Κύκλος: αποτίμηση ολόκληρης της διδακτικής διαδικασίας με συνέντευξη μέσω της 

κούκλας. 
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ΤΟ ΔΕΙΓΜΑ 

Το δείγμα της έρευνας αποτέλεσαν δέκα πρόσφυγες μαθητές/τριες ηλικίας 6-10 ετών που 

παρακολουθούσαν την Τάξη Υποδοχής (ΤΥ), σε δημοτικό σχολείο του Κιλκίς. Τα παιδιά είχαν 

καταγωγή από το Ιράν, το Κουβέιτ και το Αφγανιστάν και η μητρική τους γλώσσα ήταν τα 

φαρσί και τα αραβικά. Από αυτούς, οι 6 μαθητές/τριες συνέθεσαν την πειραματική ομάδα 

(Ν=6) και οι υπόλοιποι την ομάδα ελέγχου (Ν=4). Στην πειραματική ομάδα συμμετείχαν 3 

αγόρια και 3 κορίτσια ενώ στην ομάδα ελέγχου 3 αγόρια και 1 κορίτσι (Πίνακας 1). Τα παιδιά 

παρουσίαζαν προσφυγική βιογραφία, κατατάσσονταν στο αρχικό επίπεδο γλωσσομάθειας και 

διέμεναν σε αστική περιοχή με την υποστήριξη του ίδιου προγράμματος υποδοχής και ένταξης 

προσφύγων, γεγονός που διασφάλισε το ίδιο περίπου κοινωνικό και οικονομικό επίπεδο. Οι 

μαθητές/τριες που συνέθεταν την Π.Ο, συμμετείχαν ως ομάδα στις παρεμβάσεις ενώ τα παιδιά 

της Ο.Ε ακολούθησαν κανονικά το πρόγραμμα της ΤΥ σε διαφορετικές ώρες. Τέλος, η 

ανωνυμία τους διασφαλίστηκε με τη μη χρησιμοποίηση των πραγματικών τους ονομάτων και 

τη χρήση κωδικών. Έτσι, για τα παιδιά της Π.Ο χρησιμοποιήθηκαν κωδικοί με τη μορφή 

Π.Ο.Μ.1 (πειραματική ομάδα μαθητής/α 1) και για τους μαθητές/τριες της Ο.Ε κωδικοί με τη 

μορφή Ο.Ε.Μ.1 (ομάδα ελέγχου μαθητής/α 1).  

ΕΡΓΑΛΕΙΑ ΣΥΛΛΟΓΗΣ ΔΕΔΟΜΕΝΩΝ 

Αξιοποιήθηκε η πολυπαραγοντική ανάλυση (Cohen, Manion & Morrison, 2008). Πιο 

αναλυτικά, για τη συλλογή των ποιοτικών δεδομένων χρησιμοποιήθηκαν: (α) το Διαγνωστικό 

τεστ ελληνομάθειας, (β) η συνέντευξη μέσω κούκλας, (γ) η συμμετοχική παρατήρηση, (δ) το 

ερευνητικό ημερολόγιο (ε) το φυλλάδιο με τις ερωτήσεις αυτοαξιολόγησης μετά την 

ολοκλήρωση της παρέμβασης και (στ) το τελικό τεστ αξιολόγησης γλωσσομάθειας. 

Ειδικότερα: 

Α) ΤΟ ΔΙΑΓΝΩΣΤΙΚΟ ΤΕΣΤ ΕΛΛΗΝΟΜΑΘΕΙΑΣ 

Για τον προσδιορισμό του επιπέδου ελληνομάθειας των μαθητών/τριών στον γραπτό και 

προφορικό λόγο χρησιμοποιήθηκε το αναγνωρισμένο από το ΥΠΑΙΘ διαγνωστικό κριτήριο 

ελληνομάθειας (https://grafis.sch.gr/index.php/s/ee9b46ba2e4bb56860e46dd29f829424). Το 

τεστ δόθηκε σε όλους/ες τους/τις μαθητές/ τριες της τάξης, οι οποίοι/ες το συμπλήρωσαν 

χωριστά στην αρχή της εκπαιδευτικής δράσης. Στόχος ήταν να σκιαγραφηθεί το ατομικό 

προφίλ τους, ώστε να προσδιοριστεί η πρόοδός τους στην ελληνική γλώσσα μετά την 

παρέμβαση. 

Β) ΣΥΝΕΝΤΕΥΞΗ ΜΕΣΩ ΤΗΣ ΚΟΥΚΛΑΣ 

Πραγματοποιήθηκαν συνολικά δύο συνεντεύξεις από τις κούκλες. Μια στην αρχή των 

παρεμβάσεων (Αρχική Συνέντευξη) με στόχο τη γνωριμία των παιδιών με την κούκλα-μάγισσα 

και μια μετά τις παρεμβάσεις (Τελική Συνέντευξη) με στόχο την αποτίμηση των δράσεων. 

Ήταν ατομικές και χρησιμοποιήθηκαν ερωτήσεις ανοιχτού και κλειστού τύπου. Το 

συγκεκριμένο ερευνητικό εργαλείο πρόσφερε ελευθερία στις ερευνήτριες να 

παρακολουθήσουν με ενεργό τρόπο τις σκέψεις/θέσεις των ερωτώμενων καθώς και ευκαιρίες 

αποσαφήνισης των απαντήσεων, αυξάνοντας έτσι την πιθανότητα ουσιαστικής εμβάθυνσης 

στο υπό μελέτη θέμα (Cohen, Manion & Morrison, 2008). Οι ερωτήσεις της Αρχικής 

Συνέντευξης – Γνωριμία με τη Μάγισσα χωρίζονται σε δύο θεματικούς άξονες. Ο πρώτος 

αποτελείται από προσωπικές ερωτήσεις που αφορούν την ταυτότητα του/της εκάστοτε 

μαθητή/τριας. Πρόκειται για σύντομες ερωτήσεις με αναμενόμενες απαντήσεις που 

αποσκοπούν στη διαμόρφωση φιλικής ατμόσφαιρας και την εκμαίευση βασικών για την έρευνα 

πληροφοριών. Η διαμόρφωση φιλικής ατμόσφαιρας επιδρά καταλυτικά στην απόδοση των 

μαθητών/τριών, κυρίως στα πρώτα επίπεδα γλωσσομάθειας (Sylvester, 2003). Ο δεύτερος 

άξονας αναφέρεται στις ιδιαίτερες μαθησιακές ανάγκες των προσφύγων μαθητών/τριών κατά 

τη διδασκαλία και εκμάθηση της ελληνικής ως Γ2 και διερευνά τις προσληπτικές και 

παραγωγικές τους δεξιότητες, όπως τις αντιλαμβάνονται οι ίδιοι/ες. 



ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΗ ΕΠΕΤΗΡΙΔΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΠΡΩΤΟΒΑΘΜΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΚΟΡΙΝΘΙΑΣ 

27 

Οι συνεντεύξεις πραγματοποιήθηκαν μέσω της κούκλας με στόχο να δημιουργηθεί ένα 

ασφαλές και φιλικό επικοινωνιακό πλαίσιο, ώστε οι μαθητές/τριες να μην αισθάνονται ότι 

εξετάζονται. Προς την κατεύθυνση αυτή, συνέβαλε η επιλογή των θεματικών αξόνων, η οποία 

δημιούργησε την εντύπωση μιας απλής συζήτησης - γνωριμίας με την κούκλα (Ενδεικτικά 

Πίνακας 1).  

Πίνακας 1: Δείγμα Αρχικής Συνέντευξης-Γνωριμία με τη Μάγισσα 

Γ) ΣΥΜΜΕΤΟΧΙΚΗ ΠΑΡΑΤΗΡΗΣΗ 

Αξιοποιήθηκε σε όλες τις φάσεις της έρευνας, καθώς η μια εκ των δύο ερευνητριών ήταν 

και η εκπαιδευτικός της τάξης. Έτσι, οι ερευνήτριες είχαν τη δυνατότητα να δουν επί τόπου 

οτιδήποτε συνέβαινε, να ελέγξουν «ζωντανά» δεδομένα και να τα καταγράψουν στο 

ημερολόγιό τους (Patton, 1990). Συγκεκριμένα, εστίασαν την προσοχή τους στην ομάδα των 

παιδιών καταγράφοντας λεπτομερώς τα χαρακτηριστικά τους, τη συμπεριφορά τους και την 

αλληλεπίδρασή τους με την κούκλα. Αυτό με τη σειρά του επέτρεψε τη διείσδυση στην υπό 

μελέτη κατάσταση και την ανακάλυψη στοιχείων που σε άλλες περιπτώσεις τα παιδιά θα 

απέφευγαν να αποκαλύψουν σε μια συνέντευξη. 

Δ) ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΟ ΗΜΕΡΟΛΟΓΙΟ 
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Στο εν λόγω ερευνητικό εργαλείο οι ερευνήτριες κατέγραφαν συστηματικά τις δράσεις που 

εφάρμοζαν και τον στοχασμό τους πάνω σε αυτές. Προκειμένου να αποφευχθεί ο απλός 

περιγραφικός χαρακτήρας του ημερολογίου και να ενισχυθεί ο ερμηνευτικός του, οι 

ερευνήτριες υιοθέτησαν τη δομή που προτείνει η Αυγητίδου (2011). Έτσι, επιχείρησαν να 

δίνουν απαντήσεις σε συγκεκριμένα ερωτήματα, τα οποία λειτουργούσαν βοηθητικά στην 

παρατήρηση, την ερμηνεία, τη λήψη αποφάσεων, την αξιολόγηση και τον αναστοχασμό πάνω 

σε αυτά ( Πίνακας 2). 

Πίνακας 2: Καταγραφές Ημερολογίου 

Το περιεχόμενο των καταγραφών αφορούσε: 

• Την κατανόηση γραπτού και προφορικού λόγου (ΚΓΛ/ΚΠΛ). 

• Την παραγωγή γραπτού και προφορικού λόγου (ΠΠΛ/ΠΓΛ). 

Με βάση τους άξονες αυτούς διαμορφώθηκαν τα ερωτήματα που παρουσιάζονται στους 

Πίνακες 3 και 4. 

Πίνακας 3: Ερωτήματα για τον Άξονα Κατανόηση Γραπτού και Προφορικού Λόγου 

Πίνακας 4: Ερωτήματα για τον Άξονα Παραγωγή Γραπτού και Προφορικού Λόγου 
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Ε) ΦΥΛΛΟ ΑΥΤΟΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ (ΦΑ) ΤΩΝ ΜΑΘΗΤΩΝ/ΤΡΙΩΝ 

Τα παιδιά κλήθηκαν να το συμπληρώσουν μετά την ολοκλήρωση των παρεμβάσεων. 

ΣΤ) ΤΕΛΙΚΟ ΤΕΣΤ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ (ΤΤΑ) 

Σχεδιάστηκε και χορηγήθηκε από τις ερευνήτριες μετά την ολοκλήρωση των παρεμβάσεων 

σε όλα τα παιδιά, ώστε να πραγματοποιηθεί η σύγκριση στην πειραματική ομάδα (Π.Ο) και 

την ομάδα ελέγχου (Ο.Ε). 

ΣΧΕΔΙΑΣΜΟΣ ΚΑΙ ΥΛΟΠΟΙΗΣΗ ΤΩΝ ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΩΝ ΠΑΡΕΜΒΑΣΕΩΝ 

Σχεδιάστηκαν και υλοποιήθηκαν συνολικά πέντε δίωρες διδακτικές παρεμβάσεις, οι οποίες 

ξεκίνησαν τον Οκτώβριο του 2021 και ολοκληρώθηκαν τη δεύτερη εβδομάδα του Ιανουαρίου 

2022. Η παρέμβαση υλοποιούνταν κάθε δεύτερη εβδομάδα του μήνα, ώστε να μην ανατρέπεται 

το ισχύον πρόγραμμα μαθημάτων, καθώς, επίσης, και για να μεσολαβεί ικανοποιητικός χρόνος, 

ώστε οι μαθητές/τριες να εμπεδώσουν τη γνώση. 

Οι παρεμβάσεις αφορούσαν τη διδασκαλία λεξιλογίου σχετικά με τα μέσα μεταφοράς αλλά 

και των τοπικών επιρρημάτων, με τη διαμόρφωση του κατάλληλου επικοινωνιακού πλαισίου 

μέσω του κουκλοθέατρου. Χρησιμοποιήθηκαν δύο κούκλες, μια μικρή μάγισσα, που ήταν η 

πρωταγωνίστρια, και μια κούκλα-αφηγήτρια της ιστορίας. Οι κούκλες μιλούσαν αποκλειστικά 

την ελληνική γλώσσα και διηγούνταν στα παιδιά τις περιπέτειες της μάγισσας, προσπαθώντας 

με κατάλληλες ερωτήσεις να τα εμπλέξουν στην αφήγηση και να τα κινητοποιήσουν στην 

παραγωγή λόγου. Η πλοκή της ιστορίας αφορούσε το περιπετειώδες ταξίδι της μικρής 

μάγισσας στο Κιλκίς (βιωματικότητα) και τη συνάντησή της με παράξενα για αυτήν οχήματα, 

όπως αυτοκίνητα, δίκυκλα, λεωφορεία και άλλα. Παράλληλα με την αφήγηση, οι ερευνήτριες 

πρόβαλλαν σχετικές εικόνες μέσω power point και το αντίστοιχο λεξιλόγιο θέτοντας στα παιδιά 

απλά ερωτήματα. 

Μετά την ολοκλήρωση κάθε παρέμβασης, οι μαθητές/τριες καλούνταν να συμπληρώσουν 

σχετικό φυλλάδιο εργασίας είτε ατομικά είτε ομαδικά, που περιλάμβανε δραστηριότητες 

βασισμένες στην πλοκή της ιστορίας, με τις οποίες οι ερευνήτριες έλεγχαν την ικανότητα 

παραγωγής και κατανόησης λόγου των παιδιών. Συγκεκριμένα, πρόκειται για δραστηριότητες 

αντιστοίχισης, συμπλήρωσης κενών, σωστού-λάθους και ΠΓΛ (Εικ. 1). 

Εικόνα 1:Φύλλο Εργασίας ΠΓΛ 
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ΠΑΡΟΥΣΙΑΣΗ ΚΑΙ ΑΝΑΛΥΣΗ ΤΩΝ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΩΝ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

ΔΙΑΓΝΩΣΤΙΚΟ ΤΕΣΤ ΕΛΛΗΝΟΜΑΘΕΙΑΣ 

Όσον αφορά τις δραστηριότητες στο Διαγνωστικό Τεστ Ελληνομάθειας (ΔΤΕ), από τις 

απαντήσεις των παιδιών προκύπτει το γνωστικό τους προφίλ ως προς τον γραπτό και 

προφορικό λόγο. Συγκεκριμένα, οι μαθητές/τριες ανήκουν στο επίπεδο 1 αρχαρίων (Α1) με 

μέτρια ικανότητα ακρόασης και δυσκολίες στην παραγωγή λόγου (γραπτού και προφορικού). 

Ακόμη, απαντούν μονολεκτικά και παρουσιάζουν αυξημένες δυσκολίες στα πλαίσια μιας 

επικοινωνιακής κατάστασης μέσω της ελληνικής γλώσσας ενώ φαίνεται πως ανταποκρίνονται 

καλύτερα σε ερωτήσεις που αφορούν προσωπικές πληροφορίες. Επίσης, το λεξιλόγιο των 

παιδιών είναι περιορισμένο και δεν περιλαμβάνει αφηρημένες έννοιες. Τέλος, δεν έχουν 

κατακτηθεί οι γραμματικοσυντακτικές δομές της ελληνικής γλώσσας. 

Ενδεικτικά, στη δραστηριότητα «Ακούω και Κάνω» το 30% των μαθητών/τριών (Ν=3) 

φαίνεται (Πίνακας 5) πως κατανόησε πλήρως και εκτέλεσε τις εντολές της εκπαιδευτικού ενώ 

το 70% κυμάνθηκε σε χαμηλότερες βαθμολογίες, γεγονός που αποκαλύπτει τη δυσκολία τους 

στην κατανόηση και εκτέλεση εντολών που αφορούν την επικοινωνία των παιδιών στα πλαίσια 

του σχολείου. 

Πίνακας 5: Δραστηριότητα 2 «Ακούω και Κάνω» 

Στη δραστηριότητα «Ακούω μια Ιστορία» (Πίνακας 6) οι μαθητές/τριες μοιράζονται στις 

τιμές 2 και 4. Έτσι, οι μισοί/ές αδυνατούν να ανασυνθέσουν την ιστορία με τη βοήθεια εικόνων 

ενώ οι άλλοι/ες μισοί/ές τα καταφέρνουν στοιχειωδώς. 

Πίνακας 6: Δραστηριότητα 3 «Ακούω μια Ιστορία» 

Πίνακας 7: Σύνολο Σωστών Απαντήσεων στον Άξονα Ομιλία 
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Επίσης, φαίνεται να δυσκολεύονται αρκετά στην ΠΠΛ) (Πίνακας 7): μόλις δύο 

μαθητές/τριες της Π.Ο συγκέντρωσαν συνολική βαθμολογία στην κλίμακα 15-19 στον άξονα 

«Ομιλία» ενώ οι υπόλοιποι/ες 8 της Π.Ο και της Ο.Ε κυμάνθηκαν μεταξύ των κλιμάκων 0-4 

έως 10-14. 

Αντίστοιχα ήταν τα αποτελέσματα ως προς την έκφραση, την προφορά, την κατανόηση 

και την ταχύτητα στην ανάγνωση κειμένου (Πίνακας 8), όπου κανένας/μιά μαθητής/τρια δε 

συγκέντρωσε βαθμολογία πάνω από τον μέσο όρο (Μ.Ο: 3) των σωστών απαντήσεων. 

Πίνακας 8: Δραστηριότητα 7 «Διαβάζω το Κείμενο» 

Στη δραστηριότητα «Παρατηρώ και Γράφω» (Πίνακας 9) οι 6 από τους/τις 10 

μαθητές/τριες δεν ανταποκρίθηκαν σχεδόν καθόλου, γεγονός που αποκαλύπτει τη δυσκολία 

τους στην παραγωγή γραπτού λόγου (ΠΓΛ) με μορφή κειμένου ή προτάσεων. 

Πίνακας 9: Δραστηριότητα «Παρατηρώ και Γράφω» 

Όσον αφορά τις «προσωπικές ερωτήσεις» στο ΔΤΕ, αυτές είχαν τη μορφή συνέντευξης 

που πραγματοποίησε η ερευνήτρια-εκπαιδευτικός, η διάρκεια της οποίας καθορίστηκε από το 

επίπεδο γλωσσομάθειας των παιδιών. Η εκπαιδευτικός σε ορισμένες περιπτώσεις παράφρασε 

τις ερωτήσεις, προκειμένου να γίνουν κατανοητές από τα παιδιά (Εικ. 2), τα οποία με τη σειρά 

τους ανταποκρίθηκαν είτε στα ελληνικά είτε χρησιμοποιώντας μεικτό κώδικα. Τέλος, οι 

απαντήσεις των παιδιών ήταν είτε μονολεκτικές είτε με απλές προτάσεις.  

Εικόνα 2: Απόσπασμα Συνέντευξης 

ΣΥΝΕΝΤΕΥΞΗ ΜΕΣΩ ΤΗΣ ΚΟΥΚΛΑΣ 
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Στην Αρχική Συνέντευξη που πραγματοποίησε η κούκλα στα παιδιά, οι μαθητές/τριες 

ανταποκρίθηκαν στις ερωτήσεις δίνοντας κυρίως μονολεκτικές απαντήσεις (Εικ 3).  

Εικόνα 3: Απόσπασμα από την Αρχική Συνέντευξη 

Η Τελική Συνέντευξη πραγματοποιήθηκε από τη δεύτερη κούκλα-αφηγήτρια, με σκοπό 

την αξιολόγηση των παρεμβάσεων, μετά την ολοκλήρωσή τους. Και στην περίπτωση αυτή, η 

διάρκεια της συνέντευξης δεν ήταν καθορισμένη, αλλά εξαρτιόταν από το επίπεδο 

γλωσσομάθειας των μαθητών/τριών. Όπως φάνηκε, όλοι/ές οι μαθητές/τριες ήταν πρόθυμοι/ες 

να μιλήσουν, παρά το περιορισμένο επίπεδο γλωσσομάθειάς τους ενώ είναι εμφανής η 

προσπάθειά τους να χρησιμοποιήσουν συνθετότερες προτάσεις (Εικ.4). 

Εικόνα 4: Απόσπασμα από την τελευταία Συνέντευξη 

Όπως προκύπτει από το σχετικό απόσπασμα του ερευνητικού ημερολογίου (Εικ.4), οι 

μαθητές/τριες ανταποκρίθηκαν στις προτροπές της κούκλας-μάγισσας. Επίσης, στα φύλλα 

εργασίας (ΦΕ) τα παιδιά εργάστηκαν συντονισμένα, όπως αποκαλύπτεται από τις καταγραφές 

των ερευνητριών στο ημερολόγιο (Εικ.5). 

Εικόνα 5: Απόσπασμα από το Ερευνητικό Ημερολόγιο 
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ΦΥΛΛΟ ΑΥΤΟΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ 

Ο Ε΄ και τελευταίος κύκλος δράσης είχε τη μορφή αποτίμησης ολόκληρης της διδακτικής 

διαδικασίας και υλοποιήθηκε με τη μορφή Φύλλου Αυτοαξιολόγησης (ΦΑ) και Συνέντευξης 

(Εικ. 6). Το ΦΑ περιλάμβανε 20 ερωτήσεις στις οποίες τα παιδιά κλήθηκαν να απαντήσουν σε 

μια κλίμακα «πολύ καλά», «καλά» και «πρέπει να προσπαθήσω πάλι». Δεδομένου του χαμηλού 

επιπέδου γλωσσομάθειάς τους, κάθε μια από τις παραπάνω επιλογές συνοδευόταν από σχετική 

βοηθητική εικόνα emoji. Στο ΦΑ, τα παιδιά βαθμολόγησαν τον εαυτό τους σε επίπεδο 

κατανόησης της ελληνικής γλώσσας από «καλά» έως «πολύ καλά» ενώ στις ερωτήσεις που 

αφορούσαν την παραγωγή λόγου, οι περισσότερες απαντήσεις συγκεντρώθηκαν στη επιλογή 

«καλά». Όσον αφορά τη συνολική τους επίδοση στη διδακτική διαδικασία που συμμετείχαν, οι 

περισσότερες απαντήσεις μοιράστηκαν στις επιλογές «πολύ καλά» και «καλά», στοιχείο που 

αποκαλύπτει πως οι μαθητές/τριες έμειναν ευχαριστημένοι/ες από τις επιδόσεις τους στα 

μαθήματα. 
 

Εικόνα 6: Φύλλο Αυτοαξιολόγησης 

ΤΕΛΙΚΟ ΤΕΣΤ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ 

Μετά την ολοκλήρωση των παρεμβάσεων ακολούθησε η αξιολόγησή τους μέσω του 

Τελικού Τεστ Αξιολόγησης (ΤΤΑ) που σχεδιάστηκε στη βάση του αρχικού και υλοποιήθηκε 
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από την ερευνήτρια, καθώς δεν υπάρχει αντίστοιχο του υπουργείου. Το ΤΤΑ, αφού 

δοκιμάστηκε πιλοτικά και έγιναν οι απαραίτητες διορθώσεις, δόθηκε σε όλα τα παιδιά 

προκειμένου να διαπιστωθεί αν υπήρξε πρόοδος στις γλωσσικές τους δεξιότητες στον 

προφορικό και γραπτό λόγο. Όπως γίνεται αντιληπτό, οι μαθητές/τριες της Π.Ο 

ανταποκρίθηκαν καλύτερα από την Ο.Ε σε όλες τις δραστηριότητες συγκεντρώνοντας 

βαθμολογίες πάνω από τον Μ.Ο. Αν και δεν λείπουν τα γραμματικοσυντακτικά λάθη από την 

παραγωγή του λόγου τους, εντούτοις, σε μεγάλο βαθμό οι φράσεις τους αποδίδουν νοηματικά 

αυτό που θέλουν να πουν (Ενδεικτικά Εικ. 7). 

Εικόνα 7: Ενδεικτικά Αποσπάσματα από το ΤΤΑ 

Από τον πίνακα 10 προκύπτει πως στη δραστηριότητα κατανόησης κειμένου του ΤΤΑ η 

Π.Ο βαθμολογήθηκε πάνω από τον μέσο όρο (Μ.Ο: 3), με τους/τις μισούς/ές μαθητές/τριες να 

ολοκληρώνουν τη δραστηριότητα χωρίς κανένα λάθος. Αντίθετα, στην Ο.Ε οι μισοί/ές 

μαθητές/τριες απάντησαν κάτω από τον μέσο όρο και οι μισοί/ές συγκέντρωσαν βαθμολογία 

ίση με αυτόν. Συνεπώς, τα παιδιά της Π.Ο σημείωσαν υψηλότερες επιδόσεις συγκριτικά με τα 

παιδιά της Ο.Ε. 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

Πίνακας 10: Αναγνωστική Ικανότητα-Δραστηριότητα «Διαβάζω το Κείμενο» στο ΤΤΑ 

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ ΚΑΙ ΠΕΡΙΟΡΙΣΜΟΙ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

Όπως προκύπτει από την ανάλυση των αποτελεσμάτων, η διδακτική αξιοποίηση του 

κουκλοθέατρου συμβάλλει στη διαμόρφωση ενός υποστηρικτικού επικοινωνιακού πλαισίου 

μάθησης το οποίο επιδρά θετικά στην ανάπτυξη των γλωσσικών δεξιοτήτων των παιδιών με 

μεταναστευτικό και προσφυγικό προφίλ, στοιχείο που επιβεβαιώνει την αρχική υπόθεση της 

έρευνας. Μέσα από τη διαμόρφωση ενός φυσικού πλαισίου μάθησης που προσφέρει το 

κουκλοθέατρο, τα παιδιά συμμετέχουν ενεργά στη μαθησιακή διαδικασία και επεξεργάζονται 

τον γραπτό και προφορικό λόγο, όπως προκύπτει και από προηγούμενη μελέτη (Maley,1997). 

Παράλληλα, μέσω της δημιουργίας ευχάριστης και παιγνιώδους ατμόσφαιρας διευκολύνεται η 

ασυνείδητη κατάκτηση της ελληνικής γλώσσας ως Γ2, στοιχείο που έδειξε και η πρόσφατη 

μελέτη της Βίτσου (2016). 

Τα ποιοτικά δεδομένα των διδακτικών παρεμβάσεων, οι επιδόσεις των παιδιών στα ΦΕ και 

οι απαντήσεις τους στις συνεντεύξεις δείχνουν την ενεργό συμμετοχή των παιδιών κατά τη 
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διάρκεια των διδακτικών παρεμβάσεων και την προθυμία τους να παράγουν γραπτό και 

προφορικό λόγο, παρά το χαμηλό επίπεδο γλωσσομάθειάς τους. Η πλοκή της ιστορίας και οι 

ερωτήσεις της μικρής μάγισσας διαμόρφωσαν ένα φυσικό επικοινωνιακό πλαίσιο που ώθησε 

τους/τις μαθητές/τριες να μιλήσουν και να γράψουν. 

Μέσα από τις προτροπές της κούκλας ενισχύθηκε η εμπλοκή των μαθητών/τριών στο 

μάθημα και αναπτύχθηκε μια αυθόρμητη επικοινωνία μεταξύ τους, καλλιεργώντας τόσο τις 

παραγωγικές όσο και τις προσληπτικές τους δεξιότητες. Πρόκειται για εύρημα που 

επαληθεύτηκε και από το ΤΤΑ, όπου οι μαθητές/τριες της Π.Ο σημείωσαν υψηλότερες 

επιδόσεις στις δραστηριότητες του τεστ συγκριτικά με τα παιδιά της Ο.Ε. Τέλος, η 

ικανοποιητική ανταπόκρισή τους στις δύο συνεντεύξεις, σε σχέση με τη μειωμένη ανταπόκρισή 

τους στην συνέντευξη από την ερευνήτρια στο Διαγνωστικό Τεστ γλωσσομάθειας, 

επιβεβαίωσε τη βελτίωση στην κατανόηση και παραγωγή λόγου στη γλώσσα στόχο. 

Το γεγονός ότι η μια ερευνήτρια ήταν και η εκπαιδευτικός της Τάξης Υποδοχής αποτέλεσε 

το μεγαλύτερο πλεονέκτημα της έρευνας, καθώς γνώριζε τους/τις μαθητές/τριες προσωπικά 

και μπορούσε να αποτιμήσει κριτικά τη συμπεριφορά τους, παράγοντας που έδωσε τη 

δυνατότητα να αξιολογηθεί σε βάθος η επίδραση του κουκλοθέατρου σε γνωστικό επίπεδο. 

Μια από τις δυσκολίες, ωστόσο, που αντιμετώπισαν οι ερευνήτριες ήταν ο περιορισμένος 

χρόνος για την υλοποίηση της έρευνας. Επιπλέον, τα παιδιά μιλούσαν διαφορετικές μητρικές 

γλώσσες με αποτέλεσμα να μην υπάρχει ένας κοινός κώδικας επικοινωνίας με την εκπαιδευτικό 

– ερευνήτρια αλλά και μεταξύ τους.  

Σε κάθε περίπτωση, τα αποτελέσματα της μελέτης υποστηρίζουν την πρόταση το 

κουκλοθέατρο να αποτελέσει μια ανανεωμένη εκπαιδευτική πρακτική στην προσέγγιση της 

Γ2/ΞΓ με σημαντικές γνωστικές προεκτάσεις στα παιδιά με προσφυγική και μεταναστευτική 

βιογραφία. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Σε μια ξεχωριστή διαδρομή άτυπης εκπαίδευσης, υλοποιήσαμε δίωρο εργαστήριο με μαθητές 

E΄ και Στ΄ Δημοτικού, με θέμα το ηλιακό μας σύστημα. Υιοθετώντας τη διδακτική τεχνική των 

αναλογιών, τα παιχνίδια ρόλων και την ενσώματη μάθηση, η Αστρονομία συνάντησε τη 

Μουσικοκινητική Αγωγή. Τα παιδιά, υποδυόμενα τα ουράνια σώματα, συνεργάστηκαν για να 

ανακαλύψουν τον τρόπο της εναλλαγής ημέρας/νύχτας, τον λόγο που οι εποχές διαδέχονται η μία 

την άλλη, τις θέσεις των Σεληνιακών φάσεων, την αιτία που βλέπουμε πάντα την ίδια όψη του 

δορυφόρου μας, τη φορά περιφοράς των πλανητών και τον τρόπο που σχηματίστηκαν το άστρο 

μας και οι βραχώδεις και αέριοι ακόλουθοί του. Έπειτα, έπαιξαν με το ψηφιακό μας παιχνίδι, 

εξασκήθηκαν στο να συγκρίνουν και να αντιστοιχίζουν οντότητες, και ευθύμησαν με τις μπισκοτο-

φάσεις της Σελήνης. Συμπερασματικά, προσέγγισαν ενεργά το Διάστημα, τόσο ως προς τον 

γνωστικό, όσο και ως προς τον συναισθηματικό και ψυχοκινητικό τομέα.  

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: Αστρονομία, Μουσικοκινητική, παιχνίδια ρόλων, άτυπη εκπαίδευση  

ABSTRACT 

In the framework of non-formal education, we implemented a two-hour workshop with 5th 

and 6th grade elementary school students on the topic of our solar system. By adopting the 

technique of analogies, role-playing games and embodied learning, Astronomy met music-

kinetics. The children, by impersonating celestial bodies, they collaborated to discover how 

day/night cycles occur, why seasons change, the positions of lunar phases, the reason we 

always see the same side of our satellite, the rotation direction of the planets, and how our star 

and its rocky and gaseous planets formed. Then, they played with our digital game, practiced 

comparing and matching, and cheered up with the cookie-phases of the Moon. In conclusion, 

they actively explored Space, both cognitively and emotionally, as well as psychomotorically. 

KEYWORDS: Astronomy, music-kinetics, role-playing games, non-formal education 
 

«Είμαστε όλοι μας αστρόσκονη, και κάποια μέρα θα ξαναγυρίσουμε στα άστρα. Κάποια μέρα θα 

υπάρξουν άλλοι κόσμοι, γεμάτοι με άλλα όντα, αστράνθρωποι σαν εμάς, που θα γεννηθούν από 

τις στάχτες ενός, κάποιου άλλου, πεθαμένου άστρου».  

Δ. Σιμόπουλος 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Η Δημόσια Βιβλιοθήκη της πόλης μας πραγματοποιεί, εδώ και έντεκα χρόνια, 

καλοκαιρινές δράσεις για μαθητές ηλικίας 5 – 15 ετών που οργανώνονται και υλοποιούνται 

από εθελοντές εμψυχωτές. Δράσεις που ανοίγουν παράθυρο στον κόσμο της γνώσης με στόχο 

τη διασκέδαση μέσα από τη μάθηση σε έναν χώρο οικείο, φιλόξενο και δημιουργικό. Σε αυτό 

το πλαίσιο, οι γράφουσες την παρούσα εργασία υλοποιήσαμε δίωρο εργαστήριο σε μαθητές E΄ 

και Στ΄ Δημοτικού, με θέμα το ηλιακό μας σύστημα, όπου σε αυτό το ταξίδι άτυπης 

εκπαίδευσης, η Αστρονομία συνάντησε τη Μουσικοκινητική Αγωγή. 
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ΘΕΩΡΗΤΙΚΟ ΠΛΑΙΣΙΟ 

Άτυπη μάθηση είναι η μάθηση που προκύπτει σε προσωπική βάση, χαλαρά και αυθόρμητα, 

έξω από το οργανωμένο σύστημα εκπαίδευσης. Μπορεί να συμβεί ανά πάσα στιγμή, σε μία 

ποικιλία περιβαλλόντων, όπως κατά τη διάρκεια συζητήσεων με τους γονείς στο σπίτι, κατά τη 

διάρκεια ενός περιπάτου σε ένα δάσος, κατά το διάβασμα ενός εξωσχολικού εκλαϊκευτικού 

βιβλίου επιστήμης, κατά την παρακολούθηση ενός ιστορικού ή επιστημονικού ντοκιμαντέρ, 

κ.λπ.. Αυτό που κάνει την άτυπη μάθηση ελκυστική για τον μαθητή είναι ακριβώς το γεγονός 

ότι βασίζεται καθαρά στο ενδιαφέρον, και έχει χαρακτήρα εθελοντικό, αυτο-κατευθυνόμενο, 

πρακτικό και αυθεντικό (Bell et al., 2009). Συνεπώς, μπορεί κάλλιστα να αποτελέσει το 

«αόρατο υπόβαθρο» της τυπικής εκπαίδευσης καθώς συνεισφέρει στην απόκτηση όλων των 

δεξιοτήτων που θα καλλιεργήσει το άτομο κατά τη διάρκεια της ζωής του.  

Η μουσικοκινητική Αγωγή, ο δεύτερος πυλώνας της εργασίας μας, είναι μια 

ολοκληρωμένη μορφή αγωγής που απευθύνεται στο παιδί θεωρώντας το ως ένα σύνολο 

σωματικό, πνευματικό, ψυχικό. Συγκεκριμένα, επιστρατεύει το σώμα (κίνηση, όξυνση 

αισθήσεων), το πνεύμα (μετάδοση γνώσεων) και την ψυχή (επαφή με αισθητικές μορφές, 

έκφραση συναισθημάτων). Όλα αυτά γίνονται βιωματικά, δημιουργικά και όχι εγκεφαλικά 

(Ανδρούτσος, 1995). Το μάθημα της Μουσικοκινητικής γίνεται μέσα από το παιχνίδι, αφού 

δεν υπάρχει καλύτερος, δημιουργικότερος και πιο ευχάριστος τρόπος εκμάθησης για ένα παιδί. 

Η παιδαγωγική της βάση, επηρεασμένη από την παιδαγωγική θεωρία του Johann Heinrich 

Pestalozzi, απορρίπτει τις πρακτικές απομνημόνευσης-αποστήθισης και τις αντικαθιστά με την 

παρατήρηση, τον πειραματισμό και τον συλλογισμό (Αντωνακάκης,1996). 

Η μελέτη της Αστρονομίας αναπτύσσει δεξιότητες όπως την παρατήρηση, τη σχεδίαση 

αναλογιών, προβλέψεων και συγκρίσεων, ιδεών, θεωριών και μοντέλων (Αμπαρτζάκη κ.α., 

2022). Αναπτύσσει, δε, τη χωρική σκέψη, τη χωρική λογική και δεξιότητες χωρικής 

αναπαράστασης (Ampartzaki & Κalogiannakis, 2016).  

Να επισημάνουμε ότι η αντίληψη απλών φυσικών φαινομένων από τα παιδιά δεν είναι 

σύμφωνη με τους νόμους της Φυσικής, αλλά βασίζεται κυρίως στη γεωκεντρική παρατήρηση 

(Ζαφειροπούλου & Σπουρίτα, 2022), αλλά και στην εσφαλμένη αναπαράσταση της 

πραγματικότητας που απεικονίζεται μέσα στις ταινίες επιστημονικής φαντασίας. 

Παραδείγματος χάριν, ζωγραφίζουν την τροχιά της Γης γύρω από τον Ήλιο ως «οκτάρι» ή τον 

Ήλιο να κινείται κυκλικά γύρω από τη Γη την ημέρα και τη Σελήνη τη νύχτα (Dunlop, 2000). 

Εάν στις παραπάνω διαπιστώσεις προσθέσουμε και το γεγονός ότι το μάθημα της Αστρονομίας 

καταργήθηκε από το πρόγραμμα σπουδών του ελληνικού σχολείου, αυτό μας έδωσε το 

έναυσμα να ασχοληθούμε με την αρχαιότερη των Επιστημών και να σχεδιάσουμε τις παρακάτω 

δραστηριότητες. 

Σκοπός  

Σκοπός της δράσης μας ήταν να πυροδοτήσουμε στα παιδιά την επιθυμία για την 

αναζήτηση της γνώσης και την κατανόηση του κόσμου που μας περιβάλλει. 

Στόχοι 

Οι στόχοι μας ήταν, οι μαθητές: 

Γνωστικοί 

• να κατανοήσουν τη δημιουργία των άστρων, και των βραχωδών και αέριων πλανητών 

• να συσχετίσουν την επιστήμη με την καθημερινή ζωή ερμηνεύοντας φαινόμενα όπως 

η εναλλαγή των εποχών, η διαδοχή ημέρας και νύχτας  

• να κατηγοριοποιήσουν τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά των πλανητών του ηλιακού μας 

συστήματος, όπως τα μεγέθη και τα σχήματά τους  

• να καλλιεργήσουν την κριτική και δημιουργική τους σκέψη 

• να εξασκήσουν τη μνήμη και την παρατηρητικότητά τους μέσα από παιχνίδια και 

εικόνες.  
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Ψυχοκινητικοί 

• να συγχρονίσουν τις κινήσεις τους με μουσική 

• να εξοικειωθούν στο να συγκρίνουν τα μεγέθη των πλανητών και να τους ταξινομούν 

στη σωστή θέση. 

Συναισθηματικοί 

• να συνδυάσουν ψυχαγωγία και βιωματική μάθηση μέσα από παιχνίδια ρόλων 

• να αναπτύξουν τη φαντασία τους  

• να εμπλακούν στις επιμέρους δραστηριότητες του όλου εγχειρήματός μας. 

Μεθοδολογία 

Μελετήσαμε τους πλανήτες ομαδοσυνεργατικά, αξιοποιώντας τη διδακτική τεχνική των 

αναλογιών και τα παιχνίδια ρόλων.  

Το παιχνίδι ρόλων, σαν τεχνική διδασκαλίας, συνδυάζει την ενεργητική συμμετοχή και τη 

συνεργατική και βιωματική μάθηση, στα πλαίσια μιας εκπαιδευτικής δραστηριότητας που 

απεικονίζει μια πραγματική κατάσταση. Οι μαθητές ενθαρρύνονται να εμπλακούν φυσικά και 

νοητικά στη διαδικασία μάθησης, και να εκφράσουν τις αντιλήψεις τους μέσα σε ένα ασφαλές 

επιστημονικό πλαίσιο (Taylor, 1987). 

Οι αναλογίες και οι μεταφορές θεωρούνται ως αποφασιστικοί μηχανισμοί εννοιολογικής 

αλλαγής και αναδιοργάνωσης της γνώσης (Vosniadou & Brewer, 1987). Ένας κίνδυνος που 

υπάρχει είναι η αναλογία που εισάγει ο δάσκαλος να έχει μικρό ή και καθόλου νόημα για τον 

μαθητή. Μάλιστα, αν δεν είναι κατάλληλα επιλεγμένη, τότε μπορεί να οδηγήσει σε 

εναλλακτικές απόψεις των μαθητών. 

Ο σχεδιασμός μας στηρίχτηκε στη λογική της ανακαλυπτικής μάθησης καθώς, σύμφωνα 

με τον Treichler (1967), «ένας άνθρωπος θυμάται το 10% από αυτά που διάβασε, το 20% από 

αυτά που άκουσε, το 30% από αυτά που είδε και το 90% από αυτά που είπε κάνοντας κάτι». 

ΥΛΟΠΟΙΗΣΗ 

Αρχικά, προκειμένου να ενεργοποιηθεί η ομάδα, τα παιδιά παρακολούθησαν ένα 

απόσπασμα της ταινίας «Πολίτικη κουζίνα» όπου οι πλανήτες συσχετίστηκαν με μπαχαρικά. 

Αφού θέσαμε κάποιες ερωτήσεις («για ποιους πλανήτες μιλάει ο παππούς στην ταινία», 

«ποιους άλλους πλανήτες γνωρίζετε» κ.λ.π.), παίξαμε παιχνίδι γνώσεων που είχαμε 

δημιουργήσει στο ψηφιακό περιβάλλον του WordWall (Εικόνα 1α). Αμέσως μετά, τους 

δώσαμε να μελετήσουν κάρτες στις οποίες είχαμε παραθέσει χαρακτηριστικά κάθε πλανήτη 

του ηλιακού μας συστήματος (Εικόνα 1β). Το παιχνίδι γνώσεων και οι κάρτες μας, 

παρατίθενται στο Παράρτημα. 

     

Εικόνα 1: α. Παίζοντας παιχνίδι γνώσεων, β. Οι κάρτες των πλανητών 

Μεγέθη… στη γειτονιά του Ήλιου 

Για να αντιληφθούν οι μαθητές τη διαφορά μεγέθους των πλανητών, τους δώσαμε σπυριά 

από μπαχάρι και αρακά, καρύδια, πορτοκάλι και γκρέιπφρουτ και τους ζητήσαμε να 

αντιστοιχίσουν με αυτά τους 8 πλανήτες και τον πλανήτη-νάνο Πλούτωνα που κοσμούν το 

https://wordwall.net/el/resource/73509240
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Ηλιακό μας σύστημα. Μελετώντας, λοιπόν, τις προαναφερόμενες κάρτες, και 

χρησιμοποιώντας τη διδακτική τεχνική των αναλογιών, σχημάτισαν το δικό τους αρωματικό 

πλανητικό σύστημα, τοποθετώντας τους στη σωστή θέση σε σχέση με τον Ήλιο (Εικόνα 2). 

Στο τέλος, τέθηκαν ερωτήσεις όπως «πόσες Αφροδίτες θα χρειάζονταν για να γεμίσει ένας 

Δίας», «πόσοι Άρηδες για να γεμίσει ο Κρόνος». 

 

Εικόνα 2: Το πλανητικό σύστημα…αλλιώς 

Ενσώματη μάθηση 

Σε αυτό το στάδιο αφιερώθηκε το μεγαλύτερο μέρος της δράσης. Οι μαθητές, 

μουσικοκινητικά (η μουσική κάθε δραστηριότητας παρατίθεται στο Παράρτημα) και μέσα από 

παιχνίδια ρόλων, μεταμορφώθηκαν σε «Ήλιο», «Γη», «Σελήνη», «διαστημικά συντρίμμια», 

«άστρα», «πλανήτες». Το σώμα έπαψε να είναι ένα στείρο μέρος «αποθήκευσης» της γνώσης 

και μετατράπηκε στο κύριο εργαλείο μάθησης. Η δραστηριότητα προκάλεσε έντονη ευθυμία, 

στοιχείο τόσο απαραίτητο στη διαδικασία της μάθησης που δυστυχώς έχει εξοβελιστεί και 

ενοχοποιηθεί από την εκπαιδευτική πραγματικότητα (Ροντάρι, 2001). 

• Διαδοχή ημέρας - νύχτας  

Οι μαθητές, ανά δύο, μεταμορφώθηκαν σε «Ήλιο» και «Γη». Ο Βασιλιάς «Ήλιος» 

ασάλευτος, παρακολουθούσε τη «Γη» να περιστρέφεται γύρω από τον εαυτό της, 

ακολουθώντας τον ρυθμό της μουσικής που απλωνόταν στον χώρο. Όταν η μουσική 

σταματούσε, ο «πλανήτης» μας σταματούσε κι αυτός την περιστροφή του και, ανάλογα με το 

εάν κοιτούσε τον «Ήλιο» ή είχε γυρισμένη την πλάτη, φώναζε στην ολομέλεια «Ξημέρωσε η 

νέα μέρα και φωνάζει Καλημέρα!» ή «Καληνύχτα σε όλα τα παιδιά κι όνειρα γλυκά!» 

• Οι τέσσερις εποχές 

Μπορεί ένα σκουπόξυλο να φέρει την άνοιξη; Με λίγη φαντασία, φυσικά και ναι! 

Πολύχρωμα σκουπόξυλα υποδύθηκαν τον άξονα περιστροφής της Γης. Μιας και αυτός έχει 

την ιδιαιτερότητα να είναι κεκλιμένος, η κάθε «Γη» μας κρατούσε το σκουπόξυλό της όχι 

κατακόρυφα αλλά ελαφριά πλάγια. Καθώς η μουσική την καθοδηγούσε να περιφέρεται γύρω 

από τον «Ήλιο», αυτή πρόσεχε να διατηρεί πάντα τον «άξονά» της παράλληλο στον εαυτό του. 

Η μουσική, και με αυτήν και η «Γη», σταματούσε στις τέσσερεις σημαντικές θέσεις: αριστερά 

και δεξιά του «Ήλιου», μπροστά και πίσω του. Οι μαθητές έπρεπε να τοποθετήσουν εκεί τις 

τέσσερεις εποχές του έτους παρατηρώντας αν το επάνω (βόρειο ημισφαίριο) ή το κάτω (νότιο 

ημισφαίριο) μέρος του σκουπόξυλου – ή και τα δυο μαζί - ήταν κοντύτερα στο «αστέρι» μας. 

Κι έτσι, αναλογιζόμενοι ποια περιοχή ζεσταινόταν περισσότερο, ανακάλυψαν την απάντηση! 

• Το πρόσωπο της Σελήνης 

Οι δυάδες τώρα υποδύονταν τη Γη και τη Σελήνη, το πιο ενδιαφέρον, από αστρονομικής 

απόψεως, ντουέτο του Ηλιακού μας Συστήματος. Η «Σελήνη» περιστρέφεται γύρω από τον 

εαυτό της και γύρω από τη «Γη». Οι μαθητές, όμως, έπρεπε να λύσουν ένα γρίφο! Πώς θα 

έπρεπε να κάνει και τις δύο αυτές κινήσεις της ταυτόχρονα, με τρόπο που η «Γη» να βλέπει 

πάντα το πρόσωπό της και ποτέ την πλάτη της (Μαυρομμάτης, 2011); Οι δοκιμές πολλές. 

Άλλες ομάδες βρήκαν νωρίτερα τη λύση, ενώ άλλες άργησαν λιγάκι. Και οι ερωτήσεις 

ασταμάτητες, για το πώς μοιάζει η σκοτεινή πλευρά του φεγγαριού μας, για το εάν έχει πάει ο 
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άνθρωπος εκεί, για το εάν σκοπεύουν οι διαστημικοί οργανισμοί να στείλουν κάποια αποστολή 

σε αυτό το τμήμα, ποια μυστικά κρύβει. 

• Η Σελήνη και το Ημερολόγιό της 

Καθώς η «Σελήνη» κάθε ομάδας συνέχιζε να γυρίζει γύρω από τη «Γη», ήρθε και στάθηκε 

ακίνητος ο «Ήλιος» ο οποίος έδινε τον ρυθμό της κίνησης στον δορυφόρο της Γης με το 

τύμπανο. Όταν σταματούσε το τύμπανο, έπρεπε η «Σελήνη» να ακινητοποιηθεί και η κάθε 

τριπλέτα να εντοπίσει εάν ήταν πανσέληνος, ή νέα σελήνη, ή το τέταρτο που γέμιζε ή που 

άδειαζε. Έπρεπε, λοιπόν, να προσδιορίσουν τη θέση που αυτή αντίκρυζε κατευθείαν το 

«άστρο» μας, πού το έβλεπε πλάγια και πού τού είχε γυρίσει την πλάτη. 

• Φορά κίνησης πλανητών  

Η πιο δημοφιλής συμπεριφορά των γειτονικών ουράνιων ταξιδευτών είναι η περιφορά τους 

γύρω από τον Ήλιο. Έτσι, κι εμείς αποφασίσαμε να αναπαραστήσουμε αυτή την κίνηση. 

Διαλύσαμε τις προηγούμενες ομάδες και καθίσαμε όλοι στο πάτωμα σχηματίζοντας δύο 

ομόκεντρους κύκλους, με τον καθένα από εμάς να έχει τοποθετήσει κάτω, μπροστά στα πόδια 

του, ένα τόπι-πλανήτη. Κάθε παιδί που βρισκόταν στον εξωτερικό κύκλο κινούσε το τόπι του 

προς το παιδί που καθόταν δίπλα και στα δεξιά του, σύμφωνα με τον ρυθμό της μουσικής, 

αναπαριστώντας τη δεξιόστροφη περιφορά των πλανητών - εκτός της Αφροδίτης – γύρω από 

τον Ήλιο. Αντίθετα, κάθε παιδί που βρισκόταν στον εσωτερικό κύκλο, κινούσε το τόπι του 

προς το παιδί που καθόταν δίπλα και στα αριστερά του, αναπαριστώντας την περιφορά της 

Αφροδίτης γύρω από τον Ήλιο. Για να γίνει πιο κατανοητή η όλη διαδικασία από τους μαθητές, 

η εκπαιδευτικός κάθε κύκλου έλεγε τις λέξεις: πιάνω, αφήνω, ώστε να γίνεται η κίνηση σε 2 

χρόνους. Όταν η μουσική άλλαζε, τα παιδιά έπαιζαν με το τόπι (το πετούσαν ψηλά, το κινούσαν 

δεξιά και αριστερά μέσα στις παλάμες τους σαν να το χαϊδεύουν, το πετούσαν στο παιδί που 

βρισκόταν απέναντί τους κλπ), μέχρι η μουσική να επιστρέψει στην αρχική μελωδία και να 

ξεκινήσει και πάλι η «περιφορά» των πλανητών (Εικόνα 3). 

 

Εικόνα 3. Η περιφορά των «πλανητών» 

• Η γέννηση άστρων και πλανητών  

Ακολούθησε ένα ταξίδι στον χρόνο, ορισμένα δισεκατομμύρια χρόνια πίσω, τότε που στη 

ουράνια γειτονιά μας υπήρχε μόνο μεσοαστρική ύλη. Φορέσαμε, λοιπόν, μανδύα από 

αστρόσκονη (γαλάζια φόδρα με χρυσόσκονη και μικρά αυτοκόλλητα αστέρια), το συστατικό 

από το οποίο ούτως ή άλλως αποτελούμαστε όλοι στο Σύμπαν, όπως ανέφερε και ο Δ. 

Σιμόπουλος (2017), και αρχίσαμε να κινούμαστε ελεύθερα και τυχαία στον χώρο, υπό τους 

ήχους της μουσικής. Όταν 3-4 άτομα πλησίαζαν τυχαία το ένα το άλλο, η μουσική σταματούσε 

και «πάγωναν» όλα τα παιδιά εκτός από αυτά της μικρής μας ομάδας που συνέχιζαν να 

πλησιάζουν το ένα το άλλο λόγω της «βαρύτητας» τώρα, να αγκαλιάζονται και να αρχίζουν να 

περιστρέφονται γύρω από το κέντρο της ομάδας τους. Αυτή η βαρυτητο-συνεργασία τους 

προσομοίασε τη συμπύκνωση της μεσοαστρικής ύλης και, όπως πάντα κάνει η συνεργασία 
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στον έμβιο κόσμο, έδωσε υπέροχα αποτελέσματα: τη δημιουργία του Ήλιου και, σε μικρότερη 

κλίμακα, τη δημιουργία και των αέριων πλανητών (Couper & Henbest, 1994). 

Καθώς ο σχηματισμένος πλέον «Ήλιος» συνέχιζε να περιστρέφεται, η μουσική ξεκινούσε 

και πάλι. Όταν κι άλλα παιδιά τον πλησίαζαν, τα βάζαμε να κινούνται κυκλικά γύρω από αυτόν. 

Έτσι, η δεύτερη ομάδα παιδιών μεταμορφωνόταν σε «διαστημικά συντρίμμια» που έμπαιναν 

σε τροχιά γύρω από το «αστέρι» μας, συγκρούονταν μεταξύ τους, συγχωνεύονταν και 

μεγάλωναν. Το αποτέλεσμα; Φτιάξαμε τη Γη μας, αλλά και τους άλλους βραχώδεις πλανήτες.  

Φεγγαρολιχουδιές 

Μια έκπληξη, ως επιβράβευση στα παιδιά, έριξε την αυλαία της μελωδικής αυτής δράσης. 

Μπισκότα κακάο (του εμπορίου) με γέμιση κρέμα βανίλια χρησιμοποιήθηκαν ώστε τα παιδιά 

να περάσουν μία ακόμα δοκιμασία: έπρεπε να φτιάξουν τις σεληνιακές φάσεις τρώγοντας κάθε 

φορά το κομμάτι που δε χρειαζόταν. Τα πιο σωστά φαγωμένα «φεγγάρια» τοποθετήθηκαν σε 

πιάτο και σημειώθηκε με βελάκια η χρονική εξέλιξη του φαινομένου (Εικόνα 4). 

 

ΕΙΚΟΝΑ 4: Γλυκιές σεληνιακές φάσεις 

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

Μέσα από τη δράση μας, ο χώρος της Βιβλιοθήκης «μεταμορφώθηκε» σε πλανητάριο! 

«Ταξιδέψαμε» στο ηλιακό μας σύστημα και εξερευνήσαμε τα μυστικά του Ήλιου και των 

πλανητών. 

Η διδακτική τεχνική των αναλογιών και τα παιχνίδια ρόλων μάς έδωσαν τη δυνατότητα να 

ασχοληθούμε βιωματικά με τα ουράνια σώματα. Τα παιδιά συνεργάστηκαν για να 

ανακαλύψουν τον τρόπο της εναλλαγής της ημέρας με τη νύχτα, τον λόγο που οι εποχές 

διαδέχονται η μία την άλλη, τις θέσεις των Σεληνιακών φάσεων, την αιτία που εμείς βλέπουμε 

πάντα την ίδια όψη του δορυφόρου μας, τη διαφορά στην περιφορά της Αφροδίτης σε σχέση 

με τους υπόλοιπους πλανήτες, και τον τρόπο που σχηματίστηκαν το άστρο μας και οι 

βραχώδεις και αέριοι ακόλουθοί του. Εξασκήθηκαν στο να συγκρίνουν διαστάσεις και να 

αντιστοιχίζουν οντότητες, και έπαιξαν με το ψηφιακό μας παιχνίδι καθώς το παιδί αγαπά να 

παίζει αποκτώντας γνώσεις και ικανότητες ασυνείδητα και αυθόρμητα (Gee, 2003). Έτσι, 

συμμετείχαν ενεργά προσεγγίζοντας το Διάστημα, όχι μόνο ως προς τον γνωστικό, αλλά και 

τον συναισθηματικό και ψυχοκινητικό τομέα. 

Τα παιδιά έδειξαν ιδιαίτερο ζήλο καθώς ασχολήθηκαν με κάτι που ξέφευγε από το 

συνηθισμένο πλαίσιο των μαθημάτων. Καλλιεργήθηκαν οι διδακτικές τεχνικές της πρόβλεψης, 

της παρατήρησης, της εξήγησης, και της εφαρμογής σε νέα, αυθεντικά προβλήματα 

(Κόκκοτας, 2002). Και τελικά, εντυπωσιάστηκαν με τη Φύση, για τη λογική που τη διέπει! 

Ο διαθέσιμος χρόνος ήταν λίγος καθώς τα παιδιά έθεταν πολλά και ενδιαφέροντα 

ερωτήματα που ξεπηδούσαν συνεχώς: γιατί τα αστέρια είναι τεράστια σε σχέση με τη Γη ενώ 

στον ουρανό είναι μικρά φωτεινά σημάδια, γιατί δεν πέφτουν στη Γη, γιατί τρεμοπαίζει το φως 

τους, υπάρχει ζωή εκεί έξω, πώς ξεχωρίζουμε τα άστρα από τους πλανήτες στον νυχτερινό 

ουρανό; 

Η όλη ιδέα μας, κινητοποίησε τους «διαστημικούς ταξιδιώτες» στην εξερεύνηση του 

υπέροχου κόσμου που μας δημιούργησε. Ως μαθητές E΄ και Στ΄ Δημοτικού, που έχουν πλέον 
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περάσει, σύμφωνα με τον Piaget, στο «στάδιο της συγκεκριμένης σκέψης» (Kurt, 2020), 

μπόρεσαν και σχημάτισαν νοητικές συνάψεις αυτών που βιωματικά έμαθαν με την 

πραγματικότητα. Άλλωστε, αυτό το εργαστήριο, με όλες του τις δραστηριότητες ή ένα μέρος 

του, θα μπορούσε εύκολα να ενταχθεί σε αρκετά διδακτικά αντικείμενα, όπως στη Γεωγραφία 

Στ΄ Δημοτικού (Α΄ Ενότητα: Κεφ. 1, Κεφ. 4-6), στη Μουσική (ανάλυση των έργων «Οι 

Πλανήτες» του Gustav Holst, «Il Mondo della Luna» του Franz Joseph Haydn, «Orbits» του 

Henry Brant, μελέτη παραδοσιακών και έντεχνων ελληνικών τραγουδιών με θέμα τους 

πλανήτες και τον Ήλιο, ακρόαση ηχοποιημένων αστρονομικών δεδομένων), στη Γλώσσα 

(ποιήματα ή χαϊκού, αινίγματα για τους πλανήτες, ανάγνωση του έργου του Saint-Exupéry «Ο 

Μικρός Πρίγκηπας»), στα Μαθηματικά Ε΄ Δημοτικού (εξάσκηση στα κλάσματα για τη 

σύγκριση μαζών, όγκων και αποστάσεων των ουράνιων σωμάτων), στα Μαθηματικά Στ΄ 

Δημοτικού (εξοικείωση με μετρήσεις μήκους και χρόνου), στα Εικαστικά (κατασκευή με απλά 

υλικά του πλανητικού μας συστήματος, σελιδοδείκτες, κολάζ, παρατήρηση και σχολιασμός 

έργων τέχνης), στη Μυθολογία (προέλευση των ονομάτων των ουράνιων σωμάτων από τους 

αρχαίους ελληνικούς θρύλους) και στις ΤΠΕ (κατασκευή ψηφιακών παιχνιδιών και 

παρουσιάσεων). 

