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Editorial 

Με χαρά σας παρουσιάζουμε το 19ο τεύχος του περιοδικού Επιστημονική Επετηρίδα 

της Διεύθυνσης Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης Κορινθίας, το οποίο περιλαμβάνει άρθρα με 

επίκαιρη θεματολογία. Το παρόν τεύχος αγγίζει κρίσιμα και επίκαιρα ζητήματα της 

εκπαιδευτικής πραγματικότητας, ανταποκρινόμενο στις απαιτήσεις μιας ταχέως 

εξελισσόμενης κοινωνίας και ενσωματώνοντας πρωτοποριακές προσεγγίσεις, ερευνητικά 

δεδομένα και πρακτικές εφαρμογές που θα καταστήσουν τη μαθησιακή διαδικασία πιο 

αποτελεσματική, ελκυστική και προσαρμοσμένη στις ανάγκες των μαθητών/τριών.  

Τα άρθρα του εν λόγω τεύχους, αν και προέρχονται από διαφορετικούς τομείς της 

εκπαίδευσης, συγκλίνουν σε ένα κοινό σημείο: την ανάγκη για μια ολιστική προσέγγιση της 

μάθησης που να συνδυάζει τη θεωρητική γνώση με την πρακτική εφαρμογή, την ατομική 

ανάπτυξη με την ομαδική συνεργασία και την αξιοποίηση των νέων τεχνολογιών.Αποτελούν 

δε, πολύτιμα εργαλεία για την κατανόηση των σύγχρονων τάσεων στην εκπαίδευση και 

προσφέρουν πρακτικές προτάσεις για την εφαρμογή τους στην εκπαιδευτική πράξη. Η 

παιχνιδοποίηση, η συνεργατική μάθηση, η συμπερίληψη, η μουσική εκπαίδευση, η ενεργός 

πολιτειότητα και η αξιολόγηση αποτελούν μόνο μερικά από τα θέματα που αναλύονται 

διεξοδικά στην πρώτη ενότητα. 

Στη μελέτη του πρώτου άρθρου υπογραμμίζεται η σημασία της παιχνιδοποίησης ως ενός 

ελκυστικού και αποτελεσματικού εργαλείου για την ενίσχυση της μάθησης σε ένα 

απομακρυσμένο περιβάλλον. Στο δεύτερο άρθρο της δράσης της παιδικής μαγειρικής 

αποδεικνύεται πώς οι συνεργατικές δεξιότητες μπορούν να καλλιεργηθούν σε ένα ψυχαγωγικό 

και δημιουργικό πλαίσιο. Η συνεργατική έρευνα δράσης, στο τρίτο άρθρο αποτελεί ένα ισχυρό 

εργαλείο για την προώθηση της συμπερίληψης και την ανάπτυξη της κριτικής σκέψης. 

Δεξιότητες, όπως η συνεργασία, η επικοινωνία και η δημιουργικότητα και γενικότερα η 

ολιστική ανάπτυξη των μαθητών/τριών ενισχύονται από τη συμμετοχή σε μουσικά σύνολα, 

όπως περιγράφεται στο τέταρτο άρθρο. Στο πέμπτο άρθρο, το Πρόγραμμα Σπουδών «Δράσεις 

ενεργού πολίτη» αποτελεί μια σημαντική ευκαιρία για την καλλιέργεια της κριτικής σκέψης 

και της αίσθησης ευθύνης των μαθητών. Η μελέτη των απόψεων των μαθητών/τριών για τη 

βαθμολογία στο έκτο άρθρο προσφέρει μια ενδιαφέρουσα οπτική για τη σχέση της 

αξιολόγησης με τη μάθηση και την κοινωνικοποίηση. Στην ανάλυση της λειτουργίας του 

ΕΝΕΕΓΥΛ Λουτρακίου στο έβδομο άρθρο υπογραμμίζεται η σημασία της παροχής ίσων 

ευκαιριών σε όλους/όλες τους/τις μαθητές/τριες. 

Στην επόμενη ενότητα ακολουθούν τρία άρθρα στα οποία εξετάζονται τα εκπαιδευτικά 

συστήματα κατά την Τουρκοκρατία, τον Απελευθερωτικό Αγώνα και την περίοδο του 

Καποδίστρια. Είναι ένα ταξίδι στο παρελθόν, με στόχο να αναζητηθούν τα ίχνη της 

εκπαίδευσης σε αυτές τις τρεις κρίσιμες περιόδους της ιστορίας μας, να ανακαλυφθούν οι ρίζες 

του σύγχρονου ελληνικού σχολείου.Μέσα από την ανάλυσή τους, μπορούμε να εντοπίσουμε 

τόσο τις διαχρονικές προκλήσεις που αντιμετώπισε η εκπαίδευση, όσο και τις καινοτόμες 

προσεγγίσεις που εφαρμόστηκαν σε κάθε εποχή λαμβάνοντας υπόψη μια σειρά παραγόντων, 

όπως οι πολιτικές συνθήκες, οι κοινωνικοοικονομικές μεταβολές, οι ιδεολογικές αντιλήψεις.  

Η τρίτη ενότητα, αφιερωμένη στην καινοτομία και την τεχνολογία στην εκπαίδευση, μας 

«προσκαλεί» σε έναν γόνιμο διάλογο για τη θέση της τεχνολογίας στην εκπαιδευτική 

διαδικασία. Στα δύο κεντρικά άρθρα της ενότητας, «Χειρόγραφη γραφή και πληκτρολόγηση: 

ο ρόλος τους στην εκπαίδευση του 21ου αιώνα» και «Εκτέλεση εκτενών υπολογισμών 

ασκαρδαμυκτί: Ένα μεγάλο και θεϊκό δώρο των μικροεπεξεργαστών», αν και φαίνεται να 

ανήκουν σε διαφορετικούς κόσμους, εντούτοις είναι κοινό το ερώτημα: Πώς μπορούμε να 

συνδυάσουμε την παράδοση με την τεχνολογία, το χειρόγραφο με το ψηφιακό χωρίς να 

θυσιάσουμε την ουσία της εκπαίδευσης; 
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Η τέταρτη ενότητα, είναι αφιερωμένη στη διοίκηση και την ηγεσία στην εκπαίδευση. Ο 

αναστοχασμός για τον κρίσιμο ρόλο των ηγετών στην εκπαίδευση είναι μια συνεχής 

διαδικασία. Στα δύο κεντρικά άρθρα της ενότητας, «Αξιοποίηση των Τ.Π.Ε. στην 

Εκπαιδευτική Ηγεσία και Διοίκηση» και «Διοίκηση & Ηγεσία στην Εκπαίδευση», 

παρουσιάζεται ένα διττό πρόσωπο της ηγεσίας στην εκπαίδευση: από τη μια, η ανάγκη για 

καινοτόμες λύσεις και η αξιοποίηση των Νέων Τεχνολογιών και από την άλλη, η ανάγκη για 

μια ολιστική προσέγγιση της διοίκησης που να λαμβάνει υπόψη τις ανθρώπινες διαστάσεις της 

εκπαίδευσης. 

Στην τελευταία ενότητα που είναι αφιερωμένη στην εκπαίδευση ενηλίκων και τη δια βίου 

μάθηση καλούμαστε σε έναν αναστοχασμό για τη σημασία της συνεχούς μάθησης σε όλη τη 

διάρκεια της ζωής. Στα δύο κεντρικά άρθρα της ενότητας, «Μετασχηματίζουσα Μάθηση και 

Κριτικός Στοχασμός» και «Η συμβολή της Εξ Αποστάσεως Εκπαίδευσης Ενηλίκων στην 

Επαγγελματική Ανάπτυξη & Ικανοποίηση των Στελεχών Εκπαίδευσης», παρουσιάζεται τόσο 

η ανάγκη για μια βαθιά μετασχηματιστική μάθηση που να καλλιεργεί τον κριτικό στοχασμό 

όσο και η πρακτική εφαρμογή της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης στην επαγγελματική ανάπτυξη 

των εκπαιδευτικών. 

Συνοψίζοντας, στα παραπάνω άρθρα καταδεικνύεται, ότι η εκπαίδευση δεν πρέπει να 

περιορίζεται στη μετάδοση γνώσεων, αλλά να στοχεύει στην ολιστική ανάπτυξη των 

μαθητών/τριών. Η ενσωμάτωση καινοτόμων πρακτικών, όπως η παιχνιδοποίηση, η 

συνεργατική μάθηση, η αξιοποίηση των νέων τεχνολογιών, καθώς και η μελέτη της ιστορίας 

της εκπαίδευσης, η αποτελεσματική ηγεσία, η δια βίου μάθηση και ο κριτικός αναστοχασμός 

μπορεί να συμβάλει σημαντικά στην επίτευξη αυτού του στόχου. Ωστόσο, είναι σημαντικό να 

τονιστεί, ότι η καινοτομία δεν πρέπει να αντικαταστήσει τις παραδοσιακές μεθόδους 

διδασκαλίας, αλλά να τις συμπληρώνει και να τις εμπλουτίζει. 

Εν κατακλείδι, η εκπαίδευση αποτελεί μια διαρκώς εξελισσόμενη διαδικασία. Η 

ανταλλαγή ιδεών και η συνεργασία μεταξύ των εκπαιδευτικών, των ερευνητών και των μελών 

της εκπαιδευτικής κοινότητας είναι πιο σημαντικές από ποτέ για την ανάπτυξη 

αποτελεσματικών και καινοτόμων εκπαιδευτικών πρακτικών.Τα άρθρα του παρόντος τεύχους 

αποτελούν μια αφετηρία για έναν τέτοιου είδους γόνιμο διάλογο για την εκπαιδευτική 

κοινότητα και ελπίζουμε ότι θα αποτελέσουν πηγή έμπνευσης. 

 

Η Συντονίστρια της Επιστημονικής Επιτροπής 

 

 

Δρ Αναστασία Γκιόκα 

Σύμβουλος Εκπαίδευσης Δασκάλων  

1ης εκπαιδευτικής περιφέρειας Κορινθίας 
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Παράδειγμα Εκπαιδευτικού Παιχνιδιού ως μέσο υποστήριξης της 

εξ αποστάσεως εκπαίδευσης  

Δημήτριος Παπαηλιού  

ΠΕ 11, Ph.D. Σύμβουλος Εκπαίδευσης Φυσικής Αγωγής 

Email: papailiouj@gmail.com  

ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Πολλές έρευνες έχουν αναφερθεί στη χρήση εκπαιδευτικών παιχνιδιών, ως μέσα 

ενεργοποίησης των μαθητών/τριών και ως εργαλεία υποστήριξης της μαθησιακής διαδικασίας. 

Αν και τα ψηφιακά παιχνίδια μονοπωλούν το ενδιαφέρον μαθητών/τριών και εκπαιδευτικών, οι 

παραδοσιακές μορφές παιχνιδιού μπορούν να συνεχίσουν να προσφέρουν στην εκπαιδευτική και 

παιδαγωγική διαδικασία, ειδικά όταν ενσωματώνονται σε σύγχρονες μορφές διδασκαλίας όπως 

είναι η εξ αποστάσεως. Το συγκεκριμένο παιχνίδι αποτελεί παραλλαγή του παιχνιδιού «Κυνήγι 

Χαμένου Θησαυρού», εμπνευσμένο από την τηλεοπτική σειρά «Επικίνδυνες Αποστολές». Οι 

μαθητές καλούνται εξ αποστάσεως και ασύγχρονα να απαντήσουν σε ερωτήσεις, να 

ολοκληρώσουν δραστηριότητες, να ψάξουν πληροφορίες στο διαδίκτυο και να ανακαλύψουν 

σημεία ενδιαφέροντος στην περιοχή τους, κερδίζοντας πόντους. Σκοπός της εξ αποστάσεως 

εκπαιδευτικής δράσης είναι η δραστηριοποίηση των μαθητών/τριών, η εμπλοκή τους σε ατομικές 

αλλά και ομαδοσυνεργατικές δραστηριότητες, η επικαιροποίηση αλλά και ο εμπλουτισμός των 

γνώσεών τους, η ενεργοποίηση των γονέων σε κοινές δραστηριότητες με τα παιδιά τους, η 

γνωριμία με την πολιτιστική, ιστορική και αθλητική κληρονομιά της εκάστοτε περιοχής και 

φυσικά η διασκέδαση και το παιχνίδι.  

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: Εκπαιδευτικό παιχνίδι, παιχνιδοποίηση, ομαδοσυνεργατική εκπαίδευση 

ABSTRACT 

Many studies have referred to the use of educational games as tools for activating students 

and supporting the learning process. Although digital games dominate the interest of students 

and educators, traditional forms of play can continue to contribute to the educational and 

pedagogical process, especially when integrated into modern teaching methods, such as 

distance learning. This particular game is a variation of the 'Treasure Hunt' game, inspired by 

the television series 'Mission: Impossible.' Students are called to participate remotely and 

asynchronously, answering questions, completing activities, searching for information online, 

and discovering points of interest in their area, earning points along the way. The goal of this 

distance learning activity is to engage students, involve them in both individual and 

collaborative activities, update and enrich their knowledge, activate parents in joint activities 

with their children, familiarize them with the cultural, historical, and athletic heritage of their 

local area, and, of course, to provide fun and play. 

KEY WORDS: Educational game, gamification, collaborative learning 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ  

Ερευνητικές προσπάθειες έχουν καταλήξει ότι όταν εντάσσονται στοιχεία παιχνιδιού στην 

μαθησιακή διαδικασία, επηρεάζουν τη συμπεριφορά, την υποκειμενική εμπειρία αλλά και τα 

μαθησιακά αποτελέσματα (Wang & Lieberoth, 2016). Συγκεκριμένα, η Papastergiou (2009) 

και ο Plump (2017) υποστήριξαν ότι η χρήση εκπαιδευτικών παιχνιδιών ως εργαλείων 

μάθησης, ενισχύουν τους μαθητές γνωστικά, παρακινητικά, συναισθηματικά και κοινωνικά. Ο 

Malone (1980) υποστήριξε στη θεωρία του ότι η μάθηση γίνεται διασκεδαστική όταν 
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ενισχύεται η πρόκληση (στόχοι με αβέβαιο αποτέλεσμα), η φαντασία (εγγενής ή εξωγενής) και 

η περιέργεια (αισθητηριακή περιέργεια μέσω γραφικών και ήχου και γνωστική περιέργεια). 

Πράγματι, οι μαθητές, αφοσιωμένοι στο παιχνίδι, δεν αντιλαμβάνονται σε πρώτο χρόνο τις 

μαθησιακές διεργασίες που διενεργούνται και την μάθηση που έμμεσα κατακτούν (Wang & 

Lieberoth, 2016). Οι Wang και Lieberoth (2016) ανέφεραν επίσης ότι η ενσωμάτωση ήχου, 

μουσικής και βαθμών ή μπόνους στα παιχνίδια, φαίνεται να ενισχύει τη συγκέντρωση, τη 

δέσμευση, την απόλαυση και τα κίνητρα των μαθητών/τριών. Πολλές ακόμα έρευνες 

αποδεικνύουν ότι το παιχνίδι στην εκπαιδευτική διαδικασία ενισχύει την προσοχή, την 

αυτοσυγκέντρωση και τη συμμετοχή των μαθητών/τριών, ακόμα και σε προαιρετικές 

υποχρεώσεις (Dicheva, Dichev, Agre & Angelova, 2015), αυξάνει την απόδοση των πιο 

αδύναμων μαθητών/τριών (Παπαηλιού 2019, Φελεκίδου & Λενακάκης, 2022) καθώς και το 

κίνητρό τους να διαβάσουν και να προετοιμαστούν (Barna & Fodor, 2017; Παπαηλιού, 2019). 

Η χρήση στοιχείων παιχνιδιού και των επιδράσεών του στις διαδικασίες μάθησης 

χρησιμοποιείται ευρέως από πολλούς τομείς όπως οι επιχειρήσεις, η διαφήμιση, το 

management και η υγεία (Φελεκίδου & Λενακάκης, 2022). Από το 2008 μάλιστα, εμφανίζεται 

και κυριαρχεί ο όρος παιχνιδοποίηση (gamification), χωρίς όμως να έχει καθιερωθεί ένας 

συγκεκριμένος ορισμός. Σε γενικές γραμμές, ο όρος αυτός αναφέρεται στη μεταφορά 

στοιχείων του παιχνιδιού (σχεδίαση, στρατηγική, κίνητρα, επίλυση προβλημάτων, 

συνεργασία, εμπλοκή συμμετεχόντων, επιβραβεύσεις, μηχανισμοί (επίπεδα, σύμβολα, 

βαθμολογίες, χρονικοί περιορισμοί)) (Αλεβίζος, 2021) σε διαφορετικά περιβάλλοντα που δεν 

σχετίζονται άμεσα με αυτό. Στόχος είναι να προκληθούν στους συμμετέχοντες, καταστάσεις, 

συμπεριφορές, διαδικασίες και συναισθήματα αντίστοιχα με αυτά που θα βίωναν αν 

συμμετείχαν σε κάποιο παιχνίδι. Τα κυριότερα χαρακτηριστικά των παιχνιδιών που 

επιδιώκεται να αναδειχθούν μέσω πρακτικών παιχνιδοποίησης είναι η δέσμευση, η 

επιβράβευση και η αναγνώριση, η ανατροφοδότηση, η συμμετοχή σε κοινότητες και η 

διασκέδαση (Παπαδοπούλου, 2017). Η αλήθεια είναι ότι, κυρίως στο χώρο της εκπαίδευσης, 

η παιχνιδοποίηση αναφέρεται στη χρήση ψηφιακών μέσων και εφαρμογών. Από την εποχή 

του covid και της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης, η χρήση ψηφιακών εφαρμογών παρουσίασε 

μεγάλη άνθιση, με μαθητές και εκπαιδευτικούς να εξοικειώνονται άμεσα, ενώ στη συνέχεια οι 

εφαρμογές αυτές ενσωματώθηκαν σε μεγάλο βαθμό στην εκπαιδευτική διαδικασία. Αρκετές 

έρευνες αναδεικνύουν τα αυξημένα επίπεδα προσοχής, αυτοσυγκέντρωσης και συμμετοχής 

των μαθητών/τριών, την αύξηση των κινήτρων και του ενδιαφέροντος, τη μεγαλύτερη διάθεση 

για συμμετοχή σε ομαδοσυνεργατικές δραστηριότητες καθώς και τη βελτίωση κυρίως των πιο 

αδύναμων μαθητών/τριών (Φελεκίδου & Λενακάκης, 2022). Επιπλέον, τα ψηφιακά παιχνίδια 

εξασφαλίζουν την ανωνυμία, βελτιώνουν το βαθμό παρακολούθησης των μαθητών/τριών ως 

σύνολο (Kay & LeSage, 2009), ενώ έχει παρατηρηθεί ότι παρακινούν και εκείνους τους 

μαθητές που υπό κανονικές συνθήκες δεν θα συμμετείχαν ενεργά στην τάξη (Wang, 2015). 

Επίσης, διευκολύνουν την εξατομικευμένη μάθηση από πλευράς των εκπαιδευτικών. 

Ωστόσο, υπάρχουν αμφιβολίες στο κατά πόσο διατηρούνται οι θετικές επιπτώσεις της 

παιχνιδοποίησης μετά από συνεχόμενες εφαρμογές. Επίσης, επιπλέον αμφιβολίες γεννά το 

ερώτημα αν τα ψηφιακά παιχνίδια αυξάνουν ή μειώνουν τελικά την αντικειμενικότητα της 

αξιολόγησης όταν χρησιμοποιούνται για αυτό το σκοπό, και αν ο βαθμός δυσκολίας μπορεί να 

καθοριστεί από τη διαδικασία και όχι από τις ερωτήσεις. Τέλος, ο/η εκπαιδευτικός πρέπει 

σίγουρα να ζυγίσει το πλεονέκτημα των γρήγορων και πλούσιων αποτελεσμάτων με το 

μειονέκτημα του χρόνου και της διαδικασίας προετοιμασίας που απαιτείται για τη χρήση 

αρκετών εφαρμογών. Συνοψίζοντας, οι έρευνες που εμφανίζονται στη βιβλιογραφία δεν είναι 

αρκετές ώστε να τεκμηριώσουν με σιγουριά ποιο είναι το τελικό πρόσημο στην εκπαιδευτική 

πρακτική και ποια η πραγματική συνεισφορά της παιχνιδοποίησης στην εκπαιδευτική 

διαδικασία. Συνεπώς, θα πρέπει να ληφθεί υπόψη ότι παρά την αυξανόμενη χρήση των 

ψηφιακών εφαρμογών, παραμένει ασαφές σε ποιο βαθμό μπορούν οι εφαρμογές αυτές να 
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βελτιώσουν τη μάθηση πέρα από αυτό που θα περίμενε κανείς από τις συμβατικές 

εκπαιδευτικές πρακτικές (Licorish, Owen, Daniel & George, 2018). 

Ολοκληρώνοντας, το παιχνίδι ακολουθεί τον άνθρωπο από την αρχαιότητα, «εξελίσσεται 

αλλά δεν πεθαίνει» (Vygotsky, 1978, όπως αναφέρεται στη Δασκαλάκη, 2018). Τα 

παραδοσιακά διαχρονικά παιχνίδια, με προσαρμογές και τροποποιήσεις, θα υπάρχουν πάντα, 

θα συνεισφέρουν στην ανάπτυξη των παιδιών και θα αποτελούν μέρος της πολιτιστικής 

κληρονομιάς (Δασκαλάκη, 2018). Παιχνίδια όπως το «κρυφτό», το «κυνηγητό», τα «μήλα», 

το «κυνήγι του χαμένου θησαυρού» διασώζονται στο χρόνο και μεταβιβάζονται από γενεά σε 

γενεά. Είναι αλήθεια ότι στην εποχή μας, η τεχνολογική ανάπτυξη δίνει προβάδισμα στα 

ψηφιακά παιχνίδια, στις ψηφιακές πλατφόρμες και εφαρμογές. Τα τελευταία όμως, εκτός από 

τα πολλά θετικά χαρακτηριστικά τους, έχουν κατηγορηθεί και για μαθησιακές διαταραχές, 

σωματικά και ψυχικά προβλήματα υγείας, εθισμό, έλλειψη κοινωνικοποίησης των παιδιών και 

βία (Δασκαλάκη, 2018). Συνεπώς, τα παραδοσιακά παιχνίδια συνεχίζουν να διεκδικούν τη 

θέση τους στη βιωματική μάθηση και στην εκπαιδευτική διαδικασία. Οι εκπαιδευτικοί από την 

πλευρά τους χρειάζεται να εντάσσουν το παραδοσιακό παιχνίδι στη διδακτική πρακτική τους, 

να εκμεταλλεύονται τα οφέλη του και να το αναδεικνύουν. Σε αυτό το πλαίσιο, η συγκεκριμένη 

πρόταση περιγράφει την οργάνωση και υλοποίηση του παραδοσιακού παιχνιδιού «Κυνήγι 

χαμένου θησαυρού», ως μέρος εξ αποστάσεως εκπαίδευσης, για κάθε ειδικότητα α/θμιας και 

β/θμιας εκπαίδευσης. 

ΔΙΔΑΚΤΙΚΗ ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΗ  

Η συγκεκριμένη εκπαιδευτική πρόταση δεν απαιτεί τη χρήση ψηφιακών εφαρμογών 

παιχνιδοποίησης, αλλά προφανώς χρησιμοποιεί την τεχνολογία για την εξ αποστάσεως 

επικοινωνία. Το σενάριο εμπλέκει το κινητικό παιχνίδι, τη βιωματική μάθηση και τη χρήση 

εργαλείων ΤΠΕ. Ο/Η εκπαιδευτικός σχεδιάζει και υλοποιεί τη διδασκαλία με το συνδυασμό 

δασκαλοκεντρικών, μαθητοκεντρικών και συμμετοχικών μεθόδων διδασκαλίας. 

Συγκεκριμένα, ο/η εκπαιδευτικός υλοποιεί τη διδασκαλία του σε συγκεκριμένα χρονικά 

πλαίσια, με συγκεκριμένο τρόπο και προκαθορισμένους από τον ίδιο κανόνες, ροή και εξέλιξη. 

Ταυτόχρονα όμως χρησιμοποιεί εποικοδομητικές διδακτικές μεθόδους μέσω συμβουλευτικής 

καθοδήγησης, καθοδηγούμενης ανακάλυψης, αλλά και ομαδοσυνεργατικών δραστηριοτήτων 

των μαθητών/τριών. Ο/Η εκπαιδευτικός καθοδηγεί τους μαθητές καθ’ όλη τη διαδικασία, τους 

υποστηρίζει ασύγχρονα και τους ενισχύει, τους εμψυχώνει και λειτουργεί σε μεγάλο βαθμό ως 

διευκολυντής (facilitator). Επιπλέον, μέσω της συγκεκριμένης μορφής του παιχνιδιού, οι 

μαθητές ανακαλύπτουν τη γνώση βιωματικά, καθοδηγούνται στην ανακάλυψη, ενώ πολύ 

σημαντικό είναι ότι δημιουργούν ξεχωριστές στιγμές και καταστάσεις (ατομικές αλλά και μαζί 

με τους γονείς τους), οι οποίες είναι μοναδικές και δεν μπορούν ούτε να αντιγραφούν από 

άλλους μαθητές αλλά ούτε και να επαναληφθούν. Τέλος, οι μαθητές συντονίζονται και 

συνεργάζονται, λειτουργούν ατομικά αλλά προς όφελος μόνο της ομάδας και αναπτύσσουν 

έτσι ομαδοσυνεργατική κουλτούρα λειτουργίας.  

ΜΑΘΗΣΙΑΚΟΙ ΣΤΟΧΟΙ  

Βασικοί μαθησιακοί στόχοι της δράσης αποτελούν η επικαιροποίηση, η εμπέδωση αλλά 

και ο εμπλουτισμός των γνώσεων των μαθητών/τριών, η γνωριμία με την πολιτιστική, 

ιστορική, θρησκευτική και αθλητική κληρονομιά της εκάστοτε περιοχής, η εισαγωγή της 

καινοτομίας αλλά και της διαφοροποίησης στην εκπαίδευση καθώς και η ανάπτυξη και 

ανάδειξη της ομαδοσυνεργατικότητας. Επιμέρους μαθησιακοί στόχοι που αναδύονται από το 

συγκεκριμένο παιχνίδι αποτελούν η καλλιέργεια ομαδικού πνεύματος και συνεργασίας, η 

ανάπτυξη αυτοπεποίθησης, η προσαρμογή και τήρηση κανόνων, διαδικασιών και προθεσμιών, 

ενώ η ανάδειξη ηθικών αρετών όπως η τιμιότητα και ο σεβασμός του αντιπάλου αποτελεί 

αναπόσπαστο κομμάτι της συγκεκριμένης δράσης. Τέλος, η χρήση ΤΠΕ από τους μαθητές, η 
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ενσωμάτωση του παιχνιδιού στη μαθησιακή διαδικασία και η καλλιέργεια της ατομικής 

συνεισφοράς στην ομαδική επιτυχία συμμετέχουν ισότιμα στο καλάθι των μαθησιακών και 

εκπαιδευτικών στόχων και σκοπών που ιδανικά θα κατακτηθούν από τους μαθητές/τριες. 

ΤΟ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟ ΠΑΙΧΝΙΔΙ: «ΕΠΙΚΙΝΔΥΝΕΣ ΑΠΟΣΤΟΛΕΣ» 

Προϋποθέσεις υλοποίησης 

Η κεντρική ιδέα του παιχνιδιού περιλαμβάνει την ασύγχρονη εξ αποστάσεως συμμετοχή 

των μαθητών/τριών του σχολείου σε ένα ομαδικό, ανά τμήματα, παιχνίδι. Προϋποθέτει την 

ατομική πρωτοβουλία αλλά και τη συλλογική προσπάθεια και την επικοινωνία μεταξύ των 

μαθητών/τριών, καθώς το σενάριο είναι δομημένο σε ανακαλυπτικές, διερευνητικές και 

ομαδοσυνεργατικές πρακτικές. Αποτελεί παραλλαγή του παιχνιδιού «Κυνήγι χαμένου 

θησαυρού», εμπνευσμένο από την τηλεοπτική σειρά «Επικίνδυνες Αποστολές». Διαρκεί 

ιδανικά δύο εβδομάδες χωρίς να αποκλείεται η επέκτασή του και σε τρίτη εβδομάδα, ανάλογα 

με την περίοδο υλοποίησης και το διαθέσιμο χρόνο μαθητών και εκπαιδευτικών. Η συμμετοχή 

των μαθητών/τριών προϋποθέτει βασικές γνώσεις ΤΠΕ, όπως η αποστολή κειμένου, 

φωτογραφιών και βίντεο. Στην περίπτωση που δεν υπάρχουν οι παραπάνω προαπαιτούμενες 

γνώσεις, κρίνεται απαραίτητη η βοήθεια συμμαθητών/τριών ή/και γονέων. Σε κάθε παιχνίδι ο 

οργανωτής εκπαιδευτικός μπορεί να περιοριστεί σε ένα μόνο αντικείμενο της ειδικότητάς του 

(π.χ. αθλητικές γνώσεις και δράσεις) ή να εμπλέξει όποια γνωστικά αντικείμενα επιθυμεί. 

Επίσης, μπορούν να συνεργαστούν δύο ή και περισσότεροι εκπαιδευτικοί, της ίδιας ή 

διαφορετικής ειδικότητας. Ομοίως διαμορφώνεται ανά περίσταση το είδος των 

δραστηριοτήτων. Απαραίτητο είναι ο οργανωτής να προσαρμόσει το περιεχόμενο και τη 

δυσκολία των δράσεων στο επίπεδο των τμημάτων στα οποία το παιχνίδι θα απευθύνεται. Αν 

συμμετέχουν μαθητές/τριες με διαφορά μεγαλύτερη από 2 τάξεις, οι παράμετροι του 

παιχνιδιού δεν είναι κοινοί για όλους και πρέπει να διαφοροποιούνται. Σκοπός του παιχνιδιού 

είναι κάθε μαθητής ατομικά, ή συνεργατικά με συμμαθητές του, να απαντήσει σωστά σε 

ερωτήσεις και να ολοκληρώσει δράσεις, ώστε να κερδίσει πόντους. Οι πόντοι αυτοί όμως δεν 

είναι ατομικοί, αλλά προστίθενται στο τμήμα του. Το τμήμα με τους περισσότερους πόντους 

στο τέλος κερδίζει. Τέλος, βασική παράμετρος αποτελεί η περίοδος υλοποίησης αφού, ως εξ 

αποστάσεως δράση που θα διαρκέσει δύο τουλάχιστον εβδομάδες, εξαρτάται από τις 

εξωσχολικές δραστηριότητες των μαθητών/τριών και τη διαθεσιμότητά τους. 

Συνοπτική περιγραφή 

Ο/Η εκπαιδευτικός κατασκευάζει τις «δοκιμασίες» ανάλογα με το διαθέσιμο χρόνο, την 

ηλικία των μαθητών/τριών και τις γνώσεις τους, το εκπαιδευτικό αντικείμενο που θέλει να 

εμπλέξει και γενικά το συγκείμενο των τμημάτων που θα συμμετάσχουν. Στη συνέχεια, 

εξασφαλίζει το μέσο επικοινωνίας με τους μαθητές (π.χ. μέσω emails, e-me ή eClass), τον 

τρόπο της επικοινωνίας των μαθητών/τριών μεταξύ τους (π.χ. σύγχρονα στο σχολείο ή μέσω 

viber), και τους ενημερώνει για την ημερομηνία έναρξης της δράσης. Τους αποστέλλει τον 

στόχο και τις γενικές οδηγίες. Στη συνέχεια προχωρά στην αποστολή των δοκιμασιών και στην 

έναρξη της δράσης. Οι μαθητές καλούνται να ανταπεξέλθουν σε «δοκιμασίες» (π.χ. να 

εκτελέσουν αθλητικές δραστηριότητες τις οποίες και τις βιντεοσκοπούν, να απαντήσουν σε 

γενικού περιεχομένου ερωτήσεις ή να φωτογραφηθούν σε σημεία (ιστορικού, πολιτιστικού ή 

αθλητικού) ενδιαφέροντος στην περιοχή τους). Για όλα τα παραπάνω μπορεί να ζητηθεί η 

συνεργασία με συμμαθητές (π.χ. φωτογραφία μαζί με συμμαθητές στο ίδιο σημείο). Μόλις 

ολοκληρώσουν τις «δοκιμασίες», οι μαθητές αποστέλλουν τις απαντήσεις τους στους 

οργανωτές εκπαιδευτικούς, οι οποίοι και τις βαθμολογούν. Οι πόντοι κάθε μαθητή 

προστίθενται στην ομαδική βαθμολογία του τμήματός του. Οι εκπαιδευτικοί καθ’ όλη τη 

διάρκεια του παιχνιδιού, υποστηρίζουν τους μαθητές, βαθμολογούν και αρχειοθετούν τις 

απαντήσεις τους, ενώ σε τακτά χρονικά διαστήματα τους ενθαρρύνουν και τους αποστέλλουν 
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τη συνολική βαθμολογία όλων των τμημάτων. Με την ολοκλήρωση του προκαθορισμένου 

χρόνου διάρκειας της δράσης, το νικητήριο τμήμα λαμβάνει μία επιπλέον δοκιμασία (π.χ. ένα 

γρίφο), η οποία και οδηγεί στο βραβείο των νικητών.  

Αναλυτική περιγραφή 

Το συγκεκριμένο εκπαιδευτικό παιχνίδι χωρίζεται σε τρεις φάσεις. Η πρώτη φάση 

περιλαμβάνει την προετοιμασία και οργάνωση της δράσης από τους εκπαιδευτικούς, η δεύτερη 

φάση περιλαμβάνει την υλοποίηση της δράσης και η τρίτη φάση περιλαμβάνει την 

ολοκλήρωση της δράσης και την επιβράβευση των νικητών.  

Α Φάση: Προετοιμασία και Οργάνωση της Δράσης 

Ο/Η εκπαιδευτικός διαμορφώνει τις δοκιμασίες και το βαθμό δυσκολίας τους, εξασφαλίζει 

τη δυνατότητα όλων των μαθητών/τριών να απαντήσουν καθώς και ότι υπάρχει μία (1) και 

μοναδική απάντηση σε κάθε δραστηριότητα/δοκιμασία (ενδεικτικές δοκιμασίες στον πίνακα 4 

στο παράρτημα). Ο/Η εκπαιδευτικός εξασφαλίζει επίσης ότι έχει στη διάθεσή του ενεργό 

ηλεκτρονικό ταχυδρομείο από όλους τους μαθητές (ή των γονιών τους) των τμημάτων που θα 

λάβουν μέρος. Επιπλέον, στέλνει νωρίτερα τις γενικές οδηγίες της δράσης (πίνακας 1, 

ενδεικτικός για Δημοτικό) και λύνει τυχόν απορίες. Παρακινεί και ενεργοποιεί τους μαθητές 

για να συμμετάσχουν με κάθε πρόσφορο τρόπο (Παράδειγμα βίντεο ενεργοποίησης και 

παρακίνησης των μαθητών/τριών με το εργαλείο PowToon).  

• Στο παιχνίδι συναγωνίζονται τμήματα του σχολείου (π.χ. Δ1-Δ2-Γ1-Ε1-Β2). 

• Το παιχνίδι αποτελείται από 10 δραστηριότητες/δοκιμασίες, ίδιες για όλες τις τάξεις του σχολείου. 

Σε κάποιες δοκιμασίες, ο βαθμός δυσκολίας αλλάζει (είναι πιο εύκολες για τις μικρότερες τάξεις Α 

& Β). 

• Κάθε δοκιμασία που ολοκληρώνεται σωστά, δίνει πόντους. Η δοκιμασία που δεν ολοκληρώνεται 

σωστά, δεν δίνει πόντους. 

• Κάθε μαθητής/τρια ολοκληρώνει τις δοκιμασίες ΑΤΟΜΙΚΑ. Αυτό που κερδίζει όμως τους 

πόντους είναι το τμήμα του. Στο τέλος του παιχνιδιού, νικητής είναι το τμήμα με τους 

περισσότερους πόντους. 

• Η συμμετοχή των μαθητών/τριών είναι προαιρετική. Οι φωτογραφίες και τα βίντεο θα 

χρησιμοποιηθούν μόνο για τη βαθμολόγηση των δοκιμασιών και μετά θα διαγραφούν. 

• Κάθε μαθητής/τρια μπορεί να συμμετάσχει/απαντήσει σε όσες δοκιμασίες επιθυμεί: σε μερικές ή 

σε όλες. Υποχρεωτικά όμως μόνο μια φορά σε κάθε δοκιμασία και μόνο μία απάντηση ανά 

δοκιμασία. 

• Η συνεργασία μεταξύ των μαθητών/τριών είναι επιθυμητή και η βοήθεια από τους γονείς 

αναμενόμενη και σε αρκετές δοκιμασίες αναγκαία. 

Το παιχνίδι ξεκινά την (ημερομηνία έναρξης) και θα διαρκέσει μέχρι και την (ημερομηνία λήξης). 

Τι πρέπει να κάνετε για να κερδίσετε: 

• Πρέπει να ολοκληρώσετε σωστά όσες περισσότερες δοκιμασίες μπορείτε. 

• Μπορείτε να στείλετε τις απαντήσεις μία-μία ανά δοκιμασία ή όλες μαζί. 

• Οι απαντήσεις πρέπει να στέλνονται στον εκπ/κό (το όνομά σας) μέσω (κατά προτίμηση) της e-

class (με μήνυμα στο μάθημα: «Παιχνίδι επικίνδυνες αποστολές») ή στο email του 

εκπαιδευτικού (το email σας).  

• Στο μήνυμα (στο email) πρέπει οπωσδήποτε να αναφέρονται τουλάχιστον όνομα και τμήμα (π.χ. 

Κώστας_Γ1). Αλλιώς οι πόντοι δεν θα λαμβάνονται υπόψη. 

• Το τμήμα που το βράδυ της (ημερομηνία λήξης) ολοκληρώσει το παιχνίδι με τους περισσότερους 

πόντους, θα λάβει μία επιπλέον δοκιμασία που θα οδηγεί στην ολοκλήρωση της αποστολής. 

ΠΡΙΝ ΞΕΚΙΝΗΣΕΤΕ, ΠΡΕΠΕΙ ΟΠΩΣΔΗΠΟΤΕ ΝΑ ΔΕΙΤΕ ΑΥΤΟ ΤΟ VIDEO 

Πίνακας 1: Γενικές οδηγίες Ομαδικού Παιχνιδιού 

Επιπλέον, κατασκευάζει για κάθε τμήμα ένα αρχείο excel (πίνακας 3 στο παράρτημα) στο 

οποίο και θα καταγράφει τη βαθμολογία ανά δοκιμασία για κάθε μαθητή. Τέλος, διαμορφώνει 
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την τελική δοκιμασία (πίνακας 2) και εξασφαλίζει το βραβείο των νικητών (π.χ. ένας γρίφος 

που θα οδηγεί σε δωρεάν προϊόντα από το κυλικείο του σχολείου ή ένα τοπικό 

ζαχαροπλαστείο). 

 

Πίνακας 2: Ενδεικτικός πίνακας συνολικής τελικής βαθμολογίας 

B Φάση: Υλοποίηση 

 Το παιχνίδι ξεκινά την προγραμματισμένη μέρα. Ο/Η εκπαιδευτικός στέλνει τις 

δοκιμασίες ταυτόχρονα σε όλους τους μαθητές, οι οποίοι θα αποκτήσουν ένα παιγνιώδη ρόλο 

(π.χ. θα αποκαλούνται πια «πράκτορες» ή «ντεντέκτιβς») και θα έχουν ένα μοναδικό 

προσωπικό κωδικό: Τα αρχικά του ονοματεπώνυμού τους και τον αριθμό του τμήματός τους. 

Για παράδειγμα: «Ντεντέκτιβ Κ.Ν.-Ε2». Ο/Η εκπαιδευτικός υποστηρίζει τους μαθητές, λύνει 

απορίες και τους παρακινεί, ενώ λαμβάνει, αξιολογεί, βαθμολογεί και καταχωρεί τις δράσεις 

που του στέλνουν οι μαθητές. Τέλος, στέλνει τη συνολική βαθμολογία τμημάτων τουλάχιστον 

ανά δύο ημέρες. 

Γ Φάση: Ολοκλήρωση & Επιβράβευση 

 Το παιχνίδι τελειώνει την ημερομηνία και ώρα που έχει ορίσει ο/η εκπαιδευτικός. 

Γίνεται τελευταίος έλεγχος των απαντήσεων και της συνολικής βαθμολογίας (πίνακας 3 στο 

παράρτημα). Οριστικοποιείται το τμήμα που κέρδισε και ανακοινώνεται στους μαθητές. Ο/Η 

εκπαιδευτικός εξασφαλίζει τον τρόπο που οι μαθητές θα πάρουν το βραβείο τους (π.χ. αν οι 

μαθητές οδηγηθούν στο κυλικείο του σχολείου, πρέπει να δοθεί ονομαστική κατάσταση 

νικητών). Η διάχυση των αποτελεσμάτων της δράσης στους/στις μαθητές/τριες, στους γονείς 

τους και την εκπαιδευτική κοινότητα πραγματοποιείται μέσω της ιστοσελίδας του σχολείου 

και με κάθε άλλο πρόσφορο τρόπο. Η αξιολόγηση της δράσης γίνεται από το βαθμό 

συμμετοχής των μαθητών/τριών, το ποσοστό επιτυχίας στις απαντήσεις που δίνουν, το κατά 

πόσο οι μαθητές συμμετέχουν ολικώς ή μερικώς στις δράσεις καθώς και από τα σχόλια 

ανατροφοδότησης (μαθητών/τριών και γονέων) που λαμβάνει στο τέλος του παιχνιδιού. 

Επισημάνσεις 

Για την ομαλή εκτέλεση της δράσης, θεωρείται δεδομένο ότι: 

• Κάποιοι μαθητές/γονείς θα αρνηθούν να στείλουν φωτογραφίες και βίντεο. Σε αυτή 

την περίπτωση, οι μαθητές μπορούν να συμμετάσχουν και να βαθμολογηθούν στις 

υπόλοιπες δοκιμασίες. 

• Είναι πολύ σημαντικό να τηρηθούν οι κανόνες στον ίδιο βαθμό για όλους τους 

μαθητές, ειδικά όταν συμμετέχουν περισσότεροι του ενός εκπαιδευτικοί του σχολείου. 

• Δεν είναι απαγορευτικό να συμμετάσχουν και οι γονείς. Αντιθέτως, στο σενάριο αυτό 

επιδιώκεται η συμμετοχή τους, ειδικότερα στους μικρότερους μαθητές. 

• Η ποσότητα ερωτήσεων του ιδίου είδους (γνώσεων, κινητικές, συνεργασίας) 

καθορίζεται από τους εκπαιδευτικούς. 

Το παιχνίδι αυτό έχει υλοποιηθεί ταυτόχρονα και στα 12 τμήματα δημοτικού σχολείου με 

απόλυτη επιτυχία. Η φιλοσοφία του αποτελεί πρόκληση και για μαθητές β/θμιας, αρκεί να 
τροποποιηθούν ανάλογα οι ερωτήσεις και οι δραστηριότητες. 
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ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

Η εργασία αυτή αναδεικνύει τη σημασία των εκπαιδευτικών παιχνιδιών στη μαθησιακή 

διαδικασία, εστιάζοντας στη δυνατότητά τους να εμπλέκουν τους μαθητές συναισθηματικά, 

κοινωνικά και γνωστικά. Η εισαγωγή της παιχνιδοποίησης ως καινοτομία προσφέρει νέες 

προοπτικές διδασκαλίας, ενισχύοντας τη δέσμευση και τη συμμετοχή μέσω τεχνολογικών 

εργαλείων. Το παράδειγμα του παιχνιδιού «Επικίνδυνες Αποστολές» δείχνει πώς η 

συνεργατική μάθηση, η βιωματική εμπειρία και η χρήση ΤΠΕ μπορούν να συνδυαστούν 

αποτελεσματικά, προάγοντας παράλληλα την πολιτιστική και ιστορική γνώση. Ειδικότερα 

όταν το συγκεκριμένο σενάριο αναφέρεται σε διάφορα διδακτικά αντικείμενα και σε όλες τις 

ηλικιακές ομάδες μαθητών. Τα βασικά ευρήματα της εκπαιδευτικής αυτής δράσης 

υποδεικνύουν ότι η συνδυαστική χρήση παραδοσιακών παιχνιδιών και τεχνολογίας ενισχύει 

την αυτοπεποίθηση, την ομαδοσυνεργατική κουλτούρα και τη δέσμευση των μαθητών, ενώ τα 

οφέλη περιλαμβάνουν την προαγωγή της δημιουργικής σκέψης, της βιωματικής μάθησης και 

της ενίσχυσης δεξιοτήτων μέσω διασκεδαστικών δραστηριοτήτων. Τα τελικά συμπεράσματα 

καταδεικνύουν τη θετική επίδραση αυτής της προσέγγισης στην εκπαιδευτική και ερευνητική 

πρακτική, ενισχύοντας τη θέση του παιχνιδιού ως ενός δυναμικού εργαλείου για την 

αναβάθμιση της διδασκαλίας και της μάθησης. 
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Πίνακας 3: Υπολογιστικό φύλλο καταγραφής πόντων ατομικών και ανά τμήμα
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ΔΟΚΙΜΑΣΙΕΣ – ΑΠΟΣΤΟΛΕΣ ΠΟΝΤΟΙ 

1) Έξω από τη βιβλιοθήκη (της περιοχής του σχολείου) υπάρχει μια προτομή. Ποιον 

αναπαριστά; 
20 

2) Θα πάτε στο αθλητικό στάδιο (της περιοχής του σχολείου). Εκεί θα τραβήξετε μια 

φωτογραφία, όπου θα φαίνεται το πρόσωπό σας και από πίσω το στάδιο. Θα μου 

στείλετε τη φωτογραφία 

30 

3) Να λύσεις το παρακάτω σταυρόλεξο 

(https://learningapps.org/watch?v=p5rr5bn3320) και να μου στείλεις ένα screenshot ή 

μια φωτογραφία 

20 

4) Πόσες αριθμημένες σελίδες έχει το βιβλίο Φυσικής Αγωγής της ΣΤ’ Δημοτικού 

και πόσες το λεξικό του Μπαμπινιώτη 
10 

5) Δίπλα στη βιβλιοθήκη υπάρχει ο σκακιστικός σύλλογος. Πόσες σκακιέρες είναι 

στημένες στα τραπέζια; 
20 

6) Α και Β Δημοτικού: Να λύσετε το puzzle 

(https://www.jigsawplanet.com/?rc=play&pid=0dab2ffe2bfd) σε λιγότερο  

από 5 λεπτά Γ, Δ, Ε και ΣΤ: Να λύσετε το puzzle 

(https://www.jigsawplanet.com/?rc=play&pid=089be25728b1)  

σε λιγότερο από 7 λεπτά. Στέλνετε ένα screenshot ή μια φωτογραφία από το χρόνο 

σας. 

ΟΔΗΓΙΕΣ: Με το φαντασματάκι βλέπετε τη φωτογραφία και βάλτε το σε όλη την 

οθόνη (full screen) για να είναι πιο εύκολο 

10 

7) Θα μου στείλετε μια φωτογραφία αγκαλιά με τον αδελφό/ή σας ή τον μπαμπά/μαμά 

σας. Θα φοράτε και οι δύο αθλητικά ρούχα  

Επίσης, θα κάνετε 5 κοντρόλ με μπάλα ποδοσφαίρου ή 10 συνεχόμενες προσπάθειες 

στο σχοινάκι ή θα βάλετε ένα πέναλτι στον μπαμπά σας. Ότι επιλέξετε θα το τραβήξετε 

σε video και θα μου το στείλετε    

50 

8) Τι είναι η μασκότ; Ποια ήταν η μασκότ στους Ολυμπιακούς αγώνες της Αθήνας το 

2004; 
10 

9) Πόσες βρύσες για νερό έχουμε συνολικά, εμπρός και πίσω, στο σχολείο μας; 10 
10) Πόσοι αθλητές/τριες μιας ομάδας ξεκινούν τον αγώνα στα παρακάτω αθλήματα; 

 α) Βόλεϊ άμμου/ Μπιτς βόλεϊ  β) Υδατοσφαίριση/polo 

 γ) Χειροσφαίριση    δ) Μπάντμιντον 

10 

11) Θα βγάλετε μία φωτογραφία αγκαλιά με 2 συμμαθητές/τριές σας στην κεντρική 

πλατεία (της περιοχής του σχολείου) και θα μου τη στείλετε 
20 

Π  
Πίνακας 4: Ενδεικτικές δραστηριότητες για μαθητές Δημοτικού με έμφαση στο μάθημα της Φυσικής Αγωγής 

(το παιχνίδι έχει υλοποιηθεί σε Δημοτικό Σχολείο της Αττικής. Για αυτό το λόγο, οι 

δράσεις είναι προσανατολισμένες στα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά της περιοχής) 
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Η δυναμική των προγραμμάτων ως μέσο ανάπτυξης 

συνεργατικών δεξιοτήτων. Μελέτη περίπτωσης: Δράση παιδικής 

μαγειρικής»  

Θεοδώρα Κουρεμένου  

Msc. Τμήματος Κοινωνικής και Εκπ/κής Πολιτικής Πανεπιστημίου Πελοποννήσου 

Email: tkoureme@sch.gr   

ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Σκοπός της παρούσας δράσης είναι να αναδείξει τη σημασία των συνεργατικών πρακτικών, 

όπως την αξία της συνεργασίας, της δημιουργικότητας και της επικοινωνίας, μέσα από ένα 

πρόγραμμα παιδικής μαγειρικής που υλοποιήθηκε σε Δημοτικό Σχολείο Πρωτοβάθμιας 

Εκπαίδευσης στον νομό Κορινθίας, στο πλαίσιο του σχεδίου Δράσης του συλλογικού 

προγραμματισμού της σχολικής μονάδας. Το πρόγραμμα υλοποιήθηκε από το σύνολο του 

μαθητικού δυναμικού της σχολικής μονάδας. Για τη συλλογή δεδομένων ακολουθήθηκε η 

ποιοτική προσέγγιση μέσω συνεντεύξεων στους εκπαιδευτικούς και η ποσοτική συλλογή 

δεδομένων μέσω ηλεκτρονικών ερωτηματολογίων στους μαθητές και τους γονείς της σχολικής 

μονάδας. Το δείγμα της έρευνας αποτελείται από 92 μαθητές και τους γονείς αυτών, καθώς και 

8 εκπαιδευτικούς. Σύμφωνα με τα αποτελέσματα της έρευνας, οι μαθητές/τριες κατάφεραν σε 

σημαντικό βαθμό να καλλιεργήσουν δεξιότητες του σύγχρονου σχολείου του 21ου αιώνα, όπως 

δεξιότητες επικοινωνίας, συνεργασίας, δημιουργικότητας. H δράση κρίθηκε επιτυχημένη από το 

σύνολο της σχολικής κοινότητας και δύναται να ενταχθεί στις καλές πρακτικές.  

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: project, πρωτοβάθμια, συνεργατική μάθηση, δεξιότητες 21ου αιώνα. 

ABSTRACT 

The purpose of this action is to highlight the importance of collaborative practices, such as 

the value of collaboration, creativity and communication, through a children's cooking 

program that was implemented in a Primary School in the prefecture of Corinthia, within the 

framework of the Collective Programming Action Plan of the school unit. The program was 

implemented by the entire student body of the school unit. For the data collection, the 

qualitative approach was followed through interviews with the teachers and the quantitative 

data collection through electronic questionnaires to the students and parents of the school unit. 

The research sample consists of 92 students and their parents, as well as 8 teachers. According 

to the results of the research, the students managed to a significant extent to cultivate skills of 

the modern school of the 21st century, such as communication skills, cooperation, creativity. 
The action was considered successful by the whole school community and can be included in 

the good practices. 

KEYWORDS: project, primary school education, collaborative learning, 21st century skills. 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Η σύγχρονη εκπαιδευτική πραγματικότητα αντιμετωπίζει μια σειρά από παιδαγωγικές 

προκλήσεις που αφορούν στη βελτίωση των σχέσεων μεταξύ των μαθητών/τριών της σχολικής 

μονάδας. Η εκπαίδευση βρίσκεται σε συνεχή εξέλιξη, με τις παραδοσιακές μεθόδους 

διδασκαλίας να αναζητούν την αντικατάστασή τους με πιο προηγμένες και αποτελεσματικές 

προσεγγίσεις. Η μέθοδος project (project-based learning) έχει εμφανιστεί ως μια πολλά 

υποσχόμενη προσέγγιση η οποία ενισχύει την ενεργό συμμετοχή των μαθητών/τριών στη 
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διαδικασία μάθησης. Αποτελεί μια εκπαιδευτική προσέγγιση που επικεντρώνεται στην ενεργό 

συμμετοχή των μαθητών/τριών στη μαθησιακή διαδικασία μέσω της ανάπτυξης και 

υλοποίησης ενός σχεδίου ή ενός project. Αντί για την παραδοσιακή προσέγγιση με διαλέξεις 

και ατομική μελέτη, οι μαθητές εργάζονται ενεργά μαζί για την επίλυση ενός πρακτικού 

προβλήματος ή την παραγωγή ενός προϊόντος (Krajcik, J., & Blumenfeld, P., 2006). 

Πιο συγκεκριμένα, σύμφωνα με τους Larmer et al. (2015), η μέθοδος project ενθαρρύνει 

τη συνεργασία μεταξύ των μαθητών. Αυτό διευκολύνει την ανταλλαγή ιδεών, την αμοιβαία 

ενίσχυση και την επίτευξη κοινών στόχων. Οι μαθητές αντιμετωπίζουν πραγματικά 

προβλήματα και ασχολούνται με πρακτικές εφαρμογές των γνώσεών τους. Αυτό τους επιτρέπει 

να αντιληφθούν τη σημασία της μάθησης και τη συνδεσιμότητα της με τον πραγματικό κόσμο. 

Μέσω της επιλογής μιας τέτοιας συνεργατικής μεθόδου η σχολική μονάδα αναπτύσσεται και 

γίνεται ανοικτή στην κοινωνία. Κατά τις τελευταίες δεκαετίες, οι εκπαιδευτικοί εφάρμοσαν 

στρατηγικές συνεργατικής μάθησης σε μια προσπάθεια βελτίωσης της σχολικής επίδοσης. Έχει 

πλέον αποδειχθεί πως οι τεχνικές συνεργατικής μάθησης, όπως αυτή της μεθόδου project, 

αναπτύσσουν την παρακίνηση των μαθητών, την διακράτηση στη μνήμη του μαθησιακού 

υλικού, καλλιεργούν στάσεις, ικανότητες, γνώσεις και αξίες (Ματσαγγούρας, 2000). Το 

σύγχρονο σχολείο του 21ου αιώνα εστιάζει στην καλλιέργεια των δεξιοτήτων του 21ου αιώνα 

στην Εκπαίδευση και πιο συγκεκριμένα στην καλλιέργεια της κριτικής σκέψης, της 

συνεργασίας, της επικοινωνίας και της δημιουργικότητας.  

ΟΙ ΔΕΞΙΟΤΗΤΕΣ 21ου ΑΙΩΝΑ ΣΤΟ ΣΥΓΧΡΟΝΟ ΣΧΟΛΕΙΟ  

Το σύγχρονο σχολείο είναι μια ενεργή κοινότητα μάθησης όπου όλα τα μέλη γίνονται 

ταυτόχρονα και εκπαιδευτικοί και μαθητές. Είναι πιο ποιοτικό και δίνει μεγάλη σημασία στο 

πώς μαθαίνει ο μαθητής. Η αποστήθιση και ο βερμπαλισμός αντικαθίστανται από την κριτική 

και δημιουργική σκέψη, την επικοινωνία ιδεών και την αναστοχαστική μάθηση. Κύριος 

χαρακτήρας του είναι ο μαθητοκεντρισμός αφού ο δασκαλοκεντρισμός, κυρίαρχο στοιχείο του 

παραδοσιακού σχολείου δεν αφήνει περιθώρια στην ενεργοποίηση του μαθητή (Χαρμπάτση, 

2022). Η έννοια η οποία διαφοροποιεί τη Συνεργατική Μάθηση από την παραδοσιακή 

ομαδοκεντρική διδασκαλία είναι η έννοια της αλληλεξάρτησης. Αλληλεξάρτηση υφίσταται 

όταν η ομάδα για να φέρει εις πέρας το έργο της χρειάζεται τη συμβολή του κάθε μέλους και 

αντίστροφα και η επιτυχία του κάθε μέλους εξαρτάται από τη συμβολή των υπόλοιπων μελών 

της ομάδας. Η αλληλεξάρτηση μπορεί να διασφαλιστεί με ποικίλους τρόπους, όπως είναι οι 

κοινοί στόχοι, η κατανομή ρόλων, οι κοινές αμοιβές και ο καταμερισμός έργου (Johnson & 

Johnson, 1989). Τα σημερινά προβλήματα είναι πολύπλοκα και σύνθετα και απαιτούν 

διεπιστημονικές προσεγγίσεις ώστε ο μαθητής να είναι σε θέση να αναγνωρίζει ποια 

πληροφορία έχει αξία. Συνεπώς, η σημερινή εποχή απαιτεί ουσιαστική ενίσχυση των 

μαθησιακών ικανοτήτων και των κοινωνικών δεξιοτήτων με απώτερο στόχο την μεταφορά της 

γνώσης σε διαφορετικά πλαίσια (Τζιμογιάννης, 2019). Συμπερασματικά, οι μαθητές/τριες του 

21ου αιώνα οφείλουν να προετοιμαστούν αποτελεσματικά προκειμένου να ενισχυθούν οι 

ικανότητές τους να αποκτήσουν κριτική και διερευνητική σκέψη, να συνεργάζονται, να 

δημιουργούν και να λύνουν προβλήματα (Τζιμογιάννης, 2019). 

Η Κριτική Σκέψη, η Δημιουργικότητα, η Συνεργασία και η Επικοινωνία ή τα 4C (Critical 

Thinking, Creativity, Collaboration and Communication) είναι οι δεξιότητες μάθησης του 21ου 

αιώνα, οι οποίες και μας επιτρέπουν να προσαρμοζόμαστε στα υπάρχοντα χαρακτηριστικά του 

κόσμου μας αποτυπώνοντας τις δικές μας ιδέες καινοτομίας στο περιβάλλον καθώς και στους 

ανθρώπους γύρω μας. 

Η Κριτική Σκέψη μας δίνει την ευκαιρία να αναλύουμε και να δίνουμε λύσεις σε 

προβλήματα και έχει τη δύναμη να μεταμορφώσει τον τρόπο με τον οποίο βλέπουμε και 

βιώνουμε τον κόσμο. Είναι μια διαδικασία κατανόησης, εφαρμογής, σύνθεσης, αλλά και 
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αξιολόγησης, με συλλογή ή δημιουργία γνώσης (πληροφορίας), μέσα από παρατήρηση, 

εμπειρία, αναστοχασμό, αιτιολόγηση, επικοινωνία (Δημητριάδου, 2016). 

Με τη Δημιουργικότητα, οι προοπτικές μπορούν να αλλάξουν, η φαντασία να γίνει 

πραγματικότητα γεννώντας έτσι και την έννοια της καινοτομίας. Η δημιουργικότητα, με 

μεγάλη συχνότητα, περιγράφεται ως μια βασική δεξιότητα που μπορεί και πρέπει να ενισχυθεί. 

Η έλλειψη προσοχής στην ανάπτυξη δεξιοτήτων δημιουργικότητας και καινοτομίας βασίζεται 

συχνά σε μια παρανόηση από κοινού ότι η δημιουργικότητα είναι μόνο για καλλιτεχνικούς 

τύπους και ιδιοφυΐες - ότι η δημιουργικότητα είναι κάτι με το οποίο γεννιέται κάποιος με ή 

χωρίς αυτήν (Trilling Β. & Fadel C., 2009). 

Η Συνεργασία, από την άλλη πλευρά, επιτρέπει στους εμπλεκόμενους να επωφεληθούν 

από το συνδυασμό και το μοίρασμα των γνώσεων και των δεξιοτήτων όλων. Η συνεργασία ή 

συνέργεια είναι μια πολύ σημαντική δεξιότητα του 21ου αιώνα κατά τους εκπαιδευτικούς και 

επιστήμονες. Οι μαθητές οφείλουν να μάθουν να συνεργάζονται και να δουλεύουν σε ομαδικό 

πνεύμα. Σύμφωνα με τον Piaget (οπ. αναφ. στο Αθανασίου, 2020) η συνέργεια είναι σαφώς 

αποτελεσματικότερη από την ατομική εργασία καθώς ταυτόχρονα παρέχονται ευκαιρίες 

κοινωνικοποίησης αλλά και κοινωνικής ένταξης. Αυτό στις μέρες που διανύουμε λόγω της 

πολυμορφίας των τάξεων αποτελεί έργο υψίστης σημασίας, μιας και πολλές φορές 

παρατηρούνται φαινόμενα απομόνωσης των μαθητών. 

Η Επικοινωνία αποτελεί τη βάση για επιτυχημένη συνεργασία και έκφραση των 

ικανοτήτων μας στη δημιουργικότητα και την κριτική μας σκέψη. Η επικοινωνία αποτελεί 

πυλώνα οποιασδήποτε ανθρώπινης αλληλεπίδρασης. Τον 21ο αιώνα, οι αναπτυσσόμενες 

τεχνολογίες δημιούργησαν νέες ευκαιρίες για επικοινωνία. Έτσι η έννοια της επικοινωνίας 

διακρίνεται στη διαπροσωπική (interpersonal), τη διαμεσολαβημένη και στην ψηφιακή 

(mediated and digital), στη γραπτή (written) και την προφορική (oral) επικοινωνία, αλλά και 

την πολυτροπική (multimodal). Η καλλιέργεια δε της δεξιότητας αυτής χρειάζεται να 

επιχειρείται με βιωματικές κυρίως δράσεις (Partnership for 21st Century skills, x.x.x) 

(Τζιμογιάννης, 2019). Στη σύγχρονη επικοινωνία, η ενεργή διαδικασία επικοινωνίας καθορίζει 

συχνά σε σημαντικό βαθμό και το τελικό προϊόν. 

ΣΥΝΕΡΓΑΤΙΚΗ ΜΑΘΗΣΗ 

Οι σύγχρονες παιδαγωγικές προσεγγίσεις δίνουν έμφαση στην ενεργό εμπλοκή του μαθητή 

στην εκπαιδευτική πορεία, στη βιωματική και ανακαλυπτική μάθηση, τη συνεργασία σε ομάδες 

και στη σημασία του περιβάλλοντος όπου πραγματοποιείται η μάθηση. Σύμφωνα με τον Jarvis 

(1993 οπ. αναφ. στο Holmberg, 1995) η μάθηση δεν είναι απλώς η απόκτηση γνώσεων, αλλά 

περιλαμβάνει τη μετατροπή της εμπειρίας σε γνώση, δεξιότητες, στάσεις, αξίες και 

συναισθήματα, μέσα από μια σειρά εσωτερικών διεργασιών.  

Προσπαθώντας να ορίσουμε το νόημα και τις διαδικασίες της συνεργατικής μάθησης, ο 

Putnam (1997, όπως αναφέρεται στο Κακλαμάνης, 2005, σελ. 134) σημειώνει ότι πρόκειται 

για μια σχολαστικά οργανωμένη και σύνθετη διδακτική προσέγγιση που απαιτεί εμπιστοσύνη 

στις δυνατότητες της ομάδας, την ανάπτυξη κριτικής σκέψης και τον σεβασμό προς τη 

διαφορετικότητα, ανεξαρτήτως φύλου, φυλής ή εθνικότητας των συμμετεχόντων. 

Η συνεργατική μάθηση είναι στενά συνυφασμένη με την ιδέα της συνεργασίας και για να 

επιτευχθεί αρμονικά και αποτελεσματικά θα πρέπει να συνυπάρχουν τα εξής βασικά στοιχεία 

(Johnson & Johnson,2003): η θετική αλληλεξάρτηση, η προωθητική αλληλεπίδραση, η 

ατομική υπευθυνότητα, οι κοινωνικές δεξιότητες καθώς και η αξιολόγηση της ομάδας. 

Ο ρόλος του εκπαιδευτικού είναι εξαιρετικά σημαντικός. Ο εκπαιδευτικός από πηγή 

γνώσεων και «αυθεντία» γίνεται εκπαιδευτικός σύμβουλος και διαχειριστής της 

ομαδοσυνεργατικής δραστηριότητας. Στο πλαίσιο του ρόλου του καλείται να οργανώνει και να 

διαχειρίζεται τη συνεργατική διαδικασία, να ενθαρρύνει την ενεργό συμμετοχή των 
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εκπαιδευομένων, να καθοδηγεί όποτε κρίνεται σκόπιμο, να παρέχει υποστήριξη κατά τη 

διάρκεια της διαδικασίας, να παροτρύνει για συνέχεια κ.ο.κ (Wilson, 2001).  

ΠΕΡΙΓΡΑΦΗ ΤΗΣ ΔΡΑΣΗΣ 

Ένα μοντέλο συνεργατικού προγράμματος, μέσω της καλλιέργειας δεξιοτήτων 21ου αιώνα 

που αναφέρθηκαν, υλοποιήθηκε σε Δημοτικό σχολείο Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης στο νομό 

Κορινθίας, στο πλήθος της σχολικής κοινότητας μέσα από ένα πρόγραμμα παιδικής μαγειρικής 

με τίτλο «Η μεγάλη κατσαρόλα». Η δράση αυτή υλοποιήθηκε στο πλαίσιο Σχεδίου Δράσης 

αξιολόγησης της σχολικής μονάδας στον άξονα σχέσεις μεταξύ μαθητών-μαθητριών, με 

αφορμή μια μαζική εκπομπή, αγαπητή από το σχολικό οργανισμό που προβάλλεται εδώ και 

χρόνια στις οθόνες μας. Η πρωτοβουλία βασίζεται στην αδήριτη ανάγκη συνεργασίας μέσω 

της υιοθέτησης σύγχρονων παιδαγωγικών μεθόδων, όπως η βιωματική και συνεργατική 

μάθηση.  

Αρχικά, η ιδέα προέκυψε από το εμφανές ενδιαφέρον των μαθητών στον τομέα της 

μαγειρικής, αναφέροντας συχνά στο Σύλλογο Διδασκόντων την εκπομπή, η οποία προβάλλεται 

στην τηλεόραση. Έπειτα σε συνεδρίαση του Συλλόγου Διδασκόντων, η Συντονίστρια της 

Ομάδας Σχεδίου Δράσης επικοινώνησε την ιδέα υλοποίησης ενός τέτοιου project, ο οποίος την 

αποδέχτηκε με χαρά και εργάστηκε με διάθεση και μεράκι για μήνες ώστε να προγραμματιστεί 

επαρκώς η ημέρα της δράσης. Οι εκπαιδευτικοί της σχολικής μονάδας υπό το πρίσμα της 

συνεργασίας και του αλληλοσεβασμού εμπλούτισαν την αρχική ιδέα μέσω συχνών 

παιδαγωγικών συναντήσεων κι έτσι ενδυναμώθηκε η κοινότητα μάθησης. 

Το project προσεγγίστηκε διαθεματικά από όλους τους εκπαιδευτικούς. Υλοποίησαν 

ανάλογες δραστηριότητες στο μάθημα της Γλώσσας (γράφοντας την συνταγή), στο μάθημα 

των Μαθηματικών (μετρώντας τις ποσότητες), στο μάθημα των Εικαστικών (σχεδιάστηκαν τα 

καπέλα που θα φορούσαν οι μαθητές στη δράση), στο μάθημα της Μουσικής (επιλέχθηκε η 

μουσική που θα πλαισίωνε την δράση). Τέλος, η συμβολή των ΤΠΕ ήταν σημαντική, καθώς 

αποτυπώθηκαν σε ηλεκτρονική μορφή όσα συζητήθηκαν στις τάξεις.  

Δημιουργηθήκαν έξι ομάδες μαθητών/τριών στις οποίες δόθηκε κοινό υλικό το ζυμαρικό 

αστράκι και η κάθε ομάδα συνεργάστηκε ώστε να βρει το κατάλληλο όνομα γι’ αυτήν στο 

διαγωνισμό. Οι εκπαιδευτικοί λειτούργησαν υποστηρικτικά στους μαθητές τους ενισχύοντας 

την κριτική σκέψη και την δημιουργικότητά τους. Οι ομάδες δημιούργησαν πραγματικά 

ευφάνταστα ονόματα όπως «αχτύπητα αυγά», «καμαρωτά καρότα», «περήφανα λαχανικά», 

«πολύχρωμες πιπεριές», «γελαστά κρεμμύδια», «χαρούμενα κολοκύθια».  

Η Διευθύντρια της σχολικής μονάδας συνεπικουρούσε τακτικά το έργο των εκπαιδευτικών 

και των ομάδων, έδινε λύσεις σε προβλήματα που δημιουργούνταν, συντόνιζε κάθε 

προσπάθεια. Βρήκε τους υλικούς πόρους και τα μέσα που χρειάστηκαν, επαγγελματίες που 

βοήθησαν στην βιντεοσκόπηση και το μοντάζ και συνέβαλε καθοριστικά στη διάχυση της 

δράσης τόσο σε επίπεδο τοπικό όσο και σε εθνικό επίπεδο.  

Τέλος, ο Σύλλογος Γονέων και Κηδεμόνων της σχολικής μονάδας σε σύμπραξη με τον 

Σύλλογο Γυναικών «Λέλα Ιατρίδη» υποστήριξε την υλοποίηση της δράσης διαθέτοντας τον 

απαραίτητο υλικοτεχνικό εξοπλισμό, όπως ποδιές μαγειρικής, γκάζια, κατσαρόλες και τα 

υπόλοιπα σκεύη. Κατά την ολοκλήρωση της δράσης δόθηκαν αναμνηστικά δώρα στους 

μαθητές, σακούλες με την ονομασία της δράσης που μέσα περιείχαν δύο συσκευασίες από το 

υλικό που αξιοποιήθηκε μαζί με την συνταγή, με στόχο οι μαθητές να συνεχίσουν την 

δημιουργία στο σπίτι τους (Παράρτημα 1). 

ΣΚΟΠΟΣ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

Ο σκοπός της παρούσας μελέτης ήταν η διερεύνηση των αντιλήψεων των μαθητών, των 

εκπαιδευτικών και των γονέων της σχολικής μονάδας ως προς το βαθμό αποτελεσματικότητας 

της δράσης της συνεργατικής πρακτικής που ακολουθήθηκε. Ειδικότερα, επιδιώχθηκε να 
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διερευνηθούν οι απόψεις εκπαιδευτικών και μαθητών αναφορικά με την ανάπτυξη 

καλλιέργειας δεξιοτήτων του σχολείου του 21ου αιώνα και οι απόψεις των γονέων σχετικά με 

τον βαθμό ικανοποίησης στη συμμετοχή της δράσης που αναφέρεται.  

ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ 

Τα αποτελέσματα επιτυχίας της δράσης εξετάστηκαν τόσο από την πλευρά των 

εκπαιδευτικών και των μαθητών όσο και από την πλευρά των γονέων της σχολικής μονάδας.  

Οι εκπαιδευτικοί της σχολικής μονάδας που συμμετείχαν στην δράση σε ποσοστό 50% 

θεωρούν πως αυτή η δράση ενίσχυσε πολύ την κριτική σκέψη των μαθητών, το 37,5% βοήθησε 

αρκετά και το 12,5% θεωρεί πως ενίσχυσε πάρα πολύ την κριτική σκέψη των μαθητών (Σχήμα 

1). Αναφορικά με την καλλιέργεια της δημιουργικότητας των μαθητών το 62,5% των 

εκπαιδευτικών απάντησε πάρα πολύ, το 25% πολύ και το 12,5% απάντησε αρκετά (Σχήμα 2). 

Στην ενίσχυση της συνεργατικότητας των μαθητών μέσα από αυτή τη δράση το 75% των 

εκπαιδευτικών απάντησε πως την βελτίωσε πάρα πολύ και το 25% πολύ (Σχήμα 3). Τέλος, σε 

ερώτημα του κατά πόσο αυτή η δράση συνέβαλε στην βελτίωση της επικοινωνίας μεταξύ των 

μαθητών το 62,5% δήλωσε πως συνέβαλε πάρα πολύ και το 37,5% δήλωσε πολύ (Σχήμα 4).  

   
                                      Σχήμα 1                                                           Σχήμα 2 

 
                                       Σχήμα 3                                                              Σχήμα 4 

Οι μαθητές που συμμετείχαν στη δράση σε ερώτηση κατά πόσο τους άρεσε αυτή η δράση 

απάντησαν πάρα πολύ σε ποσοστό 60,9%, πολύ σε ποσοστό 23,9% και αρκετά σε ποσοστό 13% 

(Σχήμα 1). Στην ερώτηση πόσο καλά συνεργάστηκαν με τους συμμαθητές τους το 43,5 

απάντησε πάρα πολύ καλά, το 26,1% πολύ καλά, το 19,6% αρκετά καλά και το 10,9% απάντησε 
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πως συνεργάστηκαν λίγο (Σχήμα 2). Τέλος, στην ερώτηση του κατά πόσο αυτή η δράση θα 

έπρεπε να επαναληφθεί θετική απάντηση έδωσε το 100% των ερωτηθέντων (Σχήμα 3).  

 
         Σχήμα 1                                            Σχήμα 2                                           Σχήμα 3                                               

Οι γονείς των μαθητών απάντησαν σε ποσοστό 80,5% πως οι μαθητές γύρισαν σπίτι πάρα 

πολύ ενθουσιασμένοι, ενώ το 19,5% απάντησε πολύ ενθουσιασμένοι (Σχήμα 1). Σε ερώτημα 

κατά πόσο ενισχύθηκαν οι δεξιότητες των μαθητών με αυτή τη δράση το 56,1% απάντησε πάρα 

πολύ, το 26,8% απάντησε πολύ και το 17,1% απάντησε αρκετά (Σχήμα 2). Αναφορικά με την 

διάχυση της δράσης στην κοινωνία το 68,3% των γονέων δήλωσε πάρα πολύ ικανοποιημένο, 

το 17,1% πολύ ικανοποιημένο και το 14,6% αρκετά ικανοποιημένο (Σχήμα 3). Τέλος, στην 

ερώτηση του κατά πόσο αυτή η δράση βοήθησε τους/τις μαθητές/τριες και αν θα έπρεπε να 

επαναληφθεί θετική απάντηση έδωσε το 100% των ερωτηθέντων (Σχήμα 4).  

       
                                Σχήμα 1                                                                    Σχήμα 2 
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                                   Σχήμα 3                                                                      Σχήμα 4 

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

Η παρούσα μελέτη ανέδειξε τρεις κρίσιμους παράγοντες του εκπαιδευτικού περιβάλλοντος 

που υποστηρίζουν την υλοποίηση συνεργατικών δράσεων και προάγουν την εφαρμογή 

καινοτόμων εκπαιδευτικών πρακτικών: α) η ενίσχυση της δημιουργικής συνεργασίας ανάμεσα 

στα μέλη της εκπαιδευτικής κοινότητας, β) η ανάπτυξη μιας σχολικής κουλτούρας που 

ενσωματώνει αυτές τις δράσεις στις πολιτικές και στον προγραμματισμό του σχολείου, και γ) 

η προώθηση και διάδοση των καλών πρακτικών τόσο εντός της σχολικής κοινότητας όσο και 

στην ευρύτερη κοινωνία. Στο πλαίσιο της εφαρμογής καινοτόμων εκπαιδευτικών πρακτικών, 

οι εκπαιδευτικοί αναπτύσσουν πρωτοβουλίες, οι μαθητές παρουσιάζουν ενεργητικότητα, 

αποκτούν υπευθυνότητα και κοινωνική ευαισθησία σε συνθήκες ελεύθερης έκφρασης.  

Σε μια εποχή όπου οι γνώσεις αυξάνονται με εξαιρετική ταχύτητα, είναι ανούσιο για το 

σχολείο να εστιάζει μόνο στη συσσώρευση πληροφοριών. Αντιθέτως, η διαδικασία της 

μάθησης πρέπει να είναι το κεντρικό αντικείμενο της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Το σύγχρονο 

ελληνικό σχολείο πρέπει να προχωρήσει όσο το δυνατόν πιο γρήγορα από ένα 

δασκαλοκεντρικό και υλικοκεντρικό μοντέλο σε ένα μαθητοκεντρικό και συνεργατικό 

σύστημα. Χρειαζόμαστε ένα σχολείο που να σέβεται πραγματικά τη μοναδικότητα κάθε 

μαθητή, αποφεύγοντας τον στιγματισμό. Αντί να προβάλλει την αξία της βαθμολογίας, των 

εξετάσεων και του ανταγωνισμού, το σχολείο θα πρέπει να προάγει την ενεργό συμμετοχή και 

τη συνεργασία. Είναι σημαντικό το σχολείο να ενσωματώνει τη χαρά της μάθησης στην 

καθημερινότητά του. Υπάρχει σαφώς η δυνατότητα δημιουργίας ενός σχολείου που θα είναι 

πιο ανθρώπινο, συνεργατικό, χαρούμενο και ελπιδοφόρο. Οι μαθητές, ως πολίτες του 21ου 

αιώνα, το δικαιούνται και το αξίζουν. Χρειαζόμαστε πολίτες ελεύθερους και αυτόνομους, με 

κριτική σκέψη, ευελιξία και προσαρμοστικότητα, που λειτουργούν συλλογικά, έχουν την 

επιθυμία να προσφέρουν και είναι ψυχικά υγιείς και ισορροπημένοι. Ας στραφούμε προς το 

όραμα αυτού του πολίτη και ενός σχολείου που θα επιλέγει την προετοιμασία του με 

δυναμισμό, καινοτομία και άνοιγμα προς τη ζωή και την κοινωνία. Το συνεργατικό σχολείο 

οφείλει να ενσαρκώσει την ελπίδα για ένα καλύτερο μέλλον. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Η έννοια της Συμπεριληπτικής Εκπαίδευσης έχει εισαχθεί στην εκπαιδευτική πραγματικότητα 

με στόχο την ένταξη όλων των μαθητών ανεξαρτήτως ιδιαιτερότητας. Η εφαρμογή της, όμως, 

συναντά εμπόδια, όπως η έλλειψη ενημέρωσης, οι στερεότυπες αντιλήψεις και οι ανεπαρκείς 

εκπαιδευτικές πολιτικές. 

Για την αντιμετώπιση αυτών των προκλήσεων, η συνεργασία και η έρευνα αποτελούν βασικά 

εργαλεία. Η άσκηση ηγεσίας από τη διεύθυνση και τους εκπαιδευτικούς, η υιοθέτηση 

συμπεριληπτικών πρακτικών και η ανάπτυξη δεξιοτήτων μέσω επιμορφώσεων είναι απαραίτητες. 

Η Συνεργατική Έρευνα Δράσης (ΣΕΔ) διαδραματίζει καίριο ρόλο. Μέσω αυτής οι 

εκπαιδευτικοί συνεργάζονται, διερευνούν προβλήματα, αναπτύσσουν λύσεις και βελτιώνουν τη 

διδασκαλία τους. Η ΣΕΔ ενθαρρύνει τη συμμετοχή, την κριτική σκέψη και τον αναστοχασμό, 

προάγοντας παράλληλα την ισότητα, τη δημοκρατία και την κοινωνική δικαιοσύνη. 

Συνοψίζοντας, η Συμπεριληπτική Εκπαίδευση και η ΣΕΔ μπορούν να οδηγήσουν σε ένα 

ανανεωμένο εκπαιδευτικό σύστημα, όπου όλοι οι μαθητές έχουν ίσες ευκαιρίες και συμμετέχουν 

ενεργά στην εκπαιδευτική διαδικασία. 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: Συμπεριληπτική Εκπαίδευση, Συμπεριληπτικές πρακτικές, Συνεργατική 

Έρευνα Δράσης (ΣΕΔ) 

ABSTRACT 

Inclusive Education has been introduced into the educational landscape with the aim of 

integrating all students, regardless of their differences. However, its implementation faces 

obstacles such as a lack of awareness, stereotypical perceptions, and inadequate educational 

policies. 

To address these challenges, collaboration and research are essential tools. Leadership 

from school principals and teachers, the adoption of inclusive practices, and the development 

of skills through training are necessary. 

Action Research (AR) plays a crucial role. Through AR, teachers collaborate, investigate 

problems, develop solutions, and improve their teaching. AR encourages participation, critical 

thinking, and reflection, while promoting equality, democracy, and social justice. 

In summary, Inclusive Education and AR can lead to a renewed educational system where 

all students have equal opportunities and actively participate in the educational process. 

KEY WORDS: Inclusive Education, Inclusive Practices, Collaborative Action Research 

(CAR) 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Τα τελευταία χρόνια, η έννοια της συμπερίληψης έχει εισβάλει δυναμικά στον χώρο της 

εκπαίδευσης, ανατρέποντας παραδοσιακές αντιλήψεις. Το σχολείο καλείται να εξελιχθεί σε ένα 
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χώρο όπου κάθε μαθητής, με τις μοναδικές του ανάγκες και ιδιαιτερότητες, θα βρίσκει το 

κατάλληλο περιβάλλον για να μάθει και να αναπτυχθεί. Για να επιτευχθεί αυτός ο στόχος, 

απαιτείται μια συνεχής προσπάθεια αναμόρφωσης και εξέλιξης των εκπαιδευτικών πρακτικών 

(Αγγελίδης & Χατζησωτηρίου, 2013). 

Η συμπεριληπτική εκπαίδευση προωθεί την ισότητα και την αποδοχή της 

διαφορετικότητας, ανεξαρτήτως μαθησιακών δυσκολιών ή άλλων ιδιαίτερων 

χαρακτηριστικών. Στόχος της είναι να αντικαταστήσει τον αποκλεισμό και τον στιγματισμό με 

την αλληλεγγύη, τον σεβασμό και την κατανόηση. Η διαφορετικότητα, αντί να θεωρείται 

πρόβλημα, αναγνωρίζεται ως πηγή εμπλουτισμού και μάθησης (Αγγελίδης, 2011). 

Η κοινωνικοποίηση και η αλληλεπίδραση αποτελούν βασικά συστατικά της 

συμπεριληπτικής εκπαίδευσης, καθώς συμβάλλουν στην ανάπτυξη κοινωνικών δεξιοτήτων και 

στην καλλιέργεια ενός κλίματος αλληλοσεβασμού. Η εφαρμογή της συμπερίληψης δεν 

περιορίζεται μόνο στον χώρο του σχολείου, αλλά επεκτείνεται και στην ευρύτερη κοινωνία, 

προωθώντας τον σεβασμό στην ατομικότητα και την πολυμορφία (Στασινός, 2020). 

Στην παρούσα εργασία θα διερευνήσουμε σε βάθος την έννοια της συμπεριληπτικής 

εκπαίδευσης. Θα αναλύσουμε τα θεμέλια της, τα οφέλη που προσφέρει, αλλά και τα εμπόδια 

που αντιμετωπίζει η εφαρμογή της στην πράξη. Επιπλέον, θα εξετάσουμε τον σημαντικό ρόλο 

που διαδραματίζει η έρευνα στην προώθηση της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης και στην 

ανάπτυξη αποτελεσματικών πρακτικών. 

Η ΕΦΑΡΜΟΓΗ ΤΗΣ ΣΥΜΠΕΡΙΛΗΠΤΙΚΗΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ 

Η συμπεριληπτική εκπαίδευση υπερβαίνει τα όρια της ειδικής αγωγής, αποτελώντας μια 

ολιστική προσέγγιση που αγκαλιάζει όλους τους μαθητές, ανεξαρτήτως των ιδιαίτερων 

χαρακτηριστικών τους (Χριστοφοράκη, 2008). Αυτή η καινοτόμος φιλοσοφία, εκπαιδευτική 

διαδικασία και πολιτική αναγνωρίζει και αξιοποιεί τη διαφορετικότητα ως πηγή εμπλουτισμού, 

προωθώντας την ισότητα και τις ίσες ευκαιρίες για όλους (Ainscow & Sandill, 2010). 

Στόχος της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης είναι να δημιουργήσει σχολεία που να 

ανταποκρίνονται στις ανάγκες όλων των μαθητών, καλλιεργώντας ένα περιβάλλον 

συνεργασίας, αλληλοσεβασμού και αποδοχής της διαφορετικότητας (Παπαπέτρου κ.ά., 2013). 

Με αυτόν τον τρόπο, η εκπαιδευτική διαδικασία μεταμορφώνεται, προωθώντας αξίες που θα 

διαμορφώσουν τους μελλοντικούς πολίτες (Γεροσίμου, 2013). 

Η συνεκπαίδευση αποτελεί βασικό πυλώνα της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης, 

καταρρίπτοντας τα στερεότυπα και τις προκαταλήψεις που σχετίζονται με τη διαφορετικότητα. 

Η διαφορετικότητα, αντί να αποτελεί εμπόδιο, γίνεται αφορμή για μάθηση και ανάπτυξη, τόσο 

για τους μαθητές όσο και για την εκπαιδευτική κοινότητα (Αγγελίδης & Στυλιανού, 2011). 

Η συμπεριληπτική εκπαίδευση, με την έμφασή της στο σχολείο για όλους, αποσκοπεί στη 

δημιουργία ενός περιβάλλοντος όπου όλοι οι μαθητές συμμετέχουν ισότιμα και ενεργά στις 

δραστηριότητες του σχολείου, ανεξάρτητα από τις μαθησιακές ή άλλες δυσκολίες που 

ενδέχεται να αντιμετωπίζουν (Booth & Ainscow, 2011). Με αυτόν τον τρόπο, προάγεται η 

ένταξη και η συμμετοχή όλων των μαθητών στην εκπαιδευτική διαδικασία, συμβάλλοντας 

στην προσωπική τους ανάπτυξη και κοινωνική ένταξη. 

Συνοπτικά, η συμπεριληπτική εκπαίδευση αποτελεί μια καινοτόμο προσέγγιση που 

αναγνωρίζει και αξιοποιεί τη διαφορετικότητα, προωθώντας την ισότητα, τη συνεργασία και 

την αποδοχή. Στόχος της είναι να δημιουργήσει σχολεία που να ανταποκρίνονται στις ανάγκες 

όλων των μαθητών, καλλιεργώντας ένα περιβάλλον που να προάγει την μάθηση, την ανάπτυξη 

και την κοινωνική ένταξη (Χριστοφοράκη, 2008). 

ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΑ ΚΑΤΑ ΤΗ ΣΥΜΠΕΡΙΛΗΨΗ  

Η συμπεριληπτική εκπαίδευση, παρά τα σημαντικά βήματα που έχουν γίνει από τη 

δεκαετία του '90, εξακολουθεί να αντιμετωπίζει σημαντικές προκλήσεις στην εφαρμογή της. Η 
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σχετική νεότητα της ιδέας, σε συνδυασμό με την έλλειψη επαρκούς ενημέρωσης και 

ευαισθητοποίησης διευθυντών, εκπαιδευτικών, γονέων και μαθητών, αποτελούν σημαντικά 

εμπόδια. Επιπλέον, τα στερεότυπα και οι προκαταλήψεις, συνειδητές ή ασυνείδητες, 

υπονομεύουν την υλοποίησή της (Χατζησωτηρίου, 2013). 

Κεντρικοί παράγοντες που δυσχεραίνουν την εφαρμογή της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης 

είναι οι εκπαιδευτικές πολιτικές και το αναλυτικό πρόγραμμα. Οι εκπαιδευτικές πολιτικές 

καθορίζουν τις γενικότερες κατευθύνσεις της εκπαίδευσης και επηρεάζουν άμεσα την 

εφαρμογή της συμπερίληψης. Η γραφειοκρατία και η επιβολή συγκεκριμένων τάσεων από 

πάνω προς τα κάτω περιορίζουν την αυτονομία των εκπαιδευτικών και δυσχεραίνουν την 

εφαρμογή καινοτόμων πρακτικών. Το αναλυτικό πρόγραμμα, ως προϊόν των εκπαιδευτικών 

πολιτικών, επηρεάζει άμεσα τα σχολικά εγχειρίδια και τις διδακτικές πρακτικές, συχνά 

αποκλείοντας τις ανάγκες των μαθητών με διαφορετικότητα. Ένα αναλυτικό πρόγραμμα με 

συμπεριληπτικό χαρακτήρα θα μπορούσε να αναζωογονήσει την εκπαιδευτική διαδικασία και 

να ενδυναμώσει τους εκπαιδευτικούς (Γαβριηλίδου & Τσελέπη, 2011). 

Η απουσία ενός συμπεριληπτικού αναλυτικού προγράμματος μεταφέρει το βάρος της 

εφαρμογής συμπεριληπτικών πρακτικών στους εκπαιδευτικούς. Ωστόσο, οι περιορισμένες 

ευκαιρίες επιμόρφωσης και η έλλειψη εξειδικευμένου προσωπικού δυσχεραίνουν την 

αποτελεσματική εφαρμογή της συμπερίληψης. Η έλλειψη ενημέρωσης και η καχυποψία των 

γονέων και των μαθητών αποτελούν επιπλέον εμπόδια. Η συνεργασία εκπαιδευτικών με 

ειδικούς, όπως λογοθεραπευτές και παιδοψυχολόγους, είναι απαραίτητη για την επιτυχία της 

συμπερίληψης, αλλά συχνά δεν υλοποιείται (Αγγελίδης, 2019). 

Συνολικά, η συμπεριληπτική εκπαίδευση αντιμετωπίζει σημαντικές προκλήσεις που 

σχετίζονται με τις εκπαιδευτικές πολιτικές, το αναλυτικό πρόγραμμα, την επαγγελματική 

ανάπτυξη των εκπαιδευτικών και την ενημέρωση των γονέων και των μαθητών. Η ανάγκη για 

μια πιο συμπεριληπτική εκπαίδευση απαιτεί μια συνολική προσέγγιση που να λαμβάνει υπόψη 

όλους τους εμπλεκόμενους φορείς και να προωθεί την αλλαγή σε όλα τα επίπεδα του 

εκπαιδευτικού συστήματος. 

ΑΞΙΟΠΟΙΗΣΗ ΠΡΑΚΤΙΚΩΝ ΣΥΜΠΕΡΙΛΗΨΗΣ 

Η εφαρμογή της συμπερίληψης στην εκπαίδευση δεν είναι εύκολη υπόθεση, καθώς 

αντιμετωπίζει πολλά εμπόδια. Ωστόσο, η συμπεριληπτική εκπαίδευση προσφέρει ένα πλούσιο 

σύνολο πρακτικών που μπορούν να ενδυναμώσουν τόσο το μεμονωμένο σχολείο όσο και το 

εκπαιδευτικό σύστημα στο σύνολό του. Η σχολική ηγεσία μπορεί να αναπτύξει στρατηγικές 

που θα προωθήσουν τη συμπερίληψη και θα εξασφαλίσουν ισότιμη συμμετοχή όλων των 

μελών της σχολικής κοινότητας στη διαμόρφωση των αποφάσεων. Με το να εμπιστεύεται τους 

εκπαιδευτικούς και τις ιδέες τους, η ηγεσία μπορεί να δημιουργήσει ένα κλίμα συνεργασίας 

και ανταλλαγής απόψεων, τόσο εντός του σχολείου όσο και σε ευρύτερο επίπεδο. Με αυτό τον 

τρόπο, κάθε σχολείο μπορεί να χαράξει τη δική του πορεία προς την εφαρμογή 

συμπεριληπτικών πρακτικών (Αγγελίδης, 2011). 

Παράλληλα, ενισχύεται σημαντικά ο ρόλος των εκπαιδευτικών, οι οποίοι αποκτούν τη 

δυνατότητα να εφαρμόσουν συμπεριληπτικές πρακτικές στην καθημερινή εκπαιδευτική πράξη. 

Με την ενσωμάτωση τέτοιων πρακτικών, οι εκπαιδευτικοί όχι μόνο βελτιώνουν τη διδασκαλία 

και τη μάθηση, αλλά συμβάλλουν και στη δημιουργία ενός πιο θετικού και συμπεριληπτικού 

σχολικού περιβάλλοντος. Καταπολεμώντας τις διακρίσεις και την απομόνωση, εμπλουτίζουν 

παράλληλα τις δικές τους ικανότητες και γνώσεις. Οι εκπαιδευτικοί μπορούν να αξιοποιήσουν 

μια ποικιλία μεθόδων, όπως η ομαδοσυνεργατική μάθηση, τα άτυπα περιβάλλοντα μάθησης 

και η συνδιδασκαλία με άλλους ειδικούς, προκειμένου να προσαρμόσουν τη διδασκαλία στις 

ανάγκες όλων των μαθητών, ανεξαρτήτως των διαφορών τους (Μέσσιου, 2015). 

Μια βασική πρακτική που ενσωματώνει όλα τα προαναφερθέντα στοιχεία και αποτελεί 

αναπόσπαστο μέρος της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης είναι η συνεργασία (Αγγελίδης, 2009). 
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Μέσω της συνεργασίας, όλο το εκπαιδευτικό προσωπικό μπορεί να ενώσει τις δυνάμεις του 

και να υλοποιήσει κοινές δράσεις που θα ωφελήσουν τόσο τους ίδιους, όσο και το σχολείο και 

την κοινωνία ευρύτερα. Είναι σημαντικό να σημειωθεί, ότι αυτές οι συνεργασίες δεν 

περιορίζονται μόνο στο σχολικό περιβάλλον, αλλά επεκτείνονται και στην ευρύτερη κοινότητα 

(Χριστίδου & Χριστίδου, 2020). 

Η ΣΥΝΕΡΓΑΤΙΚΗ ΕΡΕΥΝΑ ΔΡΑΣΗΣ  

Η συνεργασία μεταξύ των εκπαιδευτικών αποτελεί το κλειδί για την εφαρμογή και την 

περαιτέρω ανάπτυξη συμπεριληπτικών πρακτικών. Μέσω της συνεργασίας, μπορούν να 

συνδυαστούν οι καλύτερες πρακτικές που έχουμε ήδη αναφέρει και να δημιουργηθούν νέες, 

πιο αποτελεσματικές μέθοδοι. Ένας εξαιρετικά αποτελεσματικός τρόπος για να επιτευχθεί αυτό 

είναι η Συνεργατική Έρευνα Δράσης (ΣΕΔ). Η Συνεργατική Έρευνα Δράσης, ως μια 

διαδικασία που ενθαρρύνει την ενεργή συμμετοχή όλων των μελών της εκπαιδευτικής 

κοινότητας, συμβάλλει στην ενδυνάμωση του συμπεριληπτικού πλαισίου μάθησης και στη 

βελτίωση της διδασκαλίας. Με τη Συνεργατική Έρευνα Δράσης, οι εκπαιδευτικοί 

αναλαμβάνουν έναν ενεργό ρόλο, σχεδιάζοντας, υλοποιώντας και αξιολογώντας ερευνητικές 

δράσεις που στοχεύουν στην επίλυση συγκεκριμένων προβλημάτων και στην αναζήτηση 

βελτιώσεων στην εκπαιδευτική πράξη. Η διαδικασία αυτή περιλαμβάνει όλα τα απαραίτητα 

στάδια, από τον αρχικό σχεδιασμό έως την εφαρμογή των συμπερασμάτων. Ο τελικός στόχος 

της Συνεργατικής Έρευνας Δράσης είναι η ουσιαστική αλλαγή και βελτίωση της εκπαιδευτικής 

πραγματικότητας (Γεωργίου κ.ά., 2012). 

Οι εκπαιδευτικοί, ως οι άμεσοι εμπλεκόμενοι στην εκπαιδευτική διαδικασία, είναι σε θέση 

να εντοπίσουν προβλήματα που ανακύπτουν στην καθημερινή τους πράξη. Μέσω της 

συνεργατικής έρευνας δράσης, μπορούν να λειτουργήσουν ως ερευνητές, αναζητώντας λύσεις 

και εφαρμόζοντας τις κατάλληλες παρεμβάσεις. Με αυτόν τον τρόπο, βελτιώνουν ουσιαστικά 

την ποιότητα της εκπαίδευσης που προσφέρουν. Η συνεργατική έρευνα δράσης αποτελεί μια 

διττή διαδικασία: από τη μια, είναι μια συμπεριληπτική πρακτική που ενθαρρύνει τη συμμετοχή 

όλων των μελών της σχολικής κοινότητας και, από την άλλη, μια επαγγελματική πρακτική η 

οποία συνδυάζει τη θεωρία με την πράξη. Οι εκπαιδευτικοί, ως ερευνητές, αποκτούν νέες 

γνώσεις και δεξιότητες, αναπτύσσουν κριτική σκέψη και ενισχύουν τον ρόλο τους ως ηγέτες 

στην εκπαιδευτική κοινότητα. Μέσω της Συνεργατικής Έρευνας Δράσης, οι εκπαιδευτικοί όχι 

μόνο επιλύουν τα προβλήματα που αντιμετωπίζουν στην καθημερινή τους δουλειά, αλλά 

αναλαμβάνουν πρωτοβουλίες, συμμετέχουν σε διαδικασίες λήψης αποφάσεων και 

αναπτύσσουν ένα πιο κριτικό και αναστοχαστικό τρόπο σκέψης (Αυγητίδου, 2011). 

Για να είναι επιτυχής η Συνεργατική Έρευνα Δράσης, απαιτείται στενή συνεργασία μεταξύ 

των εκπαιδευτικών, η οποία βασίζεται στον αμοιβαίο σεβασμό, στον ανοιχτό διάλογο και στην 

ανταλλαγή ιδεών. Οι εκπαιδευτικοί μπορούν να χρησιμοποιήσουν διάφορες στρατηγικές για 

να διεξάγουν την έρευνά τους, όπως την καταγραφή γεγονότων σε ημερολόγια. Μέσω της 

παρατήρησης και της καταγραφής, οι εκπαιδευτικοί και οι μαθητές μπορούν να αναστοχαστούν 

πάνω στην εκπαιδευτική διαδικασία και να προτείνουν βελτιώσεις. Η Συνεργατική Έρευνα 

Δράσης δεν περιορίζεται μόνο στην επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών, αλλά 

επηρεάζει και τους μαθητές, οι οποίοι συμμετέχουν ενεργά στη διαδικασία. Οι ερευνητικές 

δράσεις που υλοποιούνται μπορούν να οδηγήσουν σε σημαντικές αλλαγές στο σχολείο, όπως 

η ανάπτυξη νέων προγραμμάτων, η αναθεώρηση των αναλυτικών προγραμμάτων και ακόμη 

και η διαμόρφωση νέων εκπαιδευτικών πολιτικών (Γκλούμπου & Κακανά, 2019). 

Η Συνεργατική Έρευνα Δράσης αποτελεί ένα πολύτιμο εργαλείο για την επαγγελματική 

ανάπτυξη των εκπαιδευτικών, καθώς τους προσφέρει τη δυνατότητα να διερευνούν τα 

προβλήματα που αντιμετωπίζουν στην καθημερινή τους πράξη και να αναζητούν καινοτόμες 

λύσεις. Με αυτόν τον τρόπο, όχι μόνο βελτιώνουν τη διδασκαλία τους αλλά συμβάλλουν και 

στην ανάπτυξη νέων γνώσεων και πρακτικών στον τομέα της εκπαίδευσης. Παράλληλα, η 
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Συνεργατική Έρευνα Δράσης προωθεί την εφαρμογή συμπεριληπτικών πρακτικών στο 

σχολείο. Μέσω της ομαδικής εργασίας, της αλληλεπίδρασης και της ανταλλαγής εμπειριών, οι 

εκπαιδευτικοί ενισχύουν τους δεσμούς μεταξύ τους και δημιουργούν ένα κλίμα αλληλεγγύης 

και συνεργασίας. Αυτό, με τη σειρά του, ευνοεί την εφαρμογή ποικίλων διδακτικών μεθόδων 

που προσαρμόζονται στις ανάγκες όλων των μαθητών, ανεξαρτήτως των διαφορών τους. 

Συγκεκριμένα, οι εκπαιδευτικοί μπορούν να οργανωθούν σε ομάδες και να εντοπίσουν τα 

προβλήματα που αντιμετωπίζει το σχολείο τους. Στη συνέχεια, μπορούν να σχεδιάσουν και να 

υλοποιήσουν δράσεις οι οποίες να στοχεύουν στην επίλυση αυτών των προβλημάτων. Καθ' 

όλη τη διάρκεια της έρευνας, οι ομάδες συναντώνται τακτικά για να συζητήσουν τα 

αποτελέσματα, να ανταλλάξουν απόψεις και να προσαρμόσουν τις δράσεις τους ανάλογα 

(Γραμματικοπούλου & Ελευθεράκης, 2021). 

Τα οφέλη της Συνεργατικής Έρευνας Δράσης στηρίζονται σε ένα ισχυρό θεωρητικό 

υπόβαθρο που υπογραμμίζει τη σημασία της συμμετοχής, της συνεργασίας και της αλλαγής 

των στάσεων και των αντιλήψεων. Αυτή η προσέγγιση, που ξεκινά από τα πραγματικά 

προβλήματα της σχολικής πράξης, έχει σημαντικό αντίκτυπο όχι μόνο στο σχολικό περιβάλλον 

αλλά και στην ευρύτερη κοινότητα. Οι εκπαιδευτικοί, αναλαμβάνοντας πρωτοβουλίες και 

συνεργαζόμενοι ενεργά, αποκτούν ηγετικό ρόλο και συμβάλλουν στη δημιουργία μιας 

κουλτούρας συνεργασίας και συμπερίληψης στο σχολείο. Με αυτόν τον τρόπο, η εξουσία δεν 

ασκείται από πάνω προς τα κάτω, αλλά διανέμεται μεταξύ όλων των μελών της σχολικής 

κοινότητας. Οι εκπαιδευτικοί, ως ενεργοί συμμετέχοντες στην έρευνα, συμμετέχουν στη λήψη 

αποφάσεων και στην υλοποίηση των δράσεων. Αυτή η κατανεμημένη ηγεσία αποτελεί μια 

πρωτότυπη λύση στα προβλήματα που συχνά ανακύπτουν κατά την εφαρμογή της 

συμπεριληπτικής εκπαίδευσης, καθώς μειώνει τις αντιστάσεις που μπορεί να προκύψουν από 

την κεντρική διοίκηση (Κουτσελίνη & Ιωαννίδου, 2010). 

Ο διπλός χαρακτήρας της έρευνας δράσης, ως ερευνητική και ως επαγγελματική πρακτική, 

ενθαρρύνει τους εκπαιδευτικούς να διαφοροποιούν τη διδασκαλία τους και να αναλαμβάνουν 

πρωτοβουλίες. Επιπλέον, τα σχολεία που εφαρμόζουν τη Συνεργατική Έρευνα Δράσης 

μπορούν να δημιουργήσουν δίκτυα συνεργασίας, όπου οι εκπαιδευτικοί ανταλλάσσουν ιδέες 

και καλές πρακτικές, επιταχύνοντας έτσι τη διάδοση καινοτόμων προσεγγίσεων στην 

εκπαίδευση (Γεωργίου κ.ά., 2012). 

Η έρευνα δράσης είναι μια πολυεπίπεδη διαδικασία που συνδυάζει τη συμμετοχή, τη 

συνεργασία και την κριτική σκέψη. Είναι μια κοινωνική και δημοκρατική διαδικασία που 

προωθεί τη μάθηση, τη θεωρία και την πράξη. Επιπλέον, είναι μια διαδικασία αναστοχαστική 

που προωθεί την αυτενέργεια και στοχεύει στη βελτίωση και την αναμόρφωση της 

εκπαιδευτικής πραγματικότητας (Μάγος & Παναγοπούλου, 2008). Η έρευνα δράσης παρέχει 

στους εκπαιδευτικούς τα εργαλεία που χρειάζονται για να αντιμετωπίσουν τα προβλήματα που 

ανακύπτουν στην καθημερινή τους πράξη, με αυτονομία και αποτελεσματικότητα (Σπανακά, 

2008). Μέσω της έρευνας δράσης, προωθούνται τα συνεργατικά περιβάλλοντα μάθησης και 

αντιμετωπίζεται ο συγκεντρωτισμός που χαρακτηρίζει συχνά το ελληνικό εκπαιδευτικό 

σύστημα. Παράλληλα, οι εκπαιδευτικοί αναπτύσσονται επαγγελματικά και εφαρμόζουν 

καινοτόμες και συμπεριληπτικές μεθόδους διδασκαλίας, όπως η διαφοροποίηση (Τζήλου & 

Παπαδημητρίου, 2019). 

Εκτός από τη Συνεργατική Έρευνα Δράσης, είναι σημαντικό να αναγνωρίσουμε τα 

ευρύτερα οφέλη που προσφέρει η εκπαιδευτική έρευνα γενικότερα. Η εκπαιδευτική έρευνα 

αποτελεί ένα πολύτιμο εργαλείο για την παραγωγή νέας γνώσης, καθώς συνδυάζει ισχυρές 

θεωρητικές βάσεις με αυστηρές επιστημονικές μεθόδους. Μέσω της εφαρμογής αυτών των 

μεθόδων, συλλέγονται αξιόπιστα δεδομένα που οδηγούν σε έγκυρα αποτελέσματα (Ary et al., 

2018). 

ΠΡΟΤΑΣΗ ΕΦΑΡΜΟΓΗΣ ΣΤΟ ΔΗΜΟΤΙΚΟ 
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Η Συνεργατική Έρευνα Δράσης (ΣΕΔ) μπορεί να επιφέρει πολλαπλά οφέλη κατά την 

εφαρμογή του στο Δημοτικό Σχολείο. Μέσω της συνεργασίας της σχολικής κοινότητας μπορεί 

να καταστεί δυνατή η αλλαγή της υπάρχουσας κατάστασης στην εκπαιδευτική 

πραγματικότητα. Οι προτάσεις που προτείνονται παρακάτω, τόσο για το Δημοτικό όσο και για 

το Γυμνάσιο έχουν εφαρμοστεί πιλοτικά τις προηγούμενες σχολικές χρονιές χωρίς, δυστυχώς 

όμως, να έχουν εξαχθεί αποτελέσματα τα οποία να καθίστανται μετρήσιμα και αξιόπιστα.  

Κατά την εφαρμογή της Συνεργατικής Έρευνας Δράσης (ΣΕΔ) οι εκπαιδευτικοί μπορούν 

να υλοποιήσουν πολλά προγράμματα αντιμετώπισης σύνθετων προβλημάτων, να 

αναμορφώσουν το σχολικό κλίμα και να καλλιεργήσουν κουλτούρα συνεχούς βελτίωσης της 

εκπαιδευτικής διαδικασίας και του σχολικού περιβάλλοντος. Κατά το πρώτο στάδιο οι 

εκπαιδευτικοί οδηγούνται στην αναγνώριση του προβλήματος που ταλανίζει τη σχολική 

μονάδα ως προτεραιότητα. Το στάδιο αυτό μπορεί να υλοποιηθεί ενδεικτικά μέσω 

παρατήρησης, συνεντεύξεων, ερωτηματολογίων αλλά και μέσω της τακτικής παιδαγωγικής 

συνεδρίασης του Συλλόγου Διδασκόντων, όπου καθορίζουν το πρόβλημα (π.χ. εκδήλωση 

επιθετικών συμπεριφορών στον σχολικό χώρο) μέσω διαλογικής συζήτησης. Στη συνέχεια 

οργανώνονται μεταξύ της διοίκησης της σχολικής μονάδας, των εκπαιδευτικών (σχολικός 

ψυχολόγος, κοινωνικός λειτουργός, εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής, εκπαιδευτικοί ειδικοτήτων), 

των μαθητών, των γονέων και όλων των υπόλοιπων εμπλεκόμενων φορέων (κοινωνία) 

συναντήσεις και συζητήσεις για την εμπεριστατωμένη κατανόηση του προβλήματος, των 

αιτιών αλλά και της αντιμετώπισης. Στη συνέχεια οργανώνονται και σχεδιάζονται από κοινού 

μέσω της συνεργασίας (Ομάδες Δράσης) προγράμματα δράσεων για την εξάλειψη του 

φαινομένου (π.χ. δραστηριότητες ανάπτυξης κοινωνικών δεξιοτήτων, ενσυναίσθησης, 

σεβασμού, επίλυσης συγκρούσεων και διαχείρισης διαφωνιών, ενίσχυσης θετικών 

συμπεριφορών και άλλα). Όλα τα παραπάνω προγράμματα εφαρμόζονται και υλοποιούνται 

μέσα σε βάθος χρόνου καθώς αποτελούν πολυσύνθετα προβλήματα και μέσα από την ενεργό 

συμμετοχή των εμπλεκόμενων φορέων που αναλύθηκαν παραπάνω. Παρακολουθείται, επίσης, 

η πρόοδος της κατάστασης και προβαίνουμε σε αναπροσαρμογές όπου καθίσταται αναγκαίο. 

Η αξιολόγηση της εφαρμογής του προγράμματος μπορεί να στηριχθεί στην παρατήρηση, σε εκ 

νέου συμπλήρωση ερωτηματολογίων, σε συναντήσεις μεταξύ γονέων – μαθητών – ψυχολόγου 

και σε ατομικές αλλά και ομαδικές αξιολογήσεις. Όλα τα παραπάνω μπορούν κατά τη διάρκεια 

της σχολικής χρονιάς να καταγράφονται στο βιβλίο σχολικής ζωής αλλά και στο πρακτικό του 

συλλόγου διδασκόντων ως οργανωμένη δράση της σχολικής κοινότητας. Στο τέλος, φυσικά, 

αξιολογούνται και τα αποτελέσματα της δράσης.  

Προς επίρρωση των παραπάνω, η Συνεργατική Έρευνα Δράσης (ΣΕΔ) αποτελεί ένα 

εργαλείο αντιμετώπισης προβληματικών συμπεριφορών και καταστάσεων και προωθεί την 

ανάπτυξη της παρεχόμενης εκπαιδευτικής διαδικασίας. Η ενεργή συμμετοχή, η συνεργασία, η 

κριτική σκέψη και η υλοποίηση στοχευμένων δραστηριοτήτων συμβάλλουν στην επίτευξη 

θετικών αλλαγών.  

ΠΡΟΤΑΣΗ ΕΦΑΡΜΟΓΗΣ ΣΤΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ 

Η Έρευνα Δράσης (Ε.Δ.), η οποία εντάσσεται στην κριτική προσέγγιση μετατρέπει την 

εκπαιδευτική πρακτική σε μια πιο βαθυστόχαστη παιδαγωγική διαδικασία, μέσω της οποίας 

υπάρχει η ενεργοποίηση των εκπαιδευτικών για την επίλυση σύνθετων εκπαιδευτικών 

προβλημάτων. 

Η συνεργατική έρευνα δράσης στο Γυμνάσιο, αποτελεί μια συνεργατική προσπάθεια 

μεταξύ του Εκπαιδευτικού Γενικής Παιδείας, του Εκπαιδευτικού Ειδικής Αγωγής, των 

Σχολικών Ψυχολόγων, του ΚΕ.Δ.Α.Σ.Υ. οι οποίοι και συγκροτούν την Ομάδα Δράσης. Η 

συγκρότηση Ομάδας Δράσης αποτελεί το πρώτο στάδιο της διαδικασίας. Το επόμενο βήμα 

είναι να εντοπιστούν και να καταγραφούν τα εκπαιδευτικά προβλήματα, με ερωτηματολόγια, 

συστηματική καταγραφή ημερολογίου, αλληλοπαρατήρηση και άλλα μεθοδολογικά εργαλεία. 
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Η εδραίωση της συνεργασίας στο πλαίσιο της ερευνητικής ομάδας, γίνεται με τακτικές 

συναντήσεις για την καταγραφή των συμβάντων και την αντιμετώπιση τους με τα κατάλληλα 

μεθοδολογικά εργαλεία. Στο επόμενο στάδιο γίνεται η εισαγωγή νέων διδακτικών μεθόδων, 

που προτείνονται από τους εμπλεκόμενους, που θα διευκολύνουν την εκπαιδευτική διαδικασία 

και βελτιώνουν το σχολικό περιβάλλον π.χ. (Σύστημα Προώθησης Θετικών Συμπεριφορών). 

Το τελευταίο στάδιο της Ε.Δ. αποτελεί ο Αναστοχασμός - Αξιολόγηση όπου ο εκπαιδευτικός 

καταγράφει τα αποτελέσματα με ερωτηματολόγια, αξιολογεί την προσπάθεια και 

αναπροσαρμόζει το εκπαιδευτικό έργο. 

Ο εκπαιδευτικός αντιμετωπίζει τη διδασκαλία και την εκπαιδευτική δράση ως ερευνητική 

διαδικασία, όπου ερευνά κρίνει αμφισβητεί την πρακτική του, συνεργάζεται με αποτέλεσμα να 

οδηγηθεί στην βελτίωσή του. 

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

Συμπερασματικά, η έρευνα στην εκπαίδευση, και ειδικότερα η Συνεργατική Έρευνα 

Δράσης (ΣΕΔ), αποτελεί ένα ισχυρό εργαλείο που μπορεί να οδηγήσει σε ριζικές αλλαγές στον 

εκπαιδευτικό τομέα. Η επιρροή της Συνεργατικής Έρευνας Δράσης επεκτείνεται πέρα από τα 

όρια του σχολείου, διαμορφώνοντας το ευρύτερο εκπαιδευτικό και κοινωνικό περιβάλλον. 

Συνδυάζοντας τη θεωρία με την πράξη, η Συνεργατική Έρευνα Δράσης αποτελεί μια δυναμική 

διαδικασία που προωθεί τον κοινωνικό μετασχηματισμό. Οι συμπεριληπτικές της αξίες, όπως 

η ισότητα, η δημοκρατία και η συμμετοχή, ενδυναμώνουν την εκπαιδευτική κοινότητα. Μέσω 

της ενεργής συμμετοχής μαθητών και εκπαιδευτικών, η Συνεργατική Έρευνα Δράσης 

καλλιεργεί την κριτική σκέψη, τον αναστοχασμό και την ανάπτυξη ηγετικών χαρακτηριστικών. 

Επιπλέον, η Συνεργατική Έρευνα Δράσης υπενθυμίζει στους εκπαιδευτικούς τη σημαντική 

κοινωνική διάσταση του έργου τους και ενθαρρύνει τους εκπαιδευτικούς να αναλάβουν 

πρωτοβουλίες και να αναγνωρίσουν τον πολιτικό χαρακτήρα της εκπαίδευσης (Τσιάμη, 2013). 

Συνοπτικά, η Συνεργατική Έρευνα Δράσης προσφέρει ένα ολιστικό πλαίσιο για την 

αναβάθμιση της εκπαίδευσης, προωθώντας την ενεργή συμμετοχή όλων των εμπλεκόμενων, 

την ανάπτυξη κρίσιμων δεξιοτήτων, την καλλιέργεια ηγετικών χαρακτηριστικών, τον 

κοινωνικό μετασχηματισμό. Προς επίρρωση των παραπάνω, η Συνεργατική Έρευνα Δράσης 

αποτελεί έναν αναντικατάστατο σύμμαχο στην προσπάθεια για τη δημιουργία πιο δίκαιων, 

συμπεριληπτικών και αποτελεσματικών εκπαιδευτικών συστημάτων. 

Η Συνεργατική Έρευνα Δράσης είναι ένας μετασχηματιστικός τρόπος για τους 

εκπαιδευτικούς να βελτιώσουν την εκπαιδευτική διαδικασία. Τους ενθαρρύνει να 

συνεργαστούν, να ανανεώσουν τις διδακτικές τους μεθόδους και να δημιουργήσουν ένα πιο 

συμπεριληπτικό σχολικό περιβάλλον. Αξιοποιώντας την, οι εκπαιδευτικοί αναπτύσσονται 

επαγγελματικά και συμβάλλουν στην αλλαγή του εκπαιδευτικού συστήματος. Αποκτούν, 

επιπρόσθετα, την ικανότητα να δημιουργούν ένα πιο φιλικό και υποστηρικτικό περιβάλλον 

μάθησης για όλους τους μαθητές, ενώ παράλληλα διαμορφώνουν την εκπαιδευτική πολιτική 

και αντιστέκονται σε πρακτικές που περιορίζουν τις δυνατότητες των μαθητών. 

ΕΠΙΛΟΓΟΣ 

Το σύγχρονο σχολείο καλείται να αλλάξει ριζικά, ώστε να ανταποκριθεί στις ανάγκες όλων 

των μαθητών, ανεξαρτήτως των ιδιαίτερων χαρακτηριστικών τους. Η συμπεριληπτική 

εκπαίδευση αποτελεί πλέον αναπόσπαστο κομμάτι αυτής της αλλαγής, καθώς προωθεί την 

ένταξη όλων των μαθητών στις εκπαιδευτικές διαδικασίες. Μέσω της Συνεργατικής Έρευνας 

Δράσης, η φωνή των παιδιών ακούγεται πιο δυνατά, ενώ παράλληλα βελτιώνονται τα 

προγράμματα σπουδών και διαμορφώνεται ένα σχολείο πιο δημοκρατικό και συμπεριληπτικό. 

Αποτελεί, λοιπόν, ένα ισχυρό εργαλείο για τη μεταμόρφωση του σχολείου. Με την ενεργή 

συμμετοχή των μαθητών, των εκπαιδευτικών και των γονέων, μπορούμε να δημιουργήσουμε 

σχολεία όπου όλοι οι μαθητές αισθάνονται αποδεκτοί και μπορούν να αναπτύξουν τις 
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δυνατότητές τους στο μέγιστο. Με αυτόν τον τρόπο, ενισχύουμε την εκπαιδευτική διαδικασία 

και προετοιμάζουμε τους μαθητές για μια ζωή σε μια πολυπολιτισμική κοινωνία. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Σύμφωνα με τα Ελληνικά Αναλυτικά Προγράμματα Σπουδών (ΑΠΣ) μουσικής της 

πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, η δημιουργία μουσικών συνόλων στο σχολικό 

πλαίσιο έχει πολυδιάστατο στόχο. Τα μουσικά σύνολα λειτουργούν ως πλαίσια καλλιτεχνικής 

έκφρασης και δημιουργικότητας, παρέχοντας σε όλους τους/τις μαθητές/τριες μουσικές εμπειρίες, 

δεξιότητες και γνώσεις, ενώ ταυτόχρονα καλλιεργούν στάσεις και συμπεριφορές. Μέσα από αυτή 

τη συμμετοχή, οι μαθητές/τριες κατανοούν τη μουσική, επικοινωνούν μέσα από αυτή και 

αναπτύσσουν μια δημιουργική και διαχρονική σχέση μαζί της. 