Κλείνοντας, ας θυμηθούμε ότι «το άγνωστο συχνά τρομάζει τον κόσμο. Πολλούς τους κάνει 

να αισθάνονται χαμένοι. Μόνοι. Ανασφαλείς. Σε άλλους, όμως, το άγνωστο κεντρίζει την 

περιέργεια. Τους κάνει ανυπόμονους. Περήφανους. Να αισθάνονται μέρος από κάτι μεγαλύτερο 

απ' αυτούς» (Σιμόπουλος, 2017). 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Διαχρονικά, πολύς λόγος γίνεται για τη Φιλαναγνωσία και τα οφέλη που μπορεί να 

προκύψουν για την τάξη ως σύνολο, αλλά και για τον κάθε μαθητή/τρια ξεχωριστά. Ωστόσο, σε 

μια εποχή που η εικόνα πρωταγωνιστεί στην καθημερινότητα των παιδιών, φαντάζει όλο και πιο 

δύσκολο το να καταφέρουμε να προσελκύσουμε το ενδιαφέρον τους για το βιβλίο. Στο παρόν 

άρθρο, που φιλοδοξεί να παρακινήσει την εκπαιδευτική κοινότητα να εντάξει περισσότερα βιβλία 

στη σχολική καθημερινότητα, παρουσιάζεται ένα πρόγραμμα φιλαναγνωσίας, όπως εφαρμόστηκε 

σε Β’ τάξη σχολικής μονάδας Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης. Σκοπός του ήταν, μέσα από τις 

δράσεις του, να βοηθήσει τους μαθητές και τις μαθήτριες να βελτιώσουν τις σχολικές τους 

επιδόσεις, να αναπτύξουν τις κοινωνικές τους δεξιότητες και τελικά να γίνουν μια κοινότητα 

αναγνωστών που εργάζεται για κοινούς σκοπούς, ενώ ανακαλύπτει την ικανοποίηση και τη χαρά 

που μπορεί να προσφέρει ένα βιβλίο. 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: Φιλαναγνωσία, βιβλίο, δράσεις 

ABSTRACT 

Over time, there is a discussion about Literacy and the benefits that can arise for the class 

as a whole, but also for each individual student. However, at a time when the image has 

overwhelmed the daily life of children, it seems more and more difficult to manage to attract 

their interest in the book. In this article, which aspires to motivate the educational community 

to include more books in the school routine, a literature program is presented, as implemented 

in the 2nd grade of a Primary School. Its purpose was, through its educational activities, to 

help students improve their school performance, develop their social skills and finally become 

a community of readers working for common goals, while discovering the satisfaction and joy 

that a book can offer. 

KEYWORDS: social Literacy, book, reading activities 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Το κλίμα μέσα στο οποίο εκπαιδευτικοί και μαθητές/τριες συνεργάζονται για κοινούς 

σκοπούς θα πρέπει να χαρακτηρίζεται από σεβασμό, εμπιστοσύνη και να προωθεί την αγάπη 

προς τη μάθηση. Καθένας/καθεμία θα πρέπει να αισθάνεται ασφαλής στη συνύπαρξη αυτή, 

ώστε να εκφράζει τον εαυτό του/της, και ως εκ τούτου οι εκπαιδευτικοί καλούνται συνεχώς να 

αναπροσαρμόζουν τις μεθόδους και τα εργαλεία τους. Η διαχείριση της σχολικής τάξης 

αποτελεί μία από τις μεγαλύτερες προκλήσεις και ταυτόχρονα αναγκαία και ικανή συνθήκη για 

την επιτυχία του διδακτικού έργου (Κουμέντος, 2021). Ένα πρόγραμμα φιλαναγνωσίας 

αποτελεί ένα εξαιρετικό πλαίσιο, μέσα στο οποίο οι μαθητές/τριες μπορούν να αναπτύξουν 

κοινωνικές δεξιότητες, να μάθουν να λειτουργούν ομαδικά και υπεύθυνα (Κούρτη κ.ά., 2017; 

Καρακίτσιος, 2012β; Prater κ.ά., 2006) και να αυτορρυθμίζονται, ενώ συνεργάζονται.  

Στην παρούσα εργασία ξεδιπλώνονται τα βασικά σημεία ενός προγράμματος 

φιλαναγνωσίας που σχεδιάστηκε για παιδιά Β’ τάξης Δημοτικού. Ερευνάται κατά πόσο η 

συμμετοχή σε ένα τέτοιο πρόγραμμα, βοήθησε στην ομαλή κοινωνικοποίηση των 

μαθητών/τριών, στην αλλαγή των φιλαναγνωστικών τους συνηθειών και στη βελτίωση των 
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σχολικών τους επιδόσεων. Η μεθοδολογία που χρησιμοποιείται είναι η μελέτη περίπτωσης. 

Αρχικά, παρουσιάζεται το θεωρητικό πλαίσιο στο οποίο βασίστηκε ο σχεδιασμός του. Στο 

πρακτικό μέρος, αναλύονται τα συγκεκριμένα βήματα που ακολουθήθηκαν από την έναρξη της 

σχολικής χρονιάς μέχρι τη λήξη της. Περιγράφονται η προετοιμασία, οι στόχοι και οι 

πληροφορίες για την υλοποίησή του, καθώς και τα αποτελέσματα που προέκυψαν μετά την 

εφαρμογή του και προτείνονται περαιτέρω δράσεις. 

ΘΕΩΡΗΤΙΚΟ ΠΛΑΙΣΙΟ 

Στη Βιβλιογραφία η φιλαναγνωσία ορίζεται ως η σταδιακή εξοικείωση των μαθητών/τριών 

με το βιβλίο και την ανάγνωσή του και η εδραίωση μιας φιλικής σχέσης με αυτό (Makridis, 

2011). Η αγάπη για τα βιβλία δεν είναι μία έμφυτη δεξιότητα, αλλά καλλιεργείται, γι’ αυτό και 

η φιλαναγνωσία περιλαμβάνει όλες τις απαραίτητες και εξειδικευμένες εκπαιδευτικές 

δραστηριότητες που θα οδηγήσουν εκεί. Πρακτικά, αυτό σημαίνει πως απαιτείται ο εκ των 

προτέρων σχεδιασμός των βημάτων που θα ακολουθήσουμε και πως θα πρέπει να αναμένουμε 

συγκεκριμένα μαθησιακά αποτελέσματα. Άλλωστε, η λογοτεχνική ανάγνωση είναι το 

καταληκτικό στάδιο της διδασκαλίας της ανάγνωσης στο σχολείο. Να μπορούν, δηλαδή, οι 

μαθητές/τριες να ερμηνεύουν κριτικά και να αναλύουν τα λογοτεχνικά έργα, τη δομή, το στυλ, 

τη γλώσσα, την οπτική, τα θέματα κλπ. που χρησιμοποιεί ο συγγραφέας (Καρακίτσιος, 2012α), 

να στοχάζονται και να τα συνδέουν με τα προσωπικά βιώματα και τις εμπειρίες τους. 

Τα οφέλη, που εν δυνάμει μπορεί να προκύψουν από ένα πρόγραμμα φιλαναγνωσίας, είναι 

πολυεπίπεδα και αφορούν τον κάθε μαθητή/τρια ξεχωριστά, αλλά και την τάξη ως σύνολο. 

Πανεπιστημιακοί και ερευνητές παραθέτουν μία ανεξάντλητη λίστα αυτών (Κόρμη, 2021; 

Καλμανίδου, 2020; Γρηγορίου, 2017; Κούρτη κ.ά., 2017; Μπάκου, 2013; Klark & Rumbold, 

2006). Μεταξύ άλλων σε ατομικό επίπεδο ενισχύονται οι ακαδημαϊκές επιδόσεις των 

μαθητών/τριών, εξασκούνται στην ενεργητική ακρόαση και εμπλουτίζουν τη γλωσσική τους 

έκφραση, αναπτύσσεται η κριτική και δημιουργική τους σκέψη, η φαντασία και η 

εφευρετικότητά τους, ευαισθητοποιούνται κοινωνικά και βελτιώνουν τη συναισθηματική τους 

νοημοσύνη. Συνολικά, η ενασχόληση με το βιβλίο οδηγεί στην προσωπική ανάπτυξη και στη 

συγκρότηση αυτόνομων ολοκληρωμένων προσωπικοτήτων. Σε επίπεδο τάξης η δημιουργία 

μιας κοινότητας αναγνωστών αποτελεί μια εξαιρετική ευκαιρία να διαμορφωθεί μία θετική, 

συνεργατική ατμόσφαιρα εποικοδομητικής αλληλεπίδρασης μεταξύ των μαθητών/τριών, εντός 

της οποίας αποκτούν κοινωνικές δεξιότητες, σέβονται τη διαφορετικότητα και λειτουργούν ως 

ομάδα.  

Οι φιλαναγνωστικές συμπεριφορές καλλιεργούνται τόσο σε θεσμικά (σχολείο, 

βιβλιοθήκη), όσο και σε άτυπα εκπαιδευτικά περιβάλλοντα (οικογένεια, ομάδες συνομηλίκων, 

λέσχες ανάγνωσης) (Καρακίτσιος, 2012α). Απαιτείται η ταυτόχρονη σύμπραξή όλων εκείνων 

των παραγόντων που είναι υπεύθυνοι για την ανάπτυξη του παιδιού. Έρευνες που μελετούν 

τον ρόλο που διαδραματίζει η οικογένεια, συγκλίνουν στην άποψη πως είναι καθοριστικός στη 

διαμόρφωση της θετικής σχέσης του παιδιού με το βιβλίο και συμφωνούν πως θα πρέπει να 

ξεκινήσουν την καλλιέργειά της από μικρή ηλικία (Çaliskan & Ulas, 2022; Hoyne & Egan, 

2019; Geske & Ozola, 2008). Ταυτόχρονα, το σχολείο αναλαμβάνει τα μεταβατικά στάδια, στα 

οποία τα παιδιά μαθαίνουν να διαβάζουν, να επιλέγουν βιβλία αυτόνομα, ενώ αναπτύσσουν 

δικές τους αναγνωστικές συμπεριφορές και συνήθειες (Μπάκου, 2013). Σύμφωνα με όσα 

προτείνονται στο νέο Πρόγραμμα Σπουδών για τη Νέα Ελληνική Γλώσσα (Μαγουλά κ.ά., 

2022), η πρωτοβάθμια εκπαίδευση είναι η καταλληλότερη εκπαιδευτική βαθμίδα γι’ αυτό το 

σκοπό. 

Η ΦΙΛΑΝΑΓΝΩΣΙΑ ΣΤΗΝ ΤΑΞΗ ΚΑΙ ΣΤΗΝ ΠΡΑΞΗ 

Σχεδιάζοντας ένα σχολικό πρόγραμμα φιλαναγνωσίας, θα πρέπει να εξασφαλιστεί πως 

πληρούνται ορισμένες προϋποθέσεις. Πρωτίστως, θα πρέπει να είναι προσαρμοσμένο στα 
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ενδιαφέροντα των μαθητών/τριών. Τα παιδιά εμπλέκονται σε τέτοια προγράμματα μόνο όταν 

νιώθουν ότι τα αφορούν. Το πιο καθοριστικό βήμα προς τη φιλαναγνωσία είναι η συνάντηση 

του παιδιού με ένα βιβλίο που να το εκφράζει τόσο, ώστε να νιώθει ότι το έχει γράψει το ίδιο. 

(Ποσλάνιεκ, 1991, ό.α. στο Καλμανίδου, 2020). Οι δράσεις θα πρέπει να είναι παιγνιώδεις, να 

έχουν ψυχαγωγικό χαρακτήρα και να προκαλούν ικανοποίηση στον αναγνώστη (Κουράκη, 

2018; Γρηγορίου, 2017). Μέσα από αυτές το παιδί οικειοθελώς και αυθόρμητα συνδιαλέγεται 

με την πλοκή, τους ήρωες και τις πράξεις τους. Καταφέρνει να εκφράσει τις δικές του θέσεις 

και τον εαυτό του (Κατσίκη-Γκίβαλου, 2012).  

Κατά τη διάρκεια του προγράμματος ξεχωριστή θέση κατέχουν οι αναγνωστικές 

εμψυχώσεις. Αυτές οι διαδικασίες και οι τεχνικές που συνδέονται με το διάβασμα, αποσκοπούν 

στην προώθηση της φιλαναγνωσίας στα παιδιά και θα πρέπει να είναι απλές, αλλά και 

διαφορετικές σε σχέση με τις υπόλοιπες σχολικές δραστηριότητες (Μπάκου, 2013; 

Καρακίτσιος, 2012β). Μπορεί να στοχεύουν να ενημερώσουν τους μαθητές και τις μαθήτριες 

για τα διαθέσιμα βιβλία, να έχουν παιγνιώδη χαρακτήρα ή/και να οδηγήσουν στην κατάκτηση 

πολλαπλών νοημάτων, σίγουρα όμως θα πρέπει να απευθύνονται στη φαντασία και στο 

συναίσθημα του αναγνώστη (Κατσίκη - Γκίβαλου, 2012). Οι δράσεις που πραγματοποιούνται 

εξοικειώνουν τα παιδιά με τη μορφή, τα είδη των βιβλίων και τα δομικά χαρακτηριστικά των 

λογοτεχνικών κειμένων (Κουράκη, 2018) και φιλοδοξούν να τα εμπνεύσουν, να τα 

παρακινήσουν και να τα παρασύρουν σε αναγνωστικά ταξίδια. 

Ο εκπαιδευτικός, ως ενορχηστρωτής ενός προγράμματος φιλαναγνωσίας, καλείται να 

οργανώσει, να συντονίσει και να εκτελέσει όλες εκείνες τις συναντήσεις των μαθητών/τριών 

του με το συναρπαστικό κόσμο των βιβλίων. Εναλλάσσει τον ρόλο του και γίνεται άλλοτε 

εμψυχωτής και άλλοτε συναναγνώστης (Κατσίκη-Γκίβαλου, 2012), παραμένει πάντα 

συνοδοιπόρος των μαθητών/τριών του σ’ αυτό το ταξίδι. Η υιοθέτηση φιλαναγνωστικών 

συμπεριφορών εξαρτάται σε μεγάλο βαθμό από τη δέσμευσή του να δημιουργήσει εντός της 

τάξης ένα κατάλληλο, υποστηρικτικό, παιδαγωγικό περιβάλλον, που θα ενθαρρύνει τη 

συνεργασία και την αγάπη για τη γνώση (Prater κ.ά., 2006). Θα πρέπει να μεριμνήσει για την 

ύπαρξη αναγνωσμάτων προσαρμοσμένων στο επίπεδο, στα ενδιαφέροντα και στις 

ιδιαιτερότητες των μαθητών/τριών, ενώ ταυτόχρονα εξασφαλίζει την ελεύθερη επιλογή αυτών 

από τα παιδιά (Κούρτη κ.ά., 2017). Απαραιτήτως θα πρέπει να καλλιεργήσει στους μαθητές 

και στις μαθήτριες την αίσθηση του «ανήκειν» σε μια αναγνωστική κοινότητα. 

ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ ΦΙΛΑΝΑΓΝΩΣΙΑΣ  

ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

Το πρόγραμμα που περιγράφεται σχεδιάστηκε και υλοποιήθηκε λαμβάνοντας υπόψη τις 

ανάγκες και τις ιδιαιτερότητες των μαθητών/τριών. Σκοπός της έρευνας ήταν να εξετάσει κατά 

πόσο η συμμετοχή των μαθητών/τριών σε ένα πρόγραμμα φιλαναγνωσίας, μπορεί να επηρεάσει 

θετικά τις μεταξύ τους σχέσεις, τις σχολικές τους επιδόσεις και τις φιλαναγνωστικές τους 

συνήθειες. Η ερευνητική μέθοδος που επιλέχθηκε είναι η μελέτη περίπτωσης, η οποία 

συμβάλλει στη βαθύτερη εξέταση των προγραμμάτων, παρά τον σκεπτικισμό που εκφράζεται 

κατά καιρούς (Μαγγόπουλος, 2014). Η συλλογή των δεδομένων έγινε χρησιμοποιώντας 

διαφορετικά ερευνητικά εργαλεία, ώστε να εξασφαλιστεί η εγκυρότητα των αποτελεσμάτων 

(Νικολέρη, 2023): από το ημερολόγιο της εκπαιδευτικού, στο οποίο καταγράφονταν 

συστηματικά δεδομένα για τις δράσεις και τη συμμετοχή των μαθητών/τριών, από 

ερωτηματολόγια που συμπλήρωσαν τα παιδιά στην έναρξη και κατά τη λήξη, από τις καρτέλες 

δανεισμού, τα φύλλα εργασίας και από ατομικές, ημιδομημένες συνεντεύξεις στη λήξη του 

προγράμματος. 

ΤΟ ΠΡΟΦΙΛ ΤΗΣ ΤΑΞΗΣ 
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Το πρόγραμμα φιλαναγνωσίας που περιγράφεται, εφαρμόστηκε σε τμήμα Β’ τάξης, σε 

σχολική μονάδα του νομού Κορινθίας κατά το σχολικό έτος 2018-2019. Στο τμήμα φοιτούσαν 

συνολικά δεκαεννέα (19) παιδιά. Ορισμένα από αυτά με αναπτυξιακές, μαθησιακές και άλλες 

δυσκολίες και γι’ αυτό προβλέφθηκε η συνδιδασκαλία με δύο (2) εκπαιδευτικούς παράλληλης 

στήριξης για δώδεκα (12) και είκοσι τέσσερις (24) διδακτικές ώρες αντίστοιχα και η φοίτηση 

παιδιών στο τμήμα ένταξης του σχολείου. Από τους μαθητές/τριες του τμήματος κάποια 

προέρχονταν από άλλες χώρες και παρουσίαζαν δυσκολίες στον προφορικό και γραπτό λόγο. 

Σε γενικές γραμμές οι μαθητές/τριες είχαν προσαρμοστεί στις απαιτήσεις του δημοτικού 

σχολείου και ανταποκρίνονταν στις υποχρεώσεις τους, ωστόσο εντοπίζονταν αρκετά 

προβλήματα στην κοινωνική αλληλεπίδραση και στις ομαδικές εργασίες. Ήδη από την Α’ 

Δημοτικού με τους γονείς/κηδεμόνες καλλιεργήθηκε σχέση αμοιβαίας εμπιστοσύνης με το 

σχολείο και τους/τις εκπαιδευτικούς και η πλειοψηφία τους ενδιαφερόταν για την πρόοδο των 

παιδιών και συμμετείχε ενεργά.  

ΔΙΑΡΚΕΙΑ, ΣΧΕΔΙΑΣΜΟΣ, ΣΚΟΠΟΣ ΚΑΙ ΣΤΟΧΟΙ 

Το πρόγραμμα εφαρμόστηκε καθ’ όλη τη διάρκεια της σχολικής χρονιάς και 

αξιοποιήθηκαν διδακτικές ώρες από την Ευέλικτη Ζώνη, τη Γλώσσα, τα Εικαστικά και τη 

Μουσική. Συνολικά χρησιμοποιήθηκαν περίπου τριάντα πέντε (35) λογοτεχνικά βιβλία. Με 

αφετηρία τις εποικοδομιστικές θεωρίες μάθησης, ο σχεδιασμός και η υλοποίησή του 

διαμορφώθηκε με βάση τις ανάγκες, τα ενδιαφέροντα, τις προτιμήσεις και τις δυνατότητες των 

μαθητών/τριών. Σκόπιμα επιλέχθηκε η ενασχόλησή τους με τις δράσεις να γίνεται με όρους 

ελεύθερης επιλογής. Καθένας και καθεμία είχε τη δυνατότητα να επιλέξει τα αναγνώσματα που 

του/της ταιριάζουν, να συμμετέχει με το δικό του/της τρόπο στις προτεινόμενες 

δραστηριότητες και να προτείνει άλλες (Μαγουλά κ.ά., 2022). Ταυτόχρονα, σύμφωνα με τις 

κοινωνικοπολιτισμικές θεωρίες μάθησης και λαμβάνοντας υπόψη τις ιδιαιτερότητες της 

συγκεκριμένης ομάδας παιδιών, προβλέφθηκαν πολλές ευκαιρίες κοινωνικής αλληλεπίδρασης. 

Κατά το σχεδιασμό χρησιμοποιήθηκαν στρατηγικές διαφοροποιημένης διδασκαλίας, ενώ 

καθοριστικής σημασίας ήταν η αποτελεσματική συνεργασία με την εκπαιδευτικό του 

Τμήματος Ένταξης και τις εκπαιδευτικούς της Παράλληλης Στήριξης. 

Ο βασικός σκοπός του προγράμματος ήταν, μέσα από την ενασχόληση με τη λογοτεχνία, 

να ενισχυθεί η συνοχή της ομάδας και να επιτευχθεί η ομαλή κοινωνικοποίηση των μελών της. 

Οι επιμέρους στόχοι και τα προσδοκώμενα μαθησιακά αποτελέσματα ήταν οι μαθητές/τριες: 

Γνώσεις: 

• Να γνωρίσουν τον τρόπο λειτουργίας των βιβλιοθηκών 

• Να έρθουν σε επαφή με διαφορετικά είδη βιβλίων και κειμένων 

• Να γνωρίσουν συγγραφείς μέσα από τα έργα τους και να αναγνωρίζουν τα επαγγέλματα 

που σχετίζονται με το βιβλίο 

Δεξιότητες: 

• Να βελτιώσουν τη γλωσσική τους έκφραση (γραπτή και προφορική), την ενεργητική 

ακρόαση και την κατανόηση κειμένων 

• Να εμπλακούν σε δραστηριότητες παραγωγής γραπτού λόγου, βελτιώνοντας τις 

συγγραφικές τους ικανότητες 

• Να επικοινωνούν αποτελεσματικά μεταξύ τους και να επιλύουν τις διαφορές τους με 

κοινωνικά αποδεκτούς τρόπους 

Στάσεις: 

• Να συνδέσουν τη λογοτεχνική ανάγνωση με άλλες μορφές τέχνης (εικαστικά, μουσική, 

θέατρο) 

• Να εργάζονται ομαδικά και να συνεργάζονται για κοινούς σκοπούς 

• Να αποκτήσουν φιλαναγνωστικές συνήθειες, ανακαλύπτοντας τη χαρά της ανάγνωσης. 

ΔΙΑΔΙΚΑΣΙΕΣ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ 
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Για την τελική αξιολόγηση της επίτευξης των στόχων του προγράμματος και των 

μαθητών/τριών χρησιμοποιήθηκαν διαφορετικές τεχνικές, προσαρμοσμένες στις ανάγκες του 

πλαισίου, και περιλάμβαναν τόσο τα γνωστικά αντικείμενα, όσο τη διαδικασία μάθησης και τη 

συνεργασία. Το ερωτηματολόγιο που συμπλήρωσαν τα παιδιά στην έναρξη, εμπλουτίστηκε με 

πεδία που αφορούσαν τη συμμετοχή στις δράσεις φιλαναγνωσίας της χρονιάς και την 

αλληλεπίδραση των παιδιών μεταξύ τους και με τις εκπαιδευτικούς. Συμπληρώθηκε εκ νέου 

στη λήξη, ώστε να μπορέσουν οι μαθητές/τριες να διαπιστώσουν αν και πόσο 

αναδιαμορφώθηκαν οι αναγνωστικές τους συνήθειες και οι προτιμήσεις τους, ο τρόπος που 

περνούν τον ελεύθερο χρόνο τους και να εντοπίσουν όσα αποκόμισαν από τη συμμετοχή τους 

στο πρόγραμμα και από τις συνεργασίες τους. 

 Ταυτόχρονα και καθ’ όλη τη διάρκεια του προγράμματος, πραγματοποιούνταν 

διαμορφωτική αξιολόγηση κατά την οποία αξιολογούνταν ο βαθμός επίτευξης των στόχων του 

και ο τρόπος συνεργασίας μεταξύ των παιδιών και των ομάδων. Οι εμπλεκόμενες στο 

πρόγραμμα εκπαιδευτικοί πραγματοποιούσαν τακτικές συναντήσεις, ώστε να 

προγραμματίσουν τις απαιτούμενες αναπροσαρμογές, ιδιαίτερα για τη συμμετοχή των παιδιών 

με δυσκολίες, και δινόταν η ανάλογη ανατροφοδότηση. Παράλληλα, προβλέφθηκε να μπορούν 

και τα παιδιά να αξιολογήσουν τους συμμαθητές και τις συμμαθήτριές τους σε επίπεδο 

ολομέλειας σε ορισμένες δράσεις. 

ΠΡΟΕΤΟΙΜΑΣΙΑ 

Από την αρχή της σχολικής χρονιάς, ενημερώθηκε τόσο ο Σύλλογος Διδασκόντων και η 

Διεύθυνση του σχολείου, αλλά και οι γονείς και οι μαθητές/τριες για το πρόγραμμα 

φιλαναγνωσίας, τη δομή, το σκοπό και τους στόχους του και εξασφαλίστηκε η συνεργασία 

όλων. Οι γονείς συμπλήρωσαν ερωτηματολόγια για τις κλίσεις, τις δυσκολίες και τις 

αναγνωστικές συνήθειες των παιδιών στο σπίτι. Οι μαθητές/τριες συμπλήρωσαν τα δικά τους 

ερωτηματολόγια με τις λογοτεχνικές τους προτιμήσεις, όσα τους/τις δυσκολεύουν, τα 

ενδιαφέροντά τους και πληροφορίες για τον ελεύθερο χρόνο τους. Καθορίστηκε ο τρόπος 

εργασίας και οι κανόνες αλληλεπίδρασης της ομάδας. Ο χώρος της τάξης διαμορφώθηκε, έτσι 

ώστε να προάγει την εργασία σε ομάδες και να αποτελέσει ένα υποστηρικτικό, ευχάριστο και 

ασφαλές πλαίσιο έκφρασης.  

Με τη βοήθεια των παιδιών οργανώθηκε ο χώρος ανάγνωσης των βιβλίων, η γωνιά της 

ανάγνωσης. Στρώθηκε ένα μεγάλο χαλί και όλοι έφεραν ένα μαξιλαράκι από το σπίτι. Ο τοίχος 

διακοσμήθηκε με ζωγραφιές από παραμύθια που είχαν διαβάσει και τους άρεσαν και με αφίσες 

της παγκόσμιας Ημέρας Βιβλίων προηγούμενων ετών. Για να εξοπλιστεί η δανειστική 

βιβλιοθήκη της τάξης, κάθε παιδί έφερε ένα αγαπημένο του βιβλίο και προστέθηκαν μερικά 

βιβλία από τη δανειστική βιβλιοθήκη του σχολείου, διαβαθμισμένης δυσκολίας και 

λαμβάνοντας υπόψη το επίπεδο των παιδιών, το υπόβαθρό τους και τις προτιμήσεις τους. 

Συντάχθηκε ο εσωτερικός κανονισμός λειτουργίας της βιβλιοθήκης, τυπώθηκαν οι καρτέλες 

δανεισμού και οι κάρτες για τα μέλη της. Τέλος, προβλέφθηκε ξεχωριστός χώρος σε κάποιον 

τοίχο κοντά στη γωνιά της ανάγνωσης, για να αναρτώνται οι δημιουργίες των παιδιών, 

ανακοινώσεις για επερχόμενες δράσεις και όσα αφορούν το πρόγραμμα. 

ΧΡΟΝΟΔΙΑΓΡΑΜΜΑ ΤΩΝ ΔΡΑΣΕΩΝ ΤΟΥ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΟΣ 

Οι δράσεις του Α’ τριμήνου οργανώθηκαν έτσι ώστε να εξοικειώσουν τα παιδιά με τον 

τρόπο λειτουργίας της δανειστικής βιβλιοθήκης, με τα δομικά στοιχεία των βιβλίων και τους 

συντελεστές που απαιτούνται για τη δημιουργία τους. Καθιερώθηκαν οι ρουτίνες της τάξης, 

ενώ σημαντική ήταν η συνέχιση της ανάγνωσης στο σπίτι (Μαγουλά κ.ά., 2022). Παράλληλα, 

συστάθηκε η επιτροπή φροντίδας των βιβλίων με αρμοδιότητες τον έλεγχό τους για πιθανές 

φθορές και την επιδιόρθωσή τους, εφόσον κάτι τέτοιο ήταν απαραίτητο, και με σκοπό να 

εξασφαλιστεί πως τα παιδιά θα σέβονται τα βιβλία που δανείζονται. Αναλυτικά: 
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• Δανεισμός, παρουσιάσεις και κριτικές βιβλίων: Οι μαθητές και οι μαθήτριες σε όλη τη 

διάρκεια του προγράμματος, κάθε εβδομάδα είχαν τη δυνατότητα να δανείζονται από 

ένα βιβλίο σε καθορισμένη μέρα και ώρα. Με την ολοκλήρωση της ανάγνωσης, 

συμπλήρωναν σε φύλλο εργασίας όσες πληροφορίες ήθελαν (τίτλο και συγγραφέα, λίγα 

λόγια για την πλοκή, τα συναισθήματα που τους προκάλεσε, μια ζωγραφιά και 

βαθμολογία). Για μαθητές/τριες με μαθησιακές και άλλες δυσκολίες προβλέφθηκε 

διαφορετικό φύλλο εργασίας, με περισσότερες εικόνες και λιγότερο κείμενο. Αφού 

παρουσίαζαν το βιβλίο, αναρτούσαν το φύλλο εργασίας στον τοίχο της ανάγνωσης. Η 

παρουσίαση των βιβλίων ήταν προαιρετική και κάθε παιδί μπορούσε να πει τη γνώμη 

του ελεύθερα, με την προϋπόθεση ότι θα την αιτιολογήσει, ακόμα κι αν κάποιο βιβλίο 

δεν του/της άρεσε. Εναλλακτικά, τα παιδιά μπορούσαν να διαβάσουν μεγαλόφωνα ένα 

απόσπασμα που τους έκανε εντύπωση στην ολομέλεια και να το σχολιάσουν.  

• Σιωπηρή ανάγνωση: Η ανάγνωση των βιβλίων είχε ξεχωριστή θέση στη σχολική 

καθημερινότητα. Θεσπίστηκε χρόνος σιωπηρής ανάγνωσης, συνήθως δέκα (10) με 

δεκαπέντε (15) λεπτά, στην αρχή δύο με τρεις φορές την εβδομάδα κι έπειτα 

καθημερινά, μετά από απαίτηση των παιδιών. Ταυτόχρονα κατά τη διάρκεια των 

μαθημάτων, οι μαθητές και οι μαθήτριες που ολοκλήρωναν τις εκάστοτε εργασίες τους, 

μπορούσαν, αν ήθελαν, να πάρουν ένα βιβλίο από τη δανειστική βιβλιοθήκη της τάξης 

και να καθίσουν στη γωνιά της ανάγνωσης να το ξεφυλλίσουν ή/και να το διαβάσουν. 

• Βιβλίο της εβδομάδας: Οι μαθητές/τριες επέλεγαν με ψηφοφορία ένα βιβλίο από τη 

βιβλιοθήκη της τάξης, η ανάγνωση του οποίου γινόταν από τις εκπαιδευτικούς 

μεγαλόφωνα και αργότερα εναλλάξ με τους μαθητές και τις μαθήτριες στη γωνιά της 

ανάγνωσης. Πριν την ανάγνωση ένα παιδί αναλάμβανε να παρουσιάσει τα δομικά 

στοιχεία του βιβλίου και να διαβάσει πληροφορίες για τον/την συγγραφέα. Οι 

υπόλοιποι/ες προσπαθούσαν να μαντέψουν στοιχεία για την πλοκή.  

Κατά το Β’ τρίμηνο, οι μαθητές/τριες είχαν ήδη διαβάσει αρκετά από τα βιβλία της 

δανειστικής βιβλιοθήκης της τάξης και οι δραστηριότητες στη γωνιά της ανάγνωσης 

εμπλουτίστηκαν με δραματοποιήσεις, θεατρικό παιχνίδι και παραμυθοσαλάτες, στις οποίες 

συναντήθηκαν ήρωες από διαφορετικά βιβλία. Ταυτόχρονα, τον ρόλο του υπεύθυνου της 

δανειστικής βιβλιοθήκης της τάξης ξεκίνησαν να αναλαμβάνουν τα παιδιά (Γκλιάου-

Χριστοδούλου, 2007). Το πρόγραμμα εμπλουτίστηκε με επιπλέον δράσεις: 

• Ασκήσεις δημιουργικής γραφής: Σιγά σιγά τα παιδιά ξεκίνησαν να γράφουν 

ποιηματάκια, λίμερικ και χαϊκού, σιωπηλές ιστορίες (η πλοκή αποτυπώνεται μόνο με 

εικόνες), κόμικς και μικρής έκτασης παραμύθια, αξιοποιώντας χαρακτήρες και 

καταστάσεις από τα βιβλία της βιβλιοθήκης, συνδυάζοντάς τα με εικόνες από την 

καθημερινότητά τους. (Κουράκη, 2018). Αρχικά, ο καθένας εργαζόταν ατομικά, ενώ 

σταδιακά δημιουργήθηκαν ομάδες μικτής ικανότητας και οι μαθητές/τριες επέλεγαν το 

βιβλίο με το οποίο θα ασχοληθούν, καθώς και το τελικό προϊόν που θα φτιάξουν για να 

παρουσιάσουν στην ολομέλεια.  

• Συμμετοχή σε διαγωνισμό συγγραφής παραμυθιού: οι μαθητές/τριες έγραψαν ένα δικό 

τους παραμύθι με συγκεκριμένο τίτλο και θεματολογία, που δόθηκε από την 

οργανωτική επιτροπή του διαγωνισμού. Κάθε παιδί έγραψε τη δική του ιστορία και την 

παρουσίασε, ενώ η σύνθεση των ιστοριών έγινε σε επίπεδο ολομέλειας. Οι 

μαθητές/τριες ψήφισαν για τα στοιχεία της κάθε ιστορίας που ήθελαν να κρατήσουν 

στο τελικό τους παραμύθι (ήρωες, σκηνικά κλπ.), έβαλαν σε σειρά τις σκηνές και 

πραγματοποίησαν αναπροσαρμογές, πρόσθεσαν επίθετα, διόρθωσαν συντακτικά, 

εκφραστικά και ορθογραφικά λάθη, αντικατέστησαν λέξεις χρησιμοποιώντας τα λεξικά 

τους. Έφτιαξαν το εξώφυλλο, την εικονογράφηση και, με τη βοήθεια της εκπαιδευτικού 

του Τμήματος Ένταξης, το ηχογράφησαν και έφτιαξαν e-book.  
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• Συμμετοχή σε μαραθώνιο ανάγνωσης: Οι μαθητές/τριες διάβασαν τρία (3) διαφορετικά 

βιβλία γνωστής συγγραφέα, καταπιάστηκαν με διάφορες δραστηριότητες (ασκήσεις 

κατανόησης και δημιουργικής γραφής) και απέκτησαν την αίσθηση του ανήκειν σε μια 

μεγαλύτερη αναγνωστική κοινότητα από αυτή της τάξης τους.  

Οι δράσεις του Γ’ τριμήνου επικεντρώθηκαν στην οργάνωση και στην προετοιμασία μιας 

γιορτής φιλαναγνωσίας. Τα παιδιά παρουσίασαν τη δουλειά τους σε γονείς και άλλους 

μαθητές/τριες του σχολείου σε μια γιορτή αφιερωμένη στα βιβλία, που πραγματοποιήθηκε λίγο 

πριν τη λήξη του σχολικού έτους. Κάθε παιδί διάλεξε έναν αγαπημένο του ήρωα από τα βιβλία 

που επεξεργάστηκαν κατά τη διάρκεια του προγράμματος. Οι μαθητές/τριες, με τη βοήθεια των 

εκπαιδευτικών, έγραψαν κάποια από τα λόγια τους και αποφάσισαν πως θα αποδώσουν τον 

ρόλο τους, με βάση τα χαρακτηριστικά του ήρωα που θα υποδύονταν. Βοήθησαν στη 

διακόσμηση της σκηνής και της αίθουσας εκδηλώσεων του σχολείου, στη συγγραφή των 

προσκλήσεων και διαμόρφωσαν το πρόγραμμα. Οι γονείς ανέλαβαν να φτιάξουν τις στολές και 

η εκπαιδευτικός της Μουσικής έντυσε τη γιορτή με όμορφες μελωδίες. Παρουσιάστηκε για 

πρώτη φορά το ηλεκτρονικό βιβλίο των παιδιών, δόθηκαν οι βεβαιώσεις συμμετοχής στο 

μαραθώνιο ανάγνωσης για κάθε μαθητή/τρια καθώς και έπαινοι φιλαναγνωσίας από το 

σχολείο, με σκοπό να επιβραβεύσουν τα παιδιά για την προσπάθεια και τη συμμετοχή τους σε 

όλες τις δράσεις φιλαναγνωσίας της χρονιάς. 

ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ 

Συνολικά, το πρόγραμμα φιλαναγνωσίας πέτυχε τους στόχους του, άλλους σε μεγαλύτερο 

και άλλους σε μικρότερο βαθμό. Κάθε μαθητής/τρια της τάξης διάβασε τουλάχιστον είκοσι 

(20) βιβλία κατά τη διάρκεια της χρονιάς και συμμετείχε στις αντίστοιχες δράσεις που 

οργανώθηκαν. Οι απαντήσεις των παιδιών στα ερωτηματολόγια και στις συνεντεύξεις έδειξαν 

πως οι λογοτεχνικές τους προτιμήσεις εμπλουτίστηκαν και εξειδικεύτηκαν. Ενώ στην αρχή οι 

περισσότεροι/ες είπαν πως τους αρέσουν τα παραμύθια, στη λήξη συμπεριλαμβάνονταν και τα 

κόμικς, οι περιπέτειες, οι ιστορίες μυστηρίου κλπ. Συγχρόνως, ενώ ελάχιστα παιδιά στην αρχή 

γνώριζαν ονόματα συγγραφέων, η πλειοψηφία μπόρεσε να θυμηθεί τουλάχιστον τρεις (3) 

συγγραφείς παιδικών βιβλίων και να απαριθμήσει και να περιγράψει αρκετά από τα 

επαγγέλματα που σχετίζονται με τα βιβλία. Ο ελεύθερος χρόνος των περισσότερων πλέον 

συμπεριλάμβανε και την ανάγνωση βιβλίων στο σπίτι καθημερινά και αυτόνομα, χωρίς την 

παρουσία και τη συμβολή γονέων, ενώ κάποια παιδιά ανέφεραν και τις συνθήκες, π.χ. πριν 

κοιμηθώ, μετά το σχολείο κλπ. Από το πρόγραμμα όλοι/ες συμφώνησαν πως τους άρεσε 

περισσότερο η γιορτή φιλαναγνωσίας που πραγματοποιήθηκε στη λήξη της χρονιάς, ενώ οι 

δυσκολίες που ανέφεραν είχαν να κάνουν περισσότερο με τη συμμετοχή τους σε δράσεις, όταν 

ένα βιβλίο δεν τους άρεσε. 

Σε επίπεδο τάξης το πρόγραμμα δημιούργησε πολλές ευκαιρίες ουσιαστικής 

αλληλεπίδρασης και ενδυνάμωσε τις σχέσεις μεταξύ των παιδιών. Έγιναν ενεργοί και 

υπεύθυνοι αναγνώστες και δανειστές και συνέβαλαν στη διαμόρφωση του χώρου της 

βιβλιοθήκης της τάξης τους, προτείνοντας αλλαγές, π.χ. για τη διακόσμηση, για βιβλία που θα 

ήθελαν να διαβάσουν, για τον τρόπο λειτουργίας της. Αρκετοί/ές ανακάλυψαν κάποιες από τις 

κλίσεις τους στην εικονογράφηση, στη συγγραφή, στην υποκριτική και αλλού, και ενισχύθηκε 

η αυτοπεποίθησή τους. Έμαθαν να συνεργάζονται αποτελεσματικά για κοινούς σκοπούς. 

Εκφράστηκαν δημιουργικά και ξεκίνησαν να σκέφτονται κριτικά. Αξιοσημείωτο είναι πως 

ορισμένοι από τους μαθητές/τριες που παρουσίαζαν χαμηλές σχολικές επιδόσεις ή/και 

δυσκολίες στην αλληλεπίδραση, αποδείχτηκαν δεινοί αναγνώστες, μόλις ανακάλυψαν το είδος 

που τους/τις ενδιέφερε και συμμετείχαν πρόθυμα σε αντίστοιχες δράσεις και συνεργασίες. Η 

τάξη έγινε ένας τόπος συνάντησης και ανταλλαγής ιδεών, στον οποίο υπήρχε χώρος για όλους, 

και ο καθένας και η καθεμία μπόρεσε να εκφράσει τον εαυτό του/της. 

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ-ΣΥΖΗΤΗΣΗ 
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Οι δράσεις του προγράμματος θα μπορούσαν να επεκταθούν και να συμπεριλάβουν και 

άλλους εκπαιδευτικούς, εικαστικών, θεατρικής αγωγής, γυμναστικής, ξένων γλωσσών κλπ., 

ώστε να πλαισιώσουν κάποιες από τις δραστηριότητες που πραγματοποιούνται, να προσθέσουν 

δικές τους κοκ. Επιπλέον, αρκετοί συγγραφείς παιδικών βιβλίων και άλλοι ειδικοί είναι 

διαθέσιμοι για επισκέψεις σε σχολεία δια ζώσης ή και διαδικτυακά (Γκλιάου-Χριστοδούλου, 

2007), ενώ θα μπορούσαν να οργανωθούν και εκπαιδευτικές επισκέψεις σε εκδοτικούς οίκους, 

βιβλιοθήκες, βιβλιοπωλεία κλπ. Ταυτόχρονα, μπορούν να πραγματοποιηθούν και δράσεις που 

θα συμπεριλαμβάνουν τους γονείς των παιδιών, όπως εκθέσεις, από κοινού αναγνώσεις κλπ. 

(Çaliskan & Ulas, 2022). Τέλος, μπορούν να χρησιμοποιηθούν διαφορετικά ψηφιακά εργαλεία 

Φιλαναγνωσίας και δημιουργικής γραφής όπως το Storyjumper, το Bookcreator, το Canva κλπ. 

Κάθε εκπαιδευτικός μπορεί να βρει στη βιβλιογραφία πλήθος δραστηριοτήτων για να ξεκινήσει 

ή/και να εμπλουτίσει ένα πρόγραμμα φιλαναγνωσίας (Κουράκη, 2018; Καρακίτσιος, 2012β), 

αρκεί να ανακαλύψει το δικό του/της εσωτερικό κίνητρο και να αναγνωρίσει πως με μικρές 

αλλαγές, έχουμε τη δυνατότητα να ανοίξουμε ένα παράθυρο στον κόσμο, τόσο για τους 

μαθητές και τις μαθήτριες, όσο και για εμάς τους ίδιους. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Η επιθυμία των παιδιών να έχουν λόγο, που στο (όπου κανένας δεν βλέπει κανέναν) 

μετωπικό σύστημα, για όσα συμβαίνουν στην τάξη, οδηγεί στην κυκλική τοποθέτηση των 

θρανίων, με τον δάσκαλο, αναγκαστικά (για να βλέπει όλους) εκτός κύκλου, απλά συντονιστή του 

μαθησιακού γίγνεσθαι, που είναι πια υπόθεση των παιδιών. Οι μαθητές, όντας αυτοί ρυθμιστές 

του αποτελέσματος, μπορούν έτσι και βαθμολογούν, τέλος εβδομάδας, μήνα, τριμήνου, 

τετραμήνου, έτους, διασταυρωτικά, όλοι όλους, με τον δάσκαλο, μόνον, όσον του επιτρέπεται από 

το καταστατικό λειτουργίας της τάξης να μπορεί να παρεμβαίνει, αν χρειασθεί, και τα 

αποτελέσματα να ανακοινώνονται κάθε αρχή του επόμενου των ως άνω χρονοδιαστημάτων. Το 

μαθησιακό προϊόν έχει συναγωνιστικά διαγωνισμικό χαρακτήρα, με κριτές τα ίδια τα παιδιά. Για 

την τήρηση του κανονισμού, που τα ίδια με τον δάσκαλο έχουν συντάξει, υπεύθυνη είναι η 

ολομέλειά των. Τα παιδιά, αυτοδιαχειριζόμενα το μάθημά τους, μαθαίνουν πώς να μαθαίνουν. 

Αυτό επιβεβαιώνεται, από τις επιδόσεις των, στην μετασχολική ζωή. 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: αυτομάθημα, μαθησιακό γίγνεσθαι, μη διδασκαλικό μάθημα 

ABSTRACT 

Children's desire to have say, which in frontal system (no one sees anyone), they do not 

have, for what happens in classroom, leads to circular placement of desks, with teacher, forced 

(for everyone to see) outside circle, simply coordinator of learning process, which it’s now a 

matter for children. Students, being regulators of result, can and grade, at end of week, month, 

quarter, year, crosswise, everyone, with teacher, only, as far as he is allowed by operating 

statutes of class to be able to intervene, if necessary, with results being announced, every 
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beginning of following of above periods. Learning product has a competitive nature, with 

judges children themselves. For observance of regulation, which they and the teacher have 

drawn up, the plenary is responsible. Full assembly was responsible for observance of 

regulation. By self-directing their own learning, children learn how to learn. This is confirmed 

by their post-school life performance. 

KEYWORDS: self-study, learning becoming, non-teaching course 

ΕΦΑΡΜΟΓΗ ΤΗΣ ΣΥΓΚΕΚΡΙΜΕΝΗΣ ΠΡΑΚΤΙΚΗΣ  

Η πρακτική εφαρμόσθηκε ή/και παρουσιάσθηκε, από τον σχεδιαστή της, από το (έτος 

διορισμού του) 1979 έως το (έτος αποχώρησής του από την τάξη λόγω επιλογής του ως 

Σχολικού Συμβούλου Φιλολόγων, συνεχίζοντας να την παρουσιάζει και να την συστήνει, ως 

Σχολικός Σύμβουλος των φιλολόγων και επιστημονικοπαιδαγωγικής καθοδήγησης δασκάλων 

κάθε ειδικότητας) 1998, έως και τώρα, στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση, στο πλαίσιο των 

μαθημάτων του Σχολικής και Εκπαιδευτικής Ψυχολογίας, όπως και σε δημόσια και, κυρίως, 

ιδιωτικά Ινστιτούτα και Κέντρα Επαγγελματικής Κατάρτισης και σε μεταδευτεροβάθμια 

Ιδρύματα, αλλά, κυρίως, στην Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση, στο πλαίσιο των εδώ υποχρεώσεών 

του, όπως και ως προσκεκλημένου ειδικού ομιλητή σε παιδαγωγικά ζητήματα, από Σχολικούς 

Συμβούλους Δευτεροβάθμιας, κυρίως, Εκπαίδευσης, σε όλη την διάρκεια της θητείας του ως 

φιλολόγου, σε σχολεία του νομού Λάρισας, σε όλες τις γυμνασιακές τάξεις και στην Α΄ 

Λυκείου, στις οποίες και είναι που εδίδαξε (Βερβέρας, 2018), αλλά και Πρωτοβάθμιας 

Εκπαίδευσης των νομών Λάρισας και Μαγνησίας, με πρόσκληση από σχολεία και άλλων 

(πρώτιστα θεσσαλικών) νομών, αλλά και από Συλλόγους Γονέων και Κηδεμόνων μαθητών και 

μαθητριών της Δευτεροβάθμιας, κυρίως, αλλά και της Πρωτοβάθμιας, Εκπαίδευσης 

(Αγραφιώτη, 2019). Επιδίωξη της εφαρμογής ήταν να εισαχθεί, πλήρως, η δημοκρατία στην 

τάξη, έτσι ώστε, μέσα από την επίτευξη της αυτοδιαχείρισης της τάξης των, που θα οδηγεί στην 

αυτοδιεξαγωγή του μαθήματός των, με τον δάσκαλο, απλά, συντονιστή των, στο μάθημα, να 

μάθουν οι μαθητές, ακριβώς, να μαθαίνουν πώς να μαθαίνουν (Βερβέρας, 2018). Η πρακτική, 

πρωτότυπη, εξακολουθεί (όσο μπορεί να μας είναι γνωστό, αφού, παντού, σε διαφορετικά μέρη 

της χώρας μας, όπου παρουσιάσθηκε, έστω θεωρητικά, αντιμετωπίσθηκε ως καινοφανής 

ενέργεια, εξακολουθώντας να είναι άγνωστη, τουλάχιστον ως εφαρμογή, τουλάχιστον στον 

ελλαδικό χώρο, αλλά και έξω από αυτόν, καθώς επιστολές που έχουμε από διάφορα μέρη του 

κόσμου ενδιαφέρθηκαν ως κάτι άλλο από τα ήδη γνωστά στον εκπαιδευτικό χώρο γι’ αυτήν) 

είναι γεγονός ότι παρέμεινε απλά μια ωραία ιδέα (προσπάθεια τα παιδιά να μπορούν να 

διεξάγουν, μέσα από την αυτοδιαχείριση της τάξης των, τα ίδια, το μάθημά των, στην τάξη, με 

τον δάσκαλο, απλά, συντονιστή του μαθήματος), δύσκολη, καθώς αφόρητα κουραστική για 

τον δάσκαλο, να εφαρμοσθεί (Δημουλάς, 2010). Όλο το υλικό εφαρμογής της πρακτικής 

[(ατομικός φάκελος): (ατομικό) ημερολόγιο για όσα γίνονταν στην τάξη (στο μάθημα και στην 

απολογιστική / προγραμματιστική συνεδρίαση) και Βιβλίο Πρακτικών Γραμματέα, 

διασταυρωτικοί αξιολογικοί πίνακες, άλλο υλικό, ως εργαλεία, για την καλύτερη, δυνατή, 

αυτοδιαχειριστική διεξαγωγή του μαθήματος] υπάρχει, επισκέψιμο, στο «Αρχείο Μαθητικής 

Δημιουργίας» του Οργανισμού Ψυχοβιοαναλυτικής Μόρφωσης «ἐκ τῶν ὑστέρων» 

(Τριανταφύλλου 5, 41221 – Λάρισα) (Βουβούση, 2018; Αγραφιώτη, 2019; Βερβέρας κ.ά., 

2024; Κούρτογλου κ.ά., 2024). 

Ο ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΙΣΜΟΣ, ΠΟΥ ΟΔΗΓΗΣΕ ΣΤΟ ΟΛΟΣΥΝΕΔΡΙΑΚΟ ΣΥΣΤΗΜΑ  

Σε μια τάξη, που ξεκινά μετωπικά, η επιθυμία των παιδιών να έχουν λόγο, που, στο 

μετωπικό σύστημα, εκ των πραγμάτων (καθώς, όντας, σε όσες παράλληλες σειρές, ο ένας πίσω 

από τον άλλον, κανένας στην ουσία, ακόμα και ο διπλανός με τον διπλανό του στις παράλλλες 

σειρές, δεν βλέπει κανέναν) δεν έχουν, για όσα συμβαίνουν στην τάξη, οδηγεί, κατ’ ανάγκη, 

στην εντελώς (με την τοποθέτηση των θρανίων σε όσους κύκλους, όχι απλά δεν λύνει το 
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πρόβλημα, αλλά και το επιτείνει με την ψευδή εντύπωση στα παιδιά ότι έτσι μπορούν να έχουν 

τέτοιο λόγο και τον απαιτούν, χωρίς όμως σαφώς και να τον δικαιούνται, δικαιούμενα κάτι 

τέτοιο μόνο για τη δική τους υποομάδα) κυκλική τοποθέτηση των θρανίων (Πολέμη – 

Τοδούλου, χ.χ.). Τώρα, όλοι (καθήμενοι, ασφαλώς, για να εξασφαλισθεί και ο 

συναισθηματικός τομέας του παιδιού, όπου ο καθένας επιθυμεί), ενώπιος ενωπίω, έχουν, 

τεκμαρτά, την ίδια ευκαιρία να συμβάλουν, εφόσον (όσον, όποτε, όπου, όπως) το θέλουν, στο 

κοινό έργο της τάξης, ως συνεργάτες, επί το αυτό, με την ίδια, τεκμαρτά, ευθύνη (Δημουλάς, 

2010; Αγραφιώτη, 2019). Στόχος της πρακτικής δεν θα μπορούσε να είναι παρά η επίτευξη της 

(τουλάχιστον, ίδιας, αν όχι καλύτερης, μέσα από την δημοκρατική, αυτή, λειτουργία της) 

προόδου της τάξης, σε κάθε τομέα δημιουργίας της (Αγραφιώτη, 2019). Πρωταρχικός, βέβαια, 

σκοπός της πρακτικής ήταν η δυνατότητα όλων των παιδιών να μπορούν να αυτοδιαχειριστούν 

το μάθημά τους, μέσα από τον ισομοιρασμό των ευκαιριών, για ανάπτυξη των δυνατοτήτων 

των παιδιών, που, έτσι, θα αναλαμβάνουν την διαχείριση των πάντων, στην τάξη τους 

(Βουβούση, 2018). Με διάταξη των θρανίων σε κύκλο, όπου, όλοι, είναι ενώπιος ενωπίω, ο 

δάσκαλος θα έχει μεταμορφωθεί από κυρίαρχος της τάξης σε απλό συντονιστή της ομάδας, 

εκτός του συνεδριακού κύκλου ή καθήμενος ανάμεσά τους όπου κάθε φορά θα χρειάζεται, και 

τα παιδιά θα συνεργάζονται, εκ των πραγμάτων, όλοι με όλους, γινόμενοι όλα τους ρυθμιστές 

(με την αυτενέργειά τους, δυνάμει συνδιερευνητικά, στο όλο μαθησιακό γίγνεσθαι) του 

αποτελέσματος (Βερβέρας, 2018). Αυτό, ασφαλώς, θα μπορούσε να είναι κατορθωτό, μόνο εάν 

η ημερήσια διάταξη (το μάθημα) θα γινόταν γνωστή από την προηγούμενη πάντα ημέρα 

(Χατζηευθυμίου, 1994; Δημουλάς, 2010; Βερβέρας, 2018; Βουβούση, 2018; Αγραφιώτη, 

2019). Επίτηδες, αφηνόμενα να αιωρούνται αναπάντητα (γεννημένα στον όλο προβληματισμό 

πάνω στο μάθημα της ημέρας) ερωτήματα από τον δάσκαλο, τα μάλιστα βοηθούσαν, καθώς 

γι’ αυτόν ακριβώς τον σκοπό ετίθεντο σ’ αυτό, για να έχει συνέχεια το προηγούμενο με το 

επόμενο μάθημα, χωρίς καμιά άλλη ιδιαίτερη γνωστοποίηση (Δημουλάς, 2010; Dimoulas et 

al., 2024a; 2024b; Βερβέρας, 2018; Βερβέρας κ.ά., 2024). Όσο για το όποιο παραγόμενο 

μαθησιακό προϊόν, αυτό θα αποτυπωνόταν σε (προαιρετικές) ατομικές ή όχι, απλές ή 

συνθετικές, εργασίες, διαγωνισμικού τύπου, στην κρίση των οποίων θα προέβαιναν, επίσης το 

ίδιο διασταυρωτικά (καθώς, σ’ αυτές, είχαν πρόσβαση, ακόμα και αν δεν συμμετείχαν κάποια 

τους σε κάποιες από αυτές, όλα τα παιδιά), τα ίδια τα παιδιά (Χατζηευθυμίου, 1994; Βουβούση, 

2018; Αγραφιώτη, 2019; Βερβέρας κ.ά., 2024; Κούρτογλου κ.ά., 2024), με βραβεία 

πνευματικού ενδιαφέροντος (Βουβούση, 2018). 

ΑΠΟ ΤΟ ΜΕΤΩΠΙΚΟ ΣΤΟ ΟΛΟΣΥΝΕΔΡΙΑΚΟ ΣΥΣΤΗΜΑ  

Η τάξη ξεκινούσε, όπως ήταν, μετωπικά, ανακαλύπτοντας, στην πορεία, τα ίδια τα παιδιά, 

τα προβλήματα του συστήματος (Βερβέρας, 2018). Άμεση συνέπεια ήσαν οι παράλληλες, όσες 

και τα παιδιά στην τάξη, αμφίδρομες, αλλά χωριστές για κάθε παιδί με τον δάσκαλό του, 

διδασκαλίες (Αγραφιώτη, 2019). Το πρόβλημα ανέκυπτε, αμέσως, με την τάξη να μην μπορεί 

να έχει κανένα απολύτως λόγο για την δράση του κάθε παιδιού χωριστά, που ήταν εκ των 

πραγμάτων, λόγω της γνωστής θέσης των θρανίων, ατομική (Χατζηευθυμίου, 1994). Οι όποιες 

παρεμβάσεις στην αξιολόγηση (που στο μετωπικό σύστημα είναι στην αποκλειστική 

αρμοδιότητα του δασκάλου) της δράσης του όποιου παιδιού από άλλο παιδί, δεν ήταν δυνατόν 

να γίνουν δεκτές, ως, εκ των πραγμάτων, ελλιπείς και, άρα, μη ακριβείς, αφού κανένα τους δεν 

είχε, λόγω της θέσης του, στην γνωστή διάταξη των θρανίων, πλήρη εικόνα, ουδέ καν εικόνα, 

του τι ακριβώς κάνει το άλλο παιδί, την ώρα του μαθήματος, πόσο μάλλον για την συνολική 

δράση των άλλων (Αγραφιώτη, 2019). Η επιθυμία των ίδιων των παιδιών να έχουν λόγο, για 

όλα όσα συμβαίνουν στην τάξη, είναι που οδηγούσε, κατ’ ανάγκη, την κάθε φορά, στην 

κυκλική τοποθέτηση των θρανίων, για μετατροπή των παράλληλων, ατομικών, δράσεων σε 

ομαδική δράση, στην οποία, τώρα, θα μπορούσαν, εκ των πραγμάτων, να έχουν λόγο όλοι, όσοι 

το ήθελαν, για τα πάντα στην τάξη (Βερβέρας 2018). Με τα θρανία σε κύκλο, ενώπιος ενωπίω, 
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καθήμενοι όπου ο καθένας επιθυμεί (Πολέμη – Τοδούλου, χ.χ.), όλοι έχουν την ίδια ευκαιρία 

να συμβάλουν, εφόσον το θέλουν, στο κοινό έργο της τάξης, ως συνεργάτες, επί το αυτό, με 

την ίδια ευθύνη (Δημουλάς, 2010).  

ΚΑΤΑΣΤΑΤΙΚΟ ΛΕΙΤΟΥΡΓΙΑΣ ΤΑΞΗΣ 

Αρχικά, τώρα, γιατί μόνο τώρα είναι που είχε νόημα, σχεδιαζόταν, όχι μόνο για τον 

δάσκαλο, που θα ήταν πια έξω από την εργαζόμενη ομάδα, για να έχει τον έλεγχο των 

τεκταινόμενων στην τάξη, αλλά και για τα ίδια τα παιδιά, που θα έπρεπε να γνωρίζουν τους 

συσχετισμούς των μέσα στη μία αυτή ομάδα, ένα κοινωνιόγραμμα (βλ., Βολιώτη, 1989; 

Σπανού & Τσέα, 2008), επιλέγοντας την καταλληλότερη μορφή για να φανούν οι σχέσεις των 

παιδιών στο τμήμα (Χατζηευθυμίου, 1994). Το κοινωνιόγραμμα, που στηνόταν από τα παιδιά, 

επεξεργαζόταν ο δάσκαλος, σχηματίζοντας κωδικούς, έναν για κάθε παιδί, τον οποίο γνώριζε, 

του λοιπού, μόνον ο δάσκαλος και το παιδί, για όποια χρήση ήθελε χρειαστεί (Χατζηευθυμίου, 

1994; Βουβούση, 2018; Βερβέρας, 2018; Αγραφιώτη, 2019; Βερβέρας κ.ά., 2024; Κούρτογλου 

κ.ά., 2024) ή, αν τα παιδιά δεν το ήθελαν, επαφίετο η ανακάλυψη των σχέσεων αυτών στον 

ίδιο τον δάσκαλο, χωρίς την βοήθεια των παιδιών, μέσω του κοινωνιογράμματος που ο ίδιος 

θα εσχημάτιζε (Βερβέρας, 2018). Αμέσως, μετά, γίνονταν εκλογές, για (ειδικά, για τα 

συγκεκριμένα μαθήματα, καθώς δεν θα μπορούσε να ταυτίζεται το δίχως άλλο το Διοικητικό 

Συμβούλιο της τάξης με την αυτοδιαχειριστική λειτουργία της τάξης στα μαθήματα αυτά) ένα 

επταμελές Διοικητικό Συμβούλιο του τμήματος, εξαρχής ως (κατά σειρά αξιώματος:) 

Πρόεδρος, Συντονιστής, Γραμματέας, Έφορος, Ταμίας, Κλητήρας, Φροντιστής, 

αντικαθισταμένων (σε περίπτωση χήρευσης, παραίτησης, έκπτωσης ή επιθυμίας μέλους για 

ενεργοποίηση της εκλογικής διαδικασίας, που θα εγκρινόταν από την Γενική Συνέλευση:) από 

τον αμέσως επόμενο εκλεγέντα για τον συγκεκριμένο ρόλο, (σε περίπτωση δυστοκίας ή 

απουσίας τέτοιου:) ακολουθούμενης της διαδικασίας για την ανάδειξη νέου προσώπου στον 

ρόλο αυτό, (μη υπαρχόντων ενδιαφερομένων:) διενεργούμενης κλήρωσης ως προς αυτό ή 

τέλος (με πρωτοβουλία του Προέδρου, που στην ανάγκη υπηρετούσε και τον ρόλο μέχρι την 

ανάδειξη νέου προσώπου σ’ αυτόν:) με ανάθεση (Αγραφιώτη, 2019). Τις αρχαιρεσίες 

διενεργούσε τριμελής Εφορευτική Επιτροπή, εκλεγόμενη, με την ίδια διαδικασία, εξαρχής, ως 

(κατά αξιωματική σειρά:) Πρόεδρος, Γραμματέας, Επόπτης, με πρωτοβουλία του δασκάλου 

(Βερβέρας, 2018). Ο Πρόεδρος εκπροσωπούσε το Τμήμα έναντι οιουδήποτε (σφραγίδα, με 

κυκλικά γραμμένη την επωνυμία του τμήματος στο κέντρο), ο Συντονιστής διηύθυνε τις 

ενέργειές του (διαρκής ενημέρωση του Γραμματέως, για όσα δεν ήταν ο ίδιος ο Γραμματέας 

παρών), ο Γραμματέας τηρούσε τα βιβλία του (Ημερολόγιο), ο Έφορος ήταν αρμόδιος (μέσα 

από ειδικό Πρωτόκολλο) για τις δημόσιες σχέσεις, ο Ταμίας ήταν υπεύθυνος (Βιβλίο Ταμείου) 

για κάθε μορφής χρηματική συναλλαγή του, ο Κλητήρας διεκπεραίωνε την αλληλογραφία του, 

ο Φροντιστής φρόντιζε (Περιουσιολόγιο) για την περιουσία του (Βουβούση, 2018). Το 

Διοικητικό Συμβούλιο ήταν το Εκτελεστικό Όργανο της Ολομέλειας, που ήταν το 

αποφασιστικό Όργανο του Τμήματος (Βερβέρας, 2018). Το κάθε παιδί δικαιούνταν να τηρεί 

προσωπικό ημερολόγιο όλων των συμβαινόντων, όπως το ίδιο τα έβλεπε, στην αίθουσα 

(Βουβούση, 2018). Με το πέρας των αρχαιρεσιών (ανεξάρτητων από τις θεσπισμένες εκλογές 

των 5μελών Συμβουλίων των τμημάτων), ακολουθούσε συζήτηση για το καταστατικό 

λειτουργίας της τάξης και σύνταξη και υπογραφή του (Αγραφιώτη, 2019). 

ΤΟ ΜΑΘΗΤΙΚΟ ΣΥΝΔΙΕΡΕΥΝΗΤΙΚΟ ΕΡΓΑΣΤΗΡΙΟ 

Στην (εντελώς) κυκλική τοποθέτηση των θρανίων, η έδρα είχε, εκ των πραγμάτων, 

καταργηθεί (Χατζηευθυμίου, 1994). Ο δάσκαλος, από κυρίαρχος της τάξης, μεταμορφωνόταν 

σε συντονιστή της ομάδας της, καθήμενος ανάμεσά τους, όπου κάθε φορά θα χρειαζόταν, σε 

έδρανο, δίπλα από κάθε καρέκλα παιδιού (Αγραφιώτη, 2019). Δεν ήταν πλέον δάσκαλος, αλλά 

ο μαέστρος της ορχήστρας που θα διεκπεραίωνε το μάθημα, το οποίο ήταν έργο πια όχι του 
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δάσκαλου αλλά της τάξης, με τον δάσκαλο απλά πλοηγό του (Βερβέρας, 2018). Για να είναι 

αυτό δυνατό, έπρεπε από την προηγούμενη ημέρα να είναι γνωστό το «θέμα» της κάθε 

σημερινής ημέρας (Δημουλάς, 2010). Καμιά, οπουδήποτε, συνεδρίαση δεν πετυχαίνει τον 

στόχο της χωρίς να είναι γνωστή εκ των προτέρων η ημερήσια διάταξη της συζήτησης 

(Χατζηευθυμίου, 1994). Από την προηγούμενη ημέρα, τα παιδιά ενημερώνονταν, για το 

μάθημα της ημέρας (Βουβούση, 2018). Αυτό δεν χρειαζόταν να ανακοινωθεί καν (Βερβέρας, 

2018). Στο κλείσιμο του μαθήματος της προηγούμενης ημέρας (το οποίο ποτέ δεν έκλεινε ως 

αυτοτελές επεισόδιο του όλου μαθήματος της χρονιάς, αλλά εκτυλισσόταν σε συνεχή ροή 

χωρίς τέλος), ο δάσκαλος άφηνε τεχνηέντως αναπάντητα ερωτήματα να αιωρούνται στην όλη 

ατμόσφαιρα της τάξης, έτσι που τα παιδιά να έχουν την περιέργεια να επεξεργαστούν το 

μάθημα της επόμενης ημέρας (Χατζηευθυμίου, 1994). Άλλωστε, καμία εργασία δεν ανετίθετο 

(υποχρεωτική) στα παιδιά, τα οποία αφήνονταν να περιεργαστούν και να επεξεργαστούν την 

αιωρούμενη αυτή ερωτηματική γνώση (όσα και όσο και όταν και όπως) αν το ήθελαν 

(Δημουλάς, 2010). Βεβαίως, υπήρχε τετράδιο εργασιών για την όποια σημείωση (θα) ήθελε να 

κρατήσει ή να καταχωρήσει το παιδί, στην τάξη ή από τις (απογευματινές / βραδινές) έρευνές 

του στο σπίτι, αλλά χωρίς καμιά απολύτως υποχρεωτική εργασία σ’ αυτά (Δημουλάς, 1996β). 

Ο ίδιος έδινε το παράδειγμα, έχοντας πλήρως επεξεργαστεί το μάθημα της ημέρας, δείχνοντάς 

το μάλιστα με το να κουβαλά μαζί του την κάθε φορά ό,τι υλικό μπορούσε να βρει για την (επί 

του προηγουμένου) συνέχιση του μαθήματος (Χατζηευθυμίου, 1994). Αυτό απαιτούσε ώρες 

ολόκληρες στο σπίτι, για κάθε ώρα της επόμενης ημέρας (Δημουλάς, 2010). Το ίδιο, προφανώς, 

(θα) συνέβαινε και με τα παιδιά (Χατζηευθυμίου, 1994). Με τον καιρό, τα παιδιά είχαν 

συνηθίσει να κάνουν συναγωνιστικά, και ’κείνα, το ίδιο (Αγραφιώτη, 2019). Την άλλη ημέρα 

τους, έρχονταν όλα, φορτωμένα, βιβλία, σημειώσεις, χάρτες, πίνακες, εικόνες, πηγές, 

αντικείμενα, σπάνιο υλικό, υποστηρικτικά του μαθήματος (Βερβέρας, 2018). Είχε ζητηθεί, από 

την Διεύθυνση του σχολείου να έχει το κάθε παιδί το θρανίο του για να μπορεί να εργαστεί 

άνετα με όλο αυτό το υλικό, έτσι ώστε να μπορέσει να ξεπεράσει το καθένα κάθε φορά τον 

εαυτό του και όχι τους άλλους, μόνον έτσι (σπάζοντας το καθένα το δικό του προηγούμενο 

ρεκόρ) ξεπερνώντας τους άλλους, με τους οποίους (θα) συνεργαζόταν, για το καλύτερο 

δυνατόν μέσα στην αίθουσα (Δημουλάς, 1996α; 1996β; 2010; Βερβέρας, 2018; Κούρτογλου 

κ.ά., 2024), αλλά αυτό, δυστυχώς, δεν κατέστη, πουθενά, αποδεκτό. 

Την άλλη ημέρα, ο δάσκαλος φρόντιζε, εισερχόμενος στην αίθουσα, να εισαγάγει την τάξη 

στο μάθημα με τρόπο φυσικό, χωρίς να έχει κανείς καταλάβει καν πώς από το «έξω από το 

μάθημα» μπήκανε «στο μάθημα», εκμεταλλευόμενος τη δύναμη της αφόρμησης, για την οποία 

αφιερωνόταν πάμπολυς, εργώδης, χρόνος, στο σπίτι, καθώς κάθε φορά θα έπρεπε να 

χρησιμοποιηθεί άλλη, το δυνατόν πιο καλή, αφόρμηση για το μάθημα (Δημουλάς, 2010). Με 

την είσοδο στο μάθημα της ημέρας, με την (βραχύτατη αυτή) αφορμησιακή εισήγηση, η τάξη 

ήταν, όλη την ώρα του μαθήματος, ένα απέραντο εργοτάξιο (Χατζηευθυμίου, 1994). Το κάθε 

παιδί είχε το δικό του θρανίο και, πάνω του, απλωμένα, όλα του τα εργαλεία, γι’ αυτό, 

συναγωνιζόμενα το ένα το άλλο, ως προς αυτό (Δημουλάς, 2010). Το κάθε παιδί, έχοντας, έτσι, 

πλήρη εικόνα, όχι απλά της προετοιμασίας, αλλά και της δράσης των άλλων, μπορούσε να 

είναι, με την (ατομική) αυτενέργειά του, αν όχι πρωταγωνιστής, τουλάχιστον συνρυθμιστής 

(στο όλον μαθησιακό γίγνεσθαι, συνερευνητικά) του αποτελέσματος (Αγραφιώτη, 2019). Η 

εμπλοκή της ατομικής αυτενέργειας, μέσα στο συνερευνητικό πλαίσιο, έφερνε τον 

συναγωνισμό στα ύψη (Χατζηευθυμίου, 1994). Ο πίνακας, όπου αν (διότι δεν πολυχρειάστηκε, 

καθώς δεν υπήρχαν θέσφατα, στην αίθουσα, αλλά και το λάθος, πάντα, ήταν εκμεταλλεύσιμο: 

πολλές φορές, το λάθος μάς σπρώχνει ακόμα πιο πολύ στην έρευνα) χρειάστηκε, είχε 

αντικατασταθεί, με πινάκιο του καθενός, όπου αναγραφόταν ό,τι θα είχε χρειαστεί, δείχνοντάς 

το σε όποιον θα ήθελε διευκρινήσεις (Βερβέρας, 2018). Σήμερα, αυτό θα μπορούσε να 

αντικατασταθεί με (μικρο)οθόνη υπολογιστή, για τον κάθε μαθητή, σε σύνδεση, μεταξύ τους 

(Αγραφιώτη, 2019; Βερβέρας κ.ά., 2024; Κούρτογλου κ.ά., 2014). 
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Η όλη πρωτοβουλία, για οτιδήποτε θα πήγαινε παραπέρα το μάθημα, ήταν στην τάξη, με 

τη χαρά τής (γνήσια, δημοκρατούμενης) ομάδας, για ένα παιγνιώδες μάθημα, στο οποίο το 

παιδί δεν μένει στο να μαθαίνει πράγματα, αλλά μαθαίνει πώς να μαθαίνει (Μακρή – 

Μπότσαρη, 2006). Το μάθημα ήταν μια ενιαία (ποτέ χωρισμένο ως μέρος εξέτασης και μέρος 

παράδοσης) πλατφόρμα συζήτησης, για όλο το αντικείμενο του μαθήματος, με αναδιφήσεις 

προς κάθε κατεύθυνση (πέρα, εδώθε, εμπρός, πίσω), με κέντρο βάρους το μάθημα της ημέρας 

(Βουβούση, 2018). Καθώς τα παιδιά είχαν, από την πρώτη ημέρα (περιληπτικά στην αρχή, πιο 

ολοκληρωμένα με τον καιρό), έποψη όλου του αντικειμένου [ο δάσκαλος ήταν ο εγγυητής της 

ενότητας του (καθημερινά με βάση το απόσπασμα της ημέρας εξακτινώμενου) όλου έργου του 

βιβλίου] του συγκεκριμένου μαθήματος, είχαν, κάθε ημέρα τους, σε μικρογραφία, 

συμπυκνωμένο, μπροστά τους, όλο το αντικείμενό του (Βερβέρας, 2018). Ο δάσκαλος, 

συνδετικός κρίκος όλων των (αποσπασματικών, έστω) γνώσεων των παιδιών, για το όλο έργο 

του όλου μαθήματος, ως όλον (καθώς έργο τους, για μάθημα ημέρας, ήταν το όλο βιβλίο του 

μαθήματος, στο οποίο όλον και η εξακτίνωση, από το απόσπασμα της ημέρας, το οποίο και 

αποτελούσε το κέντρο βάρους του μαθήματος της συγκεκριμένης ώρας), είχε να επιτελέσει ένα 

πανδύσκολο έργο, με το να κρατά το μάθημα, μέσα στο πλαίσιο του όλου έργου, πάντα, 

ζωντανό, με όλα τα παιδιά σε εγρήγορση, μέσα στο σχέδιο μαθήματος που ο ίδιος είχε 

σχεδιάσει, όση ώρα και να χρειαζόταν (χρειαζόταν, εργωδώς, ώρες ολόκληρες) αυτό, από την 

προηγούμενη ημέρα του (Χατζηευθυμίου, 1994; Dimoulas et al., 2024a).  

ΑΠΟΤΥΠΩΣΗ ΤΟΥ ΜΑΘΗΣΙΑΚΟΥ ΓΙΓΝΕΣΘΑΙ  

Το παραγόμενο προϊόν (Βουβούση, 2018) αποτυπωνόταν σε (διαγωνισμικού τύπου) 

εξελισσόμενα μεγάλα βιβλία, φτιαγμένα από τα παιδιά, για κάθε μάθημα, για όλα τα 

ενδιαφέροντα, ως «Ελεύθερη Προαιρετική Εργασία, για το σπίτι» (Βερβέρας, 2018). Στο τέλος 

του έτους, το Διοικητικό Συμβούλιο της πρακτικής, με σύμβουλο, ως προς αυτό, τον δάσκαλο, 

πραγματοποιούσε τους Διαγωνισμούς: το καλύτερο βιβλίο, η καλύτερη συμμετοχή (Βουβούση, 

2018). Όλες οι συμμετοχές είχαν τύχη, στους Διαγωνισμούς (Βερβέρας, 2018). Ήταν, απλά, 

θέμα κατάταξης (Δημουλάς, 2010). Έπαθλο: τίτλοι, που χορηγούσε το Διοικητικό Συμβούλιο, 

και βιβλία, από τον δάσκαλο (Χατζηευθυμίου, 1994). Όλο αυτό το υλικό βρίσκεται 

κατατεθειμένο στο «Αρχείο Μαθητικής Δημιουργίας», που διατηρεί ο εμπνευστής της σε 

ιδιόκτητο χώρο του, τον οποίο ο ίδιος τον προορίζει για Μουσείο (Βερβέρας, 2018). Όνειρο 

του εμπνευστή της πρακτικής, που και την εφάρμοσε, είναι να εκδοθεί όλο αυτό το υλικό (σημ.: 

όσο από αυτό έχει παραμείνει, καθώς μέρος του έχει καταστραφεί, από τις συνέπειες των 

τελευταίων καταστροφών, στην Θεσσαλία), για όσους δασκάλους θέλουν ή θα θελήσουν, 

κάποια στιγμή τους, με το όποιο και όσο παντοίο προσωπικό ψυχικό κόστος, να τον 

ακολουθήσουν (Χατζηευθυμίου, 1994; Βουβούση, 2018). 

AΥΤΟΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ ΑΥΤΟΡΡΥΘΜΙΖΟΜΕΝΗΣ ΣΧΟΛΙΚΗΣ ΤΑΞΗΣ 

Φυσικά, καθόσον συνδημιουργοί του μαθήματος, όλα τα παιδιά είχαν κάθε λόγο, εφόσον 

το επιθυμούσαν, στην αξιολόγησή του (Χατζηευθυμίου, 1994). Η αξιολόγηση (πρβλ., 

Σολομών, 1999) όλων ήταν έργο όλων (Δημουλάς, 2010). Η αξιολόγηση αφορούσε στα πάντα, 

σε όλη την (καθημερινή) παρουσία του παιδιού, ήταν, δηλαδή, περιγραφική, αλλά 

συμποσούνταν (πώς, άλλως;) σε έναν (δεκαδικό) βαθμό, για την επιμέτρηση (Βερβέρας, 2018). 

Τα ίδια τα παιδιά καθόριζαν τα πώς, πού και πότε (υπήρχε η ρήτρα συνεννόησης με το Γραφείο 

του Διευθυντή), θα διενεργούνταν τα (υποχρεωτικά) διαγωνίσματα (Αγραφιώτη, 2019). 

Διενεργούνταν, φυσικά, σε ατομικό επίπεδο, αλλά [παραμένοντας, όμως, στην θέση τους, την 

οποία επέλεγαν, από την αρχή της ώρας, και αυτό, όχι επειδή δεν θα ήταν σωστό, αλλά για 

αποφυγή της παρακώλυσης της εργασίας (των) άλλων παιδιών] σε συνεργασία με όλους, όσους 

ήθελε το καθένα παιδί, θεωρούμενα, απλά, φωτογραφία της ημέρας, η οποία προσετίθετο, ως 

μια περαιτέρω πληροφορία, στον «έλεγχο» του παιδιού (Βουβούση, 2018). Διαγωνίσματα, 
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τεστς, εκθέσεις, ό,τι άλλο, δεν διορθώνονταν από τον δάσκαλο, αλλά από την ολομέλεια των 

παιδιών, ύστερα από εισήγηση του δάσκαλου και σχετική συζήτηση με τα παιδιά, για το ποια 

θα ήταν η σωστή απάντηση σε κάθε ερώτημα και για την διαβάθμιση του πόσο κοντά είναι 

κάποια απάντηση στο σωστό που απαιτούσε το ερώτημα (Χατζηευθυμίου, 1994). Το κάθε 

παιδί είχε το δικαίωμα να αξιολογήσει τα γραπτά των άλλων, αλλά και τα δικά του (Αγραφιώτη, 

2019). Γινόταν, και εδώ, ό,τι και για την καθημερινή άλλη παρουσία των παιδιών μέσα στην 

τάξη: ολική διασταυρωτική αυτοαξιολόγηση (Χατζηευθυμίου, 1994).  

Τα δελτία αξιολόγησης συλλέγονταν στο τέλος κάθε εβδομάδας, μήνα, τριμήνου, 

τετραμήνου, εξαμήνου, έτους (Βερβέρας, 2018). Για κάθε παιδί (που, βέβαια, μπορούσε να 

βαθμολογήσει και τον εαυτό του), έβγαινε ο μέσος όρος βαθμολογίας, από το τμήμα 

(Αγραφιώτη, 2019). Σ’ αυτήν, την διασταυρωτική (ουσιαστικά:) αυτοαξιολόγηση, ο δάσκαλος 

είχε (αν είχε) μικρή (συνήθως, με την καταστατική άδεια της τάξης, 1-3 βαθμούς), μόνο, 

τροποποιητική παρέμβαση (Χατζηευθυμίου, 1994). Ακόμα και αν ο ίδιος θεωρούσε, ότι θα 

έπρεπε να ’βγεί, από αυτό το (όποιο, όσο) όριο, νομοτυπικά, δεν το μπορούσε (Αγραφιώτη, 

2019). Με σύμβουλο το κοινωνιόγραμμα, τουλάχιστον αυτό που σχημάτιζε, αρχικά ή / και στα 

ενδιάμεσα χρονοδιαστήματα, από μόνος του, χωρίς τη συνδρομή σε αυτό των παιδιών, για δική 

του αποκλειστικά χρήση, ο δάσκαλος, έβγαινε, συνδυαστικά, από τα παιδιά, με την (όποια, 

όση, όποτε, αν υπήρχε) παρέμβαση του δασκάλου, κάθε εβδομάδα, μήνα, τριμήνου, 

τετραμήνου, εξαμήνου, έτους, η επίδοση του κάθε παιδιού (Βερβέρας, 2018). Κάθε πρώτη 

διαθέσιμη ημέρα, μετά το τέλος των χρονοδιαστημάτων αυτών, ανακοινωνόταν η επίδοση του 

κάθε παιδιού (Βουβούση, 2018). Όποιο παιδί [λαμβάνοντας, όμως, και την ευθύνη, για τα 

(κριτικά) συνεπαγόμενα, στην επόμενη βαθμολόγηση, μέσα στην αίθουσα, από τα άλλα παιδιά] 

δεν ήθελε να του ανακοινωθεί, εκεί, η βαθμολογία του, αυτό γινόταν απαράβατα σεβαστό, 

όπως και αν δεν ήθελε να ακούσει τη βαθμολογία (των) άλλων παιδιών, οπότε μπορούσε (και) 

να εξέλθει, στο Γραφείο των Διδασκόντων ή του Διευθυντή, για ασφάλεια (Χατζηευθυμίου, 

1994; Βερβέρας κ.ά., 2024; Dimoulas et al., 2024a; 2014b). 

 Στην αξιολόγηση (Καψάλης & Χανιωτάκης, 2011) έμπαινε και ο δάσκαλος, που 

βαθμολογούνταν, μυστικά και ανώνυμα (συστηνόταν η κεφαλαιογράμματη γραφή, για να είναι 

ο γραφικός χαρακτήρας της όποιας απάντησης τουλάχιστον δύσκολο στο να αποκαλυφθεί ο 

συγγραφέας του μηνύματος, όσο και αν τα παιδιά εγνώριζαν, ότι καμιά απολύτως επίπτωση 

δεν είχε τυχόν αρνητική απάντηση, πράγμα που φαίνεται στο ότι τα παιδιά εξακολουθούσαν 

να γράφουν τα μηνύματά τους σε πεζή ή έστω πεζοκεφαλαία γραφή), από τα παιδιά, κάθε 

εβδομάδα, μήνα, τρίμηνο, τετράμηνο, εξάμηνο, έτος (Αγραφιώτη 2019). Σαν τελείωνε η 

χρονιά, ψήφιζαν, με τον ίδιο τρόπο, αν θα συνέχιζαν μαζί την επόμενη χρονιά: θα έπρεπε να το 

θέλουν, τουλάχιστον, τα 9/10 των παιδιών (Χατζηευθυμίου, 1994), σημειουμένου, ότι η 

απορριπτική θέση ακόμα και ενός μαθητή (η ψήφος δεν θα μπορούσε να είναι μόνο ποσοτική, 

αλλά πρωτίστως ποιοτική) θα μπορούσε να ακυρώσει τα πάντα, αν, βέβαια, ήταν αυτό (το 

ζήτημα της συνέχειας με το τμήμα, υποτιθεμένου ότι ο δάσκαλος παρέμενε στο ίδιο αυτό 

σχολείο) δυνατόν, τον επόμενο Σεπτέμβριο, από πλευράς Γραφείου Διευθυντή και Συλλόγου 

Διδασκόντων (Αγραφιώτη, 2019; Dimoulas et al., 2024a; 2024b). 

ΣΥΖΗΤΗΣΗ 

Η συγκεκριμένη πρακτική, σαφώς, είναι έμπνευση κάποιου δάσκαλου, στον 

προβληματισμό του για το πώς τα παιδιά θα είναι τα ίδια οι δημιουργοί του μαθήματος 

(Χατζευθυμίου, 1994) για να μαθαίνουν πώς να μαθαίνουν (Μακρή - Μπότσαρη, 2006). Από 

την μετα-ανάλυση των δεδομένων επιμέρους ερευνών (Petersen, 1979; Adams & Engelman, 

1996; Ματσαγγούρας, 2007; Τσιάρας, 2007; Κακανά, 2008; Καραγκιοζίδης, 2008), είναι 

διαπιστωμένο ότι, σε σύγκριση με τις κατευθυνόμενες μορφές διδασκαλίας, οι 

μαθητοκεντρικές μορφές διδασκαλίας επιφέρουν επιδόσεις υψηλότερες στον συναισθηματικό 

και χαμηλότερες στον ακαδημαϊκό τομέα του παιδιού, πράγμα, που οδήγησε στις 
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ομαδοσυνεργατικές μεθόδους, οι οποίες, όμως, κατακερματίζοντας την ομάδα της τάξης σε 

υποομάδες, όχι, απλά, δεν σημειώνουν πρόοδο στον δεύτερο αυτόν τομέα, αφού επιφέρουν μεν 

μεγαλύτερη παραγωγή, αλλά αυτή είναι κατώτερης ποιότητας (Correll, 1976, 136 κ.κ.; 

Καψάλης, 1983), αλλά και στον πρώτο προκαλούν ζημιά (Cohen, 1986; Battistich et al., 1993; 

McCaslin & Good, 1996; Anderson et al., 1997; Τσιάρας, 2007). Αυτό οδήγησε (Δημουλάς, 

1996α; 1996β; 2010; Βερβέρας, 2018; Βουβούση, 2018; Αγραφιώτη, 2019) τον δημιουργό της 

πρακτικής στο πέρασμα, από τον κατακερματισμό σε υποομάδες (Meyer, 1977; 

Ματσαγγούρας, 2007; Κακανά, 2008; Καραγκιοζίδης, 2008), στη λειτουργία ολόκληρης της 

ομάδας ως (αποκλειστικά) ενός (επί τω αυτώ, εν κύκλω συνεδριάζοντος, με συντονιστή τον 

δάσκαλο) όλου (Δημουλάς, 2010; 1996α; Δημουλάς κ.ά., 2024α; 2024β). Καινοφανής, δεν θα 

μπορούσε, όμως, να εισαχθεί στην τάξη, αν δεν το ήθελαν τα ίδια τα παιδιά, όχι, βέβαια, επειδή 

την είχαν κι αυτά έτσι σκεφθεί, αλλά επειδή αβίαστα έτσι προέκυψε, από δική των επιθυμία να 

έχουν λόγο στην αξιολόγηση του καθενός των, από τον δάσκαλο, πράγμα, που οδηγούσε στην 

επιθυμία λόγου για τα πάντα στην τάξη, που, εκ των πραγμάτων δεν θα μπορούσαν να έχουν 

στο μετωπικό ούτε στο υποομαδικό σύστημα. Καθημερινά, εμπλουτιζόταν, φέρνοντας, 

συνεχώς, από τις συνεχείς σχετικές σπουδές του, καινούργιες ιδέες, οι οποίες δοκιμάζονταν 

στην πράξη, σχηματίζοντας μια συνεχή εμπειρία, σε αμφίδρομη «συζήτηση», με την ολομέλεια 

της τάξης των παιδιών. Υπήρξαν και οι φορές (κύρια από έκτροπα, ανάμεσά τους, που ήσαν, 

κάποτε, ανέφικτα, από την αδυναμία του δάσκαλου, λόγω κόπωσής του, να τα αποφύγει) που 

τα ίδια τα παιδιά, στις συνελεύσεις των, καταργούσαν την πρακτική, επαναφέροντας, 

κατευθείαν (χωρίς την ενδιάμεση υποομαδική «λύση»: αυτό είναι πολύ σημαντικό, για τον 

εμπνευστή της) το μετωπικό σύστημα, από το οποίο, όμως, και πάλιν, συνήθως με έκτακτη 

συνεδρίαση, επαναγύριζαν στην πρατική τους. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Η αγροδασοπονία, είναι ένα σύστημα χρήσης γης, στο οποίο τα δέντρα καλλιεργούνται σε 

συνδυασμό με άλλες καλλιέργειες, με σκοπό ακόμη και την εκμετάλλευση της γης για τη βόσκηση 

ζώων. Θεωρείται θεμελιώδης στρατηγική για την αντιμετώπιση της αυξανόμενης ανάγκης για 

υψηλής ποιότητας παραγωγές, καθώς και για την απομείωση των αυξανόμενων περιβαλλοντικών 

επιπτώσεων. Λόγω της σπουδαιότητάς της στην ύφεση των περιβαλλοντικών προβλημάτων, η 

αγροδασοπονία μπορεί να αποτελέσει και αντικείμενο μελέτης για μαθητές Δημοτικού Σχολείου. 

Η συνειδητοποίηση της σημαντικότητας και της χρησιμότητας διάφορων τεχνικών από τους 

μαθητές, όπως της αγροδασοπονίας, κατά τη μάχη για μείωση των επιπτώσεων της κλιματικής 

αλλαγής αλλά και της προστασίας του πλανήτη και της διατήρησης της περιβαλλοντικής 

βιωσιμότητας είναι πολύ κρίσιμη. Υπό αυτό το αειφορικό και οικολογικό πλαίσιο, η παρούσα 

εργασία προτείνει διάφορες στοχευμένες εκπαιδευτικές δραστηριότητες, οι οποίες θα μπορούσαν 

να αξιοποιηθούν στο Δημοτικό Σχολείο, με σκοπό, μέσω της ανάδειξης των οφελών της 

αγροδασοπονίας, την καλλιέργεια υγιών περιβαλλοντικών συνειδήσεων. 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: Αγροδασοπονία, περιβάλλον, οικολογία, αειφορία, Δημοτικό Σχολείο 

ABSTRACT 

Agroforestry is a system of land use in which trees are cultivated in combination with other 

crops, even to exploit the land for grazing animals. It is considered a fundamental strategy to 

address the growing need for high quality production, as well as to mitigate the increasing 

environmental impact. Because of its importance in alleviating environmental problems, 

agroforestry can also be a subject of study for primary school pupils. Making students aware 

of the importance and usefulness of various techniques, such as agroforestry, in the battle to 

reduce the effects of climate change and to protect the planet and maintain environmental 

sustainability is very crucial. In this sustainable and ecological context, this paper proposes 

several targeted educational activities that could be utilized in primary schools, with the aim 

of cultivating healthy environmental consciences by highlighting the benefits of agroforestry. 

KEYWORDS: Agroforestry, environment, ecology, sustainability, elementary school 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ  

Η κλιματική αλλαγή είναι, πλέον, πραγματικότητα και όλη η ανθρωπότητα θεωρεί 

δεδομένο πως ο πλανήτης μας βρίσκεται σε κατάσταση εκτάκτου ανάγκης (Dhyani et al., 

2021). Μάλιστα, όσον αφορά στους αγρότες, η κλιματική αλλαγή αναμένεται να επιβάλλει 

πολλές και σοβαρές προκλήσεις και πιέσεις σε αυτούς, ώστε να διατηρηθούν τα επίπεδα 

αγροτικής παραγωγής στο μέλλον (Gomes et al., 2020). Η απώλεια οικοτόπων και η 

περιβαλλοντική υποβάθμιση μειώνουν τη βιοποικιλότητα, με αποτέλεσμα να επηρεάζεται, 

έτσι, η επισιτιστική ασφάλεια, η γεωργική βιωσιμότητα, η ποιότητα του περιβάλλοντος, καθώς 

και πολλές άλλες λειτουργίες του οικοσυστήματος (Udawatta et al., 2021). Ακόμη, πέραν της 

απότομης μείωσης της βιοποικιλότητας, η εντατικοποίηση της αποψίλωσης των δασών, η 

γεωργική επέκταση και η μεγαλύτερη κατανάλωση νερού, ενέργειας και τροφίμων έχουν 
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οξύνει τα περιβαλλοντικά προβλήματα, όπως την υποβάθμιση της γης αλλά και την αυξημένη 

ευπάθεια των ανθρώπινων μέσων διαβίωσης (Xiao & Xiong, 2022).  

Σε αυτή την τεράστια οικολογική κρίση, σχετικά με την κλιματική αλλαγή, τη φτώχεια, 

την έλλειψη τροφίμων ή την ανασφάλεια, που βιώνει ο πλανήτης μας, πολλοί είναι εκείνοι που 

υποστηρίζουν πως η προσοχή των υπευθύνων θα πρέπει να στραφεί στον περιορισμό της 

κλιματικής αλλαγής, τη διατήρηση της βιοποικιλότητας, την αειφόρο ανάπτυξη και την 

υιοθέτηση φιλικών προς το περιβάλλον τεχνικών γεωργίας, όπως αυτή της αγροδασοπονίας 

(Desmiwati et al., 2021).  

Στη συνέχεια, θα επιχειρηθεί μια εννοιολόγηση της αγροδασοπονίας, και θα αναφερθούν 

τα οφέλη της στην αποκλιμάκωση της κλιματικής αλλαγής. Ακολούθως, θα παρουσιαστούν 

και κάποιες ενδεικτικές δραστηριότητες, οικολογικού περιεχομένου, οι οποίες μπορούν να 

αναπτυχθούν στο Δημοτικό Σχολείο, με στόχο τη γνωριμία με αυτόν τον τύπο της γεωργικής 

εκμετάλλευσης και τη μύηση των μαθητών-αυριανών πολιτών και εργαζομένων σε αγροτικές 

τεχνικές που προασπίζουν την ισορροπία, τη σταθερότητα και την υγεία του περιβάλλοντος 

και ενδυναμώνουν την αειφορική συνείδηση και ευαισθητοποίηση. 

ΠΕΡΙ ΤΗΣ ΑΓΡΟΔΑΣΟΠΟΝΙΑΣ 

 Η αγροδασοπονία ως έννοια δεν είναι κάτι νέο, αλλά θεωρείται μια πολύ αρχαία γεωργική 

πρακτική. Κατά τη διάρκεια των αιώνων σε πολλές περιοχές, πολιτισμούς και οικοσυστήματα 

του κόσμου είχαν αναπτυχθεί πολλαπλές μορφές αγροδασοπονίας. Για παράδειγμα, στην 

Ευρώπη, μια μορφή αγροδασοπονίας χρονολογείται από το 2500 π.Χ. (Plieninger et al., 2020). 

Όμως, από το 1977 και εντεύθεν, η αγροδασοπονία έχει αρχίσει να χρησιμοποιείται 

εντατικότερα, συνδυάζοντας ένα σύστημα δασοκομίας και γεωργίας (Báder et al., 2023). Ο 

όρος αγροδασοκομία επινοήθηκε τότε, το 1977, ως μέρος των πρώιμων διεθνών προσπαθειών 

για την έναρξη έρευνας για ολοκληρωμένα συστήματα παραγωγής που περιλαμβάνουν 

καλλιέργειες και δέντρα. Πολλές συζητήσεις έγιναν και πολλά επιχειρήματα αναπτύχθηκαν 

εκείνο τον καιρό, όσον αφορά στον ορισμό και στον χαρακτηρισμό της αγροδασοκομίας, και 

προτάθηκαν αρκετοί ορισμοί (Nair et al., 2021).  

Γενικά, με τον όρο αγροδασοπονία ορίζεται η ενσωμάτωση ξυλώδους βλάστησης, που 

αποτελεί και το πρώτο συστατικό, σε τουλάχιστον δύο κατακόρυφα στρώματα στο έδαφος, με 

το κάτω στρώμα να παρέχει ένα γεωργικό προϊόν, όπως καλλιέργειες, ή να χρησιμοποιείται ως 

βοσκότοπος (Pantera et al., 2018). Με απλά λόγια, τα αγροδασικά συστήματα αποτελούν 

φιλικές, προς το περιβάλλον, παραδοσιακές πρακτικές χρήσης της γης, οι οποίες συνδυάζουν 

δέντρα και καλλιέργειες ή και βόσκηση, ταυτόχρονα ή διαδοχικά (Tziolas et al., 2022). 

Χαρακτηριστικά και εξέχοντα παραδείγματα συγκαλλιέργειας είναι το σύστημα dehesa στην 

Ισπανία, όπου συνδυάζονται βελανιδιές και βοσκή ζώων ταυτόχρονα, καθώς και η περιοχή 

Fennoscandian, που περιλαμβάνει στο σύνολό της τη Φινλανδία, τη Νορβηγία και τη Σουηδία, 

αλλά και ένα μέρος της Ρωσίας, όπου ασκείται εκτροφή ταράνδων (Augère-Granier, 2020.) 

Γενικά, η αγροδασοπονία αποτελεί μια μέθοδο χρήσης της γης που μπορεί να συμβάλλει 

στην επίλυση πολλών σημερινών και μελλοντικών περιβαλλοντικών προβλημάτων (Pantera et 

al., 2021). Για παράδειγμα, ως σχετικό πρόβλημα αναφέρεται η γεωργική ρύπανση, για την 

οποία εκφράζεται σοβαρή ανησυχία από τους περιβαλλοντολόγους, καθώς διάφορα επικίνδυνα 

συστατικά, από τα λιπάσματα, φτάνουν στα επιφανειακά και υπόγεια ύδατα, επιβαρύνοντας το 

οικοσύστημα και κατ’ επέκταση την ανθρώπινη υγεία (Pavlidis et al., 2018).  

Η αγροδασοπονία θεωρείται μια τεχνική άμβλυνσης αυτής της προβληματικής και 

ανησυχητικής κατάστασης αλλά και γενικότερα πιστώνεται ως ένα σημαντικό εργαλείο στον 

αγώνα για προσαρμογή στην κλιματική αλλαγή (Santiago-Freijanes et al., 2021). Για 

παράδειγμα, με τη χρήση των αγροδασοπονικών συστημάτων, επιτυγχάνεται η μείωση της 

διάβρωσης του εδάφους και ο εμπλουτισμός του με οργανική ύλη (Espejo-Pérez et al., 2013), 

η βελτίωση των μικροκλιματικών συνθηκών και της ποιότητας του αέρα αλλά και η ενίσχυση 
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της βιοποικιλότητας (Tranchina et al., 2024; Nerlich, et al., 2013). Επιπλέον, τα αγροδασικά 

συστήματα διαδραματίζουν και κρίσιμο ρόλο στη δέσμευση του άνθρακα (Tranchina et al., 

2024; De Stefano & Jacobson, 2018). 

Ακόμη, τα αγροδασοπονικά συστήματα διαδραματίζουν σημαντικό ρόλο στην αύξηση της 

ποικιλομορφίας και στη βελτίωση της αισθητικής ενός τοπίου, το οποίο γίνεται περισσότερο 

ελκυστικό για τους επισκέπτες σε σύγκριση με μια μονοκαλλιέργεια (Sollen-Norrlin et al., 

2020). Δηλαδή, η αγροδασοπονία μπορεί να παρέχει εκτός των άλλων και πολιτιστικές 

υπηρεσίες, όπως η αξία της κληρονομιάς, η αναψυχή και ο οικοτουρισμός (Fagerholm et al., 

2016; McAdam et al., 2009). Συνηθισμένες δραστηριότητες που υλοποιούνται σε 

αγροδασοπονικές εκτάσεις είναι η αναζήτηση άγριας τροφής, το κυνήγι, η παρατήρηση της 

άγριας ομορφιάς της φύσης, το περπάτημα, η πεζοπορία, η ιππασία, η αλιεία και το κάμπινγκ 

(Barbieri & Valdivia, 2010). 

Αν και στην Ευρώπη η αγροδασοπονία έχει μειωθεί (García de Jalón et al., 2018), 

εξακολουθεί, όμως, να ασκείται σε 15,4 εκατομμύρια εκτάρια, δηλαδή, περίπου στο 3,6% της 

συνολικής εδαφικής έκτασης της Ευρωπαϊκής Ένωσης (García de Jalón et al., 2018). Όσον 

αφορά στην περιοχή της Μεσογείου, είναι πολύ διαδεδομένη η συγκαλλιέργεια πλατύφυλλων 

δέντρων με δημητριακά και η συγκαλλιέργεια ελαιόδεντρων με λαχανικά ή δημητριακά 

(Katsoulis et al., 2022). Το γεγονός αυτό δεν προκαλεί εντύπωση, μιας και η αγροδασοπονία 

στην περιοχή της Μεσογείου χρονολογείται από τη Νεολιθική περίοδο, όταν τμήματα δασών 

καθαρίστηκαν ή κάηκαν από τους ανθρώπους για να υποστηρίξουν τη βόσκηση των ζώων τους, 

με αποτέλεσμα τη δημιουργία δασοκτηνοτροφικών συστημάτων (Papanastasis et al., 2009). 

Σε αυτό το «μεσογειακό πλαίσιο», είναι γνωστό πως η ελιά είναι το πιο συχνό 

καλλιεργούμενο δέντρο στην Ελλάδα, κατατάσσοντάς την ως την τρίτη χώρα της Ευρωπαϊκής 

Ένωσης στους ελαιώνες μετά την Ισπανία και την Ιταλία (Mantzanas et al., 2021). Μάλιστα, η 

καλλιέργεια ελαιόδεντρων και δημητριακών ή οσπρίων ήταν ευρέως διαδεδομένη στην Ελλάδα 

κατά τη διάρκεια της πρώτης χιλιετίας π.Χ. (Mantzanas et al., 2021). Συνήθως, τα δέντρα ελιάς 

φυτεύονται σε γραμμές, αλλά μπορεί να είναι και διάσπαρτα (Eichhorn et al., 2006). Πέραν, 

όμως, των προϊόντων που μπορούν να παραχθούν, όπως ελαιόλαδο, βρώσιμες ελιές, ξυλεία, 

καυσόξυλα και παράγωγα από συγκαλλιέργεια, τα καλλιεργημένα μέρη αξιοποιούνται και για 

βόσκηση (Mantzanas et al., 2021). Για την ακρίβεια, συνδυάζεται η βόσκηση του κάτω μέρους 

από μικρά μηρυκαστικά ζώα, συνήθως μετά από τη σπορά κτηνοτροφικών καλλιεργειών 

(Katsoulis et al., 2022). 

Γενικά, οι συγκαλλιέργειες ελαιόδεντρων με δημητριακά, όσπρια ή και άλλα ποώδη φυτά, 

μπορούν να αυξήσουν την κερδοφορία και τη βιωσιμότητα του αγροκτήματος με την παραγωγή 

βιομάζας και σιτηρών, επηρεάζοντας θετικά και την καλλιέργεια της ελιάς (Mantzanas et al., 

2021). Κρίσιμος, επομένως, είναι ο ρόλος της αγροδασοπονίας στη βελτίωση της ευημερίας 

των αγροτών (Kassie, 2018). Παρόλα αυτά, όμως, η αγροδασοπονία δεν είναι ευρέως 

διαδεδομένη στην αγροτική κοινότητα της Ελλάδας, αν και οι σχετικές τεχνικές είναι φιλικές 

προς το περιβάλλον (Tziolas et al., 2022). Για παράδειγμα, η συνολική έκταση με ελαιόδεντρα 

στη Χαλκιδική είναι 62.000 στρέμματα και μόνο τα 12.000 εκτάρια είναι εκμεταλλεύσιμα με 

αγροδασοπονικές πρακτικές (Mantzanas et al., 2021). 

Σε κάθε περίπτωση, όπως τονίστηκε και παραπάνω, τα οφέλη της αγροδασοπονίας είναι 

αδιαμφισβήτητα. Χαρακτηριστικά, η αγροδασοπονία μπορεί να αποτελέσει ένα χρήσιμο 

εργαλείο για τη μείωση των πυρκαγιών (Pantera et al., 2021). Τις τελευταίες δεκαετίες, οι 

αυξανόμενες θερμοκρασίες και τα ξηρά καλοκαίρια συνοδεύονται από αντιστοίχως 

αυξανόμενο κίνδυνο πυρκαγιών με καταστροφικές επιπτώσεις στο περιβάλλον και τις 

ανθρώπινες ζωές (Damianidis et al., 2021). Αξίζει να σημειωθεί πως μέσα σε ένα μόνο έτος, το 

2018, πάνω από 137.000 εκτάρια γης χάθηκαν στην Ευρώπη, εξαιτίας των πυρκαγιών (Sollen-

Norrlin et al., 2020). Μάλιστα, ο Damianidis et al. (2021) παρατήρησε ότι τα χαμηλότερα 

ποσοστά πυρκαγιών παρατηρήθηκαν σε αγροδασοπονικά συστήματα και λιβάδια ενώ, 
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αντίθετα, υψηλότερος μέσος όρος καταγράφηκε σε δάση και θαμνώδεις εκτάσεις. 

Συγκεκριμένα, από όλες τις καταγεγραμμένες πυρκαγιές σε Ευρώπη, Μέση Ανατολή και 

Βόρεια Αφρική, το μεγαλύτερο ποσοστό καμένης γης (San-Miguel-Ayanz et al., 2019) 

αφορούσε σε δάση και άλλες δασικές εκτάσεις (58%), ακολουθούσαν άλλες φυσικές εκτάσεις 

(32%), η γεωργία (9%) και, τέλος, με 1%, οι τεχνητές επιφάνειες (επιφάνειες που δεν είναι 

φυσικό γρασίδι). 

Φυσικά, οι πολιτικές και στρατηγικές που εφαρμόζονται σε κάθε χώρα, μπορούν να 

διαδραματίσουν σημαντικό ρόλο για την υποστήριξη ή την αποδυνάμωση της αγροδασοπονίας 

και της περιβαλλοντικής ευρωστίας. Όπως υποστηρίζει ο Pantera et al. (2021), η 

αγροδασοπονία, ακόμη και αν είναι ένα παγκοσμίως αναγνωρισμένο σύστημα βιώσιμης 

διαχείρισης της γης, δεν έχει ακόμη υιοθετηθεί σε μεγάλη κλίμακα ούτε στις εύκρατες αλλά 

ούτε και στις ανεπτυγμένες χώρες. Στην πραγματικότητα, απαιτείται ακόμη πολλή δουλειά, 

έως ότου τα αγροδασοπονικά συστήματα λάβουν την κεφαλαιοποίηση που τους αξίζει από 

περιβαλλοντική, οικονομική και κοινωνική άποψη. Φυσικά, για να γίνει η αγροδασοπονία 

αποδεκτή από την κοινότητα και για να θεωρηθεί πετυχημένη, απαιτείται η κάλυψη πολλών 

προϋποθέσεων, όπως η συνεργασία όλων των εμπλεκόμενων φορέων και οργανώσεων, οι 

εκάστοτε πολιτικές να υποστηρίζουν τους μικρούς αγρότες, να διατηρείται η παραγωγικότητα 

της γης αλλά και το σύστημα της αγροδασοπονίας να είναι φιλικό προς το περιβάλλον 

(Widiyanto & Hani, 2021). 

Δε χωρά αμφιβολία πως προς αυτή την κατεύθυνση συμβάλλουν και τα προγράμματα 

κατάρτισης, προκειμένου οι αγρότες να ενημερωθούν σχετικά με αυτή τη μέθοδο της 

αγροδασοπονίας (García de Jalón et al., 2018). Με αυτόν τον τρόπο, οι αγρότες θα είναι σε 

θέση να επιλέξουν την καταλληλότερη αγροδασοπονική πρακτική, να αντιληφθούν ότι η 

πρακτική είναι εφικτή για δοκιμή, αλλά και να κατανοήσουν ότι η καινοτομία αξίζει να 

δοκιμαστεί. Να αισθάνονται, δηλαδή, ότι η πρακτική αυτή ευνοεί τους στόχους τους. Βέβαια, 

η προώθηση της αγροδασοπονικής πολιτικής δεν είναι εύκολη υπόθεση για πολλούς λόγους, 

μεταξύ των οποίων η έλλειψη γνώσεων και η αδράνεια εκ μέρους των αγροτών (Santiago-

Freijanes et al., 2021). 

Παρά την εκτεταμένη βιβλιογραφία, σχετικά με τα οφέλη των αγροδασοπονικών 

συστημάτων, αυτά εξακολουθούν να αποτελούν μια σύνθετη και πολυδιάστατη γνώση, με 

αποτέλεσμα η υιοθέτηση ανάλογων πρακτικών να παρουσιάζει πολλά εμπόδια για τους 

αγρότες και άλλους ενδιαφερόμενους (Tranchina et al., 2024; Jara-Rojas et al., 2020; Chitakira 

& Torquebiau, 2010). Αυτό το αποκαρδιωτικό γεγονός απαιτεί, βέβαια, λεπτομερή μελέτη από 

την επιστημονική κοινότητα (Tranchina et al., 2024). Εν κατακλείδι, δεδομένων των θετικών 

επιδράσεων της αγροδασοπονίας, γίνεται αντιληπτό πως, αν συνειδητοποιήσουν οι αγρότες ότι 

το όφελος που εξασφαλίζεται από τη συγκεκριμένη τεχνική είναι μεγαλύτερο από άλλες 

εναλλακτικές επιλογές χρήσης της γης, τότε μάλλον θα υπάρξει αυξημένη ζήτηση για την 

εφαρμογή της. Σε αυτή την περίπτωση, άλλωστε, ταιριάζει, επακριβώς, η ρήση του Γερμανού 

πολυμαθούς φυσικού Γκεόργκ Κριστόφ Λίχτενμπεργκ (Nordmann, 2021) πως «πρέπει να 

κάνεις κάτι καινούργιο, αν θες να δεις κάτι καινούργιο». 

Επειδή, λοιπόν, η κλιματική αλλαγή είναι μία από τις μεγαλύτερες, σύγχρονες προκλήσεις 

που αντιμετωπίζει ο πλανήτης μας, και επειδή η αγροδασοπονία είναι ισχυρός καταλύτης 

περιβαλλοντικής βελτιστοποίησης, στις επόμενες γραμμές της παρούσας εργασίας θα 

παρουσιαστούν ενδεικτικές εκπαιδευτικές δραστηριότητες εστιασμένες στην αγροδασοπονία, 

που μπορούν, μάλλον, εύκολα να πραγματοποιηθούν στο Δημοτικό Σχολείο. Αναντίρρητα, 

βασικό μέλημα του Σύγχρονου Σχολείου και γενικότερα του εκπαιδευτικού συστήματος θα 

πρέπει να είναι η περιβαλλοντική ευαισθητοποίηση των μαθητών και η ανάπτυξη οικολογικής 

συνείδησης. Για αυτό, κεντρικό ρόλο στην περιβαλλοντική εκπαίδευση κατέχει το ζήτημα της 

αειφόρου ανάπτυξης, αφού βοηθά τους μαθητές να οικοδομήσουν γνώσεις, δεξιότητες, αξίες 
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και στάσεις απαραίτητες για τη διασφάλιση ενός βιώσιμου μέλλοντος για την ανθρωπότητα σε 

τοπικό αλλά και σε παγκόσμιο επίπεδο (Κατσιώπη, 2023α; 2023β). 

ΕΝΔΕΙΚΤΙΚΕΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΕΣ ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ ΚΑΙ ΠΡΟΕΚΤΑΣΕΙΣ  

Είναι, μάλλον, σίγουρο πως η αγροδασοπονία ως έννοια πιθανόν θα είναι άγνωστη στο 

μεγαλύτερο ποσοστό μαθητών τόσο του Δημοτικού σχολείου, όσο και των μαθητών της 

Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Ωστόσο, εάν οι εκπαιδευτικοί αξιοποιήσουν και εφαρμόσουν 

κατάλληλες μεθόδους και προσεγγίσεις, η αγροδασοπονία θα μπορούσε να αποτελέσει 

αντικείμενο μελέτης στα σχολεία. Για αυτόν τον λόγο, στην παρούσα εργασία θα αναδείξουμε 

διάφορες διαθεματικές προσεγγίσεις που αφορούν στη διδασκαλία και τη μάθηση της 

αγροδασοπονίας. Συγκεκριμένα, θα προταθούν διάφορες δραστηριότητες που μπορούν να 

απευθυνθούν σε μαθητές του Δημοτικού Σχολείου. 

Οι προτεινόμενες δραστηριότητες αφορούν, κυρίως, σε μαθητές της Γ΄ τάξης, στο μάθημα 

της Μελέτης Περιβάλλοντος αλλά και στα Εργαστήρια Δεξιοτήτων. Αναλυτικότερα, στη 

Μελέτη Περιβάλλοντος, η αγροδασοπονία θα μπορούσε να αποτελέσει πλούσιο και 

προκλητικό σχέδιο εργασίας στην τέταρτη ενότητα του μαθήματος «Φυτά και ζώα του τόπου 

μας» και στα Εργαστήρια Δεξιοτήτων στη θεματική ενότητα «Φροντίζω το Περιβάλλον». 

Δεδομένου ότι οι δραστηριότητες στοχεύουν σε μικρούς ηλικιακά μαθητές και επειδή 

πρόκειται για ένα άκρως ενδιαφέρον θέμα, μέσω του οποίου οι μαθητές μπορεί να αποκτήσουν 

αρκετές γνώσεις για τη γεωργία, τη φύση και γενικότερα για το περιβάλλον, οι προτεινόμενες 

δραστηριότητες θα είναι εναρμονισμένες με το γνωστικό υπόβαθρο των μαθητών αλλά και 

προσαρμοσμένες στο ηλικιακό τους επίπεδο. 

Αρχικά, καλό είναι η πρώτη παρέμβαση να αφορά στην εννοιολογική αποσαφήνιση του 

όρου της αγροδασοπονίας. Ο εκπαιδευτικός θα χρησιμοποιήσει έννοιες απλές και κατανοητές 

από τους μαθητές για τον ορισμό της αγροδασοπονίας, τις κατηγορίες της, τα οφέλη και τους 

λόγους καλλιέργειας της γης με αυτόν τον τρόπο. Βέβαια, για να γίνει περισσότερο κατανοητή 

η έννοια της αγροδασοπονίας από τους μαθητές, ένα πρόγραμμα παρουσίασης θα ήταν, 

αναμφίβολα, απαραίτητο. Πέραν, δηλαδή, από όσα θα ανακοίνωνε ο εκπαιδευτικός στο σύνολο 

της τάξης, η προβολή εικόνων ή κάποιο βίντεο με σχετικό περιεχόμενο, είναι μάλλον σίγουρο 

πως θα προσέλκυε και θα αιχμαλώτιζε ακόμη περισσότερο την προσοχή και το ενδιαφέρον των 

μαθητών, αλλά και θα αποσαφήνιζε επαρκέστερα τον εννοιολογικό προσδιορισμό της 

αγροδασοπονίας.  

Στη συνέχεια, οι εκπαιδευτικοί αξιοποιώντας τις πολλές δυνατότητες που προσφέρει, 

πλέον, η τεχνητή νοημοσύνη, θα μπορούσαν να χωρίσουν την τάξη σε μικρές ομάδες τριών ή 

τεσσάρων μαθητών, αναθέτοντας σε κάθε ομάδα να αναζητήσουν πληροφορίες από το 

διαδίκτυο για το θέμα που μελετάται. Έτσι, κάθε ομάδα θα αναζητούσε και θα συγκέντρωνε 

πληροφορίες για ό,τι τους ζητηθεί. Μια ομάδα, για παράδειγμα, θα έβρισκε πληροφορίες 

σχετικά με τα οφέλη της αγροδασοπονίας, άλλη ομάδα τα είδη δέντρων που καλλιεργούνται 

περισσότερο σε αυτό το σύστημα διαχείρισης της γης, άλλη, πάλι, ομάδα θα αναζητούσε 

περιοχές τόσο στη χώρα τους όσο και σε άλλες χώρες του εξωτερικού που εφαρμόζουν την 

αγροδασοπονία κ.ά. Όσο, δε, κάθε ομάδα θα παρουσιάζει τα ευρήματά της στην ολομέλεια, ο 

εκπαιδευτικός θα έχει ρόλο εμψυχωτικό, διευκολυντικό, διαμεσολαβητικό και ενθαρρυντικό, 

παροτρύνοντας τους μαθητές με κατάλληλες ερωτήσεις να αναπτύξουν μεταξύ τους έναν 

διάλογο και συζήτηση, ώστε μέσω της παραγόμενης αλληλεπίδρασης να οικοδομηθούν 

περιβάλλοντα γνωστικής ανεξαρτητοποίησης, χειραφέτησης αλλά και μεταγνώσης. 

Μια άλλη, εξίσου ενδιαφέρουσα δραστηριότητα, από την οποία θα μπορούσαν να 

επωφεληθούν πολλαπλώς οι μαθητές, είναι η διεξαγωγή μιας έρευνας με θέμα την 

αγροδασοπονία. Αρχικά, οι εκπαιδευτικοί σε συνεργασία με τους μαθητές τους θα μπορούσαν 

να δημιουργήσουν ένα ερωτηματολόγιο, το οποίο θα απευθυνόταν σε όλους τους μαθητές του 

σχολείου, για να διαπιστωθεί το ποσοστό των μαθητών που είναι ενήμεροι ή όχι για την 
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αγροδασοπονία. Έπειτα, το ίδιο ερωτηματολόγιο, αλλά με ερωτήσεις προσαρμοσμένες στο 

ηλικιακό, μορφωτικό και κοινωνικό υπόβαθρο των οικογενειών τους, θα διανεμόταν στους 

γονείς, για να ελεγχθούν και οι γνώσεις των γονέων των μαθητών για το συγκεκριμένο θέμα. 