Σε αυτό το πλαίσιο, η παρούσα θεωρητική μελέτη, μέσα από ανασκόπηση της σχετικής 

βιβλιογραφίας από διάφορους επιστημονικούς κλάδους, αποσκοπεί στην ανάδειξη των μουσικών 

συνόλων ως κοινότητες, στις οποίες, εκτός από την επίτευξη των παιδαγωγικών στόχων, της 

καλλιτεχνικής έκφρασης και της αισθητικής καλλιέργειας, ως μέλη αυτών, οι μαθητές/τριες 

αναπτύσσουν κοινωνικές δεξιότητες και αξίες απαραίτητες για την προσωπική και κοινωνική 

τους εξέλιξη. 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: Μουσικό Σύνολο, Ομαδική Μουσική Δραστηριότητα, Μουσική Κοινότητα, 

Κοινωνικές Δεξιότητες, Κοινωνικές Αξίες.  

 

ABSTRACT 

According to the Greek Music Curricula (GMC) for primary and secondary education, the 

creation of musical ensembles within the school context has a multidimensional goal. Music 

ensembles function as spaces for artistic expression and creativity, offering all students musical 

experiences, skills, and knowledge, while simultaneously fostering attitudes and behaviors. 

Through this participation, students understand music, communicate through it, and establish 

a creative, lifelong relationship with it—whether as professional musicians or as listeners. 

In this context, the present theoretical study, through a review of relevant literature from 

various scientific fields, aims to highlight musical ensembles as communities where, in addition 

to achieving pedagogical goals such as artistic expression and aesthetic cultivation, students, 

as members of these communities, develop social skills and values essential for their personal 

and social development. 

KEYWORDS: Musical Ensemble, Group Musical Activity, Musical Community, Social Skills, 

Social Values 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Στο πλαίσιο των Προγραμμάτων Σπουδών Μουσικής, η δημιουργία μουσικών συνόλων 

αποτελεί αναπόσπαστο στοιχείο της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Σύμφωνα με τον Morrison 

(2001: 24), τα μουσικά σύνολα λειτουργούν ως μικρές κοινότητες που εμπλουτίζουν και 
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διαμορφώνουν τις ζωές των μελών τους. Μέσα σε αυτές τις κοινότητες, μέσω της συμμετοχικής 

διαδικασίας, οι μαθητές/τριες όχι μόνο βελτιώνουν τις μουσικές τους δεξιότητες, αλλά βιώνουν 

τη δυναμική μιας ομάδας, όπου η κάθε ατομική συνεισφορά συντελεί στην επίτευξη ενός 

κοινού στόχου. Όπως επισημαίνει ο Wiersema (2000), η ενεργή συμμετοχή σε μουσικά σύνολα 

καλλιεργεί μια κουλτούρα συνεργασίας και δημιουργικής έκφρασης, ενισχύοντας την 

εκπαιδευτική και κοινωνική εμπειρία των μαθητών/τριών. Οι πρόβες και οι συναυλίες 

συνθέτουν ένα πολύπλοκο σύστημα επικοινωνίας, συνεργασίας και συλλογικής προσπάθειας, 

μέσα από την οποία η αλληλεπίδραση μεταξύ των μελών– μαθητών/τριών και εκπαιδευτικών– 

ενισχύει τη δημιουργικότητα, την αλληλεξάρτηση και την αποδοχή. 

ΜΟΥΣΙΚΕΣ ΚΟΙΝΟΤΗΤΕΣ 

Σύμφωνα με τη βιβλιογραφική ανασκόπηση, η έννοια της κοινότητας είναι αρκετά 

σύνθετη. Ωστόσο, διαθέτει κάποια χαρακτηριστικά που την προσδιορίσουν: είναι μία ομάδα 

ανθρώπων που κατοικούν στο ίδιο τόπο και έχουν συγκεκριμένα κοινά χαρακτηριστικά. Η 

κοινότητα αποτελεί το κοινωνικό πλαίσιο στο οποίο το άτομο αλληλοεπιδρά με άλλους, αποκτά 

κοινωνική γνώση και έρχεται σε επαφή με διάφορα πολιτισμικά συστήματα. Μέσα από αυτή 

τη διαδικασία, μαθαίνει και αναγνωρίζει τις κυρίαρχες τάσεις, κοινωνικές αξίες και αποδεκτές 

συμπεριφορές. Μέσω αυτών των διεργασιών διαμορφώνεται η ταυτότητά του και 

διαπραγματεύεται ο εαυτός του, οι αξίες και οι πεποιθήσεις του (Benson, Harkavy & Puckett, 

2007). 

Ο Straw (1991) αναφέρεται στη μουσική κοινότητα ως μια ομάδα που αποτελείται από ένα 

συγκεκριμένο πληθυσμιακό σύνολο, το οποίο, μέσω της ενασχόλησής του με τη μουσική, 

διαμορφώνει την ταυτότητά του και τη σχέση του με την ευρύτερη κοινότητα στην οποία 

ανήκει. Αυτές οι κοινότητες μπορεί να είναι οργανωμένες επίσημα, όπως ορχήστρες και 

χορωδίες, ή ανεπίσημες, όπως παρέες που παίζουν μουσική ή συμμετέχουν σε μουσικές 

εκδηλώσεις. Τα μέλη των μουσικών κοινοτήτων αναπτύσσουν τη δική τους κουλτούρα και 

ήθος, μοιράζονται κοινούς κανόνες και αρχές, επικοινωνούν με τις ίδιες λεκτικές και μη 

λεκτικές μορφές επικοινωνίας και έχουν κοινές συνήθειες και πρακτικές που τις καθιστούν 

ξεχωριστές.  

Οι μουσικές κοινότητες αποτελούν πολύτιμους χώρους, όπου τα μέλη μοιράζονται το κοινό 

τους πάθος για τη μουσική και συμμετέχουν σε δραστηριότητες, όπως πρόβες, συναυλίες και 

εκδηλώσεις (Sloboda & Lehmann, 2009). Μέσω αυτής της κοινής εμπειρίας, καθώς και της 

διαδικασίας της αυτοέκφρασης και της αυτοαναγνώρισης που προκύπτει από τη μουσική 

πρακτική, οι συμμετέχοντες αναγνωρίζουν ο ένας τον άλλον και δημιουργούν βαθύτερους 

κοινωνικούς δεσμούς (Bennett, 2018). Επιπλέον, οι κοινές εμπειρίες και αξίες ενισχύουν την 

αίσθηση του «ανήκειν» (Hesmondhalgh, 2013).  

Επιπλέον, οι μουσικές κοινότητες αντικατοπτρίζουν και προάγουν πολιτισμικές αξίες και 

παραδόσεις, ενισχύοντας τη σύνδεση μεταξύ των μελών και των ευρύτερων κοινοτήτων τους 

(Small, 1998). Τα μέλη γίνονται φορείς της πολιτιστικής κληρονομιάς, διατηρώντας το κοινό 

παρελθόν και ενισχύοντας την πολιτισμική ταυτότητα. Τέλος, οι μουσικές κοινότητες 

παρέχουν ένα πλαίσιο για καλλιτεχνική έκφραση, επιτρέποντας στα μέλη να εξερευνήσουν και 

να αναπτύξουν τις μουσικές τους ικανότητες (Hallam & Creech, 2010). 

ΚΟΙΝΟΤΗΤΕΣ ΜΑΘΗΣΗΣ 

Μια μορφή κοινότητας που απασχολεί τους σύγχρονους παιδαγωγούς είναι οι κοινότητες 

μάθησης - περιβάλλοντα όπου οι συμμετέχοντες επικοινωνούν, θέτουν στόχους, συνεργάζονται 

και μαθαίνουν. Οι κοινότητες μάθησης δεν αποτελούν απλώς χώρους διδασκαλίας, αλλά 

λειτουργούν ως δυναμικές πλατφόρμες, στις οποίες οι μαθητές/τριες και οι εκπαιδευτικοί 

συνδυάζουν τις γνώσεις και τις εμπειρίες τους για να δημιουργήσουν ένα πλούσιο και 

υποστηρικτικό μαθησιακό περιβάλλον. Μέσα από αρμονική συνεργασία και τον σεβασμό στις 
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διαφορετικές οπτικές, οι συμμετέχοντες μοιράζονται έναν κοινό στόχο: την απόκτηση νέας 

γνώσης. Αυτή η διαδικασία είναι εστιασμένη στην ανάπτυξη ενός κοινού νοήματος, 

ενισχύοντας τη δέσμευση των μελών απέναντι στους συλλογικούς στόχους της ομάδας. 

Σύμφωνα με τον Hall (2003), οι κοινότητες μάθησης αναπτύσσονται μέσω της εξέλιξης 

του κάθε μέλους, και η μάθηση θεωρείται μια κοινωνική δραστηριότητα. Αυτή η προσέγγιση 

υπογραμμίζει τη σημασία της κοινωνικής διάστασης της μάθησης, καθώς οι αλληλεπιδράσεις 

μεταξύ των μελών της κοινότητας συμβάλλουν στην καλλιέργεια της κριτικής σκέψης και της 

δημιουργικότητας. Μέσω της αλληλεπίδρασης και της συνεργασίας, οι μαθητές/τριες όχι μόνο 

ενισχύουν τις γνώσεις τους, αλλά επίσης αναπτύσσουν κοινωνικές και συναισθηματικές 

δεξιότητες που είναι κρίσιμες για την προσωπική τους ανάπτυξη. 

Η έννοια των κοινοτήτων μάθησης σχετίζεται επίσης με τις θεωρίες του κοινωνικού 

κονστρουκτιβισμού σύμφωνα με τις οποίες η γνώση δεν είναι απλώς κάτι που μεταδίδεται από 

τον δάσκαλο στον μαθητή, αλλά προκύπτει μέσα από τις αλληλεπιδράσεις και τις εμπειρίες 

των ατόμων μέσα σε ένα κοινωνικό πλαίσιο (Vygotsky, 1978). Η μάθηση, έτσι, γίνεται μια 

ενεργητική διαδικασία, ενώ οι συμμετέχοντες αναλαμβάνουν ενεργό ρόλο στη διαμόρφωση 

της γνώσης. 

Ο ΡΟΛΟΣ ΚΑΙ ΟΙ ΠΡΟΚΛΗΣΕΙΣ ΤΩΝ ΜΟΥΣΙΚΩΝ ΣΥΝΟΛΩΝ ΣΤΗΝ 

ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ  

Η διδασκαλία της μουσικής στην πρωτοβάθμια και δευτεροβάθμια εκπαίδευση, σύμφωνα 

με τα Προγράμματα Σπουδών, βασίζεται στο τρίπτυχο: ακρόαση, εκτέλεση και δημιουργία. 

Αυτές οι δραστηριότητες έχουν ως στόχο την επίτευξη μαθησιακών στόχων, τόσο στο 

γνωστικό όσο και στο ψυχοκοινωνικό επίπεδο. Η δημιουργία μουσικών συνόλων αποτελεί 

βασικό εργαλείο για την επίτευξη αυτών των στόχων, προσφέροντας μια εμπειρία που 

καλλιεργεί τόσο μουσικές όσο και μη μουσικές δεξιότητες. Επιπλέον, οι σχολικές συναυλίες 

αποτελούν αναπόσπαστο στοιχείο της σχολικής ζωής, προάγοντας όχι μόνο τη μουσική 

παιδεία, αλλά και τον πολιτιστικό πλούτο της σχολικής κοινότητας. 

Στην πρωτοβάθμια και δευτεροβάθμια εκπαίδευση, η συμμετοχή των μαθητών/τριών σε 

μουσικά σύνολα προβλέπεται από τα προγράμματα σπουδών, όμως στην πράξη δεν 

εφαρμόζεται πλήρως λόγω διαφόρων παραγόντων. Καθοριστικός παράγοντας είναι η 

διαθεσιμότητα κατάλληλου εξοπλισμού και οργάνων, καθώς και η παρουσία εκπαιδευτικού 

μουσικής. Επιπλέον, η λειτουργία χορωδίας, ως φωνητικού συνόλου, αποτελεί έναν ακόμη 

σημαντικό παράγοντα που επηρεάζει τη μουσική εκπαίδευση. Η έλλειψη επαρκούς 

υποστήριξης από τη σχολική κοινότητα δυσχεραίνει την εφαρμογή των μουσικών συνόλων 

(Yeorgouli-Bourzoukou, 2004). Αντίθετα, στα Μουσικά Σχολεία το μάθημα των μουσικών 

συνόλων είναι υποχρεωτικό για όλους/όλες τους μαθητές/τριες και αφορά στα «Σύνολα 

Οργανοχρησίας ή άλλου είδους», στα οποία συμμετέχουν μαθητές/τριες Γυμνασίου και 

Λυκείου συνήθως με το ατομικό όργανο επιλογής τους και στα «Σύνολα Μουσικής Έκφρασης 

και Δημιουργίας», στα οποία συμμετέχουν μόνο μαθητές/τριες Λυκείου (Ζυγούρας, 2007). 

Σύμφωνα με όσα συζητήθηκαν παραπάνω, τα μουσικά σύνολα φέρουν τα χαρακτηριστικά 

μιας αυτόνομης κοινότητας μέσα στη σχολική κοινότητα, με κοινό στόχο τη δημιουργία ενός 

καλλιτεχνικού αποτελέσματος. Αυτή η κοινότητα αποτελείται από μέλη διαφορετικών ηλικιών, 

φύλων, εθνικοτήτων, οικονομικών και μορφωτικών επιπέδων, μουσικής παιδείας, καθώς και 

πολιτισμικής και κοινωνικής προέλευσης, συμπεριλαμβανομένων μαθητών/τριών και 

εκπαιδευτικών. Τα μουσικά σύνολα του σχολείου λειτουργούν τόσο ως μουσικές κοινότητες, 

όσο και ως κοινότητες μάθησης. Ως μουσικές κοινότητες, προσφέρουν στους/στις 

μαθητές/τριες την ευκαιρία να συνεργαστούν, να επικοινωνήσουν και να δημιουργήσουν 

μουσική συλλογικά, ενισχύοντας το αίσθημα του 'ανήκειν' και της ομαδικότητας. Παράλληλα, 

ως κοινότητες μάθησης, προσφέρουν ένα περιβάλλον όπου οι μαθητές/τριες μαθαίνουν νέες 

μουσικές δεξιότητες, αναπτύσσουν κριτική σκέψη και εξελίσσονται τόσο ως άτομα, όσο και 
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ως μέλη της ομάδας. Η συμμετοχή σε τέτοια σύνολα προάγει την προσωπική και μουσική 

ανάπτυξη, μέσω της ανταλλαγής γνώσεων και εμπειριών (Schaffer, 1996). 

ΚΟΙΝΩΝΙΚΕΣ ΔΕΞΙΟΤΗΤΕΣ ΣΤΑ ΜΟΥΣΙΚΑ ΣΥΝΟΛΑ 

Η ανάπτυξη των κοινωνικών δεξιοτήτων αποτελεί θεμελιώδες στοιχείο της συμμετοχής σε 

μουσικά σύνολα, καθώς οι αλληλεπιδράσεις μεταξύ των μελών ενισχύουν την ικανότητά τους 

να συνεργάζονται και να επικοινωνούν αποτελεσματικά. 

Σε αντίθεση με την ατομική μουσική πράξη, η ομαδική μουσική δραστηριότητα στα 

μουσικά σύνολα αποτελεί ένα σημαντικό εργαλείο ενίσχυσης της κοινωνικής συνοχής και 

ανάπτυξης δεξιοτήτων. Σύμφωνα με την Burnard (2002), η συμμετοχή σε ομαδικές 

δραστηριότητες βοηθά τα παιδιά να αναπτύξουν σημαντικές κοινωνικές δεξιότητες και αξίες, 

οι οποίες έχουν θετική επίδραση τόσο στην κοινωνική όσο και στην επαγγελματική τους 

πορεία. Οι κοινωνικές δεξιότητες, που περιλαμβάνουν την ικανότητα δημιουργίας σχέσεων, 

την αποτελεσματική επικοινωνία, την ανάληψη ευθυνών και την τήρηση κανόνων, ενισχύουν 

την αλληλεπίδραση. Αντίστοιχα, οι αξίες διαμορφώνουν το πλαίσιο αυτής της 

αλληλεπίδρασης. Αυτές αντικατοπτρίζουν τον τρόπο με τον οποίο το άτομο σκέφτεται και δρα 

μέσα στην κοινωνία (Χριστοδούλου, 2012). Σύμφωνα με τον Schaffer (1996), οι δεξιότητες 

και αξίες που καλλιεργούνται στο σχολικό πλαίσιο αποτελούν βασικά εφόδια για τη ζωή, 

καθώς συμβάλλουν στην εξέλιξη της προσωπικότητας και της ταυτότητας του ατόμου, 

διευκολύνοντας την ομαλή ένταξή του στην κοινωνία 

Στην ομαδική μουσική δραστηριότητα, οι κοινωνικές δεξιότητες αναπτύσσονται ιδιαιτέρα, 

καθώς η μουσική απαιτεί συνεχή αλληλεπίδραση μεταξύ των μελών. Η Hallam (2010) 

υποστηρίζει ότι η επικοινωνία είναι θεμελιώδης για την επιτυχία ενός μουσικού συνόλου, 

καθώς περιλαμβάνει τόσο λεκτική όσο και μη λεκτική επικοινωνία. Αυτή η διαδικασία 

περιλαμβάνει την ανταλλαγή πληροφοριών μέσω του λόγου, των κινήσεων και των 

εκφράσεων, ενώ επιδρά στο περιβάλλον (Δήμου, 2007). Η σωστή επικοινωνία, επομένως, 

επιτρέπει στα μέλη να συντονίζονται και να επιτυγχάνουν αρμονική συνεργασία. 

Κάθε μαθητής/τρια καλείται να συνεισφέρει με τις δικές του ικανότητες και μουσικές 

δεξιότητες, προσαρμοσμένος παράλληλα στις ανάγκες της ομάδας, καλλιεργώντας έτσι την 

ομαδικότητα και τη συνεργασία. Η επιτυχία του συνόλου εξαρτάται από την αμοιβαία 

κατανόηση και τον συγχρονισμό μεταξύ των συμμετεχόντων. Οι μουσικοί οφείλουν να ακούνε 

προσεκτικά τα υπόλοιπα όργανα ή τις φωνές και να ακολουθούν τις οδηγίες του μαέστρου, 

συμβάλλοντας έτσι στον ακριβή συγχρονισμό και τη συνοχή του συνόλου. Η Burnard (2002) 

επισημαίνει ότι μέσω της μουσικής συνεργασίας, τα παιδιά αναπτύσσουν όχι μόνο τις μουσικές 

τους δεξιότητες, αλλά και δεξιότητες διαχείρισης σχέσεων, γεγονός που ενισχύει την 

ομαδικότητα. Μαθαίνουν να επιλύουν συγκρούσεις που προκύπτουν κατά τη διάρκεια της 

συνεργασίας, αναγνωρίζοντας και αποδεχόμενοι τον ρόλο του κάθε μέλους. Αυτή η διαδικασία 

περιλαμβάνει επίσης την ικανότητα διαπραγμάτευσης και συμβιβασμού ειδικά σε περιπτώσεις 

διαφωνιών. Οι αξίες όπως η αλληλεγγύη, η εμπιστοσύνη και ο σεβασμός αποκτούν κεντρικό 

ρόλο, καθώς οι μαθητές/τριες καλούνται να ακούσουν και να κατανοήσουν ο ένας τον άλλον 

προκειμένου να επιτύχουν έναν κοινό μουσικό στόχο (McPherson & Welch, 2012). Ο 

Christopher Small υπογραμμίζει ότι σε μουσικά σύνολα αναπτύσσονται σχέσεις τόσο μεταξύ 

των μελών όσο και με το περιβάλλον και τους ήχους που παράγονται (Ράπτης, 2015). Οι 

σχέσεις αυτές συνδέονται με τις μουσικές απαιτήσεις και, ως εκ τούτου, επηρεάζουν την 

αλληλεπίδραση μεταξύ των μελών (Davinson & Good, 2002). 

Τα μέλη των μουσικών συνόλων αναλαμβάνουν ευθύνες και τηρούν κανόνες, ενισχύοντας 

έτσι την ανάπτυξη πειθαρχίας, αυτοελέγχου και οργανωτικών δεξιοτήτων. Η συμμετοχή σε ένα 

μουσικό σύνολο απαιτεί συγχρονισμό, ακρίβεια και προσαρμογή στις απαιτήσεις της ομάδας, 

προάγοντας την ικανότητα των παιδιών να λειτουργούν υπεύθυνα και με συνέπεια (Hallam, 

2010). Καθώς προσαρμόζουν την ατομική τους απόδοση στις ανάγκες της ομάδας, 
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καλλιεργούν την αυτοπειθαρχία και αναπτύσσουν την ικανότητα να διαχειρίζονται τη συμβολή 

τους με γνώμονα τον κοινό στόχο. Επιπλέον, η τήρηση συγκεκριμένων κανόνων και 

διαδικασιών εντός του μουσικού συνόλου προάγει τις δεξιότητες αυτορρύθμισης και ενισχύει 

το αίσθημα ευθύνης, το οποίο είναι κρίσιμο για την επιτυχή συνεργασία και την προσωπική 

ανάπτυξη (McPherson & Welch, 2012). 

Ο Baker (2008) αναφέρει ότι στην ενεργή συμμετοχή και την κατανομή ρόλων, οι 

μαθητές/τριες μαθαίνουν να θέτουν κοινούς στόχους και να εργάζονται για την επίτευξή τους. 

Αυτή η διαδικασία προάγει τη μουσική αρτιότητα και συμβάλλει στην ανάπτυξη κοινωνικών 

δεξιοτήτων, όπως η διαχείριση των συναισθημάτων και η κατανόηση των αναγκών των άλλων 

μελών της ομάδας, ενισχύοντας την ενσυναίσθηση και τη συνοχή. Μέσα από αυτή την εμπειρία 

ενισχύεται η ενσυναίσθηση, καθώς οι μαθητές μαθαίνουν να αναγνωρίζουν και να κατανοούν 

τα συναισθήματα των άλλων (McPherson & Welch, 2012). Αυτή η ικανότητα είναι κρίσιμη για 

τη συνοχή του συνόλου, καθώς η ενσυναίσθηση ενισχύει τις κοινωνικές σχέσεις και την 

αρμονική συνεργασία μέσω της κατανόησης και της συμπόνιας. Έτσι, οι μαθητές/τριες 

αναπτύσσουν τη δυνατότητα να αναγνωρίζουν και να ελέγχουν τα δικά τους συναισθήματα, 

ενώ κατανοούν και σέβονται τους κοινωνικούς κανόνες, γεγονός που είναι θεμελιώδες για την 

ομαλή λειτουργία της κοινότητας. Σε αντίθεση με την ατομική μουσική πράξη, η ομαδική 

μουσική δραστηριότητα στα μουσικά σύνολα αποτελεί ένα σημαντικό εργαλείο ενίσχυσης της 

κοινωνικής συνοχής και ανάπτυξης δεξιοτήτων και αξιών. Σύμφωνα με την Burnard (2002), η 

ομαδική συμμετοχή βοηθά τα παιδιά να αναπτύξουν σημαντικές κοινωνικές δεξιότητες και 

αξίες, που έχουν θετικό αντίκτυπο τόσο στην κοινωνική όσο και στην επαγγελματική τους 

πορεία.  

Τέλος, η μουσική πράξη λειτουργεί ως ισχυρό εργαλείο για την ανάπτυξη κοινωνικής 

ταυτότητας και την ενίσχυση της αίσθησης του ανήκειν σε μια κοινότητα. Μέσα από τη 

συμμετοχή τους, οι μαθητές αποκτούν την αίσθηση ότι ανήκουν σε κάτι μεγαλύτερο από τον 

εαυτό τους, ενισχύοντας τη σύνδεσή τους με τους άλλους και τη δέσμευσή τους στις κοινωνικές 

αξίες. Αυτή η αίσθηση του ανήκειν είναι καθοριστική για την ψυχολογική ευημερία και την 

κοινωνική ενσωμάτωσή τους. 

ΕΠΙΣΚΟΠΗΣΗ ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΩΝ ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΕΩΝ ΣΤΗΝ ΕΛΛΑΔΑ: 

ΔΙΔΑΚΤΟΡΙΚΕΣ, ΜΕΤΑΠΤΥΧΙΑΚΕΣ ΚΑΙ ΠΤΥΧΙΑΚΕΣ ΕΡΓΑΣΙΕΣ 

Στην συνέχεια, ακολουθεί μια επισκόπηση των σημαντικότερων ερευνών που έχουν 

διεξαχθεί στην Ελλάδα, μέσω των οποίων αναδεικνύεται η σημασία των μουσικών συνόλων 

ως κοινοτήτων μάθησης, δημιουργίας και κοινωνικής ανάπτυξης.  

Η διδακτορική διατριβή της Ανδρεαδέλλη (2023), με τίτλο «Διερεύνηση των κοινωνικών 

σχέσεων συνομηλίκων στη σχολική τάξη στο πλαίσιο μιας παρέμβασης χορωδιακής μουσικής 

εκπαίδευσης», εξετάζει τις κοινωνικές σχέσεις των μαθητών/τριών και πώς αυτές επηρεάζονται 

από τη χορωδιακή εκπαίδευση. Σύμφωνα με τα συμπεράσματα της έρευνας, οι μαθητές/τριες 

που συμμετείχαν στη χορωδία βελτίωσαν τις μεταξύ τους σχέσεις, γεγονός που επιβεβαιώνεται 

και από τους ίδιους τους/τις μαθητές/τριες, οι οποίοι αναφέρουν βελτίωση στο συναισθηματικό 

και κοινωνικό τους επίπεδο. Παράλληλα, οι εκπαιδευτικοί διαπίστωσαν ότι οι κοινωνικές 

σχέσεις μεταξύ των μαθητών/τριών ενισχύθηκαν. 

Η πτυχιακή εργασία της Παρλαμπά Α. (2023), με τίτλο «Η διαμόρφωση της μουσικής 

ταυτότητας των εφήβων: Έρευνα ερωτηματολογίου στο Μουσικό Σχολείο Βέροιας», ανέδειξε 

ότι η συμμετοχή των μαθητών/τριών στα μουσικά σύνολα επηρεάζει σημαντικά τη 

διαμόρφωση της μουσικής τους ταυτότητας. Παράλληλα, τόνισε το κλίμα συνεργασίας και 

αλληλοϋποστήριξης που αναπτύσσεται μεταξύ των μελών, καθώς και τη δέσμευση που 

νιώθουν οι μαθητές/τριες προς την ομάδα. 

Παρόμοια αποτελέσματα προέκυψαν και από τη μεταπτυχιακή εργασία της Παλλαντζά Ο. 

(2019), με τίτλο «Η γονεϊκή επιλογή των μουσικών σχολείων στην Ελλάδα και η άποψη των 
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μαθητών τους για το ρόλο αυτών των σχολείων στην κοινωνική και εκπαιδευτική τους 

ανάπτυξη». Η έρευνα αυτή έδειξε ότι η συμμετοχή σε μουσικά σύνολα ενισχύει την 

αυτοπεποίθηση, την κοινωνική δικτύωση και την αίσθηση του "ανήκειν", καθώς και τη 

συνεργασία και την αμοιβαία υποστήριξη μεταξύ των μαθητών/τριών. 

Σύμφωνα με την έρευνα του Δημητρίου Ν. (2018), με τίτλο «Ο ρόλος της επικοινωνίας 

στη διδασκαλία της Μουσικής στα γενικά σχολεία της Α/θμιας και Β/θμιας εκπαίδευσης και 

στα Μουσικά Σχολεία», η συμμετοχή στα μουσικά σύνολα βοηθά τους μαθητές/τριες να 

αισθάνονται μέλη μιας ομάδας, βελτιώνοντας την επικοινωνία και τη συνεργασία τόσο με τους 

συμμαθητές όσο και με τους εκπαιδευτικούς τους. 

Ο Βαρβέρης Α. (2017), στην διδακτορική του διατριβή με τίτλο «Έμφυλες ιεραρχήσεις και 

στερεότυπα στη μουσική εκπαίδευση: Αφηγήσεις αγοριών σχετικά με τη συμμετοχή τους σε 

χορωδίες μουσικών σχολείων», επισημαίνει ότι η συμμετοχή σε μουσικά σύνολα καλλιεργεί 

την ομαδικότητα και τη συνεργασία, βοηθώντας τους μαθητές/τριες να αποκτήσουν συλλογικό 

αίσθημα και να προσανατολιστούν προς την επίτευξη κοινών στόχων. 

Τέλος, η διδακτορική διατριβή της Κολιάδη-Τηλιακού Α. (2009), με τίτλο «Μουσική 

αυτοαντίληψη, αυτοεκτίμηση και κοινωνική συμπεριφορά παιδιών σχολικής ηλικίας», 

κατέδειξε ότι τα μουσικά σύνολα αποτελούν ένα πλαίσιο αλληλεπίδρασης και κοινωνικής 

ανάπτυξης για τους μαθητές. Η συμμετοχή σε αυτά βελτιώνει την αυτοαντίληψη και την 

αυτοεκτίμηση, προσφέροντας αίσθηση ασφάλειας μέσα στην ομάδα και προάγοντας την ομαλή 

κοινωνικοποίηση, χωρίς τον κίνδυνο αποτυχίας που υπάρχει στις ατομικές μουσικές 

εμφανίσεις. 

Συνολικά, οι έρευνες που παρατέθηκαν προσφέρουν μια στέρεη βάση για την κατανόηση 

των επιδράσεων των μουσικών συνόλων στην κοινωνική και συναισθηματική ανάπτυξη των 

μαθητών/τριών, ωστόσο η έρευνα θα μπορούσε να επεκταθεί και να εμβαθύνει περαιτέρω, 

εξετάζοντας τις προκλήσεις και τις δυναμικές των μουσικών συνόλων, καθώς και τον τρόπο με 

τον οποίο αυτά εντάσσονται και υποστηρίζονται από το ευρύτερο εκπαιδευτικό σύστημα. 

ΕΠΙΛΟΓΟΣ 

Σύμφωνα με τα όσα αναφέρθηκαν τα μουσικά σύνολα, στα σχολεία της πρωτοβάθμιας και 

δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, μπορούν να λειτουργούν ως κοινότητες μάθησης και 

καλλιτεχνικής δημιουργίας, που έχουν ως σκοπό την επίτευξη μαθησιακών στόχων, τόσο σε 

γνωστικό όσο και σε ψυχοκοινωνικό επίπεδο. Απώτερος στόχος του μαθήματος είναι οι 

μαθητές/τριες μέσω της ενεργής συμμετοχής τους να αποκτήσουν δεξιότητες και γνώσεις, να 

αναπτύξουν στάσεις/συμπεριφορές, να κατανοούν τη μουσική τέχνη, να επικοινωνούν μέσω 

αυτής και να εδραιώσουν μια δημιουργική και διά βίου σχέση με την μουσική. Στα μουσικά 

σύνολα η ατομική προσπάθεια συντονίζεται με τον συλλογικό στόχο, όπου τα παιδιά, μέσω της 

ομαδικής μουσικής πράξης, μπορούν να αναπτύξουν, να επαναπροσδιορίσουν και να 

εξασκήσουν κοινωνικές δεξιότητες όπως η συνεργασία, η επικοινωνία και η ομαδικότητα, ενώ 

ενισχύει αξίες όπως ο σεβασμός, η αλληλεγγύη και η υπευθυνότητα. Μέσα από τη συλλογική 

προσπάθεια για ένα κοινό καλλιτεχνικό αποτέλεσμα, οι μαθητές/τριες μαθαίνουν να 

συνυπάρχουν και να σέβονται τις διαφορετικές απόψεις και ικανότητες. Αυτές οι δεξιότητες 

συμβάλουν στην πολύπλευρη ανάπτυξη της προσωπικότητας τους, βοηθώντας τους να 

προσαρμοστούν και να γίνουν υπεύθυνοι και ενεργοί πολίτες σε μια πολύπλοκη και συνεχώς 

μεταβαλλόμενη κοινωνία. 

Στο πλαίσιο αυτό, αναδύεται εύλογα το ερώτημα, παραφράζοντας τον Elliott: «Είναι οι 

μουσικές δεξιότητες το μόνο που επιτυγχάνει η μουσική εκπαίδευση;».  

ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΑ  

Ελληνόγλωσση 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Στο ευρωπαϊκό και διεθνές περιβάλλον ολοένα και αυξάνει η σημασία που δίνεται στην 

εκπαίδευση για τον ενεργό πολίτη. Είναι συνυφασμένη με τη δημοκρατία, τις αξίες και την 

κοινωνική συνοχή. Το Πρόγραμμα Σπουδών «Δράσεις ενεργού πολίτη» για την ελληνική σχολική 

εκπαίδευση, το οποίο εφαρμόζεται από το σχολικό έτος 2024-2025, έχει καινοτόμα 

χαρακτηριστικά και είναι σύμφωνο με τη διεθνή εκπαιδευτική πολιτική. Το διακύβευμα είναι πώς 

θα πλαισιωθεί η εφαρμογή του προκειμένου οι στόχοι του να επιτευχθούν. Οι σχολικές μονάδες 

υποστηρίζονται από ένα σύνολο νέων θεσμικών οργάνων, ρόλων και διαδικασιών, το οποίο 

μπορεί να λειτουργήσει καταλυτικά προς την αποδοχή και εφαρμογή της εκπαιδευτικής αλλαγής, 

αρχίζοντας από την κουλτούρα της εκπαιδευτικής κοινότητας. Ο ρόλος της εκπαιδευτικής 

κοινότητας, αλλά και του κατάλληλου μηχανισμού υποστήριξης αναμένεται να είναι 

καθοριστικοί.  

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: Πολιτειότητα, εκπαίδευση για τον ενεργό πολίτη, δημοκρατικός 

πολιτισμός, εφαρμογή εκπαιδευτικής αλλαγής, εκπαιδευτική πολιτική 

ABSTRACT 

In the European and international environment, the importance given to education for 

active citizenship is increasing. It is intertwined with democracy, values and social cohesion. 

The Curriculum "Active Citizenship Actions" for Greek school education, which is being 

implemented from the 2024-2025 school year, is innovative and in line with international 

educational policy. The stakes are how to frame its implementation in order to achieve its goals. 

School units are supported by a set of new institutional roles, executives and functions, which 

can act as a catalyst towards the acceptance and implementation of educational change, 

starting from the culture of the educational community. The role of the educational community, 

as well as the appropriate support mechanism, is expected to be decisive. 

KEYWORDS: Citizenship, citizenship education, democratic culture, implementation of 

educational change, educational policy 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ  

Σκοπός της πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης στην Ελλάδα είναι «να 

συμβάλει στην ολόπλευρη, αρμονική και ισόρροπη ανάπτυξη των διανοητικών και 

ψυχοσωματικών δυνάμεων των μαθητών, ώστε, ανεξάρτητα από φύλο και καταγωγή, να έχουν 

τη δυνατότητα να εξελιχθούν σε ολοκληρωμένες προσωπικότητες και να ζήσουν δημιουργικά» 

(Ν 1566, 1985). Για την επίτευξη του σκοπού της εκπαίδευσης, στις σχολικές μονάδες: 

• διδάσκονται διακριτά διδακτικά αντικείμενα σύμφωνα με τα αντίστοιχα Προγράμματα 

Σπουδών (ΠΣ), 

• καλλιεργούνται ικανότητες οριζόντια στο πλαίσιο ποικίλων διδακτικών αντικειμένων, 

• υλοποιούνται προαιρετικά προγράμματα σχολικών δραστηριοτήτων, 

• λειτουργούν προαιρετικά εκπαιδευτικοί όμιλοι, 

• οργανώνονται εκπαιδευτικές επισκέψεις και δραστηριότητες, 
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• πραγματοποιούνται δράσεις για τη διασφάλιση της εύρυθμης λειτουργίας, καταρτίζεται 

εσωτερικός κανονισμός λειτουργίας κ.ά.  

Η αποτελεσματική λειτουργία των σχολικών μονάδων έχει πλαισιωθεί με νέους ρόλους 

εκπαιδευτικών: ενδοσχολικό συντονιστή τάξεων ή γνωστικού πεδίου, παιδαγωγικό σύμβουλο 

- μέντορα, υπεύθυνο αποδέκτη αναφορών για περιστατικά ενδοσχολικής βίας και εκφοβισμού, 

σύμβουλο σχολικής ζωής (για τη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση). Οι σχολικές μονάδες 

προγραμματίζουν, υλοποιούν και αξιολογούν το εκπαιδευτικό τους έργο με σκοπό τη βελτίωση 

της ποιότητάς του και οργανώνουν ενδοσχολική επιμόρφωση των εκπαιδευτικών τους. Οι 

εκπαιδευτικοί, το ειδικό επιστημονικό προσωπικό και το ειδικό βοηθητικό προσωπικό των 

σχολικών μονάδων καθοδηγείται παιδαγωγικά και επιστημονικά από τους αντίστοιχους 

Συμβούλους Εκπαίδευσης. Σε επίπεδο Διεύθυνσης Εκπαίδευσης και Περιφερειακής 

Διεύθυνσης Εκπαίδευσης, ο βέλτιστος συντονισμός των ανωτέρω αποτελεί αρμοδιότητα του 

Επόπτη Ποιότητας και του Περιφερειακού Επόπτη Ποιότητας της Εκπαίδευσης. 

ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΗ ΠΟΛΙΤΙΚΗ ΓΙΑ ΤΗΝ ΙΔΙΟΤΗΤΑ ΤΟΥ ΠΟΛΙΤΗ 

Ο σύγχρονος άνθρωπος, για την προσωπική ολοκλήρωσή του, χρειάζεται να αναπτύξει 

μέσω της δια βίου μάθησης οκτώ βασικές ικανότητες, απαραίτητες για τη ζωή: α) 

γραμματισμού, β) πολυγλωσσική, γ) στα μαθηματικά, στις θετικές επιστήμες, τεχνολογία και 

τη μηχανική, δ) ψηφιακή, ε) προσωπική, κοινωνική και μεταγνωστική, στ) του πολίτη, ζ) του 

επιχειρείν και η) πολιτιστικής επίγνωσης και έκφρασης (Συμβούλιο της ΕΕ, 2018). Για την 

ικανότητα του πολίτη έχουν χρησιμοποιηθεί διάφοροι ξενόγλωσσοι όροι, οι οποίοι αποδίδονται 

στην ελληνική γλώσσα με πλήθος εναλλακτικών: ιδιότητα του πολίτη ή πολιτειότητα ή 

πολιτότητα (citizenship), ιδιότητα του ενεργού πολίτη ή ενεργός πολιτειότητα ή ενεργός 

πολιτότητα (active citizenship), ενεργός πολίτης (active citizen), δημοκρατικός πολιτισμός ή 

κουλτούρα (democratic culture), παγκόσμια ιδιότητα του πολίτη (global citizenship) κ.ά. 

Πρόκειται για όρους και έννοιες που κυριαρχούν στην ατζέντα της ευρωπαϊκής και διεθνούς 

εκπαιδευτικής πολιτικής κατά τις τελευταίες δεκαετίες. Πλουραλισμός υπάρχει και στην έννοια 

της εκπαίδευσης για τον ενεργό πολίτη (citizenship education), η οποία είναι ευρύτερη από την 

Αγωγή του Πολίτη ή Πολιτική Παιδεία, ενώ συνδέεται και με την έννοια της παγκόσμιας 

εκπαίδευσης (global education).  

Δεν υπάρχει ένας κοινά αποδεκτός ορισμός της πολιτειότητας (Gaynor, 2023). Αναφέρεται 

περισσότερο στην αίσθηση του ανήκειν, στην αλληλεγγύη, στη συλλογική ταυτότητα και 

ευθύνη που μπορεί και αναμένεται να δημιουργήσει δέσμευση και δράσεις στον δημόσιο τομέα 

για ένα καλύτερο κόσμο και μέλλον. (UNESCO, 2017b). Συνδέεται με τις γνώσεις για 

ζητήματα κοινωνικής οργάνωσης, τις δημοκρατικές αξίες, δικαιώματα και υποχρεώσεις, αλλά 

και την οικοδόμηση ικανοτήτων αποδοχής, αλληλοκατανόησης, συνύπαρξης και διαμόρφωσης 

στάσεων συμμετοχής σε κοινωνικο-πολιτικές διαδικασίες εκλογών, δημοσίου διαλόγου, 

διαβούλευσης, αναφοράς κλπ. Σύμφωνα με το Κοινό Κέντρο Ερευνών της Ευρωπαϊκής 

Επιτροπής (Hoskins et al., 2006), η ενεργός πολιτειότητα περιλαμβάνει «τη συμμετοχή στην 

κοινωνία των πολιτών, στην κοινότητα ή/και στην πολιτική ζωή, χαρακτηρίζεται από αμοιβαίο 

σεβασμό και μη βία, σύμφωνα με τα ανθρώπινα δικαιώματα και τη δημοκρατία». 

Η δημιουργία της Ευρωπαϊκής Ένωσης έχει θέσει στο επίκεντρο της ευρωπαϊκής 

εκπαιδευτικής πολιτικής την εκπαίδευση για τον ενεργό πολίτη, η οποία συνδέεται με την 

οικοδόμηση της ευρωπαϊκής ταυτότητας, τη δημοκρατία και την κοινωνική συνοχή. Το 1992 

με τη Συνθήκη του Μάαστριχτ, δημιουργήθηκε η Ευρωπαϊκή Ένωση (ΕΕ), τέθηκαν τα θεμέλια 

για την οικονομική και νομισματική ένωση των χωρών-μελών, εισήχθη η έννοια της 

ευρωπαϊκής ιθαγένειας και επισημοποιήθηκε η ευρωπαϊκή εκπαιδευτική πολιτική (Σταμέλος 

& Βασιλόπουλος, 2004). Η έννοια του ενεργού πολίτη σταδιακά συνδέθηκε με την οικοδόμηση 

της ευρωπαϊκής ταυτότητας, τη δημοκρατία και τις ευρωπαϊκές αξίες, τοποθετώντας τη μάθηση 

με στόχο την ενεργό συμμετοχή του πολίτη στο επίκεντρο (Ευρωπαϊκή Επιτροπή, 2000; 
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Hoskins et al., 2006). Η Στρατηγική της Λισσαβόνας έθεσε το 2000 ως στρατηγικό στόχο της 

επόμενης δεκαετίας να γίνει η ΕΕ η ανταγωνιστικότερη και δυναμικότερη οικονομία της 

γνώσης με τη μεγαλύτερη κοινωνική συνοχή. Οι διεθνείς κοινωνικο-οικονομικές αλλαγές στις 

αρχές του εικοστού πρώτου αιώνα, η μεταναστευτική κρίση, τρομοκρατικές ενέργειες κ.ά. 

οδήγησαν την ΕΕ στην ανάγκη για την ανάπτυξη πιο συμπεριληπτικής και διαπολιτισμικής 

εκπαίδευσης (Ασδεράκη, 2017). Η Διακήρυξη του Μάαστριχτ το 2002, αναφέρει ότι η 

παγκόσμια εκπαίδευση εμπεριέχει την αναπτυξιακή εκπαίδευση, την εκπαίδευση για τα 

ανθρώπινα δικαιώματα, την αειφορία, την ειρήνη, την πρόληψη των συγκρούσεων και τη 

διαπολιτισμική εκπαίδευση, όντας η παγκόσμια διάσταση της Εκπαίδευσης για την πολιτότητα 

(Cabezudo κ.ά., 2012). Το 2018 το Συμβούλιο της Ευρωπαϊκής Ένωσης επιβεβαίωσε την 

ανάγκη τα κράτη-μέλη να συνεχίσουν να εφαρμόζουν τις δεσμεύσεις της Συνθήκης του 

Παρισιού της 17-03-2015 για την προώθηση της εκπαίδευσης του ενεργού πολίτη και της 

ηθικής καθώς και ενός ανοιχτού κλίματος στην τάξη για την προαγωγή της ανεκτικότητας, της 

δημοκρατικής στάσης και της κοινωνικής, πολιτικής και διαπολιτισμικής ικανότητας 

(European Commission, 2023b).  

Το Συμβούλιο της Ευρώπης (2018) πρότεινε ένα μοντέλο ικανοτήτων για τον δημοκρατικό 

πολιτισμό, οι οποίες χρειάζεται να καλλιεργηθούν για την εκπαίδευση ικανών και 

αποτελεσματικών δημοκρατικών πολιτών. Το μοντέλο περιλαμβάνει 20 ικανότητες 

ομαδοποιημένες στις κατηγορίες: α) αξίες, β) στάσεις, γ) δεξιότητες και δ) γνώση και κριτική 

κατανόηση (Σχήμα 1). Το άτομο χρειάζεται να αναπτύξει και να κινητοποιήσει μέρος ή το 

σύνολο των 20 αυτών ικανοτήτων για να αντιμετωπίσει κατάλληλα τις προκλήσεις και 

ευκαιρίες που ανακύπτουν σε δημοκρατικές/διαπολιτισμικές καταστάσεις. 

 

Σχήμα 1: Μοντέλο ικανοτήτων για τον δημοκρατικό πολιτισμό (Συμβούλιο της Ευρώπης, 2018) 

Η εκπαίδευση συμβάλει τα μέγιστα στη διαμόρφωση του ενεργού και ενημερωμένου 

πολίτη (European Commission, 2023b). Στο πλαίσιο αυτό, χρηματοδοτούνται και 

υλοποιούνται ποικίλες δράσεις για μαθητές και μαθήτριες σχολικής εκπαίδευσης και 

εκπαιδευτικούς: Πρόγραμμα Σχολείο-Πρεσβευτής του Ευρωπαϊκού Κοινοβουλίου-EPAS, 

πρόγραμμα επίσκεψης στο Ευρωπαϊκό Κοινοβούλιο με προσομοίωση της λειτουργίας του 

Κοινοβουλίου-EUROSCOLA, κατάρτιση εκπαιδευτικών («Youth Hub Ευρωπαϊκού 

Κοινοβουλίου:Εκπαιδευτικοί», χ.χ.), πρόγραμμα Erasmus για τη δημιουργία δικτύου 
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εκπαιδευτικών-Teachers4Europe με σκοπό τη δημιουργία του Ευρωπαϊκού χώρου-Agora για 

τον δημοκρατικό πολιτισμό (Mompoint-Gaillard & Vines Jimeno, 2022) κ.ά. 

Σύμφωνα με έκθεση της Ευρωπαϊκής Επιτροπής (European Commission, 2023a), η 

εκπαίδευση για την πολιτειότητα πρέπει να ενισχυθεί προκειμένου να εμπλέξει τα νεαρά άτομα 

και να τα ενθαρρύνει να συμμετέχουν στην κοινωνία. Ο ορισμός της παγκόσμιας εκπαίδευσης 

επικαιροποιήθηκε το 2022 με τη Διακήρυξη του Δουβλίνου, όπου προσδιορίστηκε από το 

Ευρωπαϊκό Δίκτυο για την Παγκόσμια Εκπαίδευση GENE το όραμα και οι δεσμεύσεις των 

κρατών μελών, μεταξύ των οποίων και η Ελλάδα, για την παγκόσμια εκπαίδευση ως το έτος 

2050. Σύμφωνα με αυτόν, η παγκόσμια εκπαίδευση δίνει τη δυνατότητα στους ανθρώπους «να 

κατανοούν, να φαντάζονται, να ελπίζουν και να ενεργούν για να δημιουργήσουν έναν κόσμο 

κοινωνικής και κλιματικής δικαιοσύνης, ειρήνης, αλληλεγγύης, ισότητας και ισονομίας, 

πλανητικής βιωσιμότητας και διεθνούς κατανόησης και συμφωνίας» (GENE, 2022). 

Στο διεθνές περιβάλλον, το 2015 η παγκόσμια Σύνοδος Κορυφής του Οργανισμού 

Ηνωμένων Εθνών (ΟΗΕ) ψήφισε τους στόχους για τα επόμενα δεκαπέντε (15) έτη με τίτλο 

«Ατζέντα 2030» για τη Βιώσιμη Ανάπτυξη («ΟΗΕ:17 στόχοι βιώσιμης ανάπτυξης», χ.χ.), όπου 

περιλαμβάνονται δεκαεπτά (17) Στόχοι Βιώσιμης Ανάπτυξης (ΣΒΑ/SDGs). Το ίδιο έτος, οι 

Υπουργοί Παιδείας των κρατών-μελών του Οργανισμού των Ηνωμένων Εθνών για την 

Εκπαίδευση, την Επιστήμη και τον Πολιτισμό (ΟΥΝΕΣΚΟ/UNESCO) συμφώνησαν το 

Πλαίσιο Δράσης «Εκπαίδευση 2030» με τους στόχους για την εκπαίδευση ως το έτος 2030. Τα 

κράτη μέλη του ΟΗΕ υιοθέτησαν το 2023 τη Σύσταση της ΟΥΝΕΣΚΟ σχετικά με την 

εκπαίδευση για την ειρήνη, τα ανθρώπινα δικαιώματα και τη βιώσιμη ανάπτυξη (UNESCO, 

2024), η οποία περιλαμβάνει δεκατέσσερις (14) κατευθυντήριες αρχές, μαθησιακά 

αποτελέσματα και τομείς δράσης προτεραιότητας για την αναμόρφωση όλων των πτυχών των 

εκπαιδευτικών συστημάτων, δίνοντας έμφαση σε: 

• νέα αντίληψη της ειρήνης,  

• εκπαίδευση για βιώσιμη ανάπτυξη,  

• εκπαίδευση για την παγκόσμια πολιτειότητα, 

• ισότητα των φύλων και  

• εκπαίδευση στο σύγχρονο ψηφιακό περιβάλλον.  

Η Σύσταση της ΟΥΝΕΣΚΟ συνδέεται με τους δεκαεπτά (17) ΣΒΑ του ΟΗΕ, (UNESCO, 

2017a), παρέχει τη νομική βάση για την επίτευξη του τέταρτου ΣΒΑ για την ποιοτική 

εκπαίδευση και ειδικότερα του υποστόχου 4.7 σχετικά με την εκπαίδευση για τη βιώσιμη 

ανάπτυξη, ο οποίος αναφέρει: Μέχρι το 2030 όλοι οι εκπαιδευόμενοι να αποκτήσουν τις 

γνώσεις και τις δεξιότητες που απαιτούνται για την προώθηση της αειφόρου ανάπτυξης, μέσω 

της εκπαίδευσης για βιώσιμη ανάπτυξη, βιώσιμο τρόπο ζωής, ανθρώπινα δικαιώματα, ισότητα 

των φύλων, προώθηση κουλτούρας ειρήνης, όχι βίας, παγκόσμια ιδιότητα του πολίτη, εκτίμηση 

της πολιτισμικής ποικιλομορφίας και της συμβολής του πολιτισμού στη βιώσιμη ανάπτυξη 

(UNESCO, 2024). Η παγκόσμια πολιτειότητα είχε τεθεί ως μία από τις τρεις εκπαιδευτικές 

προτεραιότητες, λίγα χρόνια νωρίτερα με την Πρώτη Πρωτοβουλία για την Παγκόσμια 

Εκπαίδευση GEFI από τον ΟΗΕ. Η έννοια της παγκόσμιας πολιτειότητας συνδέεται με το 

φαινόμενο της παγκοσμιοποίησης, την ευρεία διάδοση των Τεχνολογιών της Πληροφορίας και 

της Επικοινωνίας (ΤΠΕ), η οποία παρέχει δυνατότητες συνεχούς επικοινωνίας και 

αλληλεπίδρασης, τις μετακινήσεις πληθυσμών, την ετερογένεια των σύγχρονων κοινωνιών 

καθώς και την ανάγκη για δραστηριοποίηση και συνεργασία σε τοπικό και διεθνές επίπεδο για 

την αντιμετώπιση σύγχρονων κοινωνικών προβλημάτων όπως η κλιματική αλλαγή, η βιώσιμη 

και αειφόρος ανάπτυξη (UNESCO, 2017b).  

ΣΧΟΛΙΚΗ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ ΓΙΑ ΤΟΝ ΕΝΕΡΓΟ ΠΟΛΙΤΗ ΣΤΗΝ ΕΛΛΑΔΑ 

Στην Ελλάδα, οι ανάγκες σχολικής εκπαίδευσης για τον ενεργό πολίτη καλύπτονται από 

συγκεκριμένα γνωστικά αντικείμενα, π.χ. Μελέτη Περιβάλλοντος στο Δημοτικό Σχολείο, 
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Εργαστήρια Δεξιοτήτων στο Νηπιαγωγείο, στο Δημοτικό Σχολείο και στο Γυμνάσιο, 

Κοινωνική και Πολιτική Αγωγή στο Γυμνάσιο, Πολιτική Παιδεία στο Λύκειο, Ζώνη 

Δημιουργικών Δραστηριοτήτων στο Επαγγελματικό Λύκειο και από προαιρετικές σχολικές 

δραστηριότητες. Συμπληρωματικά με τα σχολικά εγχειρίδια, λειτουργεί το αποθετήριο του ΙΕΠ 

για τα εργαστήρια δεξιοτήτων. Θεσμικοί και άλλοι φορείς έχουν δημιουργήσει ή/και 

συγκεντρώσει πλούσιο υλικό δραστηριοτήτων (Ανθοπούλου κ.ά., 2023; Cabezudo κ.ά., 2012; 

«Learntochange:resources», χ.χ.; Licht et al., 2019). Μεταξύ αυτών και το Ίδρυμα της Βουλής 

των Ελλήνων («Ίδρυμα της Βουλής των Ελλήνων: Δημοκρατία και Εκπαίδευση», χ.χ.). 

Παράλληλα, στις σχολικές μονάδες Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης λειτουργεί στην ίδια 

θεματική, ο θεσμός των μαθητικών κοινοτήτων.  

Το φθινόπωρο 2024 δημοσιεύτηκε το ΠΣ «Δράσεις Ενεργού Πολίτη» για το Νηπιαγωγείο, 

το Δημοτικό, το Γυμνάσιο και το Λύκειο, το οποίο ενσωματώνει τους 17 ΣΒΑ του ΟΗΕ (ΥΑ 

130372, 2024). Σκοπός του ΠΣ είναι «να προετοιμάσει πολίτες με δεξιότητες κριτικής σκέψης, 

συνεργασίας και κοινωνικής υπευθυνότητας οι οποίοι συμβάλουν ενεργά στη δημιουργία μιας 

βιώσιμης κοινωνίας, βασισμένης στην αειφορία, την κοινωνική δικαιοσύνη και την 

περιβαλλοντική προστασία (ΥΑ 130372, 2024). Προωθεί τη βιωματική, αυθεντική μάθηση 

μέσα από την ενεργό συμμετοχή των μαθητών/τριών σε δράσεις που προετοιμάζουν 

δημιουργικούς και κριτικά σκεπτόμενους πολίτες. Είναι σχεδιασμένο κάθετα για όλες τις τάξεις 

της σχολικής εκπαίδευσης από το Νηπιαγωγείο μέχρι το Λύκειο, αλλά και οριζόντια για 

περισσότερα από ένα γνωστικά αντικείμενα και εκπαιδευτικές δραστηριότητες της ίδιας τάξης. 

Τα προσδοκώμενα μαθησιακά αποτελέσματα επιτυγχάνονται μέσω (ΥΑ 146472, 2024): 

• Συγκεκριμένων γνωστικών αντικειμένων, μεταξύ των οποίων και τα Εργαστήρια 

Δεξιοτήτων. 

• Άλλων γνωστικών αντικειμένων. 

• Σχολικών δραστηριοτήτων. 

• Εκπαιδευτικών επισκέψεων.  

• Θεματικών ημερών, αφιερωμένων σε ζητήματα αειφορίας ή/και ενεργού 

πολιτειότητας. 

Το ΠΣ «Δράσεις Ενεργού Πολίτη» εφαρμόζεται από το σχολικό έτος 2024-2025. Οι 

δράσεις πραγματοποιούνται σε επίπεδο τοπικό (σχολική κοινότητα, γειτονιά κ.ά.), εθνικό, 

διεθνές ή ψηφιακά. Υλοποιούνται σε πέντε (5) στάδια:  

• Διερεύνηση. Εξειδικεύεται το θέμα, συνδέεται με προηγούμενες γνώσεις, εφαρμόζεται 

μικρή έρευνα για την επιλογή της δράσης με συνεργασία εκπαιδευτικού και 

μαθητών/τριών.  

• Προετοιμασία/Σχεδιασμός. Σχεδιάζεται το πλάνο της δράσης και ο 

χρονοπρογραμματισμός με ενεργό ρόλο των μαθητών/τριών.  

• Υλοποίηση της δράσης στο πεδίο. Αυθεντική εμπειρία και βιωματική εμπλοκή στο 

πεδίο.  

• Επικοινωνία-Διάχυση. Παρουσίαση της δράσης εντός και εκτός της σχολικής 

κοινότητας.  

• Αναστοχασμός. Εξάγονται συμπεράσματα, αναλύονται συναισθήματα, καταγράφεται 

η εμπειρία, προτάσεις για βελτίωση.  

Για την υποστήριξη της εφαρμογής, δημιουργήθηκε οδηγός εκπαιδευτικού από το ΙΕΠ και 

αντίστοιχος δικτυακός τόπος (Δημόπουλος κ.ά., 2024). 

ΣΥΖΗΤΗΣΗ-ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ 

Η ομάδα εργασίας της Ευρωπαϊκής Επιτροπής για την ισότητα και τις αξίες στην 

εκπαίδευση και κατάρτιση διαπιστώνει ότι παρόλο που η σημασία που δίνεται από θεσμικά 

όργανα της ΕΕ για την εκπαίδευση στην πολιτειότητα αυξάνεται, υπάρχει σημαντικό χάσμα 

ανάμεσα στους στόχους της πολιτικής και στην υλοποίηση στην πράξη (Ευρωπαϊκή Επιτροπή, 
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2024). Επισημαίνει την ανάγκη κατάλληλης εκπαίδευσης, επιμόρφωσης και στήριξης των 

εκπαιδευτικών καθώς και την κινητοποίηση ολόκληρης της σχολικής κοινότητας, 

συμπεριλαμβανομένων και τον γονέων/κηδεμόνων. Τέλος, προτείνει μαθησιακές προσεγγίσεις 

σύμφωνες με το νέο ΠΣ «Δράσεις Ενεργού Πολίτη»: να διδάσκεται όχι μόνο ως ειδικό μάθημα, 

αλλά και διαθεματικά με ενσωμάτωση σε όλες τις τάξεις και όλα τα μαθήματα, να ενισχύει τον 

κριτικό προβληματισμό, να πυροδοτεί το ενδιαφέρον, να θέτει στο επίκεντρο τον 

εκπαιδευόμενο, να αξιοποιεί τις εμπειρίες του, να είναι προσανατολισμένη στη δράση, να 

δημιουργεί μαθησιακά περιβάλλοντα δημοκρατίας στην πράξη, να αξιοποιεί τη συνεργασία, τη 

μάθηση από ομοτίμους, βάσει φαινομένων, βάσει έργων, μέσω κοινωφελούς εργασίας, με 

παραδείγματα από τον τύπο, την τέχνη κλπ., με τον/την εκπαιδευτικό ως διαμεσολαβητή αντί 

για πάροχο γνώσεων. Στην κατεύθυνση αυτή, το Κέντρο Βορρά-Νότου του Συμβουλίου της 

Ευρώπης παρέχει πλούσιο μεθοδολογικό υλικό και κατευθύνσεις για τους εκπαιδευτικούς 

(Cabezudo κ.ά., 2019). 

Από τη βιβλιογραφική ανασκόπηση που έχει προηγηθεί, συνάγεται ότι το ΠΣ «Δράσεις 

Ενεργού Πολίτη» είναι σύμφωνο με την ευρωπαϊκή και διεθνή εκπαιδευτική πολιτική σχετικά 

με την εκπαίδευση για την πολιτειότητα. Εμφανίζει πολλά καινοτόμα χαρακτηριστικά, τα 

οποία το διαφοροποιούν από την πλειοψηφία των υπολοίπων γνωστικών αντικειμένων του 

ελληνικού σχολείου: 

• Έχει ανοιχτό χαρακτήρα. Εστιάζει στην εφαρμογή συγκεκριμένης μεθοδολογίας με 

επιλογή αντικειμένου/προβλήματος/δράσης. Αποτελεί μορφή σχεδίου 

εργασίας/project.  

• Επιλέγει η τάξη. Δίνεται η δυνατότητα το θέμα της δράσης να επιλεγεί από τους 

μαθητές και τις μαθήτριες. Το χαρακτηριστικό αυτό αποτελεί από μόνο του εκπαίδευση 

για την πολιτειότητα και ουσιώδες χαρακτηριστικό της διαφοροποιημένης 

διδασκαλίας. 

• Είναι πρακτικό. Περιλαμβάνει εφαρμογή δράσης στο πεδίο, βιωματική και αυθεντική 

μάθηση.  

• Απαιτεί συνεργασία. Μεταξύ μαθητών/τριών, εκπαιδευτικού και τάξης, μεταξύ τάξεων, 

σχολικών μονάδων κλπ.  

• Συνδέεται με όλους τους επιστημονικούς κλάδους και ειδικότητες των εκπαιδευτικών, 

ως μεθοδολογικό αντικείμενο. 

• Καλλιεργεί τη μεταγνωστική ικανότητα μέσω του αναστοχασμού και την επικοινωνία 

μέσω της διάχυσης.  

Η εισαγωγή αλλαγών σε ανθρώπινα συστήματα, οργανισμούς, σχολικές μονάδες κλπ. 

συναντάει εμπόδια από την αντίσταση στην αλλαγή των εργαζομένων (Day, 2003; Ζαβλανός, 

2003; Μπουραντάς, 2002). Η εκπαιδευτική αλλαγή είναι τεχνικά απλή και κοινωνικά σύνθετη 

(Fullan, 2016). Η εφαρμογή του νέου ΠΣ, το οποίο συγκεντρώνει πληθώρα καινοτόμων 

χαρακτηριστικών, αποτελεί σημαντική αλλαγή στην εργασία των εκπαιδευτικών. Ενέχει κατ’ 

επέκταση τον κίνδυνο της επιβράδυνσης ή της μη ουσιαστικής εφαρμογής του για διάφορους 

λόγους: αδράνεια του συστήματος, αντίσταση στην αλλαγή του ανθρώπινου δυναμικού, 

δυσκολίες εφαρμογής κ.ά (Fullan, 2016). Προκύπτει εύλογα το ερώτημα: Πώς μπορεί να 

υποστηριχθεί η εφαρμογή του νέου ΠΣ για να είναι επιτυχής;  

Ορισμένα από τα χαρακτηριστικά του νέου ΠΣ υπάρχουν και σε δύο άλλες καινοτομίες 

της ελληνικής σχολικής εκπαίδευσης: 

• Τη μέθοδο project, η οποία κατ’ επανάληψη θεσμοθετήθηκε, άλλοτε ως διακριτό 

αντικείμενο και άλλοτε ως εκπαιδευτική μεθοδολογία στο πλαίσιο διδασκόμενων 

μαθημάτων και σχολικών δραστηριοτήτων.  

• Τα εργαστήρια δεξιοτήτων που έχουν εισαχθεί από το σχολικό έτος 2020-2021, αρχικά 

πιλοτικά και στη συνέχεια καθολικά, από το Νηπιαγωγείο μέχρι και το Γυμνάσιο.  
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Στην ελληνική βιβλιογραφία αλλά και μέσω των αρμοδίων θεσμικών οργάνων, δεν 

εντοπίζονται επαρκή ερευνητικά δεδομένα, τα οποία να εστιάζουν σε ζητήματα, όπως: 

• Ποια η κουλτούρα και οι απόψεις των εκπαιδευτικών απέναντι στον νέο θεσμό που 

κλήθηκαν να εφαρμόσουν; 

• Ποια στοιχεία, υποστηρικτικές ενέργειες, τους βοήθησαν στην εφαρμογή; 

• Ποια εμπόδια συνάντησαν; 

• Πώς τα αντιμετώπισαν; 

• Τι άλλο χρειάζονται για τη βελτίωση της εφαρμογής; 

• Πώς λειτούργησε στην πράξη ο νέος θεσμός; 

• Πώς έγινε η διάδοση καλών πρακτικών; 

Για τη μέθοδο project, σύμφωνα με έρευνα δύο φάσεων που πραγματοποιήθηκε τα έτη 

2000 και 2015, οι εκπαιδευτικοί Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης είχαν δυσκολίες στην εφαρμογή 

της και υπήρχε ανάγκη για κατάλληλη ενημέρωση, επιμόρφωση και συστηματική υποστήριξη 

κατά την πρακτική εφαρμογή της μεθόδου (Καλδή & Κόνσολας, 2016).  

Η επιτυχία των εκπαιδευτικών αλλαγών είναι συνυφασμένη με την ενημέρωση, 

υποστήριξη, αλλαγή της κουλτούρας και αξιοποίηση δραστήριων εκπαιδευτικών που μπορούν 

να δράσουν ως καταλύτες για αλλαγή από κάτω προς τα πάνω (Αντύπας & Παναγιωτόπουλος, 

2017; Μπαγάκης, 2007). Χρήσιμη είναι και η έννοια της ενδυνάμωσης των εργαζομένων 

(εκπαιδευτικών), η οποία περιλαμβάνει την παρακίνηση, την ανάπτυξη, την απόκτηση 

νοήματος, αυτοπεποίθησης, αυτονομίας και επιρροής και οδηγεί σε ικανοποίηση και ευελιξία 

(Μπουραντάς, 2002).  

Οι προκλήσεις του 21ου αιώνα είναι πολλές και η εκπαίδευση καλείται να παίξει έναν 

καθοριστικό ρόλο. Το κέντρο βάρους περιλαμβάνει εκτός από την επιστήμη, τη γνώση και τη 

μεθοδολογία, νέα ζητούμενα, όπως η καλλιέργεια απαραίτητων οριζόντιων ικανοτήτων: 
ευελιξία, συνεργασία, κριτική σκέψη, επίλυση προβλήματος, ενσυναίσθηση, 

προσαρμοστικότητα, ψυχική ανθεκτικότητα κ.ά. Οι αλλαγές στο τι και στο πώς της 

εκπαίδευσης είναι πλέον απαραίτητες για την προετοιμασία των μαθητών/τριών για τη ζωή, 

ουσιαστικά για την επίτευξη του σκοπού του σχολείου. Φορείς της αλλαγής είναι οι 

εκπαιδευτικοί. Η δική τους κατάλληλη εκπαίδευση, επιμόρφωση, προετοιμασία και 

υποστήριξη θα καταστήσει την όποια αλλαγή επιτυχημένη ή μη. Δηλαδή, στο σύγχρονο 

εκπαιδευτικό περιβάλλον όπου τα σχολεία καλούνται να είναι οργανισμοί μάθησης, να 

μαθαίνει, να προσαρμόζεται και να εξελίσσεται όχι μόνο το μαθητικό δυναμικό, αλλά το 

σύνολο της κοινότητας, είναι ουσιώδης η ενδυνάμωση των εκπαιδευτικών, η συντονισμένη και 

προσεκτικά σχεδιασμένη επαγγελματική τους ανάπτυξη. Το ίδιο ισχύει για τους Διευθυντές και 

τις Διευθύντριες των σχολικών μονάδων καθώς και για όλα τα στελέχη της εκπαίδευσης. Η 

κατάλληλη ηγεσία είναι καθοριστική για την επιτυχία της αλλαγής (Kotter, 2001; Schleicher, 

2018). Αρκετοί ερευνητές προκρίνουν την από πάνω προς τα κάτω ή την από κάτω προς τα 

πάνω προσέγγιση για την επιτυχία της αλλαγής, ενώ ο Fullan (2016) επικεντρώνεται 

ενδιάμεσα, στην ηγεσία και στη συνεργασία.  

Οι σχολικές μονάδες έχουν πλαισιωθεί με:  

• νέες ειδικότητες: ψυχολόγο κ.ά.,  

• νέους ρόλους: σύμβουλο σχολικής ζωής, ενδοσχολικό συντονιστή, παιδαγωγικό 

σύμβουλο - μέντορα, σύμβουλο εκπαίδευσης, επόπτη ποιότητας και  

• πλήθος διαδικασιών-εργαλείων: σχέδια δράσης, εσωτερικό κανονισμό λειτουργίας, 

δράσεις για τη διασφάλιση της εύρυθμης λειτουργίας, ενδοσχολική επιμόρφωση κ.ά.  

Η συνδυαστική αξιοποίηση όλων των παραπάνω δεν είναι εύκολα ορατή ούτε αυτονόητη 

για τον μέσο εκπαιδευτικό. Ενδέχεται σε πολλές περιπτώσεις οι νέοι ρόλοι και εργαλεία να 

αντιμετωπίζονται μεμονωμένα ως γραφειοκρατικές υποχρεώσεις. Προβάλει επομένως η 

ανάγκη να μπει στην ατζέντα συζήτησης της εκπαιδευτικής κοινότητας το ζητούμενο της 

συνεργασίας και συνδυαστικής αξιοποίησης όλων των παραπάνω όχι ως υποχρέωση, αλλά ως 
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ευκαιρία ενδυνάμωσης, αλλαγής κουλτούρας και επαγγελματικής ανάπτυξης με στόχο την 

καλύτερη προσαρμογή της σχολικής μονάδας στις σύγχρονες απαιτήσεις για αλλαγή. Στην 

κατεύθυνση αυτή μπορούν να λειτουργήσουν καταλυτικά τα στελέχη εκπαίδευσης καθώς και 

εκπαιδευτικοί με ανάλογα βιώματα και εμπειρία.  

Η εφαρμογή της εκπαιδευτικής αλλαγής χρειάζεται την κατάλληλη ηγεσία και υποστήριξη 

(Schleicher, 2018). Προτείνουμε την πλαισίωσή της από έναν κεντρικό μηχανισμό 

παρακολούθησης, υποστήριξης και αποτίμησης της εφαρμογής, με τη συμμετοχή κατάλληλων 

επιστημόνων και θεσμικών φορέων και σκοπό: 

• Τη δημιουργία παρεμβάσεων για αλλαγή της κουλτούρας, ενημέρωση και σύνδεση της 

εκπαιδευτικής κοινότητας με την επιχειρούμενη αλλαγή. 

• Την αξιοποίηση έμπειρων και δραστήριων εκπαιδευτικών σε κάθε νομό, ως 

πολλαπλασιαστές-υποστηρικτές ομοτίμων.  

• Την παροχή κινήτρων και η αναγνώριση της συμβολής των εκπαιδευτικών στην 

εφαρμογή της καινοτομίας.  

• Την κινητοποίηση όλου του υπάρχοντος μηχανισμού νέων ρόλων, θεσμών κλπ. και την 

παρακολούθηση της συμβολής τους στην εφαρμογή της καινοτομίας.  

• Την παρακολούθηση και αποτίμηση της εφαρμογής της επιχειρούμενης αλλαγής σε 

ετήσια βάση, με σκοπό τον εντοπισμό εμποδίων-δυσκολιών και τη δημιουργία 

βελτιωτικών παρεμβάσεων. 

• Την αξιοποίηση της εμπειρίας και διάχυση καλών πρακτικών. 

• Την ενθάρρυνση λειτουργίας άτυπων δικτύων συνεργασίας και κοινοτήτων μάθησης 

(Λιακοπούλου & Νταλούκας, 2015; Τσιωτάκης & Τζιμογιάννης, 2014). 

Συνοψίζοντας, νέοι ρόλοι, διαδικασίες και εργαλεία έχουν θεσμοθετηθεί και λειτουργούν 

στη σχολική εκπαίδευση, τα οποία είναι εν πολλοίς προαπαιτούμενα για την εφαρμογή της 
σύγχρονης εκπαιδευτικής πολιτικής. Αποτελεί ζητούμενο η ενορχήστρωση, αλλά και η 

επικοινωνία του οράματος για το σύγχρονο σχολείο του 21ου αιώνα.  
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Οι απόψεις μαθητών της Γ Γυμνασίου για τη λειτουργία της 

βαθμολογίας της σχολικής επίδοσης στη σχέση τους με τη γνώση 

και στην κοινωνικοποίησή τους. 

Ειρήνη Παπαδοπούλου 

Εκπαιδευτικός ΠΕ02-ΠΕ78 

Email: eirpap1976@gmail.com  

ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Το παρακάτω άρθρο εξετάζει τη σχέση της αξιολόγησης της σχολικής επίδοσης με την 

επένδυση στη γνώση και την κοινωνικοποίηση των μαθητών. Η διερεύνηση δεδομένων, που 

σχετίζονται με την καθημερινότητα, τα βιώματα, την αυτοεικόνα, τον χαρακτήρα και άλλα 

χαρακτηριστικά των μαθητών, επικεντρώνεται στους ίδιους ως σχολικά υποκείμενα και 

πραγματοποιείται αξιοποιώντας το εργαλείο της συνέντευξης στην ποιοτική έρευνα. Παρακάτω, 

επιχειρείται σύνδεση των αποτελεσμάτων της έρευνας με τη θεωρία του ανθρώπινου κεφαλαίου 

του T.Schultz και τη θεωρία της σχέσης με τη γνώση του B. Charlot. 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: βαθμολογία της σχολικής επίδοσης, κοινωνικοποίηση των μαθητών 

ABSTRACT 

The following article examines the relation of school performance assessment to the 

investment in students’ knowledge and socialization. The investigation of data related to daily 

life, experiences, self-image, personality and other characteristics of the students focuses on 

them as school subjects, and is carried out making good use of the interview tool in qualitative 

research. Below, an attempt is made to associate the research results with the Human Capital 

Theory of T. Schultz and the Theory of Relation to Knowledge developed by B. Charlot. 

KEYWORDS: school performance score, students’ socialization 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Η συγκεκριμένη μελέτη στοχεύει στην κατανόηση και κριτική ανάλυση της αξιολόγησης 

της σχολικής επίδοσης και των λειτουργιών που συνδέονται με αυτή με έμφαση στη 

βαθμολογία των μαθητών. Η προβληματική προσεγγίζεται από την οπτική γωνία των μαθητών, 

η οποία πιθανόν να διαφοροποιείται από την αντίληψη των γονέων, των εκπαιδευτικών και 

γενικότερα του κοινωνικού συνόλου για τη λειτουργία της βαθμολογίας της σχολικής επίδοσης. 

Παρόλο που συναντώνται πολλές έρευνες, που προσεγγίζουν τη λειτουργία της σχολικής 

επίδοσης όπως την αντιλαμβάνονται οι εκπαιδευτικοί (Δάβου& Ράικου, 2020) και τη 

νοηματοδοτούν οι γονείς και κηδεμόνες των μαθητών (Ζερβουδάκη, 2011), οι μελέτες, όπου 

τα ερευνητικά υποκείμενα είναι οι ίδιοι οι δέκτες της αξιολόγησης, δηλαδή οι μαθητές, είναι 

συγκριτικά πολύ λιγότερες (Πατσάλης κ.ά, 2011). Σκοπός του παρόντος είναι να διερευνηθούν 

οι απόψεις μαθητών της Γ γυμνασίου για τη λειτουργία της βαθμολογίας της σχολικής 

επίδοσης, προκειμένου να διαπιστωθεί κατά πόσο και με ποιους τρόπους η σχολική επίδοση 

επηρεάζει τον τρόπο κοινωνικοποίησης του μαθητή και τη σχέση του με τη γνώση. 

ΘΕΩΡΗΤΙΚΟ ΠΛΑΙΣΙΟ 

Ως προς το θεωρητικό πλαίσιο, οι προσεγγίσεις της Κοινωνιολογίας της Εκπαίδευσης που 

εξετάζει τη σχέση εκπαίδευσης και κοινωνίας και τις αλληλεπιδράσεις τους ποικίλουν. Ο 

Manheim σημειώνει ότι «αν κάποιος θελήσει να διερευνήσει το πώς λειτουργεί η εκπαίδευση, 

πρέπει να είναι έτοιμος να χρησιμοποιήσει πληροφορίες που θα αντλήσει μέσα από τη μελέτη 
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της πολιτικής, της ιστορίας, της οικονομίας, των επιστημών, της τέχνης κ.ά» 

(Manheim&Stewart, 1964 στο Κυρίδης,1996). Η πολυσύνθετη διάσταση της σχολικής 

επίδοσης, ως φορέα κοινωνικοποίησης και κοινωνικής ταξινόμησης όπως τη βιώνουν οι 

μαθητές αναλύεται στην παρούσα μελέτη υπό το πρίσμα δύο διαφορετικών προσεγγίσεων. Στη 

θεωρία του ανθρώπινου κεφαλαίου του T.Schultz (Θάνος κ.ά, 2017) το σχολείο αποτελεί 

κοινωνικό οικοδόμημα. Μέσω της παροχής ίσων ευκαιριών στη γνώση και της αντικειμενικής 

αξιολόγησης ταξινομεί τους μαθητές και τους προετοιμάζει για τους επαγγελματικούς και 

κοινωνικούς ρόλους που πρόκειται να επιτελέσουν. Διαφορετική είναι η θεωρία του Β. Charlot 

(Charlot,1999) ο οποίος δεν δίνει έμφαση στον κανονιστικό ρόλο του σχολείου και στον τρόπο 

που επιτελεί τις λειτουργίες του, αλλά επικεντρώνεται στον ενεργό ρόλο του μαθητή, στον 

τρόπο που εκείνος βιώνει και αποκωδικοποιεί την κοινωνικοποιητική εμπειρία του σχολείου, 

στις δραστηριότητές του, στην ερμηνεία του για τον κόσμο. 

Η θεωρία του ανθρώπινου κεφαλαίου του Theodore Schultz 

Στο πλαίσιο της φονξιοναλιστικής προσέγγισης στο σχολείο δεν υφίστανται κοινωνικές 

διακρίσεις. Η εκπαίδευση λειτουργεί ως μέσο διασφάλισης της κοινωνικής ισορροπίας. Η 

σχολική επιτυχία ή αποτυχία είναι αποτέλεσμα του βαθμού αφομοίωσης από τους μαθητές των 

προσφερόμενων αξιών και γνώσεων (Θάνος κ.ά, 2017). Όσοι πετύχουν υψηλότερες 

βαθμολογίες και αποκτήσουν καλύτερους τίτλους σπουδών, θα καταλάβουν υψηλότερη 

κοινωνική θέση και καλύτερα αμειβόμενες θέσεις εργασίας (Κυρίδης, 1996). Επομένως η 

επιλεκτική λειτουργία του σχολείου αναπτύσσεται στην κατεύθυνση της αλληλεξάρτησης με 

την οικονομία. Η τάση αυτή ενισχύθηκε μεταπολεμικά, όταν ο T.Schultz, θεμελιωτής της 

θεωρίας του ανθρώπινου κεφαλαίου, υποστήριξε ότι η επένδυση στην εκπαίδευση του 

ανθρώπινου δυναμικού είναι παραγωγική, γιατί οδηγεί στην οικονομική ανάπτυξη. Οι 

ικανότητες και τα προσόντα που αποκτούν οι μαθητές κατά την εκπαιδευτική διαδικασία είναι 

απαραίτητες· αποτελούν μια μορφή κεφαλαίου, το οποίο είναι ζωτικής σημασίας για την 

αύξηση της παραγωγικότητας και την οικονομική ανάπτυξη (Θάνος, ό.π).  

Η εκπαίδευση θεωρείται κοινωνικό αγαθό και δικαίωμα των πολιτών. Οι ίσες ευκαιρίες 

που το κράτος είναι υποχρεωμένο να παρέχει σε όλους τους πολίτες εδράζονται στην 

πεποίθηση ότι όλα τα άτομα έχουν κοινά απαράγραπτα δικαιώματα στη μόρφωση, ανεξάρτητα 

από την οικονομική και την κοινωνική τους θέση. Στην πράξη αυτό σημαίνει μαζικοποίηση 

της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης και διεύρυνση της πρόσβασης στην τριτοβάθμια εκπαίδευση 

(Θάνος, ό.π). Το κράτος, επομένως, οφείλει να αυξήσει τις δαπάνες για την εκπαίδευση. Όσοι 

μαθητές επενδύουν σ’ αυτή, βελτιώνουν τις σχολικές τους επιδόσεις και επιτυγχάνουν την 

εισαγωγή τους σε ένα πανεπιστημιακό ίδρυμα. Η υψηλή σχολική επίδοση, επομένως, συνδέεται 

με την είσοδο σε τμήματα που βρίσκονται υψηλά στη σχολική ιεραρχία και οδηγούν σε 

κοινωνικο-επαγγελματικές θέσεις με υψηλές αμοιβές. Ταυτόχρονα, με αυτόν τον τρόπο οι 

μαθητές με τις υψηλές επιδόσεις κατακτούν υψηλή θέση στην κοινωνική ταξινόμηση, αφού θα 

ασκήσουν επαγγέλματα κύρους. 

Ανακεφαλαιώνοντας, η θεωρία του ανθρώπινου κεφαλαίου θεωρεί την εκπαίδευση 

επένδυση για την οικονομία. Αποτελεί κοινωνικό αγαθό το οποίο πρέπει να παρέχεται 

ανεξαιρέτως σε όλους τους μαθητές. Εκείνοι, ανάλογα με τις ικανότητές τους, θα το 

αξιοποιήσουν ή όχι και θα πετύχουν την κοινωνική τους άνοδο και την επαγγελματική 

ανάπτυξη ή θα παραμείνουν καθηλωμένοι. 

Η θεωρία της σχέσης με τη γνώση του Bernard Charlot 

Στην παραπάνω θεώρηση η γνώση αντιμετωπίζεται εργαλειακά. Διαφορετική είναι η 

θεωρία του Β. Charlot, ο οποίος δεν δίνει έμφαση στον κανονιστικό ρόλο του σχολείου και 

στον τρόπο που επιτελεί τις λειτουργίες του, αλλά επικεντρώνεται στον ενεργό ρόλο του 

μαθητή, στον τρόπο που εκείνος βιώνει και αποκωδικοποιεί την κοινωνικοποιητική εμπειρία 

του σχολείου, στις δραστηριότητές του, στην ερμηνεία του για τον κόσμο. Ο μαθητής είναι ένα 
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«σχολικό και κοινωνικό υποκείμενο που βρίσκεται σε σχέση με άλλα υποκείμενα, πιασμένο 

μέσα στη δυναμική της επιθυμίας, που ομιλεί, δρα, κατασκευάζεται μέσα σε μια ιστορία 

συναρθρωμένη με την ιστορία μιας οικογένειας, μιας κοινωνίας, του ίδιου του ανθρώπινου 

είδους, στρατευμένο σε έναν κόσμο όπου κατέχει μια θέση και όπου εγγράφεται μέσα σε 

κοινωνικές σχέσεις» (Charlot, ό.π, σελ.148). Η θετική ανάγνωση είναι οπτιμιστική· εστιάζει σ’ 

αυτό που είναι και κάνει ο μαθητής, στην κατανόηση των δραστηριοτήτων του, των σχέσεών 

του με τους άλλους. Νοηματοδοτεί το τι του συνέβη, τι έκανε, τι σκέφτηκε, πώς ερμηνεύει τη 

δράση του. «Η σχέση του μαθητή με τη γνώση είναι σχέση ενός υποκειμένου με τον κόσμο, με 

τον εαυτό του και με τους άλλους. Είναι μια σχέση με τον κόσμο ως σύνολο σημασιών αλλά 

και ως χώρο δραστηριοτήτων και εγγράφεται μέσα στο χρόνο» (Charlot, ό.π, σελ. 131). Εκτός 

όμως από την επιστημική, κάθε σχέση με τη γνώση ενέχει ταυτοτική και κοινωνική διάσταση. 

Η μάθηση νοηματοδοτείται μέσα από την ιστορία του υποκειμένου, τους στόχους του, την 

αντίληψή του για τη ζωή και τον τρόπο που μέσω αυτής έρχεται σε επαφή με τους άλλους. Η 

σχέση με τη γνώση δεν είναι μόνο σχέση με τον άλλο που είναι φυσικά παρών: τον δάσκαλο 

και τον συμμαθητή· είναι σχέση και με τον δυνητικό άλλο που ο καθένας φέρει μέσα του ως 

συνομιλητή, που συμβάλλει στη ρύθμιση αυτής της σχέσης και αξιολογεί τα αποτελέσματά 

της. Μέσω αυτής ο μαθητής ανακατασκευάζει την εικόνα του εαυτού του. Όποιος πετυχαίνει 

υψηλές σχολικές επιδόσεις, επιβραβεύεται ψυχικά και κοινωνικά, εφόσον η επιτυχία του δίνει 

το δικαίωμα να είναι κάποιος. Ο μαθητής που αποτυγχάνει αποκτά αρνητική εικόνα για τον 

εαυτό του. Αυτή η εικόνα μεταδίδεται και στους άλλους και τον καθορίζει, εφόσον η σχολική 

αποτυχία μεταφράζεται σε κοινωνική και επαγγελματική στασιμότητα (Charlot, ό.π). 

ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

Η συγκεκριμένη έρευνα επιδιώκει να προσεγγίσει τον τρόπο που μια συγκεκριμένη ομάδα 

ανθρώπων - εν προκειμένω οι μαθητές - νοηματοδοτούν κοινωνικά την αξιολόγηση της 

σχολικής τους επίδοσης. Επομένως, δίνει έμφαση στα υποκείμενα με στόχο να ερμηνεύσει το 

νόημα που τα ίδια κατασκευάζουν για τον κόσμο και τα επιμέρους φαινόμενα. Οι μαθητές, ως 

κοινωνικά υποκείμενα, διαμορφώνουν οι ίδιοι τη σχολική πραγματικότητα, η οποία δεν είναι 

αυτόνομη ή μετρήσιμη, αλλά βρίσκεται υπό συνεχή διαπραγμάτευση (Charlot, ό.π). Επομένως, 

ο ερευνητής χρειάζεται να επιλέξει μια υποκειμενική, ενδοσκοπική μέθοδο προκειμένου να 

αποκρυπτογραφήσει τον τρόπο που οι μαθητές νοηματοδοτούν τις δράσεις τους και κατανοούν 

τον κοινωνικό κόσμο (Τσιώλης, 2014). Με βάση τα παραπάνω η συγκεκριμένη έρευνα είναι 

ποιοτική.  

Το ερευνητικό εργαλείο που χρησιμοποιείται είναι η ημιδομημένη συνέντευξη. Σε αυτή 

την περίπτωση, η συνέντευξη σχεδιάζεται εκ των προτέρων, αλλά υπάρχει η δυνατότητα να 

τροποποιηθούν οι βασικές ερωτήσεις ανοιχτού τύπου. Ο ερευνητής έχει τη δυνατότητα να 

επαναδιατυπώσει τις ερωτήσεις, να αλλάξει τη σειρά, να χρησιμοποιήσει κατά βούληση 

διερευνητικές ερωτήσεις, προσαρμοσμένες σε κάθε συνεντευξιαζόμενο, προκειμένου να τον 

ενθαρρύνει να δώσει μια ολοκληρωμένη απάντηση (Adler & Clark, 2018). Η ημιδομημένη 

προσέγγιση είναι χρήσιμη, όταν ο ερευνητής γνωρίζει εκ των προτέρων τις ερωτήσεις που θα 

θέσει, απαιτεί το ίδιο είδος πληροφοριών από κάθε συμμετέχοντα και του επιτρέπει να 

εμπλακεί ενεργά επηρεάζοντας την κατεύθυνση της συνέντευξης (Adler & Clark, ό.π). 

Το πρωτόκολλο της συνέντευξης 

Το πρωτόκολλο της συνέντευξης διατυπώθηκε με βάση τα ερευνητικά ερωτήματα τα οποία 

αναδιατυπώθηκαν σε ερωτήσεις, ώστε να διασφαλιστεί η εγκυρότητά της (Βλέπε Παράρτημα). 

Θεματικός άξονας του πρωτοκόλλου της συνέντευξης ήταν η σχέση των μαθητών με τη γνώση 

και με τον τρόπο με τον οποίο κοινωνικοποιούνται.  

Ο σχεδιασμός της δειγματοληψίας πραγματοποιήθηκε με βάση τα εξής κριτήρια: 1. Το 

δείγμα να αποτελείται από αγόρια και κορίτσια. 2. Να έχουν υψηλή ή χαμηλή επίδοση στο 

σχολείο, ώστε να διερευνηθεί η σχέση της σχολικής επιτυχίας και της αποτυχίας με τον τρόπο 
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που οι συγκεκριμένες κατηγορίες μαθητών μετασχηματίζουν τη γνώση και 

κοινωνικοποιούνται. Επομένως, αποκλείστηκαν μαθητές που είχαν μέτρια επίδοση. 3. Να 

φοιτούν στην Γ τάξη του ίδιου Γυμνασίου. Προκειμένου οι μαθητές να εκφράσουν ελεύθερα 

τα συναισθήματα και τις σκέψεις τους, τη γνώμη που έχουν για τους συμμαθητές τους και οι 

συμμαθητές τους για εκείνους χωρίς να φοβούνται μήπως οι απόψεις τους δημοσιοποιηθούν 

από τους υπόλοιπους συμμετέχοντες, προκρίθηκε η ατομική συνέντευξη οχτώ μαθητών (Α-Ζ) 

-τεσσάρων αγοριών και τεσσάρων κοριτσιών-. Η διάρκεια της καθεμιάς κυμάνθηκε γύρω στα 

δέκα λεπτά. Επρόκειτο για δειγματοληψία ευκολίας λόγω του περιορισμένου αριθμού μαθητών 

που εκδήλωσαν προθυμία συμμετοχής με αποτέλεσμα το δείγμα να μη μπορεί να θεωρηθεί 

αντιπροσωπευτικό. 

Παρουσίαση και ανάλυση ερευνητικών δεδομένων 

Η παρουσίαση των ερευνητικών δεδομένων βασίστηκε στον θεματικό άξονα του 

πρωτοκόλλου της συνέντευξης. Πέραν του βασικού θεματικού άξονα χρησιμοποιήθηκαν τρεις 

επιμέρους θεματικοί άξονες σε συμφωνία με το ερευνητικό ερώτημα, οι οποίοι διευκόλυναν 

την ανάλυση των δεδομένων που προέκυψαν και συνέβαλαν στην ομαδοποίηση των 

απαντήσεων (Χριστοδούλου, 2022).  

Θεματικός άξονας: Η σχέση των μαθητών με τη γνώση και με τον τρόπο με τον οποίο 

κοινωνικοποιούνται. 

1. Αντιλήψεις των μαθητών για την αξία της μαθησιακής και της κοινωνικής λειτουργίας 

του σχολείου (ερωτήσεις 1, 2, 4) 

Οι μαθητές ισχυρίζονται ότι πηγαίνουν στο σχολείο τόσο για τη μάθηση όσο και για να 

δουν τους φίλους τους. «Και τα δύο είναι σημαντικά, γιατί και τα δύο μου προσφέρουν» (1.Γ). 

Εξαίρεση αποτελούν οι απαντήσεις δύο μαθητριών, μιας χαμηλής και μιας υψηλής επίδοσης. 

Παρά το αναμενόμενο, η μαθήτρια χαμηλής επίδοσης τάσσεται υπέρ του γνωστικού τομέα: 

«Πιο σημαντικά είναι τα μαθήματα. Γιατί από αυτά θα σπουδάσουμε» (1.Β), ενώ η μαθήτρια 

υψηλής επίδοσης απαντάει: «Ξεκάθαρα τους φίλους μου. Θα μάθω κάτι, δεν λέω, από το 

πρόγραμμα, αλλά θέλω να δω τους φίλους μου» (1.Η). Εστιάζοντας στον γνωστικό τομέα, όλοι 

οι μαθητές υιοθετούν μια εργαλειακή προσέγγιση, τονίζοντας ότι όλα τα μαθήματα δεν είναι 

χρήσιμα. Αναφέρουν ως χρήσιμα όσα τους παρέχουν γνώσεις και δεξιότητες, ώστε να 

ανταποκριθούν στις απαιτήσεις της σύγχρονης, παγκοσμιοποιημένης κοινωνίας «π.χ. η 

Πληροφορική, γιατί θεωρώ πως στο μέλλον θα έχουμε περισσότερη επαφή με την τεχνολογία» 

(2.Γ) και όσα θεωρούν ότι συνδέονται με το επάγγελμα που θέλουν να ασκήσουν στο μέλλον 

«Χρήσιμη είναι η Νεοελληνική Γλώσσα, γιατί θέλω να πάω νομική, γιατί θέλω να μπορώ να 

χρησιμοποιήσω σωστά και εύκολα τη γλώσσα και στη δουλειά μου» (2.Ε). Αντίθετα, «άχρηστα» 

μαθήματα θεωρούν όσα προσφέρουν μια γενικότερη καλλιέργεια, όπως τα Θρησκευτικά (2.Α) 

και τα Αρχαία Ελληνικά από μετάφραση, όπου οι απαντήσεις δύο μαθητών, ενός χαμηλής και 

μιας υψηλής επίδοσης ταυτίζονται. «Τα αρχαία από μετάφραση, δηλαδή Οδύσσεια, Ιλιάδα, 

Ελένη, τα θεωρώ άχρηστα γιατί… είναι παραμύθια» (2.Γ), «Θα αφαιρούσα ξεκάθαρα τα αρχαία 

από μετάφραση, είναι σαν παραμύθι» (2.Η). Αντικρουόμενες είναι οι απόψεις όσων αναφέρουν 

τα Αρχαία Ελληνικά (σ. από το πρωτότυπο). Μία μαθήτρια χαμηλής επίδοσης αναφέρει «Μου 

φαίνονται χρήσιμα, π.χ. τα Αρχαία, γιατί μαθαίνουμε τη γλώσσα μας» (2.Δ), ενώ μαθήτρια με 

υψηλές επιδόσεις ισχυρίζεται: «Δεν θεωρώ χρήσιμα τα Αρχαία, πρωτότυπο, ε; Γιατί δεν θα τα 

χρησιμοποιήσουμε πουθενά και μας κουράζουν». (2.ΣΤ).  

Οι περισσότεροι μαθητές συμμετέχουν σε εκπαιδευτικά προγράμματα όπως 

περιβαλλοντικά προγράμματα, Erasmus, όμιλο πειραμάτων. Οι μαθητές που δεν συμμετέχουν 

επικαλούνται τη διεξαγωγή των προγραμμάτων μετά τη λήξη του σχολικού ωραρίου, «Όχι, τα 

προγράμματα γίνονται μετά το εφτάωρο. Αν γινόταν μέσα στο μάθημα, θα πήγαινα» (4.Α) ή την 

έλλειψη χρόνου: «όχι, δεν συμμετέχω, γιατί μου τρώει χρόνο» (4.Ζ). Το ίδιο ισχύει και για τη 

συμμετοχή σε διαγωνισμούς με την προσθήκη ότι ορισμένοι εμφανίζονται διστακτικοί να 
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εκτεθούν μπροστά σε κοινό ή φοβούνται μήπως δεν τα καταφέρουν. «Στους διαγωνισμούς δεν 

πηγαίνω. Μπορεί να ντρέπομαι.» (4.Ζ), «Σε διαγωνισμούς όχι, γιατί φοβάμαι μήπως 

απογοητεύσω την ομάδα, αν δεν αποδώσω καλά» (4.Η). 

2.Αντιλήψεις των μαθητών για τη σχέση του χαρακτήρα τους με τον τρόπο και τον χρόνο 

της σχολικής μελέτης και την σχολική τους επίδοση (ερωτήσεις 3, 5, 6). 

Όλοι οι μαθητές, ανεξαρτήτως επίδοσης, θεωρούν ότι ο χαρακτήρας τους επηρεάζει τον 

τρόπο που διαβάζουν και τον χρόνο που αφιερώνουν στο διάβασμα. Οι περισσότεροι 

παραδέχονται πως όταν αντιμετωπίζουν μία δυσκολία, δεν έχουν την υπομονή να 

προσπαθήσουν περισσότερο αφιερώνοντας επιπλέον χρόνο στο διάβασμά τους για να 

ανταποκριθούν. «Εγώ δεν μπορώ να κάτσω να διαβάσω πολλή ώρα. Λέω θα προσπαθήσω, θα 

διαβάσω π.χ. Μαθηματικά. Διαβάζω δέκα λεπτά και δεν μπορώ άλλο» (3.Α). Άλλοι θεωρούν 

την κοινωνικότητά τους και την επιθυμία τους να συναναστραφούν με τους φίλους τους 

ανασταλτικό παράγοντα. «Ναι, τον επηρεάζει, π.χ. η αδερφή μου είναι πιο κλειστή και λιγότερο 

ζωηρή από μένα και αφιερώνει περισσότερο χρόνο στο διάβασμα» (3.Ζ), «Επηρεάζει, γιατί 

γενικά είμαι πολύ εξωστρεφής, κάνω γρήγορα τα μαθήματα, για να έχω χρόνο το 

Σαββατοκύριακο και να βγαίνω να βλέπω τους φίλους μου» (3.Η). Εκτός από τον χρόνο που 

αφιερώνει και τον τρόπο που διαβάζει, η πλειοψηφία των ερωτώμενων θεωρεί ότι ο 

χαρακτήρας επηρεάζει τη σχολική τους επίδοση. Συγκεκριμένα, όλοι οι μαθητές χαμηλής 

επίδοσης επικαλούνται στοιχεία του χαρακτήρα τους, όπως το άγχος που τους καταβάλλει «Αν 

δεν είχα άγχος, θα τα πήγαινα καλύτερα» (5.Α) ή τον τρόπο που η προσωπική τους ζωή 

επηρεάζει την επίδοσή τους: «ναι, γιατί αν έχει συμβεί κάτι στη ζωή μου και με επηρεάζει, 

δηλαδή αν είμαι νευρική, δεν πρόκειται να πάω καλά στο σχολείο» (5.Δ). Στους μαθητές με 

υψηλές επιδόσεις οι απόψεις διίστανται. Άλλοι θεωρούν ότι ο χαρακτήρας τους επηρεάζει την 

επίδοσή τους «Μου έχει τύχει να κολλήσω, όταν με ρωτήσουν κάτι, και να πω κάτι λάθος. Είναι 

αν με αγχώνει ο καθηγητής» (5.ΣΤ). Ορισμένοι όμως θεωρούν ότι δεν επηρεάζει «Καθόλου δεν 

επηρεάζει ο χαρακτήρας την επίδοσή μου, γιατί εκείνη την ώρα που γράφω ή εξετάζομαι 

προφορικά, συγκεντρώνομαι σε ό,τι κάνω» (5.Ε), «Δεν με επηρεάζει το άγχος. Όταν βλέπω το 

διαγώνισμα, συγκεντρώνομαι. Δεν αγχώνομαι όταν γράφω» (5.Η). Ως προς το αν η επίδοση 

ανταποκρίνεται στην προσπάθεια που θεωρούν ότι έχουν κάνει, οι μαθητές χαμηλής επίδοσης 

πιστεύουν ότι δεν ανταμείβονται από τον εκπαιδευτικό. Οι βαθμοί που παίρνουν είναι 

χαμηλότεροι από την προσπάθεια που κάνουν και τον χρόνο που έχουν αφιερώσει στο 

διάβασμα «Σε κάποια μαθήματα όχι, π.χ. έχω προσπαθήσει και έχω γράψει καλύτερα και ο 

βαθμός ήταν πολύ χαμηλότερος για τον χρόνο που αφιέρωσα» (6.Δ). Αντίθετα, οι μαθητές 

υψηλής επίδοσης θεωρούν ότι σε γενικές γραμμές ο βαθμός που παίρνουν ανταποκρίνεται στην 

προσπάθειά τους. Στις περιπτώσεις που κάτι τέτοιο δεν συμβαίνει, παραδέχονται ότι δεν 

παίρνουν μόνο μικρότερους βαθμούς, αλλά συχνά και μεγαλύτερους από όσο πίστευαν «Στα 

περισσότερα μαθήματα έχω πάρει τον βαθμό που μου αναλογεί. Σε μερικά έχω πάρει μεγαλύτερο 

βαθμό, γιατί ο καθηγητής έχει δει προσπάθεια. Εκεί είναι ο βαθμός που ήθελα να πάρω» (6.Ζ). 

3. Η σχέση της σχολικής επίδοσης του μαθητή με την άποψη που διαμορφώνουν για αυτόν 

οι εκπαιδευτικοί και οι συμμαθητές του (ερωτήσεις 7, 8, 9,10, 11). 

Οι μαθητές χαμηλής επίδοσης στο σύνολό τους θεωρούν ότι η βαθμολογία τους επηρεάζει 

την άποψη που διαμορφώνουν γι’ αυτούς οι εκπαιδευτικοί. Συγκεκριμένα, ένας μαθητής 

αναφέρει: «Ναι, ναι σίγουρα. Νομίζουν ότι επειδή δεν παίρνω καλό βαθμό, είμαι κακός 

χαρακτήρας. Με έχουν βάλει στο μάτι» (7.Α). Άλλοι εκφράζουν πιο μετριοπαθείς απόψεις, που 

όμως κινούνται στο ίδιο πλαίσιο «Ναι, πιστεύω ότι τον επηρεάζει (σ. τον καθηγητή), όταν βλέπει 

π.χ. 10 στο τετράμηνο. Ανάλογα τον καθηγητή» (7.Δ). Αντίθετα, με εξαίρεση μία μαθήτρια η 

οποία απάντησε ότι η σχολική επίδοση επηρεάζει την άποψη που διαμορφώνουν οι 

εκπαιδευτικοί, χωρίς όμως να αιτιολογήσει την απάντησή της (7.Ζ), οι υπόλοιποι μαθητές 

υψηλής επίδοσης θεωρούν ότι μπορεί στην αρχή της σχολικής χρονιάς οι βαθμοί να 

επηρεάζουν την άποψη του εκπαιδευτικού για τον χαρακτήρα του μαθητή. Στη συνέχεια, όμως, 
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αυτή διαμορφώνεται κυρίως από τη συμπεριφορά του μαθητή μέσα στην τάξη και από τη 

μεταξύ τους σχέση που εξελίσσεται: «Στις αρχές μιας σχολικής χρονιάς οι καθηγητές που σε 

βλέπουν για πρώτη φορά, συζητούν με τους άλλους καθηγητές. Οπότε επηρεάζεται η γνώμη τους. 

Το τετράμηνο είναι αρκετό για να μάθει κάποιος καθηγητής τον χαρακτήρα του παιδιού. Τότε δεν 

μετράει η επίδοση» (7.Ε), «Αλλάζει η άποψη που έχουν για μένα ως μαθήτρια, αν παίρνω 

σταδιακά πιο χαμηλούς βαθμούς. Όχι ως άτομο. Γι’ αυτό μετράει ο χαρακτήρας μέσα στην τάξη 

και η συμπεριφορά μου. Αν αυτό αλλάξει, τότε μπορεί να αλλάξει η άποψή τους για μένα» (7.Η). 

Η σχολική επίδοση, κατά τους μαθητές χαμηλής επίδοσης, δεν επηρεάζει την άποψη που 

διαμορφώνουν οι συμμαθητές τους για αυτούς: «Όχι, καμία σχέση. Μια χαρά είμαι με τους 

συμμαθητές μου. Δεν μας νοιάζουν τέτοια» (8.Β). Από τους μαθητές υψηλής επίδοσης άλλοι 

ισχυρίζονται ότι οι βαθμοί δεν παίζουν ρόλο στην άποψη των συμμαθητών τους, ενώ άλλοι 

θεωρούν ότι τους επηρεάζει «Για ένα καλό, φυσιολογικό βαθμό, θα σου πούνε μπράβο. Όμως 

αν πάρω έναν πολύ υψηλό βαθμό, κάποια παιδιά μπορεί να τον σχολιάσουν αρνητικά» (8.Ζ). Η 

σχολική επίδοση δεν φαίνεται να επηρεάζει τον τρόπο που συγκροτούν οι μαθητές την παρέα 

τους στο σχολείο, η οποία αποτελείται από μαθητές διαφορετικών επιδόσεων: «Επιλέγεις τον 

άλλο για την προσωπικότητά του, όχι για το πόσο καλός μαθητής είναι, καμία σχέση» (10.Η), 

«Δύο φίλοι μου δεν παίρνουν τους ίδιους, (σ. εννοεί ότι παίρνουν χαμηλότερους βαθμούς), όμως 

ο τέταρτος της παρέας παίρνει και καλύτερους βαθμούς από μένα» (9.Ε). Το ερώτημα για το αν 

η σχολική επίδοση επηρεάζει τη σχέση με το άλλο φύλο ξάφνιασε τους μαθητές και προκάλεσε 

σε άλλους αμηχανία και σε άλλους γέλιο. Σχεδόν όλοι ισχυρίστηκαν ότι κάτι τέτοιο δεν ισχύει. 

Εμφατικά όχι για το αν μετράει στο πώς τους βλέπουν τα αγόρια, απάντησαν τα κορίτσια, 

ανεξαρτήτως επίδοσης «όχι, γιατί τα αγόρια σ’ αυτή την ηλικία είναι πολύ ανώριμα, τα αγόρια 

δεν κοιτάζουν αυτά σε μια ηλικία στην κοπέλα» (11.Η). Μία μαθήτρια υψηλής επίδοσης ανέφερε 

διστακτικά ότι την επηρεάζει εν μέρει, διότι «μπορεί εγώ να κοιτάξω ένα αγόρι που είναι καλός 

μαθητής, μπορεί η συμπεριφορά του παιδιού να συνδέεται με το επίπεδο μάθησης». Σε 

διευκρινιστική ερώτηση, απάντησε: «π.χ. ένας καλός μαθητής συνήθως είναι και καλός 

χαρακτήρας, οπότε με επηρεάζει λίγο ο βαθμός» (11.Ζ). Τα αγόρια δήλωσαν ότι δεν τους 

επηρεάζει καθόλου. Ένας μαθητής υψηλή επίδοσης δήλωσε ότι η δική του επίδοση τον βοηθάει 

να προσεγγίσει τα κορίτσια «Ως ένα βαθμό με βοηθάει. Τα κορίτσια βλέπουν ότι είμαι έξυπνος. 

Ως ένα σημείο με βοηθάει, όχι όμως και στο άλλο άκρο, δηλαδή να είμαι φυτό» (11.Ε).  

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

Συνοψίζοντας τα αποτελέσματα της παρούσας έρευνας ως προς τον τρόπο που οι μαθητές 

προσεγγίζουν τη γνώση, επιβεβαιώνεται η σύγχρονη τάση που δίνει προτεραιότητα στην 

ανάπτυξη δεξιοτήτων που θα κάνουν τους νέους ανταγωνιστικούς στη σύγχρονη απαιτητική 

αγορά εργασίας και θα εξασφαλίσουν την επαγγελματική τους αποκατάσταση. Τη στενή σχέση 

της εκπαίδευσης με την οικονομία εκφράζει η θεωρία του ανθρώπινου κεφαλαίου του Τ. 

Schultz. Ως προς τη σχέση της σχολικής επίδοσης με τον τρόπο που οι μαθητές 

κοινωνικοποιούνται στον χώρο του σχολείου, διακρίνονται δύο τάσεις. Η πρώτη έχει να κάνει 

με τις σχέσεις μεταξύ συμμαθητών. Στο επίπεδο αυτό όλοι συνολικά οι μαθητές απάντησαν ότι 

η σχολική επίδοση δεν διαμορφώνει ούτε επηρεάζει τις σχέσεις με τους συμμαθητές- φίλους 

τους. Κάθε άλλο μάλιστα, εφόσον στις σχολικές παρέες συνυπάρχουν μαθητές διαφορετικών 

σχολικών επιδόσεων. Αυτή η ταύτιση στις απαντήσεις, όμως, δεν υπάρχει όταν η ερώτηση 

τίθεται με άξονα τις σχέσεις με τους καθηγητές τους. Στην περίπτωση των μαθητών χαμηλής 

επίδοσης, η βαθμολογία θεωρείται ότι επηρεάζει αρνητικά τη σχέση με τον εκπαιδευτικό, με 

τους μαθητές να πιστεύουν ότι οι εκπαιδευτικοί δεν αναγνωρίζουν την προσπάθειά τους και τα 

θετικά στοιχεία του χαρακτήρα τους. Αντίθετα, οι μαθητές υψηλής επίδοσης θεωρούν ότι η 

υψηλή τους βαθμολογία δεν επηρεάζει τους εκπαιδευτικούς ως προς τη γνώμη που έχουν 

πλάσει για εκείνους ως χαρακτήρες, γιατί αξιολογούν μόνο τις γνώσεις τους. Όλοι, όμως, 

θεωρούν ότι τα στοιχεία του χαρακτήρα τους επηρεάζουν τον τρόπο που διαβάζουν, τον χρόνο 



60 

 

που αφιερώνουν στο διάβασμα και την επίδοσή τους. Διαφοροποίηση υπάρχει και στον τρόπο 

που οι μαθητές αποκωδικοποιούν μια αρνητική αξιολόγηση. Οι μαθητές χαμηλών επιδόσεων 

βλέπουν τη σχολική αποτυχία ως ματαίωση της προσπάθειάς τους με αποτέλεσμα να χάνουν 

το κίνητρό τους και την επιθυμία τους να βελτιωθούν και, τελικά, να αδιαφορούν για το 

μάθημα. Αντίθετα, οι μαθητές υψηλών επιδόσεων αντιμετωπίζουν την αποτυχία ψύχραιμα, τη 

θεωρούν ως επιπλέον κίνητρο, ως ευκαιρία για βελτίωση. Επιβεβαιώνεται, επομένως, η θεωρία 

για τη γνώση του Β. Charlot, καθώς διαφοροποιείται η προσωπική οπτική στη θεώρηση της 

ίδιας κατάστασης.  

ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΑ 

Adler, E.S & Clark, R. (2018). Κοινωνική έρευνα. Μια ξενάγηση στις μεθόδους και στις 

τεχνικές. Θεσσαλονίκη: Τζιόλα. 

Charlot, B. (1999). Η σχέση με τη γνώση. Αθήνα: Μεταίχμιο.  

Δάβου, Ε.& Ράικου, Ν.(2020).Απόψεις εκπαιδευτικών για τη σχολική επίδοση και ο ρόλος 

τους στη διδακτική προσέγγιση και στις σχέσεις τους με τους μαθητές. Η περίπτωση 

εκπαιδευτικών ορεινών και περιφερειακών σχολείων Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης Ν. Ηλείας. 

Διεθνές Επιστημονικό Εκπαιδευτικό Περιοδικό «eκπ@ιδευτικός κύκλος», Τόμος 10, Τεύχος 2, 

2022,σσ.387-558. 

Ζερβουδάκη, Ε.(2011). Η εμπλοκή των γονέων στη μαθησιακή διαδικασία και η επίδρασή 

της στις επιδόσεις μαθητών δημοτικού σχολείου. Ανακτήθηκε από: 

https://www.didaktorika.gr/eadd/handle/10442/28170 

Θάνος, Θ., Καμαριανός, Ι., Κυρίδης, Α. & Φωτόπουλος, Ν.(2017). Κοινωνιολογία της 

Εκπαίδευσης. Αθήνα: Gutenberg. 

Κολετζάκης, Ν.(2018). Η Υποκειμενική Κοινωνική Κατηγοριοποίηση, το Ψυχολογικό και 

Πολιτιστικό Κεφάλαιο μεταξύ μαθητών/τριών δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης και η σχέση τους με 

τη Σχολική Επίδοση και τις Επαγγελματικές Φιλοδοξίες και Προσδοκίες τους. (Διπλωματική 

Εργασία) Πάτρα: ΕΑΠ. 

Κυρίδης, Α.(1997). Η ανισότητα στην ελληνική εκπαίδευση και η πρόσβαση στην ανώτατη 

εκπαίδευση (1955-1985). Αθήνα: Gutenberg. 

Πατσάλης Χ., Παπουτσάκη, Κ., Τριβέλα, Μ.(2011). Προβλήµατα συµπεριφοράς και 

αυτοαντίληψη σε µαθητές ∆ηµοτικού Σχολείου. Πρακτικά 2ου Πανελλήνιου Συνεδρίου Ειδικής 

Αγωγής, Αθήνα. 

Τσιώλης, Γ.(2014). Μέθοδοι και τεχνικές ανάλυσης στην ποιοτική κοινωνική έρευνα. 

Αθήνα: Κριτική. 

Χριστοδούλου Μ. (2022). Τι είναι το θέμα; Οι παραλλαγές της Θεματικής Ανάλυσης στην 

εκπαιδευτική έρευνα. Έρευνα στην Εκπαίδευση, 11(1), σσ.144–166. 

ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 

Η σχέση των μαθητών με τη γνώση και με τον τρόπο με τον οποίο κοινωνικοποιούνται. 

1. Θεωρείς πιο σημαντική προσφορά του σχολείου τη μάθηση ή τη συναναστροφή με 

τους φίλους σου; 

2. Αυτά που μαθαίνεις στο σχολείο σου φαίνονται χρήσιμα για τη ζωή σου ή όχι; Μπορείς 

να αναφέρεις ένα παράδειγμα; 

3. Θεωρείς ότι ο χαρακτήρας σου επηρεάζει τον τρόπο της σχολικής σου μελέτης και τον 

χρόνο που αφιερώνεις σ’ αυτή; Πόσο χρόνο αφιερώνεις για τη μελέτη σου; Πιστεύεις 

ότι θα άξιζε να αφιερώσεις περισσότερο χρόνο στα μαθήματα που σε δυσκολεύουν; 

4. Συμμετέχεις σε εκπαιδευτικά προγράμματα του σχολείου σου και σε μαθητικούς 

διαγωνισμούς; 

5. Θεωρείς ότι ο χαρακτήρας σου επηρεάζει τη σχολική σου επίδοση;  

6. Πιστεύεις ότι η σχολική σου επίδοση είναι αντάξια της προσπάθειας που κάνεις; 
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7. Θεωρείς ότι η σχολική σου επίδοση επηρεάζει την άποψη που έχουν οι δάσκαλοί σου 

για σένα; 

8. Θεωρείς ότι η σχολική σου επίδοση επηρεάζει την άποψη που έχουν οι συμμαθητές 

σου για σένα; 

9. Οι φίλοι σου στο σχολείο έχουν παρόμοια σχολική επίδοση με εσένα ή όχι; 

10. Θεωρείς ότι η σχολική επίδοση επηρεάζει τον τρόπο που επιλέγει κάποιος τις παρέες 

του και τον επιλέγουν; 

11. Θεωρείς ότι η σχολική σου επίδοση επηρεάζει τις σχέσεις σου με το άλλο φύλο; 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Το θέμα της εργασίας αφορά την οργάνωση και τον τρόπο λειτουργίας της δομής του Ενιαίου 

Ειδικού Επαγγελματικού Γυμνασίου και Λυκείου (ΕΝΕΕΓΥΛ) σύμφωνα με την κείμενη 

νομοθεσία, το δικαίωμα εγγραφής και φοίτησης των μαθητών και μαθητριών με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες ή και αναπηρίες κατόπιν γνωματεύσεως του Κέντρου Διεπιστημονικής 

Αξιολόγησης Συμβουλευτικής Υποστήριξης (ΚΕΔΑΣΥ), τις μεθόδους διδασκαλίας, 

δραστηριότητες ανάπτυξης ψυχοκοινωνικών δεξιοτήτων με σκοπό την κοινωνική ένταξη και 

αυτονόμηση των μαθητών, τις προοπτικές μετά την αποφοίτηση τους και την σύνδεση με την 

αγορά εργασίας και την φοίτηση στο Μεταλυκειακό Έτος Μαθητείας - Τάξη Μαθητείας. 

 Η εργασία, παρουσιάστηκε στην Ημερίδα - Αφιέρωμα στην Ειδική Αγωγή «Παιδαγωγικά 

Βήματα προς την Ένταξη και την Συμπερίληψη στο πεδίο της Ειδικής Αγωγής. Αναγκαιότητα και 

προοπτικές», από την Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση Κορινθίας και τους Σύμβουλος Εκπαίδευσης 

1ης, 2ης και 3ης Εκπαιδευτικής Περιφέρειας Πελοποννήσου, στις 22 Μαρτίου 2024, με συμμετοχή 

πολλών σχολείων Γενικής και Ειδικής Αγωγής, της Πρωτοβάθμιας και της Δευτεροβάθμιας 

Εκπαίδευσης Κορινθίας. 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: ΕΝΕΕΓΥΛ, Τάξη μαθητείας, Διαφοροποιημένη διδασκαλία 

ABSTRACT 

The topic of the paper concerns the organization and the way the structure of the Unified 

Special Vocational High School and Lyceum operates in accordance with the current 

legislation, the right to enroll and attend school for students with special educational needs or 

disabilities following the opinion of the Center for Interdisciplinary Assessment Counseling 

Support, the teaching methods, psychosocial skills development activities for the social 

integration and autonomy of the students, the prospects after their graduation and the 

connection with the labor market and attending the Post-High School Apprenticeship Year-

Apprenticeship Class.  
The paper was presented at the Special Education Conference "Pedagogical Steps towards 

Inclusion and Inclusion in the field of Special Education. Necessity and prospects", by the 

Primary Education of Corinth and the Education Advisor of the 1st, 2nd and 3rd Educational 

Regions of Peloponnese, on March 22, 2024, with the participation of many schools of General 

and Special Education, Primary and Secondary Education of Corinth. 