Έτσι, αφού συλλέγονταν οι απαντήσεις γονέων και μαθητών και μετά την εξαγωγή των 

αποτελεσμάτων και των συμπερασμάτων της έρευνας, θα μπορούσε το σχολείο να καλέσει 

στον χώρο του έναν γεωργό που εφαρμόζει την αγροδασοπονία στις γεωργικές του εκτάσεις ή 

έναν επαγγελματία (π.χ. έναν γεωπόνο), οι οποίοι έχουν την εμπειρία αλλά και τις γνώσεις, 

ώστε να μιλήσουν στο κοινό όλης της σχολικής κοινότητας περί της αγροδασοπονίας. 

Επιπλέον, η οργάνωση εκδρομής και η επιτόπια επίσκεψη σε ένα αγρόκτημα που 

εφαρμόζεται η αγροδασοπονία, θα αποτελούσε μια καλή ευκαιρία να δουν και να γνωρίσουν 

από κοντά οι μαθητές το σύστημα της αγροδασοπονίας. Μια τέτοια επίσκεψη θα ήταν μοναδική 

εμπειρία για τους μαθητές, καθώς θα είχαν τη δυνατότητα να αντιληφθούν καλύτερα τη 

σημασία της αγροδασοπονίας. Οι μαθητές θα έβλεπαν, ιδίοις όμμασι, τον συνδυασμό δασών, 

καλλιεργειών και βοσκοτόπων και θα κατανοούσαν περισσότερο τους λόγους ύπαρξης και 

δημιουργίας αυτού του οικολογικού συνδυασμού. Μάλιστα, θα μπορούσαν να φωτογραφίσουν 

εκτάσεις συγκαλλιέργειας αλλά και να απαθανατίσουν σε βίντεο όλο το αγροδασοπονικό 

σύστημα και με την επιστροφή στο σχολείο όλα αυτά να τα δείξουν στους υπόλοιπους 

συμμαθητές τους ή να δημιουργήσουν ένα κολάζ με φωτογραφίες και να το τοποθετήσουν σε 

εμφανές σημείο του σχολείου με σχετικές λεζάντες, παρέχοντας σχετικές διασαφητικές 

πληροφορίες.  

Πιθανόν, άκρως δελεαστική θα ήταν και η δημιουργία, εάν υπάρχει η δυνατότητα, ενός 

κήπου στο προαύλιο του σχολείου, όπου θα μπορούσαν να φυτέψουν δέντρα και να σπείρουν 

συνάμα και μερικά λαχανικά ή φυτά. Οι μαθητές θα ήταν υπεύθυνοι για τη φροντίδα του κήπου 

καθ’ όλη τη διάρκεια της σχολικής χρονιάς, αφού θα πρέπει να τα φροντίζουν, να τα ποτίζουν 

ή να τα σκαλίζουν και να παρακολουθούν την ανάπτυξή τους. Την περίοδο, φυσικά, της 

συγκομιδής των καρπών θα διαπίστωναν ότι από τον ίδιο χώρο κατάφεραν να έχουν σοδειά και 

από τους καρπούς των δέντρων αλλά και από τα λαχανικά ή από τα άλλα φυτά που θα είχαν 

φυτέψει. Όμως, πέρα από τη συγκομιδή και τη χαρά που, ενδεχομένως, θα είχαν, καθώς θα 

ανταμείβονταν οι κόποι μιας ολόκληρης χρονιάς, οι μαθητές, πιθανόν, θα αισθάνονταν 

σημαντικοί και περισσότερο υπεύθυνοι περιβαλλοντικά αλλά και θα ενίσχυαν την 

περιβαλλοντική τους υποχρέωση. 

Εάν στο σχολείο υπάρχει εργαστήριο Πληροφορικής, αυτό θα αποτελούσε μια καλή 

ευκαιρία για να συνεχιστεί το όλο project με πιο δημιουργικές και ενθουσιαστικές, για τους 

μαθητές, δραστηριότητες. Οι ψηφιακές τεχνολογίες θα μπορούσαν να αξιοποιηθούν 

πολύπλευρα, από την πληθώρα εκπαιδευτικών λογισμικών που είναι διαθέσιμα. 

Χαρακτηριστικά, θα μπορούσαν οι μαθητές να ζωγραφίσουν μια έκταση συγκαλλιέργειας 

μέσω του λογισμικού αισθητικής έκφρασης και ανάπτυξης της δημιουργικότητας Revelation 

Natural Art, αφού αυτό το ψηφιακό εργαλείο προσφέρει πολλές δυνατότητες, μέσω και της 

πλούσιας γκάμας έτοιμων εικόνων που διαθέτει, αλλά και από την επιλογή ελεύθερου σχεδίου, 

η οποία επιτρέπει σε καθέναν να ζωγραφίζει ό,τι επιθυμεί και να εκφράζει τις εικαστικές και 

περιβαλλοντικές του προτιμήσεις και ανησυχίες. Μάλιστα, εάν κάποιοι μαθητές είναι 

περισσότερο εξοικειωμένοι με αυτού του είδους τα λογισμικά κινουμένων σχεδίων, θα 

μπορούσαν να απεικονίσουν εκτάσεις δέντρων που καλλιεργούνται και κάτω από τα δέντρα 

διάφορα ζώα, π.χ. πρόβατα να βόσκουν και να κινούνται στο λιβάδι. 

Άλλη δραστηριότητα που θα μπορούσε να ετοιμαστεί από τους μαθητές είναι να 

δημιουργήσει καθένας μαθητής, μέσω κατάλληλων λογισμικών εξάσκησης και πρακτικής, 

ακροστιχίδες, σταυρόλεξα, κουίζ και αντιστοιχίσεις με έννοιες της αγροδασοπονίας και ένας 

άλλος συμμαθητής (ή και όλοι οι άλλοι) να κληθεί να τα απαντήσει. Επίσης, με φωτογραφίες 

είτε έτοιμες από το διαδίκτυο είτε με φωτογραφίες που θα έχουν τραβήξει οι ίδιοι οι μαθητές 

κατά την επιτόπια επίσκεψή τους σε κτήμα που εφαρμόζεται η αγροδασοπονία, θα μπορούσαν 
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να κατασκευάσουν παζλ με πολλά ή λίγα κομμάτια και με τον ίδιο τρόπο κάποιοι άλλοι 

συμμαθητές τους να αναλάβουν να ενώσουν τα κομμάτια. 

Μια άλλη, ίσως πολύ ελκυστική, βιωματική δραστηριότητα θα ήταν η συγγραφή ενός 

εικονογραφημένου παραμυθιού υπό τον τίτλο, για παράδειγμα, «Η ροδιά και το χαμομήλι που 

έγιναν… αχώριστοι φίλοι». Οι μαθητές θα πιάσουν τα μολύβια τους και θα γίνουν συγγραφείς, 

βάζοντας τη φαντασία τους να ταξιδέψει και να επινοήσουν την ιστορία του τίτλου που θα τους 

δώσει ο εκπαιδευτικός. Για καλύτερο και πιο άρτιο, ωστόσο, αποτέλεσμα οι μαθητές θα 

χωριστούν σε ομάδες και κάθε ομάδα θα αναλάβει διαφορετικό ρόλο. Μια ομάδα θα είναι 

υπεύθυνη για την πλοκή της ιστορίας, άλλη ομάδα θα είναι αρμόδια για την εικονογράφηση 

της ιστορίας, ενώ άλλη ομάδα θα αναλάβει τη διόρθωση και τη σύνταξη της ιστορίας. Ύστερα, 

για περισσότερη εμπλοκή των μαθητών, θα μπορούσαν να δραματοποιήσουν την ιστορία που 

δημιούργησαν και να ανεβάσουν ένα θεατρικό δρώμενο στους υπόλοιπους μαθητές του 

σχολείου. 

Τέλος, μια άλλη δραστηριότητα που πιθανόν γεμίσει αισθήματα χαράς, ενθουσιασμού και 

ικανοποίησης στους μαθητές είναι η δημιουργία ενός τραγουδιού από τους ίδιους. Τόσο οι 

μαθητές όσο και οι δάσκαλοί τους σε συνεργασία με τον μουσικό του σχολείου τους θα 

μπορούσαν να σκεφτούν τους στίχους και τη μουσική για ένα τραγούδι που θα αναφέρεται 

στην αγροδασοπονία, να το εκτελέσουν μουσικά και εάν το αποτέλεσμα είναι αρεστό τόσο από 

τους ίδιους όσο και από το σύνολο της μαθητικής και εκπαιδευτικής κοινότητας του σχολείου 

τους, θα μπορούσαν να το αποστείλουν και σε έναν σχετικό μαθητικό μουσικό διαγωνισμό. 

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ, ΣΥΖΗΤΗΣΗ, ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ 

Τα οφέλη της αγροδασοπονίας προς το περιβάλλον είναι πολλά και πλούσια, αφού μπορεί 

να παρέχει βιώσιμες λύσεις για τα τρέχοντα περιβαλλοντικά ζητήματα, ενώ παρέχει και 

ευκαιρίες, ώστε να αμβλύνεται η κλιματική αλλαγή και να αντιμετωπίζονται 

αποτελεσματικότερα οι επιπτώσεις της στο φυσικό περιβάλλον. Μάλιστα, η κλιματική κρίση 

κάνει την αγροδασοπονία όλο και πιο επίκαιρη, καθώς θεωρείται ως μια υπολογίσιμη λύση για 

την κάλυψη περιβαλλοντικών δυσλειτουργιών και αρρυθμιών. Παραταύτα, πολλοί αγνοούν τις 

πολλές ευνοϊκές προοπτικές που προσφέρει η αγροδασοπονία στο περιβαλλοντικό 

οικοσύστημα αλλά και στην οικονομία γενικότερα. Είναι, σημαντικό, επομένως, η 

αγροδασοπονία να γίνει, όσο το δυνατό, περισσότερο γνωστή στο ευρύτερο κοινό, 

αποτελώντας παράλληλα και πηγή δράσης και ελπίδας αλλά και σημαντικός μοχλός για την 

αντιμετώπιση και την εξουδετέρωση της κλιματικής αλλαγής, καθώς και απομειωτής της 

ανεργίας. 

Οι δραστηριότητες, που προτάθηκαν στην παρούσα εργασία, επιχειρήθηκε να είναι 

στοχευμένες, αφού το σχολείο είναι ο κατεξοχήν χώρος στον οποίο διαπλάθονται και 

διαμορφώνονται χαρακτήρες, αλλά και οικοδομούνται προσωπικότητες. Από μικρή ηλικία, οι 

μαθητές μπορούν, μέσω κατάλληλα δομημένων διδακτικών παρεμβάσεων, να εμβαπτιστούν 

στην περιβαλλοντική κολυμβήθρα και να αποκτήσουν, βαθμιαία, πράσινη ενσυναίσθηση, 

αειφορική ευαισθητοποίηση και οικολογική συμπεριφορά. Προς αυτήν την κατεύθυνση, 

κινούνται και τα Νέα Αναλυτικά Προγράμματα Σπουδών, καθώς ένας από τους βασικούς 

πυλώνες του Νέου Σχολείου αποτελεί και η ανάπτυξη και εδραίωση αειφορικής συνείδησης. 

Εάν το σχολείο καταφέρει να καταστήσει τους μαθητές περιβαλλοντικά ενήμερους, τότε και 

εκείνοι όχι μόνο θα δείχνουν την πρέπουσα ευαισθησία απέναντι στο περιβάλλον, αλλά και 

λειτουργώντας, ως περιβαλλοντικοί κήρυκες, θα προσπαθούν να επηρεάσουν και τις απόψεις 

ενήλικων προς τη δημιουργία ενός ισχυρού θετικού περιβαλλοντικού προσήμου. Το σχολείο 

θα πρέπει να μεριμνά και να δημιουργεί εκείνες τις συνθήκες οι οποίες θα καταδείχνουν την 

επικινδυνότητα των πολλών και διάφορων περιβαλλοντικών προβλημάτων. Με αυτόν τον 

τρόπο είναι πολύ πιθανό και οι ίδιοι οι μαθητές να προβληματιστούν και να αναλαμβάνουν 

δράσεις, όπως μέσω της αγροδασοπονίας, για τη διάσωση του πλανήτη. Και όπως πολύ σοφά 
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δήλωσε ο Καναδός περιβαλλοντολόγος David Suzuki, θέτοντας τον δάκτυλο επί τον τύπον των 

ήλων της σχολικής και κοινωνικής αδράνειας (Suzuki, 2012), «δεν πρέπει να κατηγορούμε τα 

παιδιά που ασχολούνται με το Facebook αντί να παίζουν με τη λάσπη. Η κοινωνία μας δε δίνει 

προτεραιότητα στην επαφή με τη φύση. Στην πραγματικότητα, πολύ συχνά λέμε στα παιδιά ότι 

η φύση είναι βρώμικη και επικίνδυνη». Κατά πάσα πιθανότητα, κάποιες αγροδασοπονικές 

δράσεις στο σχολείο, ως προοίμιο και εισαγωγή για υστερότερα περιβαλλοντικά και 

επαγγελματικά εγχειρήματα, είναι μια «κάποια λύσις»… 
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«Η ανώτατη προσπάθειά μας πρέπει να είναι να αναπτύξουμε ελεύθερα ανθρώπινα όντα που 

από μόνα τους μπορούν να μεταδώσουν σκοπό και κατεύθυνση στη ζωή τους. Η ανάγκη για 

φαντασία, η αίσθηση της αλήθειας και το αίσθημα της ευθύνης – αυτές οι τρεις δυνάμεις είναι η 

βάση της εκπαίδευσης». (Rudolf Steiner 1861-1925) 

ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Η Παιδαγωγική Waldorf, γνωστή και ως Εκπαίδευση Steiner, βασίζεται στη φιλοσοφία του 

Rudolf Steiner, Αυστριακού στοχαστή, επιστήμονα και καλλιτέχνη. Θέτει στο επίκεντρο την 

ολόπλευρη ανάπτυξη του παιδιού, λαμβάνοντας υπόψη όλες τις πτυχές του: νοητικές, 

συναισθηματικές, κοινωνικές και σωματικές. Στο επίκεντρο βρίσκονται η δημιουργικότητα και η 

φαντασία, οι οποίες καλλιεργούνται μέσω της τέχνης, της μουσικής, της αφήγησης ιστοριών και 

του ελεύθερου παιχνιδιού. Η μέθοδος Waldorf εστιάζει επίσης στην ενσυναίσθηση και την 

κοινωνική ευθύνη, ενθαρρύνοντας την επαφή με τη φύση μέσω δραστηριοτήτων σε εξωτερικούς 

χώρους και κηπουρικής. Σεβόμενη τον ρυθμό και τις ατομικές ανάγκες κάθε παιδιού, η 

εκπαίδευση Waldorf υιοθετεί έναν καθοδηγητικό και υποστηρικτικό ρόλο για τον εκπαιδευτικό. 

Το πρόγραμμα σπουδών εξελίσσεται σταδιακά, προσαρμοζόμενο στην ηλικία και τις 

αναπτυξιακές φάσεις των παιδιών. Η αξιολόγηση βασίζεται σε παρατηρήσεις και συζητήσεις, 

αποφεύγοντας τις τυποποιημένες δοκιμασίες. 

Η Εκπαίδευση Waldorf προσφέρει μια εναλλακτική προσέγγιση στην εκπαίδευση, 

εστιάζοντας στην ολιστική ανάπτυξη του παιδιού σε ένα περιβάλλον γεμάτο δημιουργικότητα, 

σεβασμό και σύνδεση με τον κόσμο γύρω του. 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: Waldorf, Steiner, ελεύθερο σχολείο, τέχνες, αφήγηση 

ABSTRACT 

Waldorf education, also known as Steiner education, is based on the philosophy of Rudolf 

Steiner, an Austrian philosopher, scientist, and artist. It emphasizes the holistic development of 

the child, considering all aspects of their being: intellectual, emotional, social, and physical. 

Creativity and imagination are at the heart of Waldorf education, nurtured through art, music, 

storytelling, and free play. The Waldorf approach also focuses on empathy and social 

responsibility, encouraging connection with nature through outdoor activities and gardening. 

Respecting the individual rhythm and needs of each child, Waldorf education takes a guiding 

and supportive role for the teacher. The curriculum unfolds gradually, adapting to the age and 

developmental stages of the children. Assessment is based on observation and discussion, 

avoiding standardized testing. 
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Waldorf education offers an alternative approach to education, focusing on the holistic 

development of the child in an environment filled with creativity, respect, and connection to the 

world around them. 

KEYWORDS: Waldorf, Steiner, Free school, arts, storytelling 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ  

Αναδυόμενη πριν από έναν αιώνα στην Ευρώπη, η Παιδαγωγική Waldorf αποτελεί ένα 

εκπαιδευτικό κίνημα που αγγίζει πλέον μαθητές/τριες σε όλον τον κόσμο. Βασισμένη στην 

ανθρωποσοφική σκέψη του Rudolf Steiner, η μέθοδος αυτή ξεχωρίζει ως ολοκληρωμένη 

προσέγγιση στην εκπαίδευση, αγγίζοντας νου (γνώση), καρδιά (συναίσθημα) και σώμα 

(πράξη). Σε αντίθεση με παραδοσιακά μοντέλα, η Waldorf εκπαίδευση εστιάζει στη δύναμη 

της φαντασίας και ενσωματώνει την τέχνη στο πρόγραμμα σπουδών. Η μάθηση γίνεται 

βιωματικά, μέσα από το παιχνίδι και τον μιμητισμό, καλλιεργώντας στα παιδιά μια αίσθηση 

αισιοδοξίας και αγάπης για τον κόσμο. 

Στην καρδιά της φιλοσοφίας Waldorf βρίσκεται η πεποίθηση του Steiner, ότι η θετική 

αλλαγή ξεκινά από την εκπαίδευση των νέων. Αυτό το όραμα υιοθετήθηκε από εργάτες του 

εργοστασίου Waldorf-Astoria, οι οποίοι ίδρυσαν το πρώτο σχολείο Waldorf με τη βοήθεια του 

Steiner θέτοντας τα θεμέλια για ένα παγκόσμιο δίκτυο σχολείων Waldorf. 

Η Παιδαγωγική Waldorf υιοθετεί μια ισότιμη και συνεργατική προσέγγιση. Απουσιάζουν 

ιεραρχίες, διακρίσεις και εξετάσεις, ενώ η διοίκηση του σχολείου γίνεται από κοινού από 

εκπαιδευτικούς και γονείς, ενθαρρύνοντας την ενεργή συμμετοχή όλων στην ομαδική εργασία 

και τη λήψη αποφάσεων. Επιπλέον, η φιλοσοφία Waldorf αγκαλιάζει την έννοια της 

κοινότητας. Μαθητές και γονείς συμμετέχουν σε κοινωνικές εκδηλώσεις, περιβαλλοντικές 

δράσεις και εργασίες που ωφελούν το σχολείο. Η ενεργή εμπλοκή τους καλλιεργεί αίσθηση 

ευθύνης και ενίσχυσης του συλλογικού πνεύματος. 

Η ιδέα του Rudolf Steiner για μια εναλλακτική εκπαιδευτική προσέγγιση βρήκε πρόσφορο 

έδαφος. Σύμφωνα με στατιστικά στοιχεία (Waldorf World List, 2022), μέχρι τον Σεπτέμβριο 

του 2022, λειτουργούσαν 1270 σχολεία Waldorf και Rudolf Steiner σε 80 χώρες, ενώ 1928 

νηπιαγωγεία Waldorf υποδέχονταν παιδιά σε περισσότερες από 70 χώρες. Ο αριθμός αυτός 

μαρτυρά την αυξανόμενη αποδοχή της Παιδαγωγικής Waldorf και την απήχηση της 

φιλοσοφίας της σε ένα ευρύ φάσμα κοινωνιών. 

RUDOLF STEINER: Η ΖΩΗ & ΤΟ ΕΡΓΟ ΤΟΥ  

Γεννημένος το 1861 στο Κράιγεβεκ της Αυστροουγγαρίας, ο Rudolf Steiner μεγάλωσε με 

έντονη περιέργεια για τον κόσμο γύρω του. Αριστούχος μαθητής, σπούδασε μαθηματικά, 

φυσική, φιλολογία, φιλοσοφία και ιστορία στο Πανεπιστήμιο της Βιέννης. Η εμβάθυνση του 

στα έργα του Γκαίτε και του Σίλερ άνοιξε τον δρόμο προς την πνευματική του αναζήτηση. Το 

1891 ανακηρύχθηκε Διδάκτωρ Φιλοσοφίας από το Πανεπιστήμιο του Rostock. Εκτός από 

ακαδημαϊκός, ο Steiner εργάστηκε ως συγγραφέας και εκπαιδευτικός. Ξεχωρίζει όμως, η 

ικανότητά του να διεξάγει επιστημονική έρευνα σε πνευματικά πεδία, προσφέροντας 

παράλληλα πρακτικές εφαρμογές στην καθημερινή ζωή (Δελαβερίδου & Ζάχος, 2014). 

Αφοσιωμένος στην πνευματική αφύπνιση της ανθρωπότητας, ο Steiner άφησε πίσω του 

μια πλούσια κληρονομιά. Πεθαίνοντας το 1925, είχε στο ενεργητικό του χιλιάδες διαλέξεις, 

εκατοντάδες βιβλία και σημαντικές συμβολές σε τομείς, όπως η ιατρική, η παιδαγωγική, η 

κοινωνιολογία, η τέχνη, το θέατρο και η φιλοσοφία. Η ομάδα πνευματικής κληρονομιάς του 

Steiner εργάστηκε από το 1956, για την έκδοση των έργων του, με αποτέλεσμα την παραγωγή 

350 τόμων που περιλαμβάνουν τα συγγράμματα, τις διαλέξεις και το καλλιτεχνικό του έργο. 

Στο Dornach Ελβετίας, το επιβλητικό Γκαιτεάνουμ (Goetheanum), κτίριο σχεδιασμένο από 

τον ίδιο τον Steiner, αποτελεί σήμερα ελεύθερο πανεπιστήμιο και κέντρο πνευματικών 
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δραστηριοτήτων. Εκεί, καλλιεργείται η Ανθρωποσοφία, επιστήμη που ίδρυσε ο Steiner, με 

εφαρμογές σε παιδεία, ιατρική, γεωργία και άλλους τομείς που αναγνωρίζονται πλέον σε 

πολλές χώρες (Σαλτογιάννη, 2019). 

Ο Steiner υπήρξε μια ηγετική μορφή στο πνευματικό κίνημα του 20ού αιώνα, αφήνοντας 

ένα διαχρονικό στίγμα με την αστείρευτη γνώση και την αφοσίωσή του στην εξύψωση του 

ανθρώπινου πνεύματος. 

ΒΑΣΙΚΑ ΧΑΡΑΚΤΗΡΙΣΤΙΚΑ & ΑΡΧΕΣ ΤΗΣ ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΗΣ WALDORF 

Στην Παιδαγωγική Waldorf, η ελευθερία κυριαρχεί ως θεμελιώδης έννοια. Αυτό αγγίζει 

τόσο την ελεύθερη βούληση του εκπαιδευτικού και του παιδιού, όσο και την απουσία 

εξωτερικών περιορισμών. Πρωτίστως, όμως, εστιάζει στο απαραίτητο δικαίωμα κάθε 

ανθρώπινου όντος να ωριμάσει και να υλοποιήσει το ιδανικό που του προσφέρει η ζωή και το 

καθήκον που του αναθέτει η κοινωνία. Το παιδί, στο δρόμο προς την ωριμότητα, καλείται να 

ενσωματώσει το διανοητικό, σωματικό, συναισθηματικό και πνευματικό του κομμάτι, 

διανύοντας στάδια ανάπτυξης της συνείδησης (Worrell, 2022). 

Υψίστης σημασίας, επομένως, είναι η δημιουργία κατάλληλων συνθηκών που θα 

επιτρέψουν στο παιδί να ανακαλύψει και να καλλιεργήσει τις δυνατότητές του. Μέσα από την 

Παιδαγωγική Waldorf, το παιδί εξοπλίζεται με τα απαραίτητα εφόδια για να αξιοποιήσει 

μυαλό, καρδιά και χέρια σε πρωτότυπες, άτυπες και νέες καταστάσεις που του επιτρέπουν να 

ανταπεξέλθει στις προκλήσεις της ζωής με αυτοπεποίθηση και δημιουργικότητα (Bransby & 

Rawson, 2021). 

Η προσφερόμενη παιδαγωγική προσέγγιση παρέχει πρακτικές απαντήσεις για τη δομή του 

εκπαιδευτικού περιεχομένου. Αντί για την αποστήθιση γεγονότων και γνώσεων, η παιδαγωγική 

Waldorf εστιάζει στην ανάπτυξη δεξιοτήτων και στην υιοθέτηση δραστηριοτήτων ξεκινώντας 

από την προσχολική αγωγή και συνεχίζοντας σε όλη τη διάρκεια της εκπαίδευσης (στα 

δημοτικά και γυμνάσια Waldorf) (Rusli, Nor Amalina Binti & Bacskai, Katinka, 2023). 

Από την ίδρυσή του, το σχολείο Waldorf υιοθετεί ένα ευέλικτο πρόγραμμα σπουδών. Οι 

μέθοδοι και το περιεχόμενο της διδασκαλίας προσαρμόζονται στην ηλικία, τις σωματικές και 

πνευματικές ανάγκες και ικανότητες κάθε παιδιού. Ο Steiner πίστευε ότι τα παιδιά ηλικίας 5 

έως 14 ετών είναι ιδιαίτερα δεκτικά στις εσωτερικές εικόνες και τα μηνύματα που κρύβουν οι 

ιστορίες. Η φαντασία και ο πολυπολιτισμός καλλιεργούνται μέσα από τη μελέτη μύθων, 

λαογραφίας και παραμυθιών (Strickland και Johnson, 2020). Η δραματουργία, η αφήγηση, οι 

εικαστικές τέχνες, η ρυθμική κίνηση και η μουσική ενσωματώνονται στην καθημερινή 

διδασκαλία στο δημοτικό. (Koca, 2022). Σύμφωνα με τη φιλοσοφία του Steiner, η εκπαίδευση 

δεν οφείλει να βασίζεται σε κανόνες, αλλά στην επιθυμία φροντίδας και αφύπνισης κάθε 

ανθρώπινης οντότητας. 

Βασικά χαρακτηριστικά και αρχές της Παιδαγωγικής Waldorf είναι το ελεύθερο παιχνίδι, 

ο εποχικός ρυθμός, η καλλιτεχνική έκφραση, η ατομική προσέγγιση, η σύνδεση με τη φύση. Ο 

εκπαιδευτικός λειτουργεί ως μέντορας, οδηγός και υποστηρικτής καλλιεργώντας την 

αυτοπεποίθηση και την αυτονομία των μαθητών. 

Η Παιδαγωγική Waldorf προσφέρει μια ολιστική προσέγγιση στην εκπαίδευση, 

εστιάζοντας στην ανάπτυξη του παιδιού ως σκεπτόμενο, αισθανόμενο και δημιουργικό ον. 

ΑΝΘΡΩΠΟΣΟΦΙΑ 

Η λέξη «ανθρωποσοφία» πηγάζει από τα ελληνικά «άνθρωπος» και «σοφία», σημαίνοντας 

«ανθρώπινη σοφία». Ο Rudolf Steiner, μέσα από βιβλία και διαλέξεις, παρουσίασε τη δική του 

φιλοσοφία, γνωστή ως ανθρωποσοφία. Βασική του ιδέα είναι η ολιστική κατανόηση της 

καθημερινής μας ζωής ως άρρηκτα συνδεδεμένης με τον πνευματικό κόσμο. Η ουσία της 

ανθρωποσοφικής διδασκαλίας εστιάζει στην ενεργοποίηση μιας εσωτερικής δύναμης, ακόμη 
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και όταν οι αισθήσεις μας αδρανούν και μόνο η σκέψη λειτουργεί (Uhrmacher, 1995. Oberman, 

1997. Reunzel, 2001). 
Οι φιλοσοφικές και θεωρητικές βάσεις της ανθρωποσοφίας διαποτίζουν τις μεθόδους 

διδασκαλίας στα σχολεία Waldorf. Οι ιδέες αυτές υλοποιούνται επίσης στην εκπαίδευση 

παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες. 

Εν κατακλείδι, η ανθρωποσοφία συνδέει τον πνευματικό κόσμο με την καθημερινότητα, 

εστιάζει στην ενεργοποίηση μιας εσωτερικής δύναμης, αποτελεί θεμέλιο για τις μεθόδους 

διδασκαλίας στα σχολεία Waldorf, εφαρμόζεται στην εκπαίδευση παιδιών με ειδικές ανάγκες. 

ΕΥΡΥΘΜΙΑ 

Στα Σχολεία Waldorf, η Ευρυθμία αποτελεί αναπόσπαστο κομμάτι της εκπαιδευτικής 

εμπειρίας. Τα παιδιά, μέσα από ρυθμικές κινήσεις και ασκήσεις, ενδυναμώνουν το σώμα τους 

και καλλιεργούν την ισορροπία. Η Ευρυθμία αγγίζει την ψυχή και το σώμα, μεταμορφώνοντας 

την κίνηση σε τέχνη. Λόγος και μουσική ζωντανεύουν, ορατοποιημένοι μέσα από εκφραστικές 

χειρονομίες. Η θέληση ενδυναμώνεται, η καλλιτεχνική ευαισθησία ανθίζει, και η αντίληψη του 

χώρου εμβαθύνεται.  

Η Ευρυθμία αγκαλιάζει και άλλους τομείς, όπως είναι η θεραπευτική Ευρυθμία. Μια 

ολιστική προσέγγιση που φέρνει ισορροπία στο πνεύμα και το σώμα, προσφέροντας θεραπεία 

και σε παιδιά με ειδικές ανάγκες, όπου αποτελεί μάθημα με πλήρες ωράριο στο πρόγραμμα 

σπουδών και εφαρμόζεται σε ειδικά διαμορφωμένους χώρους (Honkonen, 2021.Stabel, 2022), 

καθώς και η παραστατική Ευρυθμία. Η τέχνη της Ευρυθμίας εκφράζεται και θεατρικά, με 

συγκινήσεις και μηνύματα να ζωντανεύουν στη σκηνή. Η Ευρυθμία, με τις καλλιτεχνικές 

χορογραφίες της, αγγίζει την ψυχή, χαρίζοντας αρμονία και ευεξία σε σώμα και πνεύμα. 

ΓΥΜΝΑΣΤΙΚΗ BOTMER 

Η Γυμναστική Botmer, χαρακτηριστικό γνώρισμα της Παιδαγωγικής Waldorf, ξεχωρίζει 

από άλλες μεθόδους άσκησης. Αποτελείται από ένα σύνολο ασκήσεων που εστιάζουν στις τρεις 

βασικές διαστάσεις του χώρου: πάνω-κάτω, αριστερά-δεξιά, εμπρός-πίσω. Μέσα από τις 

κινήσεις της, η Γυμναστική Botmer εισάγει μια ιδιαίτερη γεωμετρική τάξη, καλλιεργώντας 

παράλληλα την επίγνωση της σχέσης χώρου-άνθρωπος-κίνηση. Σε αντίθεση με ασκήσεις που 

εστιάζουν στα άκρα του σώματος, οι κινήσεις Botmer «ξεπερνούν» τα όρια του σώματος, 

εκτεινόμενες στον περιβάλλοντα χώρο. 

Η ευελιξία της μεθόδου επιτρέπει την ενσωμάτωσή της τόσο στα μαθήματα φυσικής 

αγωγής, όσο και στο ρυθμικό μέρος του μαθήματος. Επιπλέον, η Γυμναστική Botmer έχει βρει 

εφαρμογή και στον θεραπευτικό τομέα (Duncombe, 2019. Sun, 2020). 

ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΗ WALDORF & ΕΙΔΙΚΗ ΑΓΩΓΗ 

Αν και η παιδαγωγική Waldorf δεν έχει σχεδιαστεί ειδικά για παιδιά με μαθησιακές 

δυσκολίες, πολλά σχολεία Waldorf προσφέρουν προγράμματα που καλύπτουν ένα ευρύ φάσμα 

μαθησιακών ικανοτήτων. Η κοινωνική ένταξη όλων των μαθητών αποτελεί προτεραιότητα, με 

εξατομικευμένη υποστήριξη για όσους την χρειάζονται. Ωστόσο, παρά τη διαφοροποίηση ως 

προς τις πρακτικές εφαρμογές, μοιράζονται κάποιες βασικές αρχές και αξίες.  

Εστιάζουν στην ολόπλευρη ανάπτυξη του παιδιού, λαμβάνοντας υπόψη το γνωστικό, 

συναισθηματικό, κοινωνικό και σωματικό του κομμάτι (ολιστική προσέγγιση). Αναγνωρίζουν 

και εκτιμούν τη μοναδικότητα κάθε παιδιού, προσαρμόζοντας την εκπαίδευση στις ατομικές 

του ανάγκες και δυνατότητες (σεβασμός προς την ατομικότητα). Στόχος είναι η καλλιέργεια 

της αυτοπεποίθησης και της αυτονομίας, ώστε τα παιδιά να νιώθουν ικανά να ανταπεξέρχονται 

στις προκλήσεις της ζωής (ενίσχυση της αυτοπεποίθησης). Η δημιουργική έκφραση και η 

φαντασία παίζουν ζωτικό ρόλο, προάγοντας την κριτική σκέψη και την επίλυση προβλημάτων 

(σημασία της δημιουργικότητας). Η επαφή με τη φύση και η βιωματική μάθηση αποτελούν 

βασικά στοιχεία και στις δύο παιδαγωγικές (σύνδεση με το περιβάλλον) (Rawson, 2019). 
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Παρά τις ομοιότητες, η παιδαγωγική Waldorf και η Ειδική Αγωγή διαφοροποιούνται ως 

προς τις πρακτικές εφαρμογές. Η ειδική αγωγή παρέχει εξειδικευμένη υποστήριξη από 

εκπαιδευμένους ειδικούς, ενώ η παιδαγωγική Waldorf βασίζεται στην υποστήριξη από τον 

εκπαιδευτικό της τάξης (εξειδικευμένη υποστήριξη). Η Ειδική Αγωγή λαμβάνει χώρα σε ειδικά 

σχολεία ή τμήματα ένταξης εντός δημόσιων σχολείων, ενώ η παιδαγωγική Waldorf 

εφαρμόζεται σε ανεξάρτητα σχολεία Waldorf (εκπαιδευτικό πλαίσιο). Η παιδαγωγική Waldorf 

εστιάζει στην καλλιτεχνική έκφραση, το παιχνίδι και την ιστορία, ενώ η Ειδική Αγωγή 

ενσωματώνει και παραδοσιακές μεθόδους διδασκαλίας, προσαρμοσμένες στις ατομικές 

ανάγκες (προσέγγιση στη μάθηση).  

Η παιδαγωγική Waldorf και η Ειδική Αγωγή μπορούν να συνεργαστούν προς όφελος των 

παιδιών, παρά τις διαφορές. Κοινά πεδία η αμοιβαία κατανόηση και ο σεβασμός, καθότι η 

συνεργασία οδηγεί σε εξατομικευμένα εκπαιδευτικά προγράμματα που συνδυάζουν τις αρχές 

και τις πρακτικές και των δύο πεδίων. Η συνεργασία εκπαιδευτικών και ειδικών ωφελεί την 

συνολική εκπαίδευση των παιδιών, μέσω της ανταλλαγής της τεχνογνωσίας. Τόσο η 

παιδαγωγική Waldorf όσο και η Ειδική Αγωγή έχουν ως κοινό στόχο τη δημιουργία ενός 

υποστηρικτικού περιβάλλοντος, όπου όλα τα παιδιά νιώθουν αποδεκτά και ικανά.  

Η επιλογή της κατάλληλης προσέγγισης εξαρτάται από τις ατομικές ανάγκες και το 

μαθησιακό στιλ κάθε παιδιού. Η συνεργασία και ο συνδυασμός αρχών και πρακτικών μπορούν 

να οδηγήσουν σε βέλτιστα εκπαιδευτικά αποτελέσματα. 

Είναι σημαντικό να τονιστεί ότι η παιδαγωγική Waldorf δεν υποκαθιστά την ειδική αγωγή, 

αλλά μπορεί να λειτουργήσει ως συμπληρωματική προσέγγιση σε ορισμένες περιπτώσεις. Η 

έρευνα για την αποτελεσματικότητά της σε παιδιά με ειδικές ανάγκες βρίσκεται ακόμα σε 

αρχικό στάδιο. Η συνεργασία γονέων και εκπαιδευτικών είναι απαραίτητη για την αξιολόγηση 

των ατομικών αναγκών κάθε παιδιού και την επιλογή του κατάλληλου εκπαιδευτικού 

περιβάλλοντος. 

Η υιοθέτηση βασικών αρχών της παιδαγωγικής Waldorf μπορεί να φέρει οφέλη. Μελέτες 

δείχνουν ότι τα παιδιά σε σχολεία Waldorf εμφανίζουν αυξημένη διάθεση για μάθηση, 

αισιοδοξία για το μέλλον, οργάνωση, φαντασία και μειωμένα προβλήματα υγείας (Damovska, 

2005). 

Αναμφίβολα, η συνεργασία παιδαγωγικής Waldorf και ειδικής αγωγής, με γνώμονα τις 

ατομικές ανάγκες κάθε παιδιού, μπορεί να διασφαλίσει μια ουσιαστική και ωφέλιμη μαθησιακή 

εμπειρία για όλα τα παιδιά. 

Σύμφωνα με τον Steiner, η εκπαίδευση οφείλει να εστιάζει στις ατομικές ανάγκες κάθε 

παιδιού, λαμβάνοντας υπόψη τον μοναδικό ρυθμό και τρόπο ανάπτυξης του (Far et al., 2023). 

Τα παιδιά, όπως ένα ανοικτό βιβλίο, προσφέρουν πλούσιες γνώσεις για τον εαυτό τους. Η 

παιδαγωγική Waldorf δίνει έμφαση στην αφήγηση ιστοριών, σε αντίθεση με την απλή 

ανάγνωση. Η αφήγηση τροφοδοτεί τη φαντασία του παιδιού, καθιστώντας απαραίτητη την 

καλλιέργεια δεξιοτήτων αφηγητικής στους εκπαιδευτικούς. Η καθημερινή επαφή με τη φύση 

ηρεμεί τα παιδιά, ενθαρρύνει τη σωματική άσκηση, το παιχνίδι, τη δημιουργικότητα και την 

παρατηρητικότητα. Η ελεύθερη ενασχόληση με το παιχνίδι αποτελεί απαραίτητη συνθήκη για 

την ανάπτυξη των παιδιών προσφέροντας πλήθος αισθητικών εμπειριών. Η καθιέρωση ενός 

σταθερού καθημερινού προγράμματος (κύκλος χρόνου, ρουτίνα) προσφέρει στα παιδιά 

αίσθηση ασφάλειας και σταθερότητας. Τέλος, η δημιουργία ενός χώρου για καλλιτεχνικές 

δραστηριότητες διαδραματίζει ζωτικό ρόλο στην ολοκληρωμένη ανάπτυξη των παιδιών 

(Binetti, 2020). 

Συνοψίζοντας, ο Steiner θεμελιώνει την εκπαίδευση στην καλλιέργεια της φαντασίας, την 

καλλιέργεια της αίσθησης της αλήθειας και την ανάπτυξη του αισθήματος ευθύνης. Τα σχολεία 

Waldorf υιοθετούν μια συμπεριληπτική φιλοσοφία, διασφαλίζοντας, ότι τα παιδιά με ειδικές 

ανάγκες λαμβάνουν την απαραίτητη φροντίδα και εντάσσονται σε μια υποστηρικτική 

κοινότητα. 



ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΗ ΕΠΕΤΗΡΙΔΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΠΡΩΤΟΒΑΘΜΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΚΟΡΙΝΘΙΑΣ 

79 

ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ ΣΠΟΥΔΩΝ 

Τα σχολεία Waldorf υιοθετούν ένα πρόγραμμα σπουδών και διδασκαλίας που 

διαφοροποιείται από τα παραδοσιακά ελληνικά και γερμανικά σχολεία πρωτοβάθμιας και 

δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης.  

Βασική διάκριση αποτελεί η δομή των μαθημάτων. Στα σχολεία Waldorf, τα μαθήματα 

χωρίζονται σε «εποχιακά» και «ειδικά». Τα εποχιακά, διάρκειας 3-5 εβδομάδων, εστιάζουν σε 

θεματικές που εξελίσσονται εις βάθος, λαμβάνοντας χώρα τις πρώτες πρωινές ώρες. Στη 

συνέχεια, τα μαθήματα αυτά εμπλουτίζονται με γνώσεις από τα υπόλοιπα «ειδικά» μαθήματα. 

Η εκμάθηση της γραφής, της ανάγνωσης και άλλων βασικών δεξιοτήτων δεν ξεκινά πριν τη 

φοίτηση στο δημοτικό. Ο ιδρυτής της παιδαγωγικής Waldorf, Rudolf Steiner, πίστευε πως η 

πρώιμη έκθεση σε τυποποιημένη γνώση μέσω βιβλίων θα έβλαπτε την πνευματική ανάπτυξη 

των παιδιών. 

Αντίθετα, τα σχολεία Waldorf εστιάζουν στην καλλιέργεια της φαντασίας και της 

συναισθηματικής νοημοσύνης. Κεντρικό ρόλο διαδραματίζουν η τέχνη, η μουσική, η 

μυθολογία, η κηπουρική και η χειροτεχνία. Η συνεργασία τίθεται ως προτεραιότητα έναντι του 

ανταγωνισμού, ακόμα και στα μαθήματα φυσικής αγωγής, ενώ ομαδικά αθλήματα εντάσσονται 

στο πρόγραμμα σε μεγαλύτερες ηλικίες. Επιπλέον, οι μαθητές έρχονται σε επαφή με πρακτικές 

δεξιότητες, όπως η ραπτική, η ξυλογλυπτική, η κατασκευή κούκλας και η βιβλιοδεσία. 

Από την πρώτη έως την τρίτη τάξη, τα παιδιά έρχονται σε επαφή με την αλφάβητο μέσα 

από ιστορίες και εικόνες. Στη συνέχεια, μαθαίνουν να γράφουν, να διαβάζουν, να συλλαβίζουν, 

να απαγγέλουν ποιήματα, να παίζουν θεατρικά δρώμενα και έρχονται σε επαφή με θρύλους, 

μύθους, παραμύθια και ιστορίες από την Παλαιά Διαθήκη. Παράλληλα, μαθαίνουν τους 

αριθμούς, βασικές μαθηματικές πράξεις (πρόσθεση, αφαίρεση, πολλαπλασιασμός, διαίρεση), 

ιστορίες για τη φύση, για την οικοδόμηση σπιτιών και την κηπουρική (Barnes, 1991). 

Στις τάξεις από την τέταρτη έως την έκτη, οι μαθητές εμβαθύνουν στη γραφή, την 

ανάγνωση, την ποίηση, το δράμα, μαθαίνουν για τη Νορβηγική μυθολογία και την ιστορία 

αρχαίων πολιτισμών. Επαναλαμβάνουν τις βασικές μαθηματικές πράξεις, ενώ παράλληλα 

μαθαίνουν για κλάσματα, ποσοστά, γεωμετρία, τοπική και παγκόσμια γεωγραφία, συγκριτική 

ζωολογία, βοτανολογία και βασικές έννοιες φυσικής (Barnes, 1991). 

Στις τάξεις από την έβδομη έως την ένατη, οι μαθητές εξασκούνται στη δημιουργική 

γραφή, το δράμα, μαθαίνουν για την ιστορία του Μεσαίωνα, την Αναγέννηση, την περίοδο των 

Ανακαλύψεων, την αμερικανική ιστορία και βιογραφίες σημαντικών προσώπων. Εμβαθύνουν 

στα μαθηματικά, τη γεωγραφία, τη φυσική, ενώ έρχονται σε πρώτη επαφή με τη βασική χημεία, 

την αστρονομία και τη βιολογία (Barnes, 1991). 

Εκτός από τα βασικά μαθήματα, το πρόγραμμα σπουδών στα σχολεία Waldorf 

περιλαμβάνει και ειδικά μαθήματα που καλλιεργούν τη δημιουργικότητα και τις δεξιότητες των 

μαθητών με δραστηριότητες, όπως το πλέξιμο, η εκμάθηση χρήσης ραπτομηχανής, η κατασκευή 

παιχνιδιών και η ξυλουργική. Μέσα από την πρακτική εξάσκηση, οι μαθητές αναπτύσσουν τη 

λεπτή και αδρή κινητικότητά τους, μαθαίνουν για τη λειτουργία του κόσμου και 

ευαισθητοποιούνται για την αξία της χειροτεχνίας. Κατανοούν τον κόπο που κρύβεται πίσω 

από την κατασκευή κάθε αντικειμένου και εκτιμούν τη δημιουργικότητα και τη δεξιοτεχνία. 

Στη δέκατη τάξη, το πρόγραμμα σπουδών γίνεται πιο απαιτητικό, με μαθήματα, όπως 

ανόργανη χημεία, γεωγραφία, τριγωνομετρία, μηχανική και ηλεκτρονικοί υπολογιστές. Τα 

μαθήματα αυτά διδάσκονται από καθηγητές ειδικοτήτων, οι οποίοι διαθέτουν τις απαραίτητες 

γνώσεις και εμπειρία για να προσφέρουν στους μαθητές υψηλού επιπέδου εκπαίδευση. 

Ενδεικτικά, στο μάθημα της λογοτεχνίας, οι μαθητές μπορούν να μελετήσουν την Ευρώπη και 

την ιστορία του Οδυσσέα, εστιάζοντας στην αναζήτηση του εαυτού του μετά το τέλος του 

Τρωικού πολέμου. 
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Εν κατακλείδι, η παιδαγωγική Waldorf υιοθετεί μια εναλλακτική προσέγγιση στην 

εκπαίδευση, εστιάζοντας στην ολιστική ανάπτυξη του παιδιού, με έμφαση στην καλλιτεχνία, 

τη φαντασία, τη συνεργασία και την πρακτική εμπειρία. 

ΜΕΘΟΔΟΣ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑΣ 

Στην παιδαγωγική Waldorf, η διδασκαλία των γραμμάτων αποτελεί χαρακτηριστικό 

παράδειγμα. Το βιβλίο «Waldorf Alphabet book» προσφέρει πλούσιο υλικό, γεμάτο ενέργεια, 

χρώματα και κίνηση που ξυπνούν έντονα συναισθήματα στους μαθητές. Αντί για απλές 

εικόνες, τα γράμματα παρουσιάζονται ως ζωντανοί χαρακτήρες, οδηγώντας τα παιδιά σε μια 

συναρπαστική εξερεύνηση. 

Η εκμάθηση μιμείται την εξέλιξη της γραφής στην ανθρώπινη ιστορία: από εικόνες σε 

σύμβολα (ιερογλυφικά, εικονογράμματα, ιδεογράμματα), έπειτα σε γράμματα και τέλος, στην 

ανάγνωση. Για το γράμμα «Μ», οι μαθητές έρχονται σε επαφή με μια πολύχρωμη εικόνα 

γεμάτη ήρωες, των οποίων τα ονόματα ξεκινούν με «Μ» (mermaid, monkey, muppet, 

mountain). Η εικόνα, η αφήγηση του δασκάλου και η δημιουργία ιστοριών γύρω από τους 

ήρωες, καθιστούν την εκμάθηση εύκολη και ευχάριστη. 

Σύμφωνα με την παιδαγωγική Waldorf, η γραφή ακολουθεί την ανάγνωση, καθώς τα 

παιδιά δεν θεωρούνται ακόμα έτοιμα για γραφή. Η μαγεία της αφήγησης στην εκπαίδευση 

Waldorf δεν περιορίζεται στα γράμματα. Διαποτίζει κάθε μάθημα, μεταμορφώνοντας τη γνώση 

σε συναρπαστική περιπέτεια, που καλλιεργεί την ολόπλευρη ανάπτυξη του παιδιού. Η 

διδασκαλία της Ιστορίας της Αρχαίας Ελλάδας στα σχολεία Waldorf αγγίζει με ιδιαίτερο 

ενδιαφέρον μαθητές και εκπαιδευτικούς, καθώς προσφέρει μια γνώριμη και συναρπαστική 

αφετηρία για εξερεύνηση. Συνήθως εντάσσεται στο πρόγραμμα της τετάρτης ή πέμπτης τάξης. 

Βιβλία, όπως το «Alphabeta» προσφέρουν πλούσιες ιδέες για την υλοποίηση αυτών των 

μαθημάτων. Ο δάσκαλος δεν περιορίζεται στην ανάγνωση κειμένων, αλλά μεταμορφώνεται σε 

αφηγητή, ταξιδεύοντας τους μαθητές σε ένα συναρπαστικό ιστορικό τοπίο, γεμάτο με 

πρόσωπα, γεγονότα και τόπους. Η αφήγηση δεν αποτελεί απλώς μια μεταφορά πληροφοριών, 

αλλά λειτουργεί ως εφαλτήριο για συζήτηση, προβληματισμό και κριτική σκέψη. 

Οι μαθητές ενεργοποιούνται ενεργά, απαντώντας σε ερωτήσεις που καθοδηγούν την 

εξέλιξη της αφήγησης, γινόμενοι έτσι συνδημιουργοί της ιστορίας. Η έμφαση δίνεται στην 

κατασκευή χειροποίητων βιβλίων, όπου οι μαθητές, χωρίς την ύπαρξη σχολικών εγχειριδίων, 

ζωγραφίζουν και καταγράφουν τις γνώσεις τους, καλλιεργώντας τον προφορικό λόγο (ποίηση, 

δράμα, αφήγηση) και τη μνήμη (Edwards, 2002). 

Η ζωγραφική κατέχει ξεχωριστή θέση στην παιδαγωγική Waldorf, όντας τόσο ένα 

αυτόνομο μάθημα όσο και ένα εργαλείο που ενσωματώνεται σε πλήθος μαθησιακών 

δραστηριοτήτων. Τα χειροποίητα βιβλία των μαθητών γίνονται έργα τέχνης, γεμάτα χρώμα και 

φαντασία, αποτυπώνοντας με μοναδικό τρόπο την ιστορική γνώση. 

Η παιδαγωγική Waldorf αγκαλιάζει τη ζωγραφική, βασισμένη στην πεποίθηση ότι η 

δημιουργία από τον ίδιο τον μαθητή ενισχύει την απομνημόνευση σε σχέση με την παθητική 

λήψη έτοιμων εικόνων. Ενισχύοντας αυτή την άποψη, έρευνα του Πανεπιστημίου του Waterloo 

(21 Απριλίου 2016) με τίτλο «Need to remember something? Better draw it, study finds», 

καταδεικνύει ότι η ζωγραφική αποτελεί μια εξαιρετικά αποτελεσματική στρατηγική για την 

ενίσχυση της μνήμης, ξεπερνώντας τη γραφή και άλλες μεθόδους. 

Η ζωγραφική ενεργοποιεί μια ομαλή αλληλεπίδραση σωματικής, οπτικής και κινητικής 

μνήμης, καθώς «αναγκάζει» το άτομο να επεξεργαστεί τις πληροφορίες σε πολλαπλά επίπεδα. 

Οπτικά, κιναισθητικά και σωματικά, η ζωγραφιά χαράσσει τις πληροφορίες στη μνήμη με 

τρόπο πιο ουσιαστικό και διαρκή. Αυτό επιβεβαιώνεται και από τα αποτελέσματα της έρευνας, 

όπου οι συμμετέχοντες που δημιούργησαν ζωγραφιές για να θυμηθούν πληροφορίες, 

συγκράτησαν διπλάσιες πληροφορίες σε σχέση με εκείνους που απλώς έγραφαν. Η ζωγραφική 

στην εκπαίδευση Waldorf δεν περιορίζεται σε μια απλή τεχνική. Αποτελεί εργαλείο για την 
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καλλιέργεια της φαντασίας, της κριτικής σκέψης και της δημιουργικότητας, ενθαρρύνοντας 

τους μαθητές να σκέφτονται εκτός πλαισίου και να εκφράζονται με μοναδικό τρόπο. 

Η διδασκαλία της Ιστορίας της Αρχαίας Ελλάδας στα σχολεία Waldorf, καθώς και η 

ζωγραφική χαρίζουν στους μαθητές μια ολοκληρωμένη, ουσιαστική εμπειρία μάθησης. 

Ο ΡΟΛΟΣ & Η ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ ΤΩΝ WALDORF ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ 

Η παιδεία Waldorf προωθεί την ενεργή συμμετοχή, την αυτονομία και την καλλιέργεια της 

αγάπης για τη μάθηση, με στόχο την ολοκληρωμένη ανάπτυξη των παιδιών.  

Οι εκπαιδευτικοί Waldorf εστιάζουν στην ανάπτυξη της έμφυτης αγάπης των παιδιών για 

τη μάθηση, προετοιμάζοντάς τα παράλληλα για τον πραγματικό κόσμο (Binetti, 2020) 

(Καλλιέργεια δια βίου αγάπης για μάθηση). Το πρόγραμμα σπουδών συνδυάζει ακαδημαϊκά 

μαθήματα, τέχνες και πρακτικές δεξιότητες, ενθαρρύνοντας την καινοτομία και τη 

δημιουργικότητα (Συνδυασμός ακαδημαϊκών, καλλιτεχνικών και πρακτικών δεξιοτήτων) 

(Rawson, 2022). Οι μαθητές ενθαρρύνονται να χρησιμοποιούν τη φαντασία τους, να επιλέγουν 

δραστηριότητες με βάση τα ενδιαφέροντά τους και να λαμβάνουν τον έλεγχο της μαθησιακής 

τους διαδικασίας (Ενεργή συμμετοχή και αυτονομία) (Far et al., 2023). Η αξιοποίηση των 

τεχνών και η ενεργή συμμετοχή μειώνουν την ανάγκη για ανταγωνιστικά τεστ και βαθμολογίες, 

καλλιεργώντας μια εσωτερική ώθηση για μάθηση (Εσωτερική ώθηση για μάθηση) (Aljabreen, 

2020). 

Εκτός από την παραδοσιακή εκπαίδευση εκπαιδευτικών, η παιδαγωγική Waldorf απαιτεί 

εξειδίκευση. Οι ενδιαφερόμενοι ακολουθούν συνήθως μεταπτυχιακά προγράμματα ή 

εκτεταμένα σεμινάρια σε εξειδικευμένα ιδρύματα του εξωτερικού. Πλήθος προγραμμάτων 

διατίθενται για την εκπαίδευση Waldorf δασκάλων. Ένα φημισμένο πρόγραμμα στη Γερμανία 

εδρεύει στο Freie Hochschule Στουτγάρδης. Το πρόγραμμα προσφέρει μαθήματα σε 

ανθρωποσοφία, παιδαγωγική ανθρωπολογία, φυσική αγωγή, ζωολογία, γλυπτική, μεθοδολογία 

της εκπαίδευσης, αναπτυξιακή ψυχολογία, βοτανολογία, δράμα, και καλλιτεχνικές δεξιότητες, 

όπως ζωγραφική και μουσική. 

Αυτός ο συνδυασμός θεωρητικών γνώσεων, καλλιτεχνικών δεξιοτήτων και πρακτικής 

εμπειρίας καθιστά τους Waldorf εκπαιδευτικούς σπάνιους και περιζήτητους. Στην Ελλάδα, 

διοργανώνονται περιοδικά σεμινάρια Waldorf εκπαίδευσης για την κάλυψη των αναγκών των 

νεοσύστατων ελληνικών Waldorf σχολείων.  

Στα σχολεία Waldorf, η διδασκαλία εστιάζει στην καλλιέργεια ουσιαστικών σχέσεων 

μεταξύ δασκάλου και μαθητή, στηρίζοντας την παιδεία στις παρακάτω αρχές: 

✓ Ολιστική προσέγγιση: Δε διδάσκεται απλά το μάθημα, αλλά ο δάσκαλος καθοδηγεί τον 

μαθητή συνολικά. 

✓ Ατομικός ρυθμός: Η ανάπτυξη κάθε παιδιού είναι μοναδική και η διδασκαλία 

προσαρμόζεται σε αυτήν. 

✓ Εξελικτικά στάδια: Δημιουργούνται κατάλληλα περιβάλλοντα μάθησης για κάθε 

στάδιο ανάπτυξης. 

✓ Πολυμορφία μέσων: Η μάθηση γίνεται βιωματικά, αξιοποιώντας την τέχνη, τη μουσική, 

την κίνηση, τη λογοτεχνία, την αφήγηση, τα πειράματα και τη σύνδεση με τη φύση. 

✓ Προσαρμοστικότητα: Οι δάσκαλοι παρατηρούν και τροποποιούν τη διδασκαλία τους 

σύμφωνα με τις ατομικές ανάγκες. 

Αυτές οι αρχές διαμορφώνουν ένα παιδαγωγικό περιβάλλον που σέβεται την ατομικότητα, 

καλλιεργεί την αυτοπεποίθηση και προωθεί την αγάπη για τη μάθηση (Friedlaender, Beckham, 

Zheng, Darling Hammond, 2015). 

Η ΚΡΙΤΙΚΗ ΤΗΣ ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΗΣ WALDORF-ΜΙΑ ΕΝΑΛΛΑΚΤΙΚΗ ΟΠΤΙΚΗ 

Εκτός από τα οφέλη που προβάλλονται, η παιδαγωγική Waldorf έχει δεχθεί κριτική για 

διάφορα ζητήματα. Έχουν αναφερθεί περιστατικά θρησκευτικών διακρίσεων, εκφοβισμού και 
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ρατσισμού σε σχολεία Waldorf στο εξωτερικό. Η κριτική εστιάζει στις αντισυμβατικές 

πεποιθήσεις του ιδρυτή Rudolf Steiner, οι οποίες θεωρούνται από κάποιους ανορθόδοξες ή 

αβάσιμες. Πολλές μελέτες και αξιολογήσεις για την εκπαίδευση Steiner προέρχονται από 

άτομα με στενή σχέση με τα σχολεία αυτά (εκπαιδευτικοί, γονείς), θέτοντας ζητήματα 

αντικειμενικότητας. 

Παρά ταύτα, η παιδαγωγική Waldorf εστιάζει στην καλλιέργεια της δημιουργικότητας και 

της φαντασίας, στοιχεία που θεωρούνται σημαντικά από πολλούς γονείς. Η μέθοδος Steiner 

προωθεί μια ολιστική προσέγγιση στην εκπαίδευση, λαμβάνοντας υπόψη συναισθηματικά, 

κοινωνικά και πνευματικά στοιχεία. 

Εκτός από τα προαναφερθέντα, η παιδαγωγική Waldorf έρχεται αντιμέτωπη με κριτική και 

για ζητήματα δογματισμού και απομόνωσης. Σε ορισμένες περιπτώσεις, δάσκαλοι και σχολεία 

υιοθετούν άκαμπτη προσήλωση στις ιδέες του Steiner, απορρίπτοντας εναλλακτικές μεθόδους 

και πηγές γνώσης (Gidley, 2008: 249, 252). Ο κλειστός χαρακτήρας της παιδαγωγικής Waldorf 

μπορεί να οδηγήσει σε απομόνωση εκπαιδευτικών και μαθητών, περιορίζοντας την έκθεσή 

τους σε διαφορετικές οπτικές και ιδεολογίες (Dugan & Daar, 1994).  

Επίσης, η παιδαγωγική Waldorf έχει δεχθεί κριτική και για τη θεωρία της ανθρωποσοφίας 

και των θρησκευτικών επιρροών. Η ανθρωποσοφία, η φιλοσοφική βάση της παιδαγωγικής 

Waldorf, φέρει στοιχεία παγανισμού, χριστιανισμού, λατρείας της φύσης και ζωροαστρισμού 

(Ruenzel, 2001). Ο Steiner πίστευε στη μετενσάρκωση, πεποίθηση που υιοθετείται από την 

ανθρωποσοφία και εγείρει θρησκευτικά και ηθικά ερωτήματα (Uhrmacher, 1995:388). Ο 

Ruenzel (2001) παραθέτει αποσπάσματα από έργα του Steiner που φανερώνουν την πίστη του 

σε πνευματικά όντα. Ο Gidley (2008) αναφέρεται σε περιπτώσεις, όπου η ανθρωποσοφία 

επηρεάζει άμεσα το πρόγραμμα σπουδών και τις δραστηριότητες στα σχολεία Waldorf. 

Η ενσωμάτωση θρησκευτικών στοιχείων και μεταφυσικών δοξασιών στην παιδαγωγική 

Waldorf έχει προκαλέσει έντονες αντιδράσεις στις Ηνωμένες Πολιτείες (Dugan & Daar, 1994). 

Η χρηματοδότηση σχολείων Waldorf μέσω ομοσπονδιακών πόρων, ενώ παράλληλα 

εντάσσονται στα charter schools, εγείρει ζητήματα νομιμότητας. Κριτικοί υποστηρίζουν, ότι η 

χρηματοδότηση παραβιάζει το σύνταγμα, καθώς η παιδαγωγική Waldorf φέρει θρησκευτικά 

στοιχεία, άρα έρχεται σε αντίθεση με τον διαχωρισμό κράτους-θρησκείας (Dugan & Daar, 

1994). 

Στον αντίλογο, οι υποστηρικτές της παιδαγωγικής Waldorf αντιτείνουν, ότι η φιλοσοφική 

βάση της ανθρωποσοφίας, δεν αποτελεί θρησκευτική σέχτα, αλλά μια πνευματική επιστήμη 

που διερευνά διάφορα θρησκευτικά δόγματα (Davidson, 1994). Η κριτική θέτει επίσης το 

ερώτημα, εάν η εκπαίδευση Waldorf απευθύνεται σε «ειδικά παιδιά» (Oberman, 1997: 2). Το 

δίκτυο των Waldorf, όμως, αντιτείνει, ότι η παιδαγωγική τους προσέγγιση ωφελεί όλα τα 

παιδιά, καθώς εστιάζει στην ολόπλευρη ανάπτυξη και όχι σε «ειδικές» κατηγορίες (Oberman, 

1997: 2, 13). 

Συμπερασματικά, η κριτική προς την παιδαγωγική Waldorf αγγίζει ζητήματα παιδαγωγικά 

και φιλοσοφικά, θρησκείας, νομιμότητας και ερμηνειών. Η επιλογή σχολείου είναι μια κρίσιμη 

απόφαση για κάθε οικογένεια. Η παιδαγωγική Waldorf προσφέρει μια εναλλακτική προσέγγιση 

στην εκπαίδευση με ιδιαίτερα χαρακτηριστικά. Είναι σημαντικό οι γονείς να λάβουν υπόψη 

και να εξετάσουν προσεκτικά, όλα τα επιχειρήματα, θετικά και αρνητικά, πριν λάβουν μια 

τεκμηριωμένη απόφαση για την εκπαίδευση των παιδιών τους. 

ΕΠΙΛΟΓΟΣ 

Τα σχολεία Waldorf, αν και βασίζονται σε μια φιλοσοφία που έχει δεχτεί κριτική, 

υιοθετούν πρακτικές που θα μπορούσαν να ωφελήσουν σημαντικά το δημόσιο σχολείο. Η 

στενή σχέση δασκάλου-μαθητή, η αφοσίωση και η συνεργασία του προσωπικού, η ενεργή 

συμμετοχή των γονέων, η καλλιέργεια κοινοτικού πνεύματος και η έμφαση στις τέχνες 
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(αφήγηση, μουσική, δράμα, ζωγραφική) προσφέρουν πολύτιμα μαθήματα για τη σύγχρονη 

παιδαγωγική. 

Αξίζει να διερευνηθούν τα οφέλη από την ενδυνάμωση της σχέσης δασκάλου-μαθητή, η 

συνεργατικότητα και η αφοσίωση, η συμμετοχή των γονέων, η καλλιέργεια του κοινοτικού 

πνεύματος, η έμφαση του πνεύματος. 

Καταλήγοντας, η υιοθέτηση στοιχείων από τη φιλοσοφία και τις πρακτικές των σχολείων 

Waldorf, προσαρμοσμένων στις ιδιαιτερότητες του δημόσιου σχολείου, μπορεί να συμβάλει 

στην ενίσχυση της σύγχρονης παιδείας και στην καλύτερη υποστήριξη των μαθητών στην 

ολόπλευρη ανάπτυξή τους. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Το παρόν άρθρο έχει σκοπό να τονίσει την αξία της έγκαιρης και της έγκυρης διάγνωσης της 

δυσλεξίας, για την οποία απαιτείται μια διεπιστημονική προσέγγιση. Ιδιαιτέρως σημαντικός σε 

όλη αυτή τη διαδικασία είναι κι ο ρόλος του εκπαιδευτικού. Αν ο ίδιος καθημερινά παρατηρεί τη 

γλωσσική, αλλά και τη γενικότερη συμπεριφορά του μαθητή με υποψία δυσλεξίας, επιτελεί ένα 

από τα σημαντικότερα καθήκοντά του και συμβάλλει στον εντοπισμό των δυσκολιών που 

αντιμετωπίζει το παιδί στη διαδικασία της μάθησης.  

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: Δυσλεξία, διάγνωση, ρόλος του εκπαιδευτικού 

ABSTRACT 

This article aims to highlight the value of early and accurate diagnosis of dyslexia, which 

requires a multidisciplinary approach. The role of the teacher is particularly important in this 

process. If he or she observes the linguistic and general behaviour of a student with suspected 

dyslexia on a daily basis, he or she is performing one of his or her most important tasks and 

helping to identify the difficulties that the child is experiencing in the learning process. 

KEYWORDS: Dyslexia, diagnosis, role of the teacher  

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Η δυσλεξία, ως ειδική διαταραχή στην πρόσκτηση του γραπτού λόγου, εκδηλώνεται με 

διάφορους τύπους/μορφές που επισημαίνουν τον πολυσημικό και σύνθετο χαρακτήρα της και 

συγχρόνως βοηθούν στην αποτελεσματική αντιμετώπισή της. Ωστόσο, η υπέρβαση του 

προβλήματος της δυσλεξίας προϋποθέτει μια ακριβή και λεπτομερή διάγνωση των ειδικών 

δυσκολιών του παιδιού στη χρήση και την κατανόηση του γραπτού λόγου (Στασινός, 2016). Ο 

σύγχρονος εκπαιδευτικός διαδραματίζει ρόλο θεμελιώδους σημασίας στην έγκαιρη 

αναγνώριση των μαθητών που εντάσσονται στην ομάδα υψηλού κινδύνου για εμφάνιση της εν 

λόγω διαταραχής (Στασινός, 2009). 

Στο παρόν άρθρο γίνεται αναφορά στο διεπιστημονικό έργο της διάγνωσης και τονίζεται η 

σημαντικότητά της τόσο σε γενικό επίπεδο όσο και σε πρώιμο. Εν συνεχεία, επιχειρείται να 

αναδειχθεί η συνεισφορά του εκπαιδευτικού στην ανίχνευση κι αναγνώριση των παιδιών με 

υποψία δυσλεξίας και παρουσιάζονται οι παρατηρήσεις του σε γλωσσικό και συμπεριφορικό 

επίπεδο αναφορικά με τη συγκεκριμένη ομάδα μαθητών. Τέλος, παρατίθενται τα 

συμπεράσματα, τα οποία εξάγονται από τα παραπάνω.  

Η ΔΙΑΓΝΩΣΗ ΤΗΣ ΔΥΣΛΕΞΙΑΣ ΩΣ ΔΙΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΟ ΕΡΓΟ  

Στους κόλπους της επιστημονικής κοινότητας κι η κύρια ευθύνη του εντοπισμού του 

φαινομένου της δυσλεξίας έχει αποτελέσει πεδίο διαφωνίας. Η διάγνωση κι η αξιολόγησή της 

αποτελεί ένα εγχείρημα με τη μορφή μιας δυναμικής διαδικασίας (Στασινός, 2009), το οποίο 

καθίσταται έργο μίας ομάδας ειδικών, αφού μια αξιόπιστη κι αποτελεσματική αξιολόγηση των 

mailto:cvanaout@yahoo.gr
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αναπτυξιακών δυσκολιών απαιτείται να είναι διεπιστημονική και συνεργατική με 

εμπλεκόμενες πολλές ειδικότητες που προέρχονται από διαφορετικούς επιστημονικούς 

κλάδους (Αναστασίου, 2011). Ως μια σύνθετη, λοιπόν, διαδικασία χρειάζεται διεπιστημονική 

προσέγγιση, καθώς καθένας από τους εμπλεκόμενους πρέπει να παρουσιάζει τη δική του 

οπτική γωνία, να προσφέρει πρακτική βοήθεια στους άλλους, να συνεργάζονται όλοι μεταξύ 

τους και να ανταλλάσσουν πληροφορίες με κύριο στόχο το όφελος του εκάστοτε εξεταζόμενου 

μαθητή (Αναστασίου, 2011). Συνήθως, τις διαγνωστικές ομάδες τις απαρτίζουν 

παιδοψυχίατρος, ψυχολόγος, κοινωνικός λειτουργός, ειδικός και γενικός παιδαγωγός 

(Παντελιάδου, 2015, σ. 80).  

Η ΣΗΜΑΝΤΙΚΟΤΗΤΑ ΤΗΣ ΔΙΑΓΝΩΣΗΣ ΤΗΣ ΔΥΣΛΕΞΙΑΣ 

Κατά τη διαδικασία προσδιορισμού, διάγνωσης κι αντιμετώπισης της δυσλεξίας, η 

διαγνωστική αξιολόγηση αποτελεί το πιο καθοριστικό στάδιο. Η σημαντικότητά της δεν αφορά 

αποκλειστικά στη διερεύνηση και τον προσδιορισμό συγκεκριμένων αδυναμιών ή 

δυσλειτουργιών που επιδρούν στην προσπάθεια ενός μαθητή να μάθει και να αποκτήσει 

γνώσεις, μα και στα εξαγόμενα αποτελέσματα, αφού οι αποφάσεις που θα παρθούν και θα 

επηρεάσουν τη ζωή του θα στηριχθούν σε αυτά (Πόρποδας 2003). 

Το πρώτο βήμα της παρέμβασης επισημαίνεται ότι αποτελεί η διαγνωστική αξιολόγηση 

(Αναστασίου, 2011), καθώς σε αυτή στηρίζεται η κατάρτιση, η εφαρμογή κι η αξιολόγηση του 

κατάλληλου εξατομικευμένου προγράμματος αντιμετώπισης των δυσκολιών που επιφέρει η 

δυσλεξία τόσο στον γνωστικό όσο και τον κοινωνικο-συναισθηματικό τομέα (Στασινός, 2009). 

ΠΡΩΙΜΗ ΔΙΑΓΝΩΣΗ ΤΗΣ ΔΥΣΛΕΞΙΑΣ 

Η αναγνώριση κι ο εντοπισμός των ελλειμμάτων εκείνων που κάνουν κάποια νήπια να 

ξεχωρίζουν κι η επισήμανσή τους στους αρμόδιους φορείς από τον εκπαιδευτικό της 

προσχολικής εκπαίδευσης κρίνεται απαραίτητη, καθώς η πρώιμη διάγνωση της δυσλεξίας 

διαδραματίζει καίριο ρόλο στην κατοπινή σχολική πορεία του παιδιού. Φυσικά, η περιορισμένη 

ενασχόληση των νηπίων με δραστηριότητες γραπτού λόγου δυσκολεύει την παρατήρηση και 

τον εντοπισμό πιθανών δυσκολιών τους, αν κι ένας παιδαγωγός με εμπειρία και κατάλληλη 

κατάρτιση δύναται να εστιάσει στα σημεία ή τις ενδείξεις και να εντάξει το παιδί στην ομάδα 

υψηλού κινδύνου εμφάνισης δυσλεξίας (Κορωνάκης, 2015). 

Η πρώιμη διάγνωση της δυσλεξίας είναι δυνατό να ωφελήσει το παιδί σε διαφορετικά 

επίπεδα, καθώς η κατάλληλη βοήθεια του προσφέρεται εγκαίρως και ταυτόχρονα 

προλαμβάνονται τα αρνητικά συναισθήματα που εμφανίζονται και συσσωρεύονται λόγω της 

γλωσσικής αποτυχίας που βιώνει καθημερινά (Στασινός, 2009). Ωστόσο, σύμφωνα με την 

εμπειρία από την ελληνική πραγματικότητα, ακόμη κι αν ο εντοπισμός είναι έγκαιρος, μία 

ψυχολογική κι εκπαιδευτική παρέμβαση χαμηλής ποιότητας δεν εμποδίζει την εκδήλωση 

αρνητικών συνεπειών (Αναστασίου, 2011). 

Ο ΡΟΛΟΣ ΤΟΥ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΥ ΣΤΗ ΔΙΑΓΝΩΣΗ ΤΗΣ ΔΥΣΛΕΞΙΑΣ 

Η διάγνωση της δυσλεξίας, ως μια δυναμική διαδικασία, δεν περιγράφει απλά τη σχέση 

του παιδιού με τον γραπτό λόγο. Μέσω αυτής της συστηματικής διαδικασίας, καταβάλλεται 

προσπάθεια αποτύπωσης της μαθησιακής κατάστασης ή του μαθησιακού πλαισίου όπου 

κινείται και δραστηριοποιείται το παιδί, συμπεριλαμβανομένου και του περιβάλλοντος του 

σχολείου. Ο εκπαιδευτικός, ως μέρος αυτής της διαδικασίας, θα πρέπει στα πρώτα χρόνια 

φοίτησης του μαθητή να παρατηρεί και να καταγράφει τη γραπτή γλωσσική συμπεριφορά, 

προκειμένου να επιβεβαιωθούν οι αρχικές του υποψίες του για πιθανή ύπαρξη δυσλεξίας 

(Στασινός, 2016).  

Η ενδελεχής παρατήρηση των μαθητών από τον εκπαιδευτικό σε όλα τα επίπεδα σε όλη τη 

διάρκεια του σχολικού έτους κι η μετέπειτα αξιολόγηση των δυσκολιών τους κρίνονται 

απαραίτητες, προκειμένου ο ίδιος να επέμβει όπου δύναται και να παραπέμψει για περαιτέρω 
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αξιολόγηση στο θεσμικό διαγνωστικό όργανο όπου χρειάζεται. Ο εκπαιδευτικός οφείλει να 

κινήσει όλες τις διαδικασίες, ώστε να εξακριβωθεί η φύση των δυσκολιών των μαθητών του, 

καθώς είναι εκείνος που βρίσκεται στην πρώτη γραμμή της μάθησης (Στασινός, 2009). 

Στην επόμενη φάση, δηλαδή της τυπικής/επίσημης διαγνωστικής αξιολόγησης από το 

αρμόδιο ΚΕ.Δ.Α.Σ.Υ. (Κέντρο Διεπιστημονικής Αξιολόγησης και Συμβουλευτικής 

Υποστήριξης, πρώην ΚΕΔΔΥ) ή το οικείο ιατροπαιδαγωγικό κέντρο, περιλαμβάνονται τα 

στοιχεία που έχει συγκεντρώσει ο εκπαιδευτικός σχετικά με την επίδοση και τη συμπεριφορά 

του μαθητή. Ωστόσο, λόγω της πολύπλευρης φύσης των ειδικών μαθησιακών δυσκολιών δεν 

επιτρέπεται αποκλειστικά σε ένα άτομο να διαγνώσει με ασφάλεια το πρόβλημα και να λάβει 

τις ανάλογες αποφάσεις για το παιδί. Απαιτούνται μια ομάδα πολλών επιστημόνων και μια 

διεπιστημονική προσέγγιση (Παντελιάδου, 2015). 

Ο καθοριστικός ρόλος που διαδραματίζει ο εκπαιδευτικός στον εντοπισμό των παιδιών που 

παρουσιάζουν ειδικές μαθησιακές δυσκολίες/δυσλεξία καταδεικνύεται από τη συμπερίληψη 

των παρατηρήσεών του στην επίσημη διαγνωστική αξιολόγηση (Παντελιάδου, 2015). 

ΑΝΙΧΝΕΥΣΗ ΤΗΣ ΔΥΣΛΕΞΙΑΣ ΑΠΟ ΤΟΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟ 

«Η ειδική μαθησιακή διαταραχή μπορεί να διαγνωσθεί μέσω μιας κλινικής επισκόπησης του 

αναπτυξιακού, ιατρικού, εκπαιδευτικού και οικογενειακού ιστορικού του ατόμου, τις αναφορές 

των βαθμολογιών σε τεστ και τις παρατηρήσεις του δασκάλου...» (APA, 2013, όπως αναφέρεται 

από την Τζιβινίκου, 2015, σ. 20). Ο δάσκαλος, ωστόσο, θα πρέπει να επισημανθεί πως δεν 

προβαίνει σε διάγνωση, απόδοση χαρακτηρισμών (δυσλεξικό/μη δυσλεξικό παιδί), αλλά 

ενημερώνει τους γονείς σχετικά με τις παρατηρήσεις του και συζητά μαζί τους, ενθαρρύνει και 

βοηθάει το παιδί (Παντελιάδου, 2015). 

Η εμπειρία κι η επαφή σε καθημερινό επίπεδο με τους μαθητές στον χώρο της σχολικής 

αίθουσας δίνουν τη δυνατότητα στον εκπαιδευτικό να αναπτύσσει μεθόδους παρακολούθησης 

της προόδου τους, σύγκρισης του συνόλου των μαθητών κι ανίχνευσης συμπεριφορών που 

χρήζουν περισσότερης προσοχής. Η παρατήρηση του συνόλου της τάξης από την έναρξη του 

σχολικού έτους είναι κρίσιμη κι αποτελεί το πρώτο βήμα, προκειμένου να 

ανιχνευθούν/εντοπιστούν παιδιά με υποψία ΕΜΔ (Παντελιάδου, 2015). 

Όσον αφορά στους πρώιμους δείκτες της δυσλεξίας, κατά την προσχολική ηλικία, 

αναφέρονται μερικές παρατηρήσεις που στηρίζονται στην εμπειρία, οι οποίες συγχρόνως 

τίθενται υπό αμφισβήτηση. Πιο συγκεκριμένα, το παιδί (Αναστασίου, 2011): 

• Δυσκολεύεται επίμονα να ντυθεί μόνο του, να αντιστοιχίσει το σωστό παπούτσι στο 

σωστό πόδι, να κουμπώσει το πουκάμισό του, να δέσει τα κορδόνια των παπουτσιών 

του. Το 90% των δυσλεξικών παιδιών παρουσιάζουν καθυστέρηση ανάπτυξης της 

δεξιότητας του δεσίματος των παπουτσιών πιθανόν και έως την ηλικία των 11 ετών 

(Augur, 1994, 1997 ̇ Blight, 1985 ̇ Hornsby, 1995, όπως αναφέρεται στο Αναστασίου, 

2011). 

• Βαδίζει με αδεξιότητα, σέρνει τα πόδια του, συχνά χτυπά ή πέφτει πάνω σε αντικείμενα. 

• Πιάνει, χτυπά με το πόδι ή πετά αδέξια μια μπάλα.  

• Δυσκολεύεται να χοροπηδάει ή να παίζει κουτσό. 

• Με δυσκολία διατηρεί έναν απλό ρυθμό, χτυπώντας τις παλάμες του μεταξύ τους 

(Augur, 1994, 1997 ̇ Blight, 1985, όπως αναφέρεται στο Αναστασίου, 2011).  

Ο εκπαιδευτικός για να βοηθήσει να ανιχνευθούν οι ειδικές μαθησιακές δυσκολίες θα 

πρέπει, κατά την προσχολική και την πρώτη σχολική ηλικία, να προσέχει ιδιαίτερα και 

συστηματικά να αξιολογεί τις δεξιότητες αναδυόμενου γραμματισμού και φωνολογικής 

επίγνωσης των παιδιών, καθώς αποτελούν τους κύριους παράγοντες, ώστε να προβλεφθούν 

αναγνωστικές δυσκολίες στο μέλλον (Παντελιάδου, 2015). Παράγοντες που πρέπει να 

προβληματίσουν τον εκπαιδευτικό προσχολικής αγωγής είναι τα ελλείμματα στη φωνολογική 

ενημερότητα και δυσκολίες στην ανάκληση ακολουθιών, βασιζόμενες πιθανόν στην άμεση 
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μνήμη του παιδιού (Παρασκευόπουλος & Hebert, 2013). Αξιοσημείωτο είναι πως τα 

περισσότερα παιδιά που παρουσιάζουν αναγνωστικές δυσκολίες διαθέτουν χαμηλή 

φωνολογική επίγνωση, καθώς κι άλλες δεξιότητες φωνολογικού τύπου, όπως τη μνήμη 

(Παντελιάδου, 2015). 

Αρχικά, στόχος του εκπαιδευτικού θα πρέπει να καταστεί η ανίχνευση των μαθητών που 

επιδεικνύουν κάποιες «ανησυχητικές» συμπεριφορές για πιθανή παρουσία μαθησιακών 

δυσκολιών. Ειδικότερα, σε αυτούς τους μαθητές παρατηρούνται (Παντελιάδου, 2015): 

• Μη έναρξη γραφής από την αρχή της σελίδας. 

• Δυσκολία αντιγραφής από τον πίνακα. 

• Πιο αργός ρυθμός σε σύγκριση με τους συμμαθητές στην ολοκλήρωση εργασιών. 

• Συστηματική αδυναμία κατανόησης αυτών που διάβασαν. 

• Δυσκολία ακολουθίας οδηγιών. 

• Αδυναμία διατήρησης της προσοχής για μεγάλο χρονικό διάστημα. 

• Εύκολη απόσπαση. 

• Δυσκολία ανάκλησης απλών πληροφοριών που έμαθαν πρόσφατα. 

Όσον αφορά στην ανάγνωση η πιθανή παρουσία δυσλεξίας θα πρέπει να ανιχνεύεται από 

τον εκπαιδευτικό σε παιδιά που διαβάζουν με αργό ρυθμό, χωρίς ροή, διστακτικά, συλλαβιστά 

χωρίς νόημα. Σε επίπεδο λέξης τα παιδιά παραλείπουν, προσθέτουν, αντικαθιστούν ή 

αντιμεταθέτουν γράμματα και, φυσικά, είναι πιθανό να σημειώνουν τα ίδια και σε ολόκληρες 

συλλαβές ή λέξεις. Ακόμη, η ανάγνωση δεν είναι δυνατή, καθώς λόγω της αδυναμίας να 

εκφέρουν, να συνδυάζουν, να συνθέτουν φθόγγους καθίσταται αδύνατη η εκφορά της λέξης, 

ως αδιάσπαστο σύνολο φωνημάτων. Ο εκπαιδευτικός, ωστόσο, θα πρέπει να παρατηρεί κι 

ελλιπή κατανόηση όσων διάβασαν, στην οποία το χάσιμο της σειράς ανάγνωσης αποτελεί 

επιβαρυντικό παράγοντα κι ως εκ τούτου μπερδεύονται ακόμη πιο πολύ (Μαυρομάτη, 1995).  

Τα παιδιά με υποψία δυσλεξίας είναι δυνατό να διακριθούν κι από τις δυσκολίες που 

παρουσιάζουν στη γραφή και την ορθογραφία. Ειδικότερα, ο εκπαιδευτικός της τάξης είναι σε 

θέση να παρατηρεί τα μέλη αυτής αν τυχόν εμφανίζουν τα παρακάτω συμπτώματα (Κασσέρης, 

2002): 

• Αντιστροφή της σειράς γραμμάτων του αλφάβητου και των γραμμάτων στις συλλαβές 

ή τις λέξεις. 

• Σύντμηση λέξεων. 

• Αντικατάσταση λέξεων με άλλες. 

• Παράλειψη συνδετικών λέξεων. 

• Ασυνέπεια στην ορθογραφία μιας λέξης κι εντός της ίδιας σελίδας. 

• Πρόσθεση άχρηστων γραμμάτων στις λέξεις. 

• Παράλειψη γραμμάτων στη λέξη. 

• Λανθασμένη γραφή λέξεων που οφείλεται είτε σε λανθασμένη ανάγνωση είτε σε 

επιρροές διαλέκτου. 

• Αντιστροφή όλης της λέξης, των φωνηέντων, της σειράς των γραμμάτων, των 

συλλαβών σε μια λέξη. 

• Αντικατάσταση γραμμάτων σε λέξεις που μοιάζουν φωνολογικά και συγχέονται. 

• Χρήση κεφαλαίων γραμμάτων εντός της λέξης κι όχι στην αρχή της. 

• Λανθασμένη χρήση του τονισμού ή απουσία του. 

• Αστάθεια στο μέγεθος, το σχήμα και την κλίση των γραμμάτων. 

• Κακή χρήση των γραμμών και των περιθωρίων. 

• Αργό ρυθμό γραφής. 

Είναι αξιοπρόσεκτο ότι τα παιδιά με δυσλεξία πριν από τη διάγνωση δε γνωρίζουν σε τι 

διαφέρουν από τους συμμαθητές τους και για ποιον λόγο δεν επιτυγχάνουν όπως αυτοί, με 
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αποτέλεσμα να βιώνουν αισθήματα κατωτερότητας και να νιώθουν πολύ μπερδεμένα 

(Παντελιάδου, 2015). 

Ο εκπαιδευτικός θα πρέπει να είναι εξαιρετικά προσεκτικός σχετικά με το ποια 

χαρακτηριστικά στη συμπεριφορά και την επίδοση των μαθητών του είναι αυτά που θα τον 

θέσουν σε «εγρήγορση», προκειμένου η επίδοση να ελεγχθεί/αξιολογηθεί πιο ενδελεχώς 

(Νικολόπουλος, 2007). Έτσι λοιπόν, ο ίδιος, αφού παρατηρήσει συστηματικά το σύνολο των 

παιδιών, δύναται να προχωρήσει στον σχηματισμό ενός αρχικού προφίλ αυτών και να οδηγηθεί 

στον εντοπισμό των μαθητών που παρουσιάζουν σημάδια και χρήζουν περαιτέρω εξέτασης 

(Παντελιάδου, 2015).  

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

Στο σύγχρονο σχολείο ο ενημερωμένος εκπαιδευτικός οφείλει να καθίσταται παρατηρητής 

των μαθητών του τόσο σε συμπεριφορικό επίπεδο όσο και σε γλωσσικό, ώστε να οδηγηθεί 

στον εντοπισμό των «δυνητικών» περιπτώσεων παιδιών με δυσλεξία και να συγκεντρώσει τις 

περισσότερες δυνατές πληροφορίες, με απώτερο στόχο να προσφέρει τα μέγιστα στην τελική 

αξιολόγηση του διαγνωστικού φορέα. Ως σημαντικό μέλος της διεπιστημονικής διαδικασίας 

της διάγνωσης, είναι ανάγκη να μην αντιμετωπίζει τα ίδια τα παιδιά σαν πρόβλημα, αλλά να 

διαχειρίζεται τις δυσκολίες τους ως κομμάτι της προσωπικότητάς τους, επενεργώντας 

υπεύθυνα, μεθοδικά και συστηματικά. Η άριστη συνεργασία μεταξύ των εμπλεκόμενων στην 

έγκυρη κι αξιόπιστη διάγνωση της δυσλεξίας αποτελεί κινητήριο δύναμη, ώστε να 

δημιουργηθεί ένα καλύτερο μέλλον για το παιδί με δυσλεξία. 
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Ενσυνειδητότητα (Mindfulness) 

Θεοδώρα Βαγενά  

Εκπαιδευτικός ΠΕ70, Msc. Διοίκηση Εκπαιδευτικών Μονάδων ΠΑ.Δ.Α., 

Email: theovagena@sch.gr 

ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Στην παρούσα εργασία εξετάζουμε τον όρο Ενσυνειδητότητα. Στην αρχή γίνεται μία 

περιγραφή του όρου Ενσυνειδητότητα και στη συνέχεια επιχειρείται μια σύντομη ιστορική 

αναδρομή της. Ακολουθεί η αναφορά στους ορισμούς που της αποδόθηκαν, στα Θεωρητικά 

Μοντέλα που έχουν προταθεί από τους ερευνητές για να γίνει κατανοητός ο τρόπος με τον οποίο 

μπορεί να επιφέρει αποτελέσματα και στις Θεμελιώδεις Αρχές της. Στην συνέχεια γίνεται 

αναφορά στους Μηχανισμούς Λειτουργίας της, στους Τρόπους Εφαρμογής της και στις 

Θεραπευτικές Τεχνικές που στηρίζονται σε αυτή. Έπειτα παρουσιάζονται οι παράγοντες των 

θετικών επιπτώσεων της Ενσυνειδητότητας στην ψυχική υγεία των ατόμων. Ολοκληρώνοντας 

την εργασία καταλήγουμε ότι η Ενσυνειδητότητα βοηθά τα άτομα στη διαχείριση των 

ψυχολογικών δυσκολιών τους και προτείνουμε την εισαγωγή προγραμμάτων καλλιέργειας της στο 

σχολείο.  

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: Ενσυνειδητότητα, μοντέλα, τρόποι εφαρμογής, αποτελέσματα, προτάσεις 

ABSTRACT 

In this paper, we examine the concept of Mindfulness. Initially, we provide a description of 

the term Mindfulness and then offer a brief historical overview of it. This is followed by a 

discussion of the definitions attributed to it, the Theoretical Models proposed by researchers to 

understand how it can produce results, and its Fundamental Principles. Next, we address its 

Mechanisms of Action, Ways of Application, and Therapeutic Techniques based on it. 

Subsequently, we present the factors contributing to the positive effects of Mindfulness on 

individuals' mental health. In conclusion, we assert that Mindfulness assists individuals in 

managing their difficulties and recommend the introduction of Mindfulness cultivation 

programs in schools. 

KEYWORDS: Mindfulness, models, application methods, outcomes, proposals 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Στη βιβλιογραφία ο όρος Ενσυνειδητότητα αναφέρεται είτε σε ένα χαρακτηριστικό ή μία 

κατάσταση επίγνωσης ή μία διαδικασία ή μία πρακτική (Keng et al., 2011). Σε κάθε περίπτωση 

συμβάλλει στη δημιουργία θετικών συναισθηματικών καταστάσεων και ενισχύει την 

ικανότητα αυτοελέγχου (Thomas & Otis, 2010). 

Η Ενσυνειδητότητα έχει τις ρίζες της στις ανατολικές φιλοσοφίες διαλογισμού και πιο 

συγκεκριμένα στον Βουδιστικό Διαλογισμό του 6ου π.Χ. αιώνα (Kabat-Zinn, 2003).  

Στον δυτικό κόσμο εμφανίζεται στον τομέα της ψυχoθεραπείας τη δεκαετία του ’60 

(Cardaciotto, 2005) και λίγο αργότερα ο Jon Kabat-Zinn ιδρύει την Κλινική Μείωσης Άγχους 

στο Πανεπιστήμιο του Ιατρικού Κέντρου της Μασαχουσέτης στο Wercester των Η.Π.Α. το 

1979, όπου για πρώτη φορά εφαρμόζει τεχνικές χαλάρωσης, οι οποίες βασίζονται στην 

Ενσυνειδητότητα (Mindfulness- Based Stress Reduction) (Segal, Williams και Teasdale, 2013). 

ΙΣΤΟΡΙΚΗ ΑΝΑΔΡΟΜΗ 
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Η Ενσυνειδητότητα όπως αναφέρθηκε έχει τις ρίζες της στον Βουδισμό ο οποίος 

θεμελιώθηκε τον 6ο αιώνα π.Χ. από τον Siddharta Gautama Buddha. Οι δύο σημαντικότερες 

τεχνικές του Βουδιστικού Διαλογισμού είναι η Theravada και η Mehayana (Kabat-Zinn, 2003). 

Στα ιερά κείμενα της Theravada που είναι τα Visuddhimagga, παρουσιάζονται οι τεχνικές και 

οι στόχοι της τεχνικής διαλογισμού με ενσυνειδητότητα (Bishop, 2002). 

Ο Βουδισμός πρεσβεύει τις Τέσσερις Ευγενείς Αλήθειες: 

1. Το να υποφέρει κανείς 

2. Η αιτία του υποφέρειν 

3. Η εξάλειψη του υποφέρειν και της αιτίας του 

4. Το μονοπάτι που οδηγεί στην εξάλειψη του υποφέρειν (Tashi Tsering και McDougall, 

2005) 

 Ο διαλογισμός είναι μια αρχαία πνευματική πρακτική που επικεντρώνει το νου σε ένα 

σημείο, με σκοπό να απομακρύνει τις αρνητικές σκέψεις και να οδηγήσει το άτομο σε μια 

κατάσταση χαλάρωσης. (Bærentsen κ.ά., 2010). Είναι, ωστόσο, και μια συνειδητή προσπάθεια 

του ατόμου να παρακολουθεί τη στιγμιαία και παρούσα εμπειρία του. (Brown & Ryan, 2003). 

Στα διδάγματα του Βουδισμού υπάρχουν οι έννοιες samatha (συγκέντρωση, ηρεμία), jhana 

(απορρόφηση) και vipassana (διορατικότητα). Ο διαλογισμός vipassana περιλαμβάνει, μεταξύ 

κι άλλων τεχνικών, συγκέντρωση στην αναπνοή με ταυτόχρονη παρατήρηση σκέψεων και 

συναισθημάτων (Kirmayer, 2015). 

Φαίνεται, λοιπόν, ότι οι σύγχρονες τεχνικές της ενσυνειδητότητας συνδέονται άμεσα με τις 

Βουδιστικές τεχνικές διαλογισμού, τόσο όσον αφορά τις ασκήσεις αναπνοής (Theravada) όσο 

και στο θεωρητικό πλαίσιο (Mehayana) όπου η ενσυνειδητότητα ερμηνεύεται μέσα από μια 

γνωστική οπτική. (Rapgay και Bystrisky, 2009).  

Παρ όλ’ αυτά όμως ο όρος της Ενσυνειδητότητας εμφανίστηκε στον τομέα της Ψυχολογίας 

κατά τα τέλη της δεκαετίας του ’50 και στη δεκαετία του ’60, όταν ο διαλογισμός άρχισε να 

χρησιμοποιείται στην ψυχοθεραπεία (Cardaciotto, 2005).  

Η πρώτη, όμως, επίσημη εφαρμογή της Ενσυνειδητότητας έγινε από τον Jon Kabat-Zinn 

όταν ίδρυσε την Κλινική Μείωσης Άγχους (Stress Reduction Clinic) το 1979 στο Πανεπιστήμιο 

του Ιατρικού Κέντρου της Μασαχουσέτης στο Wercester των Η.Π.Α. Στην αρχή 

χρησιμοποίησε τεχνικές χαλάρωσης βασισμένες στην Ενσυνειδητότητα (Mindfulness- Based 

Stress Reduction) (Segal, Williams και Teasdale, 2013) σε ασθενείς που αντιμετώπιζαν χρόνιο 

πόνο (Dryden και Still, 2006), στη συνέχεια όμως ανέλαβε και ασθενείς οι οποίοι είχαν 

διαγνώσεις καρδιοπάθειας, νεοπλασματικών ασθενειών, πονοκεφάλου, υπέρτασης, 

διαταραχών ύπνου ή άγχους. Οι ασθενείς άρχισαν να σημειώνουν βελτίωση στη σωματική και 

ψυχική τους υγεία, καθώς και στη συμπεριφορά τους και στην αντίληψη που είχαν για τον 

εαυτό τους και τους άλλους. (Segal, Williams και Teasdale, 2013). 

 Ταυτόχρονα, πραγματοποιώντας μελέτες σχετικά με τα αποτελέσματα της δουλειάς του 

στην Κλινική, προώθησε τη χρήση της ενσυνειδητότητας και την ενέταξε σε επιστημονικά 

πλαίσια (Dryden και Still, 2006). Στην προσπάθειά του να διαχωρίσει την Ενσυνειδητότητα 

από τον Βουδισμό ο ίδιος υποστηρίζει ότι: «η ενσυνειδητότητα δεν έχει να κάνει πολύ με τη 

θρησκεία, εκτός από τη θεμελιώδη σημασία της λέξης, ως προσπάθεια να εκτιμήσουμε το βαθύ 

μυστήριο του να είσαι ζωντανός» (Kabat-Zinn, 1994, p.12). 

 Στη συνέχεια κι άλλοι επιστήμονες ασχολήθηκαν με την Ενσυνειδητότητα όπως η 

Marscha Linehan (1993), η οποία κάνοντας χρήση των τεχνικών της, ανέπτυξε τη Διαλεκτική 

Συμπεριφορική Θεραπεία) εστιάζοντας στην Οριακή Διαταραχή Προσωπικότητας.  

Οι John Teasdale, Zindel Segal και Mark Williams (1995), αφού πρώτα παρακολούθησαν 

τις συνεδρίες του Kabat-Zinn, ακολούθησαν την κατεύθυνση της Γνωσιακής Θεραπείας 

Βασισμένης στην Ενσυνειδητότητα. 

Οι Hayes, Strosahl και Wilson (1999) χωρίς να κάνουν χρήση των όρων της ανέπτυξαν τη 

Θεραπεία Αποδοχής και Δέσμευσης χρησιμοποιώντας παρόμοιες πρακτικές. 
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ΟΡΙΣΜΟΙ 

Υπάρχουν πολλοί διαφορετικοί ορισμοί που προσπαθούν να ερμηνεύσουν την έννοια της 

Ενσυνειδητότητας. Ο ίδιος ο Kabat-Zinn (1994, p.4) λέει πως: «Ενσυνειδητότητα είναι η γνώση 

που απορρέει από την με πρόθεση παρατήρηση της εμπειρίας μας (σωματικές αισθήσεις, 

συναισθήματα, σκέψεις) στο παρόν, χωρίς κριτική και με φιλική περιέργεια». 

Πάλι ο Kabat-Zinn αναφέρει ότι: « Ενσυνειδητότητα είναι η από στιγμή σε στιγμή μη 

επικριτική επίγνωση.» (https://www.youtube.com/watch?v=2n7FOBFMvXg). 

Σύμφωνα με την Florence Meleo-Mayer, MS,MA, συνιδρύτρια του Κέντρου 

Ενσυνειδητότητας στο Πανεπιστήμιο της Μασαχουσέτης και τον Kabat-Zinn: 

«Ενσυνειδητότητα είναι η επίγνωση που προκύπτει όταν παρατηρούμε με πρόθεση, στην 

παρούσα στιγμή, χωρίς να κρίνουμε.»  

(https://www.youtube.com/watch?time_continue=115&v=p33800Pu2P8&feature=emb_logo, 

Kabat-Zinn, 1994) 

Το να είναι το άτομο ενσυνείδητο την παρούσα στιγμή σημαίνει να έχει επίγνωση του 

πλήθους των εμπειριών που συμβαίνουν στο παρόν. (Marlatt και Kristeller, 1999). 

Ο ορισμός της Ενσυνειδητότητας μέσα από τη γνωσιακή οπτική περιλαμβάνει την έννοια 

του αυτο-ελέγχου της προσοχής στις άμεσες εμπειρίες και μια ανοιχτόμυαλη και δεκτική 

επίγνωση των εμπειριών του τώρα (Bishop et al., 2004). 

«Η Ενσυνειδητότητα είναι μια ενεργή διαδικασία μέσω της οποίας η προσοχή στην 

παρούσα στιγμή καλλιεργείται με έναν τρόπο που επιτρέπει μια γεμάτη και με νόημα εμπειρία 

όλων των πτυχών της στιγμής αυτής, χωρίς την αποφυγή, την κρίση ή το μηρυκασμό 

συγκεκριμένων χαρακτηριστικών» (Herbert και Forman, 2011, p.67). 

Στα διδάγματα του Βουδισμού αναφέρεται ότι οι αιτίες για τον ανθρώπινο πόνο είναι η 

επικριτική σκέψη, η κατηγοριοποίηση των εμπειριών σε θετικές και αρνητικές και η επιδίωξη 

των καλών με παράλληλη προσπάθεια αποφυγής των κακών. Με αυτό τον τρόπο όμως οι 

άνθρωποι αναπόφευκτα κάποια στιγμή θα βιώσουν την απογοήτευση, τη στενοχώρια, την 

αναστάτωση, το άγχος και ενδεχομένως την κατάθλιψη (Nyklíček & Kuijpers, 2008). Στον 

αντίποδα η Ενσυνειδητότητα υποστηρίζει την αναγνώριση των εμπειριών όπως ακριβώς 

συμβαίνουν, δίχως να προσπαθεί να τις αλλάξει. Αυτό προάγει μια πιο συμπονετική στάση 

προς τον εαυτό, η οποία, με την πρακτική, μπορεί να εξελιχθεί σε μια διαρκή σχέση συμπόνιας 

με τον εαυτό (Bluth & Blanton, 2014). 

ΘΕΩΡΗΤΙΚΑ ΜΟΝΤΕΛΑ 

Διαχρονικά οι ερευνητές έχουν προτείνει διάφορα θεωρητικά μοντέλα για να κατανοήσουν 

πώς η ενσυνειδητότητα μπορεί να οδηγήσει σε αποτελέσματα. Το κάθε μοντέλο χρησιμοποιεί 

κάποιους «μεσολαβητές», οι οποίοι διακρίνονται σε:  

• Γνωσιακούς  

Ακολουθώντας τη γνωσιακή προσέγγιση οι Shapiro και συνεργάτες το 2006 πρότειναν ένα 

μοντέλο σύμφωνα με το οποίο τα τρία βασικά αξιώματα της Ενσυνειδητότητας είναι:  

Η Προσοχή (attention). Αφορά στη γνώση του ατόμου του τι συμβαίνει στην παρούσα 

στιγμή κατά τη διάρκεια της εστίασης (σωματικές αισθήσεις, συναισθήματα, σκέψεις). Είναι η 

επιλογή του να είναι παρόν στο εδώ και τώρα. 

Η Σκοπιμότητα (intention). Αφορά στο γιατί εστιάζει το άτομο την προσοχή του. Είναι η 

με πρόθεση επιλογή να είναι παρόν στο εδώ και τώρα.  

Η Στάση (attitude). Αφορά στο πώς εστιάζει το άτομο ην προσοχή του, υιοθετώντας μια 

στάση ανοιχτής περιέργειας σε οτιδήποτε αντιλαμβάνεται παρατηρώντας το παρόν. (Florence 

Meleo-Mayer, MS,MA, https://www.youtube.com/watch?time_continue=4&v=p33800Pu2P8 

&feature=emb_logo).  

https://www.youtube.com/watch?v=2n7FOBFMvXg
https://www.youtube.com/watch?time_continue=115&v=p33800Pu2P8&feature=emb_logo
https://www.youtube.com/watch?time_continue=4&v=p33800Pu2P8%20&feature=emb_logo
https://www.youtube.com/watch?time_continue=4&v=p33800Pu2P8%20&feature=emb_logo
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• Αυτούς που αφορούν την προσοχή 

Όταν το άτομο καταφέρει να αναγνωρίσει μέσω της ενσυνειδητότητας πού επικεντρώνει 

συνήθως την προσοχή καθώς βιώνει μια εμπειρία, ίσως μπορέσει να αλλάξει αυτή τη συνήθειά 

του και να απομακρύνει του δυσάρεστες σκέψεις και συναισθήματα από αυτή. Με αυτόν τον 

τρόπο αποστασιοποιείται από το υποκειμενικό πρίσμα υπό το οποίο βιώνει την εμπειρία και 

μπορεί να εστιάσει την προσοχή του αλλού, γεγονός που μπορεί να οδηγήσει σε μεγαλύτερη 

ικανοποίηση (Carmody, 2009). 

• Αυτούς που έχουν σχέση με τις νευροεπιστήμες 

Μελέτες έδειξαν πως μέσω της ενσυνειδητότητας προκαλούνται και δομικές αλλαγές στον 

εγκέφαλο (Holzel et. al, 2011, pp. 36-43). 

ΘΕΜΕΛΙΩΔΕΙΣ ΑΡΧΕΣ ΤΗΣ ΕΝΣΥΝΕΙΔΗΤΟΤΗΤΑΣ 

Οι θεμελιώδεις αρχές της ενσυνειδητότητας σύμφωνα με τον Kabat-Zinn (2005) είναι οι 

παρακάτω: 

1. Μη- επικριτικότητα (Non-judging) 

Το πρώτο βήμα είναι να αναγνωρίσουμε την επικριτική διάθεση του μυαλού μας και απλώς 

να την παρατηρήσουμε. Δεν χρειάζεται να την επικρίνουμε, καθώς αυτό θα περιπλέξει την 

κατάσταση ακόμα περισσότερο. 

2. Υπομονή (Patience) 

Η υπομονή είναι ένα είδος σοφίας. Υποδηλώνει πως καταλαβαίνουμε κι αποδεχόμαστε το 

γεγονός ότι τα πράγματα θα συμβούν την κατάλληλη στιγμή. 

3. H οπτική του πρωτάρη (Begginer’s mind) 

Πολύ συχνά επιτρέπουμε στην σκέψη μας και στις πεποιθήσεις μας να γίνουν εμπόδιο στο 

να αντιληφθούμε τα πράγματα όπως είναι στην πραγματικότητα, αντί να δώσουμε στον εαυτό 

μας την ευκαιρία να τα δει σαν να ήταν η πρώτη φορά. 

4. Εμπιστοσύνη (Trust) 

Όταν καλλιεργούμε την οικειότητα με τον εαυτό μας, αναπτύσσουμε επίσης μια σχέση 

εμπιστοσύνης μαζί του, με το σώμα μας και με τη σοφία του για το πόσο όμορφα αυτό 

υποστηρίζει τη ζωή μας. Όσο πιο πολύ καλλιεργούμε την εμπιστοσύνη στον εαυτό μας, τόσο 

πιο ικανοί γινόμαστε να εμπιστευόμαστε τις σχέσεις μας, τους ανθρώπους γύρω μας, τη φύση 

και τις δυσκολίες που συναντούμε. 

5. Μη-προσπάθεια (Non-striving) 

Ο πιο αποτελεσματικός τρόπος για να επιτύχουμε τους στόχους μας είναι να σταματήσουμε 

την υπερβολική προσπάθεια και να αρχίσουμε να εστιάζουμε στο να βλέπουμε και να 

αποδεχόμαστε τα πράγματα όπως είναι στην παρούσα στιγμή. 

6. Αποδοχή (Acceptance) 

Αποτελεί μια συνειδητή αναγνώριση ότι τα πράγματα είναι όπως ακριβώς είναι τη 

δεδομένη στιγμή. Αυτό σημαίνει ότι μπορούμε να προσπαθήσουμε να αλλάξουμε τον κόσμο ή 

τις καταστάσεις, αλλά ότι μέσω της αποδοχής έχουμε περισσότερες πιθανότητες να 

καταλάβουμε τι πρέπει να κάνουμε και να έχουμε την δύναμη να δράσουμε, επειδή έχουμε μια 

πιο ξεκάθαρη εικόνα της πραγματικής κατάστασης. 

7. Άφησέ το (Letting go) 

Είναι μια υπενθύμιση ότι μπορούμε να αποφύγουμε την εμπλοκή μας ή την προσκόλληση 

σε ό,τι επιθυμούμε, καθώς και την προσπάθεια να απομακρύνουμε ό,τι δεν θέλουμε. Σημαίνει 

ότι αποδεχόμαστε τις καταστάσεις όπως είναι, αντί όπως θα θέλουμε εμείς να είναι. Να 

δεχόμαστε και να ελευθερώνουμε. 

8. Ευγνωμοσύνη (Gratitude) 

Σημαίνει να εκφράζουμε ευγνωμοσύνη για όλα όσα θεωρούμε δεδομένα, όπως το ότι 

είμαστε ζωντανοί και αναπνέουμε κι ότι το σώμα μας λειτουργεί σωστά. 

9. Γενναιοδωρία (Generosity) 
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Σημαίνει να δίνουμε στους άλλους ό,τι θα τους φέρει χαρά, αλλά όχι με σκοπό να 

επιδείξουμε τον εαυτό μας (Kabat-Zinn, https://www.youtube.com/watch?reload=9&v= 

2n7FOBFMvXg).  

ΜΗΧΑΝΙΣΜΟΙ ΛΕΙΤΟΥΡΓΙΑΣ ΤΗΣ ΕΝΣΥΝΕΙΔΗΤΟΤΗΤΑΣ 

Ένας πρώτος μηχανισμός λειτουργίας της ενσυνειδητότητας είναι η δεξιότητα του ατόμου 

να διαχειρίζεται τα αρνητικά συναισθήματά του ώστε να καταφέρει να ερμηνεύσει και στη 

συνέχεια να αντιμετωπίσει τη δυσφορία του. Αυτό μπορεί να το πετύχει με αλλαγή των 

σκέψεων και των συμπεριφορών του. Η βελτίωση στη διαχείριση των αρνητικών 

συναισθημάτων επιτυγχάνεται μέσα από την αυξημένη οικειότητα και τη μειωμένη 

αντιδραστικότητα προς στην εσωτερική εμπειρία που βιώνει το άτομο (Coffey et al., 2010). 

Ένας άλλος μηχανισμός είναι η μείωση των αρνητικών σκέψεων που επαναλαμβάνονται κι 

έχουν σχέση με το παρελθόν και το μέλλον. Κάτι τέτοιο μπορεί να επιτευχθεί με τον 

ενσυνείδητο έλεγχο της προσοχής και την εστίασή της στην παρούσα στιγμή (Melbourne 

Academic Mindfulness Interest Group, 2006). 

Ένας τρίτος μηχανισμός είναι η αποφυγή της προσκόλλησης σε προσδοκίες, οι οποίες, όταν 

δεν πραγματοποιούνται, φαίνεται ότι προκαλούν μεγάλη συναισθηματική δυσκολία, 

προκαλώντας αρνητικές, επαναλαμβανόμενες σκέψεις οι οποίες συνδέονται με την κατάθλιψη. 

Οι προσδοκίες αυτές μπορεί να έχουν σχέση με κάποια αντικείμενα ή αποτελέσματα, θετικές 

εμπειρίες ή αποφυγή αρνητικών συναισθημάτων (Coffey et al., 2010, όπως αναφέρεται στο 

Κυριάκογλου Σ., 2019) 

ΤΡΟΠΟΙ ΕΦΑΡΜΟΓΗΣ ΤΗΣ ΕΝΣΥΝΕΙΔΗΤΟΤΗΤΑΣ 

Οι τεχνικές που χρησιμοποιούνται για την καλλιέργεια ή ενίσχυση της Ενσυνειδητότητας 

αποσκοπούν στο να βοηθήσουν τα άτομα να αναγνωρίζουν και να μάθουν να αποδέχονται τα 

χαρακτηριστικά ενός δυσάρεστου γεγονότος, χωρίς να προσπαθούν να τα αλλάξουν, να τα 

αποφύγουν ή να τα αναλύσουν υπερβολικά (Shikatani κ.ά., 2014).  

Αυτές οι τεχνικές περιλαμβάνουν (Kabat-Zinn, 2005): 

1. The power of breathing: η αναπνοή παίζει ένα πολύ σημαντικό ρόλο στο διαλογισμό 

και στη θεραπεία. Η ενσυνείδητη αναπνοή μάς βοηθά να ηρεμήσουμε το σώμα και το μυαλό 

μας. (Καθόλη τη διάρκεια της εξάσκησης). 

2. Sitting meditation: ο διαλογισμός όταν είμαστε καθιστοί σε καρέκλα ή στο πάτωμα -

αυξανόμενος σταδιακά μέχρι και τα 45 λεπτά- βοηθά το μυαλό μας να ηρεμεί και να χαλαρώνει. 

3. The body scan: ο έλεγχος όλων των μερών του σώματος καθώς είμαστε ξαπλωμένοι 

μας βοηθά να ελευθερώσουμε όλες τις αισθήσεις, τις σκέψεις μας και τις εσωτερικευμένες 

απεικονίσεις που έχουμε για αυτό και να εδραιώσουμε ξανά τη σχέση μας μαζί του (Διάρκειας 

τουλάχιστον 4 εβδομάδων). 

4. Mindful hatha yoga: αποτελείται από απαλές ασκήσεις τεντώματος και ενδυνάμωσης 

που εκτελούνται πολύ αργά και που τοποθετούν το σώμα σε διάφορες «στάσεις», διδάσκοντάς 

μας να δουλεύουμε με υπομονή έως εκεί που μπορεί να φτάσει το σώμα. Βελτιώνει τη δύναμη 

και την ευλυγισία ολόκληρου του σώματος, γεμίζοντάς το ενέργεια. 

5. Walking meditation: σημαίνει απλώς να περπατάμε και να γνωρίζουμε ότι περπατάμε, 

να επικεντρωνόμαστε με πρόθεση στη διαδικασία του βαδίσματος. Για πολλούς ανθρώπους 

που είναι ανήμποροι να περπατήσουν ακόμα και το ένα βήμα φαντάζει θαύμα κι εμείς δεν 

μπορούμε να εκτιμήσουμε το μεγαλείο του βαδίσματος. 

 ΘΕΡΑΠΕΥΤΙΚΕΣ ΤΕΧΝΙΚΕΣ ΕΝΣΥΝΕΙΔΗΤΟΤΗΤΑΣ 

Το 3ο ρεύμα της Γνωσιακής- Συμπεριφορικής Ψυχοθεραπείας (Hayes, 2004) το οποίο 

εμφανίστηκε τη δεκαετία του 1990, περιέχει θεραπείες αποδοχής, ενσυνειδητότητας και 

συμπόνιας. Τεχνικές που στηρίζονται στην Ενσυνειδητότητα είναι οι: 

https://www.youtube.com/watch?reload=9&v=%202n7FOBFMvXg
https://www.youtube.com/watch?reload=9&v=%202n7FOBFMvXg
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➢ Μείωση του Άγχους βασισμένη στην Ενσυνειδητότητα (MBSR, Kabat-Zinn, 1994), η 

οποία βασίζεται στην παραδοχή ότι η δυσφορία του ατόμου προέρχεται από την επιθυμία του 

να είναι οι καταστάσεις διαφορετικές από ό,τι πραγματικά είναι. Είναι σχεδιασμένη για 

μεγάλες ομάδες διαφόρων διαγνώσεων και δε θεωρείται ψυχοθεραπεία. Το πρόγραμμά της 

διαρκεί οχτώ εβδομάδες με εβδομαδιαίες συναντήσεις των δύο έως δυόμισι ωρών. Στις τεχνικές 

της σημαντική θέση κατέχουν ο καθιστικός διαλογισμός, η yoga ενσυνειδητότητας και το 

σκανάρισμα του σώματος. 

➢ Γνωσιακή Θεραπεία Βασισμένη στην Ενσυνειδητότητα (MBCT, Teasdale, Segal, 

Williams, 1995) με στόχο την πρόληψη της υποτροπής στη μείζονα κατάθλιψη. Είναι ειδικά 

σχεδιασμένη για γκρουπάκια και συνδυάζει διαλογισμό, ψυχοεκπαίδευση και γνωσιακή 

προσέγγιση. Το πρόγραμμά της διαρκεί οχτώ εβδομάδες με εβδομαδιαίες συναντήσεις των δύο 

έως δυόμιση ωρών. Η θεραπεία επικεντρώνεται στις δύο λειτουργίες του μυαλού: doing και 

being (Kazantzis, Reinecke and Freeman, 2010). 

➢ Θεραπεία Αποδοχής και Δέσμευσης (ACT, Hayes, Strosahl, Wilson, 1999), η οποία 

είναι βασισμένη σε μια μορφή πραγματισμού, τη «θεωρία του λειτουργικού πλαισίου», 

στοιχεία της οποίας είναι: η επικέντρωση στο γεγονός, η ευαισθησία προς το πλαίσιο του 

γεγονότος, η έμφαση σε μια πραγματιστική πλευρά της αλήθειας και συγκεκριμένα 

επιστημονικά στοιχεία πάνω στα οποία βασίζεται. 

➢ Διαλεκτική Συμπεριφορική Θεραπεία (DBT, Linehan, 1993), της οποίας ο πληθυσμός-

στόχος ήταν στην αρχή οι ασθενείς με αυτοκτονικές τάσεις. Στην πορεία, όμως, αποδείχθηκε 

πως οι ασθενείς της πληρούσαν ταυτόχρονα και τα κριτήρια για Οριακή Διαταραχή 

Προσωπικότητας με αποτέλεσμα να προσαρμοστεί σε αυτούς. Η DBT χρησιμοποιεί 

θεραπευτικές στρατηγικές δέσμευσης, επίλυσης προβλημάτων, ανάλυσης συμπεριφοράς και 

επικύρωσης. 

Υπάρχουν επίσης και θεραπευτικές τεχνικές που στηρίζονται στην Ενσυνειδητότητα και 

αφορούν ειδικές πληθυσμιακές ομάδες, όπως: 

➢ Πρόληψη της Υποτροπής Βασισμένη στην Ενσυνειδητότητα, η οποία αφορά τον εθισμό 

και εφαρμόζεται μετά την απεξάρτηση (Bowen et al., 2009). Η αποχή, όμως, δεν αποτελεί 

προϋπόθεση για τη συμμετοχή στις συνεδρίες. Είναι σχεδιασμένη για ομάδες των 6-12 ατόμων 

και το πρόγραμμά της διαρκεί οχτώ εβδομάδες με εβδομαδιαίες συνεδρίες των δύο ωρών. 