KEYWORDS: Unified Special Vocational High School and Lyceum, Apprenticeship class, 

Differentiated teaching 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ  

Τα Ενιαία Ειδικά Επαγγελματικά Γυμνάσια και Λύκεια (ΕΝ.Ε.Ε.ΓΥ-Λ), είναι σχετικά νέες 

δομές ειδικής αγωγής και εκπαίδευσης και αποτελούν τον ενδιάμεσο τύπο δευτεροβάθμιας 
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εκπαίδευσης μεταξύ των Τμημάτων Ένταξης (Τ.Ε.) και των Εργαστηρίων Ειδικής 

Επαγγελματικής Εκπαίδευσης Κατάρτισης (Ε.Ε.Ε.Ε.Κ). 

Πιο συγκεκριμένα και σχετικά με την ταυτότητα του Ενιαίου Ειδικού Επαγγελματικού 

Γυμνασίου Λυκείου Λουτρακίου του Νομού Κορινθίας, ιδρύθηκε το 2016 ως Ειδικό 

Επαγγελματικό Γυμνάσιο (ΦΕΚ 2513 τόμος Β 12/8/2016 Υ.Α. 131360/Δ3/12-08-2016) και 

μετονομάστηκε το 2017 σε Ενιαίο Ειδικό Επαγγελματικό Γυμνάσιο Λύκειο (ΦΕΚ 

2103/τ.Β΄/19-06-2017). Ξεκίνησε την λειτουργία του, τον Οκτώβριο του 2016, με επτά (07) 

μαθητές και μαθήτριες να φοιτούν στην Α΄ Γυμνασίου του ΕΝΕΕΓΥΛ και πέντε (05) μέλη 

εκπαιδευτικό και ειδικό εκπαιδευτικό προσωπικό. Το τρέχων σχολικό έτος 2023-2024, φοιτούν 

σε όλες τις τάξεις Γυμνασίου και Λυκείου του ΕΝΕΕΓΥΛ εξήντα (60) μαθητές και μαθήτριες 

και υποστηρίζονται από εικοσιπέντε (25) εκπαιδευτικούς, ειδικό εκπαιδευτικό και βοηθητικό 

προσωπικό.  

Το ΕΝΕΕΓΥΛ Λουτρακίου, συστεγάζεται με το Εργαστήριο Ειδικής Επαγγελματικής 

Εκπαίδευσης Κατάρτισης Κορίνθου, στον πρώτο όροφο του σχολικού συγκροτήματος, στην 

Περιοχή Άρη στα Ίσθμια Κορινθίας. 

ΦΟΙΤΗΣΗ ΜΑΘΗΤΩΝ, ΜΑΘΗΤΡΙΩΝ, ΕΙΔΙΚΗΣ ΑΓΩΓΗΣ ΚΑΙ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ 

ΜΕ Ή ΧΩΡΙΣ ΑΝΑΠΗΡΙΕΣ  

 Σύμφωνα με το άρθρο 2 , παρ.4 , του νόμου Ν.3699/2008, «Στους μαθητές με αναπηρία 

και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες παρέχεται ΕΑΕ, η οποία - στο πλαίσιο των σκοπών της 

προσχολικής, πρωτοβάθμιας, δευτεροβάθμιας, τριτοβάθμιας, μη τυπικής, άτυπης και δια βίου 

εκπαίδευσης - επιδιώκει να αναπτύξει την προσωπικότητά τους και να τους καταστήσει κατά το 

δυνατόν ικανούς για αυτόνομη συμμετοχή στην οικογενειακή, επαγγελματική, κοινωνική και 

πολιτισμική ζωή».  

Στο ΕΝΕΕΓΥΛ Λουτρακίου, μπορούν να φοιτήσουν μαθητές και μαθήτριες σύμφωνα με 

την κείμενη νομοθεσία, με ήπια νοητική υστέρηση ή και ψυχοσυναισθηματικές δυσκολίες ή 

και αυτισμό ή και άλλες δυσκολίες, όπως «ακατάλληλα» οικογενειακά περιβάλλοντα που 

συντελούν σε σημαντικά μαθησιακά ελλείμματα και συννοσηρότητες, κατόπιν γνωμάτευσης 

του Κέντρου Διεπιστημονικής Αξιολόγησης, Συμβουλευτικής και Υποστήριξης (ΚΕΔΑΣΥ) 

(ν.4415/2016 & ν. 79942/ΓΔ4/2019 & την τροποποίηση με την Υ.Α. 33200/ΓΔ4/2023, 

ν.4843/2021).  

Μια σημαντική παράμετρος για την εγγραφή και φοίτηση των μαθητών και μαθητριών 

ΑμΕΑ, στο Ενιαίο Ειδικό Επαγγελματικό Γυμνάσιο και Λύκειο, είναι η σύμφωνη γνώμη των 

γονέων. Παρατηρούνται τρεις στάσεις των γονέων: 

• Η πρώτη, είναι αυτή που οι γονείς ή οι κηδεμόνες συμφωνούν και υπογράφουν την 

γνωμάτευση και ολοκληρώνουν την διαδικασία εγγραφής και φοίτησης του τέκνου 

τους στο ΕΝΕΕΓΥΛ.  

• Η δεύτερη στάση των γονέων ή κηδεμόνων, αφορά στο γεγονός ότι συμφωνούν και 

υπογράφουν την γνωμάτευση χωρίς όμως να ολοκληρώσουν την εγγραφή στο 

ΕΝΕΕΓΥΛ, αλλά σε αντίστοιχη τάξη της γενικής εκπαίδευσης.  

• Και η τρίτη στάση, όπου ο γονέας ή ο κηδεμόνας, διαφωνεί με το αποτέλεσμα της 

γνωμάτευσης και ακολουθεί την διαδικασία αιτήματος επαναξιολόγησης από την 

Ειδική Διαγνωστική Επιτροπή Αξιολόγησης (ΕΔΕΑ) της Περιφερειακής Διεύθυνσης 

Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης Πελοποννήσου. 

Στο ΕΝΕΕΓΥΛ μπορούν να εγγραφούν μαθητές και μαθήτριες: 

• από το Δημοτικό Γενικής Παιδείας και το Ειδικό Δημοτικό 

• Με μετεγγραφή από Γενικό Γυμνάσιο ή Λύκειο ή ΕΠΑΛ ή Γυμνάσιο ΕΝΕΕΓΥΛ ή 

Λύκειο ΕΝΕΕΓΥΛ ή Ειδικό Γυμνάσιο ή Ειδικό Λύκειο. Ακόμα, επιτρέπεται η 

μετεγγραφή από την Α ή και Β τάξη του ΕΕΕΕΚ και μέχρι το 16ο έτος της ηλικίας τους.  
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• Με εγγραφή από σχολείο του εξωτερικού κατόπιν αντιστοίχισης της τάξης φοίτησης 

(ν. 4415/2016 & ν. 79942/ΓΔ4/2019 & την τροποποίηση με την Υ.Α. 33200/ΓΔ4/2023, 

ν. 4843/2021). 

ΥΠΟΣΤΗΡΙΞΗ ΜΑΘΗΤΩΝ ΚΑΙ ΜΑΘΗΤΡΙΩΝ ΑμεΑ 

Το προσωπικό του ΕΝΕΕΓΥΛ Λουτρακίου αποτελείται από εκπαιδευτικούς ειδικοτήτων 

με εξειδίκευση στην Ειδική Αγωγή και Εκπαίδευση, όπως φιλολόγους, μαθηματικούς, φυσικών 

επιστημών, γεωπόνους, οικονομολόγους, κ.α., βάση των μαθησιακών αντικειμένων, των 

Αναλυτικών Προγραμμάτων Σπουδών Γυμνασίου και Λυκείου του ΕΝΕΕΓΥΛ και των 

αναθέσεων των μαθημάτων (ΦΕΚ Β 5140/18-8-2023). Επίσης οι μαθητές και οι μαθήτριες 

κατά τη φοίτησή τους υποστηρίζονται από ειδικό εκπαιδευτικό προσωπικό (ΕΕΠ), όπως 

κοινωνική λειτουργό, ψυχολόγο, εργοθεραπευτή/τρια, νοσηλευτή και ειδικό βοηθητικό 

προσωπικό (ΕΒΠ). Το καθηκοντολόγιό τους ορίζεται από την Απόφαση υπ. αριθμ. 

27922/Γ6/8-3-2007-ΦΕΚ B 449 – 03.04.2007 και την Τροποποίηση της με την Απόφαση υπ. 

αριθμ. 48275/Δ3- ΦΕΚ B 1088 – 02.04.2019. 

Η ψυχοκοινωνική υποστήριξη καθώς και η εργοθεραπευτική υποστήριξη των μαθητών και 

των μαθητριών ΑμεΑ είναι πολύ σημαντική για την ένταξη των μαθητών και μαθητριών στην 

διαδικασία της μάθησης, αλλά και για την ανάπτυξη κοινωνικών, επικοινωνιακών, 

συμπεριφορικών, ψυχοσυναισθηματικών δεξιοτήτων, ώστε να ενταχθούν και να 

συμπεριληφθούν ισότιμα στην ομάδα της τάξης αλλά και στο κοινωνικό σύνολο (ν.3699/2008). 

Σημαντική παράμετρος στην λειτουργία του σχολείου και την υποστήριξη των μαθητών 

και μαθητριών ΑμεΑ, τόσο μαθησιακά όσο και συμπεριληπτικά, για την απόκτηση δεξιοτήτων 

και την βελτίωση τους, την αυτονόμηση τους και την ομαλή τους μετάβαση στην κοινωνία και 

την αγορά εργασίας, είναι η συνεργασία των εκπαιδευτικών / ΕΕΠ / ΕΒΠ και γενικότερα του 

σχολείου με τους γονείς (Σαλαμάνη Δ., 2022). Η γονεϊκή συμμετοχή στις δραστηριότητες του 

σχολείου και κατ’ επέκταση στην πολιτική εκπαίδευσης που έχει υιοθετήσει το σχολείο, 

αποτελεί και το κοινωνικό κεφάλαιο ώστε να εξελιχθεί κοινωνικά ο ίδιος ο μαθητής και η 

μαθήτρια (De Carvalho, 2000). 

ΔΟΜΗ ΚΑΙ ΛΕΙΤΟΥΡΓΙΑ ΤΟΥ ΕΝΕΕΓΥΛ ΛΟΥΤΡΑΚΙΟΥ  

Τα ΕΝΕΕΓΥΛ είναι δυναμικές μονάδες ειδικής αγωγής και αποτελούνται από τέσσερις 

(04) Γυμνασιακές τάξεις, Α, Β, Γ, Δ και τέσσερις (04) Λυκειακές τάξεις Επαγγελματικού 

Λυκείου, Α, Β, Γ, Δ. Το αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών του Γυμνασίου του ΕΝΕΕΓΥΛ είναι 

όμοιο με των Γυμνασίων της Γενικής εκπαίδευσης και στα διδακτικά αντικείμενα και στην ύλη 

(Σχήμα 1). Είναι σημαντικό να τονιστεί ότι τα αρχαία ελληνικά διδάσκονται από μετάφραση. 

Κάθε τάξη αποτελείται από πέντε έως εννέα (05 - 09) μαθητές και μαθήτριες. Υπάρχει 

δυνατότητα λειτουργίας ολιγομελών τμημάτων, μέχρι τρεις (03) μαθητές και μαθήτριες, 

κατόπιν έγκρισης από την Περιφερειακή Διεύθυνση Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας 

Εκπαίδευσης Πελοποννήσου με θετικές εισηγήσεις της Συμβούλου Εκπαίδευσης Ειδικής 

Αγωγής & Ενταξιακής Εκπαίδευσης, της Προϊσταμένης ΚΕΔΑΣΥ και της Διεύθυνσης 

Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης Κορινθίας. Ακολουθείται εβδομαδιαίο ωρολόγιο πρόγραμμα 

τριανταμία ώρες (31) ανά τάξη. Το μάθημα του Σχολικού Επαγγελματικού Προσανατολισμού 

(ΣΕΠ), διδάσκεται 15 ώρες την εβδομάδα για όλες τις τάξεις του Γυμνασίου, διότι είναι 

σημαντικό οι μαθητές και οι μαθήτριες ΑμεΑ να αυτονομηθούν, να αναπτύξουν δεξιότητες 

που θα τους ενισχύσουν στην ομαλή και ισότιμη κοινωνική τους ένταξη, στη μετάβασή τους 

στην αγορά εργασίας και συνεπώς να υποστηριχθούν στη διαδικασία σχεδιασμού της 

προσωπικής τους σταδιοδρομίας. 
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Σχήμα 1: Δομή και λειτουργία ΕΝΕΕΓΥΛ ΛΟΥΤΡΑΚΙΟΥ 

Πηγή: Αριστέα Καλογεροπούλου 

Επιπροσθέτως, οι απαραίτητες δεξιότητες, αλλά και γνώσεις στα πλαίσια των μαθησιακών 

αντικειμένων αποκτώνται μέσα από τα Εργαστήρια Δεξιοτήτων και την Ζώνη Δημιουργικών 

Δραστηριοτήτων του Αναλυτικού Προγράμματος (Εικ.1, 2) 

 

Εικόνα 1: Προγράμματα Erasmus+, e-Twining, Αξιοποίηση τεχνητής νοημοσύνης (ρομπότ ΝΑΟ) σε μαθητές 

ΔΑΦ, ρομποτική με Arduino, JA Greece -Νεανική Επιχειρηματικότητα, κα. 

Πηγή: Αριστέα Καλογεροπούλου 
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Εικόνα 2: Αθλητικές, κιναισθητικές δραστηριότητες, θεραπευτική κολύμβηση 

Πηγή: Αριστέα Καλογεροπούλου 

ΔΙΑΦΟΡΟΠΟΙΗΜΕΝΗ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑ 

Στο πλαίσιο της συμπερίληψης, για την διαχείριση της ανομοιογένειας ή διαφορετικά της 

ετερογένειας του μαθητικού δυναμικού, λόγω των ειδικών εκπαιδευτικών αναγκών των 

μαθητών και μαθητριών, του διαφορετικού φύλου, του οικογενειακού και κοινωνικού 

υπόβαθρου, της γλωσσικής επάρκειας, των ενδιαφερόντων και των μαθησιακών προτιμήσεων, 

εφαρμόζεται στο ΕΝΕΕΓΥΛ Λουτρακίου η διαφοροποιημένη διδασκαλία, προσπαθώντας να 

δημιουργηθεί ένα σχολείο για όλους τους μαθητές και τις μαθήτριες (Unesco, 2015). 

Η διαφοροποιημένη διδασκαλία, αφορά στο περιεχόμενο, την διαδικασία αλλά και το 

παραγόμενο μαθησιακό προϊόν. Σύμφωνα με τους Willis & Mann (2000), «ένα μέγεθος δεν 

ταιριάζει σε όλους», συνεπώς είναι απαραίτητη από τους εκπαιδευτικούς της τάξης, η 

προσαρμογή των παιδαγωγικών και των διδακτικών πράξεων, με γνώμονα την ποικιλομορφία 

των μαθητών και μαθητριών, διαφορετικής μαθησιακής ετοιμότητας και μαθησιακών 

αναγκών. 

Η διαδικασία της μάθησης, οδηγεί στην οικοδόμηση της νοηματοδότησης και της νέας 

γνώσης για τον κάθε μαθητή και μαθήτρια. Έτσι, οι πληροφορίες που λαμβάνονται μέσα στην 

αίθουσα διδασκαλίας, επεξεργάζονται με ποικίλες τεχνικές, ώστε να συνδεθούν με πρότερες 

γνώσεις και με στόχο να αποδώσουν το απαραίτητο νόημα για την δόμηση της νέας αυτής 

γνώσης. Η Ιωαννίδου-Κουτσελίνη, Μ. (2020), υποστηρίζει ότι η διαφοροποιημένη διδασκαλία 

εδράζεται στη θεωρία του Κονστρουκτιβισμού, κατά την οποία, η γνώση δομείται από το ίδιο 

το άτομο και όχι από τον εξωτερικό κόσμο.  

Οι αρχικές θέσεις ως βάση του κονστρουκτιβισμού δόθηκαν από τον Vygotsky (1962) με 

την θεωρία της επικείμενης ζώνης ανάπτυξης και το ρόλο του κοινωνικού περιβάλλοντος στην 

ανάπτυξη της γνώσης, τον Bruner (1966) με την θεωρία της ανακαλυπτικής μάθησης, τον 

Piaget (1970) με τις γνωστικές θεωρίες, όπου οι νοητικές δομές του εγκεφάλου του ανθρώπου 

ορίζουν τον τρόπο που ο καθένας αντιλαμβάνεται και προσλαμβάνει την νέα γνώση και από 

τον Bandura (1977) με την θεωρία της κοινωνικής μάθησης. Ο Papert (1980) διατυπώνει την 

θεωρία του κονστρουκτιβισμού, όπου η νέα γνώση οικοδομείται πάνω σε απλές, προηγούμενες 

γνώσεις και έννοιες, που οδηγούν στην αντίληψη της νέας αυτής γνώσης ή και στον 

μετασχηματισμό της. 
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Η εφαρμογή της διαφοροποίησης της διδασκαλίας, εκτός από την αναβάθμιση των 

μαθησιακών αποτελεσμάτων συντελεί και στην ικανοποίηση των χαρισμάτων και των 

ταλέντων των μαθητών και μαθητριών. Ο εκπαιδευτικός είναι συνεργάτης και διευκολυντής 

της μάθησης. Ενθαρρύνει και παροτρύνει με τέτοιο τρόπο, ώστε οι μαθητές και οι μαθήτριες 

να αυτονομηθούν και να αναπτύξουν εκείνες τις στάσεις και δεξιότητες που θα οδηγήσουν 

στην μάθηση (Κουτσελίνη & Πυργιωτάκης, 2015). Σε μια τάξη που εφαρμόζεται η 

διαφοροποιημένη παιδαγωγική μαθαίνουν όλοι. Οι εκπαιδευτικοί μαθαίνουν τον τρόπο 

μάθησης των μαθητών και μαθητριών τους, τις ανάγκες και τα ενδιαφέροντά τους, ώστε στην 

συνέχεια να προσαρμόσουν και να σχεδιάσουν μαθησιακές δραστηριότητες.  

ΠΡΟΑΓΩΓΙΚΕΣ ΚΑΙ ΑΠΟΛΥΤΗΡΙΕΣ ΕΞΕΤΑΣΕΙΣ 

Με το τέλος της σχολικής χρονιάς, οι μαθητές και ο μαθήτριες, συμμετάσχουν στις γραπτές 

ή και προφορικές προαγωγικές και απολυτήριες εξετάσεις Μαΐου-Ιουνίου για την προαγωγή 

τους στην επόμενη τάξη ή την απόλυσή τους από το Γυμνάσιο του ΕΝΕΕΓΥΛ και στη 

μετάβασή τους στο Λύκειο του ΕΝΕΕΓΥΛ. Στην περίπτωση που επιθυμούν αλλαγή σχολικής 

μονάδας (εγγραφή /μετεγγραφή σε σχολείο γενικής εκπαίδευσης) σύμφωνα με την κείμενη 

νομοθεσία οφείλουν να υποβληθούν σε αξιολόγηση από το οικείο ΚΕΔΑΣΥ (ν. 

79942/ΓΔ4/2019 & την τροποποίηση του με την Υ.Α. 33200/ΓΔ4/2023). 

Στις τάξεις του Λυκείου, διδάσκονται τα μαθησιακά αντικείμενα με βάση το Αναλυτικό 

Πρόγραμμα Σπουδών των Επαγγελματικών Λυκείων (ΕΠΑΛ) και από πλευράς διδακτικών 

αντικειμένων αλλά και ύλης. 

Ειδικότερα, η Α Λυκείου είναι κοινή τάξη για όλους τους μαθητές. Εκτός από τα μαθήματα 

γενικής παιδείας διδάσκονται και μαθήματα επιλογής των τομέων και ειδικοτήτων που 

λειτουργούν στο ΕΝΕΕΓΥΛ (Σχήμ. 2).  

 

 

Σχήμα 2: Οι τομείς και Ειδικότητες που λειτουργούν στο ΕΝΕΕΓΥΛ Λουτρακίου  

Πηγή: Αριστέα Καλογεροπούλου 

Η Β και Γ Λυκείου είναι τάξεις συμπληρωματικές και οι μαθητές και μαθήτριες 

διδάσκονται επιπλέον των μαθημάτων της γενικής παιδείας, τα μαθήματα των Τομέων. Η Δ 

Λυκείου είναι η τελευταία τάξη και οι μαθητές/τριες επιλέγουν την ειδικότητα του Τομέα τους, 

στην οποία θα εκπαιδευτούν και θα αποκτήσουν κατόπιν των απολυτηρίων εξετάσεων το 
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Απολυτήριο και ταυτόχρονα το Πτυχίο της Ειδικότητας. Και στο Λύκειο του ΕΝΕΕΓΥΛ οι 

μαθητές και οι μαθήτριες συμμετέχουν στις προαγωγικές και απολυτήριες εξετάσεις κάθε 

διδακτικού έτους για την προαγωγή τους στην επόμενη τάξη ή την απόλυσή τους (Σχημ.3).  

 

 

 

Σχήμα 3: Δομή και λειτουργία Λυκείου του ΕΝΕΕΓΥΛ  

Πηγή: Αριστέα Καλογεροπούλου 

Από τις δομές ΕΝΕΕΓΥΛ, οι μαθητές και μαθήτριες ΑμεΑ έχουν το δικαίωμα συμμετοχής 

στις Πανελλαδικές εξετάσεις ισότιμα με τους μαθητές και των ΕΠΑΛ. Επίσης ως απόφοιτοι 

έχουν δικαίωμα συμπλήρωσης του διπλού μηχανογραφικού για τις Δημόσιες Σχολές Ανώτερης 

Επαγγελματικής Κατάρτισης (ΣΑΕΚ) πρώην ΙΕΚ. Μετά την ολοκλήρωση της φοίτησης τους 

μπορούν να συμμετάσχουν στις εξετάσεις πιστοποίησης και να αναβαθμίσουν το πτυχίο τους. 

ΜΕΤΑΛΥΚΕΙΑΚΟ ΕΤΟΣ ΜΑΘΗΤΕΙΑΣ - ΤΑΞΗ ΜΑΘΗΤΕΙΑΣ 

Μια σημαντική και απαραίτητη καινοτομία, η οποία οδηγεί στην σύνδεση του σχολείου με 

την αγορά εργασίας και εξίσου σπουδαία, ιδιαίτερα για τους μαθητές και τις μαθήτριες ΑμεΑ, 

είναι το Μεταλυκειακό Έτος Μαθητείας - Τάξη Μαθητείας (ΦΕΚ 5953/2023) (Σχημ.4).  

Στο ΕΝΕΕΓΥΛ Λουτρακίου την χρονιά 2024-2025 θα λειτουργήσει για πρώτη φορά το 

Έτος Μαθητείας με τους φετινούς απόφοιτους των ειδικοτήτων Τεχνικός Φυτικής Παραγωγής 

και Υπάλληλος Τουριστικών Επιχειρήσεων (2023-2024). Έχουν ζητηθεί μέσω της 

Περιφερειακής Διεύθυνσης Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης οι αντίστοιχες 

θέσεις μαθητείας από Δημόσιους και Ιδιωτικούς Φορείς.  
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Σχήμα 4: Μεταλυκειακό Έτος μαθητείας. Τάξη μαθητείας  

Πηγή: ΥΠΑΙΘΑ. https://e-mathiteia.minedu.gov.gr/  

Η υλοποίηση της Μαθητείας, εφαρμόζεται σύμφωνα με το πρόγραμμα μάθησης και στο 

σχολείο και στον χώρο εργασίας (συνεργασία σχολείου και εργασίας) και στόχο έχει την 

ανταπόκριση του μαθητευόμενου στις γνώσεις και δεξιότητες που έχει αποκτήσει στο σχολείο 

(ετοιμότητα και επάρκεια), αλλά και την πρόσληψη και αφομοίωση νέων απαραίτητων 

γνώσεων και δεξιοτήτων που αφορούν τον επαγγελματικό τομέα και την κουλτούρα εργασίας. 

Ο μαθητευόμενος εποπτεύεται από εκπαιδευτικό - Υπεύθυνο Μαθητείας, ώστε να υλοποιείται 

το πρόγραμμα της Μαθητείας και ο εργοδότης τον εκπαιδεύει ώστε να αποκτήσει την 

πιστοποίηση στο συγκεκριμένο επάγγελμα. Η μαθητεία είναι αμειβόμενη ως εργασία και 

παρέχεται ασφαλιστική κάλυψη. 

Από το 2016, η Ελληνική πολιτεία υποστηρίζει το Έτος Μαθητείας και την Αναβάθμιση 

της Επαγγελματικής Εκπαίδευσης - Κατάρτισης, ως στρατηγικό πεδίο. Το πρόγραμμα 

Μεταλυκειακό Έτος Μαθητείας, συγχρηματοδοτείται από την Ευρωπαϊκή Ένωση και από 

Εθνικούς Πόρους (πρόγραμμα ΕΣΠΑ). Το Ελληνικό Κράτος τα τελευταία χρόνια έχει 

προσανατολίσει τις στρατηγικές του δράσεις στην ενίσχυση των ατόμων ΑμεΑ, ώστε να 
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συμμετάσχουν σε όλους τους άξονες της κοινωνικής και οικονομικής ζωής ως ισότιμα μέλη 

της κοινωνίας. Επιπροσθέτως, το Εθνικό Σχέδιο Δράσης (ΕΣΔ) για τα ΑμεΑ και τα δικαιώματά 

τους, έχει ορίζοντα δράσεων μακροπρόθεσμο και έτος ολοκλήρωσης το 2029 (ΥΠΕΣ - 

ΕΚΚΔΑ, 2020), με στόχο την αξιοπρέπεια στην διαβίωση, την συμμετοχή στην κοινωνία των 

πολιτών και κατ’ επέκταση στην αγορά εργασίας. 

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

Τα Ενιαία Ειδικά Επαγγελματικά Γυμνάσια και Λύκεια είναι δομές δυναμικές, 

συμπεριληπτικές, ενταξιακές και στόχο έχουν τη μαθησιακή επάρκεια και ετοιμότητα των 

μαθητών και μαθητριών ΑμεΑ, την εκπαίδευσή τους και την ανάπτυξη δεξιοτήτων μέσω 

προγραμμάτων αυτόνομης διαβίωσης, πολιτιστικών και περιβαλλοντικών δράσεων, 

συνεκπαίδευσης και συνεργασίας-συνδιδασκαλίες στα μαθησιακά αντικείμενα με σχολεία 

Γενικής Αγωγής, ευρωπαϊκά προγράμματα, προγράμματα νεανικής επιχειρηματικότητας, κ.α., 

που θα συντελέσουν στην αυτονόμησή τους και την ένταξή τους στην κοινωνία των πολιτών 

και την ισότιμη μετάβασή τους στην αγορά εργασίας.  

Η διαφοροποιημένη διδασκαλία είναι η προσφορότερη διδακτική προσέγγιση για μαθητές 

και μαθήτριες με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες από διαφορετικά κοινωνικά, οικογενειακά 

υπόβαθρα, με διαφορετική μαθησιακή ετοιμότητα, ταλέντα και ενδιαφέροντα. 

Η αποφοίτηση από το Λύκειο του ΕΝΕΕΓΥΛ εκτός της δυνατότητας συμμετοχής στις 

Πανελλαδικές εξετάσεις ή τις σπουδές τους σε ΣΑΕΚ, τους δίνει την δυνατότητα συμμετοχής 

στην Τάξη Μαθητείας, καινοτομία σημαντική για τους μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες ή και αναπηρίες και της μετάβασής τους στην αγορά εργασίας και απόκτησης 

επαγγελματικής κουλτούρας. Θετικά βήματα έχουν επιτευχθεί στον άξονα της Μαθητείας και 

της Επαγγελματικής Εκπαίδευσης και Κατάρτισης τα τελευταία χρόνια στην χώρα μας. Είναι 

αναγκαίο να καθοριστεί από την πολιτεία που σχεδιάζει τις πολιτικές στρατηγικές, το πως θα 

εκλαμβάνει τους μαθητευόμενους της Μαθητείας. Θα τους εκλαμβάνει ως πόρους, εργατικά 

χέρια που χρειάζονται αποκλειστικά κατάρτιση, για την εκάστοτε εταιρεία ή θα αποτελούν το 

κεφάλαιο; Εργαζόμενοι δηλαδή, με σημαντικά επαγγελματικά προσόντα αλλά και δεξιότητες 

ώστε, να μπορούν να εργαστούν σε επιχειρήσεις αλλά και σε διάφορους άλλους 

επαγγελματικούς τομείς. 
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1Ο Μέρος: Το εκπαιδευτικό σύστημα στην Τουρκοκρατία 

ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

H «μοντελοποίηση» - σχηματοποίηση των δεδομένων που αντλούνται από διακηρύξεις και 

ιστορικές πηγές, αλλά και των προτάσεων και ιδεών που είχαν υποβληθεί για τη δομή του 

εκπαιδευτικού συστήματος των περιόδων α) της τουρκοκρατίας β) του απελευθερωτικού αγώνα 

1821-1827 και γ) του Καποδίστρια, μας επιτρέπει να αντιληφθούμε καθαρότερα τις εκπαιδευτικές 

και κοινωνικοοικονομικές ανάγκες, τις δυνατότητες και τον εκπαιδευτικό-επαγγελματικό 

προσανατολισμό της εποχής.  

Επιπλέον διευκολύνει τον συγκριτικό σχολιασμό και τους επαγωγικούς παραλληλισμούς 

ανάμεσα στις περιόδους, αλλά και σε σχέση με το σήμερα. Ακόμα «τακτοποιεί» και οργανώνει τα 

διάσπαρτα δεδομένα μετατρέποντάς τα σε εξεργασμένη πληροφορία, συμβάλλοντας στην εξαγωγή 

συμπερασμάτων, χωρίς εύκολους ιστορισμούς και γενικεύσεις. 

ΛΕΞΕΙΣ-ΚΛΕΙΔΙΑ: εκπαιδευτικά μοντέλα, εκπαιδευτικός προσανατολισμός, τουρκοκρατία, 

επανάσταση, Καποδίστριας 

"Models" and elements of educational systems in the following time periods: a) turkish 

occupation b) liberation striggle c) kapodistrias 

ABSTRACT 

The «modeling» - shaping of data pertained through declarations and historical sources, 

as well as of the submitted proposals and ideas regarding the structure of the educational 

system of the periods related to a) the Turkish occupation b) the liberation struggle (1821-

1827) and c) Kapodistrias, allows us to understand more clearly the educational and socio-

economic needs and capabilities, as well as the educational - professional orientation of the 

time.  

Moreover, it facilitates the comparative commentary and inductive parallels among 

periods, as well as today. In addition, it "settles" and organizes scattered data, turning it into 

processed information, helping to draw conclusions, without easy historicisms and 

generalizations. 

 

                                                 
1 Το παρόν άρθρο λόγω της εκτενούς φύσης του θέματος παρουσιάζεται σε τρία διακριτά μέρη (τριπλό 

αφιέρωμα), προκειμένου να διευκολυνθεί η κατανόηση του σύνθετου αντικειμένου που εξετάζεται και στα 

οποία θα αναλυθούν  τα εκπαιδευτικά συστήματα τριών σημαντικών περιόδων στην ιστορία της Ελλάδας. 

Στο πρώτο μέρος εξετάζεται το εκπαιδευτικό σύστημα της Τουρκοκρατίας, στο δεύτερο μέρος η 

εκπαίδευση κατά τη διάρκεια του απελευθερωτικού αγώνα και στο τρίτο μέρος το εκπαιδευτικό σύστημα 

υπό την Καποδιστριακή περίοδο. 
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ΕΙΣΑΓΩΓΗ  

Η «μοντελοποίηση», δηλαδή η σχηματική απόδοση της δομής των «εκπαιδευτικών 

συστημάτων», καθώς και η προσπάθεια ομαδοποιημένης «τακτοποίησης» διάσπαρτων 

δεδομένων έχει ιδιαίτερη αξία ως επεξεργασμένη πληροφορία και ολότητα, καθώς αναδεικνύει 

τις σχέσεις μεταξύ των μερών, αλλά και ως εύχρηστο ερευνητικό δεδομένο, το οποίο επιτρέπει 

κατανοήσεις και συγκρίσεις.  

Στην περίπτωσή μας, για τις συγκεκριμένες περιόδους, κάτι τέτοιο έχει ιδιαίτερο 

ενδιαφέρον, αλλά και δυσκολία. Αυτό οφείλεται στη μη διαθεσιμότητα επαρκών στοιχείων, 

ενώ και αυτά που υπάρχουν είναι σε μορφή συνεχόμενου κειμένου (νομοθετήματα, ιστορικά 

κείμενα, αναφορές κ.λπ.). Πολλές φορές η λέξη «δομή» - «μοντέλο» χρησιμοποιείται 

καταχρηστικά σε αυτή την εργασία, καθώς δεν αφορά πάντα ένα πλήρως ή μερικώς 

εφαρμοσμένο σχέδιο, αλλά προτάσεις και σχέδια επί χάρτου κάποιων επιτροπών, τα οποία και 

αυτά δεν ίσχυαν απαραίτητα σε όλες τις περιοχές. Ωστόσο, ακόμα και μέσα από αυτές τις 

προτάσεις αντλούνται στοιχεία για το πνεύμα, τις εκπαιδευτικές αντιλήψεις και ανάγκες της 

εποχής και κατ’ επέκταση τον εκπαιδευτικό και επαγγελματικό προσανατολισμό που 

καλλιεργούσαν. Το πνεύμα και ο προσανατολισμός αυτός συσχετίζεται οπωσδήποτε με την 

κοινωνικοοικονομική, αλλά και την ιδεολογική, με την ευρεία έννοια, κατάσταση κάθε 

περιόδου και μόνο μέσα από αυτήν μπορούμε να επιχειρήσουμε να το κατανοήσουμε και να το 

ερμηνεύσουμε. 

Η περιγραφή των εκπαιδευτικών «μοντέλων»/«δομών» και δεδομένων των παραπάνω 

περιόδων έχει ιδιαίτερο ενδιαφέρον σήμερα για δύο επιπλέον λόγους. Ο πρώτος είναι ότι έχει 

σχηματιστεί μια αρκετά συγκεχυμένη, ελλιπής και αποσπασματική εικόνα, από την οποία 

προκύπτουν ανάλογα συμπεράσματα. Έτσι μέσω επιστημολογικών - ιδεολογικών τάσεων και 

γενικεύσεων, αλλά και ιστορισμού δημιουργείται μια πλασματική ενιαία εικόνα για όλη την 

«επικράτεια», αγνοώντας τις διαχρονικές, αλλά και διατοπικές ιδιομορφίες. Ο δεύτερος είναι 

ότι σε όλες τις εκπαιδευτικές «συζητήσεις», τα εκπαιδευτικά «μοντέλα», τα οποία επιχειρήθηκε 

να καθιερωθούν την περίοδο αυτή - (και σε μεγαλύτερο βαθμό κατά την περίοδο της 

αντιβασιλείας που δεν μελετάται σε αυτήν την εργασία) - αναφέρονται ως βασική αιτία των 

δεινών που κατατρέχουν σήμερα τα σύγχρονα εκπαιδευτικά μοντέλα και τις δομές. Τέλος η 

σύλληψη και ο σχεδιασμός των μοντέλων αυτών αποκτά ιδιαίτερο ενδιαφέρον, ιδιαίτερα για 

όσους συσχετίζουν τον εκπαιδευτικό και επαγγελματικό προσανατολισμό με την οικονομική, 

προσωπική και κοινωνική ανάπτυξη της χώρας.  

Η εργασία εστιάζει σε τρεις συνεχόμενες, αλλά με διαφορετικές ανάγκες και κοινωνικο-

εκπαιδευτικά και εκπαιδευτικά χαρακτηριστικά, περιόδους: 1) Την περίοδο της τουρκοκρατίας 

χωρισμένη σε δύο υποπεριόδους: α) έως τον 17ο αιώνα και β) έως το 1821. 2) Την περίοδο από 

το 1821 έως τον ερχομό του Καποδίστρια, και 3) Την περίοδο του Καποδίστρια.  

Θεωρούμε σημαντική και ωφέλιμη την «σχηματική απόδοση» των εκπαιδευτικών δομών, 

η οποία προέκυψε από την επεξεργασία νομοθετικών κειμένων και άλλων πηγών. Η 

μοντελοποίηση αυτή επιτρέπει να έχουμε συνολική εικόνα και να επιχειρήσουμε να 

κατανοήσουμε τη συνολική σύλληψη και το πνεύμα κάθε «μοντέλου», καθώς και των 

αναγκών, των στόχων και των προσδοκώμενων αποτελεσμάτων των εμπνευστών του. 

ΤΟ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟ «ΜΟΝΤΕΛΟ» ΤΗΝ ΠΕΡΙΟΔΟ ΤΗΣ ΤΟΥΡΚΟΚΡΑΤΙΑΣ 

Α) Υποπερίοδος: έως τον 17ο αι.  

Για την 1η υποπερίοδο της πρώτης περιόδου, δηλαδή την περίοδο της Τουρκοκρατίας ως 

τον 17ο αιώνα, εκτός από το ότι είναι η «σκοτεινότερη» από πλευράς διαθέσιμων δεδομένων, 

σίγουρα δεν μπορούμε να μιλάμε για «δομή» και «μοντέλο». Ωστόσο είναι πολύ ενδιαφέρουσα 
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περίοδος, καθώς τα λίγα αυτά στοιχεία συχνά διαπλέκονται με θρύλους ή γενικεύσεις. Το 

ζήτημα αυτό σε συνδυασμό με την εσφαλμένη άποψη, ότι όλη η περίοδος της Τουρκοκρατίας, 

δηλαδή από την ΄Αλωση ως το 1821 έχει τα ίδια εκπαιδευτικά χαρακτηριστικά χωρίς τοπικές 

ιδιομορφίες ή τις ίδιες κοινωνικοοικονομικές, πολιτικές και διεθνείς επιρροές οδηγεί κάποιες 

φορές σε αυθαίρετα συμπεράσματα και κυρίως, σε υπερτοπικές, ιστορίζουσες γενικεύσεις.  

Στην πραγματικότητα, από το τουρκικό κράτος δεν υπήρχε ενιαία εφαρμοσμένη πολιτική 

περί εκπαίδευσης σε όλες τις περιοχές. Κατά τους πρώτους αιώνες μετά την Άλωση, οπότε 

έχουμε και τις σκληρότερες ενέργειες των κατακτητών, όπως παιδομάζωμα, βία και αρπαγή 

περιουσιών, είναι σαφές ότι η εκπαίδευση του υπόδουλου λαού βρίσκεται στο χειρότερο 

σημείο της καθώς: α) Οι μορφωμένοι που θα μπορούσαν να εκφράσουν την ανάγκη για παιδεία, 

αλλά και ενδεχομένως να δραστηριοποιηθούν στον σκοπό αυτόν, καθώς και η αστική τάξη για 

πολιτικούς λόγους, ως ανθενωτικοί, είχαν φύγει στη δύση β) Το τουρκικό κράτος δεν είχε καμία 

πρόβλεψη εκπαίδευσης των Ελλήνων, αλλά έδειχνε επιλεκτική ανοχή από ότι φαίνεται στη 

θέληση κάποιων να μορφώνονται στους ναούς, από ιερείς γ) Οι δυσκολίες διαβίωσης και η 

φορολογία κάνουν τον Έλληνα να ασχολείται μόνο με την επιβίωσή του και όχι με την ανάγκη 

εκπαίδευσής του. Ο υπόδουλος λαός βρισκόταν σε τέτοια τραγική οικονομική κατάσταση που 

σε καμιά περίπτωση δεν μπορούσε να στηρίξει συστηματική εκπαίδευση (στέγαση- λειτουργία 

σχολείων). Εδώ προβάλλει ο ρόλος της εκκλησίας και η σχέση της με την εκπαίδευση των 

Ελλήνων. Εκτός από τα άλλα, εξαιτίας των «προνομίων» ήταν υπεύθυνη απέναντι στον 

Σουλτάνο και σε ό,τι αφορούσε την εκπαίδευση. 

Ο στόχος της εκπαίδευσης, κατά την εκκλησία, την περίοδο αυτή ήταν η θρησκευτικο-

ηθική καλλιέργεια του λαού και η εκλαΐκευση της θεολογικής γνώσης (Αθανασοπούλου, 2008, 

σ.233), κάτι που θα επηρέαζε τη θέληση του θεού, ώστε να βοηθήσει στην ελευθερία από τον 

κατακτητή. Η θρησκευτική προσκόλληση είναι έντονη, ενώνει τους κατακτημένους και τους 

ξεχωρίζει από τους Μουσουλμάνους. Έχουμε δηλαδή σαφή υπεροχή της θρησκευτικής από 

την πολιτική συνείδηση. Το πρώτο «επίσημο» ενδιαφέρον της εκκλησίας για την ανάπτυξη 

σχολικής παιδείας εκτός των ορίων της Κωνσταντινούπολης, εκδηλώνεται στην απόφαση της 

συνόδου της Ανατολικής Εκκλησίας του 1593 στην οποία «έκαστον επίσκοπον εν τη εαυτού 

παροικία φροντίδα και δαπάνην τη δυναμένην ποιείν, ώστε τα θεία και ιερά γράμματα δύνασθαι 

διδάσκεσθαι.. βοηθείν δε κατά δύναμιν τοις εθέλουσι διδάσκειν και τοις μαθείν προαιρουμένοις 

εάν των επιτηδείων χρείαν έχωσιν» (Σαρρής, χ.χ., σ. 376). Εκτός από την εκκλησία και εξαιτίας 

και του προσωπικού ενδιαφέροντος ελάχιστων λογίων (Ευαγγελόπουλος, 1998, σ.60) 

λειτούργησαν σε αστικά κέντρα και σχολές μέσης και ανώτερης βαθμίδας που δέχονταν 

μαθητές μετά τη φοίτηση τους στο «κοινό» σχολείο. 

Στο σχεδιάγραμμα 1 γίνεται μια προσπάθεια «σχηματοποίησης» της «δομής» της 

εκπαίδευσης αυτής της περιόδου. Στο «μοντέλο» αυτής της υποπεριόδου, η μόνη «ανώτατη 

σχολή» ήταν η πατριαρχική της Κωνσταντινούπολης. Στατιστικά στοιχεία αναφέρουν, ότι στα 

νησιά του Αιγαίου υπήρχαν έως 5 σχολεία, στη Θεσσαλία 5 ιδρυμένα από την εκκλησία, στην 

Πελοπόννησο 7 και πάλι ιδρυμένα από την εκκλησία (Σβορώνος, 1984, σ.336), ενώ στην 

Ήπειρο τα στοιχεία αναφέρουν περίπου 30 σχολεία, αλλά συμπεριλαμβάνουν και τον 17ο και 

18ο αιώνα (Βρανούσης & Σφυρόερας, 1997, σ.268). Ο αριθμός των μαθητών σε κάθε σχολείο 

(Χατζόπουλος, 1991, σ.348) ήταν 10 έως 15 έως τον 16ο αιώνα, φτάνοντας τους 50 έως 100 

στις αρχές του 17ου ως τα τέλη του 18ου. Εντυπωσιακό είναι ότι το σχολείο των Ιησουιτών στη 

Χίο που ιδρύθηκε το 1627 είχε 200 μαθητές (ό.π.). 
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Για την ύπαρξη ή όχι του «κρυφού σχολειού» η κυρίαρχη τάση - γενίκευση είναι η 

αμφισβήτησή του θεωρώντας, ότι η ύπαρξή του υποστηρίζεται σε συναισθηματικό, μόνο, 

επίπεδο, από θρύλους και παραδόσεις και από καλλιτεχνικά (εικαστικά και λογοτεχνικά) 

δημιουργήματα, όπως ο πίνακας του Γύζη και το ποίημα του Πολέμη, η αναπαράσταση στο 

Θέρμο Αιτωλοακαρνανίας και στο μουσείο Βρέλη, παρά από ιστορικές έρευνες. Στις 

αναπαραστάσεις έχει συμβάλλει και η ιστορικά υπαρκτή μορφή του παππαδάσκαλου 

(Ευαγγελόπουλος, 1998, σ.60). H επιχειρηματολογία, η οποία αμφισβητεί την ύπαρξή του 

περιστρέφεται γύρω από το ότι οι Τούρκοι είχαν έλλειψη εγγράμματων ανθρώπων, τους 

οποίους χρειάζονταν για το εμπόριο. Επίσης οι Τούρκοι την περίοδο αυτή δεν πίστευαν ότι η 

παιδεία, ως εθνική, θα αποτελούσε κίνδυνο για αυτούς. Σε κάποια μεγάλα αστικά κέντρα της 

αυτοκρατορίας, όπως αναφέρθηκε, λειτουργούσαν νόμιμα και φανερά ελληνικά σχολεία. 

Ωστόσο, αν και δεν φαίνεται να υπήρχε σε κεντρικό επίπεδο «νομική» απαγόρευση για τη 

λειτουργία τους, δεν είναι σίγουρο ότι δεν υπήρχαν εμπόδια στην εφαρμογή του νόμου από 

τοπικούς πασάδες και αξιωματούχους και τις απαιτήσεις τους για δωροδοκία, ώστε να 

εφαρμοστεί ο νόμος ή εμπόδια ανάλογα με τις εξεγέρσεις και τις «επαναστατικές» και άλλες 

δραστηριότητες της κάθε περιοχής. Βέβαια τη δύσκολη αυτή περίοδο θα αποτελούσε έκπληξη 

η εκδήλωση ενδιαφέροντος για μόρφωση από κάθε υπόδουλο, καθώς ο διαρκής αγώνας για 

επιβίωση ήταν η μοναδική του ενασχόληση και στόχος, τουλάχιστον στην ηπειρωτική Ελλάδα. 

Την ίδια περίοδο φαίνεται ότι ήταν σε γνώση της τουρκικής κυβέρνησης ότι οι ναοί των 

χριστιανών λειτουργούσαν. Η επιλεκτική, πάντα κατά τόπους και τοπικούς άρχοντες ανοχή του 

Ισλάμ προς τη χριστιανική λατρεία (ως θεσμός των λαών της «Βίβλου») δεν εμπόδιζε τα 

«αναγνώσματα» (ύμνους και ψαλμούς) που διαβάζονται κατά τη λειτουργία, στη συνέχεια να 

«διδάσκονται» σε κάποια παιδιά, τα οποία θα αντικαθιστούσαν τους ψάλτες και ιερείς, όταν 

αυτοί θα πέθαιναν.  

Είναι εύλογο αυτή η διδαχή και εξάσκηση να γίνεται στον νάρθηκα και στα κελιά με πιο 

βολική ώρα για την διδαχή μάλλον πολύ νωρίς μετά τη λειτουργία του όρθρου ή αρκετά αργά 

μετά τη λειτουργία του εσπερινού, δηλαδή νύχτα. Το κτήριο της εκκλησίας παρείχε στέγη, φως, 

βιβλία και μορφωμένους στην ανάγνωση και γραφή ιερείς, οι οποίοι μπορούσαν να 

μεταβιβάσουν τη δεξιότητα αυτή σε μελλοντικούς ιερείς και ψάλτες, ώστε να συνεχίσουν να 

υπηρετούνται οι στοιχειώδεις ανάγκες της εκκλησίας ή και να βελτιώνουν έτσι το «εισόδημά» 

τους. Για το συγκριμένο θέμα, σχολικό βιβλίο, γενικεύοντας έμμεσα, αναφέρει ότι: «οι 

δυσκολίες για μόρφωση στα χρόνια της σκλαβιάς τροφοδότησαν το θρύλο για το κρυφό σχολειό» 

(ΥΠΕΠΘ, 2000, σ.57) 

Β) Υποπερίοδος: Έως το 1821 («Αναγέννηση Παιδείας)  

Η συγκεκριμένη, 2η υποπερίοδος της Τουρκοκρατίας έχει σαφώς διαφορετικά 

κοινωνικοοικονομικά και εκπαιδευτικά χαρακτηριστικά από την πρώτη. Τα γεγονότα που 

φαίνεται να επέδρασαν σε αυτό είναι: α) ο Διαφωτισμός και η επικράτησή του στην Ευρώπη, 

β) η αύξηση της οικονομικής επιφάνειας Ελλήνων εμπόρων που δραστηριοποιούνται εκτός 

Ελλάδος και με δωρεές ιδρύουν σχολεία, όπως του Επιφάνειου στα Ιωάννινα, γ) η συγγραφή 

βιβλίων από τους «δασκάλους του γένους», τα οποία με έξοδα πλούσιων Ελλήνων εκδίδονται 

και φτάνουν στην Ελλάδα. Έτσι τον 18ο αι, ο αριθμός των σχολείων αυξήθηκε σημαντικά 

(ΥΠΕΠΘ, 2000, σ.55). Την δεκαετία του 1780 υπολογίζονται να λειτουργούν 35 οργανωμένα 

σχολεία (Χασιώτης, 2001, σ.96). δ) Εμφανίζεται και περιοδεύει στην Ελλάδα η μορφή του 

Κοσμά του Αιτωλού, ο οποίος μέχρι το 1779 που πέθανε, στην πλευρά του Ιονίου και στη 

Στερεά ιδρύει 200 «κοινά» και 10 «ανώτερα» σχολεία. Μετά το 1750 (Ευαγγελόπουλος, 1998), 

ιδρύονται σχολεία σε ιδιόκτητα κτήρια με οικοτροφεία, εργαστήρια και βιβλιοθήκες, ενώ μετά 

το 1800 τα χωριά «ανταγωνίζονται» για το καλύτερα οργανωμένο σχολείο! Στατιστικά 

στοιχεία (Σβορώνος, 1984) αναφέρουν, ότι στα νησιά του Αιγαίου τώρα λειτουργούν 40 

σχολεία, από τα οποία τα 35 ιδρύθηκαν τον 18ο αιώνα και από αυτά τα 15 ιδρυμένα από την 

εκκλησία, και τα 20 από τις κοινότητες με τη βοήθεια πλουσίων, στη Θεσσαλία 32, από τα 
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οποία τα 27 ιδρύθηκαν την υποπερίοδο που εξετάζουμε. Την υποπερίοδο αυτή και ειδικότερα 

μετά το 1813 ο Νεόφυτος Δούκας «σχεδιάζει» με τους κατοίκους του Ζαγορίου που ζούσαν 

στο Ιάσιο της Ρουμανίας να ιδρύσουν «ανώτατο εκπαιδευτήριο» στο Τσεπέλοβο ή στη Βίτσα, 

όπου θα διδάσκονταν και μαθηματικά και φυσική και χημεία εκτός από τα φιλολογικά και 

θεολογικά μαθήματα (Παπαγεωργίου, 1987, σ.465).Το εκπαιδευτικό σύστημα και οι 

προσλήψεις εποπτεύονται από τη δημογεροντία, ενώ οι κάτοικοι είναι άμεσα εμπλεκόμενοι 

συνεισφέροντας στη χρηματοδότηση. Στο σχεδιάγραμμα 2 φαίνονται συγκεντρωμένα τα 

στοιχεία του «μοντέλου» του εκπαιδευτικού συστήματος της υποπεριόδου. 

Το «μοντέλο» του εκπαιδευτικού συστήματος της υποπεριόδου αυτής, παρατηρούμε ότι 

έχει τρεις βαθμίδες. Στα κοινά σχολεία δίδασκαν ιερείς και μοναχοί αρχικά, ενώ μάθαιναν 

γραφή, ανάγνωση, αριθμητική, χριστιανική κατήχηση και εκκλησιαστική μουσική. Στη μέση 

εκπαίδευση, οι «πρωτόπειροι» (Α΄ κύκλος), διδάσκονταν γραμματική και συντακτικό αρχαίας, 

ενώ στον δεύτερο κύκλο, αρχαία, ρητορική και λογική. Τέλος στην ανώτερη βαθμίδα, όπου 

υπήρχαν σχολές τέτοιας βαθμίδας στην ευρύτερη περιοχή, δίδασκαν πολλοί καθηγητές που 

είχαν σπουδάσει σε πανεπιστήμια της Δύσης, εκτός από τους κλασικούς και εκκλησιαστικούς 

συγγραφείς, φυσικές και μαθηματικές επιστήμες. 
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ΕΠΙΛΟΓΟΣ 

Η παρούσα επεξεργασία, αποφεύγοντας τη «μόδα» των ιδεολογικο-επιστημονικών 

γενικεύσεων και του ιστορισμού, προσπαθεί να συμβάλλει στην πληροφορία, ότι δεν 

υπήρχαν ενιαία χαρακτηριστικά ούτε στον χρόνο και κυρίως ούτε σε διαφορετικούς 

τόπους στον ίδιο χρόνο. Μέσα σε μικρό χρονικό διάστημα έγιναν πολλές διαφορετικές 

«μεταρρυθμιστικές» προσπάθειες είτε επί χάρτου είτε πραγματικές. Στη δική μας, 

τώρα, σύγχρονη εποχή, παρακολουθούμε ακόμα τις ατέρμονες «μεταρρυθμίσεις» και 

τα «οράματα» των κυβερνήσεων. Στη συνέχεια καταγράφουμε τις ακυρώσεις τους 

στην πράξη, με την αλλαγή κάθε υπουργού παιδείας, καθώς και τη σύγχυση της 

«επιστημονικής» με την συντεχνιακή/«συνδικαλιστική» άποψη και την υποταγής της 

πρώτης στη δεύτερη. Οι εκπαιδευτικές ταυτότητες των περιόδων που εξετάσαμε, οι 

οποίες συχνά χρησιμοποιούνται και ως άλλοθι για τη σημερινή εκπαιδευτική 

κακοδαιμονία, είχαν και στιγμές έμπνευσης, τόλμης και επιστημονικής άποψης, η 

οποία έπαιρνε εφαρμοστική και μεταρρυθμιστική μορφή. Προσπαθώντας να 

υπηρετήσουν το στόχο τους λάμβαναν υπόψη τα ιδιαίτερα εκπαιδευτικά και 

κοινωνικοοικονομικά εθνικά χαρακτηριστικά κάθε περιόδου, τη σχέση εκπαίδευσης 

και παραγωγής και κυρίως τις ανάγκες παραγωγικής ανασυγκρότησης της χώρας μέσω 

του εκπαιδευτικού προσανατολισμού, κάτι που μάλλον δεν ισχύει σήμερα. 
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2ο Μέρος: Εκπαίδευση κατά τη διάρκεια του απελευθερωτικού αγώνα 

ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

H «μοντελοποίηση» - σχηματοποίηση των δεδομένων που αντλούνται από 

διακηρύξεις και ιστορικές πηγές, αλλά και των προτάσεων και ιδεών που είχαν υποβληθεί 

για τη δομή του εκπαιδευτικού συστήματος των περιόδων α) της τουρκοκρατίας β) του 

απελευθερωτικού αγώνα 1821-1827 και γ) του Καποδίστρια, μας επιτρέπει να 

αντιληφθούμε καθαρότερα τις εκπαιδευτικές και κοινωνικοοικονομικές ανάγκες, τις 

δυνατότητες και τον εκπαιδευτικό-επαγγελματικό προσανατολισμό της εποχής.  

Επιπλέον διευκολύνει τον συγκριτικό σχολιασμό και τους επαγωγικούς 

παραλληλισμούς ανάμεσα στις περιόδους, αλλά και σε σχέση με το σήμερα. Ακόμα 

«τακτοποιεί» και οργανώνει τα διάσπαρτα δεδομένα μετατρέποντάς τα σε εξεργασμένη 

πληροφορία, συμβάλλοντας στην εξαγωγή συμπερασμάτων, χωρίς εύκολους ιστορισμούς 

και γενικεύσεις. 

ΛΕΞΕΙΣ-ΚΛΕΙΔΙΑ: εκπαιδευτικά μοντέλα, εκπαιδευτικός προσανατολισμός, 

τουρκοκρατία, επανάσταση, Καποδίστριας 

"Models" and elements of educational systems in the following time periods: a) 

turkish occupation b) liberation striggle c) kapodistrias 

ABSTRACT 

The «modeling» - shaping of data pertained through declarations and historical 

sources, as well as of the submitted proposals and ideas regarding the structure of the 

educational system of the periods related to a) the Turkish occupation b) the liberation 

struggle (1821-1827) and c) Kapodistrias, allows us to understand more clearly the 

educational and socio-economic needs and capabilities, as well as the educational - 

professional orientation of the time.  

Moreover, it facilitates the comparative commentary and inductive parallels 

among periods, as well as today. In addition, it "settles" and organizes scattered data, 

                                                 
2 Το παρόν άρθρο λόγω της εκτενούς φύσης του θέματος παρουσιάζεται σε τρία διακριτά 

μέρη (τριπλό αφιέρωμα), προκειμένου να διευκολυνθεί η κατανόηση του σύνθετου αντικειμένου 

που εξετάζεται και στα οποία θα αναλυθούν  τα εκπαιδευτικά συστήματα τριών σημαντικών 

περιόδων στην ιστορία της Ελλάδας. Στο πρώτο μέρος εξετάζεται το εκπαιδευτικό σύστημα της 

Τουρκοκρατίας, στο δεύτερο μέρος η εκπαίδευση κατά τη διάρκεια του απελευθερωτικού αγώνα 

και στο τρίτο μέρος το εκπαιδευτικό σύστημα υπό την Καποδιστριακή περίοδο. 
 



81 

 

turning it into processed information, helping to draw conclusions, without easy 

historicisms and generalizations. 

KEY-WORDS: educational models, educational orientation, Turkish occupation, 

revolution, Kapodistrias 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ  

Η «μοντελοποίηση», δηλαδή η σχηματική απόδοση της δομής των «εκπαιδευτικών 

συστημάτων», καθώς και η προσπάθεια ομαδοποιημένης «τακτοποίησης» διάσπαρτων 

δεδομένων έχει ιδιαίτερη αξία ως επεξεργασμένη πληροφορία και ολότητα, καθώς 

αναδεικνύει τις σχέσεις μεταξύ των μερών, αλλά και ως εύχρηστο ερευνητικό 

δεδομένο, το οποίο επιτρέπει κατανοήσεις και συγκρίσεις. 

Στην περίπτωσή μας, για τις συγκεκριμένες περιόδους, κάτι τέτοιο έχει ιδιαίτερο 

ενδιαφέρον, αλλά και δυσκολία. Αυτό οφείλεται στη μη διαθεσιμότητα επαρκών 

στοιχείων, ενώ και αυτά που υπάρχουν είναι σε μορφή συνεχόμενου κειμένου 

(νομοθετήματα, ιστορικά κείμενα, αναφορές κ.λπ.). Πολλές φορές η λέξη «δομή» - 

«μοντέλο» χρησιμοποιείται καταχρηστικά σε αυτήν την εργασία, καθώς δεν αφορά 

πάντα ένα πλήρως ή μερικώς εφαρμοσμένο σχέδιο, αλλά προτάσεις και σχέδια επί 

χάρτου κάποιων επιτροπών, τα οποία και αυτά δεν ίσχυαν απαραίτητα σε όλες τις 

περιοχές.  