➢ Εξάσκηση Διατροφικής Ευαισθητοποίησης Βασισμένη στην Ενσυνειδητότητα 

(Kristeller, Wolever and Sheets, 2013). 

➢ Φροντίδα Ηλικιωμένων Βασισμένη στην Ενσυνειδητότητα (McBee, 2008). 

➢ Βασισμένοι στην Ενσυνειδητότητα Τοκετός και Γονεϊκότητα (Bardacke, 2012). 

( Από Ζαχαριάδης Π., 2018) 

ΠΑΡΑΓΟΝΤΕΣ ΘΕΤΙΚΩΝ ΕΠΙΠΤΩΣΕΩΝ ΤΗΣ ΕΝΣΥΝΕΙΔΗΤΟΤΗΤΑΣ 

Παράγοντες για τις θετικές επιπτώσεις που έχουν οι παρεμβάσεις για την καλλιέργεια της 

ενσυνειδητότητας στον τομέα της ψυχικής υγείας των ατόμων είναι ορισμένες ψυχολογικές 

λειτουργίες που συντελούνται κατά τη διαδικασία. Αυτές είναι: 

• Η ενσυνείδητη επίγνωση: Η ικανότητα του ατόμου να παρατηρεί τις σκέψεις και τα 

συναισθήματά του από απόσταση, χωρίς να ταυτίζεται μαζί τους ή να τα θεωρεί ως 

ακριβή αντανάκλαση της πραγματικότητας. (Keng et al., 2011) 

• Η έκθεση κι η αποδοχή: Αφορούν έναν πιο ανεκτικό κι όχι τόσο επικριτικό τρόπο με 

τον οποίο το άτομο μπορεί να βιώσει τις εμπειρίες του, βοηθώντας το να μην είναι τόσο 

ευαίσθητο απέναντι σε δυσάρεστα συναισθήματα, σκέψεις και αισθήσεις που 

προηγουμένως προσπαθούσε να αποφύγει (Baer, 2003). 

• Η διαχείριση της προσοχής 

• Η μνήμη 

• Η αποσαφήνιση των αξιών 
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• Ο έλεγχος της συμπεριφοράς 

 ΔΙΑΧΕΙΡΙΣΗ ΨΥΧΟΛΟΓΙΚΩΝ ΔΥΣΚΟΛΙΩΝ 

Η καλλιέργεια ή η ενίσχυση της Ενσυνειδητότητας στοχεύει στη βελτίωση της διαχείρισης 

των ψυχολογικών δυσκολιών από τα άτομα. Αυτό επιτυγχάνεται με την εστίαση της προσοχής 

στα παροντικά ερεθίσματα ενός γεγονότος χωρίς να επηρεάζεται από προθέσεις και προσδοκίες 

(Anderson, Lau, Segal, & Bishop, 2007).  

Πιο συγκεκριμένα έρευνες έχουν δείξει ότι οι παρεμβάσεις που έχουν ως επίκεντρο την 

Ενσυνειδητότητα βοηθούν τα άτομα: 

• να καλλιεργήσουν την κατανόηση και την αποδοχή των αρνητικών συναισθημάτων και 

των βιωμάτων τους (Miller, Fletcher, & Kabat-Zinn, 1995) 

• να μειώσουν την αρνητική τους διάθεση προς μία κατάσταση (Singer & Dobson, 2007)  

• να ρυθμίσουν τα συναισθήματά τους και την έκφραση αυτών σε ορισμένα γεγονότα 

(Davis & Hayes, 2011) 

• να μειώσουν το άγχος διαχείρισης καταστάσεων και το κοινωνικό τους άγχος 

(Kocovski κ.ά., 2011) 

• να αυξήσουν τις θετικές τους σκέψεις (Thurston, Goldin, Heimberg, & Gross, 2017),  

• να μειώσουν τις σκέψεις μηρυκασμού ενός αγχωτικού γεγονότος (Shikatani, κ.ά., 2014) 

Παράλληλα η καλλιέργεια της ενσυνειδητότητας: 

• βελτιώνει την ψυχολογική διάθεση και μειώνει την ψυχολογική δυσφορία μέσω του 

διαλογισμού με βάση την ενσυνειδητότητα (Jain et al., 2007) 

• σχετίζεται με τη βελτιωμένη απόδοση του ανοσοποιητικού συστήματος (Carlson et al., 

2003)  

• αυξάνει τον αυτο-έλεγχο (Bluth & Blanton, 2014) 

• φαίνεται ότι έχει σχέση με την αύξηση της συμπόνιας προς τον εαυτό και τη δημιουργία 

θετικών συναισθημάτων (Bluth & Blanton, 2014) 

• συνδέεται με αυξημένη ευημερία (Eberth & Sedlmeier, 2012)  

• μειώνει την επαγγελματική εξάντληση (Thomas & Otis, 2010) 

• σχετίζεται με την ενίσχυση της αισιοδοξίας σε παιδιά και νέους (Schonert-Reichl και 

Lawlor, 2010)  

• συνδέεται με τη μείωση των αρνητικών συναισθημάτων και την κατανάλωση 

εξαρτησιογόνων ουσιών στις ηλικίες 14 με 18 (Bluth & Blanton, 2014) 

Ο ενσυνείδητος διαλογισμός δείχνει να βοηθά στην ενσυναίσθηση και στην καλύτερη 

συγκέντρωση καθώς και στην ανάπτυξη διαύγειας και ενόρασης (Melbourne Academic 

Mindfulness Interest Group, 2006, όπως αναφέρεται στο Κυριάκογλου Σ.Μ., 2019 και Κουλού 

Μ., 2019). 

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ-ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ 

Συνοψίζοντας, η πρακτική της ενσυνειδητότητας ενισχύει την επίγνωση και την αποδοχή 

των εμπειριών, μειώνει τις επικριτικές σκέψεις και συμβάλλει στην ανάπτυξη μιας 

συμπονετικής στάσης προς τον εαυτό. Αποτελεί ένα ισχυρό εργαλείο για τη διαχείριση των 

ψυχολογικών δυσκολιών και των στρεσογόνων καταστάσεων που μπορεί να χρειαστεί να 

αντιμετωπίσουν τα άτομα στη διάρκεια της ζωής τους. Τα ωθεί να ζήσουν μια πιο ουσιαστική 

ζωή όντας παρόντες στη κάθε στιγμή της χωρίς να λειτουργούν στον «αυτόματο πιλότο».  

Από τα παραπάνω μπορούμε να συμπεράνουμε ότι η εφαρμογή της καλλιέργειας της 

ενσυνειδητότητας στα παιδιά μέσα στο σχολείο μπορεί να αποδειχθεί ιδιαίτερα ευεργετική. Η 

εισαγωγή προγραμμάτων ενσυνειδητότητας στο εκπαιδευτικό περιβάλλον παρέχει στα παιδιά 

τα απαραίτητα εργαλεία για την αύξηση της αισιοδοξίας τους, την ανάπτυξη της 

συναισθηματικής νοημοσύνης, της συγκέντρωσης και της αυτογνωσίας. 
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Η εφαρμογή της ενσυνειδητότητας στα σχολεία μπορεί να επιτευχθεί μέσω ποικίλων 

δραστηριοτήτων, όπως ασκήσεις αναπνοής, διαλογισμός, mindful hatha yoga και walking 

meditation ως παιχνίδια ενσυνειδητότητας και συζητήσεις. Οι εκπαιδευτικοί που θα 

εφαρμόσουν αυτές τις πρακτικές χρειάζεται να είναι καλά εκπαιδευμένοι και υποστηριζόμενοι, 

ώστε να μπορούν να καθοδηγούν τους μαθητές με αποτελεσματικό τρόπο. 

Η ενσυνειδητότητα μπορεί να συμβάλει στη μείωση του άγχους και του στρες στα παιδιά, 

να βελτιώσει τη συγκέντρωση και την προσοχή τους και με αυτόν τον τρόπο να ενισχυθεί και 

η ακαδημαϊκή τους απόδοση. Επίσης, βοηθά στην ανάπτυξη κοινωνικών δεξιοτήτων, όπως η 

ενσυναίσθηση, η συνεργασία και η διαχείριση των συγκρούσεων, προάγοντας έτσι ένα θετικό 

σχολικό κλίμα. 

Παρά τις προκλήσεις που μπορεί να αντιμετωπίσει η εισαγωγή της ενσυνειδητότητας στο 

σχολικό πρόγραμμα, τα οφέλη είναι πολυάριθμα και μακροπρόθεσμα. Η καλλιέργεια της 

ενσυνειδητότητας από νεαρή ηλικία προάγει την ψυχική ανθεκτικότητα, βοηθά τα παιδιά να 

αναπτύξουν υγιείς στρατηγικές αντιμετώπισης των δυσκολιών και τα προετοιμάζει για τις 

μελλοντικές προκλήσεις της ζωής. 

Η ενσωμάτωση λοιπόν προγραμμάτων καλλιέργειας της ενσυνειδητότητας στο σχολικό 

πλαίσιο μπορεί να συμβάλει σημαντικά στη δημιουργία μιας πιο υγιούς και ισορροπημένης 

γενιάς, προσφέροντας στα παιδιά τα εφόδια για να ζήσουν μια ζωή γεμάτη ευημερία και 

αυτογνωσία.  
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Στην εν λόγω εργασία τονίζεται ο καίριος ρόλος που διαδραματίζει η ηγεσία στην υιοθέτηση 

καινοτόμων εκπαιδευτικών πρακτικών, με στόχο την αναβάθμιση της εκπαίδευσης. Η ηγετική 

δράση σε όλα τα επίπεδα του εκπαιδευτικού συστήματος είναι απαραίτητη για την επιτυχημένη 

υιοθέτησή τους. Η ηγεσία οφείλει να παρέχει όραμα, υποστήριξη και αποτελεσματική διαχείριση 

της αλλαγής. Δημιουργεί ένα υποστηρικτικό περιβάλλον, ενθαρρύνει τη λήψη πρωτοβουλιών και 

διασφαλίζει την αποτελεσματική υλοποίηση καινοτόμων πρακτικών.  

Η ενίσχυση της συνεργασίας, η ανταλλαγή καλών πρακτικών και η προώθηση της χρήσης 

τεχνολογιών αιχμής αποτελούν στόχο για τις καινοτόμες δράσεις σε διεθνές και ευρωπαϊκό 

επίπεδο ενθαρρύνοντας την υιοθέτηση καινοτόμων πρακτικών και στη χώρα μας για την 

υλοποίηση των οποίων, παρέχεται επιμόρφωση και υποστήριξη στους/στις εκπαιδευτικούς. Με 

την ενσωμάτωση συγκεκριμένων παραδειγμάτων καινοτόμων πρακτικών με πρακτικές 

στρατηγικές και εργαλεία προσφέρονται χρήσιμες κατευθύνσεις. 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: καινοτόμες εκπαιδευτικές πρακτικές, ηγεσία, εκπαίδευση, κουλτούρα 

ABSTRACT 

This paper highlights the crucial role that leadership plays in the adoption of innovative 

educational practices in order to improve education. Leadership at all levels of the education 

system is essential for their successful adoption. Leadership must provide vision, support and 

effective change management. It creates a supportive environment, encourages initiative and 

ensures effective implementation of innovative practices.  

Strengthening cooperation, sharing good practices and promoting the use of cutting-edge 

technologies are objectives for innovative actions at international and European level, 

encouraging the adoption of innovative practices in our country as well, for the implementation 

of which training and support is provided to teachers. By integrating specific examples of 

innovative practices with practical strategies and tools, useful guidelines are offered. 

KEYWORDS: innovative educational practices, leadership, education, culture  

ΕΙΣΑΓΩΓΗ  

Η εκπαίδευση, σε μια εποχή ραγδαίων αλλαγών, οφείλει να ατενίζει το μέλλον με 

δυναμισμό και προσαρμοστικότητα. Η καινοτομία έρχεται ως απαραίτητο εργαλείο για την 

εξέλιξη και την αναβάθμισή της, προσφέροντας λύσεις στις σύγχρονες απαιτήσεις. Ο όρος 

«καινοτομία» κυριαρχεί στον εκπαιδευτικό λόγο, με έννοιες όπως «καινοτόμα προγράμματα», 

«καινοτόμες μέθοδοι» και «καινοτόμες δράσεις» να πλημμυρίζουν το τοπίο. Συνδεδεμένη με 

την οικονομία της αγοράς και της γνώσης, η καινοτομία εστιάζει στις διαδικασίες, φέρνοντας 

βελτιώσεις στην ποιότητα της εκπαίδευσης. 

Μπορούμε να διακρίνουμε δύο βασικές κατηγορίες καινοτομίας: την αυτόνομη καινοτομία, 

η οποία εφαρμόζεται χωρίς αλλαγή στις δομές του εκπαιδευτικού συστήματος. Περιλαμβάνει 

ριζικές (εισαγωγή νέας προσέγγισης ή μεθοδολογίας), προοδευτικές (σημαντική βελτίωση 

υφιστάμενων πρακτικών), οριακές (περιορισμένη αλλαγή που φέρνει μικρές βελτιώσεις), 
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απλές (μικρή τροποποίηση ή εμπλουτισμός υφιστάμενων πρακτικών) και οργανωτικές αλλαγές 

(αναδιάταξη αρμοδιοτήτων, ευθυνών και εξουσίας) (Μπουραντάς, 2002). Η συστημική 

καινοτομία συνδέεται με αναδιάταξη στοιχείων του εκπαιδευτικού συστήματος. 

Η υιοθέτηση καινοτόμων πρακτικών σε ολόκληρο τον εκπαιδευτικό οργανισμό φέρνει 

πληθώρα θετικών αποτελεσμάτων, όπως η βελτίωση της ποιότητας της εκπαίδευσης, η αύξηση 

του ενδιαφέροντος των μαθητών και η προετοιμασία τους για το μέλλον (Fullan, 1992. Hall & 

Carter, 1995).  

Η επιτυχής υλοποίηση καινοτομιών, ωστόσο, απαιτεί ηγεσία. Ο ηγέτης είτε αυτός είναι ο 

διευθυντής, ο σύμβουλος ή άλλο πρόσωπο με επιρροή, διαδραματίζει καθοριστικό ρόλο στην 

καλλιέργεια ενός κλίματος αποδοχής και ανάπτυξης καινοτομιών. Καλλιεργεί κλίμα 

εμπιστοσύνης και συνεργασίας: Ο ηγέτης ενθαρρύνει την ελεύθερη έκφραση ιδεών και την 

ανταλλαγή απόψεων, δημιουργώντας ένα περιβάλλον, όπου οι εκπαιδευτικοί νιώθουν 

ασφαλείς να ρισκάρουν και να δοκιμάσουν νέες ιδέες. Λειτουργεί μεσολαβητικά: Σε 

περίπτωση αντιπαραθέσεων, ο ηγέτης διαμεσολαβεί με ουδετερότητα και σεβασμό, 

διασφαλίζοντας ότι, όλες οι φωνές ακούγονται και λαμβάνονται υπόψη. Υποστηρίζει τους 

εκπαιδευτικούς: Ο ηγέτης παρέχει την απαραίτητη υποδομή και καθοδήγηση, προσφέροντας 

εκπαίδευση, πόρους και χρόνο για την υλοποίηση καινοτόμων δράσεων. Μεταδίδει το όραμα 

και τους στόχους: Ο ηγέτης εμπνέει και καθοδηγεί την ομάδα, μοιράζοντας το όραμά του για 

το μέλλον του οργανισμού και θέτοντας σαφείς και μετρήσιμους στόχους. Διαχειρίζεται την 

αντίσταση στην αλλαγή: Ο ηγέτης αναγνωρίζει και αντιμετωπίζει τις ανησυχίες και τους 

φόβους που μπορεί να προκύψουν από την υιοθέτηση νέων πρακτικών, χτίζοντας γέφυρες 

επικοινωνίας και κατανόησης. Ισορροπεί τις καταστάσεις: Ο ηγέτης διαχειρίζεται 

αποτελεσματικά τις διαφωνίες και διασφαλίζει ότι, όλες οι πλευρές νιώθουν ότι εισακούγονται 

(Κουτούζης, 1999. Παπακωνσταντίνου, 2014. Χατζηπαναγιώτου, 2014). 

Η ηγεσία επομένως, διαδραματίζει καθοριστικό ρόλο στην επιτυχημένη υιοθέτηση 

καινοτόμων πρακτικών στην εκπαίδευση. Ο ηγέτης, με τα κατάλληλα χαρακτηριστικά και 

δεξιότητες, μπορεί να οδηγήσει τον οργανισμό σε μια δυναμική πορεία εξέλιξης και προόδου. 

Ο διευθυντής, ως ηγέτης του σχολείου, οφείλει να ηγείται της υιοθέτησης καινοτόμων 

δράσεων. Πέρα από τις γνώσεις και την υποστήριξη των προγραμμάτων, ο διευθυντής καλείται 

να ενεργοποιήσει και να εμπνεύσει τους εκπαιδευτικούς, δημιουργώντας ένα περιβάλλον 

μάθησης που να ευνοεί την καινοτομία. 
Θα παρουσιαστούν στη συνέχεια ορισμένες καινοτόμες δράσεις που εφαρμόστηκαν στην 

εκπαίδευση τα τελευταία χρόνια, καθώς και ο ρόλος του Διευθυντή για την επιτυχή εισαγωγή 

καινοτόμων δράσεων στις σχολικές μονάδες. 

ΔΡΑΣΕΙΣ ΓΙΑ ΤΗΝ ΚΑΙΝΟΤΟΜΙΑ ΣΕ ΔΙΕΘΝΕΣ & ΕΥΡΩΠΑΪΚΟ ΕΠΙΠΕΔΟ  

Η καινοτομία στην εκπαίδευση δεν αποτελεί απλά επιλογή, αλλά απαραίτητη προϋπόθεση 

για την προσαρμογή στις σύγχρονες απαιτήσεις και την ενίσχυση της οικονομικής ανάπτυξης. 

Η Ευρωπαϊκή Ένωση αναγνωρίζει τον κομβικό ρόλο της εκπαίδευσης και υιοθετεί ενεργό 

στάση στην προώθηση καινοτόμων πρακτικών. Σημαντικά βήματα, στα οποία μπορούμε να 

αναφερθούμε είναι η δημοσίευση της Πράσινης Βίβλου από την ΕΕ για την προώθηση της 

καινοτομίας (1995), το πρώτο πρόγραμμα δράσης «Καινοτομία υπέρ της οικονομικής 

μεγέθυνσης και της ανάπτυξης στην Ευρώπη» (1996), ο Στόχος της Συνόδου της Λισσαβόνας 

(2000) να γίνει η ΕΕ η πλέον ανταγωνιστική και δυναμική οικονομία της γνώσης στον κόσμο. 

Ο ΟΟΣΑ, μέσω του Κέντρου Εκπαιδευτικών Ερευνών και Καινοτομιών (Centre for 

Educational Research and Innovation -CERI), επιβεβαιώνει ότι η καινοτομία στην εκπαίδευση 

τροφοδοτεί την οικονομική ανάπτυξη και την ανταγωνιστικότητα και ότι η εκπαίδευση 

αποτελεί κύριο μοχλό για την πρόοδο. 

Η υιοθέτηση καινοτόμων πρακτικών στην εκπαίδευση, με την υποστήριξη της ΕΕ και του 

ΟΟΣΑ, οδηγεί σε μια δυναμική και ευημερούσα κοινωνία. 
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Στα πλαίσια αυτά, δημιουργήθηκαν: 

• Ευρωπαϊκό Παρατηρητήριο Καινοτομιών 

• 2009: Ευρωπαϊκό έτος Δημιουργικότητας & Καινοτομίας  

• Η δράση Learnovation για την προώθηση της Καινοτομίας, της Δια βίου Μάθησης και 

των νέων Ψηφιακών Τεχνολογιών 

• Εκπαιδευτικό πρόγραμμα του Ευρωπαϊκού Κοινοβουλίου Euroscola 

• Πανευρωπαϊκός Διαγωνισμός Μαθητικής Καινοτομίας και Επιχειρηματικότητας 

• Διαγωνισμός της Επιτροπής Europe at School 

• «Η Ελλάδα που μαθαίνει, Ερευνά, Καινοτομεί και Επιχειρεί». Μια Ενοποιημένη 

Συστημική Στρατηγική με Επίκεντρο την Καινοτομία και τη Γνώση και ένα Πλαίσιο 

για την Υλοποίησή της. Οργανισμός έρευνας & Ανάλυσης 

Άλλες σχολικές συμπράξεις και συνεργασίες στα πλαίσια της ΕΕ 

✓ Eυρωπαϊκό πρόγραμμα Socrates 

✓ Το πρόγραμμα Comenious 

✓ Το πρόγραμμα eTwinning 

✓ Το πρόγραμμα Erasmus+ 

Επίσης καινοτόμα προγράμματα που έχουν ολοκληρωθεί: 

✓ AAGRCY: «National Authorities for Apprenticeship: Companies as Sustainable 

Partners for Apprenticeship in Greece and Cyprus» 

✓ SE «Inspiring Science Education», «Large Scale Experimentation Scenarios to 

Mainstream eLearning in Science, Mathematics and Technology in Primary and 

Secondary Schools» 

✓ Teaching European Signed Languages as a First Language 

✓ ODS - «Open Discovery Space, A socially-powered and multilingual open learning 

infrastructure to boost the adoption of eLearning resources» 

Άλλα καινοτόμα προγράμματα που βρίσκονται σε εξέλιξη: 

• Enriching Teachers’ Skills in Digital Humanities Crowdsourcing 

• Learning from the Extremes 

• LOOP 

• Inclusive Schools For Roma [REC] 

• IN School - INCLUSIVE SCHOOLS 

ΔΡΑΣΕΙΣ ΓΙΑ ΤΗΝ ΚΑΙΝΟΤΟΜΙΑ ΣΤΗΝ ΕΛΛΗΝΙΚΗ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ  

Στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα έχουν εισαχθεί ποικίλες καινοτόμες δράσεις, όπως: 

• η εισαγωγή των ΤΠΕ σταδιακά από το 1985 στα Τεχνικά και Πολυκλαδικά Λύκεια με 

κορύφωση το 1997, όπου δημιουργήθηκε το Ενιαίο Πλαίσιο Προγράμματος Σπουδών 

Πληροφορικής και το πιλοτικό έργο «Οδύσσεια» (Κόμης, 2004) 

• δράσεις για τον Σχολικό Επαγγελματικό Προσανατολισμό (ΣΕΠ) το 1985, το 1997 κ.ά. 

(Ν.1566/1985, Ν. 2525/1997) 

• η Ειδική Αγωγή το 1985, το 2002 κ.ά. (Ν.1566/1985, Υ.Α. Γ6/102357/10-10-2002) 

• η Ενισχυτική διδασκαλία το 1988 για τη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση (Ν. 1824/1988) 

και το 1991 για το Δημοτικό (Π.Δ. 462/1991) 

• τα προγράμματα Σχολικών Δραστηριοτήτων (Περιβαλλοντική Εκπαίδευση, Αγωγή 

Υγείας, Πολιτιστικά κ.ά.) το 1992 (Υ.Α. Γ2/4867/28-8-1992) 

• το Ολοήμερο Σχολείο το 1997 (Ν. 2525/1997) 

• η Διαπολιτισμική Εκπαίδευση το 1997 (Υ.Α. Φ.10/20 Γ1/708/7-9-1997)  

• το Πειραματικό Πρόγραμμα ΣΕΠΠΕ για την εσωτερική αξιολόγηση και τον 

προγραμματισμό του εκπαιδευτικού έργου στη σχολική μονάδα το 1999 (Σολομών, 

1999) 
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• το Εγχειρίδιο για Γονείς παιδιών που φοιτούν στο Δημοτικό σχολείο (ΥΠΕΠΘ, 2000) 

• η Ευέλικτη Ζώνη το 2001 (Ματσαγγούρας, 2002. Κουλουμπαρίτση, 2002), η οποία 

γενικεύτηκε στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση το 2005 (Υ.Α. Φ.12.1/545/85812/Γ1/31-

8-2005) 

• το Διεθνές Πρόγραμμα Carpe Vitam. Leadership for Learning το 2002 (Μπαγάκης, 

Δεμερτζή, Σταμάτης, 2007) 

• το Διαθεματικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγράμματος Σπουδών (ΔΕΠΠΣ) το 2003 

• η Ημέρα Καινοτομίας που καθιερώθηκε από τη Microsoft το 2007 

• το Δίκτυο Σχολικής Καινοτομίας (ΔΣΚ) το 2007 

• η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών για την καλλιέργεια της κριτικής και δημιουργικής 

σκέψης των μαθητών το 2007 (Κουλαϊδής, 2007) 

• η δράση βράβευσης της Αριστείας και Καινοτομίας στην εκπαίδευση το 2010 

• οι εξαγγελίες για το νέο σχολείο το 2010  

• Εργαστήρια Δεξιοτήτων στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση (Αριθμ. Φ.31/94185/Δ1 

Τεύχος B’ 3791/13.08.2021) 

• Εισαγωγή της Αγγλικής γλώσσας στο πρόγραμμα του Νηπιαγωγείου. ΥΑ 

Φ.80378/ΓΔ4/2021 - ΦΕΚ 3311/Β/26-7-2021 

• Νέα Προγράμματα Σπουδών 2021 

• Εθνικές Εξετάσεις Διαγνωστικού χαρακτήρα 

• Αξιολόγηση Σχολικών Μονάδων 

• Αξιολόγηση του έργου του εκπαιδευτικού 

• Τράπεζα θεμάτων διαβαθμισμένης δυσκολίας 

• Καθολικός Σχεδιασμός και Ανάπτυξη Προσβάσιμου Ψηφιακού Εκπαιδευτικού Υλικού 

• Εισαγωγική επιμόρφωση εκπαιδευτικών 

• Ανάπτυξη υποστηρικτικών δομών για την ένταξη και συμπερίληψη στην εκπαίδευση 

των μαθητών με αναπηρία η/και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες 

• Προσέγγιση STEAM 

• Ορατή Σκέψη (Visible Thinking) 

• Επαυξημένης Πραγματικότητας (Augmented reality - AR) 

• Ρομποτική 

Ο ΡΟΛΟΣ ΤΟΥ ΔΙΕΥΘΥΝΤΗ 

Η υιοθέτηση καινοτομιών στην εκπαίδευση δεν είναι ατομικό εγχείρημα. Απαιτεί 

συνεργασία και συντονισμό σε όλα τα επίπεδα: Ηγεσία: Να ηγείται με όραμα, ανοιχτότητα και 

συμμετοχικό πνεύμα. Οργανωτικές δομές: Να ευνοούν την ευελιξία και την προσαρμογή. 

Πολιτικές: Να στηρίζουν καινοτόμες δράσεις με πόρους και υποδομές. Κουλτούρα σχολείου: 

Να καλλιεργεί συνεργασία, δημιουργικότητα και υιοθέτηση νέων πρακτικών (Κοντάκος, κ.α., 

2007). 

Κλειδί στην επιτυχία είναι ο κεντρικός σχεδιασμός: Οργάνωση και υποστήριξη από το 

κράτος, η κατανεμημένη ηγεσία: Μοιρασμένες ευθύνες και έμφαση στη συμμετοχή, η θετική 

κουλτούρα: Συνεργασία, δημιουργικότητα, όραμα και κοινή ταυτότητα (MacBeath, 2005. 

Παπακωνσταντίνου, 2008. Μπαγάκης, 2008). 

Η Συνεργασία και ηγεσία οδηγούν στην υιοθέτηση καινοτομιών, φέρνοντας βελτίωση της 

ποιότητας της εκπαίδευσης, αύξηση του ενδιαφέροντος των μαθητών/τριών, προετοιμασία για 

το μέλλον. 

Σύμφωνα με τους Hoy και Miskel (2008, σ. 183, οπ. αναφ. στο Χατζηπαναγιώτου, 2008), 

τα βασικά χαρακτηριστικά της κουλτούρας στους οργανισμούς είναι: 

➢ Καινοτομία: Δημιουργικότητα, δοκιμή νέων ιδεών, ανάληψη ρίσκων. 

➢ Σταθερότητα: Ενίσχυση της υπάρχουσας δομής, αντί για ριζικές αλλαγές. 
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➢ Προσοχή στη Λεπτομέρεια: Ακριβής και σχολαστική προσέγγιση. 

➢ Προσανατολισμός στο Αποτέλεσμα: Εστίαση στα επιτεύγματα και τις μετρήσεις. 

➢ Προσανατολισμός στο Ανθρώπινο Δυναμικό: Αξιοποίηση και σεβασμός στον 

ανθρώπινο παράγοντα. 

➢ Προσανατολισμός στην Ομάδα: Συνεργασία και ομαδικότητα. 

➢ Μαχητικότητα: Ανταγωνιστικότητα και δέσμευση για επιτυχία. 

Όταν οι αξίες και οι προτεραιότητες είναι κοινές και υποστηρίζονται από όλα τα μέλη, η 

υιοθέτηση καινοτόμων προγραμμάτων γίνεται ευκολότερη. Η κουλτούρα του οργανισμού 

ενισχύει τη συμμετοχή σε καινοτόμες δράσεις. 

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

Η ηγεσία διαδραματίζει καθοριστικό ρόλο στην υιοθέτηση καινοτόμων εκπαιδευτικών 

πρακτικών. Δημιουργούν ένα σαφές όραμα για το μέλλον της εκπαίδευσης. Εμπνέουν και 

ενδυναμώνουν τους εκπαιδευτικούς. Παρέχουν τους απαραίτητους πόρους και υποστήριξη. Οι 

ηγέτες μπορούν επίσης να καλλιεργήσουν μια κουλτούρα καινοτομίας. Δημιουργούν ένα 

περιβάλλον όπου η λήψη ρίσκων δεν τιμωρείται. Μαθαίνουν από τα λάθη και προχωρούν 

μπροστά. Παρέχουν ευκαιρίες για πειραματισμό και μάθηση. Συμβάλλουν στην υλοποίηση 

καινοτομιών εκπαιδεύοντας τους εκπαιδευτικούς σε νέες μεθόδους, διαθέτοντας τους 

απαραίτητους πόρους (τεχνολογία, υλικά, χρόνο), αντιμετωπίζοντας γραφειοκρατικά και άλλα 

εμπόδια, αναγνωρίζοντας και επιβραβεύοντας την υιοθέτηση καινοτομιών. 

Η καινοτομία είναι σημαντική, γιατί ενισχύει την μάθηση, προωθεί την ενεργή συμμετοχή, 

την κριτική σκέψη και την επίλυση των προβλημάτων, προετοιμάζει για το μέλλον, καθώς 

εξοπλίζει τους μαθητές με δεξιότητες απαραίτητες στον 21ο αιώνα, αυξάνει την παρακίνηση 

δημιουργώντας ένα συναρπαστικό και ευχάριστο μαθησιακό περιβάλλον. Τέλος βελτιώνει την 

αποτελεσματικότητα, καθότι συνεισφέρει στην πρόοδο και την αριστεία. 

Ως αποτέλεσμα δημιουργούνται σχολεία ευέλικτα και προσαρμοστικά που προετοιμάζουν 

τους μαθητές για το μέλλον και παρέχουν αποτελεσματική εκπαίδευση βελτιώνοντας την 

ποιότητα της μάθησης. Η ηγεσία και η καινοτομία είναι αλληλένδετες. Όταν οι ηγέτες ηγούνται 

με όραμα, έμπνευση και υποστήριξη, τα σχολεία μεταμορφώνονται σε εστίες καινοτομίας και 

προόδου. 

Παρά τις ποικίλες καινοτόμες προσπάθειες των τελευταίων δεκαετιών, η καινοτομία συχνά 

αντιμετωπίζεται ως εξαίρεση και όχι ως βασικό στοιχείο της σχολικής πραγματικότητας 

(Σολομών, 2000). Πρόσφατες δράσεις και διακρίσεις σε πρωτοβουλίες όπως το STEAM και το 

BRAVO SCHOOLS δείχνουν δυνατότητες για πρόοδο. 

Ωστόσο η έλλειψη ένταξης (ενσωμάτωσης) της καινοτομίας στο Αναλυτικό Πρόγραμμα 

Σπουδών και στο ευρύτερο εκπαιδευτικό πλαίσιο, οι δυσκολίες εφαρμογής, όπως 

γραφειοκρατία, έλλειψη πόρων, αντιστάσεις, η δυσκαμψία του θεσμικού και οργανωτικού 

μηχανισμού προσαρμογής στην αλλαγή είναι κάποια από τα εμπόδια με αποτέλεσμα η χώρα 

μας να κατατάσσεται στις «μέτρια καινοτόμες» χώρες της ΕΕ σύμφωνα με τον Χάρτη 

Καινοτομίας της Microsoft. 

Με τη συνεχή προσπάθεια της Χρήσης του Χάρτη Καινοτομίας, όπου αναδεικνύονται 

συγκριτικά στοιχεία και προτάσεις βελτίωσης, της συμβολής εκπαιδευτικών, ηγεσίας, 

μαθητών/τριών, γονέων & φορέων, τη δημιουργία κουλτούρας καινοτομίας που μεταφράζεται 

ως υποστήριξη ρίσκου, πειραματισμού, αξιοποίησης των λαθών, ενσωμάτωσης στο σύστημα 

μέσω της υλοποίησης και αξιολόγησης καινοτόμων πρακτικών είναι πιθανή η υλοποίηση του 

στόχου της μετατροπής της καινοτομίας από ευκαιριακό φαινόμενο σε βασικό χαρακτηριστικό 

της ελληνικής εκπαίδευσης, προς όφελος των μαθητών/τριών και της κοινωνίας. 

Είναι κοινός τόπος, ότι η επένδυση στην καινοτομία στην εκπαίδευση δεν αποτελεί απλά 

επιλογή, αλλά απαραίτητη προϋπόθεση για τη βελτίωση της ποιότητας σε όλες τις βαθμίδες. 

Πρόσφατες πρωτοβουλίες θέτουν το όραμα και την πρόκληση για ριζική και καινοτόμο αλλαγή 
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στα σχολεία θέτοντας στο επίκεντρο τον ρόλο των σχολικών ηγετών, οι οποίοι ηγούνται με 

όραμα, δημιουργώντας ένα σαφές όραμα για καινοτόμες αλλαγές, ενδυναμώνουν τους 

εκπαιδευτικούς παρέχοντας υποστήριξη, πόρους και ευκαιρίες επιμόρφωσης, καλλιεργούν 

κουλτούρα καινοτομίας ενθαρρύνοντας τη λήψη ρίσκων, τον πειραματισμό και την υιοθέτηση 

νέων μεθόδων. Τέλος διαχειρίζονται την αλλαγή αντιμετωπίζοντας τις προκλήσεις και 

εξασφαλίζοντας ομαλή υλοποίηση. 

Η καινοτομία, με την ηγεσία των σχολείων μπορεί να μεταμορφώσει την εκπαίδευση και 

να οδηγήσει σε ένα λαμπρό μέλλον όλους τους μαθητές. Οι πρόσφατες εξαγγελίες δίνουν το 

όραμα και θέτουν την πρόκληση για τη ριζική και καινοτόμα αλλαγή των εκπαιδευτικών 

οργανισμών με προεξάρχοντα τον ρόλο των σχολικών ηγετών. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ  

Οι σύγχρονες εξελίξεις αναδεικνύουν τη σημασία της «γονικής εμπλοκής» για την 

αναβάθμιση της εικόνας του σχολείου. Οι σχέσεις που δημιουργούνται μεταξύ των δύο βασικών 

παραγόντων της εκπαίδευσης, του σχολείου και της οικογένειας, μπορούν να είναι είτε 

συνεργατικές είτε συγκρουσιακές. Από την ανασκόπηση της βιβλιογραφίας προκύπτει ότι 

υπάρχουν πολλοί παράγοντες που εμποδίζουν την επικοινωνία μεταξύ σχολείου και οικογένειας. 

Η προσπάθεια βελτίωσης αυτής της επικοινωνίας συχνά πέφτει στους ώμους των εκπαιδευτικών, 

οι οποίοι προσπαθούν να βρουν τις κατάλληλες δεξιότητες για να ξεπεράσουν αυτά τα εμπόδια. 

Η χρήση δεξιοτήτων ενεργητικής επικοινωνίας, η οποία αποτελεί το ανώτατο επίπεδο ακρόασης, 

αποτελεί μια στρατηγική που μπορεί να οδηγήσει σε αποτελεσματική επικοινωνία. 

ΛΕΞΕΙΣ-ΚΛΕΙΔΙΑ: αποτελεσματική συνεργασία, σχολείο, γονική εμπλοκή, δεξιότητες 

ABSTRACT 

Modern developments highlight the importance of "parental involvement" for upgrading 

the image of the school. The relationships established between the two main actors of education, 

the school and the family, can be either cooperative or conflictual. From the literature review 

it appears that there are many factors that hinder communication between school and family. 

The effort to improve this communication often falls on the shoulders of teachers, who struggle 

to find the right skills to overcome these barriers. Using active communication skills, which is 

the highest level of listening, is a strategy that can lead to effective communication. 

KEYWORDS: effective collaboration, school, parental involvement, skills 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Τα τελευταία χρόνια, καθώς το σχολείο αναλαμβάνει ένα νέο ρόλο εκσυγχρονισμού, έχει 

προκύψει αυξημένο ενδιαφέρον για τη συνεργασία και την επικοινωνία ανάμεσα στο σχολείο 

και την οικογένεια. Ο όρος «γονική εμπλοκή» εμφανίζεται όλο και πιο συχνά στις 

επιστημονικές συζητήσεις. Η ανάγκη για τη δημιουργία ενός κλίματος αμοιβαίας κατανόησης 

και συνεργασίας μεταξύ σχολείου και γονέων, που θα βασίζεται σε γνήσιες και ειλικρινείς 

σχέσεις, είναι πλέον επιτακτική. Πολλές έρευνες τα τελευταία χρόνια έχουν εξετάσει τις 

βέλτιστες πρακτικές που αναδεικνύουν τα θετικά αποτελέσματα αυτής της συνεργασίας στους 

μαθητές (τόσο στη μάθηση όσο και στην ψυχοκοινωνική τους ανάπτυξη), στους γονείς και 

στους εκπαιδευτικούς. (Γεωργίου 2000: 143- 144, Epstein & Sheldon 2002: 317, Μπρούζος 

2009: 238, όπως αναφ. στο Ζηλιασκοπούλου, 2014).  

Η παρούσα μελέτη επιχειρεί να εξετάσει τη γονική συμμετοχή στη σύγχρονη σχολική 

πραγματικότητα, τονίζοντας τη σημασία της αποτελεσματικής επικοινωνίας και συνεργασίας 

ανάμεσα στους γονείς και το σχολείο. Στόχος της είναι να ενθαρρύνει τους εκπαιδευτικούς να 

αναπτύξουν βασικές δεξιότητες ενεργητικής επικοινωνίας, αποφεύγοντας τους παράγοντες που 

εμποδίζουν αυτή τη διαδικασία. Με αυτόν τον τρόπο, οι εκπαιδευτικοί μπορούν να 
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διαμορφώσουν ένα κλίμα συνεργασίας και ανοιχτής επικοινωνίας με τους γονείς, ώστε να 

αντιμετωπίζουν με επιτυχία τις προκλητικές συμπεριφορές που ενίοτε εμφανίζονται στο 

σχολικό περιβάλλον (Βλάχου, 2019). 

Η ΣΠΟΥΔΑΙΟΤΗΤΑ ΤΗΣ ΣΥΝΕΡΓΑΣΙΑΣ ΓΟΝΕΩΝ-ΣΧΟΛΕΙΟΥ 

Οι σχέσεις ανάμεσα στο σχολείο και τους γονείς μπορούν να χωριστούν σε δύο τύπους: α) 

τις επίσημες, που είναι θεσμοθετημένες και συνδέονται με τις δραστηριότητες του συλλόγου 

γονέων και κηδεμόνων, και β) τις ανεπίσημες, που αφορούν τις προσωπικές σχέσεις κάθε γονέα 

με τους εκπαιδευτικούς του σχολείου. Η συνεργασία με τους γονείς είναι εξαιρετικά 

σημαντική, καθώς μπορούν να προσφέρουν ουσιαστική βοήθεια στην υλοποίηση σχολικών και 

εξωσχολικών δραστηριοτήτων. 

Η γονική συμμετοχή έχει αναγνωριστεί ότι προσφέρει σημαντικά οφέλη στους μαθητές 

ανεξαρτήτως ηλικίας, κοινωνικής ή οικονομικής κατάστασης και πολιτισμικού υποβάθρου. 

Συμβάλλει θετικά στη σχολική απόδοση, αυξάνοντας την ενεργό συμμετοχή των μαθητών και 

το ενδιαφέρον τους στην τάξη (Banks McGee, 1993, αναφ. στο Χατζησωτηρίου & 

Ξενοφώντος, 2014). Επίσης, οι μαθητές γίνονται πιο υπεύθυνοι και επιμελείς στην εκτέλεση 

των εργασιών τους στο σπίτι. Πέρα από την ακαδημαϊκή πρόοδο, παρατηρείται βελτίωση στην 

ψυχοκοινωνική τους ανάπτυξη, υιοθετούν θετικότερη στάση προς το σχολείο και μειώνονται 

τα ποσοστά εγκατάλειψης του σχολείου (Μυλωνάκου-Κεκέ 2009: 413-414, αναφ. στο 

Ζηλιασκοπούλου, 2014). 

Η συμμετοχή των γονέων στο σχολείο έχει θετική επίδραση και στους ίδιους. Ενισχύονται 

οι σχέσεις τους με τα παιδιά, ενώ αποκτούν νέες δεξιότητες για να τα υποστηρίζουν καλύτερα 

στο σπίτι. Παράλληλα, αυξάνεται η εκτίμησή τους προς το σχολείο και νιώθουν πιο σίγουροι 

για τον γονικό τους ρόλο (Μυλωνάκου-Κεκέ 2009: 414-415, αναφ. στο Ζηλιασκοπούλου, 

2014). 

Επιπλέον, η συνεργασία αυτή επηρεάζει θετικά και τους εκπαιδευτικούς, καθώς κατανοούν 

καλύτερα τις ανάγκες των μαθητών και απολαμβάνουν τη στήριξη των γονέων, γεγονός που 

ενισχύει την αποτελεσματικότητά τους (Μυλωνάκου-Κεκέ 2009: 415-416, αναφ. στο 

Ζηλιασκοπούλου, 2014). 

Παρόλα αυτά, η γονική εμπλοκή στο σχολείο δεν είναι πάντα εφικτή ή αποτελεσματική, 

κυρίως λόγω έλλειψης ή λανθασμένης χρήσης δεξιοτήτων στην αποτελεσματική επικοινωνία. 

ΤΙ ΕΙΝΑΙ ΕΝΕΡΓΗΤΙΚΗ ΑΚΡΟΑΣΗ 

Η επικοινωνία θεωρείται μία από τις πιο θεμελιώδεις λειτουργίες του ανθρώπινου είδους. 

Όλα τα ζωντανά όντα (άνθρωποι, ζώα, φυτά) βασίζονται στην ικανότητά τους να επικοινωνούν 

για να επιβιώσουν (Αντωνιάδου, 2014). Σύμφωνα με τον Πιπερόπουλο (1996, όπως αναφέρεται 

στο Κομοδρόμου, 2015), η επικοινωνία ορίζεται ως: «η τέχνη της αποτελεσματικής 

ανταλλαγής πληροφοριών, η οποία ολοκληρώνεται όταν επιτυγχάνεται αμοιβαία κατανόηση 

ανάμεσα σε δύο ή περισσότερα άτομα, ανάμεσα σε ένα άτομο και μια ομάδα ή ανάμεσα σε δύο 

ή περισσότερες ομάδες». Ανάλογα με τα μέσα που χρησιμοποιούνται για τη μεταφορά 

μηνυμάτων (π.χ. προφορική ή γραπτή γλώσσα, χειρονομίες), η επικοινωνία μπορεί να είναι 

προφορική ή γραπτή, λεκτική ή μη λεκτική (Αξιώτη, 2016, όπως αναφ. στο Βλάχου, 2019). 

Μία από τις σημαντικότερες δεξιότητες για αποτελεσματική επικοινωνία είναι η 

ενεργητική ακρόαση. Ενώ η λέξη «ακούω» αναφέρεται στη φυσική ικανότητα του ανθρώπου, 

το ρήμα «ακροώμαι» αναφέρεται στην ειδική ικανότητα της συγκέντρωσης της προσοχής μέσω 

της ακοής. Καλή ακοή δεν συνεπάγεται απαραίτητα καλή ακρόαση. Συχνά, δεν ακούμε 

αποτελεσματικά λόγω κακών συνηθειών ακρόασης. Ο Paul Madaule (1998, όπως αναφέρεται 

στο Σκουλίδας, 2015) ορίζει την ενεργητική ακρόαση ως την επιλεκτική ακοή, δηλαδή την 

ικανότητα ενός ατόμου να εστιάζει την προσοχή του στα ηχητικά μηνύματα που τον 

ενδιαφέρουν, συντονίζοντας σώμα και νου. Η ενεργητική ακρόαση είναι η πιο υψηλή και 
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αποτελεσματική μορφή ακρόασης, αποτελώντας μια εξειδικευμένη δεξιότητα και στρατηγική 

για την αποτελεσματική επικοινωνία. 

ΕΝΕΡΓΗΤΙΚΗ ΑΚΡΟΑΣΗ ΚΑΙ Ο ΡΟΛΟΣ ΤΗΣ ΣΤΗΝ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΙΚΗ 

ΕΠΙΚΟΙΝΩΝΙΑ 

Ο εκπαιδευτικός οφείλει να υιοθετήσει συγκεκριμένα χαρακτηριστικά και βασικές 

δεξιότητες που σχετίζονται με την ενεργητική επικοινωνία, ώστε να μπορέσει να δημιουργήσει 

τις κατάλληλες συνθήκες για την προώθηση μιας ειλικρινούς και αποτελεσματικής 

επικοινωνίας (Μπρούζος 2009, όπως αναφέρεται στο Μπαραλού & Φωτοπούλου, 2016). 

Η επιτυχία στην επικοινωνία μπορεί να επιτευχθεί όταν ο εκπαιδευτικός υιοθετεί μια στάση 

ενεργητικής ακρόασης. Πρόκειται για μια μέθοδο διαπροσωπικής επικοινωνίας που στοχεύει 

στην ενίσχυση και διευκόλυνση της προσωπικής επαφής, ενώ παράλληλα δημιουργεί κλίμα 

εμπιστοσύνης και συμβάλλει στη σαφέστερη κατανόηση των σκέψεων του ομιλητή 

(Αλβανόπουλος, 2013, όπως αναφ. στο Βλάχου, 2019). 

Μέσω της ενεργητικής ακρόασης, ο εκπαιδευτικός μπορεί να ακούει προσεκτικά τον 

γονέα, επιτρέποντάς του να εκφράσει πλήρως τις σκέψεις του, χωρίς να τον διακόπτει πρόωρα 

για να προσθέσει δικές του απόψεις, ερμηνείες ή ερωτήσεις (Shute & Slee, 2016). Επιπλέον, 

όπως επισημαίνουν οι Rogers & Welch (2009, αναφ. στο Jahromi et.al., 2016), είναι σημαντικό 

ο εκπαιδευτικός να αναδιατυπώνει το μήνυμα του γονέα με παραφρασμένο τρόπο και να θέτει 

ερωτήσεις για διευκρινίσεις. Ιδιαίτερη προσοχή χρειάζεται επίσης στα μη λεκτικά μηνύματα, 

δηλαδή σε αυτά που ο γονέας δεν εκφράζει άμεσα, ίσως λόγω δυσκολίας στην έκφραση 

(Μπρούζος 2004: 228, αναφ. στο Μπαραλού & Φωτοπούλου, 2016), τα οποία όμως συχνά 

αποκαλύπτουν τα πραγματικά του συναισθήματα. 

Ειδικά για την ενεργητική ακρόαση, ο εκπαιδευτικός χρειάζεται να κατέχει και να αξιοποιεί 

συγκεκριμένες δεξιότητες. 

• Ενσυναίσθηση 

Η ενσυναίσθηση είναι μια στάση κατανόησης των συναισθημάτων του ομιλητή. 

Προέρχεται από το ρήμα «εμπάσχω», που σημαίνει ότι κάποιος μπαίνει στη συναισθηματική 

κατάσταση του άλλου. Ο εκπαιδευτικός, εφαρμόζοντας την ενσυναίσθηση, «μπαίνει» στη θέση 

του γονέα, αντιλαμβανόμενος τον εσωτερικό του κόσμο και στη συνέχεια του εκφράζει τι έχει 

κατανοήσει. Έτσι, ο εκπαιδευτικός πρέπει να μπορεί να αντιληφθεί τα συναισθήματα και τις 

σκέψεις του γονέα, χωρίς όμως να χάνει την επαφή με τα δικά του συναισθήματα και την 

προσωπική του θέση (Μπρούζος 2004: 219-220, αναφ. στο Ζηλιασκοπούλου, 2014). 

• Άνευ όρων αποδοχή 

Η αποδοχή χωρίς όρους αποτελεί μια συναισθηματική στάση που επηρεάζει σημαντικά την 

ψυχολογική κατάσταση του ατόμου που ακούει. Κάθε επικοινωνία μεταξύ εκπαιδευτικού και 

γονέα βασίζεται στην αρχή της αναγνώρισης του γονέα ως μοναδικού και ξεχωριστού ατόμου. 

Ο εκπαιδευτικός καλείται να αποδέχεται τον γονέα όπως ακριβώς είναι, μαζί με τα 

συναισθήματα και τις απόψεις του, χωρίς να τα κρίνει ή να του ασκεί κριτική (Shute & Slee 

2016). Αυτό, ωστόσο, δεν σημαίνει ότι συμφωνεί απόλυτα ή υιοθετεί τις απόψεις και τα 

συναισθήματα του γονέα, αλλά μπορεί να εκφράσει τη δική του αντίθεση, χωρίς όμως να 

απαιτεί από τον γονέα να την αποδεχτεί (Μπρούζος 2004: 244-248, αναφ. στο Μπαραλού & 

Φωτοπούλου, 2016). Η αποδοχή χωρίς όρους παίζει καθοριστικό ρόλο στην οικοδόμηση της 

εμπιστοσύνης μεταξύ τους, ενισχύοντας την ειλικρινή έκφραση σκέψεων και συναισθημάτων 

(Βλάχου, 2019). 

• Γνησιότητα 

Η συμφωνία και η αρμονία ανάμεσα στις σκέψεις, τα συναισθήματα και τη στάση του 

εκπαιδευτικού κατά την επικοινωνία εκφράζεται μέσα από δύο βασικές διαστάσεις. Η πρώτη 

είναι η εσωτερική διάσταση, που αφορά στο πόσο καλά ο εκπαιδευτικός αποδέχεται τόσο τις 

θετικές όσο και τις αρνητικές πτυχές της προσωπικότητάς του. Η δεύτερη είναι η εξωτερική 
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διάσταση, η οποία αναφέρεται στο πόσο ειλικρινά εκφράζεται ο εκπαιδευτικός απέναντι στον 

γονέα (Μπρούζος 2004: 258-260, όπως αναφέρεται στο Μπαραλού & Φωτοπούλου, 2016). 

Συχνά, όταν ο ακροατής (ο εκπαιδευτικός) ακούει τον ομιλητή (τον γονέα), οι νέες ιδέες που 

ακούει μπορεί να τον ωθήσουν να μοιραστεί προσωπικές σκέψεις ή εμπειρίες, με αποτέλεσμα 

να διακόπτει τον ομιλητή και να στρέφει την προσοχή επάνω του. Όταν ο εκπαιδευτικός έχει 

επίγνωση των δικών του συναισθημάτων και σκέψεων και τα αναγνωρίζει ως διαφορετικά από 

εκείνα του γονέα, τότε είναι ικανός να αποδεχτεί τον γονέα με πληρότητα. 

• Αντανάκλαση συναισθήματος 

Αυτή η τεχνική χρησιμοποιείται όταν κάποιος θέλει να αντικατοπτρίσει τα συναισθήματα 

που κρύβονται πίσω από τα λόγια και τις εκφράσεις του ομιλητή (Μαλικιώση – Λοΐζου, 1998, 

όπως αναφέρεται στο Κομοδρόμου, 2015). Αρχικά, αναγνωρίζει το συναίσθημα και έπειτα το 

αντικατοπτρίζει σαν «καθρέφτης». Με αυτόν τον τρόπο, ο εκπαιδευτικός δείχνει στον γονέα 

ότι τον ακούει με προσοχή και ότι ενδιαφέρεται πραγματικά για εκείνον. Παράλληλα, βοηθά 

τον γονέα να κατανοήσει και να εκφράσει τα συναισθήματά του, ώστε να πάρει πιο σωστές 

αποφάσεις για τη συμπεριφορά του (Βλάχου, 2019).  

Για παράδειγμα:  

Γονιός: «Όσο και να προσπαθώ, δεν μπορώ να τον βοηθήσω να βελτιώσει τη γραφή του». 

Εκπαιδευτικός: «Αισθάνεσαι απογοητευμένος επειδή οι προσπάθειές σου δεν φαίνεται να 

έχουν αποτέλεσμα» (αντανάκλαση συναισθήματος). 

• Παράφραση 

Ο εκπαιδευτικός, χρησιμοποιώντας την τεχνική της παράφρασης, βοηθά την επικοινωνία 

με τον γονέα μέσω της λεκτικής παρέμβασης. Ουσιαστικά, επαναλαμβάνει με δικά του λόγια 

τα όσα ακούει ή τονίζει τα πιο σημαντικά σημεία που εντοπίζει, διαβεβαιώνοντας έτσι τον 

γονέα ότι τον έχει καταλάβει με ενσυναίσθηση. Μπορεί να συνοψίσει τα κύρια σημεία της 

συζήτησης χωρίς να τα ερμηνεύσει, δίνοντας στον γονέα την ευκαιρία να επιβεβαιώσει αν τα 

λόγια του έχουν μεταφερθεί σωστά. Σύμφωνα με τη Δημοπούλου (2011, όπως αναφ. στο 

Βλάχου, 2019), η παράφραση μπορεί να λύσει προβλήματα που προκύπτουν από 

επικοινωνιακά εμπόδια, από κακή κωδικοποίηση ή αποκωδικοποίηση του μηνύματος ή από 

λάθος μετάδοση. Με την παράφραση, ο εκπαιδευτικός κατανοεί την οπτική του γονέα και 

ενισχύει το αίσθημα ασφάλειας και εμπιστοσύνης, διευκολύνοντας έτσι τη δημιουργία ενός 

περιβάλλοντος συνεργασίας και αμοιβαίας κατανόησης.  

Παράδειγμα:  

«Αν κατάλαβα σωστά, θέλετε να πείτε...»  

«Μοιάζει σαν...» (Μαλικιώση-Λοΐζου 2008: 131- 132, όπως αναφ. στο Κομοδρόμου, 

2015). 

• Χρήση ερωτήσεων 

Με τη χρήση ερωτήσεων, ο εκπαιδευτικός μπορεί να συγκεντρώσει τις απαραίτητες 

πληροφορίες και να ξεκαθαρίσει ασαφή σημεία. Υπάρχουν δύο κύριοι τύποι ερωτήσεων που 

μπορεί να χρησιμοποιήσει: οι «κλειστές» ερωτήσεις, που απαιτούν σύντομες και 

συγκεκριμένες απαντήσεις, όπως «ναι» ή «όχι», και οι «ανοιχτές» ερωτήσεις, που ζητούν πιο 

αναλυτικές και εκτενείς απαντήσεις, όπως «πώς» ή «τι». Οι «ανοιχτές» ερωτήσεις δεν 

αποφέρουν μια απλή ή συγκεκριμένη απάντηση, αλλά ενθαρρύνουν τον γονέα να εκφράσει τις 

σκέψεις και τα συναισθήματά του, κάτι που είναι πολύ χρήσιμο για την αποτελεσματική 

επικοινωνία (Βλάχου, 2019).  

Για παράδειγμα: «Τι σας ανησυχεί;», «Πώς νιώθετε;», «Για ποιο θέμα θα θέλατε να 

συζητήσουμε;» (ερωτήσεις «ανοιχτού» τύπου) (Μαλικιώση-Λοΐζου 2008: 128-129, όπως 

αναφέρεται στο Κομοδρόμου, 2015). 

ΜΗ ΕΝΕΡΓΗΤΙΚΗ ΑΚΡΟΑΣΗ ΚΑΙ ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΑ ΠΟΥ ΔΗΜΙΟΥΡΓΕΙ  
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Η αρμονική συνεργασία μεταξύ σχολείου και οικογένειας μπορεί να διαταραχθεί όταν δεν 

εφαρμόζεται ενεργητική ακρόαση, γεγονός που οδηγεί σε επικοινωνία χαμηλής 

αποτελεσματικότητας. Χωρίς ενεργητική ακρόαση, η επικοινωνία περιορίζεται σε μια απλή 

ανταλλαγή πληροφοριών, με αποτέλεσμα ο δάσκαλος να μην κατανοεί πλήρως το μήνυμα του 

γονέα και να μην του δίνει τη δέουσα σημασία (Weger et al., 2014). Αυτό μειώνει την αίσθηση 

ισότητας και αμοιβαίου σεβασμού, που είναι απαραίτητη για την επίτευξη μιας αμοιβαίας 

«νίκης», και εμποδίζει την ανάπτυξη θετικών αλληλεπιδράσεων στο μέλλον (Weger et al., 

2014). 

Η έλλειψη ενεργητικής ακρόασης επηρεάζει την ικανότητα του δασκάλου να παρέχει 

ουσιαστική συμβουλευτική προς τους γονείς, καθώς δεν κατανοεί και δεν ενδιαφέρεται για τις 

σκέψεις και τα συναισθήματά τους. Αυτό έχει ως αποτέλεσμα τη μείωση της ικανοποίησης και 

της θετικής εντύπωσης του γονέα, ενώ η επικοινωνία γίνεται μονοδιάστατη, με τον δάσκαλο 

να δίνει εντολές χωρίς αμφισβήτηση. Τα κοινά προβλήματα μεταξύ δασκάλου και γονέα δεν 

μπορούν να αντιμετωπιστούν αποτελεσματικά, και η εμπιστοσύνη μειώνεται, με την 

αβεβαιότητα και τη μειωμένη δέσμευση των γονέων να πλήττουν τη συνεργασία. Συνεπώς, 

δημιουργείται ένα αναποτελεσματικό περιβάλλον, που δυσχεραίνει την πρόληψη και επίλυση 

προβλημάτων και συγκρούσεων (Weger et al., 2014). 

Σύμφωνα με τον Gordon (2015, όπως αναφ. στο Βλάχου, 2019), υπάρχουν διάφορα 

εμπόδια που σχετίζονται με την μη ενεργητική επικοινωνία, όπως: 

• Η εντολή: Ο δάσκαλος δίνει εντολές στον γονέα. 