Ωστόσο, ακόμα και μέσα από αυτές τις προτάσεις αντλούνται στοιχεία για το 

πνεύμα, τις εκπαιδευτικές αντιλήψεις και ανάγκες της εποχής και κατ’ επέκταση τον 

εκπαιδευτικό και επαγγελματικό προσανατολισμό που καλλιεργούσαν. Το πνεύμα και 

ο προσανατολισμός αυτός συσχετίζεται οπωσδήποτε με την κοινωνικοοικονομική, 

αλλά και την ιδεολογική, με την ευρεία έννοια, κατάσταση κάθε περιόδου και μόνο 

μέσα από αυτή μπορούμε να επιχειρήσουμε να το κατανοήσουμε και να το 

ερμηνεύσουμε. 

Η περιγραφή των εκπαιδευτικών «μοντέλων»/«δομών» και δεδομένων των 

παραπάνω περιόδων έχει ιδιαίτερο ενδιαφέρον σήμερα για δύο επιπλέον λόγους. Ο 

πρώτος είναι ότι έχει σχηματιστεί μια αρκετά συγκεχυμένη, ελλιπής και 

αποσπασματική εικόνα, από την οποία προκύπτουν ανάλογα συμπεράσματα. Έτσι 

μέσω επιστημολογικών - ιδεολογικών τάσεων και γενικεύσεων, αλλά και ιστορισμού 

δημιουργείται μια πλασματική ενιαία εικόνα για όλη την «επικράτεια», αγνοώντας τις 

διαχρονικές, αλλά και διατοπικές ιδιομορφίες. Ο δεύτερος είναι ότι σε όλες τις 

εκπαιδευτικές «συζητήσεις», τα εκπαιδευτικά «μοντέλα», τα οποία επιχειρήθηκε να 

καθιερωθούν την περίοδο αυτή - (και σε μεγαλύτερο βαθμό κατά την περίοδο της 

αντιβασιλείας που δεν μελετάται σε αυτή την εργασία) - αναφέρονται ως βασική αιτία 

των δεινών που κατατρέχουν σήμερα τα σύγχρονα εκπαιδευτικά μοντέλα και δομές. 

Τέλος η σύλληψη και ο σχεδιασμός των μοντέλων αυτών αποκτά ιδιαίτερο ενδιαφέρον, 

ιδιαίτερα για όσους συσχετίζουν τον εκπαιδευτικό και επαγγελματικό προσανατολισμό 

με την οικονομική, προσωπική και κοινωνική ανάπτυξη της χώρας.  

Η εργασία εστιάζει σε τρεις συνεχόμενες, αλλά με διαφορετικές ανάγκες και 

κοινωνικο-εκπαιδευτικά και εκπαιδευτικά χαρακτηριστικά, περιόδους: 1) Την περίοδο 

της τουρκοκρατίας χωρισμένη σε δύο υποπεριόδους: α) έως τον 17ο αιώνα και β) έως 

το 1821. 2) Την περίοδο από το 1821 έως τον ερχομό του Καποδίστρια, και 3) Την 

περίοδο του Καποδίστρια. Θεωρούμε σημαντική και ωφέλιμη την «σχηματική 

απόδοση» των εκπαιδευτικών δομών, η οποία προέκυψε από την επεξεργασία 

νομοθετικών κειμένων και άλλων πηγών. Η μοντελοποίηση αυτή επιτρέπει να έχουμε 

συνολική εικόνα και να επιχειρήσουμε να κατανοήσουμε τη συνολική σύλληψη και το 
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πνεύμα κάθε «μοντέλου», καθώς και των αναγκών, των στόχων και των 

προσδοκώμενων αποτελεσμάτων των εμπνευστών του. 

ΤΟ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟ «ΜΟΝΤΕΛΟ» ΤΗΝ ΠΕΡΙΟΔΟ ΤΟΥ 

ΣΥΝΕΧΙΖΟΜΕΝΟΥ ΑΓΩΝΑ (1821-1829) 

Τη 2η αυτή περίοδο που μας απασχολεί, δηλαδή από το 1821 ως το 1829 

παρουσιάζεται ένα εξαιρετικά ενδιαφέρον σε σύλληψη και όραμα σχέδιο, το οποίο 

κατάρτισε η 5μελής «Επιτροπή Παιδείας» με πρόεδρο τον Άνθιμο Γαζή το 1824. Το 

σχέδιο αυτό θα μπορούσε να χαρακτηριστεί «σταθμός» καθώς: α) Το Σύνταγμα της 

Επιδαύρου (1822) δεν αναφέρεται καθόλου στην εκπαίδευση (Στεριάδου, 1993, σ.51). 

β) Ο Οργανισμός Προσωρινής Διοικήσεως της Ελλάδος (1822), ο οποίος στηρίζεται 

στο Σύνταγμα της Επιδαύρου προβλέπει αρμοδιότητες για την παιδεία στον υπουργό 

Εσωτερικών (ΥΠΕΠΘ, 1991, σ.141). γ) Ο Οργανισμός Πελοποννησιακής Γερουσίας 

το 1822 προσκαλεί τους γονείς να στείλουν τα παιδιά τους, «τέκνων αρρένων τε και 

θηλέων», να διδαχθούν «αμισθί» (Δημαράς 1990α, σ.4) γ) Στο Σύνταγμα του Άστρους 

(1823) καταχωρούνται διατάξεις για την εκπαίδευση, όπως ο ρόλος της Βουλής σε 

αυτήν, η οργάνωσή της και η αλληλοδιδακτική μέθοδος, ως η πρώτη γενική διάταξη 

για την εκπαίδευση (Στεριάδου, 1993, 52, ΥΠΕΠΘ, 1991, 142). Έτσι, φτάνουμε στο 

1824, όπου η προαναφερόμενη επιτροπή εκπονεί «σχέδιο οργανώσεως της κοινής 

παιδείας του έθνους» (ΥΠΕΠΘ, 1991, 142, Φυριππής, 1999, σ.56; Δασκαλάκης, 1968, 

σ.47). Στο σχεδιάγραμμα 3 φαίνονται συγκεντρωμένα τα στοιχεία αυτού του 

εκπαιδευτικού «μοντέλου». 

Σύμφωνα με το «μοντέλο» αυτό, το σύστημα εκπαίδευσης περιλαμβάνει 3 

κύκλους: Ι) Τον πρώτο κύκλο, όπου ο μαθητής θα διδάσκεται στην Α΄ τάξη να διαβάζει, 

να γράφει, να λογαριάζει, αλλά και κατήχηση, ιστορία και καθήκοντα του ανθρώπου. 

Στη Β΄ τάξη θα διδάσκεται επιπλέον γεωγραφία, φυσική ιστορία, ιχνογραφία, 

γραμματική, μουσική και γυμναστική ΙΙ) Τον δεύτερο κύκλο (Λύκεια), όπου οι 

μαθητές, ανάλογα με την τάξη, θα διδάσκονται παλαιά και νέα γλώσσα, μαθηματικά, 

φυσική, χημεία, γεωγραφία, λογική, ιστορία, λατινικά, γαλλικά, φιλοσοφία, πολιτική, 

ζωγραφική, μουσική ΙΙΙ) Τον τρίτο κύκλο που «προέβλεπε» Πανεπιστήμιο με σχολές, 

θεολογίας φιλοσοφίας, νομικής και ιατρικής (Φυριππής 1999; Δασκαλάκης, 1968) 

(Σχεδιάγραμμα, 3). 

Ταυτόχρονα με τον σχεδιασμό όμως, η Επιτροπή θεωρεί ότι το Πανεπιστήμιο δεν 

είναι του «παρόντος καιρού» (Δημαράς, 1990, σ.10) και μένει στα χαρτιά. Αντί για 

αυτό συστήνει να πέσει το βάρος και να λειτουργήσει άμεσα ο πρώτος κύκλος, δηλαδή 

τα αλληλοδιδακτικά σχολεία. Επίσης προτείνεται και ιδρύεται στο Άργος διδασκαλείο 

για την εκπαίδευση των δασκάλων, το οποίο μάλιστα παρουσίασε σημαντικό έργο και 

σε έξι μήνες είχε εκπαιδεύσει 150 μαθητές να γράφουν να διαβάζουν και να 

λογαριάζουν (Φυριππής,1999) 
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Από το «μοντέλο» αυτό προκύπτουν δύο αξιόλογα συμπεράσματα: 1) Υπήρχε 

πρόβλεψη για την πρακτική «εργαστηριακή» άσκηση των μαθητών και για την τεχνική 

επαγγελματική κατάρτιση, με την πρόταση ίδρυσης των «απαρτιστικών σχολείων» Α΄ 

κύκλου, πέρα από την πνευματική καλλιέργεια. 2) Ο χωρισμός του Λυκείου σε δύο 

μέρη (με πρώτο το «προτελεστικό») και ο προκαθορισμός της ροής των μαθητών από 

αυτό σε τεχνολογικά, εμπορικά (απαρτιστικά σχολεία Β΄ κύκλου). Επιπλέον η ροή των 

τελειόφοιτων της 5ης τάξης του Λυκείου προς τις Ακαδημίες δείχνει μια αρκετά 

συγκεκριμένη και ξεκάθαρη γραμμική πορεία των εκπαιδευόμενων, οι οποίοι την 

ήξεραν από πριν, ανάλογα με τις ικανότητες και επιθυμίες τους. Η δομή μας θυμίζει 

κάπως τη φιλοσοφία της δομής του γνωστού μας σύγχρονου συστήματος, όπως 

φαίνεται στο Σχεδιάγραμμα 4. 

 

 
 

Σχεδιάγραμμα 4: Εκπαιδευτικό μοντέλο μετά το Δημοτικό. Πηγή: Αχιλλέας Γιαννέλος 

 

Οι συντάκτες του σχεδίου κάνουν τον δικό τους «κριτικό» σχολιασμό για αυτό και 

«τεκμηριώνουν» το σκεπτικό τους.  

Στο σκεπτικό αυτό: α) Διακρίνονται σπέρματα αρχών σχολικού προσανατολισμού, 

βασιζόμενα στην παρατήρηση ότι το σύστημα αυτό συμβάλλει στην κατάταξη καθενός 

κατά τις δυνάμεις του για να ζήσει το υπόλοιπο της ζωής του ευτυχισμένος και 

ωφέλιμος στην κοινωνία. Έτσι βλέπουμε το σύστημα να «υπηρετεί» όχι μόνο την 

κοινωνική ανάπτυξη και τις εκάστοτε ανάγκες, αλλά και την προσωπική ανάπτυξη: «το 

επάγγελμα όπου κατατάσεται κατά τις δυνάμεις του δια να ζήσει το επίλοιπον της ζωής 

του ευτυχής και ωφέλιμος εις την κοινωνία».  

β) Χαρακτηρίζονται από μια άλλη σημαντική «αρχή» - που έχει γίνει και 

ζητούμενο των ημερών μας - για μη κατακερματισμό και μη αποσπασματική γνώση (η 

σημερινή διαθεματικότητα!), αλλά διασύνδεση μεταξύ τους ανεξάρτητα από το τελικό 

επάγγελμα που θα ακολουθήσει ο καθένας. «ότι είναι οικονομικότερα εν ταυτώ και 

επιτηδεία να διαδίδει εις πλειότερους το φως των βιοφελών γνώσεων. Διότι τα 

διοριζόμενα ειδικά σχολεία παντάπασιν ασχέτως προς άλληλα ως να μη είχον και οι 

ανθρώπινες γνώσεις κανένα σύνδεσμον προς αλλήλους μόλις ωφελούσιν εκείνου του 

επαγγέλματος τους ανθρώπους».  

γ) Διακρίνεται η άποψη της αναγκαιότητας συγχρωτισμού και αλληλεπίδρασης 

όλων των εκπαιδευτικών - επαγγελματικών κατευθύνσεων με απόκτηση κοινής γνώσης 

και «κουλτούρας» μέσω κοινής φοίτησης αρχικά, ώστε να μην δημιουργούνται 

«φατρίες» (συντεχνίες;), αλλά να υπάρχουν «φιλικά αισθήματα» και «ομοιότροπα 

φρονήματα» (ό.π., 61). 
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Σχετικά με τη μη λειτουργία Γ΄ κύκλου σπουδών (ο Γ΄ ήταν τα απαρτιστικά του 

Β΄), στο σχέδιο αυτό, αξίζει να σημειωθεί, η προφανώς όχι τυχαία σύμπτωση της 

ίδρυσης το 1824 της Ιονίου Ακαδημίας, στην Κέρκυρα, εκτός «επικράτειας», από τον 

Guilford ως Πανεπιστημιακό ίδρυμα, με σχολές: Θεολογική, Νομική, Ιατρική, 

Φιλοσοφική. Δηλαδή ίδιες σχολές με εκείνες που προέβλεπε ο Γ΄ κύκλος του σχεδίου, 

ο οποίος δεν εφαρμόστηκε τελικά. 

Την περίοδο που εξετάζουμε έχουμε αρκετή δραστηριότητα ίδρυσης και 

λειτουργίας σχολείων στην πράξη, από την κυβέρνηση ή τους τοπικούς φορείς ή από 

άλλους. Έτσι το 1824, η κοινότητα των Αθηνών (Δασκαλάκης, 1968, σ.42) με 

διακήρυξη της ιδρύει το πρώτο σχολείο στην Αθήνα, ενώ την ίδια χρονιά ιδρύεται από 

την Προσωρινή Διοίκηση της Ελλάδος από τα έσοδα του μετοχίου της Λαύρας σχολείο 

στη Μικρομάνη (ΥΠ.Ε.Π.Θ, 1991, σ.155). Εκπαιδευτική δραστηριότητα έχουμε και 

από την ιδιωτική πρωτοβουλία, καθώς το «Πολιτικόν Σύνταγμα Ελλάδος (Εθνική 

Συνέλευση Τροιζήνας 1827) στο άρθρο 20 αναφέρει το δικαίωμα των (ιδιωτών) 

Ελλήνων να ιδρύουν «καταστήματα παντός είδους, παιδείας, .… και να επιλέγουν τους 

δασκάλους» (Στεριάδου, 1993, σ.52).  

Έτσι: α) Το 1825 η Φιλόμουσος εταιρία, ιδρύει το παρθεναγωγείο για τη μόρφωση 

των κοριτσιών και δημοσιεύει αγγελία για αναζήτηση δασκάλου αλληλοδιδακτικής 

(Δασκαλάκης, 1968, σ.55) β). Την περίοδο αυτή έρχονται στην Ελλάδα πολλοί ξένοι 

και φιλέλληνες που αναπτύσσουν έντονη δραστηριότητα γύρω από τα εκπαιδευτικά 

θέματα. Ωστόσο, το πρώτο ξένης ιδιοκτησίας ιδιωτικό σχολείο που λειτούργησε στο 

«επίσημο» κράτος φαίνεται ότι ήταν η σχολή Χιλ το 1831 στην Αθήνα για αγόρια και 

κορίτσια, το οποίο υπάρχει ακόμα, ενώ το 1830 ιδρύθηκε σχολείο στο Ναύπλιο που το 

1835 μεταφέρθηκε στην Αθήνα. Βέβαια, στη Νάξο, υπήρχε από το 1670 η ιδρυμένη 

από ιεραποστολή σχολή των Ουρσουλίνων. Τέλος από τα πρώτα ιδιωτικά σχολεία που 

ιδρύθηκαν από Έλληνες ιδιοκτήτες στην επίσημη «επικράτεια» μετά την 

απελευθέρωση φαίνεται να ήταν η «Παλαμαία Σχολή» στο Μεσολόγγι το 1829 και το 

σχολείο για κορίτσια της Δανέζη στα Ναύπλιο (Ανδρέου, 1987). 

Άλλο αντιπροσωπευτικό εκπαιδευτικό στοιχείο, για την ταυτότητα αυτής της 

περιόδου είναι ότι, ενώ αρχικά η εκπαίδευση εποπτεύονταν από τον Υπουργό 

Εσωτερικών, με το Σύνταγμα του Άστρους δημιουργήθηκε θέση «Εφόρου παιδείας και 

ηθικής ανατροφής παιδιών». Αξιοσημείωτο είναι ότι ένα από τα «χρέη» του Εφόρου 

παιδείας είναι μεταξύ άλλων και η διενέργεια στατιστικής έρευνας δασκάλων, 

μαθητών, σχολείων, μαθημάτων, μεθόδων, προκειμένου να εισαχθεί ενιαία μέθοδος 

διδασκαλίας (Δημαράς, 1990α, σ.13; Δασκαλάκης, 1968, σ.31). 

Επιπλέον πληροφορίες στατιστικής φύσεως που σχετίζονται με την εκπαιδευτική 

ταυτότητα της περιόδου, αναφέρουν, ότι το 1820 αντιστοιχούσε 1 μαθητής μέσης 

εκπαίδευσης για κάθε 2,5 μαθητές Δημοτικής εκπαίδευσης (Ευαγγελόπουλος, 1998). 

Η αναλογία αυτή δείχνει μάλλον μικρή προσέλευση και μειωμένο ενδιαφέρον του 

γενικού πληθυσμού για τη Μέση εκπαίδευση, καθώς προηγούνται οι ανάγκες 

επιβίωσης. Ταυτόχρονα, άλλοι, με προφανώς κάποια οικονομική άνεση (έμποροι, 

κτηματίες) ή περισσότερο μορφωμένους γονείς (υπάλληλοι ή Έλληνες του 

εξωτερικού), είχαν πάρει από τους γονείς τους ή άλλους τη βασική μόρφωση και είχαν 

έτσι τη δυνατότητα κατευθείαν να ενταχθούν στη μέση εκπαίδευση. 

Κλείνοντας την περίοδο αυτή καταγράφουμε ανακεφαλαιωτικά δύο 

συμπεράσματα που προκύπτουν από τα παραπάνω: α) την παροχή δωρεάν εκπαίδευσης 

τουλάχιστον στην Α΄ βαθμίδα και σε αγόρια και σε κορίτσια σύμφωνα με την 

Προκήρυξη της Πελοποννησιακής Γερουσίας το 1822, όπως προαναφέρθηκε 

(Δημαράς, 1990α σ.4). β) Την πρόβλεψη για επαγγελματική κατάρτιση με εκμάθηση 

τεχνών. Σύμφωνα με την Τζάνη & Παμουκτσόγλου (1998) «για μια χώρα, η οποία μόλις 
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είχε εξέλθει από έναν άνισο απελευθερωτικό πόλεμο απελπιστικά αγράμματη και 

εξαθλιωμένη με οικονομία βασισμένη ολοσχερώς στον πρωτογενή τομέα, αυτά συνιστούν 

Επίγνωση και πράξεις προωθημένης Πολιτικής Συνείδησης»  

ΕΠΙΛΟΓΟΣ 

Η παρούσα επεξεργασία, αποφεύγοντας τη «μόδα» των ιδεολογικο-επιστημονικών 

γενικεύσεων και του ιστορισμού, προσπαθεί να συμβάλλει στην πληροφορία, ότι δεν 

υπήρχαν ενιαία χαρακτηριστικά ούτε στον χρόνο και κυρίως ούτε σε διαφορετικούς 

τόπους στον ίδιο χρόνο. Μέσα σε μικρό χρονικό διάστημα έγιναν πολλές διαφορετικές 

«μεταρρυθμιστικές» προσπάθειες είτε επί χάρτου είτε πραγματικές. Στη δική μας, 

τώρα, σύγχρονη εποχή, παρακολουθούμε ακόμα τις ατέρμονες «μεταρρυθμίσεις» και 

τα «οράματα» των κυβερνήσεων. Στη συνέχεια καταγράφουμε τις ακυρώσεις τους 

στην πράξη, με την αλλαγή κάθε υπουργού παιδείας, καθώς και τη σύγχυση της 

«επιστημονικής» με την συντεχνιακή/«συνδικαλιστική» άποψη και την υποταγής της 

πρώτης στη δεύτερη. Οι εκπαιδευτικές ταυτότητες των περιόδων που εξετάσαμε, οι 

οποίες συχνά χρησιμοποιούνται και ως άλλοθι για τη σημερινή εκπαιδευτική 

κακοδαιμονία, είχαν και στιγμές έμπνευσης, τόλμης και επιστημονικής άποψης, η 

οποία έπαιρνε εφαρμοστική και μεταρρυθμιστική μορφή. Προσπαθώντας να 

υπηρετήσουν το στόχο τους λάμβαναν υπόψη τα ιδιαίτερα εκπαιδευτικά και 

κοινωνικοοικονομικά εθνικά χαρακτηριστικά κάθε περιόδου, τη σχέση εκπαίδευσης 

και παραγωγής και κυρίως τις ανάγκες παραγωγικής ανασυγκρότησης της χώρας μέσω 

του εκπαιδευτικού προσανατολισμού, κάτι που μάλλον δεν ισχύει σήμερα. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

H «μοντελοποίηση» - σχηματοποίηση των δεδομένων που αντλούνται από 

διακηρύξεις και ιστορικές πηγές, αλλά και των προτάσεων και ιδεών που είχαν υποβληθεί 

για τη δομή του εκπαιδευτικού συστήματος των περιόδων α) της τουρκοκρατίας β) του 

απελευθερωτικού αγώνα 1821-1827 και γ) του Καποδίστρια, μας επιτρέπει να 

αντιληφθούμε καθαρότερα τις εκπαιδευτικές και κοινωνικοοικονομικές ανάγκες, τις 

δυνατότητες και τον εκπαιδευτικό-επαγγελματικό προσανατολισμό της εποχής.  

Επιπλέον διευκολύνει τον συγκριτικό σχολιασμό και τους επαγωγικούς 

παραλληλισμούς ανάμεσα στις περιόδους, αλλά και σε σχέση με το σήμερα. Ακόμα 

«τακτοποιεί» και οργανώνει τα διάσπαρτα δεδομένα μετατρέποντάς τα σε εξεργασμένη 

πληροφορία, συμβάλλοντας στην εξαγωγή συμπερασμάτων, χωρίς εύκολους ιστορισμούς 

και γενικεύσεις. 

ΛΕΞΕΙΣ-ΚΛΕΙΔΙΑ: εκπαιδευτικά μοντέλα, εκπαιδευτικός προσανατολισμός, 

τουρκοκρατία, επανάσταση, Καποδίστριας 

"Models" and elements of educational systems in the following time periods: 

a) turkish occupation b) liberation striggle c) kapodistrias 

ABSTRACT 

The «modeling» - shaping of data pertained through declarations and historical 

sources, as well as of the submitted proposals and ideas regarding the structure of the 

educational system of the periods related to a) the Turkish occupation b) the liberation 

struggle (1821-1827) and c) Kapodistrias, allows us to understand more clearly the 

educational and socio-economic needs and capabilities, as well as the educational - 

professional orientation of the time.  

Moreover, it facilitates the comparative commentary and inductive parallels 

among periods, as well as today. In addition, it "settles" and organizes scattered data, 

                                                 
‡ Το παρόν άρθρο λόγω της εκτενούς φύσης του θέματος παρουσιάζεται σε τρία διακριτά 

μέρη (τριπλό αφιέρωμα), προκειμένου να διευκολυνθεί η κατανόηση του σύνθετου αντικειμένου 

που εξετάζεται και στα οποία θα αναλυθούν  τα εκπαιδευτικά συστήματα τριών σημαντικών 

περιόδων στην ιστορία της Ελλάδας. Στο πρώτο μέρος εξετάζεται το εκπαιδευτικό σύστημα της 

Τουρκοκρατίας, στο δεύτερο μέρος η εκπαίδευση κατά τη διάρκεια του απελευθερωτικού αγώνα 

και στο τρίτο μέρος το εκπαιδευτικό σύστημα υπό την Καποδιστριακή περίοδο. 
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turning it into processed information, helping to draw conclusions, without easy 

historicisms and generalizations. 

KEY-WORDS: educational models, educational orientation, Turkish occupation, 

revolution, Kapodistrias 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ  

Η «μοντελοποίηση», δηλαδή η σχηματική απόδοση της δομής των «εκπαιδευτικών 

συστημάτων», καθώς και η προσπάθεια ομαδοποιημένης «τακτοποίησης» διάσπαρτων 

δεδομένων έχει ιδιαίτερη αξία ως επεξεργασμένη πληροφορία και ολότητα, καθώς 

αναδεικνύει τις σχέσεις μεταξύ των μερών, άλλα και ως εύχρηστο ερευνητικό 

δεδομένο, το οποίο επιτρέπει κατανοήσεις και συγκρίσεις. Στην περίπτωσή μας, για τις 

συγκεκριμένες περιόδους, κάτι τέτοιο έχει ιδιαίτερο ενδιαφέρον, αλλά και δυσκολία. 

Αυτό οφείλεται στη μη διαθεσιμότητα επαρκών στοιχείων, ενώ και αυτά που υπάρχουν 

είναι σε μορφή συνεχόμενου κειμένου (νομοθετήματα, ιστορικά κείμενα, αναφορές 

κ.λπ.). Πολλές φορές η λέξη «δομή» - «μοντέλο» χρησιμοποιείται καταχρηστικά σε 

αυτή την εργασία, καθώς δεν αφορά πάντα ένα πλήρως ή μερικώς εφαρμοσμένο 

σχέδιο, αλλά προτάσεις και σχέδια επί χάρτουκάποιων επιτροπών, τα οποία και αυτά 

δεν ίσχυαν απαραίτητα σε όλες τις περιοχές. Ωστόσο, ακόμα και μέσα από αυτές τις 

προτάσεις αντλούνται στοιχεία για το πνεύμα, τις εκπαιδευτικές αντιλήψεις και 

ανάγκες της εποχής και κατ’ επέκταση τον εκπαιδευτικό και επαγγελματικό 

προσανατολισμό που καλλιεργούσαν. Το πνεύμα και ο προσανατολισμός αυτός 

συσχετίζεται οπωσδήποτε με την κοινωνικοοικονομική, αλλά και την ιδεολογική, με 

την ευρεία έννοια, κατάσταση κάθε περιόδου και μόνο μέσα από αυτή μπορούμε να 

επιχειρήσουμε να το κατανοήσουμε και να το ερμηνεύσουμε. 

Η περιγραφή των εκπαιδευτικών «μοντέλων»/«δομών» και δεδομένων των 

παραπάνω περιόδων έχει ιδιαίτερο ενδιαφέρον σήμερα για δύο επιπλέον λόγους. Ο 

πρώτος είναι ότι έχει σχηματιστεί μια αρκετά συγκεχυμένη, ελλιπής και 

αποσπασματική εικόνα, από την οποία προκύπτουν ανάλογα συμπεράσματα. Έτσι 

μέσω επιστημολογικών - ιδεολογικών τάσεων και γενικεύσεων, αλλά και ιστορισμού 

δημιουργείται μια πλασματική ενιαία εικόνα για όλη την «επικράτεια», αγνοώντας τις 

διαχρονικές, αλλά και διατοπικές ιδιομορφίες. Ο δεύτερος είναι ότι σε όλες τις 

εκπαιδευτικές «συζητήσεις», τα εκπαιδευτικά «μοντέλα», τα οποία επιχειρήθηκε να 

καθιερωθούν την περίοδο αυτή - (και σε μεγαλύτερο βαθμό κατά την περίοδο της 

αντιβασιλείας που δεν μελετάται σε αυτή την εργασία) - αναφέρονται ως βασική αιτία 

των δεινών που κατατρέχουν σήμερα τα σύγχρονα εκπαιδευτικά μοντέλα και δομές. 

Τέλος η σύλληψη και ο σχεδιασμός των μοντέλων αυτών αποκτά ιδιαίτερο ενδιαφέρον, 

ιδιαίτερα για όσους συσχετίζουν τον εκπαιδευτικό και επαγγελματικό προσανατολισμό 

με την οικονομική, προσωπική και κοινωνική ανάπτυξη της χώρας.  

Η εργασία εστιάζει σε τρεις συνεχόμενες, αλλά με διαφορετικές ανάγκες και 

κοινωνικο-εκπαιδευτικά και εκπαιδευτικά χαρακτηριστικά, περιόδους: 1) Την περίοδο 

της τουρκοκρατίας χωρισμένη σε δύο υποπεριόδους: α) έως τον 17ο αιώνα και β) έως 

το 1821. 2) Την περίοδο από το 1821 έως τον ερχομό του Καποδίστρια, και 3) Την 

περίοδο του Καποδίστρια. Θεωρούμε σημαντική και ωφέλιμη την «σχηματική 

απόδοση» των εκπαιδευτικών δομών, η οποία προέκυψε από την επεξεργασία 

νομοθετικών κειμένων και άλλων πηγών. Η μοντελοποίηση αυτή επιτρέπει να έχουμε 

συνολική εικόνα και να επιχειρήσουμε να κατανοήσουμε τη συνολική σύλληψη και το 

πνεύμα κάθε «μοντέλου», καθώς και των αναγκών, των στόχων και των 

προσδοκώμενων αποτελεσμάτων των εμπνευστών του. 
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ΤΟ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟ «ΜΟΝΤΕΛΟ» ΣΤΗΝ ΕΠΟΧΗ ΤΟΥ ΚΑΠΟΔΙΣΤΡΙΑ  

Σε αυτήν την τελευταία περίοδο που μελετάμε επικεντρωνόμαστε κυρίως σε δύο 

«εκπαιδευτικά μοντέλα», τα οποία εκπονήθηκαν από τον Στούρτζα το 1829 μετά το 

ψήφισμα ΙΑ το 1828 της Εθνοσυνέλευσης του Άργους και τον Μουστοξύδη το 1830, 

(Αντωνίου, 1992, σ.189; Κυπριανός 2004, σ.76; Φυριππής, 1999, σ.68) εκφράζοντας 

τις απόψεις και ανάγκες για εκπαιδευτικό και επαγγελματικό προσανατολισμό και 

παραγωγική ανασυγκρότηση της περιόδου του Καποδίστρια. Το πρώτο «μοντέλο» 

φαίνεται στο Σχεδιάγραμμα 5. 

Σύμφωνα με το «μοντέλο» αυτό και αποβλέποντας («κατά το παρόν») στα 

«κατεπείγοντα και ουσιώδη αφήσας κατά μέρος την πολυτέλειαν της πολυμαθείας», 

παρατηρούμε, ότι η εκπαίδευση διαιρείται σε δύο κύκλους: Ι) τον προπαρασκευαστικό, 

«όλη εν γένει την Νεολαίαν της Ελλάδος» και τον ανώτερο «εφαρμοζόμενο εις μόνας τας 

κατεπειγούσας ανάγκας της πατρίδος». Ο προπαρασκευαστικός κύκλος διαιρείται σε 

δύο τάξεις. Τα κορίτσια μπορούν να φοιτούν μόνο στην πρώτη, «μέχρι ευτυχεστέρας 

εποχής», όπου διδάσκονταν: ανάγνωση, καλλιγραφία, αριθμητική, ενώ στην δεύτερη 

τάξη επιτομή παγκοσμίου ιστορίας, γραμματική, αρχές γεωγραφίας και ιχνογραφία. ΙΙ) 

Ο ανώτερος κύκλος (όχι με την σημερινή έννοια) περιελάμβανε τρεις σχολές: ιερατικό, 

πολεμικό και πολιτικό σχολείο και στις μελλοντικές προθέσεις ήταν και μια τέταρτη, 

της αγρονομίας και βάναυσων τεχνών.  

Από το «μοντέλο» αυτό προκύπτουν μεταξύ των άλλων δύο ενδιαφέροντα 

ζητήματα: α) Παρατηρούμε, ότι από κάθε σχολή του ανώτερου κύκλου προβλέπονται 

ακριβώς ποια επαγγέλματα για δημοσίους υπαλλήλους προκύπτουν. Από το κείμενο 

της πρότασης προκύπτει, ότι σε μια προσπάθεια να κατοχυρωθεί και καταξιωθεί η 

εκπαίδευση αυτή παρατηρούμε, ότι μετά την παρέλευση κάποιου διαστήματος 

λειτουργίας της κάθε σχολής, η φοίτησή της σε αυτή θα θεωρείται προαπαιτούμενο για 

την κατάληψη της δημόσιας θέσης ή προαγωγής. β) Φαίνεται η μεγάλη σημασία που 

δίνεται, ώστε τα στελέχη της εκκλησίας να είναι προσεκτικά επιλεγμένα και 

ενδεχομένως να συμφωνούν με το πνεύμα και τους σκοπούς, τους οποίους θα 

καλούνταν να υπηρετήσουν, καθώς όσοι ιερείς (αφού τέλειωναν το ιερατικό σχολείο), 

ήταν «ικανότεροι» από τους άλλους, θα παρακολουθούσαν επιπλέον μαθήματα και 

αυτό θα ήταν το κριτήριο για προαγωγή σε Ηγούμενο, Επίσκοπο. 
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Μεγάλο ενδιαφέρον έχει η αιτιολόγηση του Στούρτζα για την κατάληξη σε αυτό 

το «μοντέλο» και κυρίως για τη μη ύπαρξη πανεπιστημίου. Έτσι αναφέρει στο σχέδιό 

του ότι «Τα γυμνάσια και τα Πανεπιστήμια των ξένων εθνών αποβλέπουν εις μάθησιν 

πολυειδή, της οποίας η μόλις προκύπτουσα Ελλάς εισέτι χρείαν δεν έχει». Ακόμα κατά 

τον Στούρτζα τότε οι Ελληνες είχαν ανάγκη πειθαρχίας. Τα πανεπιστήμια δε θα 

βοηθούσαν σε αυτό καθότι: «Το ελεύθερον και απεριόριστον της διδακτικής μεθόδου 

αντίκειται εις την εξάσκηση της πειθαρχίας». Επιπλέον το «ζην προηγείται του ευ ζην». 

Ο Στούρτζας, ο οποίος ήταν Ρώσος κρατικός σύμβουλος (Κυπριανός, 2004, σ.79) 

καταλήγει σε επιβεβαίωση της άποψής του, για το σύστημα που προτείνει 

χρησιμοποιώντας ως επιχείρημα την εμπειρία και τα αρνητικά συμπεράσματα από την 

Ρωσική εκπαιδευτική μεταρρύθμιση κατά την οποία (κακώς) ιδρύθηκε εκεί Ακαδημία 

Επιστημών και παραμελήθηκαν τα προκαταρτικά σχολεία. Αυτό σε συνδυασμό, ότι το 

ελληνικό γένος ρέπει προς την επίδειξη, τα σοφίσματα «και ονειροπωλεί αχαλίνωτον 

ελευθερίαν» τον κάνουν να θεωρεί, ότι η ανώτερη εκπαίδευση δεν θα τον βοηθήσει να 

είναι συγκρατημένος, ρεαλιστής και πειθαρχημένος. 

Το 2ο «μοντέλο» φαίνεται στο σχεδιάγραμμα 6. Το «μοντέλο» αυτό φαίνεται να 

έχει πολλές ομοιότητες με το προηγούμενο του Στούρτζα. Αυτές ερμηνεύονται με τη 

σύμπτωση των απόψεων τους περί αναγκών και προσδοκώμενων αποτελεσμάτων. 

Έτσι: α) Δεν προβλέπει λειτουργία τριτοβάθμιας εκπαίδευσης,, αλλά αναφέρει πως, 

όταν ο μαθητής τελειώσει το Κεντρικόν σχολείο, καθώς θα έχουν αναπτυχθεί οι ηθικές 

και νοητικές του δυνάμεις, μπορεί να πάει στα εκκλησιαστικά και στρατιωτικά σχολεία 

της επικράτειας «τα οποία πρέπει ως κλάδος να επιστηρίζονται εις τον κορμόν του 

κεντρικού σχολείου», αλλά και εκτός επικρατείας, π.χ. στην Ιόνιο Ακαδημία, η οποία 

ιδρύθηκε με μεγάλη συμβολή του Καποδίστρια στην Κέρκυρα το 1824 ή αλλού για να 

σπουδάσει Νομική, Ιατρική και άλλες επιστήμες, για τις οποίες το να ιδρύσει η Ελλάδα 

τμήματα δεν μπορεί ούτε να το φανταστεί «χωρίς να φανή κενόδοξος και ματαία, όχι 

μόνον δια το πολυδάπανον, αλλά και δια την έλλειψη των διδασκάλων, αλλά και δια τον 

μικρότατον αριθμό των μαθητών». Βλέπουμε δηλαδή πόσο μεγάλη πολυτέλεια φάνταζε 

για τις συνθήκες της εποχής η ίδρυση της τριτοβάθμιας, όχι μόνο γιατί δεν υπήρχαν οι 

οικονομικοί πόροι για τη λειτουργία της, αλλά γιατί «επενδυτικά ήταν ασύμφοροι», 

καθώς το τεράστιο κόστος της για τα δεδομένα της εποχής, θα ήταν «υπέρ ελαχίστων», 

και ενδεχομένως εναντίον (λόγω περικοπών) των κατώτερων βαθμίδων. 
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β) Τονίζεται η σπουδαιότητα της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, (προκαταρτικά και 

κεντρικά σχολεία), καθώς μόνο έτσι θα προετοιμάζονται κατάλληλα οι μαθητές και θα έχουν 

νόημα οι σπουδές τους. Διαφορετικά θα παρατηρείται το φαινόμενο: «(το Κεντρικό), θέλει 

πλημμυρίσει, ως συμβαίνει κατά το παρόν, από μαθητάς οίτινες ακόμη δεν είναι ώριμοι δια νοώσι 

τα εν αυτό παραδιδόμενα μαθήματα».(ό.π.). Δηλαδή και η άποψη του Μουστοξύδη είναι ότι για 

να έχουν ουσιαστικό νόημα οι «ανωτέρου επιπέδου» σπουδές, χρειαζόταν γερά θεμέλια και 

πραγματική προετοιμασία των μαθητών στις κατώτερες βαθμίδες εκπαίδευσης, στις οποίες 

έπρεπε να πέσει το βάρος. γ) Στο μυαλό του Μουστοξύδη βλέπουμε να βρίσκεται συνεχώς η 

ανυπαρξία οικονομικών πόρων. Έτσι, προτείνει μια τέτοιου είδους οργάνωση του συστήματος 

από πλευράς προσωπικού, ώστε να λειτουργεί κατά το δυνατό αυτό που σήμερα ονομάζουμε 

οικονομική αρχή (μεγαλύτερο αποτέλεσμα με το μικρότερο κόστος). Στο σχέδιό του 

διαβάζουμε χαρακτηριστικές φράσεις «Δεν χρειάζονται δι αυτό πολλοί διδάσκαλοι», «όχι με 

μεγάλη δαπάνη θέλει στερεωθή κανονικώς και επωφελώς», «και εξ ολίγων πολλά να 

κατορθωθώσι». Το Εκκλησιαστικό Σχολείο άνοιξε τελικά στον Πόρο το 1830. Την ίδια χρονιά 

άνοιξε Γεωργική σχολή στην Τίρυνθα και το 1829 το Στρατιωτικό Σχολείο στο Ναύπλιο 

(Κυπριανός, 2004, σ.78). Το Πολιτικόν Σχολείον δεν ιδρύθηκε ποτέ. 

Μετακινούμενοι από τα «σχεδιαστικά μοντέλα» που υποβλήθηκαν προς την στην πράξη 

εφαρμοσμένη εκπαιδευτική πολιτική της περιόδου του Καποδίστρια, είναι σημαντικό να 

παραθέσουμε τα παρακάτω στοιχεία και ενέργειες, εξαιτίας πολλών, από τις οποίες 

χαρακτηρίστηκε και πατερναλιστής, καθώς και σημαντικά στατιστικά στοιχεία.  

Συγκεκριμένα: α) Ο Καποδίστριας, πριν γίνει κυβερνήτης της Ελλάδας είχε διατελέσει 

Έφορος των σχολείων στα Επτάνησα από το 1804 έως το 1807, αλλά είχε ασχοληθεί και με τα 

παιδαγωγικά συστήματα των Φέλεμπεργκ και Πεσταλότσι, όταν ήταν στην Ελβετία, αλλά και 

την αλληλοδιδακτική μέθοδο (Κυπριανός, 2004, σ.74). β) Από το Διάγγελμα του στη Δ΄ 

Εθνοσυνέλευση το 1829, διαπιστώνουμε την πρόθεση να ιδρύσει «σχολεία ανωτέρας τάξεως 

για τους νέους έλληνες….» (Κυπριανός, 2004, σ.75; Δασκαλάκης, 1968, σ.142; ΥΠ.Ε.Π.Θ, 

1991). γ) Πήρε την εποπτεία της εκπαίδευσης (ίδρυση και λειτουργία) από την εκκλησία και 

την ανάθεσε σε κρατικούς υπαλλήλους, επιλέγοντας ο ίδιος φιλελεύθερους λόγιους. δ) Το 1829 

με το άρθρο 252 στο Β ψήφισμα της Δ΄ Εθνικής Συνέλευσης του Άργους (Στεριάδου, 1993, 

σ.59) ίδρυσε Υπουργείο Δημοσίου Παιδείας και Εκκλησιαστικών Πραγμάτων, με πολιτικό και 

όχι εκκλησιαστικό προϊστάμενο και συγκεκριμένα με Έφορο τον προαναφερόμενο 

Μουστοξύδη (ΥΠ.Ε.Π.Θ, 1991; Κυπριανός, 2004, σ.73). ε) Ίδρυσε μεγάλο αριθμό σχολείων 

πιστεύοντας στην αξία της γενικευμένης παροχής παιδείας, αλλά και το κεντρικό σχολείο, 

(Παιδαγωγική Ακαδημία για την εκπαίδευση των δασκάλων), το πρότυπο αλληλοδιδακτικό και 

σχολές όπως την αγροτική, στρατιωτική, εμπορική, ναυτική και το Εκκλησιαστικό σεμινάριο, 

καθώς και λιθογραφείο και τυπογραφείο για τα διδακτικά βιβλία (ΥΠΕΠΘ, 1991, σ.158). στ) 

Ίδρυσε ένα τεράστιο (για την εποχή) εκπαιδευτικό ίδρυμα, το ορφανοτροφείο της Αίγινας 

(ΥΠΕΠΘ, 1991, σ.158). Είναι αξιοσημείωτο, γιατί εκφράζει ανάγκες της εποχής, ότι εκεί 

δίνονταν ιδιαίτερη προσοχή ακόμα και στην εκμάθηση «τρόπων ένδυσης» (Δημαράς, 1990, 

σ.19) «συμπεριφοράς» και «ηθική διαπαιδαγώγηση». Σε αυτό δινόταν μεγάλη σημασία και 

στην πρακτική άσκηση των γνώσεων που αποκτούσαν οι μαθητές, καθώς και κίνητρα για 

εφαρμογή της κατάρτισης στην παραγωγική διαδικασία με το πρωτοποριακό για την εποχή 

κίνητρο, να λαμβάνουν οι απόφοιτοι χρηματικό βοήθημα και τα απαραίτητα εργαλεία για την 

έναρξη της εργασίας τους. Εκτός από τη γενική μόρφωση ασκούνταν και σε ένα χειρωνακτικό 

επάγγελμα (λεπτουργική, ωρολογοποιία, υποδηματοποιία, ραπτική, τορνευτική, ξυλουργική, 

σιδηρουργική, οικοδομική), το οποίο δίδασκαν ειδικοί τεχνίτες (Τζάνη & Παμουκτσόγλου, 

1998, σ.35). Γενικά πίστευε στη σύνδεση εκπαίδευσης και παραγωγής κάτι που και σήμερα 

αποτελεί ζητούμενο, στοχεύοντας και στην ανάπτυξη της τεχνικής επαγγελματικής 
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εκπαίδευσης σε βασικούς τομείς της ελληνικής κοινωνίας. ζ) Σύστησε επιτροπή που θα 

ασχολούνταν με τη σύνταξη βιβλίων, έλεγχο εκπαίδευσης (Δασκαλάκης, 1968, σ.714) και 

μετεκπαίδευσης δασκάλων στο «Κεντρικό Σχολείο» της Αίγινας το 1830, αλλά και την 

καθιέρωση της αλληλοδιδακτικής μεθόδου για την εφαρμογή της οποίας, ο Κοκώνης 

μετέφρασε το 1830 τον οδηγό της μεθόδου που είχε γράψει ο Sarazin (ΥΠΕΠΘ, 1991, σ.145). 

Ακόμα, θεωρώντας σημαντικό παράγοντα για την παραγωγή έργου στην εκπαίδευση τη 

διαθεσιμότητα των εκπαιδευτικών ίδρυσε το «αλληλοδιδακτικό» διδασκαλείο, το οποίο 

χορηγούσε και υποτροφίες σε αυτούς που υπόσχονταν να ασκήσουν το επάγγελμα του 

δασκάλου στα υπάρχοντα αλληλοδιδακτικά σχολεία (Τζάνη & Παμουκτσόγλου, 1998, σ.40). 

η) Τέλος, παρά τις απόψεις της εποχής περί της μη αναγκαιότητας εκπαίδευσης των κοριτσιών, 

ίδρυσε το 1830 σχολείο κορασίδων στην Αίγινα με χορηγία Δούκισσας Πλακεντίας για πολύ 

λίγο, καθώς από την ίδια χρονιά τα έξοδα λειτουργίας του σχολείου αυτού τα πλήρωνε το 

κράτος (ΥΠΕΠΘ, 2006, σ.63). 

Στατιστικά στοιχεία της εποχής αυτής (Πίνακας, 1) μας επιτρέπουν να έχουμε μια πιο σαφή 

εικόνα σχετικά: α) με το μέγεθος και την ταχύτητα των αλλαγών, ως προς τις ιδρύσεις 

σχολείων, β) τις επείγουσες εκπαιδευτικές και παραγωγικές ανάγκες της εποχής σύμφωνα με 

τους κυβερνώντες, οι οποίες ήταν η βασική εκπαίδευση και η εκμάθηση μιας «κανονικότητας» 

στη συμπεριφορά και στις δραστηριότητες της ζωής των Ελλήνων, γ) τις περιοχές που 

πρωτοπορούσαν σε εκπαιδευτικές δραστηριότητες, οι οποίες ήταν τα νησιά και που 

αποδεικνύει την αδυναμία των γενικεύσεων, καθώς η διατοπικές διαφορές και η διασπορά ήταν 

μεγάλη. Το τελευταίο ερμηνεύεται με τη μεγάλη διαφορά σε επιρροές που δέχονταν, 

δυνατότητες που υπήρχαν και οικονομική ανάπτυξη που παρουσίαζαν τα νησιά σε σχέση με 

άλλες περιοχές τις ηπειρωτικής Ελλάδας. 

 

 

 

 
Πίνακας, 1: Αριθμός Αγοριών και Κοριτσιών στα «Αλληλοδιδακτικά» το 1829 

(ΥΠΕΠΘ, 2006, 63) 

Είναι εμφανής η διαφορά και του συνολικού αριθμού των μαθητών μεταξύ νησιών και 

ηπειρωτικής Ελλάδος. Η διαφοροποίηση προκύπτει και επειδή στα νησιά υπήρχαν 

περισσότερα σχολεία, αλλά και επειδή οι κάτοικοί τους έδειχναν περισσότερο ενδιαφέρον για 

μόρφωση, λόγω παράδοσης, αστικοποίησης και ευρωπαϊκών επιδράσεων, αλλά και λόγω 

μεγαλύτερης οικονομικής ανάπτυξης από το εμπόριο, κάνοντας το πρόβλημα βιοπορισμού 

τους όχι τόσο έντονο, ούτε μοναδική προτεραιότητα. Επίσης σε αρκετά νησιά υπήρχε ειδικό 

καθεστώς και προνόμια από το τουρκικό κράτος, ενώ σημαντικό ρόλο φαίνεται να είχαν παίξει 

οι ιεραποστολές σε συνδυασμό με την καθολική θρησκεία σε κάποια από αυτά. Η παραπάνω 

ερμηνεία δικαιολογεί και την με αναλογικούς όρους συντριπτική διαφορά των κοριτσιών που 

φοιτούν στα νησιά σε σχέση με την ηπειρωτική Ελλάδα. Επιπλέον πληροφορίες αναφέρουν 

(Ευαγγελόπουλος, 1998, σ.66) ότι ήταν τόσο ταχεία η ίδρυση «αλληλοδιδακτικών» στα νησιά 

που από το Φεβρουάριο του 1828 μέχρι τον Μάρτιο του 1828 είχαν ιδρυθεί σε αυτά 22 τέτοια 

σχολεία (Πίνακας, 2 & Πίνακας, 3) 

 

 
 

 

 

 

Πίνακας, 2: Αριθμός «Αλληλοδιδακτικών» και «Ελληνικών» σχολείων το 1829 

(Κυπριανός, 2000,82) 

ΠΕΡΙΟΧΗ Αγόρια Κορίτσια 

Ηπειρωτική Ελλάδα 641 74 

Νησιά Αιγαίου 1281 288 

Σύνολο 1922 302 

ΠΕΡΙΟΧΗ ΑΛΛΗΛΟΔΙΔΑΚΤΙΚΑ ΕΛΛΗΝΙΚΑ 

Πελοπόννησος 35 18 

Νησιά 37 31 

Δ. Στερεά 2 - 

Α. Στερεά - 1 

ΜΑΘΗΤΕΣ 5418 2406 
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ΠΕΡΙΟΧΗ  ΑΛΛΗΛΟΔΙΔΑΚΤΙΚΑ ΕΛΛΗΝΙΚΑ 

Πελοπόννησος  31 19 

Νησιά  33 18 

Δ. Στερεά  4 1 

Α. Στερεά  3 1 

Άλλα  4 7 

ΜΑΘΗΤΕΣ  6709 1918 

 Μαθητές επίσημων κυβερνητικών «σχολείων»: 9246 

 Μαθητές σε ιδιωτικούς δασκάλους: 5000 

Πίνακας, 3: Αριθμός «Αλληλοδιδακτικών» και «Ελληνικών» σχολείων το 1831 

(Τζάνη & Παμουκτσόγλου, 1998, 39) 

Από τους δύο πίνακες προκύπτει και πάλι η υπεροχή των νησιών, η σημαντική αύξηση 

σχολείων σε κάποιες περιοχές, όπως η Πελοπόννησος, αλλά και η μείωση «ελληνικών» 

σχολείων και μαθητών σε αυτά. Το 1830 καταγράφεται, (Ευαγγελόπουλος, 1998) ότι στα 

δημοτικά φοιτούσαν το 8% των παιδιών της χώρας και στη μέση εκπαίδευση το 0,33% του 

πληθυσμού και το 3,6% του πληθυσμού αντίστοιχης ηλικίας. 

Τέλος σε έναν συγκεντρωτικό πίνακα (Πίνακας, 4) παραθέτουμε το συνολικό έργο ίδρυσης 

«σχολικών ιδρυμάτων» την περίοδο του Καποδίστρια, έως το 1831 (Στεριάδου, 1993, σ.60). 

Σε αυτά φοιτούσαν 14.000 μαθητές (ο πληθυσμός της Ελλάδας ήταν 753.400 το 1828). 

Αλληλοδιδακτικά 86 

Ελληνικά 46 

Λύκεια 1 

Διδασκαλεία 1 

Στρατιωτικό 1 

Γεωργικό 1 

Εκκλησιαστικό 1 

Ορφανοτρ. Αρρένων 2 

Ορφανοτρ. Θηλέων 2 

Κυβερνητικά καταστήματα 11 
Πίνακας, 4: Ίδρυση «σχολικών ιδρυμάτων» την περίοδο του Καποδίστρια, έως το 1831 

Τα στατιστικά δεδομένα που προέρχονται από διάφορες πηγές βλέπουμε ότι δεν 

«συμφωνούν» απόλυτα μεταξύ τους. Αυτό είναι εύλογο, καθώς οι καταγραφές των δεδομένων 

από λόγιους που έζησαν την εποχή εκείνη και άφησαν τα κείμενα τους δεν έχουν τα ίδια 

απόλυτα κριτήρια μεταξύ τους. Έτσι για παράδειγμα δεν μπορούμε να ξέρουμε αν το σχολείο 

το οποίο αναφέρεται όντως λειτουργούσε ή απλώς είχε ιδρυθεί, ούτε αν είχε λειτουργήσει για 

κάποιο διάστημα και μετά είχε κλείσει. Επίσης, αν τα σχολεία ήταν ιδιωτικά ή δημόσια, αν 

ανήκαν σε ιεραποστολές, αν τα ιδιωτικά ήταν ελληνικής ή ξένης ιδιοκτησίας. Ακόμα, στους 

συγκεντρωτικούς αριθμούς που αναφέρουν, αν αυτά ήταν εντός «επίσημου» ελληνικού 

κράτους ή τι θεωρούσαν «επικράτεια». Τέλος, αν οι μαθητές που υπολόγιζε ο καθένας ήταν οι 

εγγεγραμμένοι, από τους οποίους κάποιοι αργότερα είχαν διακόψει τη φοίτησή τους ή αν ήταν 

αυτοί που φοιτούν. Ωστόσο τα δεδομένα που διασώζονται είναι σχετικά «παρόμοια» και αυτό 

είναι σημαντικό για να οδηγηθούμε σε αξιόπιστα κατά το δυνατό συμπεράσματα για την 

εκπαιδευτική ταυτότητα της εποχής που ασχολούμαστε. 

Συνοψίζοντας, η εκπαιδευτική πολιτική του, η οποία πίστευε ότι βρίσκεται κοντά στις 

ανάγκες των Ελλήνων της περιόδου 1821 – 1827 είχε τα παρακάτω χαρακτηριστικά: δημόσια 
δωρεάν εκπαίδευση χρηματοδοτούμενη και διαχειριζόμενη από το κράτος με πρόθεση να είναι 

δομημένη σε 3 επίπεδα, εξασφαλισμένη Πρωτοβάθμια εκπαίδευση και ανάπτυξη της τεχνικής 

επαγγελματικής εκπαίδευσης για παραγωγική ανασυγκρότηση, την εσωτερική «ειρήνη» και 

εξοικείωση με την «κουλτούρα» δικαιοσύνης και «αστικής» συμπεριφοράς. 

Οι κατηγορίες που του αποδόθηκαν (ο Κοραής τον χαρακτήρισε και ως «φωτοσβέστη») 

στηρίζονταν στην μη ίδρυση πανεπιστημίου και στην αντίθεσή του προς τον «λογιοτατισμό». 



ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΗ ΕΠΕΤΗΡΙΔΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΠΡΩΤΟΒΑΘΜΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΚΟΡΙΝΘΙΑΣ 

 

96 
 

Κατά την άποψη των κυβερνώντων υπήρχε η οικονομική δυνατότητα για πανεπιστήμιο, αλλά 

υπήρχε δυσκολία στη στελέχωση και στη συμμετοχή των φοιτητών. Όσον αφορά τον 

«λογιοτατισμό», κατά την άποψή τους, στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση η γλώσσα διδάσκονταν 

με ένα στρεβλό από άποψη προσανατολισμού τρόπο, καθώς οι λόγιοι «ασχολούνταν 

αποκλειστικά και μόνο με την εκμάθηση λεξιδίων τινών σπανίων της αρχαίας και τύπων 

ασύνηθων» (Τζάνη & Παμουκτσόγλου, 1998, σ.42). Κατά τον Α. Δημαρά (1990α, σσ31-32) ο 

Καποδίστριας, με την εκπαιδευτική του πολιτική δεν ανταποκρίθηκε στις προσδοκίες και τα 

οράματα των Ελλήνων, και η απογοήτευση φαίνεται και από τις ταραχές στο κεντρικό σχολείο 

της Αίγινας το 1831.  

ΕΠΙΛΟΓΟΣ 

Η παρούσα επεξεργασία, αποφεύγοντας τη «μόδα» των ιδεολογικο-επιστημονικών 

γενικεύσεων και του ιστορισμού, προσπαθεί να συμβάλλει στην πληροφορία, ότι δεν υπήρχαν 

ενιαία χαρακτηριστικά ούτε στον χρόνο και κυρίως ούτε σε διαφορετικούς τόπους στον ίδιο 

χρόνο. Μέσα σε μικρό χρονικό διάστημα έγιναν πολλές διαφορετικές «μεταρρυθμιστικές» 

προσπάθειες είτε επί χάρτου είτε πραγματικές. Στη δική μας, τώρα, σύγχρονη εποχή, 

παρακολουθούμε ακόμα τις ατέρμονες «μεταρρυθμίσεις» και τα «οράματα» των κυβερνήσεων. 

Στη συνέχεια καταγράφουμε τις ακυρώσεις τους στην πράξη, με την αλλαγή κάθε υπουργού 

παιδείας, καθώς και τη σύγχυση της «επιστημονικής» με την συντεχνιακή/«συνδικαλιστική» 

άποψη και την υποταγής της πρώτης στη δεύτερη. Οι εκπαιδευτικές ταυτότητες των περιόδων 

που εξετάσαμε, οι οποίες συχνά χρησιμοποιούνται και ως άλλοθι για τη σημερινή εκπαιδευτική 

κακοδαιμονία, είχαν και στιγμές έμπνευσης, τόλμης και επιστημονικής άποψης, η οποία 

έπαιρνε εφαρμοστική και μεταρρυθμιστική μορφή. Προσπαθώντας να υπηρετήσουν το στόχο 

τους λάμβαναν υπόψη τα ιδιαίτερα εκπαιδευτικά και κοινωνικοοικονομικά εθνικά 

χαρακτηριστικά κάθε περιόδου, τη σχέση εκπαίδευσης και παραγωγής και κυρίως τις ανάγκες 

παραγωγικής ανασυγκρότησης της χώρας μέσω του εκπαιδευτικού προσανατολισμού, κάτι που 

μάλλον δεν ισχύει σήμερα. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Η γραφή αποτελεί έναν από τους σημαντικότερους πυλώνες του ανθρώπινου πολιτισμού. Η 

πρώτη εμφάνισή της, δεν δύναται να χρονολογηθεί επακριβώς, με τα έως τώρα δεδομένα, αλλά 

ανάγεται στα βάθη χιλιετιών. Οι απόψεις μπορεί να διίστανται ως προς τα πρώτα στάδια 

εμφάνισής της, όμως αποτελεί αδιαμφισβήτητο γεγονός ότι είναι άρρηκτα συνυφασμένη με τον 

ανθρώπινο πολιτισμό, με τον οποίο συμπορεύεται και εξελίσσεται παράλληλα. Δεν αποτελεί 

έκπληξη ότι η γραφή και συγκεκριμένα η χειρόγραφη μορφή της αποτελεί έναν από τους 

ακρογωνιαίους λίθους της πλειονότητας των εκπαιδευτικών συστημάτων. Με τη ραγδαία εξέλιξη 

όμως της ψηφιακής τεχνολογίας, εμφανίστηκε στο προσκήνιο και ένας άλλος τρόπος γραφής, η 

πληκτρολόγηση. Το παρόν άρθρο, μέσω βιβλιογραφικής έρευνας, παρουσιάζει τα προτερήματα 

και τα αδύνατα σημεία αμφότερων των τρόπων γραφής, ενώ παράλληλα αποπειράται να 

διερευνήσει το ερώτημα εάν η χειρόγραφη γραφή πρέπει να παραμείνει το πρωταρχικό σύστημα 

γραφής στην εκπαίδευση ή αν θα πρέπει να παραχωρήσει τα σκήπτρα της στην πληκτρολόγηση. 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: Γραπτός λόγος, χειρόγραφη γραφή, πληκτρολόγηση, εκπαίδευση 

ABSTRACT 

Writing is one of the most important pillars of human culture. Its first appearance cannot 

be precisely dated, based on the current data, but goes back thousands of years. Opinions may 

differ as to the first stages of its appearance, but it is an indisputable fact that it is inextricably 

intertwined with human civilization, with which it accompanies and evolves in parallel. It's no 

surprise that writing, specifically handwriting, is one of the cornerstones of most educational 

systems. However, with the rapid development of digital technology, another way of writing 

appeared in the foreground, typing. This article, through a literature survey, presents the 

strengths and weaknesses of both modes of writing, while at the same time it’s attempting to 

explore the question of whether handwriting should remain the primary writing system in 

education or whether it should cede its reins to typing. 