• Η προειδοποίηση/απειλή: Δίνονται αρνητικές συνέπειες για τις πράξεις. 

• Η ηθικολογία/διδαχή: Υποδεικνύεται τι πρέπει ή θα έπρεπε να κάνει ο γονέας. 

• Η παροχή συμβουλών/λύσεων: Δίνονται οδηγίες χωρίς να ζητηθούν. 

• Η κριτική/κατηγορία: Υπάρχει αρνητική κρίση ή κατηγορία για τον γονέα. 

• Ο έπαινος: Δίνονται έπαινοι που δεν έχουν ουσιαστική σημασία. 

• Ο καθησυχασμός: Παρέχονται καθησυχασμοί που δεν φαίνονται χρήσιμοι. 

• Ο χαρακτηρισμός/ταπείνωση: Αποδίδονται αρνητικοί χαρακτηρισμοί που μειώνουν 

τον γονέα. 

• Η ερμηνεία των κινήτρων: Ερμηνεύονται τα κίνητρα της συμπεριφοράς χωρίς 

αυτοπροσδιορισμό. 

• Η υποτίμηση των συναισθημάτων: Τα συναισθήματα του γονέα υποτιμούνται. 

• Ο αποπροσανατολισμός: Αλλαγή θέματος μέσω αποφυγής ή χιούμορ. 

• Η ανάκριση: Υποβολή υπερβολικών και ακατάλληλων ερωτήσεων που εμποδίζουν 

την ολοκλήρωση των σκέψεων. 

ΠΑΡΑΔΕΙΓΜΑΤΑ ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΙΚΗΣ ΑΚΡΟΑΣΗΣ - ΠΡΟΤΕΙΝΟΜΕΝΕΣ 

ΕΝΑΛΛΑΚΤΙΚΕΣ ΛΥΣΕΙΣ 

Παρακάτω παρατίθενται παραδείγματα επικοινωνίας μεταξύ γονέων και εκπαιδευτικών 

που επηρεάζονται από ανεπαρκή ακρόαση από την πλευρά των δασκάλων, καθώς και 

εναλλακτικές απαντήσεις που εφαρμόζουν την τεχνική της ενεργητικής ακρόασης. 

Παράδειγμα 1ο: 

Γονέας: Στο σπίτι είναι συνεχώς αφηρημένος και δεν μπορεί να συγκεντρωθεί στη μελέτη 

του. 

Δάσκαλος (Προβληματική ακρόαση): Κι εδώ το ίδιο πράγμα... Πιθανόν να κάνετε κάτι 

λάθος. Δοκιμάστε μια άλλη μέθοδο και το ξανασυζητάμε. 

Δάσκαλος (Ενεργητική ακρόαση): Φαίνεται ότι είστε ανήσυχος για την έλλειψη 

συγκέντρωσης του παιδιού. Μπορείτε να μου δώσετε κάποια συγκεκριμένα παραδείγματα ή 

παρατηρήσεις που έχετε; 

Παράδειγμα 2ο: 
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Γονέας: Στο σπίτι δεν με ακούει καθόλου και κάνει πάντα ό,τι θέλει. 

Δάσκαλος (Προβληματική ακρόαση): Νομίζω ότι εσείς φταίτε που δεν μπορείτε να 

επιβληθείτε. Εγώ δεν έχω τέτοια προβλήματα στο σχολείο. Δείξτε υπομονή. 

Δάσκαλος (Ενεργητική ακρόαση): Καταλαβαίνω ότι σας προκαλεί απογοήτευση όταν η κόρη 

σας δεν σας ακούει. Μπορείτε να μου πείτε τι σας προβληματίζει περισσότερο και να 

συζητήσουμε μαζί για πιθανούς τρόπους αντιμετώπισης; 

Παράδειγμα 3ο: 

Γονέας: Παρατηρώ ότι οι βαθμοί της δεν είναι πολύ καλοί. 

Δάσκαλος (Προβληματική ακρόαση): Θα έπρεπε να την πιέσετε περισσότερο. Δεν 

πειράζει, θα τα πάει καλύτερα στο επόμενο τρίμηνο. 

Δάσκαλος (Ενεργητική ακρόαση): Καταλαβαίνω την ανησυχία σας για τους χαμηλούς 

βαθμούς. Θέλετε να συζητήσουμε για τη μέθοδο μελέτης που χρησιμοποιείτε στο σπίτι; Τι 

έχετε παρατηρήσει και ποια είναι η γνώμη σας για το θέμα; 

ΕΠΙΛΟΓΟΣ  

Αυτή η εργασία αναδεικνύει τη σπουδαιότητα του ρόλου των γονέων στην εκπαιδευτική 

διαδικασία, υπογραμμίζοντας πως η συμβολή τους πρέπει να υπερβαίνει τη βασική, τυπική 

επικοινωνία. Απαιτείται ουσιαστική και διαρκής συνεργασία με τους εκπαιδευτικούς, ώστε να 

ενισχύεται η μαθησιακή εμπειρία και η συνολική ανάπτυξη των παιδιών. Οι συναντήσεις με 

τους γονείς, είτε θεσμοθετημένες είτε μη, απαιτούν από τις σχολικές μονάδες να αναπτύξουν 

στρατηγικές και πολιτικές για να ενισχύσουν τη συνεργασία τους με τους γονείς. 

Η μη κατευθυντική στάση και η ενεργητική επικοινωνία στοχεύουν στην ανακάλυψη του 

πραγματικού περιεχομένου πίσω από τα λόγια των γονέων και στην επίδειξη της κατανόησης 

ή του ενδιαφέροντος του εκπαιδευτικού για το πραγματικό νόημα των μηνυμάτων τους. Μέσω 

της ενεργητικής επικοινωνίας, ο εκπαιδευτικός κατανοεί τις προθέσεις του γονέα, διατηρώντας 

μια στάση αποδοχής χωρίς κριτική ή σύγκριση με τον εαυτό του, ενώ παράλληλα κρατά τις 

προσωπικές του απόψεις ξεχωριστές. 

Επιπλέον, η ενεργητική επικοινωνία βοηθά τους εκπαιδευτικούς να διαχειρίζονται 

καλύτερα τις συγκρούσεις με τους γονείς, να δείχνουν σεβασμό, να διασαφηνίζουν τα 

προσωπικά τους όρια και να αποδέχονται τις διαφωνίες. Με αυτόν τον τρόπο, οι γονείς νιώθουν 

ότι οι απόψεις τους ακούγονται πραγματικά, αισθάνονται ασφαλείς να εκφράσουν τα 

συναισθήματά τους και, τελικά, ενισχύεται η ανάπτυξη μιας ειλικρινούς και βασισμένης στην 

εμπιστοσύνη σχέσης. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Ο/η Διευθυντής/τρια της σχολικής μονάδας και ο Σύλλογος Διδασκόντων είναι τα δύο όργανα 

τα οποία έχουν την ευθύνη υλοποίησης του εκάστοτε προγραμματισμού, με τον/την 

Διευθυντή/τρια να έχει, επιπλέον, την ευθύνη του συντονισμού και της αποτελεσματικής 

λειτουργίας του Συλλόγου Διδασκόντων. Σκοπός της παρούσας έρευνας είναι να διερευνηθούν, 

μέσω ημιδομημένων συνεντεύξεων με έξι (6) Διευθυντές/τριες/Υποδιευθυντές/ντριες σχολείων 

Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης της Περιφερειακής Ενότητας Λακωνίας, οι απόψεις τους σχετικά 

με την αποτελεσματική λειτουργία του Συλλόγου Διδασκόντων. Οι συμμετέχοντες/ουσες στην 

έρευνα φαίνεται να μνημονεύουν ιδιαίτερα τις συμπεριφορές των εκπαιδευτικών κατά τη διάρκεια 

των συνεδριάσεων των Συλλόγων Διδασκόντων, αναζητώντας, παράλληλα, τις αιτίες των 

συμπεριφορών αυτών. Θεωρούν ιδιάζουσας σημασίας την κινητοποίηση των εκπαιδευτικών και 

καταθέτουν τις απόψεις – προτάσεις τους σχετικά με παραμέτρους συμπεριφοράς εκ μέρους 

του/της Διευθυντή/ντριας, ως βάση για την αποτελεσματικότερη λειτουργία του Συλλόγου 

Διδασκόντων. 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: Σύλλογος διδασκόντων, Διευθυντής/ντρια, αποτελεσματική λειτουργία. 

ABSTRACT 

The Director of the school unit and the Teachers' Association are the two bodies that have 

the responsibility of implementing the respective programming, with the Director having, in 

addition, the responsibility of the coordination and the effective operation of the Teachers' 

Association. The purpose of this research is to investigate, through semi-structured interviews 

with six (6) Principals/Vice Principals of Secondary Education schools in the Regional Unit of 

Laconia, their opinions regarding the effective functioning of the Teachers' Association. The 

participants in the research seem to particularly mention the behaviors of the teachers during 

the meetings of the Teachers' Associations, looking, at the same time, for the causes of these 

behaviors. They consider the mobilization of teachers to be particularly important and submit 

their opinions - suggestions regarding behavior parameters on behalf of the Director, as a basis 

for the more effective functioning of the Teachers' Association. 

KEYWORDS: Teachers' Association, Principal, effective operation. 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ  

Το σχολείο αποτελεί έναν κοινωνικό θεσμό με έντονη παρουσία στο επίπεδο της τοπικής 

αλλά και της ευρύτερης κοινωνίας και ο τρόπος λειτουργίας του διαμορφώνεται ανάλογα με 

την πολιτική, πολιτιστική, κοινωνική, γεωγραφική, οικονομική κατάσταση της εκάστοτε 

κοινωνίας. Παράλληλα αποτελεί έναν διοικητικό θεσμό με έντονα γραφειοκρατικά 

χαρακτηριστικά του οποίου η λειτουργία περιορίζεται από τη σχετική νομοθεσία, ενώ η 

οργάνωσή του ακολουθεί το ιεραρχικό πρότυπο και στηρίζεται στην ύπαρξη κανόνων και στη 

διαμόρφωση θέσεων και ρόλων με συγκεκριμένα καθήκοντα (Μαυρογιώργος, 2008). Σε κάθε 

περίπτωση πάντως, η σύγχρονη και αποδοτική εκπαιδευτική μονάδα οφείλει να διέπεται από 
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την ενεργό συμμετοχή των εκπαιδευτικών στον σχεδιασμό και στην εφαρμογή των 

εκπαιδευτικών προγραμμάτων, τη συνεργασία και τη δυνατότητα συμμετοχής στη λήψη των 

αποφάσεων (Κιουλάφας, 2016). 

ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΚΗ ΑΝΑΣΚΟΠΗΣΗ  

Ο Διευθυντής της σχολικής μονάδας, σε μια σειρά νομοθετικών ρυθμίσεων (π.χ. Υπ. 

Απόφαση 105657/2002), συνεπικουρούμενος από τον/την Υποδιευθυντή/ντρια (όπου αυτή η 

θέση ευθύνης προβλέπεται) είναι το ιεραρχικά προϊστάμενο όργανο όλου του προσωπικού που 

υπηρετεί στο σχολείο, είναι υπεύθυνος για την εύρυθμη λειτουργία του σχολείου και, μέσω 

αυτής, για την εξασφάλιση της λειτουργικής ανάπτυξης της σχολικής πράξης και διαδικασίας. 

Επίσης, φέρει την ευθύνη του συντονισμού της σχολικής ζωής, της τήρησης των νόμων, των 

εγκυκλίων και των υπηρεσιακών εντολών και της εφαρμογής των αποφάσεων του Συλλόγου 

Διδασκόντων. Με την επιστημονική κατάρτιση και τη διοικητική του ικανότητα αναπτύσσει 

σχέσεις συνεργασίας με όλα τα μέλη της μονάδας, αλλά και με τους φορείς εκτός αυτής.  

Με τον Νόμο υπ’ αριθμ. 1566 (1985), εισήχθη ο θεσμός του Συλλόγου Διδασκόντων, 

αποτελούμενου από τους εκάστοτε διδάσκοντες εκπαιδευτικούς, ανεξαρτήτως σχέσης 

εργασίας, ως όργανο σχολικής διοίκησης. Θεσμοθετήθηκαν επίσης με αυτόν οι βασικές αρχές 

που αφορούν τη σύνθεσή του, τον τρόπο συγκρότησής του, καθώς και ο σκοπός και η 

λειτουργία του. Οι αποφάσεις του Συλλόγου Διδασκόντων κινούνται πάντοτε στο πλαίσιο της 

κείμενης εκπαιδευτικής νομοθεσίας. Έργο του είναι η χάραξη κατευθύνσεων για την καλύτερη 

λειτουργία του σχολείου, για την οποία είναι υπεύθυνος. Έτσι, με την καίρια συμβολή του στην 

επίλυση προβλημάτων και κατά συνέπεια, στην ομαλή λειτουργία του σχολείου, αποκτά 

κομβικό ρόλο ως όργανο διοίκησης σε μία σχολική μονάδα. Μάλιστα ο Σαΐτης (2001), 

υποστηρίζει πως από την Εισηγητική Έκθεση του Νόμου αυτού, διαφαίνεται η πρόθεση του 

νομοθέτη για την προώθηση αλλαγών στη διοικητική οργάνωση και στο τρόπο λήψης 

αποφάσεων στο ελληνικό σχολείο, με απώτερο στόχο τη διοικητική αποκέντρωση και το 

δημοκρατικό προγραμματισμό στο χώρο της εκπαίδευσης. 

Ο Σύλλογος Διδασκόντων αποτελεί μία ομάδα ατόμων. Ως ομάδα ορίζεται «μια 

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

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

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

άλλους για μια συγκεκριμένη χρονική περίοδο» (Τσιμπουκλή, 2012, σελ.16). Η δυναμική της 

ομάδας, αποτελεί έναν από τους σημαντικότερους παράγοντες που επηρεάζουν την 

ολοκλήρωση και την επιτυχία ενός συλλογικού έργου. H «δυναμική», (Τσιμπουκλή, 2012), 

αναφέρεται σε οτιδήποτε συμβαίνει στο εσωτερικό μιας ομάδας και σχετίζεται με τους 

κανόνες, τις σχέσεις, τους ρόλους, τις κοινωνικές επιρροές και τις επιδράσεις στη συμπεριφορά 

που έχουν αναπτυχθεί. Το παραπάνω πλαίσιο σχέσεων διαφοροποιεί συγχρόνως τις ομάδες από 

την τυχαία συνάθροιση ατόμων. Επίσης, πρόκειται για ένα σύνολο επίσημων και ανεπίσημων 

παρεμβάσεων που αναπτύσσονται στο πλαίσιο της ομάδας και επικεντρώνονται στη βελτίωση 

των κοινωνικών σχέσεων των μελών της ομάδας, στην αποσαφήνιση των ρόλων τους και στην 

επίλυση των διαπροσωπικών προβλημάτων που επηρεάζουν τη λειτουργία της ομάδας (Klein 

et al., 2009). Τέτοιες παρεμβάσεις - δραστηριότητες θα μπορούσαν να είναι η δημιουργία 

αισθήματος δέσμευσης, η ενδυνάμωση των μελών της ομάδας, η παροχή υποστήριξης από 

ανώτερα στελέχη, η καλλιέργεια κουλτούρας συνεχιζόμενης υποστήριξης και βελτίωσης, η 

παροχή ανταμοιβών, η ανάπτυξη ισχυρών καναλιών επικοινωνίας, η άμεση διαχείριση 

συγκρούσεων και προβλημάτων καθώς και η συμμετοχή της ομάδας στον σχεδιασμό της 

εργασίας (Guiney, 2009). 

Σε ό,τι αφορά την αποτελεσματικότητα της ομάδας οι Katzenbach and Smith (1993), σε 

μία κλασική πλέον έρευνά τους, κατέληξαν στο συμπέρασμα ότι αξίες όπως η ακρόαση, η 

εποικοδομητική ανατροφοδότηση, η παροχή υποστήριξης και η αναγνώριση των 
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ενδιαφερόντων και των επιτευγμάτων των υπολοίπων μελών προάγουν την 

αποτελεσματικότητά της. Παράλληλα, σύμφωνα με την παραπάνω έρευνα οι αποτελεσματικές 

ομάδες εξαρτώνται από την ικανότητα εσωτερικής επικοινωνίας και αποτελεσματικών 

συναντήσεων, το συναισθηματικό κλίμα και την ικανότητα της ομάδας να αντιμετωπίζει και 

να επιλύει συγκρούσεις παρέχοντας στήριξη σε όλα τα μέλη και αυξάνοντας τη δέσμευσή της.  

Η ΠΑΡΟΥΣΑ ΕΡΕΥΝΑ 

ΣΚΟΠΟΣ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

Η παρούσα έρευνα διενεργήθηκε στο πλαίσιο του επιμορφωτικού προγράμματος «Ηγεσία 

και Διοίκηση στην Εκπαίδευση» του Ε.Κ.Δ.Δ.Α. υπό την επίβλεψη του κου Πήλιουρα 

Παναγιώτη, Συμβούλου Α΄ του Ι.Ε.Π. Σκοπός της ήταν να διερευνηθούν οι εμπειρίες και οι 

απόψεις Διευθυντών/τριών σχολείων Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης της Περιφερειακής 

Ενότητας Λακωνίας αναφορικά με συμπεριφορές των εκπαιδευτικών κατά τη λειτουργία του 

Συλλόγου Διδασκόντων, να ερμηνευτούν οι συμπεριφορές αυτές και να καταγραφούν 

πρακτικές που μπορούν να καλλιεργήσουν την αποτελεσματική λειτουργία της ομάδας. 

ΔΙΑΤΥΠΩΣΗ ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΩΝ ΕΡΩΤΗΜΑΤΩΝ  

Με βάση τον παραπάνω σκοπό τέθηκαν τα ερευνητικά ερωτήματα της έρευνας ως εξής:  

1. Ποιες συμπεριφορές παρουσιάζουν οι εκπαιδευτικοί κατά τη λειτουργία του Συλλόγου 

Διδασκόντων; 

2. Ποια/ες είναι η/οι αιτία/ες που καθορίζουν τη συμπεριφορά του/της καθενός/μιας από 

τους εκπαιδευτικούς κατά τη λειτουργία του Συλλόγου Διδασκόντων;  

3. Ποιοι χειρισμοί στην δυναμική της ομάδας του Συλλόγου Διδασκόντων έχουν τη 

δυνατότητα να αυξήσουν την αποτελεσματική λειτουργία της ομάδας; 

ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΚΗ ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΗ 

Η έρευνα πραγματοποιήθηκε με την αξιοποίηση ποιοτικής μεθόδου συλλογής δεδομένων. 

Σύμφωνα τον Creswell (2016), η μέθοδος αυτή αποτελεί μια πιο ευέλικτη μορφή έρευνας 

καθώς δίνεται έμφαση στις αναφυόμενες διαδικασίες οι οποίες φωτίζουν πολλές πλευρές του 

ερευνητικού ζητήματος. Πιο συγκεκριμένα χρησιμοποιήθηκε η τεχνική της συνέντευξης της 

οποίας πλεονέκτημα είναι η άμεση επαφή με τους συμμετέχοντες, η δυνατότητα αξιοποίησης 

τόσο λεκτικών όσο και μη λεκτικών δεδομένων και κυρίως η ευελιξία προσαρμογής των 

ερωτήσεων ανάλογα με την κατεύθυνση που έχει πάρει η συζήτηση (Robson, 2010). 

Στην παρούσα έρευνα χρησιμοποιήθηκε η ημιδομημένη συνέντευξη, με προκαθορισμένες 

ερωτήσεις αλλά και με δυνατότητα αναδιατύπωσης ή επεξήγησης εφόσον χρειαζόταν (Robson, 

2010). Δημιουργήθηκε ένα πρωτόκολλο συνέντευξης το οποίο περιελάμβανε τη διαδικασία 

που θα ακολουθούσαμε κατά τη διάρκεια της συνέντευξης. Περιελάμβανε βασικές 

πληροφορίες για τον σκοπό, το περιεχόμενο της έρευνας, τους κανόνες δεοντολογίας καθώς 

και μία φόρμα δημογραφικών στοιχείων (φύλο, έτη υπηρεσίας, θέση ευθύνης κ.τ.λ.). Στη 

συνέχεια το πρωτόκολλο περιείχε τις ερωτήσεις οι οποίες κατασκευάστηκαν, σε συνεργασία 

με τον επόπτη της έρευνας, με βάση τα ερευνητικά μας ερωτήματα και στόχευαν στην 

εμβάθυνση σε συγκεκριμένα σημεία του θέματος. Η συνέντευξη διαρθρώθηκε σε τρεις 

θεματικούς άξονες, όσα και τα ερευνητικά ερωτήματα. Καταβλήθηκε προσπάθεια, μέσω των 

ερωτήσεων, να αντληθεί από τους/τις συμμετέχοντες/ουσες, τόσο η εμπειρία όσο και οι 

γνώσεις τους για το θέμα της έρευνάς μας.  

Στον Δήμο Μονεμβασίας λειτουργούν εννέα (09) σχολεία Β/θμιας Εκπαίδευσης (3 Γενικά 

Λύκεια, 2 Επαγγελματικά Λύκεια και 4 Γυμνάσια). Πρόκειται, κατά βάση, για σχολεία με 

μικρό αριθμό μαθητών/τριών, στα οποία υπηρετούν δώδεκα (12) στελέχη εκπαίδευσης (9 

Διευθυντές/ντριες και 3 Υποδιευθυντές/ντριες). Απευθυνθήκαμε και προσκαλέσαμε τα 

στελέχη των σχολείων να συμμετάσχουν την παρούσα έρευνα. Συμμετείχαν άτομα που το 
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επιθυμούσαν (βολική δειγματοληψία), τα οποία όμως είχαν ως κοινό στοιχείο την υπηρέτηση 

σε θέση ευθύνης σε σχολική μονάδα (σκόπιμη δειγματοληψία). Οι συνεντεύξεις που 

πραγματοποιήθηκαν ήταν συνολικά έξι (6) και έλαβαν τους κωδικούς Σ1….Σ6. Πιο 

συγκεκριμένα, από τα έξι άτομα που συμμετείχαν, πέντε (5) ήταν γυναίκες και ένας (1) άνδρας, 

τρείς εξ αυτών κατείχαν μεταπτυχιακό τίτλο σπουδών, πέντε (5) ήταν Διευθυντές σχολικών 

μονάδων και μία (1) Υποδιευθύντρια, τρεις (3) είχαν προϋπηρεσία 11 έως 20 χρόνια, τρεις άνω 

των 20 χρόνων και υπηρετούσαν σε θέση ευθύνης έξι (6) χρόνια κατά μέσο όρο. Το 

περιεχόμενο των συνεντεύξεων είχε ως ουσιαστικό αντικείμενο τη μεταγνωστική διάσταση της 

εκτέλεσης του διοικητικού τους έργου, με τη έννοια ότι ζητήθηκε να εκφράσουν αξιολογικές 

κρίσεις πάνω στο διοικητικό έργο που ήδη επιτελούσαν. Πριν την επίσημη έναρξη της 

συλλογής δεδομένων πραγματοποιήθηκε μία πιλοτική συνέντευξη, με τη βοήθεια της οποίας 

αναδιατυπώθηκαν δύο ερωτήσεις και αφαιρέθηκε μία από την αρχική φόρμα των ερωτήσεων. 

Οι συνεντεύξεις ηχογραφήθηκαν. Κατά τη διάρκεια των συνεντεύξεων, θεωρήθηκε σκόπιμη η 

χρήση των βολιδοσκοπήσεων, δηλαδή υποερωτημάτων που στόχευαν στην άντληση 

περισσότερων πληροφοριών και την αποσαφήνιση θέσεων και αντιλήψεων των 

συμμετεχόντων. Για την επεξεργασία του υλικού των συνεντεύξεων χρησιμοποιήθηκε η 

μέθοδος της θεματικής ανάλυσης. Η θεματική ανάλυση έχει ως στόχο την ανίχνευση, την 

οργάνωση και την κατανόηση προτύπων νοήματος που εντοπίζονται μέσα σε ένα σύνολο από 

δεδομένα και τελικά να οδηγήσει στη γνωστική πρόσβαση σε συλλογικές απόψεις και εμπειρίες 

ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ 

Τα στελέχη εκπαίδευσης που έλαβαν μέρος στην παρούσα έρευνα φαίνεται να συμφωνούν 

στην άποψη ότι οι εκπαιδευτικοί - υφιστάμενοί τους, κατά τη λειτουργία του Συλλόγου 

Διδασκόντων και πιο συγκεκριμένα κατά τη συνεδρίασή του, λειτουργούν με έναν, 

περισσότερο ή λιγότερο, τυπικό τρόπο χωρίς να αναλαμβάνουν κάποια ιδιαίτερη πρωτοβουλία. 

Η Σ2 συμμετέχουσα δηλώνει πως «είναι μια λειτουργία απλή και τυπική» ενώ η υποστηρίζει 

πως «οι συνεδριάσεις γίνονται με τον θεσμικό τρόπο χωρίς περιθώρια πολλά». Η πιο 

αναγνωρίσιμη συμπεριφορά των συμμετεχόντων σε συνεδρίαση Συλλόγου Διδασκόντων είναι 

η στάση αναμονής συνοδευόμενη από σιγή. Η Σ5 αναφέρει χαρακτηριστικά: «πάνω από τους 

μισούς τηρούν σιγή αναμένοντας τις εξελίξεις». Σύμφωνα με τον Σ6, «Οι περισσότεροι 

συνάδελφοι δεν συμμετέχουν στα θέματα τα οποία είναι προς συζήτηση. Είναι ανενεργοί. 

Περιμένουν την εισήγηση του Διευθυντή», ενώ η Σ2 συμπληρώνει «μένουν απαθείς, δεν 

αναλαμβάνουν». Τέλος, η Σ5 καταθέτει την άποψη «αδιαφορία για πληθώρα θεμάτων του 

σχολείου» χωρίς να λείπουν, σύμφωνα με την Σ4 και «περιπτώσεις σύγκρουσης». 

Σε ό,τι αφορά τις απόψεις των συμμετεχόντων για τα αίτια εμφάνισης των παραπάνω 

συμπεριφορών, υπήρξε μια πληθώρα αναφορών. Εκείνο που εμφανίζεται με συνέπεια ως 

βασική αιτία της εκδηλούμενης, κάθε φορά συμπεριφοράς, είναι ο χαρακτήρας και η εν γένει 

προσωπικότητα του/της εκπαιδευτικού. Πέραν τούτου, καταγράφηκαν μία σειρά από 

επιμέρους παράγοντες που επηρεάζουν τη συμπεριφορά των εκπαιδευτικών. Οι παράγοντες 

αυτοί μπορούν να κατηγοριοποιηθούν σε δύο επιμέρους κατηγορίες: αυτούς που σχετίζονται 

με το κάθε άτομο (ατομικοί) και αυτούς που σχετίζονται με το γενικότερο περιβάλλον, τις 

γενικότερες καταστάσεις (παράγοντες πλαισίου). Σε κάθε περίπτωση, οι παράγοντες αυτοί δεν 

μπορούν να απομονωθούν καθώς δεν λειτουργούν αυτόνομα και μεμονωμένα αλλά 

συνδυαστικά και αλληλένδετα μεταξύ τους. Πιο συγκεκριμένα, σε επίπεδο ατομικών 

παραγόντων η Σ5 αναφέρει το «φιλότιμο», την «ευσυνειδησία», το «προσωπικό συμφέρον», και 

την «αίσθηση εξουσίας» που βιώνουν ενώ ο Σ6 μιλά για αίσθημα «ατομικού οφέλους» αλλά και 

«απουσίας αναγνώρισης της συνεισφοράς τους στο σχολείο». Οι καταστασιακοί παράγοντες 

είναι σαφώς περισσότεροι και σχετίζονται με τη «συμπεριφορά – προφίλ του Διευθυντή» (Σ1, 

Σ5), και με το κατά πόσο οι εκπαιδευτικοί «υπηρετούν στο σχολείο για πολλά χρόνια μαζί» (Σ1, 

Σ2). Η Σ2 προσθέτει τον «φόρτο εργασίας» που ήδη υπάρχει και τα «προσωπικά προβλήματα» 
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του καθενός. Η «θεματολογία της συνεδρίασης» αποτελεί βασικό παράγοντα επηρεασμού για 

τους Σ2, Σ3, Σ5 και Σ6. Η Σ3 υποστηρίζει ότι ευθύνη έχει «το αυστηρό πλαίσιο που δίνει ο 

νομοθέτης στις αρμοδιότητες Συλλόγου». Ο «χρόνος (πραγματοποίησης) των συνεδριάσεων 

μετά τις 13:50», καθορίζει σημαντικά τη συμπεριφορά των εκπαιδευτικών, σύμφωνα με τις Σ3 

και Σ4. Η Σ4, στέκεται, επιπλέον, στην «ελλιπή ενημέρωση για τα θέματα της συζήτησης» και 

στο γεγονός ότι «πολλές φορές ο Σύλλογος την συμπεριφορά την αμέτοχη την έχει επικροτήσει». 

Η Σ5 μνημονεύει την «απουσία επιμόρφωσης» σε θέματα που άπτονται των αρμοδιοτήτων του 

Συλλόγου Διδασκόντων. Οι Σ5 και Σ6 αποδίδουν ευθύνη στον «συσχετισμό δυνάμεων» μεταξύ 

των επιμέρους άτυπων υποομάδων, στη «διαφοροποίηση» των χαρακτηριστικών των ομάδων 

αυτών και στην ιδιότητα του «δημοσίου υπαλλήλου», ο οποίος προσεγγίζει με αμιγώς 

ωφελιμιστικά κίνητρα την εργασία του. Ο Σ6, τέλος, στους παραπάνω παράγοντες, προσθέτει 

την «άγνοια της κείμενης νομοθεσίας» και την απουσία «παρακίνησης» εκ μέρους της 

διεύθυνσης του σχολείου. 

Για τις ανάγκες της παρούσας έρευνας, οι χειρισμοί στην δυναμική της ομάδας του 

Συλλόγου Διδασκόντων με στόχο την αποτελεσματική λειτουργία της, προσεγγίστηκαν σε 

επίπεδο συμπεριφορών, επιθυμητών και απορριπτέων, εκ μέρους του Διευθυντή. Πιο 

συγκεκριμένα, βασικό μέλημα του Διευθυντή, σύμφωνα με τους Σ1, Σ5 και Σ6, πρέπει να είναι 

η διατύπωση «ξεκάθαρων στόχων» δράσης. Ένα δεύτερο στοιχείο είναι «η δίκαιη κατανομή σε 

όλους τους εκπαιδευτικούς ρόλων και εργασιών» (Σ1, Σ5). Η Σ1 προτείνει στον Διευθυντή «να 

ενισχύσει το κλίμα εμπιστοσύνης μεταξύ των εκπαιδευτικών» εντός ενός πλαισίου 

«ενθάρρυνσης» και «δημοκρατικού διαλόγου». Η Σ2, προσθέτει στις προτάσεις, τη «σοβαρότητα 

του θέματος κάθε φορά», λειτουργώντας ως «παράδειγμα» ο ίδιος και αναδεικνύοντας τη 

«θετική πλευρά των πραγμάτων». Η Σ3, από την πλευρά της, προτείνει στον Διευθυντή να 

«αφήνει χώρο (στους εκπαιδευτικούς) για να εκφράσουν την άποψή τους» και να «δοκιμάζει την 

προσέγγιση ενός συναδέλφου που είναι καλύτερη από την ισχύουσα». Η Σ4, αναφέρεται στη 

«συνεχή ενημέρωση» για τα θέματα που απασχολούν τον Σύλλογο, στην άρτια λειτουργία του 

σχολείου σε «υλικοτεχνικό επίπεδο», στην «τήρηση των χρονοδιαγραμμάτων» και τονίζει με 

έμφαση την ανάγκη για ένα «επικοινωνιακό πρόσωπο με γλυκύ λόγο χωρίς προσβολές». Η Σ5 

ζητά από τον Διευθυντή «να κρατήσει την περίφημη ισορροπία, μεταξύ μάνατζερ και οραματιστή 

ηγέτη», «να δουλεύει πολύ ο ίδιος», «να εμπλέκεται ο ίδιος σε ομάδες επιμέρους δράσεων» και 

«να εμπνέει όντας μπροστάρης». Ο Σ6, τέλος, ζητά από τον Διευθυντή «να κρατάει ισορροπίες», 

«να είναι αντικειμενικός», «να δείχνει ενδιαφέρον» και να φροντίζει «να ακούγονται οι ιδέες 

των εκπαιδευτικών». 

Στον αντίποδα, ως κυριότερες μη επιθυμητές, εκ μέρους του Διευθυντή, συμπεριφορές, 

εμφανίζονται η «αυταρχική συμπεριφορά», καθώς μνημονεύεται από το σύνολο σχεδόν των 

συμμετεχόντων (Σ1, Σ2, Σ5, Σ6), και η «απουσία ευελιξίας», όπως υποστηρίζουν οι Σ1 και Σ4. 

Επιπρόσθετα, η Σ1 μνημονεύει την «απουσία αισθήματος δικαιοσύνης», την «έλλειψη σεβασμού 

της κάθε προσωπικότητας» και την απουσία «συναισθηματικής νοημοσύνης», ενώ η Σ3 

προτείνει την αποφυγή του «περιορισμού των ορίων των εκπαιδευτικών». Τέλος, η Σ5, 

προσθέτει, στις απορριπτέες συμπεριφορές, την «απουσία επικοινωνιακών δεξιοτήτων» και το 

γεγονός ότι, ο Διευθυντής «βασίζεται μόνο σε δύο άτομα για να βγάλει όλο το έργο του 

σχολείου».  

ΣΥΖΗΤΗΣΗ 

Παρά το μικρό μέγεθος του δείγματος (6 συμμετέχοντες/ουσες) και την υποεκπροσώπηση 

της ομάδας των Υποδιευθυντών/τριών (1 άτομο), είναι δυνατόν να καταγραφούν κάποιες 

ενδιαφέρουσες παρατηρήσεις. Μελετώντας, συνολικά, τις απόψεις των συμμετεχόντων/ουσών 

στην έρευνα (Διευθύντριες, Διευθυντής, Υποδιευθύντρια) φαίνεται ότι αυτοί/ές, όταν ζητήθηκε 

να μιλήσουν για τη λειτουργία του Συλλόγου Διδασκόντων, στάθηκαν περισσότερο στις 

συμπεριφορές των εκπαιδευτικών κατά τη διάρκεια των συνεδριάσεων των Συλλόγων. Αυτό 
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μπορεί να ερμηνευτεί από την ανάγκη για λήψη αποφάσεων εκ μέρους του Συλλόγου, στο 

πλαίσιο λειτουργίας ενός συγκεντρωτικού τύπου δημόσιου ελληνικού σχολείου. Διαφαίνεται, 

δηλαδή, εκ μέρους της μία προτεραιότητα για εφαρμογή των σχετικών εγκυκλίων και λιγότερο 

για ανάληψη πρωτοβουλιών, οι οποίες, όπως παραδέχονται χαρακτηριστικά οι ίδιοι, είναι 

δυσκολότερες στη διαχείριση τους. Στο πλαίσιο αυτό, οι συνεδριάσεις των Συλλόγων 

Διδασκόντων διακρίνονται από τυπικότητα και αντιμετωπίζονται από τους εκπαιδευτικούς με 

μία στάση διεκπεραιωτική, όπως προκύπτει από την απροθυμία των εκπαιδευτικών να 

συμμετάσχουν ενεργά και, κυρίως, να αναλάβουν πρωτοβουλίες. Το φαινόμενο αυτό συνάδει 

με την εικόνα που παρουσιάζουν στην εργασία τους οι Κουσουλός, Μπούνιας και 

Καμπουρίδης (2004). 

Το πρώτο, και σημαντικότερο ίσως, βήμα στην πορεία προς την αποτελεσματικότερη 

λειτουργία του Συλλόγου Διδασκόντων, με μεγάλες όμως, δυσκολίες διαχείρισης εκ μέρους 

των Διευθυντών/ντριών φαίνεται να είναι η κινητοποίηση των εκπαιδευτικών. Οι Καστανίδου 

και Τσικαντέρη (2015), υποστηρίζουν πως η συμμετοχή των εκπαιδευτικών, και μάλιστα κατά 

τη διαδικασία λήψης αποφάσεων, συσχετίζεται θετικά με τη δημιουργία ενός αποτελεσματικού 

κλίματος συνεργασίας και αυξημένης επικοινωνίας, το οποίο με τη σειρά του οδηγεί σε 

περισσότερες εναλλακτικές προτάσεις άρα και στα μέγιστα δυνατά αποτελέσματα. Οι Nielsen 

& Randall (2012), από την πλευρά τους τονίζουν πως η συνεργασία και η ικανοποίηση από την 

εργασία πριν το σχεδιασμό των δράσεων προσδιορίζει τον βαθμό συμμετοχής στον σχεδιασμό 

και την υλοποίηση των δράσεων. Τέλος, σύμφωνα με τον Κιουλάφα (2016), είναι σαφές ότι ο 

επιμερισμός των θεμάτων και η ανάληψη ευθύνης ως προς την εκτέλεση ή τον επιμέρους 

σχεδιασμό από μέλη του Συλλόγου Διδασκόντων, οδηγεί στην επίτευξη των στόχων χωρίς 

κλυδωνισμούς και προβλήματα. 

Μελετώντας τις απόψεις των συμμετεχόντων/ουσών στην παρούσα έρευνα, για τον 

επιθυμητό τρόπο δράσης του/της Διευθυντή/ντριας στη σχέση του/της με τους υπόλοιπους 

εκπαιδευτικούς και τον Σύλλογο Διδασκόντων γενικότερα, καταγράφεται για μεγάλη ποικιλία 

τέτοιου είδους συμπεριφορών. Οι προτεινόμενες - επιθυμητές συμπεριφορές μπορεί να 

υποστηριχθεί ότι, παρόλο που χαρακτηρίζονται από αρκετά γενικόλογες αναφορές χωρίς 

ανάλογη ποικιλία προτάσεων για συγκεκριμένα και άμεσα εφαρμόσιμα μέτρα, συντάσσονται, 

όμως, σε θεωρητικό επίπεδο, πλήρως με τους τύπους σύγχρονης εκπαιδευτικής ηγεσίας που 

προτείνονται βιβλιογραφικά. Έτσι, συμπεριφορές του/της Διευθυντή/ντριας σχετικές με 

ενεργοποίηση όλων των μελών του Συλλόγου Διδασκόντων, για βελτιστοποίηση της 

λειτουργίας του Συλλόγου, για ανάπτυξη κλίματος διαλόγου και για δημοκρατικότητα, 

απαντώνται στην έρευνα των Καστανίδου και Τσικαντέρη (2015). Παράλληλα, αναλογίες 

εμφανίζονται και με τα συμπεράσματα της έρευνας των Παπαγεωργάκη και Σισμανίδου 

(2013), οι οποίοι μιλούν για έναν/μια Διευθυντή/ντρια υπεύθυνο/η για τη δημιουργία θετικού 

κλίματος εντός ενός πλαισίου δράσης το οποίο διακρίνεται από αμεροληψία, συνεργατικότητα 

και συλλογικότητα. Τέλος, τα ευρήματα της παρούσας έρευνας συνάδουν με τις, εκκινούμενες 

από τις αρχές της Διοίκησης Ολικής Ποιότητας, προτάσεις της Κατσίρη (2015), για προαγωγή 

των ανθρώπινων και συναδελφικών σχέσεων, διατήρηση της συνοχής όλων των εμπλεκομένων 

και παροχή ώθησης και δυναμικής, ώστε να επιτευχθούν οι στόχοι που έχουν τεθεί. Ένα τέτοιο 

πλαίσιο δράσης, εκ μέρους του/της Διευθυντή/ντριας, κινητοποιεί μηχανισμούς δέσμευσης των 

εκπαιδευτικών απέναντι στη στόχευση της ομάδας και την αποτελεσματική λειτουργία της 

(Παρατηρητήριο ΑΕΕ, 2012).  

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ  

Οι συμμετέχοντες/ουσες στην παρούσα έρευνα δηλώνουν πως αντιμετωπίζουν δυσκολίες 

στη διαχείριση της λειτουργίας του Συλλόγου Διδασκόντων, κυρίως κατά τις συνεδριάσεις του 

οργάνου αυτού. Συνάμα, όμως, αναγνωρίζουν τη θετική συσχέτιση που υπάρχει ανάμεσα στην 

αποτελεσματική λειτουργία του Συλλόγου Διδασκόντων, είτε στο ειδικό πλαίσιο των 
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συνεδριάσεών του, είτε, κυρίως, στο ευρύτερο πλαίσιο καθημερινής λειτουργίας του, και την 

αποτελεσματική λειτουργία της σχολικής μονάδας στο σύνολό της. Με στόχο την 

αποτελεσματική λειτουργία του Συλλόγου Διδασκόντων, καταθέτουν μάλιστα μία σειρά 

ποικίλων προτάσεων και πρακτικών που σχετίζονται με την κινητοποίηση των εκπαιδευτικών, 

τη συμπεριφορά του Διευθυντή ως ηγέτη – προτύπου και την ανάπτυξη της δέσμευσης στην 

ομάδα. Τονίζεται η ανάγκη για στοχευμένες παρεμβάσεις εκ μέρους του/της Διευθυντή/τριας 

έτσι ώστε οι εκπαιδευτικοί να κατανοήσουν τον δημιουργικό ρόλο που θα μπορούσαν να 

επιτελέσουν, ως μέλη του Συλλόγου Διδασκόντων, τόσο στη δυναμική των σχέσεων που 

αναπτύσσονται όσο και στην αποτελεσματική λειτουργία του συλλογικού αυτού οργάνου.  

Η παραπάνω σύνοψη των απαντήσεων - αξιολογικών κρίσεων των στελεχών εκπαίδευσης 

που υπηρετούν σε σχολεία Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης του Δήμου Μονεμβασίας, είναι 

δυνατόν να λάβει υποστήριξη από τη σύγχρονη θεωρητική και εμπειρική βιβλιογραφία. Πιο 

συγκεκριμένα, φαίνεται να είναι ζητούμενο το προφίλ ενός στελέχους εκπαίδευσης το οποίο 

λειτουργεί σύμφωνα με τις αρχές της κατανεμημένης ηγεσίας ενθαρρύνοντας τη συνεργασία, 

τη συλλογικότητα, την ομαδική εργασία και την αναγνώριση της τεχνογνωσίας και της γνώσης 

σε ολόκληρο τον οργανισμό (Crawford, 2012; Mifsud, 2024).). Μία τέτοιου είδους λειτουργία 

εκ μέρους του στελέχους εκπαίδευσης παρέχει τη δυνατότητα για μείωση του όγκου του 

συναισθηματικού φορτίου που βιώνει ο/η εκπαιδευτικός στην επαγγελματική του 

καθημερινότητα (Özdemir, et al., 2023). Παράλληλα, η λειτουργία του Συλλόγου Διδασκόντων 

σε συνεργατικό πλαίσιο και η παρακολούθηση των συναισθηματικών πτυχών της συνεργασίας 

των εκπαιδευτικών-μελών του θα μπορούσε να χρησιμεύσει ως αποτελεσματική στρατηγική 

για την ενίσχυση των προσπαθειών ανάπτυξης των ικανοτήτων τους σε εκπαιδευτικό και 

διοικητικό επίπεδο (Weddle et al., 2019).  
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Μαθαίνοντας από την Πανδημία: Ανοιχτή και Εξ Αποστάσεως 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ  

Η έλευση της πανδημίας δημιούργησε ρήγμα στην παραδοσιακή μορφή παροχής εκπαίδευσης, 

ενώ παράλληλα επιτάχυνε την ευρεία χρήση ψηφιακών εργαλείων στην μαθησιακή διαδικασία. 

Η εξ αποστάσεως εκπαίδευση αποτέλεσε το «όπλο αιχμής» των εκπαιδευτικών συστημάτων, που 

βρέθηκαν απροετοίμαστα να διαχειριστούν μια υγειονομική κρίση που άφησε ευάλωτες ομάδες 

του πληθυσμού εκτός εκπαίδευσης και μεγάλο ποσοστό των εκπαιδευομένων παγκοσμίως, 

αντιμέτωπο με εμπόδια και δυσχέρειες στην πρόσβασή του στο εκπαιδευτικό αγαθό. Η επόμενη 

ημέρα, μετά τον COVID-19, στο κατώφλι της εποχής της Τεχνητής Νοημοσύνης, βρίσκει τις 

πολιτικές ηγεσίες και την εκπαιδευτική κοινότητα να επεξεργάζονται τα ερευνητικά δεδομένα για 

τις επιπτώσεις της πανδημίας στη μάθηση, στην προσπάθειά τους να δημιουργήσουν ανθεκτικά 

και βιώσιμα εκπαιδευτικά συστήματα, ικανά να διαχειριστούν αποτελεσματικά την επόμενη 

κρίση, διασφαλίζοντας ότι αυτή τη φορά κανένας δεν θα μείνει πίσω.  

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: Ανοιχτή και Εξ Αποστάσεως Εκπαίδευση, πανδημία, ανισότητες, νέες 

προκλήσεις  

ABSTRACT 

 The advent of the pandemic created a rift in the traditional form of education provision, 

while at the same time accelerating the widespread use of digital tools in the learning process. 

Distance education has been the "cutting edge weapon" of educational systems, which have 

found themselves unprepared to manage a health crisis that has left vulnerable groups of the 

population out of education and a large percentage of learners worldwide, facing obstacles 

and difficulties in accessing the educational good. The day after COVID-19, on the cusp of the 

age of Artificial Intelligence, finds political leaders and the education community processing 

research data on the effects of the pandemic on learning, in an effort to create resilient and 

sustainable education systems, capable effectively manage the next crisis, ensuring that this 

time no one is left behind. 

KEYWORDS: Open and Distance Education, pandemic, inequalities, new challenges 

ΑΝΟΙΧΤΗ, ΕΞ ΑΠΟΣΤΑΣΕΩΣ, ΕΠΕΙΓΟΥΣΑ ΑΠΟΜΑΚΡΥΣΜΕΝΗ 

ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ - ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΗ ΕΝΝΟΙΩΝ  

Η παγκοσμιοποίηση, η μετατροπή του κόσμου σε ένα «μικρό, ενιαίο τόπο», σε ένα 

«παγκόσμιο χωριό» ως αποτέλεσμα της δημιουργίας σχέσεων αλληλεπίδρασης και 

αλληλεξάρτησης των χωρών, πέρα από εθνικά όρια και σύνορα και η πολιτισμική 

ομογενοποίηση που συντελείται στις μέρες μας (Harvey, 1989 όπ. αναφ στο Hall et al, 1992), 

αναπόφευκτα επηρεάζει συνολικά τη λειτουργία των εκπαιδευτικών οργανισμών. Η ραγδαία 

τεχνολογική εξέλιξη, η ανάπτυξη δικτύων επικοινωνίας, η λειτουργία της παγκόσμιας αγοράς 

και της επιχειρηματικότητας, η ταχύτατη διάδοση της γνώσης, αποτελούν πυλώνες της νέας 

αυτής κατάστασης που αλλάζει δραματικά τον κόσμο μας (Hall et al, 1992). 

Οι απαρχές των εκπαιδευτικών συστημάτων, η σύνδεση και ο ρόλος της εκπαίδευσης με 

τη διατήρηση και συγκρότηση των εθνών κρατών ήδη από τα τέλη του 18ου αιώνα, σε σχέση 
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με το τι ισχύει σήμερα, διαφέρει, καθώς αλλάζουν διαρκώς οι κοινωνικές καταστάσεις αλλά 

και οι προτεραιότητες των εκάστοτε αρχών εξουσίας (Lê Thánh Khôi, 1981, όπ. αναφ. στο 

Περαχωρίτη, 2002). Η επέλαση της πρόσφατης πανδημίας διατάραξε βίαια την ομαλή ροή του 

παραδοσιακού τρόπου παροχής εκπαίδευσης. Τα εκπαιδευτικά συστήματα, στην προσπάθειά 

τους για μη διακοπή της μαθησιακής διαδικασίας, μη έχοντας προηγούμενη εμπειρία με 

καταστάσεις παρόμοιας εμβέλειας με αυτήν του COVID-19, αποδείχθηκαν ανεπαρκή στη 

διαχείρισή της, αποκαλύπτοντας τις αδυναμίες τους (OECD, 2021a). Πανδημίες και 

υγειονομικές κρίσεις είχαν συμβεί και στο παρελθόν, όμως τα εκπαιδευτικά συστήματα 

απευθύνονταν σε μικρότερο όγκο εκπαιδευομένων, σε σύγκριση με το σήμερα.  

Η πρόσβαση όλων στην εκπαιδευτική διαδικασία αποτελεί στην εποχή της Κοινωνίας της 

Γνώσης και της Πληροφορίας, προτεραιότητα των κρατών μελών της Ευρωπαϊκής ένωσης, στο 

πλαίσιο αξιών της Ευρώπης που υποστηρίζει το βασικό αυτό ανθρώπινο δικαίωμα, το οποίο 

αποτελεί παράλληλα το μέσο διαχείρισης θεμάτων όπως του ρατσισμού, των κοινωνικών 

διακρίσεων, της βίας, της ανεργίας (Ευρωπαϊκή Επιτροπή, 1995, Συμβούλιο της Ευρώπης, 

2010). Επιπλέον οι σχέσεις μεταξύ πανδημίας και παγκοσμιοποίησης, έτσι όπως αυτές 

διαμορφώνονται και ενδυναμώνονται (Φωτόπουλος, 2022) στον καμβά της 4ης βιομηχανικής 

επανάστασης, όπου παλιές και νέες τεχνολογίες αλληλεπιδρούν στην πορεία προς τον ψηφιακό 

μετασχηματισμό, που αγγίζει κάθε πτυχή της σύγχρονης μετα –νεωτερικής κοινωνίας, 

κάνοντας πιο περίπλοκη την διάκριση μεταξύ των όρων ψηφιακό, φυσικό και βιολογικό 

(Διαμαντοπούλου, 2020), αποτελούν αντικείμενο έρευνας και προβληματισμού στην 

προσπάθεια διάκρισης μεταξύ πρόκλησης – ευκαιρίας και απειλής για τα εκπαιδευτικά 

συστήματα. Η εκπαίδευση αποτελεί παγκόσμιο δικαίωμα, που όμως φαίνεται, τουλάχιστον από 

τα μέχρι τώρα ερευνητικά δεδομένα, δεν ήταν προσβάσιμο για όλους κατά την περίοδο της 

κρίσης με διεύρυνση των ανισοτήτων μεταξύ των χωρών αλλά και ανά χώρα για λόγους που 

άπτονται των ανεπαρκειών των εκπαιδευτικών συστημάτων, των ιδιαίτερων εκπαιδευτικών 

αναγκών των εκπαιδευόμενων, των τεχνολογικών απαιτήσεων, των δημόσιων οικονομικών 

πόρων που διατέθηκαν, αλλά και εξαιτίας των υφιστάμενων κοινωνικών και οικονομικών 

διαφοροποιήσεων (UNESCO, 2020). Η υγειονομική κρίση του COVID-19 κατέστησε 

απαραίτητη την άμεση εφαρμογή της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης, χωρίς την απαραίτητη 

προετοιμασία σε τεχνολογικό και όχι μόνο επίπεδο με τη χρήση της υπάρχουσας τεχνολογίας 

των τηλεδιασκέψεων (Κόκκος, 2022). Στην πραγματικότητα ο COVID-19 επιτάχυνε την 

εξάρτηση των εκπαιδευτικών συστημάτων για την υποστήριξη της μάθησης (OECD, 2021b). 

Η εξ αποστάσεως εκπαίδευση, η ανοιχτή εκπαίδευση και η επείγουσα απομακρυσμένη 

εκπαίδευση, υποστηρίζουν την πρόσβαση όλων στη μάθηση, καθώς διαφοροποιούνται σε 

σχέση με τους περιορισμούς των παραδοσιακών συστημάτων εκπαίδευσης, όπως η αναγκαία 

φυσική παρουσία των εκπαιδευομένων, οι εισαγωγικές εξετάσεις, οι ηλικιακοί περιορισμοί 

(Λιοναράκης & Λυκουργιώτης, 1998). Η εφαρμογή της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης, λόγω των 

συνθηκών που δημιούργησε η πανδημία, οδήγησε εκατομμύρια εκπαιδευόμενους στην on line 

μάθηση, με τέτοια μαζικότητα που όμοιά της δεν έχει υπάρξει μέχρι τώρα στην ιστορία της 

εκπαίδευσης. Στις απαρχές ακόμη του 2020 1,2 δισεκατομμύρια εκπαιδευόμενοι βρέθηκαν 

εκτός των δια ζώσης μαθημάτων, εξαιτίας του COVID-19 (El Said, 2021).  

Οι επιτακτικές ανάγκες για προώθηση αλλαγών στη μαθησιακή διαδικασία λόγω των 

συνθηκών εγκλεισμού, δημιούργησαν μια νέα μαθησιακή πραγματικότητα με χρήση των 

τεχνολογικών εργαλείων και της μεθοδολογίας της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης, μια 

πραγματικότητα που συνεχίζει να επηρεάζει κάθε πτυχή της εκπαιδευτικής διαδικασίας 

σήμερα, στην όποια της μορφή τυπικής, άτυπης, δια βίου εκπαίδευσης και κατάρτισης. Η εξ 

αποστάσεως εκπαίδευση έχει ως δεδομένη την απομάκρυνση του εκπαιδευόμενου από τον 

εκπαιδευτή, είναι εφαρμόσιμη σε όλα τα επίπεδα της μαθησιακής διαδικασίας, ενώ κυρίαρχης 

σημασίας είναι το εκπαιδευτικό υλικό, το οποίο διαφοροποιείται από αυτό της παραδοσιακής 

εκπαίδευσης. Στοιχεία διαφοροποίησης αποτελούν επίσης οι τρόποι μαθησιακής και 
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συναισθηματικής υποστήριξης των εκπαιδευομένων, όπως και οι μέθοδοι αλληλεπίδρασης και 

επικοινωνίας εκπαιδευτή - εκπαιδευόμενου (Ματραλής, 1998). Τα μέσα στην εξ αποστάσεως 

εκπαίδευση, είναι απόλυτα συνυφασμένα με την εξέλιξη των μέσων επικοινωνίας 

(Λιοναράκης, 2005). Τα βιβλία, το συμβατικό ταχυδρομείο, το φαξ, οι κασέτες ήχου, οι 

βιντεοταινίες, η χρήση του τηλεφώνου το e-mail, τα τηλεοπτικά και ραδιοφωνικά 

προγράμματα, οι τηλεδιασκέψεις, παραδοσιακά δηλαδή και μη μέσα, χρησιμοποιούνται και 

στις μέρες μας (Ματραλής, 1998). Παρόλα αυτά είναι κοινά αποδεκτό ότι η χρήση της 

τεχνολογίας και των ψηφιακών εργαλείων για την εκπαίδευση είναι πολύ πιο δαπανηρή σε 

σχέση με τα συμβατικά μέσα (Weller, 2003, όπ. Αναφ. στο Λιοναράκης, 2005) 

Η εξ αποστάσεως εκπαίδευση βρίσκει στις μέρες μας πολλά πεδία επιτυχούς εφαρμογής, 

όπως αυτό της επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών (Βασάλα & Μότσιος, 2007), καθώς εμπόδια, 

όπως η απόσταση, τα διευρυμένα εργασιακά ωράρια, οι προσωπικές, οικογενειακές και 

κοινωνικές υποχρεώσεις, αποτελούν τροχοπέδη της προσπάθειας των ατόμων για επιμόρφωση 

και για δια βίου μάθηση. Επιπλέον η διαφοροποίηση των μέσων για την υλοποίησή της, η 

αλλαγή των δεδομένων του σύγχρονου κόσμου λόγω του περάσματος στην εποχή της Γνώσης 

και της Τεχνολογίας (Harvey, 1989, όπ. αναφ. στο Hall, Held, & McGrew, 1992) και η 

τεχνολογική έκρηξη, δημιουργούν τις κατάλληλες συνθήκες για την πρόσβαση όλων, 

ανεξαρτήτως τόπου και χρόνου, σε εκπαιδευτικά προγράμματα. Ταυτόχρονα η χρήση 

εκπαιδευτικών πλατφορμών, τύπου Moodle, παρέχει τη δυνατότητα σύγχρονης αλλά και 

ασύγχρονης εκπαίδευσης, εξατομικεύοντας στις πραγματικές ανάγκες των εκπαιδευομένων. 

Όπως χαρακτηριστικά αναφέρει ο Λιοναράκης (2005), οι έννοιες της ανοικτότητας και της 

εξ αποστάσεως δεν ταυτίζονται απαραίτητα. Κάποιο εκπαιδευτικό ίδρυμα μπορεί να προσφέρει 

εξ αποστάσεως εκπαίδευση, υιοθετώντας τις πρακτικές και τη μεθοδολογία της, χωρίς το ίδιο 

να είναι ανοιχτό, αλλά αντίθετα συμβατικό στην επιλογή για παράδειγμα του πληθυσμού των 

εκπαιδευομένων. Τα ανοιχτά, σύμφωνα με τον ίδιο, εκπαιδευτικά ιδρύματα, δημιουργήθηκαν 

από την ανάγκη συμπόρευσης με τις κοινωνικοοικονομικές και ιστορικές συνθήκες με εστίαση 

στην ανοιχτή πρόσβαση στους ενδιαφερομένους, ακόμη και αν οι ίδιοι δεν είχαν τα απαραίτητα 

τυπικά προσόντα για να εισαχθούν και να φοιτήσουν σε αυτά. Η έννοια της ανοιχτότητας 

μπορεί να έχει θεωρητικό ή και πολιτικό υπόβαθρο, να αναφέρεται τόσο στην δυνατότητα ίσων 

ευκαιριών για την πρόσβαση στην εκπαίδευση, όσο και στην απόκτηση εκείνων των γνώσεων 

και των δεξιοτήτων ικανών να βοηθήσουν το άτομο στην ανεύρεση εργασίας σύμφωνα με τις 

υπάρχουσες ανάγκες της αγοράς εργασίας. Μπορεί επίσης να αναφέρεται στη δημιουργία μιας 

πραγματικά δημοκρατικής κοινωνίας ή ακόμα και στην ανοικτότητα σε ό,τι αφορά σε νέες 

θεωρήσεις και επιστημονικές απόψεις (Κουστουράκης & Λιοναράκης, 2020). Όπως 

χαρακτηριστικά αναφέρουν οι Keegan & Rumble (1982), η χρήση του όρου της ανοικτότητας 

από τα λεγόμενα Ανοιχτά Πανεπιστήμια, θα έπρεπε αρχικά τουλάχιστον να αντικατασταθεί 

από τον όρο της εξ αποστάσεως παροχής εκπαίδευσης, καθώς στην πραγματικότητα έδιναν μια 

ακόμη ευκαιρία σε ενήλικες που δεν είχαν για διάφορους λόγους ολοκληρώσει τις σπουδές 

τους να τις υλοποίησουν σε μεταγενέστερο χρόνο (Κουστουράκης & Λιοναράκης, 2020). 