KEYWORDS: Written speech, handwriting, typing, education 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ  

Η γραφή είναι ένα συμβολικό σύστημα καταγραφής του προφορικού λόγου και αποτέλεσε 

ένα μεγάλο σταθμό στην ανάπτυξη και την εξέλιξη της ιστορίας και του ανθρώπινου 

πολιτισμού εν γένει. Τα πρώτα ψήγματα γραφής ανάγονται περί το 3.500 π.Χ. στην ευρύτερη 

περιοχή της Μεσοποταμίας (Μαζαράκος, 2019; Fischer & Fischer, 2003). Αρχικά, είχε άλλοτε 

τη μορφή εικόνων που προσπαθούσαν να απεικονίσουν τα έμβια και άβια όντα στα οποία 

αναφέρονταν (εικονογραφικό σύστημα), και άλλοτε τη μορφή μιας σχηματοποιημένης και 

αφαιρετικής αναπαράστασης των αντικειμένων ή ιδεών στις οποίες αναφέρονταν (ιδεογραφικό 
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σύστημα) (Houston, 2004). Με την πάροδο του χρόνου και την πνευματική εξέλιξη του 

ανθρώπου, ακολούθως εξελίχθηκε και το σύστημα γραφής, το οποίο μετατράπηκε σε 

συλλαβικό αποτυπώνοντας τη συνδυαστική χρήση συμφώνων και φωνηέντων μαζί (Robertson, 

2004). Το εν λόγω σύστημα παραχώρησε μετέπειτα τη θέση του στο αλφαβητικό σύστημα, 

βάσει του οποίου δημιουργήθηκαν οι περισσότερες γλώσσες και συστήματα γραφής του 

σημερινού, δυτικού κυρίως, πολιτισμού (Σαρτόρι, 2017; Schmandt-Besserat, 2014).  

Όσον αφορά τον τρόπο αναπαραγωγής και αποτύπωσης της εκάστοτε μορφής γραφής, οι 

άνθρωποι πειραματίστηκαν με ποικίλες μεθόδους και υλικά. Ενδεικτικά αναφέρονται η 

εγχάραξη πάνω σε πέτρες, πηλό, κερί κ.ά., η χρήση σφηνών/σφραγίδων πάνω σε εύπλαστα 

υλικά, καθώς και η χρήση μελάνης σε δέρματα ζώων, στελέχη παπύρων κ.ά. (Treiman & 

Kessler 2011). Εν συνεχεία, λόγω της διαρκώς αυξανόμενης ανάγκης για τη μαζική παραγωγή 

αντιτύπων, ακολούθησε η εφεύρεση της μαζικής τυπογραφίας (Füssel, 2020). 

Μέσα από αυτή τη σύντομη ιστορική αναδρομή στα συστήματα γραφής και του τρόπου 

αποτύπωσής τους, γίνεται εμφανές ότι εφόσον η γραφή δημιουργήθηκε με σκοπό την 

εξυπηρέτηση των διαρκώς μεταβαλλόμενων ανθρώπινων αναγκών και αυτή καθαυτή 

μεταβάλλεται και προσαρμόζεται ανά τους αιώνες, με γνώμονα την εξυπηρέτηση των 

προαναφερθεισών αναγκών (Miton & Morin, 2021). Το ερώτημα που έχει αρχίσει να τίθεται 

πλέον και το οποίο πραγματεύεται το παρόν άρθρο είναι εάν και κατά πόσο η παραδοσιακή 

γραφή με το χέρι μπορεί να διατηρήσει την πρωτοκαθεδρία στα εκπαιδευτικά συστήματα ή 

μήπως έχει έρθει το πλήρωμα του χρόνου για να παραχωρήσει τα σκήπτρα της στην 

πληκτρολόγηση, η οποία κυριαρχεί πλέον στην ανθρώπινη καθημερινότητα. 

ΧΕΙΡΟΓΡΑΦΗ ΓΡΑΦΗ 

Η εκμάθηση της χειρόγραφης γραφής βρίσκεται στο επίκεντρο της εκπαιδευτικής 

διαδικασίας ήδη από αρχαιοτάτων χρόνων, και δη στον ελλαδικό χώρο (Τσετσέλη, 2023), όπου 

οι γονείς ή και η ίδια η πολιτεία μεριμνούσαν για την απόκτηση αυτού του απαραίτητου για 

την πλειονότητα των ανθρώπων, ακόμα και εκείνης της μακρινής εποχής, πνευματικού αγαθού 

(Johnson, 2015). Τα κίνητρα που οδηγούσαν στην εκμάθησή της ενδεχομένως διέφεραν από 

άτομο σε άτομο και από πολιτισμό σε πολιτισμό, καθώς άλλοτε χρησιμοποιούνταν ως μέσο 

κοινωνικής ανέλιξης, άλλοτε ως μέσο επίδειξης του status quo της καθεστηκυίας τάξης, άλλοτε 

απλώς ως επιθυμία και δίοδος για προσωπική ή και καλλιτεχνική έκφραση κ.ά. (Χαμηλού, 

2022; Rocha et al., 2019). Ανεξαρτήτως όμως των όποιων αρχικών κινήτρων, η γραφή έχει 

αποτελέσει, ανά τους αιώνες, το κλειδί για την είσοδο σε ένα κόσμο, του οποίου οι δίοδοι είναι 

σχεδόν αμέτρητες και επαφίεται στην προσωπική κρίση και τις δυνατότητες του καθενός ο 

τρόπος αξιοποίησής τους.  

Πέραν όμως αυτών, η χειρόγραφη γραφή προσφέρει και άλλα πιο «πρακτικά» οφέλη στους 

μύστες της. Οφέλη τα οποία αφορούν τη λειτουργία του ίδιου του εγκεφάλου. Ενδεικτικά αξίζει 

να αναφερθεί ότι ενόσω ένας μαθητής/μία μαθήτρια γράφει χειρόγραφα τις λέξεις, 

ενεργοποιείται τόσο το μέρος του εγκεφάλου που βρίσκεται στον οπτικό φλοιό, λόγω του 

οπτικού ερεθίσματος, όσο και η περιοχή του προμετωπιαίου φλοιού, η οποία είναι υπεύθυνη 

για τη διατήρηση της προσοχής και της συγκέντρωσης κατά τη μαθησιακή διαδικασία 

(Dinehart, 2015). Παράλληλα επιστρατεύεται και η περιοχή του εγκεφάλου που είναι υπεύθυνη για 

την ανάκληση των ήδη υπαρχουσών πληροφοριών. Αυτό ενδέχεται να αφορά τόσο στην 

ανάκληση του περιεχομένου μιας ήδη διδαχθείσας γνώσης, όσο και στην ανάκληση της μορφής 

και του τρόπου σχηματισμού των ίδιων των γραμμάτων (Korth et al., 2017). Επιπλέον, επικρατεί 

η άποψη ότι ενισχύονται ο οπτικοκινητικός συντονισμός και η λεπτή κινητικότητα του ατόμου, 

λόγω της λεπτότητας και του απαιτούμενου συντονισμού μεταξύ οφθαλμού και χεριού για την 

ορθή απόδοση των γραμμάτων (Margen & Balsvik, 2016). Επιπροσθέτως, υποστηρίζεται ότι 

μέσω της χειρόγραφης γραφής, ενισχύεται και η επικοινωνία μεταξύ των δύο εγκεφαλικών 

ημισφαιρίων, γεγονός που συμβάλλει στη μεγαλύτερη δυνατή αξιοποίηση του νοητικού 
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δυναμικού ενός ατόμου (Bromley, 2007; Korth et al., 2017), καθώς και στη διάπλαση 

ολόπλευρων προσωπικοτήτων (Fonagy et al., 2018). Πέραν τούτων των ενδεικτικών 

παραδειγμάτων, υφίστανται αναφορές και για ακόμα περισσότερα οφέλη που προκύπτουν από 

τη χειρόγραφη γραφή, και ενδεχομένως, όσο η νευροεπιστήμη αναπτύσσεται, με την πάροδο 

του χρόνου να έρθουν στο φως έτι περισσότερα. 

Λαμβάνοντας υπόψη τα προαναφερθέντα, δεν θα πρέπει να αποτελεί έκπληξη το γεγονός 

ότι ακόμα και στη σημερινή εποχή, όπου επικρατεί η ψηφιοποίηση και η πληκτρολόγηση 

καταλαμβάνει διαρκώς έδαφος έναντι της χειρόγραφης γραφής σε όλες τις εκφάνσεις της 

καθημερινότητας, στην εκπαίδευση σε παγκόσμιο επίπεδο εξακολουθεί να προτάσσεται η 

διδασκαλία της χειρόγραφης γραφής ήδη από τη νηπιακή ηλικία (Ray et al., 2022). Στη χώρα 

μας μάλιστα, η χρήση της συνοδεύει τους μαθητές/τις μαθήτριες καθ’ όλη τη διάρκεια της 

υποχρεωτικής, ως επί το πλείστον, εκπαίδευσης (Κύρου, 2010), ενώ τείνει να ατονεί σταδιακά 

όσο πλησιάζουμε στην εκπαίδευση ενηλίκων, η οποία συχνά επικεντρώνεται στην απόκτηση 

ψηφιακών δεξιοτήτων (Βαγγελάτος, 2017).  

Η χειρόγραφη γραφή λοιπόν εξακολουθεί, ακόμα και στις μέρες μας, να διατηρεί πολλούς 

ένθερμους υποστηρικτές στους επιστημονικούς κόλπους (Case-Smith & Exner, 2015; Kadar et 

al., 2020; Sheedy et al., 2021). Οι εν λόγω υπέρμαχοι υποστηρίζουν ότι, παρά τη σαφή 

προτίμηση της πλειονότητας των ανθρώπων πλέον υπέρ της χρήσης της πληκτρολόγησης στις 

καθημερινές αλλά και τις ακαδημαϊκές ασχολίες, τα οφέλη που παρέχει ο χειρόγραφος τρόπος 

και για τα οποία έγινε εκτενής αναφορά παραπάνω είναι τόσο πολλά και σημαντικά, που αξίζει 

να διατηρηθεί η εκμάθηση και η χρήση της, στον χώρο της εκπαίδευσης τουλάχιστον, με την 

ίδια προσήλωση και μέριμνα, ώστε και οι μετέπειτα γενιές να καρπωθούν τα οφέλη της (Ray 

et al., 2022; Sheedy et al., 2021). 

Υπάρχει όμως και ένα διαρκώς αυξανόμενο ποσοστό, νεαρότερης ως επί το πλείστον 

ηλικίας, που θεωρεί ότι η χειρόγραφη γραφή έχει αρχίσει να ατονεί και ότι θα έπρεπε σταδιακά 

να παραδώσει τη σκυτάλη σε νεότερες μεθόδους, όπως η πληκτρολόγηση (Mogey et al., 2012; 

Whithaus et al., 2008), άποψη η οποία αναπτύσσεται στην ακόλουθη ενότητα. 

ΠΛΗΚΤΡΟΛΟΓΗΣΗ 

Η σημερινή εποχή έχει χαρακτηριστεί από πολλούς ως ψηφιακή εποχή (Levin & Mamlok, 

2021; Longcamp et al., 2006), και όχι άδικα, καθώς οι ψηφιακές συσκευές αποτελούν πλέον 

αναπόσπαστο κομμάτι της καθημερινότητας και ως εκ τούτου η πληκτρολόγηση είναι πλέον 

ένας από τους δημοφιλέστερους τρόπους παραγωγής γραπτού λόγου (Παπαδημητρίου, 2024; 

Kiefer et al., 2015). Τεχνικά, δύναται να διακριθεί η κυρίαρχη μορφή πληκτρολόγησης μέσω 

πίεσης πλήκτρων, όπως κατά βάση διαμορφώθηκε με την παλαιότερη τεχνολογία των 

γραφομηχανών, αλλά και η νεότερη με χρήση επιφανειών αφής, που δεν ενδείκνυται, όμως, 

για τη σύνταξη εκτενών κειμένων (Taipale, 2015). Οι λόγοι που η πλειονότητα των ανθρώπων 

προτιμά την πληκτρολόγηση έναντι της χειρόγραφης γραφής ενδέχεται να διαφοροποιούνται 

ανάλογα με το γνωσιακό υπόβαθρό του ατόμου, την κουλτούρα του, το επάγγελμα που ασκεί, 

τις συνήθειες της ηλικιακής ομάδας στην οποία ανήκει, την ιδιαίτερη ιδιοσυγκρασία του κ.ά. 

(Sze & Southcott, 2020; Tsai, 2021). 

Τα οφέλη της πληκτρολόγησης είναι πολυποίκιλα, μεταξύ των οποίων συγκαταλέγονται 

τα εξής: Η εξοικονόμηση χρόνου, καθώς για απαιτητικά συστήματα γραφής, όπως τα 

παραδοσιακά Κινέζικα, ο ορθός σχηματισμός ενός ιδεογράμματος με παραδοσιακά μέσα είναι 

κάπως χρονοβόρος, εν συγκρίσει με την πληκτρολόγηση, όπου το εν λόγω ιδεόγραμμα 

αποτυπώνεται άμεσα με το πάτημα ενός πλήκτρου (Zhang, 2021). Επιπλέον, με την παραγωγή 

ψηφιακής μορφής κειμένων έχει παρατηρηθεί μία μείωση των αναγκών στο είδος της 

υλοτομίας που προορίζονταν για την παραγωγή χαρτιού, καθώς και στο αποτύπωμα άνθρακα 

που συνεπάγονταν οι διαδικασίες παραγωγής, μεταφοράς και εμπορίας του συγκεκριμένου 

αγαθού (Del Rio et al., 2022). Ένα επιπρόσθετο όφελος της πληκτρολόγησης αφορά τα άτομα 
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που συναντούν κάποιες δυσκολίες κατά την παραγωγή χειρόγραφων κειμένων, όπως άτομα 

που αναρρώνουν από εγκεφαλικό επεισόδιο και δυσκολεύονται να μάθουν εκ νέου τη χρήση 

του μολυβιού με το μη κυρίαρχο χέρι ή άτομα με Parkinson κ.ά., τα οποία βρίσκουν στην 

πληκτρολόγηση ένα προσιτό μέσο γραπτής έκφρασης (Johansson-Malmeling et al., 2021; 

Wang et al, 2021). 

Όσον αφορά το σχολείο και την εκπαίδευση γενικότερα, η οποία αποτελεί ένα ζωντανό 

κύτταρο της κοινωνίας που, συν τοις άλλοις, στοχεύει και στην προετοιμασία των 

μαθητευόμενων για την ομαλότερη δυνατή και επιτυχή τους είσοδο στην κοινωνία και τον 

εργασιακό στίβο (Daggett 2005), εδώ και αρκετά χρόνια έχει αρχίσει να ενσωματώνει σταδιακά 

την εκμάθηση της χρήσης των ψηφιακών εργαλείων στα εκπαιδευτικά της προγράμματα. Τα 

πρώτα χρόνια η ενσωμάτωση αυτή γινόταν με μικρά, σχεδόν διστακτικά βήματα, και 

απευθυνόταν κατά κύριο λόγο σε μεγαλύτερες ηλικιακά ομάδες μαθητών (Passey, 2014). Με 

την πάροδο όμως του χρόνου και τη διαρκώς αυξανόμενη χρήση των ψηφιακών τεχνολογιών 

στην καθημερινότητα, αυξήθηκε κατ’ αναλογία και η χρήση των ψηφιακών εργαλείων στην 

εκπαίδευση (Dakich, 2014; Howard & Mozejko, 2015). Ενώ όσον αφορά τη σημερινή εποχή, 

στην πλειονότητα των εκπαιδευτικών συστημάτων, συμπεριλαμβανομένου και του ελληνικού 

(Μπράτιτσης, 2013), τα παιδιά εξοικειώνονται με τα ψηφιακά εργαλεία και την 

πληκτρολόγηση στο σχολείο ήδη από τη νηπιακή ηλικία (Παπαδοπούλου et al., 2023; Kiefer 

et al., 2015). Μάλιστα, όσο αυξάνεται η ηλικία και η νοητική ετοιμότητα των 

μαθητών/μαθητριών, τόσο περισσότερο αυξάνεται και η χρήση των ψηφιακών μέσων, με 

αποκορύφωμα την τριτοβάθμια εκπαίδευση και την εκπαίδευση ενηλίκων, όπου η 

πληκτρολόγηση έχει σχεδόν αντικαταστήσει τη χειρόγραφη γραφή (Βαγγελάτος, 2017; 

Tondeur et al., 2007).  

Τα οφέλη που έχει καρπωθεί η εκπαίδευση από την προαναφερθείσα εκθετική χρήση των 

ψηφιακών τεχνολογιών γενικότερα και της πληκτρολόγησης ειδικότερα όσον αφορά την 

εκπαιδευτική διαδικασία, είναι πολλά και αρκετά σημαντικά. Ενδεικτικά αξίζει να αναφερθεί 

ότι η δυνατότητα πληκτρολόγησης έχει υπάρξει σύμμαχος και αρωγός σε ένα ευρύ φάσμα του 

τομέα της ειδικής αγωγής, τόσο κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας, όσο και κατά τη διάρκεια 

των εξετάσεων, όπου αρκετοί από τους μαθητές/τις μαθήτριες, που αντιμετωπίζουν κάποια 

δυσχέρεια στην παραγωγή χειρόγραφου γραπτού λόγου, δεν δύνανται να αποδώσουν στο 

μέγιστο δυνατό των δυνατοτήτων τους κατά την εξεταστική διαδικασία με παραδοσιακά μέσα 

(Μουράτογλου, 2023; Connelly et al., 2005). Ζήτημα το οποίο όμως μετριάζεται σημαντικά, 

όταν παρέχεται στους εξεταζόμενους η δυνατότητα να πληκτρολογήσουν τις απαντήσεις τους 

(Mogey et al., 2010). Αλλά και στη γενική-τυπική εκπαίδευση, οι υπέρμαχοι της 

πληκτρολόγησης υποστηρίζουν ότι μέσω αυτής τα παιδιά, απελευθερωμένα από το άγχος του 

ορθού σχηματισμού των γραμμάτων, που συνήθως συνοδεύει τις πιο παραδοσιακές μεθόδους 

γραφής, δύνανται να παράγουν εκτενέστερα κείμενα σε σχετικά μικρότερη ηλικία εν συγκρίσει 

με το παρελθόν (Hultin & Westman, 2013). Ένα ακόμα ενδεικτικό παράδειγμα αποτελεί και η 

τήρηση ψηφιακών σημειώσεων από τις παραδόσεις των μαθημάτων, στην τριτοβάθμια κυρίως 

εκπαίδευση. Τρόπος ο οποίος έχει παρατηρηθεί ότι προτιμάται από τους μαθητευόμενους 

καθώς εξοικονομείται χρόνος, ενώ παράλληλα το τελικό αποτέλεσμα είναι πιο καλαίσθητο και 

ευπαρουσίαστο (Stacy & Cain, 2015).  

Η πληκτρολόγηση όμως, όπως και οποιαδήποτε μέθοδος, πέραν των θετικών ιδιοτήτων 

της, φέρει και ορισμένα μειονεκτήματα, τα οποία εγείρουν ανησυχίες και δισταγμούς 

αναφορικά με την καθιέρωσή της ως τον κυρίαρχο τρόπο παραγωγής γραπτού λόγου στην 

εκπαίδευση. Ένα από τα σημαντικότερα αντεπιχειρήματα αφορά στον τρόπο που η 

πληκτρολόγηση αποτυγχάνει, τουλάχιστον με τα έως τώρα επιστημονικά ευρήματα, να 

ενεργοποιήσει όλες εκείνες τις περιοχές του εγκεφάλου, όπως ο προμετωπιαίος φλοιός, οι 

περιοχές ανάκλησης πληροφοριών, καθώς και άλλες που έχουν αναφερθεί εκτενώς σε 

προηγούμενη ενότητα του παρόντος άρθρου, με την ίδια ένταση που το επιτυγχάνει η 
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χειρόγραφη γραφή (Korth et al., 2017; Longcamp et al., 2005). Ως εκ τούτου ένα εκπαιδευτικό 

σύστημα στο οποίο κυρίαρχο ρόλο θα είχε η πληκτρολόγηση ενδεχομένως να στερούσε από 

τους μαθητές/τις μαθήτριες τα αναντικατάστατα, προς το παρόν τουλάχιστον, οφέλη της 

χειρόγραφης γραφής, σύμφωνα με αρκετά ευρήματα της νευροεπιστήμης (Dinehart, 2015; 

Longcamp et al., 2006). Επίσης, έχει παρατηρηθεί ότι η καθιέρωση της πληκτρολόγησης έναντι 

της χειρόγραφης γραφής στις νηπιακές ηλικίες, όταν τα παιδιά ακόμα αναπτύσσουν τη λεπτή 

τους κινητικότητα, συνήθως δυσχεραίνει την ανάπτυξη αυτής της δεξιότητας, καθώς η πίεση 

πλήκτρων δεν απαιτεί τον ίδιο οπτικοκινητικό συντονισμό μεταξύ οφθαλμού και χεριού, όπως 

συμβαίνει με τη χρήση ενός μολυβιού ή άλλου παρεμφερούς χειραπτικού υλικού (Margen & 

Balsvik, 2016). Τέλος, η καθιέρωση της πληκτρολόγησης ως προεξάρχοντος τρόπου γραφής 

ενδέχεται να επιφέρει αρνητικές επιπτώσεις ακόμα και σε ενήλικες μαθητευόμενους, οι οποίοι 

μπαίνοντας συχνά στον πειρασμό να επιχειρήσουν την ταυτόχρονη διεκπεραίωση πολλών 

εργασιών (multitasking), έχει παρατηρηθεί ότι συχνά δεν αποδίδουν στο μέγιστο δυνατό των 

ικανοτήτων τους, λόγω της διάσπασης της προσοχής που συνήθως επιφέρει αυτός ο τρόπος 

εργασίας (Peifer & Zipp, 2019; Stacy & Cain, 2015). Τούτο βέβαια δεν αποτελεί μειονέκτημα 

της ίδιας της πληκτρολόγησης, αλλά των ψηφιακών συσκευών, όπως έξυπνα τηλέφωνα, 

φορητοί υπολογιστές κ.ά., με τη χρήση των οποίων είναι πλέον τόσο στενά συνυφασμένη η 

πληκτρολόγηση.  

ΔΕΔΟΜΕΝΑ ΠΡΟΓΕΝΕΣΤΕΡΩΝ ΕΡΕΥΝΩΝ 

Το ερευνητικό ερώτημα που πραγματεύεται το παρόν άρθρο έχει αποτελέσει αντικείμενο 

ενδιαφέροντος αρκετών επιστημονικών συγγραμμάτων στη διεθνή κυρίως βιβλιογραφία, ενώ 

στην ελληνική δεν παρατηρείται ανάλογο ερευνητικό ενδιαφέρον. Τα αντίστοιχα ελληνικά 

ερευνητικά άρθρα τείνουν στην πλειονότητά τους να εστιάζουν κυρίως στη χρήση ποιοτικών 

εργαλείων συλλογής δεδομένων, όπως συνεντεύξεις κ.ά. γεγονός που δυσχεραίνει την εύρεση 

στατιστικών δεδομένων, όσον αφορά την εν λόγω θεματική. Στο παρόν κεφάλαιο, 

παρατίθενται ενδεικτικά παραδείγματα των προαναφερθεισών ερευνών με σκοπό την 

εναργέστερη παρουσίαση του υπό μελέτη θέματος.  

Από τη διεθνή βιβλιογραφία ιδιαίτερο ενδιαφέρον παρουσιάζει η μελέτη των Kiefer et al 

(2015), όπου παρατίθενται τα ευρήματα μιας έρευνας που διεξήχθη σε δείγμα 23 παιδιών 

νηπιακής ηλικίας, τα οποία επιλέχθηκαν με τυχαίο τρόπο από δύο διαφορετικούς παιδικούς 

σταθμούς της Γερμανίας. Το δείγμα κατανεμήθηκε τυχαία σε δύο υπο-ομάδες, στις οποίες 

παραδόθηκαν μαθήματα γραπτής παραγωγής λόγου και πληκτρολόγησης αντιστοίχως, με 

σκοπό να διερευνηθεί, μέσω δοκιμασιών/tests, εάν μία εκ των δύο μεθόδων, γραφή ή 

πληκτρολόγηση, υπερτερεί έναντι της άλλης όσον αφορά τους εξής τομείς: την αναγνώριση 

των γραμμάτων, την ανάγνωση και την παραγωγή γραπτού λόγου. Τα αποτελέσματα της 

έρευνας έδειξαν ότι τα μαθησιακά αποτελέσματα όσων είχαν διδαχθεί μέσω της 

πληκτρολόγησης δεν παρουσίαζαν στατιστικά σημαντικές διαφορές έναντι εκείνων που είχαν 

διδαχθεί με τη χρήση της χειρόγραφης γραφής ως προς την αναγνώριση γραμμάτων (t(21) = 

0.299, p = .384), ενώ ως προς την ανάγνωση γραπτού λόγου υπήρξε μία τάση υπέρ τη 

χειρόγραφης γραφής (t(14) = 1.364, p = .097). Αντιθέτως όσον αφορά τις δοκιμασίες γραφής 

σε επίπεδο λέξεων παρατηρήθηκε μια αξιόλογη υπεροχή των παιδιών που είχαν διδαχθεί μέσω 

της χειρόγραφης γραφής (t(21) = 1.744, p = .048, d = 0.76). Οι ερευνητές υποστηρίζουν ότι η 

εν λόγω διαφοροποίηση ενδέχεται να οφείλεται στις αισθητηριοκινητικές αναπαραστάσεις που 

δημιουργούνται κατά τη διάρκεια της ανάγνωσης και της παραγωγής γραπτού λόγου μέσω της 

χειρόγραφης γραφής. 

Από την ελληνική βιβλιογραφία ιδιαίτερο ενδιαφέρον παρουσιάζει η Διδακτορική 

Διατριβή του Μουράτογλου (2021), στην οποία διενεργήθηκε έρευνα σε δείγμα 43 

μαθητών/τριών προερχόμενων από δύο δημόσια Δημοτικά σχολεία της Θεσσαλονίκης, με τη 

χρήση της μεθόδου του πειραματικού σχεδιασμού (quase-experimental design), ώστε να 
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ελεγχθούν τα αποτελέσματα προ και μετά της παρέμβασης. Ένα εκ των ερευνητικών 

ερωτημάτων που είχαν τεθεί αφορούσε στην ενδεχόμενη βελτίωση της ποιότητας του 

παραγόμενου γραπτού λόγου μέσω της πληκτρολόγησης μετά την παρέμβαση εν συγκρίσει με 

τη χειρόγραφη γραφή. Από τα αποτελέσματα της εν λόγω έρευνας αναδείχθηκε, μέσω 

στατιστικού ελέγχου Paired sample t-test πριν και μετά τη μετάβαση, ότι ως προς τη συνοχή 

υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των μέσων όρων των χειρόγραφων (M=18,62, 

SD=2,20) και των ψηφιακών (M=17,88, SD=3,39) κειμένων πριν από την παρέμβαση 

(t(42)=2,25, p<,05, dCohen=,34), ενώ η επίδραση μεγέθους είναι μικρή. Παρομοίως και όσον 

αφορά τη συνεκτικότητα των παραγόμενων κειμένων, όπου υπάρχει στατιστικά σημαντική 

διαφορά μεταξύ των μέσων όρων των χειρόγραφων (M=26,74, SD=3,10) και των ψηφιακών 

(M=24,51, SD=7,00) κειμένων πριν από την παρέμβαση (t(42)=2,24, p<,05, dCohen=,34), ενώ 

η επίδραση μεγέθους είναι μικρή. Εκ των προαναφερθέντων συμπεραίνεται, σύμφωνα με τον 

ερευνητή, ότι τα παραγόμενα χειρόγραφα κείμενα των μαθητών/τριών είναι υψηλότερης 

ποιότητας εν συγκρίσει με τα ψηφιακά ως προς τη συνοχή και τη συνεκτικότητά τους. 

Αξιόλογη όμως διαφορά υπέρ της πληκτρολόγησης παρατηρήθηκε στους μαθητές/στις 

μαθήτριες με μαθησιακές δυσκολίες. Ειδικότερα, ως προς τη μεταβλητή του συνόλου λέξεων 

που πληκτρολογήθηκαν οι μέσοι όροι των μαθητών χωρίς μαθησιακές δυσκολίες (M=121,32, 

SD=39,71) και εκείνων με μαθησιακές δυσκολίες (M=113,44, SD=25,28) δε διαφέρουν σε 

στατιστικά σημαντικό επίπεδο (t(41)=,56, p>,05, dCohen=,29), ενώ η επίδραση μεγέθους είναι 

μικρή. Γεγονός που, σύμφωνα με τον ερευνητή, επιβεβαιώνει την υπόθεση ότι η 

πληκτρολόγηση φαίνεται να επιφέρει θετικά αποτελέσματα στην επίδοση των παιδιών με 

μαθησιακές δυσκολίες ως προς την παραγωγή γραπτού λόγου, εν συγκρίσει με τη χειρόγραφη 

γραφή.  

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

Λαμβάνοντας υπόψη τα προαναφερθέντα, γίνεται εμφανές ότι τόσο η χειρόγραφη γραφή 

όσο και η πληκτρολόγηση, διαθέτουν αμφότερα αρκετά αξιόλογα πλεονεκτήματα, αλλά και 

μειονεκτήματα, τα οποία δεν δύνανται να προσμετρηθούν με μαθηματική ακρίβεια, ώστε να 

ανακηρυχθεί ένας και μοναδικός αδιαμφισβήτητος «νικητής». Αν αναλογιστούμε ότι ακόμα 

και η ίδια η λέξη «γραφή» είναι στενά συνυφασμένη με τη χειρόγραφη παραγωγή γραπτού 

λόγου ήδη από τα αρχαία χρόνια, καθώς και τα πλείστα οφέλη που αποκομίζονται μέσω αυτής, 

γίνονται κατανοητοί οι βαθύτεροι λόγοι που οι υπέρμαχοί της προσπαθούν να τη διαφυλάξουν 

και να τη διατηρήσουν αλώβητη στη σύγχρονη ψηφιακή εποχή, τουλάχιστον όσον αφορά την 

εκπαίδευση. Σε αυτό το σημείο, όμως, μερικοί υπέρμαχοι της πληκτρολόγησης θα μπορούσαν 

να αντιτείνουν το γεγονός ότι ακόμα και τα ίδια τα επιστημονικά άρθρα που πραγματεύονται 

τα οφέλη της χειρόγραφης γραφής συντάσσονται πλέον ψηφιακά και ότι η πληκτρολόγηση δεν 

έχει ακόμα καθιερωθεί επισήμως ως το βασικό σύστημα γραφής στην εκπαίδευση, μόνο λόγω 

του ότι η πλειονότητα των εκπαιδευτικών συστημάτων τείνει να διαθέτει αργά, ως προς τις 

εξελίξεις της κοινωνίας και της τεχνολογίας, αντανακλαστικά, με αποτέλεσμα να ενσωματώνει 

με βραδύ και σχεδόν διστακτικό τρόπο τις όποιες καινοτομίες. 

Είναι εμφανές λοιπόν ότι έκαστη πλευρά διαθέτει πλείστα επιχειρήματα να αντιπαραβάλει. 

Όμως η απάντηση στο φλέγον ερώτημα ποια από τις δύο μεθόδους γραφής είναι 

καταλληλότερη για την εκπαίδευση, ενδεχομένως να μη βρίσκεται στη σύγκριση με σκοπό τον 

αποκλεισμό ενός εκ των δύο, αλλά στη συνδυαστική χρήση τους και στον συγκερασμό των 

προτερημάτων που δύνανται να προσφέρουν και οι δύο τρόποι γραφής στους μαθητές/στις 

μαθήτριες, καθώς η εκάστοτε εκπαιδευτική διαδικασία είναι μοναδική και πρέπει να 

λαμβάνεται υπόψη το πλαίσιο και τα προσδοκώμενα μαθησιακά αποτελέσματα αναλόγως των 

μαθησιακών αναγκών και δυνατοτήτων του εκάστοτε μαθητικού πληθυσμού στον οποίο 

απευθύνεται. Έτσι λοιπόν, ο χειρόγραφος τρόπος αξίζει να διδάσκεται και να χρησιμοποιείται 

στην εκπαίδευση, όχι ως μουσειακό είδος, αλλά ως ένα ζωντανό και διαρκώς εξελισσόμενο 
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κομμάτι της πανανθρώπινης πολιτιστικής κληρονομιάς, ενώ παράλληλα καλό θα ήταν να 

συμπορεύεται και να συνυπάρχει αρμονικά με την πληκτρολόγηση και τις τεχνολογικές 

εξελίξεις εν γένει, ώστε οι εκπαιδευόμενοι να δύνανται να καρπωθούν τα μέγιστα δυνατά 

οφέλη αμφότερων των μεθόδων.  
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Από τα πρώτα του νοητικά σκιρτήματα, ο άνθρωπος αντιλήφθηκε την υπόταξη της φύσης σε 

αριθμούς. Έκτοτε, οι αριθμητικές πράξεις άρχιζαν, σταδιακά, να αποκτούν έντονο και συνεχές 

ενδιαφέρον και αρκετές συσκευές, τεχνικές και μέθοδοι επινοούνταν, με σκοπό την εύκολη και 

γρήγορη εκτέλεσή τους. Στις μέρες μας, η υπολογιστική τεχνολογία επέφερε κοσμοϊστορικές 

αλλαγές, όσον αφορά στην εξουδετέρωση του χρόνου που δαπανάται για την εκτέλεση 

αριθμητικών πράξεων. Πολλά και χρονίζοντα αριθμητικά προβλήματα, που ταλάνιζαν τους 

μαθηματικούς, ανά τους αιώνες, επιλύθηκαν χάρις στην αστραπιαία ταχύτητα που προσφέρουν 

οι μικροεπεξεργαστές των ηλεκτρονικών υπολογιστών. Παρά τα ελάχιστα προβλήματα 

φερεγγυότητάς τους, που παρατηρήθηκαν, αλλά και κάποιες αδυναμίες τους να νικήσουν τον 

χρόνο, σήμερα οι υπολογιστές «βάζουν το κύκλωμά τους», ώστε να επιτυγχάνεται το ακατόρθωτο, 

κατά την εκτέλεση υπέρογκων υπολογισμών. Η εύρεση πρώτων, τέλειων και φίλιων αριθμών 

αλλά και των δεκαδικών ψηφίων του π, είναι μερικά ενδεικτικά παραδείγματα, τα οποία 

προσυπογράφουν και επικυρώνουν το τεχνολογικό εξωπραγματικό υπολογιστικό μεγαλείο. 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: Υπολογισμός, τέλειος, φίλιος, πρώτος, Mersenne, αλγόριθμος 

ABSTRACT 

From his earliest mental wanderings, man perceived the subordination of nature to 

numbers. Since then, arithmetical operations gradually began to acquire a keen and constant 

interest, and several devices, techniques and methods were invented to perform them easily and 

quickly. Nowadays, computational technology has brought about world-historical changes in 

terms of eliminating the time spent on performing arithmetical operations. Many chronic 

numerical problems that have plagued mathematicians over the centuries have been resolved 

thanks to the lightning-fast speed offered by computer microprocessors. Despite the few 

solvency problems observed, as well as some inability to beat time, today's computers work and 

achieve the impossible, when performing exorbitant calculations. The finding of prime, perfect, 

and amicable numbers and the decimal digits of pi are some indicative examples, which endorse 

and validate the technological amazing computational greatness. 

KEYWORDS: Calculation, perfect, amicable, prime, Mersenne, algorithm 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ  

Η εξήγηση των φυσικών φαινομένων, η μέτρησή τους και η υποταγή τους σε αριθμούς 

υπήρξε κομβική, κοσμογονική εξέλιξη που έθεσε τις βάσεις για την ανάπτυξη όλων των 

επιστημών. Η βεβαιότητα περί ύπαρξης νόμων και κανόνων που ρυθμίζουν και διέπουν τη 

φύση (Δημαράς, 1971) ώθησε τον άνθρωπο να προβεί σε υπολογισμούς και μετρήσεις, για να 

αποκρυπτογραφήσει τον κόσμο (Εξαρχάκος, 1988). Η χρήση αριθμητικών τιμών στη μέτρηση 

ποσοτήτων συνέβαλε στη διαμόρφωση και την ενίσχυση της αντίληψης ότι η φύση ακολουθεί 

μια συστηματική και οργανωμένη τακτικότητα. Άμεσο παρεπόμενο αυτής της βεβαιότητας 

ήταν η σταδιακή επινόηση, από τον άνθρωπο, συσκευών και μεθόδων, με σκοπό τη 

γρηγορότερη εκτέλεση των αριθμητικών πράξεων. Πέντε μεγάλες στιγμές των Μαθηματικών 
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συνδέθηκαν με την εφεύρεση τεχνουργημάτων και ευφυών μεθόδων, που αντιπαλεύουν τη 

δαπάνη πόρων και προσφέρουν χρονικά ευεργετήματα. Κατά σειρά εμφάνισης, οι επινοήσεις 

αυτές είναι οι εξής (Torra, 2011; Μαστρογιάννης, 2011; Eves, 1989): η κατασκευή του άβακα 

(αριθμητήριου), η ανάπτυξη του τρέχοντος θεσιακού ινδοαραβικού συστήματος αρίθμησης, ο 

τρόπος γραφής των δεκαδικών αριθμών (με την υποδιαστολή να ξεχωρίζει το ακέραιο από το 

δεκαδικό μέρος), το τέχνασμα των λογάριθμων αλλά και η εφεύρεση του υπολογιστή. 

Στις μέρες μας, οι σταδιακά βελτιούμενες παροχές του σύγχρονου υπολογιστή επέφεραν 

κοσμοϊστορικές μεταβολές στον χρόνο που δαπανάται για την ολοκλήρωση διάφορων 

υπολογισμών. Το μολύβι και το χαρτί, που διατηρούσαν παραδοσιακά και διαχρονικά την 

πρωτοκαθεδρία στην εκτέλεση υπολογισμών, παραγκωνίστηκαν. Ο σύγχρονος υπολογιστής 

αποτελεί, αναμφισβήτητα, ένα εξαιρετικό εργαλείο (Schreiber, 1994) για την εφαρμογή και τον 

υπολογισμό όλων των τύπων αλγόριθμων. Είναι, επομένως, απόλυτα λογικό που πολλά θέματα 

τα οποία σχετίζονται με προβλήματα και αλγόριθμους επανέρχονται στο προσκήνιο των 

Μαθηματικών, χάρη στην ευχρηστία, την άνεση και τα κορυφαία υπολογιστικά στάνταρντ που 

προσφέρει η τεχνολογία. Σήμερα, η αξιοποίηση σχετικών αλγόριθμων και η εκτέλεση εκτενών 

αριθμητικών πράξεων (Lygeros & Rozier, 2010; Simanca & Sutherland, 2002) αποδεικνύουν 

και τεκμηριώνουν πολλά μαθηματικά ζητούμενα, τα οποία θα ήταν βιολογικώς ανέφικτο να 

προσεγγιστούν, δίχως τη βοήθεια της ψηφιακής τεχνολογίας. 

Ο υπολογιστής εκτελεί τις τέσσερις πράξεις τις Αριθμητικής, για αυτό και τον 20ό μ.Χ. 

αιώνα οι υπολογισμοί αναπτύχθηκαν ραγδαία, ταυτόχρονα με την καταιγιστική βελτίωση των 

υπολογιστικών συστημάτων. Εξάλλου, η εννοιολογική αντιστοίχιση της λέξης «Υπολογιστής» 

με την τρέχουσα υπολογιστική μηχανή έλαβε χώρα το 1945. Μέχρι τότε, ως «Υπολογιστής» 

αναφερόταν ο επιστήμονας μαθηματικός που ήταν επιφορτισμένος με την επίλυση 

αριθμητικών εξισώσεων (Cerussi, 2006; Copeland, 2004). Πράγματι τη δεκαετία του 1930, 

computer ή computor αποκαλούνταν ο μαθηματικός, υπάλληλος επιχειρήσεων, κυβερνήσεων 

και ερευνητικών ιδρυμάτων, ο οποίος υπολόγιζε από μνήμης, σύμφωνα με μία συστηματική 

μέθοδο, την οποία υπαγόρευε ο επόπτης του (Copeland, 2004). 

Σε αυτό το πεδίο των υπολογιστών, είναι γνωστές πολλές λύσεις, για χρονίζοντα 

μαθηματικά προβλήματα, οι οποίες βασίζονται σε πολύπλοκα προγράμματα που «τρέχουν» σε 

υπολογιστή, ο οποίος θεωρείται, πια, ως εξέχων (μαθηματικός) λύτης προβλημάτων αλλά και 

ως ισχυρό «αποδεικτικό» εργαλείο. Οι ψηφιακά υποστηριζόμενες αποδείξεις (computer-

assisted proofs) έχουν πλούσια και μακρά ιστορία. Αυτές οι αποδείξεις, μάλιστα, διακρίνονται 

σε δύο κατηγορίες (Rump, 2005). Στην πρώτη κατηγορία ανήκουν οι αποδείξεις, οι οποίες 

στηρίζονται μόνο σε εξαντλητικούς υπολογισμούς, όπου πολύ δύσκολα παρεισφρέουν λάθη, 

ενώ στη δεύτερη περιλαμβάνονται οι αποδείξεις, οι οποίες περιέχουν πολλά, μεμονωμένα μεν 

αλλά απαιτητικά προγράμματα στον υπολογιστή, στα οποία τα σφάλματα μπορεί είναι αρκετά 

και, μάλλον, μη ελέγξιμα και μη επαληθεύσιμα.  

Η παρούσα εργασία θα παρουσιάσει κάποιες περιπτώσεις, που αφορούν στο πρώτο είδος 

αποδείξεων, κατά το οποίο οι υπολογιστές, λόγω της αστραπιαίας ταχύτητάς τους κατά την 

εκτέλεση υπολογισμών, συνέβαλαν καθοριστικά στην επίλυση πολλών μαθηματικών και 

αριθμητικών προβλημάτων, τα οποία κατέτρεχαν τους μαθηματικούς για αιώνες. Η εύρεση 

άπειρων δεκαδικών ψηφίων του π, αριθμών του Mersenne, πρώτων, τέλειων και φίλιων 

αριθμών αλλά και ο εντοπισμός κάποιων αντιπαραδειγμάτων σε (λανθασμένες) υποθέσεις, 

όπως και προβλήματα που παραμένουν ακόμη άλυτα, αποτελούν σχετικά, ενδεικτικά 

παραδείγματα, όπου η υπολογιστική τεχνολογία κρατάει τα πρωταγωνιστικά σκήπτρα, πάρα 

τις όποιες, προς το παρόν, αδυναμίες της. 

ΑΠΟΔΕΙΞΕΙΣ ΜΕΣΩ ΕΚΤΕΝΩΝ ΥΠΟΛΟΓΙΣΜΩΝ  

Ως μια πρώτη ενδεικτική περίπτωση επιτυχούς επίλυσης μαθηματικού προβλήματος, μέσω 

εκτεταμένων υπολογισμών, μπορεί να αναφερθεί η προσπάθεια εντοπισμού όλο και 
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περισσότερων δεκαδικών ψηφίων, από το μη-αριθμήσιμα άπειρο πλήθος ψηφίων του άρρητου 

και υπερβατικού αριθμού π. Περίπου το έτος 1600 μ.Χ., παρουσιάστηκε μία από τις 

παλαιότερες σχετικές αποδείξεις, που δημοσίευσε (βιολογικός) υπολογιστής-άνθρωπος. Ο 

Γερμανολλανδός μαθηματικός Ludolf van Ceule ανέπτυξε ένα θεώρημα, σύμφωνα με οποίο ο 

αριθμός 3,14159265358979323846264338327950288 με 35 δεκαδικά ψηφία είναι μικρότερος 

από τη μαθηματική σταθερά π, τουλάχιστον κατά 10−35 (Neumaier, 2007). Ο van Ceulen ξόδευε 

όλο, σχεδόν, τον δημιουργικό χρόνο του, στην εμμονική προσπάθεια του να υπολογίσει, όσο 

το δυνατόν με μεγαλύτερη ακρίβεια, την αριθμητική τιμή του άρρητου π. 

Την τελευταία τουλάχιστον πεντηκονταετία, οι μαθηματικοί έχουν εμπλακεί σε έναν 

αδιάλειπτο αριθμητικό αγώνα, με σκοπό να προσεγγίσουν ακριβέστερα τη μαθηματική 

σταθερά π, μέσω της εύρεσης ολοένα και περισσότερων από τα μη-αριθμησίμως άπειρα 

δεκαδικά της ψηφία. Μάλιστα, το αριθμητικό αυτό «κυνηγητό» έχει λάβει διαστάσεις 

πρωταθλητισμού, και, ήδη, από το τέλος του προηγούμενου αιώνα, είχαν βρεθεί, με τη 

συνέργεια των υπολογιστών, παραπάνω από 50.000.000.000 ψηφία (Μπλάτνερ, 2001). Στις 

μέρες μας, στη γαλαντόμα ψηφιακή εποχή της Τεχνητής Νοημοσύνης και του Διαδικτύου, μια 

απλή περιήγηση σε σχετική ιστοσελίδα του Τεχνολογικού Ινστιτούτου της Μασαχουσέτης 

(ΜΙΤ) δίνει τη δυνατότητα γνωριμίας των πρώτων από το ένα εκατομμύριο δεκαδικά ψηφία 

του αριθμού π, απαλλάσσοντας τον επισκέπτη από τον κάματο και την ταλαιπωρία που υπέστη 

ο van Ceulen, καθώς μια απλή αφαίρεση είναι ικανή να επαληθεύσει το θεώρημά του.  

Όσον αφορά στην, όσο το δυνατό, πληρέστερη προσέγγιση του αριθμού π 

(Μαστρογιάννης, 2023), ο Ελβετός Peter Trueb, ανακάλυψε πe ≈ 22,45 τρισεκατομμύρια 

δεκαδικά ψηφία του π, αξιοποιώντας, το 2017, επί 105 ημέρες έναν υπερυπολογιστή (Revell, 

2017). Δυο χρόνια μετά, τον Μάρτιο του 2019, η Γιαπωνέζα πληροφορικός, Emma Haruka 

Iwao, εντόπισε, εργαζόμενη επί 121 ημέρες, με 25 και πλέον υπολογιστές, την πλέον ακριβή, 

μέχρι τότε, τιμή του π, με π×1013 ψηφία, δηλαδή 31,4 τρισεκατομμύρια δεκαδικά ψηφία 

(Haruka Iwao, 2022). Ακολούθως, το 2021, επιστήμονες από το Πανεπιστήμιο Εφαρμοσμένων 

Επιστημών του Grisons υπολόγισαν άλλα 31,4 τρισεκατομμύρια ψηφία του π, δηλαδή 

συνολικά 62,8 τρισεκατομμύρια ψηφία. Η Haruka Iwao επανήλθε τον Μάρτιο του 2022, 

σημειώνοντας νέο παγκόσμιο ρεκόρ με την εύρεση 100 τρισεκατομμυρίων δεκαδικών ψηφίων 

του π, αξιοποιώντας τον αλγόριθμο των Chudnovsky και το Google Cloud, επί σχεδόν 158 

ημέρες (Haruka Iwao, 2022). Τον Μάρτιο του 2024, η αμερικανική εταιρεία αποθήκευσης 

δεδομένων StorageReview Lab υπολόγισε 105 τρισεκατομμύρια ψηφία του αριθμού π. Η 

ολοκλήρωση των υπολογισμών απαίτησε 75 ημέρες, ενώ αξιοποίησε και ένα εκατομμύριο 

gigabytes δεδομένων (Baker, 2024). Η ίδια εταιρεία, τον Ιούνιο του 2024, σε μια εκπληκτική 

επίδειξη υπολογιστικής ισχύος, κατέρριψε το δικό της παγκόσμιο ρεκόρ υπολογισμού του π, 

αφού σχεδόν διπλασίασε το προηγούμενο, φτάνοντας τα 202.112.290.000.000 ψηφία με την 

αξιοποίηση, εντός 85 ημερών, 1,5 petabyte (1 PB = 1015 bytes) αποθηκευτικού χώρου σε 28 

δίσκους SSD (Ranous, 2024). Φυσικά, τέτοιοι υπολογισμοί, πέραν, ίσως, της εύρεσης της 

πιθανολογούμενης τυχαιότητας των δεκαδικών ψηφίων του π, δεν ωφελούν μάλλον πουθενά, 

αφού τα 39 πρώτα δεκαδικά ψηφία του π (Arndt & Haenel, 2001) είναι αρκετά για να 

υπολογιστεί, επακριβώς, ο όγκος όλου του σύμπαντος, με το λάθος να μην υπερβαίνει, ως 

πιθανότητα, το ένα άτομο της ύλης. Ωστόσο, τέτοιου είδους «κατορθώματα» αναδεικνύουν τη 

λαμπρότητα του ανθρώπινου πνεύματος και παράλληλα προσυπογράφουν το τεχνολογικό, 

εξωπραγματικό μεγαλείο. 

Ακόμη, πολύ σημαντική είναι η συμβολή της ψηφιακής τεχνολογίας και στον εντοπισμό 

των αποκαλούμενων φίλιων αλλά και τέλειων αριθμών. Φίλιοι αριθμοί καλείται ένα ζεύγος 

αριθμών, στην περίπτωση κατά την οποία το άθροισμα των γνήσιων διαιρετών (δηλαδή του 

ίδιου του αριθμού μη συμπεριλαμβανομένου ως διαιρέτη) του ενός είναι ίσο με τον άλλο. Οι 

αρχαίοι Έλληνες (οι Πυθαγόρειοι, πιθανόν), που έπλασαν τον σχετικό όρο και παραλλήλιζαν 

τους φίλιους αριθμούς με την ανθρώπινη φιλία, ανακάλυψαν το πρώτο ζεύγος φίλιων αριθμών, 
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τους 284 και 220 (Britannica, 2023; Εξαρχάκος, 1988). Με χρήση απλών Μαθηματικών μπορεί 

να εξακριβωθεί ότι οι διαιρέτες του 220 είναι: Δ220 = (1, 2, 4, 5, 10, 11, 20, 22, 44, 55, 110, 

220). Το άθροισμα των γνήσιων διαιρετών του είναι 1 + 2 + 4 + 5 + 10 + 11 + 20 + 22 + 44 + 

55 + 110 = 284, ενώ οι διαιρέτες του 284 είναι: Δ284 = (1, 2, 4, 71, 142, 284), με 1 + 2 + 4 + 71 

+ 142 = 220. 

Πολλούς αιώνες αργότερα, ο Γάλλος ερασιτέχνης Μαθηματικός Pierre de Fermat (1607-

1665) ανακάλυψε το νέο ζευγάρι των φίλιων αριθμών 17.296 και 18.416. Ο Καρτέσιος βρήκε 

το τρίτο ζευγάρι (9.363.584, 9.437.056) (Dunham, 2007). Ο μεγάλος Ελβετός μαθηματικός 

Leonhard Euler, από το 1747 και εφεξής, εργάστηκε επισταμένως, ανακαλύπτοντας 59 νέα 

ζευγάρια (Mason, 1921). Το δεύτερο μικρότερο ζευγάρι φίλιων αριθμών, το ανακάλυψε ένας 

16χρονος Ιταλός μαθητής, ο Nicolo Paganini (δεν πρέπει να συγχέεται με τον συνονόματό του 

μουσικό), που εντόπισε το ζευγάρι (1184, 1210), το 1866 (Deza, 2023; Yan & Jackson, 1994). 

Ήδη, από τον 10ο αιώνα μ.Χ., ο Ταμπίζ ιμπ Κουόρα ανακάλυψε τον παρακάτω αλγόριθμο που 

βοηθά στον εντοπισμό φίλιων αριθμών (Annaby, 2023; Eves, 1989): Αν p = 3∙2n-1, q = 3∙2n-1-1 

και r = 9∙2n-1-1 είναι τρεις περιττοί πρώτοι, τότε οι 2npq και 2nr είναι φίλιοι αριθμοί. Για n = 2 

βρίσκουμε p = 11, q = 5, r = 17, οπότε προκύπτουν οι γνωστοί φίλοι 4∙11∙5 = 220 και 4∙71 = 

284, ενώ για n = 4 βρίσκεται ότι p = 47, q = 23 και r = 1151, όλοι πρώτοι. Άρα, το ζεύγος των 

φίλιων αριθμών είναι το (16∙47∙23 = 17.296, 16∙1151 = 18.416). Σήμερα, χάρις στις ψηφιακές 

υποβοηθήσεις, είναι γνωστά εκατομμύρια ζευγάρια φίλιων αριθμών, στα οποία, όμως, 

συμμετέχουν τεράστιοι αριθμοί, καθώς μόνο σε 5.001 ζεύγη και οι δυο φίλιοι αριθμοί είναι 

μικρότεροι από 3,06∙1011 (Pickover, 2017). Ας σημειωθεί, ότι και μια πολύ καλή ελληνική 

αστυνομική ταινία, του Σωτήρη Τσαφούλια, με τίτλο «Έτερος Εγώ» (2017), αναφέρεται στους 

φίλιους αριθμούς. 

Μελέτη των Πυθαγορείων (Reynolds & Lemma, 2021) υπήρξε και η τελειότητα των 

αριθμών, την οποία και αντιστοίχιζαν στους (σπάνιους) τέλειους ανθρώπους. Οι αρχαίοι αυτοί 

Έλληνες μαθηματικοί και φιλόσοφοι, μάλιστα, συμπέραιναν ότι όπως είναι σπάνιοι οι τέλειοι 

και οι φίλιοι αριθμοί, έτσι σπανίζουν και οι τέλειοι άνθρωποι και η φιλία μεταξύ των ανθρώπων 

(Εξαρχάκος, 1988). Τέλειος ονομάζεται ένας φυσικός αριθμός, όταν είναι ίσος με το άθροισμα 

των γνήσιων διαιρετών του. Για παράδειγμα, ο αριθμός 6 είναι ο μικρότερος τέλειος αριθμός, 

γιατί οι γνήσιοι διαιρέτες του είναι οι 1, 2, 3 και 1 + 2 + 3 = 6. Ο επόμενος τέλειος αριθμός 

είναι ο 28, αφού Δ28 = (1, 2, 4, 7, 14, 28) και 1 + 2 + 4 + 7 + 14 = 28. Οι επόμενοι πέντε τέλειοι 

αριθμοί είναι οι 496 = 24∙(25-1), 8.128 = 26∙(27-1), 33.550.336 = 212∙(213-1), 8.589.869.056 = 

216∙(217-1) και 137.438.691.328 = 218∙(219-1). Στο Ένατο Βιβλίο των Στοιχείων, ο Ευκλείδης 

είχε αποδείξει ότι αν ο αριθμός 2ν-1 είναι πρώτος, τότε ο 2ν-1∙(2ν-1) είναι τέλειος (Vega, 2024). 

Οι πρώτοι αριθμοί της μορφής 2ν-1 (ο ν αναγκαστικά πρώτος, σύμφωνα με πρόταση των 

Cataldi-Fermat) καλούνται πρώτοι του Mersenne (Vavilov, 2023; Voight, 1998). Ο Euler 

ολοκλήρωσε την απόδειξη, δείχνοντας ότι αναγκαία και ικανή συνθήκη για έναν άρτιο αριθμό 

a να είναι τέλειος είναι η μορφή a = 2ν-1∙(2ν-1). Μέχρι στιγμής, περιττός τέλειος αριθμός δεν 

έχει εντοπιστεί. Κάθε τέλειος αριθμός πλην του 6, είναι το άθροισμα κύβων των περιττών 

αριθμών σε αύξουσα σειρά, δηλαδή για παράδειγμα: 28 = 13 + 33 = 13 + (2(3+1)/2-1)3 και 496 = 

13 + 33 + 53 + 73 = 13 + 33 + 53 + (2(5+1)/2-1)3. Όλοι οι άρτιοι τέλειοι είναι «τριγωνικοί αριθμοί», 

αφού 6 = 1 + 2 + 3, 28 = 1 + 2 + 3 + ... + 7, 496 = 1 + 2 + 3 + ... + 31 κ.λπ. 

Έως το 1536, που o Hudalrichus Regius απέδειξε ότι 211-1 = 2047 = 23∙89 δεν είναι πρώτος 

αριθμός, ήταν σίγουρο για τους μαθηματικούς ότι όλοι οι αριθμοί της μορφής 2ν-1 ήταν πρώτοι, 

για όλους τους αριθμούς ν που είναι πρώτοι (Posamentier & Lehmann, 2013). O Γάλλος 

πολυμαθής μοναχός Marin Mersenne θεωρούσε, εσφαλμένα, το 1644, ότι οι αριθμοί 2ν-1 για ν 

= {2, 3, 5, 7, 13, 17, 19, 31, 67, 127, 257} ήταν πρώτοι. Πάρα πολλά χρόνια αργότερα, το 1947, 

αποδείχθηκε (Tuckerman, 1971) ότι ο σωστός πίνακας για ν ≤ 257 ήταν για ν = {2, 3, 5, 7, 13, 

17, 19, 31, 61, 89, 107, 127}. Ο Lucas είχε ανακαλύψει, το 1876, τον 12ο αριθμό του Mersenne, 

για ν = 127, που είναι ο μεγαλύτερος πρώτος αριθμός, που ανακαλύφθηκε χωρίς τη βοήθεια 
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υπολογιστή: 2127-1 = 70.141.183.460.469.231.731.687.303.715.884.105.727, με 38 ψηφία. Ο 

Lucas ξόδεψε 19 ολόκληρα χρόνια για να ελέγξει με το χέρι αυτή την ανακάλυψή του (Caldwell 

& Honaker, 2009). Ο επόμενος πρώτος του Mersenne, ο 2521-1 (ν = 521), που είναι ο 13ος στη 

σειρά, ανακαλύφθηκε το 1952. Ο Lehmer, γνωστός από τις προσπάθειες παραγοντοποίησης 

αριθμών, σε λίγες ώρες τη νύχτα της 30ής Ιανουαρίου 1952, χρησιμοποιώντας τον υπολογιστή 

SWAC και ένα θεώρημα βασισμένο σε μία από τις ιδέες του Lucas, απέδειξε ότι ο 2521-1 και ο 

2607-1 είναι αμφότεροι πρώτοι του Mersenne (Wells, 1987). 