Το ιδεώδες και η φιλοσοφία της ανοιχτής εκπαίδευσης ή της ανοιχτής παιδείας 

προϋποθέτει την ύπαρξη χαρακτηριστικών όπως: η μη αναγκαιότητα της φυσικής παρουσίας 

των εκπαιδευομένων, η εξάλειψη της υποχρέωσης εισαγωγικών εξετάσεων, η μη ύπαρξη 

ηλικιακών ορίων, η δυνατότητα κάλυψης όλων των μαθησιακών αναγκών όλων των 

εκπαιδευτικών επιπέδων και το κυριότερο η ουσιαστική και πραγματική ύπαρξη εκπαιδευτικών 

ευκαιριών, ικανών να εξασφαλίζουν την πρόσβαση όλων στη μόρφωση, ανεξάρτητα από τον 

όποιο λόγο αυτοί απομακρύνθηκαν κάποια στιγμή από την εκπαιδευτική διαδικασία 

(Λιοναράκης & Λυκουργιώτης, 1998).  

Η επείγουσα απομακρυσμένη εκπαίδευση, αποτελεί μορφή εκπαίδευσης που υλοποιείται 

σε καταστάσεις ανάγκης, όταν η όποια άλλη μορφή εκπαίδευσης είτε δια ζώσης είτε μικτής 

μορφής, δεν υφίσταται, ακριβώς λόγω των παραγόντων κρίσης που έχουν δημιουργηθεί 
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(Hodges et al., 2020). Χαρακτηριστικό παράδειγμα αποτελεί η παροχή εκπαίδευσης σε 

εμπόλεμες περιοχές με πρόσφατο το παράδειγμα της Ουκρανίας, αλλά και σε περιόδους 

lockdown, όπως με την πανδημία COVID-19, για λόγους διασφάλισης της δημόσιας υγείας. 

Σύμφωνα μάλιστα με τους Hodges et al., (2020), η Επείγουσα Απομακρυσμένη Εκπαίδευση, 

διαφοροποιείται από την ανοιχτή και την εξ αποστάσεως, λόγω του ελάχιστου σε σχέση με 

αυτές χρονικού περιθωρίου που της διατίθεται, προκειμένου για την εφαρμογή της σε έκτακτες 

καταστάσεις, διατηρώντας παράλληλα το εκπαιδευτικό και μαθητικό δυναμικό της και 

προσπαθώντας να διατηρήσει το επίπεδο υποστήριξης, σε ένα περιβάλλον μάθησης εξ 

ολοκλήρου on line, χωρίς αυτό να αποκλείει και τη χρήση άλλων μέσων όπως η τηλεόραση, το 

ραδιόφωνο ή η χρήση DVDs. Σε κάθε περίπτωση η Επείγουσα Απομακρυσμένη Εκπαίδευση, 

είναι σχεδιασμένη για προσωρινή χρήση και μόνο, γεγονός που θα πρέπει μελλοντικά να 

αποτελέσει σημείο έρευνας, ακριβώς λόγω των ιδιαίτερων και πάντα επίκαιρων 

χαρακτηριστικών της, όπως η ευελιξία, η μαθητοκεντρικότητα, η πρόσβαση όλων των 

ενδιαφερομένων στο εκπαιδευτικό αγαθό. 

ΠΑΝΔΗΜΙΑ ΚΑΙ ΨΗΦΙΟΠΟΙΗΣΗ ΤΗΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ: ΝΕΕΣ ΠΡΟΚΛΗΣΕΙΣ  

Η πανδημία ως μήτρα γενεσιουργών αλλαγών δημιούργησε νέες εκπαιδευτικές 

κανονικότητες ενώ παράλληλα ανέδειξε γκρίζες ζώνες της εκπαίδευσης, οργανωσιακές 

αδυναμίες των εκπαιδευτικών συστημάτων, παλαιωμένες εκπαιδευτικές μεθόδους, ανάγκες 

επιμόρφωσης των εκπαιδευτών στον τομέα των νέων διδακτικών τεχνικών, ελλιπή γνώση 

χρήσης ψηφιακών εργαλείων και πλατφορμών από εκπαιδευόμενους και εκπαιδευτές. Η κρίση 

μας έβγαλε από την «πεπατημένη», όπως χαρακτηριστικά αναφέρει ο Καραλής (2022), ενώ 

υπό διερεύνηση εξακολουθούν να είναι στοιχεία που αφορούν στην ποιότητα της παρεχόμενης 

εξ αποστάσεως εκπαίδευσης με δεδομένη την έλλειψη υποδομών, και δεξιοτήτων, την 

εφαρμογή των διδακτικών μεθόδων σε on line περιβάλλοντα, τη διεύρυνση ή τη συρρίκνωση 

των εκπαιδευτικών ανισοτήτων (Καραλής, 2022) 

Η αιφνίδια έναρξη της παροχής εξ αποστάσεως εκπαίδευσης συνοδεύτηκε από πλήθος 

προβλημάτων, όπως η μη εξοικείωση με τα ψηφιακά εργαλεία και τις πλατφόρμες 

εκπαίδευσης, η δυσκολία συγκέντρωσης των εκπαιδευομένων, η ύπαρξη τεχνικών θεμάτων 

σύνδεσης και παρακολούθησης. Προβλήματα προέκυψαν επίσης από τη συνειδητοποίηση ότι 

η εξ αποστάσεως εκπαίδευση δεν λειτουργεί όπως η δια ζώσης, απλά υιοθετώντας και 

χρησιμοποιώντας τις ίδιες διδακτικές μεθόδους και τους ίδιους εκπαιδευτικούς ρόλους, ενώ 

παράλληλα προέκυψαν θέματα που αφορούν στη χρήση των προσωπικών δεδομένων και στην 

ανάγκη διασφάλισης της όλης διαδικασίας, προκειμένου για την προστασία των δικαιωμάτων 

των υποκειμένων (Li et al, 2020). 

Η εισαγωγή των ψηφιακών εργαλείων στην εκπαιδευτική διαδικασία δεν αποτελεί τωρινή 

καινοτομία, καθώς η χρήση τους και η εξοικείωση των εκπαιδευτών με αυτά, έχει 

«υπαγορευθεί» από τα Λευκά Βιβλία της Ευρωπαϊκής Ένωσης, όπου και αναφέρεται 

χαρακτηριστικά ότι οι νέες τεχνολογίες επικοινωνίας οφείλουν να αποτελούν αναπόσπαστο 

μέρος της εκπαίδευσης και της κατάρτισης (Ευρωπαϊκή Επιτροπή, 1995). Η παγκοσμιοποίηση, 

οι νέες μορφές εργασίας και το νέο οικονομικό και κοινωνικό περιβάλλον αποτελούν 

προκλήσεις, στις οποίες καλούνται να ανταποκριθούν τα κράτη μέλη μέσα από μια διαδικασία 

ευρωπαϊκής ενοποίησης που διαχέεται στους τομείς της εργασίας, της αγοράς αλλά και της 

εκπαίδευσης (Μπουραντάς, 2005). Η κυβερνητική εκπαιδευτική πολιτική είναι εκείνη που δίνει 

τις κατευθύνσεις δημιουργώντας το κατάλληλο θεσμικό πλαίσιο, όπως χαρακτηριστικά συνέβη 

και στην Ελλάδα (ΦΕΚ: 4188/10-09-2021). Οι διαπιστωμένες ανάγκες για συνεχή 

αναπροσαρμογή των στόχων της εκπαίδευσης, καταδεικνύουν τη σημασία της 

επαναπλαισίωσής της προκειμένου να επέλθει η «ισορροπία» του εκπαιδευτικού συστήματος 

με το περιβάλλον του έτσι ώστε τα παραγόμενα εκπαιδευτικά αποτελέσματα να 

ανταποκρίνονται στις κοινωνικές ανάγκες (Διακοπούλου, 2008).  
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Ο COVID-19 προκάλεσε αναταράξεις στα εκπαιδευτικά δρώμενα, το ερώτημα είναι όμως 

κατά πόσο αυτές είναι παράλληλα δημιουργικές και ικανές να οδηγήσουν σε καινοτόμες 

αναθεωρήσεις της εκπαίδευσης με την εξ αποστάσεως να μην αποτελεί πρόβλημα αλλά στην 

πραγματικότητα ευκαιρία διαχείρισης των πραγματικών αναγκών των εκπαιδευόμενων και 

υποστήριξης της προσωποποιημένης μαθησιακής εμπειρίας (McCafferty, 2021). Η πανδημία 

και η αιφνίδια, ταχεία χρήση της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης, έβγαλε από τη σκιά προβλήματα 

και ανέδειξε την ευαλωτότητα των εκπαιδευτικών συστημάτων (Milana et al, 2021). Θέματα 

όπως η ασφάλεια των προσωπικών δεδομένων από τη χρήση του διαδικτύου, η μη πρόσβαση 

στο εκπαιδευτικό επεισόδιο εκπαιδευομένων που δεν είχαν την οικονομική ευχέρεια για 

προμήθεια εξοπλισμού, οι ανεπαρκείς δεξιότητες όλων των μερών που συμμετείχαν στην on 

line μαθησιακή διαδικασία, οι επιπτώσεις στα παιδιά λόγω της αυξημένης χρήσης των 

ψηφιακών εργαλείων, έχουν καταγραφεί και διερευνώνται από την συγκριτική ανάλυση των 

ερευνητικών δεδομένων (OECD, 2021b). Ο κόσμος μας έχει εισέλθει στην εποχή της Τεχνητής 

Νοημοσύνης, ο ρόλος της οποίας αλλάζει δραματικά καθώς αυτή καλείται όχι μόνο να επιλύσει 

επιμέρους προβλήματα και δυσλειτουργικές καταστάσεις στα on line εκπαιδευτικά 

περιβάλλοντα, αλλά και να εξελίξει την εξ αποστάσεως παρεχόμενη εκπαίδευση, χωρίς αυτό 

να σημαίνει ότι απειλείται η παραδοσιακή δια ζώσης διδασκαλία (Li et al, 2020).  

Πρόσφατα ερευνητικά δεδομένα, τα οποία στη συνέχεια μπορεί να τροποποιηθούν από τα 

ευρήματα ερευνών που βρίσκονται σε εξέλιξη, υποστηρίζουν την αύξηση των εκπαιδευτικών 

ανισοτήτων στον τομέα της συμμετοχής των ενηλίκων σε προγράμματα μη τυπικής 

εκπαίδευσης κατά τη διάρκεια της απομόνωσης, λόγω των ειδικών συνθηκών, ήδη από τα τέλη 

του 2019. Εργατικό δυναμικό χαμηλών δεξιοτήτων, γυναίκες, μετανάστες, ηλικιωμένοι 

φαίνεται να ανήκουν σε αυτές τις ομάδες ενηλίκων, όπως αντίστοιχα συνέβη και με άτομα που 

όχι απλά είχαν ελλιπή γνώση χρήσης των ψηφιακών εργαλείων και των απαιτούμενων 

πλατφορμών μάθησης, αλλά δεν είχαν πρόσβαση σε ηλεκτρονικό εξοπλισμό και στο διαδίκτυο 

λόγω οικονομικών δυσχερειών (Kalenda et al, 2023). Οι επιπτώσεις του κοινωνικού 

αποκλεισμού σε συνδυασμό με το υποχρεωτικό κλείσιμο των επιχειρήσεων, είχε οικονομικό 

αντίκτυπο και πολλαπλές επιπτώσεις στον πληθυσμό. Η ανεργία, η δραστική μείωση εσόδων, 

η αναγκαστική παραμονή στο σπίτι για τη φύλαξη των παιδιών, που δεν παρακολουθούσαν 

πλέον δια ζώσης μαθήματα στα σχολεία, αποτέλεσαν εμπόδια και αιτίες αποκλεισμού των 

ενηλίκων από διαδικασίες επιμόρφωσης, κατάρτισης και δια βίου μάθησης (Paciorek et al, 

2021).  

Ιδιαίτερη μνεία πρέπει να γίνει για τους μαθητές και τις μαθήτριες με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες, Στην Ελλάδα οι σχολικές μονάδες παροχής πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας 

εκπαίδευσης παρέμειναν ανοιχτές με μεγάλα όμως διαστήματα μη λειτουργίας λόγω εμφάνισης 

κρουσμάτων και εφαρμογής των οδηγιών διαχείρισής τους από τον ΕΟΔΥ, με την εξ 

αποστάσεως εκπαίδευση να μην μπορεί να αναπληρώσει το κενό μάθησης για αυτά τα παιδιά. 

H ψυχική, συναισθηματική υγεία και η ευημερία των παιδιών με ή χωρίς ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες επηρεάστηκε αρνητικά από τον COVID-19, οι μαθητές όμως και οι μαθήτριες που 

ανήκουν στην ευάλωτη ομάδα αυτών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, πολύ περισσότερο. Στη 

δημοσιότητα έρχονται αποτελέσματα ερευνών από παγκόσμιους οργανισμούς και ερευνητές, 

που αποδεικνύουν ότι σε περιόδους που έπρεπε να παρακολουθήσουν εξ αποστάσεως 

μαθήματα τα άτομα που ανήκαν σε αυτήν την ομάδα του μαθητικού πληθυσμού 

ανταποκρίνονταν με πολύ μεγαλύτερη δυσκολία σε σχέση με τους μαθητές και τις μαθήτριες 

χωρίς ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, ενώ ταυτόχρονα και οι γονείς τους δυσκολεύονταν στο 

να κινητοποιήσουν τα παιδιά τους προς αυτή τη διαδικασία μάθησης (Pozas & Letzel-Alt, 

2023). Επιπλέον δεν υπήρχε διαφοροποιημένη διδασκαλία από απόσταση για παιδιά με 

εξειδικευμένες ανάγκες, όπως είναι τα προβλήματα όρασης και ακοής, γεγονός που καθιστούσε 

απαγορευτική την πρόσβαση των παιδιών στην on line εκπαίδευση, θέτοντάς τα αυτόματα σε 

μειονεκτική θέση σε σχέση με τους λοιπούς συμμαθητές τους, ενώ υπήρξαν και περιπτώσεις 
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απομάκρυνσης παιδιών με σοβαρά προβλήματα υγείας ακόμα και από τις ειδικές σχολικές 

δομές που παρείχαν δια ζώσης εκπαίδευση, καθώς ήταν πιο ευάλωτα στην απειλή της 

ασθένειας του COVID-19 (Ashworth et al, 2024). 

ΑΝΤΙ ΕΠΙΛΟΓΟΥ 

Η θεώρηση του COVID-19 ως απειλής ή πρόκλησης ελάχιστο χρονικό διάστημα μετά το 

παγκόσμιο lockdown, αποτελεί πεδίο υπό διερεύνηση, το γεγονός όμως ότι περισσότεροι από 

τους μισούς εκπαιδευόμενους του πλανήτη αντιμετώπισαν δυσκολίες πρόσβασης ή 

αποκλείστηκαν εντελώς από το ψηφιακά προσφερόμενο εκπαιδευτικό αγαθό, αναδεικνύει με 

τον καλύτερο τρόπο την ανάγκη λήψης πολιτικών αποφάσεων για τις όποιες βελτιώσεις, 

αλλαγές, μεταρρυθμίσεις απαιτούνται στο οργανωτικό, μεθοδολογικό, γνωστικό και 

λειτουργικό επίπεδο των εκπαιδευτικών συστημάτων, ώστε «να μην μείνει κανένας πίσω» 

(UNESCO, 2020).  

Η υγειονομική κρίση συντέλεσε δραματικά όχι μόνο στην αλλαγή των διδακτικών προφίλ 

των εκπαιδευτών με την εξοικείωση και εφαρμογή ψηφιακής διδασκαλίας, αλλά και στην 

ενδυνάμωση και στερέωση της πεποίθησής τους ότι θα μπορούν να διαχειριστούν 

αποτελεσματικά μελλοντικές περιόδους κρίσης, αξιοποιώντας την εμπειρία τους κατά τη 

διάρκεια της πανδημίας, χωρίς αυτό να υπονοεί σε καμία περίπτωση την υποβάθμιση της 

σημαντικότητας της δια ζώσης παραδοσιακής διδασκαλίας και επικοινωνίας διδάσκοντα και 

διδασκομένου (Schütte et al, 2024).  

Ο COVID-19 λειτουργώντας ως μεγεθυντικός φακός, εμφάνισε προβληματικά σημεία της 

εκπαιδευτικής διαδικασίας, σε παγκόσμιο, αλλά και σε ευρωπαϊκό επίπεδο, υποδεικνύοντας τις 

αλλαγές που πρέπει να επέλθουν στον τομέα του ψηφιακού μετασχηματισμού και της 

εδραίωσης βιώσιμων ανθεκτικών ενταξιακών εκπαιδευτικών συστημάτων, που θα 

εξασφαλίζουν τη συμμετοχή όλων, την ηθική χρήση των νέων τεχνολογιών και την αποφυγή 

δημιουργίας ψηφιακών χασμάτων στον μαθητικό πληθυσμό ( European Agency for Special 

Needs and Incl. Ed., 2022). Η εκπαίδευση, η κατάρτιση, η δια βίου μάθηση, η τεχνολογία και 

η ψηφιοποίηση αποτελούν οριζόντιους παράγοντες μετάβασης στη βιώσιμη ανάπτυξη, γεγονός 

που υπογραμμίζει την ανάγκη άρσης των όποιων αποκλεισμών πρόσβασης σε ποιοτική 

εκπαίδευση και κατάρτιση και την επένδυση στην βελτίωση των ψηφιακών δεξιοτήτων, στην 

ψηφιακή εκπαίδευση και στην τεχνητή νοημοσύνη, τομέας στον οποίο υστερεί η Ε.Ε., μέλος 

της οποίας αποτελεί και η χώρα μας (Ευρωπαϊκή Επιτροπή, 2019).  

Είμαστε ήδη στην επόμενη μέρα μετά την πανδημία και το ερώτημα είναι εάν όλοι εμείς 

εκπαιδευτές, εκπαιδευόμενοι, πολιτικοί, επιλέξουμε να ανταποκριθούμε στις νέες προκλήσεις 

μάθησης ή να παλινδρομήσουμε σε πρότερα εγκατεστημένα μαθησιακά μοτίβα με την 

επιστροφή μας στις κανονικότητες και στις εκπαιδευτικές ρουτίνες της προ πανδημίας εποχής.  
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Ο Μαθηματικός Κωνσταντίνος Καραθεοδωρή και το Ελληνικό 

Πανεπιστήμιο της Σμύρνης: Η αποκατάσταση της αλήθειας 

Ι. Ε. Πυργιωτάκης 

Ομότιμος Καθηγητής – Πρ. Αντιπρύτανης Πανεπιστημίου Κρήτης  

Μέλος της Εθνικής Εταιρείας των Ελλήνων Λογοτεχνών 

O Kωνστ. Στεφ. Kαραθεοδωρή, γόνος της λαμπρής φαναριώτικης οικογένειας των 

Kαραθεοδωρή γεννήθηκε στο Bερολίνο στις 13 Σεπτεμβρίου 1873. Το γένος Καραθεοδωρή 

έχει δώσει στο έθνος λαμπρές προσωπικότητες, οι περισσότεροι από τους οποίους 

περιγράφονται στο έργο του Τάκη Τσονίδη «Το γένος Καραθεοδωρή (1740- 1950): Από την 

Mπόσνα της Ανδριανοπόλεως στα παλάτια των Σουλτάνων, στις πρεσβείες και στα Πανεπιστήμια 

της Ευρώπης». Στο έργο αυτό καταγράφεται η μεγάλη συνεισφορά των Καραθεοδωρή στην 

δύσκολη πορεία του Γένους των Ελλήνων. Η καταγωγή τους ήταν από τη Θράκη και πιο 

συγκεκριμένα από την αρχαία Μπόσνα, 6 χλμ. νοτιοανατολικά της Ανδριανούπολης, απέναντι 

από την σημερινή Nέα Bύσσα Ορεστιάδος (Τσονίδης, 1989). Η Μπόσνα το 1920 με την 

απελευθέρωση της περιοχής ονομάστηκε Βύσσα και το 1923 με την Συνθήκη της Λωζάνης 

παραχωρήθηκε ξανά στην Τουρκία. Σήμερα υπάρχει το χωριό Νέα Βύσσα όπου και έχει την 

έδρα του ο Πολιτιστικός Σύλλογος Στέφανος Καραθεοδωρής, ο οποίος και έχει τοποθετήσει 

την προτομή του Στέφανου Θ. Καραθεοδωρή στην κεντρική του πλατεία (Τσονίδης, 1989, σελ. 

4). 

Τα μέλη της οικογένειας των Καραθεοδωρή ήταν κατά κύριο λόγο μπαξεβάνιδες, δηλαδή 

κηπουροί που με τα κάρα τους τροφοδοτούσαν την Ανδριανούπολη με φρούτα και λαχανικά. 

Ένας εξ αυτών ονόματι Θοδωρής ήταν βαθιά μελαχρινός και του είχε προσδοθεί το 

παρατσούκλι Καραθεοδωρή. Εκείνος εντοπίζεται ως ο πρώτος πρόγονος της οικογένειας. Με 

την σύζυγό του Ελένη (1752-1827) απέκτησαν τέσσερα παιδιά μεταξύ των οποίων δύο γιοί και 

ενδιαμέσως δύο θυγατέρες. Από τους γιους ο πρωτότοκος ονομαζόταν Αντώνιος και 

υστερότοκος Στέφανος. Ο υστερότοκος Στέφανος φοίτησε στην Ελληνική Σχολή της 

Αδριανουπόλεως, με δάσκαλο τον Γεώργιο Ουζούμογλου που τον προέτρεψε για συνέχιση των 

σπουδών του. Όντως ο Στέφανος εξελίχθηκε σε σοφό επιστήμονα και διαπρεπή γιατρό, γι’ αυτό 

και υπήρξε ο προσωπικός ιατρός του Σουλτάνου. Είναι αυτός που ίδρυσε το πρώτο ιατρικό 

σεμινάριο, την πρώτη δηλαδή Ιατρική της Οθωμανικής Αυτοκρατορίας.  

Ο Κωνσταντίνος Καραθεοδωρή περί του οποίου ο λόγος, προέρχεται από τον πρωτότοκο 

γιο, τον Αντώνιο, του οποίου είναι προπάππους, κατά την ακόλουθη πατρογραμμική 

ακολουθία: Θεόδωρος Καραθεοδωρή =>Αντώνιος => Κωνσταντίνος => Στέφανος 

=>Κωνσταντίνος (ο μέγας Μαθηματικός) (Τσονίδης, 1989). 

 Ο Κωνσταντίνος γεννήθηκε στο Βερολίνο και ανατράφηκε στις Bρυξέλλες, όπου ο 

πατέρας του Στέφανος Kαραθεοδωρή ήταν πρόξενος της Tουρκίας. Άρχισε και ολοκλήρωσε 

τις εγκύκλιες σπουδές του στο Bέλγιο, όπου διακρίθηκε για την αγάπη και τις επιδόσεις του 

στα Μαθηματικά. Χάρις στις επιδόσεις του μάλιστα το σχολείο του απέσπασε δύο φορές το 

πρώτο βραβείο στα μαθηματικά σε ισάριθμους Πανβελγικούς διαγωνισμούς. «Tην δευτέραν 

φοράν μάλιστα, έν των τεθέντων προβλημάτων ήτο τόσον δύσκολον, ώστε κανείς άλλος δεν 

επεχείρησε καν να το λύση, με αποτέλεσμα να μην απονεμηθή κανέν άλλο βραβείον» (Μέγα 

Ελληνικόν Βιογραφικόν Λεξικόν, 1962). 

Mε την αποφοίτησή του από το Γυμνάσιο (1891) γράφτηκε στη Στρατιωτική Σχολή των 

Bρυξελλών, από όπου και αποφοίτησε το 1895. H επαγγελματική του σταδιοδρομία άρχισε με 

την πρόσληψή του στη μεγάλη αγγλική εταιρεία, η οποία είχε αναλάβει τα έργα του Nείλου, 

«όπου ανεγείροντο τα μεγάλα φράγματα του Assouan (Aσουάν) και του Assiout (Aσιούτ)» (Μέγα 



ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΗ ΕΠΕΤΗΡΙΔΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΠΡΩΤΟΒΑΘΜΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΚΟΡΙΝΘΙΑΣ 

132 

Ελληνικόν Βιογραφικόν Λεξικόν, 1962). Κάποια στιγμή όμως αποφάσισε να εγκαταλείψει τη 

λαμπρή θέση του και να σπουδάσει μαθηματικά. Η απόφασή του αυτή να εγκαταλείψει μια 

λαμπρή σταδιοδρομία και να γίνει φοιτητής των μαθηματικών ξεσήκωσε θύελλα διαμαρτυριών 

στους οικείους του. Ο ίδιος όμως θα δηλώσει: «μόνον η απαρακώλυτος ενασχόλησίς μου εις τα 

μαθηματικά θα ήτο δυνατόν να προσδώση περιεχόμενον εις την ζωήν μου» (Μέγα Ελληνικόν 

Βιογραφικόν Λεξικόν, 1962).  

Έτσι τον Απρίλιο του 1900 βρέθηκε στα φοιτητικά έδρανα του Πανεπιστημίου του 

Bερολίνου, για να μετεγγραφεί αργότερα στο Πανεπιστήμιο του Goettingen, το οποίο εκείνη 

την περίοδο είχε «καταστεί ο υψίπυργος των μαθηματικών», όπως γράφει ο ίδιος. Στη Γερμανία 

υπήρχαν τότε πολλοί ταλαντούχοι φυσικοί και μαθηματικοί με τους περισσότερους από τους 

οποίους συνδέθηκε εξ αρχής, πολλοί δε διαπρεπείς επιστήμονες υπήρξαν δάσκαλοί του. 

Το 1903 αναλαμβάνει την εκπόνηση διδακτορικής διατριβής με θέμα: «Περί των ασυνεχών 

λύσεων στο λογισμό των μεταβολών» και πριν ακόμη λάβει τον τίτλο του Διδάκτορος, ο 

διαπρεπής καθηγητής των μαθηματικών Ηilbert αναγνωρίζοντας τις επιδόσεις και 

διαβλέποντας το μαθηματικό του τάλαντο τον παροτρύνει να αναλάβει την εκπόνηση 

υφηγεσίας. Έτσι το 1905 κατακτά τον ακαδημαϊκό τίτλο του υφηγητή. Ευθύς αμέσως του 

ανατίθεται διδασκαλία στο Πανεπιστήμιο της Τυβίγγης και η ανοδική πορεία έχει αρχίσει. 

Εκλέγεται Καθηγητής στο ένα μετά το άλλο στα Πανεπιστήμια Βόννης της (Βonn), του 

Αννόβερου (Ηannover), της Βρεσλαβίας (Βreslau), της Γοττίγγης (Goettingen), του Βερολίνου 

(Βerlin), των Αθηνών (1922), του Εθνικού Μτσοβίου Πολυτεχνείου (1923) και, τέλος 

Πανεπιστημίου Μονάχου (Muenchen), στο οποίο αφιέρωσέ το υπόλοιπο της ζωής του και το 

οποίο τον έχει τιμήσει πολλαπλώς (Μέγα Ελληνικόν Βιογραφικόν Λεξικόν, 1962, 

Καραθεοδωρή-Ροδοπούλου & Βλαχοστεργίου . Βασβατέκη, 2001). 

 Το μαθηματικό του τάλαντο και οι επιδόσεις του τον αναδεικνύουν ως έναν από τους 

μεγαλύτερους μαθηματικούς του κόσμου και οι πιο γνωστές Ακαδημίες Επιστημών σπεύδουν 

να τον κατατάξουν στα μέλη τους (Πυργιωτάκης, 2001). Έτσι γίνεται εκλεγμένο μέλος στις 

κυριότερες Επιστημονικές Ακαδημίες της Ευρώπης, όπως του Βερολίνου (1919) της Γοττίγγης 

(1920) του Μονάχου (1925), της Βολωνίας (1926) των Αθηνών (1926) κατ’ εξαίρεση, διότι δεν 

ήταν κάτοικος της Ελλάδας, της Eταιρείας των Λυγκέων (Dei Lincei), της Ρώμης (1929) και 

της παπικής ακαδημίας του Βατικανού (Μέγα Ελληνικόν Βιογραφικόν Λεξικόν, 1962). 

Γνωστή είναι η φιλία και η συνεργασία του με τον Einstein (Πυργιωτάκης, 2001) καθώς 

και με τον Ελ. Βενιζέλο, με τους οποίους θα συνεργαστεί στενά. Η πιο ενδιαφέρουσα και 

συναρπαστική συνεργασία του με τον Ελευθέριο Βενιζέλο θεωρώ ότι αφορά στην ίδρυση του 

Ελληνικού Πανεπιστημίου της Σμύρνης, θέμα που θα μας απασχολήσει εδώ (Πυργιωτάκης, 

2020).  

Πριν όμως προχωρήσω θεωρώ σκόπιμο να επαναφέρω εν συντομία στην μνήμη μας την 

κατάσταση, όπως αυτή ήθελε διαμορφωθεί με την Συνθήκη των Σεβρών: Η Σμύρνη και τα 

πέριξ αυτής εδάφη παρέμεναν στην οθωμανική αυτοκρατορία. Η Τουρκία όμως θα 

παραχωρούσε στην Ελληνική κυβέρνηση τα κυριαρχικά δικαιώματα επί της Σμύρνης και των 

περιχώρων. Όλα αυτά θα στελέχωνε η Ελλάδα με δικούς της υπαλλήλους και θα διατηρούσε 

τις αναγκαίες στρατιωτικές δυνάμεις για την τήρηση της τάξης και της ασφάλειας. Θα ιδρυόταν 

επίσης τοπικό Κοινοβούλιο από εκπροσώπους όλων των εθνικοτήτων, οι οποίοι θα 

αναδεικνύονταν από εκλογές που θα διενεργούσε η ελληνική κυβέρνηση. Μετά από πέντε 

χρόνια το τοπικό Κοινοβούλιο, με ψήφισμά του μπορούσε να ζητήσει από την Κοινωνία των 

Εθνών την ενσωμάτωση της Σμύρνης και των πέριξ εδαφών στο Ελληνικό Βασίλειο. 

Ως προς το Πανεπιστήμιο, είναι αλήθεια ότι σύμφωνα με τα επίσημα έγγραφα, οι 

πρωτοβουλίες για την ίδρυσή του Πανεπιστημίου Σμύρνης αποδίδονται στον Ελ. Βενιζέλο, ο 

οποίος φέρεται να κάλεσε από το Βερολίνο τον καθηγητή Kωνσταντίνο Στεφ. Kαραθεοδωρή 

και να του ανάθεσε το έργο αυτό. Και αυτό είναι αλήθεια. Εξάλλου αυτός ήταν ο 

πρωθυπουργός της Ελλάδας, ποιος άλλος θα μπορούσε να δώσει αυτή την εντολή; Εκείνο όμως 
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που ενδιαφέρει τον ερευνητή είναι τι διαμεσολάβησε για να φτάσομε ως την εντολή. Και είναι 

αυτό που θα προσπαθήσω να διερευνήσω για να τεθεί το θέμα στις πραγματικές του διαστάσεις 

και αποκατασταθεί η αλήθεια στο σύνολό της. Επ’ αυτού θα επικεντρώσομε το ερευνητικό μας 

ενδιαφέρον, με βάση στοιχεία που προέρχονται κατά κύριο λόγο από τον ίδιο τον Κωνσταντίνο 

Στεφ. Καραθεοδωρή: Πιο συγκεκριμένα αξιολογούμε στοιχεία που περιέχονται στο υπόμνημα, 

που ο καθηγητής υπέβαλε στον Ελευθέριο Βενιζέλο για την ίδρυση του εν λόγω 

Πανεπιστημίου. Τα στοιχεία αυτά, κεντρικά και αλληλεξαρτώμενα, ταξινομούνται και 

συνεξετάζονται κάτω από τρία ουσιώδη σημεία: τον χώρο, τον χρόνο και τον ρόλο του υπό 

ίδρυση Πανεπιστημίου. 

Ως προς τον χώρο, δηλαδή ως προς την πόλη στην οποία θα ιδρυόταν το νέο Πανεπιστήμιο, 

αυτό θα πρέπει να εξετασθεί σε συνδυασμό με τον αριθμό των Πανεπιστημίων τα οποία 

επρόκειτο να ιδρυθούν (Πυργιωτάκης, 2020). Και εδώ εμφωλεύει μια πρώτη πλάνη με ευθύνη 

και του Βενιζέλου, ο οποίος κατά την συνεδρίαση της Βουλής των Ελλήνων για την ίδρυση 

του Πανεπιστημίου Θεσσαλονίκης δήλωσε: «Υπενθυμίζω ότι μετά την λήξιν του Μεγάλου 

Παγκοσμίου Πολέμου η τότε κυβέρνησις (εννοείται Βενιζέλου), απεφάσισε να προβεί όχι απλώς 

εις την ίδρυσιν δευτέρου Πανεπιστημίου, αλλά και τρίτου Πανεπιστημίου. Επιθυμούσα δε όπως 

τα δύο νέα Πανεπιστήμια ιδρυθούν όσον το δυνατόν αρτιώτερον, μετεκάλεσε τον κ. 

Καραθεοδωρή, ο οποίος δεν είναι μόνον μεγάλη εξοχότης, αλλά είναι και κατ’ εξοχήν 

διακεκριμένος οργανωτής ανωτέρων σχολών, αφού η μεγάλη Γερμανία του ανέθεσε την 

οργάνωσιν του Πολυτεχνείου του Μπρεσλάου. Εκαλέσαμεν τότε τον κ. Καραθεοδωρή και του 

είπαμε: Αυτά τα δύο Πανεπιστήμια μας χρειάζονται να γίνουν, σε θεωρούμεν ότι είσαι ο 

καταλληλότερος να μας τα οργανώσης. Νομίζομεν ότι είναι καλλίτερον να αρχίσης από την 

Σμύρνην και κατόπιν να φθάσης εις την Θεσσαλονίκην, αλλά θέλομεν να μας πης κι εσύ τη γνώμη 

σου. Ευρέθη κι αυτός σύμφωνος και είπεν ότι πρέπει να αρχίσομεν από την Σμύρνην. Επήγεν εις 

την Σμύρνην και ήρχισε να θέτη πραγματικώς τας βάσεις της ιδρύσεως ενός Πανεπιστημίου το 

οποίον χωρίς την Μικρασιατικήν Καταστροφήν, θα είχε καταλάβει μίαν θέσιν αρκετά τιμητικήν 

δια την Ελληνικήν Επιστήμην» (Εφημερίς των συζητήσεων της Βουλής, 1929). 

Όμως τα πράγματα δεν είναι καθόλου έτσι. Όπως μας πληροφορεί ο Νικ. Κριτικός, που ως 

στενός συνεργάτης του Κωνσταντίνου Καραθεοδωρή τον ακολουθεί κατά πόδας, ο 

Καραθεοδωρή «πήγε στο Παρίσι και ανέπτυξε προφορικώς τας σκέψεις του για την ίδρυση ενός 

δευτέρου Πανεπιστημίου στην Ελλάδα» (Μέγα Ελληνικόν Βιογραφικόν Λεξικόν, 1962). Λίγες 

εβδομάδες αργότερα (Παρίσι, 20 Οκτωβρίου) «ο Κωνστ. Στ. Καραθεοδωρή υπέβαλεν προς τον 

Ελ. Βενιζέλον γραπτόν υπόμνημα (εις γαλλικήν γλώσσαν) επί της ιδρύσεως δευτέρου 

Πανεπιστημίου» (Μέγα Ελληνικόν Βιογραφικόν Λεξικόν, 1962). 

Στο υπόμνημα αυτό, ο Καραθεοδωρή κάνει λόγο για ένα και μόνο Πανεπιστήμιο. Στο 

ειδικό κεφάλαιο (κεφ. Γ΄) αφιερωμένο στην Έδρα του Πανεπιστημίου, καθώς και σε όλο το 

υπόμνημά του ο Κωνσταντίνος Καραθεοδωρή δεν κάνει πουθενά λόγο για δύο Πανεπιστήμια. 

Η όλη συζήτηση αφορά διαρκώς σε ένα και μόνο Πανεπιστήμιο και επεξεργάζεται διεξοδικά 

τον πιθανό τόπο της ίδρυσής του. Προτάσσει μάλιστα αρχικά την Κωνσταντινούπολη, η οποία 

όμως δεν μπορεί να συζητηθεί γιατί ευρίσκεται ακόμη εκτός των ορίων του Ελληνικού 

Βασιλείου. Κατά τον Κωνσταντίνο Στεφ. Καραθεοδωρή μένουν κατόπιν προς συζήτηση τρείς 

τόποι, η Σμύρνη, η Θεσσαλονίκη και η Χίος (Πυργιωτάκης, 2020). Αναγνωρίζει μάλιστα ότι 

«πολλοί λόγοι συνηγορούν υπέρ μιας εκάστης των ανωτέρω λύσεων και φαίνεται δύσκολον να 

προβώμεν εις εκλογήν, πριν μελετήσομεν το ζήτημα επιτοπίως» (Μέγα Ελληνικόν Βιογραφικόν 

Λεξικόν, 1962).  

Ως προς την Θεσσαλονίκη ο Κωνστ. Στεφ. Καραθεοδωρή γράφει: «Η Θεσσαλονίκη από 

πολλών απόψεων, είναι έτι καλλίτερον τοποθετημένη από την Σμύρνην δια να αποβή η έδρα του 

Πανεπιστημίου. Κείται εγγύτερον της Δυτικής Ευρώπης, μετά της οποίας συνδέεται 

σιδηροδρομικώς. Ευρίσκεται επί της οδού, ήτις συνδέει την Ιταλίαν με την Κωνσταντινούπολιν, 

διασχίζουσα από δυσμών προς ανατολάς την βαλκανικήν Χερσόννησον. Επιπλέον, η 
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Θεσσαλονίκη είναι πολύ καλλίτερον τοποθετημένη από την Σμύρνην δια την ίδρυσιν γεωργικού 

κολλεγίου, διότι, εις τα πλησιόχωρα της Σμύρνης δεν υπάρχει ούτως ειπείν, η καλλιέργεια των 

δημητριακών, ενώ η Μακεδονία και Θεσσαλία είναι προ παντός σιτοβολώνες» (Μέγα Ελληνικόν 

Βιογραφικόν Λεξικόν, 1962). Σε ό,τι αφορά στη Σμύρνη βλέπει ότι «είναι το κέντρον, οπόθεν 

θα ακτινοβολήση κάποτε, εις το προσεχές μέλλον, η επιρροή του ελληνισμού προς την 

μουσουλμανικήν Ασίαν. Ο χαρακτήρ της πόλεως είναι ουσιωδώς ελληνικός. (...) Η Σμύρνη είναι 

πρωτεύουσα μεγάλου κέντρου γεωργικής δραστηριότητος, η μεγαλυτέρα εμπορική πόλις της 

Μικράς Ασίας και δεν θα βραδύνη να αποβή επίσης βιομηχανικόν κέντρον. (...) Επιπλέον, η 

Σμύρνη αποτελεί ιδεώδη έδραν δια την Σχολήν Ανατολικής Εθνολογίας» (Μέγα Ελληνικόν 

Βιογραφικόν Λεξικόν, 1962). «Εάν τελικώς ηθέλομεν να επιλέξωμεν έδραν του Πανεπιστημίου 

περιοχήν γαλήνιον, μακράν των πολιτικών παθών, μία των μεγάλων νήσων, εγγύς της Μικράς 

Ασίας κειμένων, θα ήτο η πλέον ενδεδειγμένη περιοχή. Ιδιαιτέρως η Χίος, παρουσιάζει, ως εκ 

της κεντρικής θέσεώς της, πολύ μεγάλα πλεονεκτήματα και δεν είναι τόσον απομονωμένη, όσον 

θα επιστεύετο εκ πρώτης όψεως» (Μέγα Ελληνικόν Βιογραφικόν Λεξικόν, 1962). 

Όποιος μελετά τις αναφορές του Κωνσταντίνου Στεφ. Καραθεοδωρή στους τρεις τόπους, 

διαπιστώνει ότι οι δύο πόλεις, Σμύρνη και Θεσσαλονίκη, φαίνεται να προσελκύουν 

περισσότερο το ενδιαφέρον του. Η Θεσσαλονίκη, και η όλη περιοχή ως ο μεγάλος σιτοβολώνας 

προτείνεται για γεωργικό πανεπιστήμιο, ενώ η Σμύρνη αποτελεί ιδεώδη έδραν δια την Σχολήν 

Ανατολικής Εθνολογίας» Ποιο απλά: Η Θεσσαλονίκη έχει μεγάλο οικονομικό ενδιαφέρον, η 

Σμύρνη πέραν του οικονομικού (δεν θα βραδύνη να αποβή επίσης βιομηχανικόν κέντρον) 

συγκεντρώνει και μέγα πολιτισμικό ενδιαφέρον. Δεν προχωρεί σε συγκεκριμένη πρόταση και 

προτείνει η επιλογή να γίνει κατόπιν επιτοπίων επισκέψεων, ωστόσο με τις αξιολογήσεις του 

είναι προφανές ότι δίνει το πρόταγμα στη Σμύρνη, στην οποία αναγνωρίζει το πολιτισμικό 

πλεονέκτημα. 

Τι συνέβη τελικά; Την απάντηση θα μας δώσει και πάλι ο στενός του συνεργάτης Νικ. 

Κριτικός: «Ο Καραθεοδωρή αφήνει, τον Ιούνιο του 1920 το Βερολίνο και έρχεται στην Ελλάδα 

(...). Σε μια διάσκεψη του Βενιζέλου, του Αριστείδου Στεργιάδου, Υπάτου τότε Αρμοστού της 

Ελλάδος εν Σμύρνη και του Καραθεοδωρή, που γίνεται τον Αύγουστο του 1920, απάνω σ’ ένα 

πολεμικό πλοίο, στο λιμάνι της Σμύρνης, αποφασίζεται οριστικά πλέον η ίδρυση του δευτέρου 

Πανεπιστημίου στη Σμύρνη. Και ο Καραθεοδωρή αναλαμβάνει την οργάνωσί του» (Μέγα 

Ελληνικόν Βιογραφικόν Λεξικόν, 1962). Μπορώ μάλιστα να ισχυρισθώ ότι ο ερευνητής, 

διαβάζοντας ανάμεσα στις αράδες, διαισθάνεται μια δυσκολία στον Ελευθέριο Βενιζέλο να 

αποδεχθεί τη Σμύρνη έναντι της Θεσσαλονίκης και ότι η απόφαση αυτή δεν ήταν για κείνον 

καθόλου εύκολη. Αυτό εξάλλου διαφαίνεται και από τον τρόπο με τον οποίο διατυπώνεται η 

φράση του Νικ. Κριτικού: «Αποφασίζεται οριστικά πλέον», σαν να υπήρξε δηλαδή μια 

ταλάντευση ή ακόμη σαν να είχε αλλάξει η απόφαση μερικές φορές κι αυτή ήταν η οριστική 

πλέον. Συνεπώς με βάση τα επίσημα δεδομένα του υπομνήματος, συζητείται ένα και μόνο 

Πανεπιστήμιο και για την έδρα του ο Καραθεοδωρή φαίνεται να πείθει τον Βενιζέλο να 

αποδεχθεί την Σμύρνη. Ίσως μάλιστα είναι αυτή η επιθυμία που ωθεί τον Βενιζέλο να κάμει 

λόγο αργότερα για την ίδρυση και τρίτου πανεπιστημίου στη Θεσσαλονίκη, γιατί προφανώς το 

είχε πάντα κατά νουν.  

Μετά την διευθέτηση αυτή έχει ιδιαίτερη σημασία σε ποιον ανήκει η πατρότητα της ιδέας 

και ποιος ο χρόνος της σύλληψής της. Με βάση την μέχρι πρότινος κυρίαρχη άποψη η πρώτη 

σκέψη ανήκει στον Ελευθέριο Βενιζέλο. Αυτός είχε πρώτος την ιδέα και ανέθεσε στον 

Κωνσταντίνο Καραθεοδωρή την πραγμάτωσή της. Ωστόσο τα διάφορα ερωτήματα που 

δημιουργούνται στον ερευνητή με οδήγησαν στην αμφισβήτηση αυτής της σκέψης, θεωρώντας 

ότι κι εδώ φαίνεται να εμφωλεύουν πλάνες. Η διαρκής ενασχόλησή μου με την ερμηνευτική -

και αυτό το ξέρουν καλά οι φοιτητές μου στην Ελλάδα και την Κύπρο- μου έχει διδάξει μια 

βασική αρχή: Το αρχειακό υλικό κείται εκεί στους φακέλους ή στα ράφια του σιωπηλό και 

άλαλο, συνήθως και σκονισμένο. Για να σου μιλήσει πρέπει εσύ να το ρωτήσεις. Και πρέπει 
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εσύ να το μελετήσεις πρώτα καλά για να σου υποδείξει το ίδιο τι ερωτήσεις θα του κάνεις. 

Ύστερα να το ξεφυλλίσεις εκ νέου και να το ρωτάς για να σου απαντάει στα συγκεκριμένα σου 

ερωτήματα. Διαφορετικά εξακολουθεί να παραμένει σιωπηλό και άλαλο.  

Κι εγώ ρωτούσα διαρκώς το υλικό μου: ο Βενιζέλος ή μήπως ο Καραθεοδωρή; Ποιος είχε 

την ιδέα; Γιατί μέσα από τη συναναστροφή μου με το Όλο ερευνητικό υλικό, μου είχε 

δημιουργηθεί η υπόθεση ότι εμπνευστής τις ιδέας θα πρέπει να ήταν ο ίδιος ο πρωτεργάτης της 

ίδρυσής του, δηλαδή ο Κωνσταντίνος Στεφ. Καραθεοδωρή. Δεν είχα όμως τα στοιχεία για την 

τεκμηρίωσή της. Ώσπου ήρθε η στιγμή που η υπόθεση αυτή τεκμηριώθηκε ακράδαντα, μάλιστα 

από ένα στοιχείο που το είχα διαβάσει πολλές φορές, αλλά δεν του είχα υποβάλλει τη σωστή 

ερώτηση, όπως έχει συμβεί υποθέτω και με άλλους συναδέλφους. Πρόκειται για μια επιστολή 

του Κωνσταντίνου Στεφ. Καραθεοδωρή ο οποίος απευθυνόμενος σε Έλληνα συνάδελφό στην 

Αμερική γράφει:  

«Φίλε κ. Μπουγιούκα τέλος πάντων πραγματοποιείται το προπολεμικόν σχέδιόν μου, του 

δευτέρου εν Ελλάδι πανεπιστημίου. Ιδρύεται δε εν Σμύρνη. Θα ήτο μεγάλον ευεργέτημα και 

σημαντική βοήθεια εάν ηθέλατε και ηδύνασθε να έλθητε και να προσφέρητε την επιστήμην σας 

εις το έργον τούτο, το οποίον είναι προωρισμένον να διαχύσει τα φώτα του πολιτισμού εις την 

Ασιατικήν Ελλάδα και εις τα μέρη της Θράκης και της Μακεδονίας». Και σε άλλο σημείο: «Τα 

υπομνήματα τα οποία μοι εστείλατε προ του Μεγάλου Πολέμου έχω πάντοτε υπ’ όψιν και μοι 

είναι πολύτιμα, όπως και οι κατάλογοι διαφόρων αμερικανικών πανεπιστημίων (Μέγα 

Ελληνικόν Βιογραφικόν Λεξικόν, 1962). 

Τεκμαίρεται λοιπόν από το αυθεντικό αυτό ντοκουμέντο, ότι αρχική σκέψη για την ίδρυση 

δευτέρου εν Ελλάδι Πανεπιστημίου ανήκει με βεβαιότητα στον Κ. Καραθεοδωρή. Αξίζει να 

τονισθεί η φράση «το προπολεμικόν σχέδιόν μου», δεν γράφει ούτε το σχέδιο της Ελλάδος, ούτε 

το σχέδιο της Κυβέρνησης ή το σχέδιο του Βενιζέλου. Γράφει ξεκάθαρα, «το προπολεμικόν 

σχέδιόν μου. Την ιδέα μάλιστα αυτή είχε συλλάβει πολύ προ του Πρώτου Παγκοσμίου Πολέμου 

και όπως προκύπτει από τα συμφραζόμενα την είχε εμπιστευθεί και την είχε συζητήσει με τον 

παραλήπτη της επιστολής, ο οποίος καθώς φαίνεται του είχε προμηθεύσει και σχετικό υλικό. 

Αυτά όλα για τον ακριβοδίκαιο Κωνσταντίνο Καραθεοδωρή, ο οποίος συνήθιζε να εκφράζεται 

με μαθηματική ακρίβεια, δεν μπορούν να περάσουν απαρατήρητα. 

Καταλήγουμε λοιπόν στο συμπέρασμα ότι ο σχέδιο για την ίδρυση νέου Ελληνικού 

Πανεπιστημίου κλωθογύριζε επί έτη πολλά στο μυαλό του Κωνσταντίνου Καραθεοδωρή. Έτσι 

μόνο εξηγείται, πώς έγινε δυνατόν όλο αυτό το υπόμνημα που κάθε κεφάλαιό του αποτελεί μια 

μικρή πραγματεία, να συγγραφεί μέσα σε λίγες εβδομάδες, γιατί όλα αυτά απαιτούν 

εξονυχιστική διερεύνηση και μελέτη, προϋποθέτουν σύνεση, αναστοχασμό και επεξεργασία, 

δηλαδή χρειάζονται χρόνο, όσο εργατικός και ευφυής και αν είναι ο συντάκτης του 

υπομνήματος. Τώρα λοιπόν, που με την Συνθήκη των Σεβρών η ελληνική κυβέρνηση 

καθίσταται υπεύθυνη για τη διοίκηση της Σμύρνης, βλέπει την μεγάλη του ευκαιρία. Σπεύδει 

λοιπόν στο Παρίσι συναντά τον φίλο των νεανικών του χρόνων και του εκθέτει το σχέδιον του 

περί ιδρύσεως δευτέρου εν Ελλάδι Πανεπιστημίου. Ο Βενιζέλος πείθεται ως την τελευταία 

λεπτομέρεια του υπομνήματος και τού αναθέτει το δύσκολο αυτό εγχείρημα.  

Και ο Καραθεοδωρή στρατεύτηκε στην υπόθεση αυτή κυριολεκτικά με πάθος. Κινείται 

από τη Σμύρνη ως την Αθήνα και την Ευρώπη, ταξιδεύει, σκέπτεται, εργάζεται όλες τις ώρες, 

παντού όπου και αν βρίσκεται. Παρακολουθεί τις εργασίες ανέγερσης των κτιρίων, προβαίνει 

σε παραγγελίες βιβλίων, στην οργάνωση και τον εξοπλισμό εργαστηρίων, αποτείνεται σε 

καθηγητές άλλων πανεπιστημίων ζητώντας τη βοήθειά τους, καλεί καθηγητές της αλλοδαπής 

(κατά προτίμηση ελληνικής καταγωγής) να προσέλθουν και να προσφέρουν τις υπηρεσίες τους 

στο νέο πανεπιστήμιο, προσκαλεί άλλα ιδρύματα για μελλοντική συνεργασία, αλληλογραφεί 

με πρεσβείες και υπηρεσίες διάφορες. Θαυμάζει κανείς την ταχύτητα της σκέψης και την 

αποφασιστικότητα του ανδρός, την μεθοδικότητα και την εργατικότητά του. Έτσι δύο χρόνια 
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μετά την υπογραφή του Διατάγματος της ίδρυσης του από τον Στεργιάδη το Πανεπιστήμιο είναι 

έτοιμο να αρχίσει τα μαθήματά του. 

Και δεν μπορεί παρά να διερωτηθεί κανείς ποιος ήταν ο ρόλος αυτού του Πανεπιστημίου; 

Τι είναι αυτό που τον εμπνέει και τον παρακινεί σε όλο αυτό το πάθος και την αγωνία; Την 

ερμηνευτική κλείδα για την προσέγγιση του ερωτήματος την προσφέρει το μότο που είχε 

επιλέξει ο Καραθεοδωρή για το Πανεπιστήμιο:  

«ΦΩΣ ΕΞ ΑΝΑΤΟΛΩΝ» 

Ένα τέτοιο μότο υποδηλώνει ότι υπάρχει και έτερον φως, το «εκ Δυσμών» και το «εξ 

Ανατολών» είναι διαφορετικό, από ότι το «εκ Δυσμών». Κατά την άποψή του μάλιστα φαίνεται 

η Δύση να υποτιμά και να υποβαθμίζει την ανατολική φιλοσοφία και σκέψη, όπως τουλάχιστον 

προκύπτει από διάφορα σημεία του υπομνήματός του. Θα πρέπει λοιπόν να ανατείλει το φως 

«εξ Ανατολών» και να διασταυρωθεί με το φως της Δύσης. Όπως γράφει: «Κατά τον τρόπον 

αυτόν, θα επιτευχθεί η δραστηρίωσης της αμοιβαίας κατανοήσεως διαφορετικών λαών, 

διαβιούντων επί του αυτού εδάφους, άτε προϋπόθεσις ίνα δυνηθεί η Ανατολή, ύστερα από τόσους 

αιώνας πάλης, να επαναρχίση να ζη ζωήν κανονικήν» (Μέγα Ελληνικόν Βιογραφικόν Λεξικόν, 

1962), λέγε ζωήν ειρηνικήν. Πιστεύει όμως ότι τα πράγματα δεν μπορούν να αφεθούν στην 

τύχη, πρέπει να ληφθούν μέτρα και ως το πλέον κατάλληλο θεωρεί την παιδεία: «Έν των 

κυρίων μέσων, τα οποία έχομεν εις την διάθεσίν μας δια να κατευθύνομεν την κίνησιν ταύτην και 

δια να μη αφήσομεν την τύχην να οδηγήσει μόνη τα πράγματα, συνίσταται εις την δημιουργίαν 

κέντρων σπουδών και παιδείας, καταλλήλων να αναπτύξουν τας φυσικάς σχέσεις, τας οποίας θα 

κληθή να αποκαταστήση η Ελλάς με άπαντας τους γείτονάς της» (Μέγα Ελληνικόν Βιογραφικόν 

Λεξικόν, 1962). Kαι συνεχίζοντας γίνεται περισσότερο σαφής και αποκαλυπτικός: «τα φώτα 

της εκπαιδεύσεως δύνανται, (…) να διαδραματίσουν το μέρος του καταλύτου εις τας χημικάς 

ενώσεις». Τώρα αποκαλύπτεται ο «ρόλος» του Πανεπιστημίου και ομολογείται το μέγα 

διακύβευμα: Η ειρηνική συνύπαρξη των λαών μέσω της παιδείας, αφού «τα φώτα της 

εκπαιδεύσεως δύνανται, (…) να διαδραματίσουν το μέρος του καταλύτου» στην επίτευξη του 

μεγάλου σκοπού. Αυτό λοιπόν ήταν το μέγα όραμα, αυτός ήταν ο ρόλος του Πανεπιστημίου, 

αυτός ήταν ο Μέγας Κωνσταντίνος Στεφ. Καραθεοδωρή.  

Όμως, η μοίρα λογάριαζε αλλιώς. Στις 22 Αυγούστου του 1922, λίγες μέρες πριν από την 

έναρξη των μαθημάτων του Πανεπιστημίου Σμύρνης, επήλθε η μεγάλη καταστροφή. Στάχτη 

και φωτιά η Σμύρνη. Και το «ΦΩΣ ΕΞ ΑΝΑΤΟΛΩΝ» έγινε φλόγα που κατέκαυσε τα πάντα: 

Και κτίρια και εγκαταστάσεις και ελπίδες και οράματα. Και ο μέγας οραματιστής δεν μπορεί 

να πιστέψει αυτό που βλέπουν τα μάτια του. Ο ίδιος κινδύνεψε να χαθεί. Σώθηκε κυριολεκτικά 

τελευταία στιγμή. Την οικογένειά του πρόλαβε να την στείλει στη Χίο λίγο νωρίτερα. Ο 

Γενικός Πρόξενος των ΗΠΑ στη Σμύρνη το 1922 Γεώργιος Χόρτον γράφει: «Ένας από τους 

τελευταίους Έλληνες που είδα στους δρόμους της Σμύρνης πριν από την είσοδο των Τούρκων 

ήταν ο Καθηγητής Καραθεοδωρή, πρύτανης του καταδικασμένου εν τη γενέσει του 

πανεπιστημίου. Όταν αναχώρησε ο Καραθεοδωρή από την Σμύρνη ήταν σαν να έφευγε από τη 

Μικρά Ασία η ενσάρκωση της της ελληνικής ευφυίας στις τέχνες και τον πολιτισμό» (Horton, 

2022). Που πάει να πει το «ΦΩΣ ΕΞ ΑΝΑΤΟΛΩΝ» ΔΕΝ ΑΝΕΤΕΙΛΕ ΠΟΤΕ! Το φως της 

Ιωνίας έδυσε πριν. ανατείλει! Κι ο γιος της Ιωνίας ο Μεγάλος Κωνσταντίνος Στεφ. 

Καραθεοδωρή θα πάρει μαζί του ένα μικρό υποκατάστατο για τον τάφο του. Έναν Ιωνικό κίονα 

που φρόντισε να τοποθετηθεί στον τάφο του. Αν και βαθιά θρησκευόμενος Χριστιανός 

Ορθόδοξος, ο Κωνσταντίνος Στεφάνου Καραθεοδωρή θα τοποθετήσει στον τάφο του αντί 

σταυρού, τον Ιωνικό Κίονα της φωτογραφίας που ακολουθεί. Έτσι το ανεκπλήρωτο όνειρό του 

θα τον συνοδεύσει στην τελευταία του κατοικία.  
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Εικόνα 1: Από το πρώτο μνημόσυνο του Κωνσταντίνου Στεφ. Καραθεοδωρή μπροστά στην επιτύμβια στήλη, 

μετά τη μεταφορά της το 2019 από το δημοτικό κοιμητήριο του Μονάχου στον Ορθόδοξο Ιερό Ναό των Αγίων 

Πάντων, στην πόλη του Μονάχου. Η μεταφορά έγινε με πρωτοβουλία του πατρός Απόστολου Μαλαμούση (πρώτος 

εικονιζόμενος δεξιά της επιτύμβιας στήλης) μετά την αναγκαστική επιστροφή του τάφου στον Δήμο Μονάχου. Ο 

υποφαινόμενος (δίπλα από τον πατέρα Απόστολο Μαλαμούση), είχα τη μεγάλη τιμή να είμαι ομιλητής στο πρώτο 

εκείνο μνημόσυνο στη νέα αυτή θέση της επιτύμβιας στήλης, στις 2 Φεβρουαρίου 2020.  
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