Μέχρι στιγμής (Αύγουστος του 2024), είναι γνωστοί 51 πρώτοι αριθμοί του Mersenne και 

επομένως 51 τέλειοι αριθμοί. Επειδή, ο 51ος πρώτος του Mersenne είναι ο 282.589.933-1 (με 

24.862.048 ψηφία), συμπεραίνεται από τις αποδείξεις του Ευκλείδη και του Euler, που 

αναφέρθηκαν αμέσως παραπάνω, ότι ο μεγαλύτερος, μέχρι στιγμής, τέλειος αριθμός, ο 51ος 

στη σειρά, είναι ο 282.589.932∙(282.589.933-1) με 49.724.095 ψηφία. Ο 51ος πρώτος αριθμός του 

Mersenne ανακαλύφθηκε στις 7 Δεκεμβρίου 2018, από τον Αμερικανό Patrick Laroche, ο 

οποίος χρησιμοποίησε τη μηχανή GIMPS (Great Internet Mersenne Prime Search), ένα δωρεάν 

πρόγραμμα, πού «τρέχει» σε έναν υπολογιστή στο University of California του Los Angeles 

(Scott Williams, 2021). Ο 50ός πρώτος του Mersenne, που είχε ανακαλυφθεί στις 26 

Δεκεμβρίου 2017, είναι ο 277.232.917-1, με 23.249.425 ψηφία. Ο αριθμός αυτός βρέθηκε, πάλι, 

μέσω της μηχανής GIMPS, από τον Αμερικανό Jonathan Pace. Ο 49ος αριθμός του Mersenne, 

που είχε ανακαλυφθεί στις 7 Ιανουαρίου 2016, είναι ο 274.207.281-1, των 22.338.618 ψηφίων. Και 

αυτός ο αριθμός ανακαλύφθηκε, με τη βοήθεια της μηχανής GIMPS, από τον Curtis Niles 

Cooper, τον ονομαστό καθηγητή του University of Central Missouri, ο οποίος, είχε ανακαλύψει 

και τον 48ο πρώτο του Mersenne, το 2013, αλλά ακόμη και τον 43ο και 44ο πρώτο αριθμό του 

Mersenne, το 2005 και το 2006, αντίστοιχα. Ας σημειωθεί, εδώ, ότι η ανακάλυψη του 45ου και 

46ου πρώτου αριθμού του Mersenne (Woltman & Kurowski, 2008) κοσμούσε τον κατάλογο 

των «50 καλύτερων εφευρέσεων του 2008», του περιοδικού TIME, καταλαμβάνοντας την 29η 

θέση (TIME, 2008). Μάλιστα, στο ελεύθερο λογισμικό - μηχανή «GIMPS» αποδόθηκε έπαθλο 

100.000 δολαρίων, από το Electronic Frontier Foundation, λόγω της ανακάλυψης πρώτων 

αριθμών του Mersenne, που υπερέβαιναν τα 10 εκατομμύρια ψηφία (EFF, 2009). 

Περίπου στο ίδιο πλαίσιο αναζήτησης «θρυλικών» πρώτων αριθμών, ο Frank N. Cole, σε 

ένα συνέδριο Μαθηματικών στη Νέα Υόρκη, το 1903, πολλαπλασίασε τους ακέραιους 

αριθμούς 761.838.257.287 και 193.707.721, με χαρτί και μολύβι (Shiu, 2015). Το γινόμενο 

αυτό είναι ίσο με 147.573.952.589.676.412.927. Ο Cole, γραμματέας, επί μακρόν, της 

Αμερικανικής Μαθηματικής Εταιρείας, υπολόγισε, στη συνέχεια, πάλι με χαρτί και μολύβι, τη 

διαφορά 267-1 και στο τέλος των επίπονων αυτών αριθμητικών πράξεων εξίσωσε τα δυο 

γινόμενα: 761.838.257.287∙193.707.721 = 267-1 = 147.573.952.589.676.412.927. Αυτή η 

ισότητα είναι γνωστή ως θεώρημα του Cole και μεθερμηνευόμενη υποδηλώνει ότι ο 267-1 δεν 

είναι πρώτος αριθμός. Σε γενόμενη σχετική ερώτηση, ο Cole παραδέχτηκε ότι δαπάνησε όλες 

τις Κυριακές του, επί 3 συναπτά έτη, για να ανακαλύψει την απόδειξη (Rump, 2005).  

Μέσω του παραπάνω αριθμητικού παραδείγματος, μπορεί να διαπιστωθεί ότι η διερεύνηση 

και η εξέταση μιας απόδειξης είναι πολλές φορές πολύ πιο εύκολη από την ανακάλυψή της 

(Neumaier, 2007), αν αντιπαραβληθεί, για παράδειγμα, ο χρόνος των 150 Κυριακών που 

απαιτήθηκε για την ανακάλυψη της παραπάνω απόδειξης με το πενηντάλεπτο που ξοδεύτηκε 

για τον, δια χειρός, έλεγχό της ή με το χάσιμο λίγων δευτερολέπτων, για την επαλήθευση ακόμη 

και μέσω ενός σχετικά απλού υπολογιστή τσέπης. Οι πλούσιες χρονικές απολαβές του 

υπολογιστή, μέσα από αυτό το απλό παράδειγμα, είναι λίαν ευδιάκριτες και, οπωσδήποτε, 

αδιαπραγμάτευτες. Τέτοια προβλήματα, για τα οποία δεν είναι γνωστή καμία αποδοτική 

μέθοδος επίλυσης (ένας αλγόριθμος), αλλά μια προτεινόμενη λύση (μια καταφατική απάντηση 

«ναι», δηλαδή) μπορεί να επαληθευτεί εύκολα, αν είναι σωστή, καλούνται NP προβλήματα. 

Για παράδειγμα, πριν από το 2002, το πρόβλημα του ελέγχου πρώτευσης (δηλαδή, αν είναι 

πρώτος ένας αριθμός N οσοδήποτε μεγάλος) ήταν ένα NP πρόβλημα. Ο αλγόριθμος AKS, 
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όμως, των Ινδών Agrawal, Kayal και Saxena, το 2002, έλυσε το πρόβλημα εντοπισμού της 

ιδιότητας του πρώτου για κάθε αριθμό, σε περιορισμένο χρόνο και το εξοβέλισε, προφανώς, 

από τα NP προβλήματα (Agrawal et al., 2004). 

Ως μια άλλη χαρακτηριστική περίπτωση τεχνολογικής υποβοήθησης στα Μαθηματικά, 

μπορεί να αναφερθεί η απόδειξη-επαλήθευση μιας εσφαλμένης εικασίας του Euler (μιας 

γενίκευσης του Πυθαγόρειου Θεωρήματος). Ο Leonhard Euler πίστευε ότι δεν είναι δυνατό να 

εντοπιστούν k-1 διαφορετικές, θετικές δυνάμεις στην k-οστή, το άθροισμα των οποίων θα είναι 

επιπροσθέτως και μια δύναμη του k, για k > 2. Όταν ο Euler δημοσίευσε την εικασία του, ήταν 

γνωστό ότι ίσχυαν κάποιες τέτοιες (παραπλήσιες) ισότητες, π.χ. 33 + 43 + 53 = 63. Τελικά, το 

1966, οι Lander και Parkin κατέρριψαν τη διακοσίων χρόνων λαθεμένη παραδοχή του Euler, 

εντοπίζοντας, μέσω εξαντλητικών υπολογισμών σε υπολογιστή, ένα αντιπαράδειγμα. Βρήκαν 

μια τετράδα ακέραιων αριθμών, υψωμένων στην πέμπτη δύναμη, το άθροισμα των οποίων 

είναι ίσο με την πέμπτη δύναμη ενός άλλου, πέμπτου ακεραίου (Herczeg, 2009; Scher, 1992; 

Lander & Parkin, 1967; 1966). Οι Lander και Parkin ανακάλυψαν ότι 275 + 845 + 1105 + 1335 

= 1445. Κάποια χρόνια αργότερα, το 1988, ο Αμερικανός μαθηματικός και επιστήμονας 

δεδομένων Roger Frye, από το Southern Illinois University Edwardsville, με την αξιοποίηση 

πάλι ενός υπολογιστικού συστήματος, ανακάλυψε το μικρότερο δυνατό αντιπαράδειγμα στην 

«εικασία του αθροίσματος δυνάμεων του Euler» για k = 4: 95.8004 + 217.5194 + 414.5604 = 

422.4814 (Frye, 1988). 

Πάντως, ήδη από τις αρχές του 21ου αιώνα οι δυνατότητες των υπολογιστών ήταν τέτοιες, 

που προμήνυαν το μελλοντικό τους υπολογιστικό εξωπραγματικό ακτινοβόλημα. Για 

παράδειγμα, τέλος του 2007 (NBC NEWS, 2007), ο 27χρονος, τότε, Alexis Lemaire, Γάλλος 

ερευνητής της Τεχνητής Νοημοσύνης, είχε σημειώσει παγκόσμιο ρεκόρ στους υπολογισμούς, 

αφού είχε υπολογίσει, μέσα σε 72 δευτερόλεπτα, τη 13η ρίζα ενός 200ψήφιου αριθμού.  

ΟΛΟΙ ΟΙ ΥΠΟΛΟΓΙΣΜΟΙ ΕΙΝΑΙ ΔΥΝΑΤΟΙ ΚΑΙ ΑΛΑΝΘΑΣΤΟΙ;  

Παρ’ όλες τις φανταστικές παροχές των υπολογιστών, υπάρχουν, όμως, και περιπτώσεις, 

όπου ο εντοπισμός αποδοτικού αλγόριθμου επίλυσης δεν είναι ακόμη δυνατός, όπως στο 

γνωστό «πρόβλημα του περιοδεύοντος πωλητή» (the travelling salesman problem). Η πλοκή 

του προβλήματος έχει ως εξής (Díaz-Ríos & Salazar-González, 2024; Μάττας, Μποτζώρης & 

Παπαδόπουλος, 2017; Liu, 2006): «Ένας πωλητής επιθυμεί να ταξιδέψει σε n-1 πόλεις, μία και 

μόνο φορά, με το σημείο εκκίνησης και το τελικό σημείο να είναι στην ίδια πόλη, δηλαδή να 

περιηγηθεί ενός κύκλου n πόλεων. Ποια είναι, λοιπόν, η πιο αποδοτική διαδρομή που θα του 

επιτρέψει να καλύψει τη μικρότερη απόσταση, επισκεπτόμενος κάθε μία από τις n πόλεις 

ακριβώς μία φορά;». Η εύρεση αποτελεσματικών αλγόριθμων για αυτήν την προβληματική 

κατάσταση, καθώς και για άλλες περιπτώσεις, όπως η παραγοντοποίηση σύνθετων αριθμών, 

παραμένει μια διαρκής επιστημονική πρόκληση. Το πρόβλημα του «περιοδεύοντος πωλητή» 

είναι μια κλασική περίπτωση προβλήματος, το οποίο συνδέεται με μια κρίσιμη και διαρκή 

αδυναμία της θεωρίας, αν και οι προσπάθειες για την επίλυσή του έχουν συμβάλει καθοριστικά 

στην ανάπτυξη της θεωρίας των αλγόριθμων, καθώς αποτελεί ένα από τα πιο μελετημένα 

προβλήματα στην ευρύτερη επιστήμη των Μαθηματικών (Papadimitriou, 1994). 

Γενικά, υπάρχουν (n-1)! δυνατές διαδρομές για έλεγχο και μελέτη, ώστε, μέσω του 

αθροίσματος των επιμέρους αποστάσεων των n διαδοχικών πόλεων, στις οποίες θα ταξιδεύει ο 

πωλητής, να διαπιστωθεί ποια είναι η πιο σύντομη. Όταν ο πωλητής βρίσκεται στην πρώτη 

πόλη, έχει n-1 επιλογές για να επισκεφτεί καθεμία από τις υπόλοιπες πόλεις. Ευρισκόμενος στη 

δεύτερη πόλη, θα έχει προφανώς n-2 επιλογές, στην τρίτη πόλη n-3 επιλογές, στην τέταρτη 

πόλη n-4 επιλογές κ.ο.κ. Επομένως, θα υπάρχουν (n-1)! πιθανές διαδρομές, με βάση την 

πολλαπλασιαστική αρχή. Αν το πλήθος των πόλεων είναι μικρό, π.χ. 8, οι δυνατές διαδρομές 

είναι 7! = 1∙2∙3∙4∙5∙6∙7 = 5.040, και πιθανόν πολύ εύκολα μπορεί να επιλεγεί η πιο σύντομη 

διαδρομή, ακόμη και από μια τάξη μικρών μαθητών του Δημοτικού Σχολείου, έστω και αν 
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χαθούν μια-δυο εβδομάδες, για τον υπολογισμό των 8 επιμέρους αθροισμάτων, για καθεμία 

διαδρομή από τις 5.040. Αν, όμως, ο αριθμός των πόλεων είναι μεγάλος, τότε η αναζήτηση της 

πλέον σύντομης-βέλτιστης διαδρομής είναι μάλλον ανέφικτη, και στην περίπτωση, ακόμη, που 

ο αριθμός ν είναι σχετικά μικρός. Έστω ότι ο πωλητής, υπάλληλος μιας επιχείρησης, αναχωρεί 

από την Αθήνα και επιθυμεί να ταξιδέψει στις πρωτεύουσες όλων των ευρωπαϊκών χωρών για 

το προμοτάρισμα ενός καινούργιου προϊόντος. Δεδομένου ότι οι ευρωπαϊκές χώρες είναι 50, 

του Κοσσυφοπεδίου μη συμπεριλαμβανομένου (https://rb.gy/0ym4cn), οι δυνατές διαδρομές 

θα είναι 49! ≈ 6,083∙1062. Αν, για παράδειγμα, ένας άνθρωπος προσθέτει τις 50 επιμέρους 

αποστάσεις για κάθε διαδρομή εντός του χρόνου των 2 λεπτών, θα χρειαστεί, εργαζόμενος 

χωρίς καμία παύση, 2∙6,083∙1062 ≈ 1,217∙1063 λεπτά, δηλαδή 2,315∙1055 αιώνες! Αυτός ο 

χρόνος είναι 1,653∙1045 φορές μεγαλύτερος από την ηλικία του σύμπαντος! Ωστόσο και με την 

καταφυγή στους μικροεπεξεργαστές ενός σύγχρονου υπερυπολογιστή, η λύση είναι αδύνατη. 

Σήμερα, ο πλέον γρήγορος υπολογιστής στον κόσμο (Dickinson, 2023), ο Frontier του Εθνικού 

Εργαστηρίου Oak Ridge, στο Tennessee των Ηνωμένων Πολιτειών της Αμερικής, εκτελεί 9,95 

quintillion (πεντάκις εκατομμύρια) υπολογισμούς ανά δευτερόλεπτο (περίπου, δηλαδή, 1019 

υπολογισμούς). Αν υποτεθεί ότι το άθροισμα μιας διαδρομής είναι ένας υπολογισμός, θα 

χρειαστούν συνολικά 6,083∙1062:1019 = 6,083∙1043 δευτερόλεπτα, δηλαδή, περίπου 1,923∙1034 

αιώνες, χρόνος που είναι 1.377.749.384.001.656.974.505.898 φορές μεγαλύτερος από την 

ηλικία του σύμπαντος! 

Όσον αφορά στη γνησιότητα και τη φερεγγυότητα, οι υπολογισμοί θεωρούνται τέτοιοι εάν 

(Neumaier, 2007): α) οι αλγόριθμοι στους οποίους στηρίζονται είναι ευκολοκατανόητοι και 

παρέχουν, με κάθε ακρίβεια, κατανοητές αποδείξεις και β) πραγματοποιούνται με έναν βαθμό 

προσοχής και βασίζονται σε προηγούμενη εμπειρία παρόμοιων υπολογισμών. Γενικά, σε 

ασταθή συστήματα, ένα ανεπαίσθητο σφάλμα είναι ικανό να υπονομεύσει κάθε προσπάθεια 

για απόδειξη ή επαλήθευση. Πάντως, μπορεί να σημειωθεί εδώ ότι οι υπολογιστές, και πολύ 

περισσότερο αυτοί της τσέπης (κομπιουτεράκια), πάσχουν από αξιοπιστία και ακρίβεια, ειδικά 

σε κάποιες περιπτώσεις υπολογισμών που είναι χρονοβόροι και εξεζητημένοι-«κρίσιμοι» 

(Rump, 2005).  

Για παράδειγμα, σχεδόν σε κάθε απλή αριθμομηχανή (υπολογιστή τσέπης), με χώρο 

αποθήκευσης μέχρι n ψηφίων, στην οριακή περίπτωση της αφαίρεσης 10n-2–[(10n-2-1)+(0,99)], 

το υπόλοιπο, όπως θα εμφανίζεται στην οθόνη της αριθμομηχανή, παραδόξως θα είναι δέκα 

φορές μεγαλύτερο, αφού θα εμφανίζεται, ως αποτέλεσμα, η λανθασμένη τιμή «0,1» αντί για τη 

σωστή τιμή «0,01». Σε μια καθημερινής χρήσης αριθμομηχανή τσέπης 14 θέσεων, δηλαδή, η 

αφαίρεση 1.000.000.000.000-999.999.999.999,99 θα επιστρέφει το λανθασμένο αποτέλεσμα 

«0,1». Η αιτία εντοπίζεται στη μεταφορά του αφαιρετέου 999.999.999.999,99 κατά μια θέση 

δεξιότερα, ώστε να καλύπτεται η βασική αρχή του οικείου αριθμητικού μας συστήματος θέσης, 

σύμφωνα με την οποία οι μονάδες ίδιας τάξης τοποθετούνται στην ίδια στήλη. Ωστόσο, ο 

καταχωρητής στη μνήμη μπορεί να φιλοξενήσει, εκ κατασκευής του, μόνο 14 δεκαδικά ψηφία, 

με αποτέλεσμα το τελευταίο ψηφίο των εκατοστών να αποκόπτεται. Το αποτέλεσμα «0,1», που 

παρουσιάζεται στην οθόνη της αριθμομηχανής, αποτελεί αδιάψευστο και ακλόνητο πειστήριο 

του σφάλματος της αριθμομηχανής. 

Βέβαια, στη μικρή ιστορία της υπολογιστικής τεχνολογίας υπήρξαν περιπτώσεις, όπου και 

κεντρικοί υπολογιστές αποτύγχαναν, όπως ο Univac 1108, ο οποίος ήταν ενεργός μέχρι τη 

δεκαετία του 1980. Ο Univac 1108 έκανε παρεμφερή λάθη με αυτά των αριθμομηχανών, καθώς 

υπολόγιζε λανθασμένα ότι 16.777.216 - 16.777.215 = 2. Ο καταχωρητής μήκους 24 bits και το 

αριθμητικό γεγονός ότι 16.777.216 = 224 ήταν οι αιτίες αυτής της υπολογιστικής αστοχίας. Σε 

παρόμοια λάθη έχουν υποπέσει και άλλοι υπολογιστές, ακόμη και υπερυπολογιστές (Rump, 

2005). Οι υπολογιστές, λοιπόν, κάνουν λάθη, έστω και σε κρίσιμες περιπτώσεις. Ως τυπικές, 

και μάλιστα πολύπλοκες, μηχανές αλλά και ως ανθρώπινες δημιουργίες και κατασκευάσματα 

κομίζουν, αναπόφευκτα, το λάθος. 



ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΗ ΕΠΕΤΗΡΙΔΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΠΡΩΤΟΒΑΘΜΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΚΟΡΙΝΘΙΑΣ 

 

113 
 

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ, ΣΥΖΗΤΗΣΗ, ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ 

Οι υπολογιστές με τις υπερκοσμικές δυνατότητές τους άλλαξαν τον ρου της ανθρώπινης 

ιστορίας, αφού δίνουν το παρών σε όλα, σχεδόν, τα στιγμιότυπα της γήινης καθημερινότητας, 

την οποία, ασφαλώς, επηρεάζουν, διαμορφώνουν και κατευθύνουν. Το μέλλον των σημερινών 

υπερυπολογιστών αναμένεται άκρως περίλαμπρο και μεγαλειώδες, καθώς θα δώσουν την 

ευκαιρία σε μελλοντικές γενιές επιστημόνων να κατακτήσουν κορυφές απάτητες και 

ανεξιχνίαστες. Η τεράστια υπολογιστική τους ισχύ (αν και ακόμη βρίσκονται στο …υπόγειο 

της δόξας τους) θα εκτοξεύσει κάθετα τον ανθρώπινο νου, ώστε αυτός να αποκωδικοποιήσει 

και να φανερώσει τα κρυμμένα μυστικά του σύμπαντος και του κόσμου ολόκληρου. Ήδη, η 

Τεχνητή Νοημοσύνη, αν και στη βρεφική της ακόμη ηλικία, και παρά τις ενστάσεις που 

εγείρονται, έδειξε τον ηλιοφώτιστο και κατηφορικό δρόμο προς την απελευθέρωση του 

ανθρώπινου πνεύματος.  

Η παρούσα εργασία, ως ένας φόρος τιμής προς την υπολογιστική δύναμη των ψηφιακών 

συστημάτων, προέβη σε μια μικρή σταχυολόγηση κάποιων αριθμητικών επιτευγμάτων, καθώς 

και σε μια ιστορική αναδρομή σε διαχρονικά προβλήματα, που αφορούν σε εκτελέσεις σωρείας 

αριθμητικών πράξεων. Η αστραπιαία εκτέλεση τεράστιου όγκου μαθηματικών πράξεων 

αποτελεί ισχυρότατο (επιστημονικό) δόρυ για την άλωση ανερμήνευτων αριθμητικών 

μυστηρίων. Μολονότι κάποια υπολογιστικά προβλήματα, εξαιτίας του σχεδόν άπειρου χρόνου 

που απαιτείται, ουδέποτε, μάλλον, θα επιλυθούν (όπως ο υπολογισμός των διαδρομών του 

περιοδεύοντος πωλητή, ανά τις πρωτεύουσες της Ευρώπης), μια τέτοια «αποτυχία» δε φαίνεται 

ότι θα μπορεί να απομειώσει τη μεγαλοπρέπεια, το μεγαλείο και τη μαγευτικότητα των 

μικροεπεξεργαστών των ηλεκτρονικών υπολογιστών. Οι υπερφυσικές και απόκοσμες 

δυνατότητες, που προσφέρουν τα ολοκληρωμένα κυκλώματα, θα παραμένουν εσαεί οι 

εγγυήτριες του υπολογιστικού-τεχνολογικού θαύματος. 

Στο αντίστοιχο σχολικό πλαίσιο, όμως, η πλήρης εξάρτηση των μαθητών από τις 

αριθμομηχανές δεν είναι παιδαγωγικά αποδεκτή, επειδή ένα τέτοιο απευκταίο σχολικό σκηνικό 

φαλκιδεύει την αξία της αναζήτησης της αλήθειας και την κατανόηση της αιτίας για την ισχύ 

ενός γεγονότος, αφού οι μαθητές με τη συνεχή χρήση των αριθμομηχανών ενδέχεται να 

αποδέχονται άκριτα τα αποτελέσματα των αριθμητικών πράξεων και να παραβλέπουν τις 

λογικές διεργασίες που εμπεριέχονται στους αλγόριθμους των τεσσάρων πράξεων. Σε κάθε 

περίπτωση, οι εκπαιδευτικοί θα πρέπει να γνωρίζουν ότι η αξιοποίηση των αριθμομηχανών, σε 

κάθε τάξη του Δημοτικού σχολείου, είναι επιτρεπτή και δυνητικά χρήσιμη, υπό την κάθετη 

προϋπόθεση ότι δε θα ναρκοθετείται η εκμάθηση τουλάχιστον ενός γραπτού αλγόριθμου για 

καθεμιά από τις τέσσερις πράξεις της Αριθμητικής (Μαστρογιάννης, 2018). Ωστόσο, ένα 

σχετικό πρότζεκτ με άξονα τα μεγάλα επιτεύγματα του Υπολογιστή, στη γρήγορη εκτέλεση 

αριθμητικών πράξεων, σαν αυτά που παρουσιάστηκαν στην τρέχουσα εργασία, είναι μάλλον 

εύκολο να υλοποιηθεί, ακόμη και σε μαθητές του Δημοτικού Σχολείου. Σκοπός του θα είναι η 

επιβεβαίωση του τεχνολογικού θαύματος, η επαλήθευση της αναβάθμισης του Υπολογιστή σε 

ισχυρό γνωστικό εργαλείο, καθώς και η πιστοποίηση της μεγαλοσύνης του ανθρώπινου 

πνεύματος, το οποίο είναι ικανό, πια, να αποδεσμευτεί, κατά πολύ, από στεγανά και χρονικές 

περιχαράξεις. 

Στις αρχές του 17ου αιώνα μ.Χ., ο John Napier (1550 - 1617) είχε επινοήσει τους 

λογάριθμους (Havil, 2014; Seay Dean, 2014; Roegel, 2010), οι οποίοι υπήρξαν το αποτέλεσμα 

πολλών πειραματισμών και προσπαθειών του, που είχαν ως σκοπό τη συντόμευση των 

διαδικασιών κατά την εκτέλεση πολλαπλασιασμών, διαιρέσεων και ευρέσεων ριζών (Rouse 

Ball, 2010). Πολύ αργότερα, ο Γάλλος μαθηματικός και αστρονόμος Pierre-Simon Laplace 

(1749 - 1827) εκθείασε αυτή την εφεύρεση των λογάριθμων, ως ενός σημαντικού ανθρώπινου 

εργαλείου στο ανελέητο κυνηγητό του χρόνου, δηλώνοντας ότι η εργασία του Napier 

διπλασίασε τη ζωή των αστρονόμων, αφού αυτοί, πια, είχαν πολύ ελεύθερο χρόνο, που 

πρωτύτερα ξοδευόταν σε επώδυνους υπολογισμούς (Heidarzadeh, 2008). Μια ανάλογη 
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δήλωση, προσαρμοσμένη στα τωρινά δεδομένα, θα μπορούσε να αναφέρει ότι οι υπολογιστές 

«10nπλασίασαν» τη ζωή των επιστημόνων, αφού οι ακαριαίες εκτελέσεις πράξεων των 

υπολογιστών χαρίζουν άπλετο χρόνο αιώνων στους ειδικούς, ώστε αυτοί να προετοιμάζουν, να 

βελτιώνουν και να καλυτερεύουν το μέλλον.  

Πράγματι, η μόνη πρόταση της παρούσας εργασίας, υπό μια εκπαιδευτική-ανθρωπιστική 

θέαση και σκόπευση, θα είναι η εισήγηση-ευχή πως κάθε νέα τεχνολογική κατάκτηση θα 

πρέπει να (εξ)υπηρετεί και να διευκολύνει το συμφέρον, το καλό, το κάλλος και τον θρίαμβο 

της ανθρωπότητας. Σύμφωνα με τον Domingos (2015), με μια μικρή επιφύλαξη ως προς την 

τελευταία φράση, «θα πρέπει να υποδεχτούμε με ανοιχτές αγκάλες τους υπολογιστές, που είναι 

πολύ πιο ισχυροί από τον δικό μας εγκέφαλο, γνωρίζοντας ότι η δουλειά μας είναι εκθετικά 

ευκολότερη από τη δική τους. Εκείνοι πρέπει να λύνουν προβλήματα, ενώ εμείς απλώς πρέπει 

να ελέγχουμε ότι όλα όσα κάνουν, τα κάνουν για το καλό μας και την ικανοποίησή μας. Η 

τεχνητή νοημοσύνη θα σκέφτεται γρήγορα ό,τι σκεφτόμαστε εμείς αργά, και ο κόσμος θα είναι 

καλύτερος γι’ αυτό». Μακάρι, η τελευταία φράση να αποδειχθεί προφητική και πολύ αληθινή, 

ώστε ο κόσμος να επιλέξει, μέσω της γενναιόδωρης τεχνολογίας, να διαβαίνει τον δρόμο της 

αρετής, της σοφίας, του καταλαγιάσματος και της μετριοπάθειας… 

ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΑ 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Το σχολείο αποτελεί κεντρικό στοιχείο της κοινωνίας, αντανακλώντας βασικές αξίες και 

λειτουργώντας ως ανοιχτό σύστημα που επιδρά και επηρεάζεται από το περιβάλλον του. Στο 

εκπαιδευτικό πλαίσιο, διευθυντές, δάσκαλοι, μαθητές και γονείς αλληλεπιδρούν συμβάλλοντας 

στην εκπαίδευση. Οι ηγέτες-διευθυντές εκδηλώνουν πρωτοβουλία, δημιουργικότητα και 

ικανότητα για κριτική ανάλυση και εξέλιξη. Στην Ελλάδα, οι τελευταίες εκπαιδευτικές αλλαγές 

επικεντρώνονται στην ψηφιακή ενσωμάτωση με έμφαση στις ΤΠΕ για τη βελτίωση διδακτικών 

μεθόδων και διοίκησης. Η παρούσα εργασία εξετάζει τις αρμοδιότητες του ηγέτη-διευθυντή ως 

προς την αξιοποίηση των ΤΠΕ και την συνεισφορά τους στην εκπαιδευτική πρόοδο.  

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: ΤΠΕ, Εκπαιδευτική ηγεσία, Ψηφιακή ενσωμάτωση. 

ABSTRACT 

The school is a central element of society, reflecting core values and functioning as an open 

system that influences and is influenced by its environment. In the educational context, 

principals, teachers, students, and parents interact to contribute to education. Leaders 

demonstrate initiative, creativity, and the ability for critical analysis and development. In 

Greece, recent educational reforms focus on digital integration with an emphasis on ICT for 

improved teaching methods and administration. The study examines the responsibilities of the 

leader-principal regarding the use of ICT and their contribution to educational progress. 

KEYWORDS: Technology, Educational leadership, Digital integration. 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ  

Το σχολείο ως θεμελιώδες στοιχείο της κοινωνίας που αντικατοπτρίζει τις βασικές 

πεποιθήσεις και αξίες της, λειτουργεί ως ανοιχτό σύστημα, που σημαίνει ότι επηρεάζεται και 

επηρεάζει επίσης το ευρύτερο περιβάλλον στο οποίο λειτουργεί. Μέσα σε αυτό το σύστημα, 

διάφορα στοιχεία όπως διαχειριστές, δάσκαλοι, μαθητές και γονείς αλληλεπιδρούν μεταξύ τους 

σύμφωνα με καθιερωμένους κανόνες και αρχές, συμβάλλοντας στην εκπαιδευτική διαδικασία. 

Τα άτομα που θεωρούνται ηγέτες συνήθως παρουσιάζουν ιδιότητες όπως η ανάληψη 

πρωτοβουλίας, η διάθεση να αναλάβουν ρίσκα, η λήψη αποφάσεων με αυτοπεποίθηση, η 

δημιουργικότητα και η καινοτομία, η αποτελεσματική άρθρωση των σκέψεών τους και η 

αυτοπεποίθηση, στις ικανότητές τους να επιτύχουν. Αυτοί οι ηγέτες είναι γνωστοί για το έντονο 

αίσθημα ευθύνης και την αφοσίωσή τους στον οργανισμό τους, καθώς και για τη θετική τους 

προοπτική και την προθυμία τους να λάβουν ανατροφοδότηση και να επιδιώξουν περαιτέρω 

εκπαίδευση για προσωπική ανάπτυξη. Τα τελευταία χρόνια, η Ελλάδα έχει επικεντρωθεί στην 

ενίσχυση της ψηφιακής πτυχής της εκπαίδευσης με την εφαρμογή αλλαγών στα Προγράμματα 

Σπουδών. Αυτές οι αλλαγές στοχεύουν στην ενσωμάτωση των Τεχνολογιών Πληροφορικής 

και Επικοινωνιών (ΤΠΕ) ως ολοκληρωμένων εργαλείων διδασκαλίας. Οι ΤΠΕ διευκολύνουν 

όχι μόνο τη διάδοση και την ενίσχυση της γνώσης αλλά και την προώθηση καινοτόμων 
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εκπαιδευτικών πρακτικών. Επιπλέον, η ενσωμάτωση των νέων τεχνολογιών έχει καταστεί 

κρίσιμη για την αποτελεσματική διαχείριση των εκπαιδευτικών ιδρυμάτων. 

Η παρούσα εργασία αποσκοπεί στην αποσαφήνιση των αρμοδιοτήτων του διευθυντή-

ηγέτη σε σχέση με την αξιοποίηση των ΤΠΕ στο πλαίσιο της σχολικής μονάδας, αλλά και τα 

επερχόμενα οφέλη από τη χρήση αυτή, όπως επίσης και την αποσαφήνιση του ρόλου της 

ιστοσελίδας ενός εκπαιδευτικού οργανισμού. Για τους σκοπούς αυτούς η εργασία χωρίζεται σε 

επιμέρους κεφάλαια. 

ΣΧΟΛΙΚΟΣ ΔΙΕΥΘΥΝΤΗΣ ΚΑΙ ΗΓΕΣΙΑ 

Ένας διευθυντής μπορεί να περιγραφεί ως το άτομο που κατέχει τον ρόλο του Διοικητή-

Διαχειριστή. Οι διευθυντές είναι επιφορτισμένοι με το σχεδιασμό, τον καθορισμό στόχων, την 

πρόβλεψη, την ανάλυση προβλημάτων, τη λήψη αποφάσεων και τη διαμόρφωση πολιτικής 

μέσα σε έναν οργανισμό. Επιπλέον, ένας διευθυντής είναι υπεύθυνος για την οργάνωση 

δράσεων και δραστηριοτήτων για την επίτευξη στόχων, καθώς και για τη δίκαιη κατανομή του 

φόρτου εργασίας με την ανάθεση ρόλων και ευθυνών (Αργυροπούλου, 2017). 

Ο διευθυντής συντονίζει παρακινώντας το προσωπικό να συνεισφέρει ατομικά και 

συλλογικά στους επιδιωκόμενους στόχους που έχει θέσει ο συγκεκριμένος οργανισμός. 

Σύμφωνα με τους Leithwood και Azah (2016), ο ρόλος του διευθυντή στη σημερινή ψηφιακή 

εποχή έχει επεκταθεί για να συμπεριλάβει την υποστήριξη της αποτελεσματικής διδασκαλίας 

και μάθησης μέσω τεχνολογιών. Ο διευθυντής ελέγχει τη συμμόρφωση της αποδοτικότητας 

των σχεδίων δράσης, φροντίζοντας για την επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών και 

συμβάλλοντας στη μεγέθυνση των δυνατοτήτων τους, έτσι ώστε να πετύχουν τους 

προκαθορισμένους στόχους. Ο διευθυντής της σχολικής μονάδας είναι επιφορτισμένος με τον 

ρόλο του ηγέτη, καθώς αυτός λαμβάνει όλες τις σημαντικές αποφάσεις στο πλαίσιο του 

σχολικού οργανισμού. Όπως αναφέρουν οι Leithwood και Azah (2016), ο διευθυντής 

λειτουργεί ως διοργανωτής, επόπτης, εκπαιδευτής, οδηγός, συντονιστής, εκπρόσωπος του 

σχολείου και ρυθμιστής για λειτουργικά θέματα, αλλά και ως καταλύτης καινοτομίας μέσω της 

ενσωμάτωσης των τεχνολογιών. 

Τα τελευταία χρόνια, ένας αυξανόμενος όγκος ερευνών έχει διεξαχθεί για τη διερεύνηση 

της επίδρασης της σχολικής ηγεσίας στην απόδοση των μαθητών και τη συνολική 

αποτελεσματικότητα των σχολικών μονάδων (Πασιαρδής, 2012). Σύμφωνα με τους Day και 

Sammons (2016), η ηγεσία διαδραματίζει κρίσιμο ρόλο στον καθορισμό της σχολικής 

αποτελεσματικότητας με διάφορους τρόπους, επηρεάζοντας τις επιδόσεις των μαθητών, το 

μαθησιακό περιβάλλον, την ανάπτυξη συμπεριφοράς και τα συνολικά σχολικά αποτελέσματα, 

καθώς και την αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών. Η επιτυχία της ηγεσίας μιας σχολικής 

μονάδας εξαρτάται από το όραμα του ηγέτη, την καθοδήγηση που παρέχεται στους δασκάλους, 

την οργάνωση του σχολείου, την έμφαση στις αξίες και την ενίσχυση των σχέσεων 

συνεργασίας και αμοιβαιότητας. 

ΤΠΕ ΚΑΙ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΙΚΗ ΔΙΟΙΚΗΣΗ 

Σε παγκόσμια κλίμακα, η εφαρμογή των ΤΠΕ στη διαχείριση εκπαιδευτικών ιδρυμάτων 

υποστηρίζεται ιδιαίτερα. Ο διευθυντής συντονίζει παρακινώντας το προσωπικό να συνεισφέρει 

ατομικά και συλλογικά στους επιδιωκόμενους στόχους που έχει θέσει ο συγκεκριμένος 

οργανισμός. Σύμφωνα με τον Fullan (2021), η αποτελεσματική σχολική ηγεσία στην ψηφιακή 

εποχή περιλαμβάνει την υποστήριξη καινοτόμων πρακτικών και τη χρήση τεχνολογιών για την 

προώθηση της διδασκαλίας. Ο διευθυντής ελέγχει τη συμμόρφωση της αποδοτικότητας των 

σχεδίων δράσης και φροντίζει για την επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών. 

Ένας ικανός διευθυντής διαδραματίζει κρίσιμο ρόλο στη βελτίωση της ποιότητας των 

σχολείων, αξιοποιώντας τις δυνατότητες που προσφέρουν οι ΤΠΕ για διοικητικά καθήκοντα. 

Αυτό περιλαμβάνει τη χρήση του διαδικτύου και εξειδικευμένου λογισμικού για εργασίες όπως 
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η γραμματειακή υποστήριξη (π.χ., πρωτόκολλο και αλληλογραφία), η μηχανογράφηση στο 

πληροφοριακό σύστημα "myschool", η διαχείριση αρχείων μαθητών και εκπαιδευτικών, ο 

οικονομικός προγραμματισμός για τη Σχολική Επιτροπή, η οργάνωση της σχολικής 

βιβλιοθήκης, η δημιουργία ψηφιακών πλατφορμών που επιτρέπουν στους εκπαιδευτικούς να 

συμμετέχουν σε επιμορφωτικά σεμινάρια και δραστηριότητες κατάρτισης μέσα στο σχολείο, 

ενισχύοντας τις δεξιότητες και τις γνώσεις τους, η οργάνωση εκπαιδευτικών προγραμμάτων 

και η κατάρτιση του σχολικού προγράμματος. Σύμφωνα με τους Tulowitzki, Gerick και 

Eickelmann (2021), η αποτελεσματική χρήση των ΤΠΕ μπορεί να οδηγήσει σε καλύτερη 

διαχείριση των πόρων και βελτίωση της επικοινωνίας εντός του σχολικού περιβάλλοντος. 

Ωστόσο, είναι σημαντικό να αντιμετωπιστούν οι προκλήσεις που συνδέονται με την 

ενσωμάτωσή τους, όπως η ανάπτυξη κατάλληλων δεξιοτήτων και η υποστήριξη από τις 

εκπαιδευτικές αρχές. 

Ο διευθυντής ενεργεί ως κρίσιμο συστατικό για τη βελτίωση της αποτελεσματικότητας, 

αναλύοντας τις δυνατότητες και τις στάσεις των εκπαιδευτικών και παρέχοντάς τους την 

ενθάρρυνση που χρειάζονται για να αξιοποιήσουν πλήρως τις δυνατότητές τους.  

Το σχολείο έχει τη δυνατότητα να είναι καταλύτης για θετικές αλλαγές και προόδους, εάν 

του δοθεί η εξουσία να λαμβάνει αποφάσεις σε ατομικό σχολικό επίπεδο. Αυτό μπορεί να 

επιτευχθεί με την αναδιάρθρωση του διοικητικού συστήματος για την εξάλειψη των 

ιεραρχικών και γραφειοκρατικών φραγμών, επιτρέποντας την αποκεντρωμένη λήψη 

αποφάσεων. Επιπλέον, το σχολείο χρειάζεται μια δυναμική ηγεσία που να είναι ικανή να 

εμπνεύσει, να παρακινήσει, να οργανώσει και να συντονίσει καινοτόμες εκπαιδευτικές 

πρωτοβουλίες. Η σχολική ηγεσία αναγνωρίζεται ευρέως ως ένας από τους βασικούς 

παράγοντες που συμβάλλουν στην αποτελεσματικότητα ενός σχολείου (Cornito, 2021). 

Ο Πασιάρδης (2012) τονίζει την σημασία του επαγγελματισμού και της οργάνωσης στη 

διοίκηση του σχολείου ως θεμελιώδη κριτήρια για τη μέτρηση της αποτελεσματικότητας των 

εκπαιδευτικών ιδρυμάτων. Ο διευθυντής παίζει κεντρικό ρόλο στην εισαγωγή και προώθηση 

καινοτομιών, πρωτοβουλιών και αλλαγών μέσα στο σχολείο. Η έκταση της επιτυχίας τους είναι 

στενά συνδεδεμένη με το γνήσιο προσωπικό τους ενδιαφέρον να υποστηρίξουν αυτές τις 

προόδους. 

Σύμφωνα με τον Fu (2013), η αξιοποίηση των ΤΠΕ μπορεί να αναβαθμίσει την ποιότητα 

της εκπαίδευσης και να βελτιώσει το χώρο εργασίας. Οι ΤΠΕ διευκολύνουν τη γρήγορη και 

ασφαλή διακίνηση δεδομένων και καθιστούν την οργάνωση και τη διοίκηση των σχολικών 

οργανισμών πιο αποτελεσματική. Επιπλέον, ο Fu τονίζει τόσο τα οφέλη όσο και τις προκλήσεις 

της ενσωμάτωσης των ΤΠΕ στην εκπαίδευση. Αν και οι ΤΠΕ μπορούν να λειτουργήσουν ως 

εργαλεία διδασκαλίας και διοίκησης, υπάρχει έλλειψη οργανωμένης εφαρμογής και εις βάθος 

μελέτης σε ορισμένες περιπτώσεις. Οι Κολλάτου, Οικονόμου και Σακατζής (2014) τονίζουν 

περαιτέρω την αναποτελεσματικότητα της επικοινωνίας και της κυκλοφορίας πληροφοριών 

στο εκπαιδευτικό σύστημα της ελληνικής διοίκησης, αποδίδοντάς την στην πολυπλοκότητα 

της νομοθεσίας, την αδιαφορία των υπαλλήλων, την έλλειψη ασφαλούς ηλεκτρονικού 

συστήματος αλληλογραφίας, την κακή χρήση του συστήματος, την ελλιπή ανατροφοδότηση 

στα κέντρα λήψης αποφάσεων και την απουσία κατάλληλα καταρτισμένων στελεχών στην 

εκπαίδευση. Οι σύγχρονες απαιτήσεις της ψηφιακής εποχής επιβάλλουν την ταχεία 

προσαρμογή του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος, το οποίο χαρακτηρίζεται από 

γραφειοκρατία και συντηρητισμό. Σύμφωνα με την Εθνική Ψηφιακή Στρατηγική (2024), η 

Ελλάδα εφαρμόζει στρατηγικές για την ανάπτυξη ψηφιακών δεξιοτήτων και την ενίσχυση των 

ψηφιακών υποδομών στα σχολεία. Αυτό περιλαμβάνει την κατάρτιση των εκπαιδευτικών, την 

ψηφιοποίηση της διοίκησης και την ενσωμάτωση των ΤΠΕ σε όλα τα επίπεδα της εκπαίδευσης 

με οργανωμένο και συστηματικό τρόπο. Μέσα από το έργο «Ψηφιακό Σχολείο», προωθείται η 

ανάπτυξη ενός σύγχρονου ψηφιακού οικοσυστήματος που υποστηρίζει τόσο τους 
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εκπαιδευτικούς όσο και τους μαθητές (Inforegio - Digital education for Greek schoolchildren, 

2014). 

Σύμφωνα με πρόσφατες μελέτες, η ψηφιοποίηση και διαχείριση διοικητικών εγγράφων 

διαδραματίζει κρίσιμο ρόλο στην εκπαίδευση, διευκολύνοντας την πρόσβαση σε πληροφορίες 

και βελτιώνοντας την επικοινωνία μεταξύ των εκπαιδευτικών κοινοτήτων. Η μετάβαση από 

την αποθήκευση σε έντυπη μορφή στην ψηφιακή καταχώριση δεδομένων είναι απαραίτητη 

λόγω της ισχύουσας νομοθεσίας (GDPR), καθώς προσφέρει ταχύτητα, ευκολία πρόσβασης και 

αυξημένη ασφάλεια. Επίσης, η χρήση διοικητικών δεδομένων στην εκπαίδευση, επιτρέπει 

λεπτομερείς αναλύσεις και παρακολούθηση της απόδοσης σε τοπικό επίπεδο, καθιστώντας τα 

πολύτιμα εργαλεία για την αξιολόγηση και βελτίωση των εκπαιδευτικών προγραμμάτων 

(Carpenter, 2019). Ως εκ τούτου, η ενσωμάτωση της των Τ.Π.Ε. στην εκπαιδευτική διοίκηση 

είναι απαραίτητη, καθώς βοηθά στην αποτελεσματική οργάνωση και επεξεργασία των 

διοικητικών δεδομένων (Ρεντίφης, 2014). Αυτή η ενοποίηση όχι μόνο απλοποιεί τις 

καθημερινές διοικητικές εργασίες, αλλά επιτρέπει επίσης την ευκολότερη πρόσβαση σε 

τεράστιο όγκο πληροφοριών, μειώνει τους χρόνους επεξεργασίας, εκσυγχρονίζει τη διοίκηση 

της εκπαίδευσης και επιτρέπει την άμεση επικοινωνία. Με την ενσωμάτωση των TΠE, γίνεται 

μια στροφή από το παραδοσιακό σχολικό μοντέλο σε ένα πιο ψηφιακό και ευέλικτο «ψηφιακό 

σχολείο» που ταιριάζει καλύτερα σε σύγχρονα περιβάλλοντα. Η χρήση των ΤΠΕ στη διοίκηση 

βοηθά στον εξορθολογισμό των γραφειοκρατικών διαδικασιών στην εκπαίδευση, δίνει τη 

δυνατότητα στους διευθυντές των σχολείων να εκτελούν τα καθήκοντά τους πιο γρήγορα και 

αποτελεσματικά, διευκολύνει τη λήψη αποφάσεων και προωθεί την άμεση επικοινωνία με 

εξωτερικούς ενδιαφερόμενους φορείς και την τοπική κοινότητα. 

Η ενσωμάτωση των νέων τεχνολογιών αναμφίβολα ενισχύει την ανταγωνιστικότητα των 

σχολικών μονάδων στο ευρωπαϊκό πλαίσιο. Σύμφωνα με τους Μακρή και Βλαχόπουλο (2015), 

για να αποφευχθεί η υπερβολική γραφειοκρατία και να εξοικονομηθούν χρόνος και πόροι, οι 

διευθυντές σχολείων πρέπει να εξελιχθούν σε ψηφιακούς ηγέτες (e-leaders). Αυτοί οι ηγέτες 

δίνουν προτεραιότητα στους στόχους του Νέου Ψηφιακού Σχολείου, εστιάζοντας στην 

αποτελεσματική ηλεκτρονική διαχείριση. Η χρήση της γνώσης Τεχνολογικού Παιδαγωγικού 

Περιεχομένου (Τ.Π.Π.) από τους διευθυντές σχολείων είναι ζωτικής σημασίας για τη 

δημιουργία ενός δυναμικού και προσαρμόσιμου εκπαιδευτικού περιβάλλοντος μέσω της 

εφαρμογής των ΤΠΕ. Οι στάσεις των διευθυντών διαδραματίζουν σημαντικό ρόλο στην 

προώθηση της χρήσης των ΤΠΕ εντός της σχολικής κοινότητας, παρέχοντας οικονομική 

υποστήριξη, προσφέροντας εκπαίδευση σε θέματα ΤΠΕ και διευκολύνοντας τη συνεργασία και 

τον σχεδιασμό. Αυτοί οι παράγοντες είναι κρίσιμοι για την επιτυχία της ενσωμάτωσης των 

ΤΠΕ στα σχολεία (Briñez et al., 2023). Ως ηγέτες, έχουν τη δύναμη να οδηγήσουν στην 

υιοθέτηση και εφαρμογή καινοτόμων πρακτικών. Επιπλέον, οι διευθυντές των σχολείων 

αντιμετωπίζουν πολλές ευθύνες καθημερινά, συμπεριλαμβανομένης της ενσωμάτωσης των 

ΤΠΕ στη διαχείριση της εκπαίδευσης, καθότι οι ΤΠΕ μπορούν να εξορθολογίσουν τις 

διοικητικές διαδικασίες και να βελτιώσουν την αποτελεσματικότητα. Σύμφωνα με την έκθεση 

της UNESCO (2023), η τεχνολογία πρέπει να ενσωματωθεί με υπεύθυνο τρόπο ώστε να 

υποστηρίζει ποιοτική εκπαίδευση και να ενισχύει τις παιδαγωγικές πρακτικές. Η επιτυχής 

ενσωμάτωση των ΤΠΕ μπορεί να βελτιώσει την ποιότητα της διδασκαλίας και να ενθαρρύνει 

την καινοτομία στις σχολικές διοικητικές διαδικασίες. Οι ΤΠΕ θεωρούνται απαραίτητες στην 

Κοινωνία της Πληροφορίας, λειτουργώντας ως καταλύτης για την εκπαιδευτική μεταρρύθμιση 

και τον εκσυγχρονισμό της εκπαιδευτικής οργάνωσης. 

Ο ΡΟΛΟΣ ΤΗΣ ΙΣΤΟΣΕΛΙΔΑΣ ΣΕ ΕΝΑΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟ ΟΡΓΑΝΙΣΜΟ 

Η ιστοσελίδα ενός εκπαιδευτικού οργανισμού παίζει σημαντικό ρόλο στην ενημέρωση και 

την επικοινωνία. Παρέχει λεπτομερείς πληροφορίες για το πρόγραμμα σπουδών, τα μαθήματα, 

το προσωπικό του σχολείου, το ωρολόγιο πρόγραμμα, και τις εξωσχολικές δραστηριότητες. 



ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΗ ΕΠΕΤΗΡΙΔΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΠΡΩΤΟΒΑΘΜΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΚΟΡΙΝΘΙΑΣ 

 

121 
 

Αυτές οι πληροφορίες είναι προσβάσιμες στους μαθητές, τους γονείς και τους εκπαιδευτικούς, 

διευκολύνοντας την κατανόηση των εκπαιδευτικών διαδικασιών και προγραμμάτων. Επιπλέον, 

η ιστοσελίδα προσφέρει πολλαπλά μέσα επικοινωνίας, όπως email, φόρουμ και chat, 

επιτρέποντας την άμεση και αποτελεσματική επικοινωνία μεταξύ μαθητών, γονέων και 

εκπαιδευτικού προσωπικού. Αυτό διευκολύνει την ανταλλαγή πληροφοριών και ενισχύει την 

εμπλοκή των γονέων στη σχολική ζωή των παιδιών τους. 

Οι μαθητές μπορούν να έχουν πρόσβαση σε υλικό μάθησης, παρουσιάσεις και άλλο 

περιεχόμενο που σχετίζεται με τις μαθησιακές τους ανάγκες. Παρέχει πληροφορίες σχετικά με 

εκδηλώσεις, εκθέσεις, παραστάσεις, επισκέψεις και άλλες εκπαιδευτικές και πολιτιστικές 

δραστηριότητες. Παρέχει πληροφορίες και υποστήριξη στη γονική κοινότητα σχετικά με 

θέματα όπως οι πολιτικές του σχολείου, κανόνες σχολικής συμπεριφοράς, θέματα που αφορούν 

την εκπαίδευση των παιδιών τους. Ακόμη, παρέχει λεπτομερείς πληροφορίες σχετικά με τα 

διαθέσιμα εκπαιδευτικά προγράμματα, τα μαθήματα που προσφέρονται και τα διδακτικά υλικά 

που χρησιμοποιούνται. Δίνει πληροφορίες σχετικά με τους εκπαιδευτικούς και το διοικητικό 

προσωπικό του οργανισμού, συμπεριλαμβανομένων βιογραφικών σημειώσεων, εκπαιδευτικών 

προσόντων και συντονιστικών ρόλων. Μέσω της ιστοσελίδας, δημοσιεύονται σημαντικές 

ανακοινώσεις και ειδοποιήσεις που αφορούν το σχολείο ή τον εκπαιδευτικό οργανισμό, όπως 

αλλαγές στο πρόγραμμα, εκδηλώσεις, αποφάσεις διοίκησης κ.λπ. Παρέχει πληροφορίες 

σχετικά με υπηρεσίες υποστήριξης που προσφέρονται στους μαθητές, όπως ψυχολογική 

υποστήριξη, συμβουλευτική καθοδήγηση και εξωσχολικές δραστηριότητες Τέλος, δημοσιεύει 

πληροφορίες σχετικά με τις διαδικασίες εγγραφής και εισαγωγής για νέους μαθητές, 

συμπεριλαμβανομένων των απαιτούμενων εγγράφων και προθεσμιών (Χρήστου, 2016). 

Η ιστοσελίδα ενός εκπαιδευτικού οργανισμού μπορεί να αποτελεί και μια μορφή 

εφαρμογής διοίκησης. Ανάλογα με την εκτίμηση των αναγκών του οργανισμού, η ιστοσελίδα 

μπορεί να ενσωματώνει διάφορα εργαλεία και λειτουργίες που βοηθούν στη διοίκηση και την 

οργάνωση των δραστηριοτήτων του (Χρήστου, 2016). 

Για παράδειγμα, μια ιστοσελίδα μπορεί να περιλαμβάνει ένα σύστημα διαχείρισης 

περιεχομένου (CMS), το οποίο επιτρέπει στο διοικητικό προσωπικό να ενημερώνει και να 

διαχειρίζεται το περιεχόμενο της ιστοσελίδας όπως ανακοινώσεις, πληροφορίες προσωπικού, 

προγράμματα σπουδών κ.λπ.  

Επιπλέον, μπορεί να διαθέτει λειτουργίες όπως συστήματα διαχείρισης εγγραφών 

μαθητών, υπηρεσίες αναφοράς παρουσίας, συστήματα επικοινωνίας μεταξύ του προσωπικού 

και των γονέων, και άλλα εργαλεία που επιτρέπουν στη διοίκηση να διαχειρίζεται τις 

δραστηριότητες του οργανισμού αποτελεσματικά και αποτελεσματικά (Χρήστου, 2016). 

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑ 

Το συμβατικό εκπαιδευτικό ίδρυμα μετασχηματίζεται, εξελίσσεται σε μια πιο σύγχρονη, 

ελκυστική και προσαρμοστική οντότητα, με την ενσωμάτωση των ΤΠΕ από τον διευθυντή του 

σχολείου να παίζει καθοριστικό ρόλο σε αυτή τη στροφή προς τον εκσυγχρονισμό. Η ταχεία 

εξέλιξη των ΤΠΕ τα τελευταία χρόνια έχει ανοίξει αμέτρητες δυνατότητες καθώς έχει 

ενσωματωθεί βαθιά στη ζωή των ανθρώπων σε πολιτισμένες και οικονομικά προηγμένες 

κοινωνίες. Μία από τις πιο αξιοσημείωτες εξελίξεις είναι η αυξανόμενη χρήση των ΤΠΕ ως 

ισχυρού εργαλείου για την ενίσχυση των γνωστικών ικανοτήτων, των δεξιοτήτων επικοινωνίας 

και της δημιουργικής μας σκέψης. Πολλές χώρες παγκοσμίως δίνουν πλέον προτεραιότητα 

στην ενσωμάτωση των ΤΠΕ στα εκπαιδευτικά τους συστήματα για τον εκσυγχρονισμό και τον 

εξορθολογισμό της μαθησιακής διαδικασίας, καθώς και για τη διευκόλυνση της εκπαιδευτικής 

προόδου. Οι ΤΠΕ θεωρούνται κρίσιμο συστατικό της Κοινωνίας της Πληροφορίας, που 

χρησιμεύει ως εργαλείο για την εκπαιδευτική καινοτομία και τον μετασχηματισμό στις 

μεθόδους διδασκαλίας και μάθησης. Η αξιοποίηση του δυναμικού των Τεχνολογιών 

Πληροφορικής και Επικοινωνιών (ΤΠΕ) έχει τη δύναμη να επηρεάσει σημαντικά τον 
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μετασχηματισμό της εκπαίδευσης εισάγοντας νέες προσεγγίσεις στη διαχείριση της 

εκπαίδευσης χρησιμοποιώντας ΤΠΕ. Αυτή η ενσωμάτωση απαιτεί την καλλιέργεια μιας 

ευνοϊκής προοπτικής προς αυτές τις τεχνολογίες και την ενσωμάτωση αποτελεσματικών 

ηγετικών ιδιοτήτων στην ηγετική ομάδα του σχολείου. Κατά συνέπεια, οι σχολικοί διευθυντές 

διαδραματίζουν σημαντικό ρόλο σε σχέση με την αξιοποίηση όχι μόνο των ΤΠΕ εντός της 

σχολικής μονάδας αλλά και σε σχέση με την ανάπτυξη σχολικής ιστοσελίδας, η οποία όχι μόνο 

βοηθά στην αποτελεσματικότητα του εκπαιδευτικού οργανισμού, αλλά διαδραματίζει 

σημαντικό ρόλο στην διοίκηση του σχολείου. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ  

Στο συγκεκριμένο άρθρο, γίνεται αναφορά στη διοίκηση της εκπαίδευσης και αναφέρεται η 

διαδικασία, κατά την οποία η διοίκηση υλοποιεί τους εκπαιδευτικούς στόχους. Επίσης, το άρθρο 

αναφέρεται στις λειτουργίες της σχολικής διοίκησης, στην ηγεσία της εκπαίδευσης και των 

διαφόρων τύπων ηγεσίας. Επεξεργάζεται τον συνδυασμό των στιλ ηγεσίας και των ρόλων τους 

στην εκπαίδευση. Η ηγεσία στην εκπαίδευση είναι ζήτημα με διάφορες προσεγγίσεις. Έτσι, ο 

κατάλληλος τύπος ηγεσίας δεν είναι πάντα ο ίδιος, αλλά εξαρτάται από τις επικρατούσες 

συνθήκες.  

Τέλος, γίνεται αναφορά στα βασικά χαρακτηριστικά, τα οποία πρέπει να διαθέτει ο ηγέτης. 

Ο διευθυντής/τρια της σχολικής μονάδας καθοδηγεί και εμπνέει τους/τις εκπαιδευτικούς σε 

κοινούς στόχους και όραμα. Έτσι, αναπτύσσεται μια θετική οργανωσιακή κουλτούρα, όπου όλοι 

οι εκπαιδευτικοί μοιράζονται την ίδια ταυτότητα.  

ΛΕΞΕΙΣ-ΚΛΕΙΔΙΑ: Διοίκηση, Ηγεσία, Εκπαίδευση, Χαρακτηριστικά Ηγέτη 

ABSTRACT 

In this particular article, reference is made to the administration of education and the 

process by which the administration implements the educational objectives is mentioned. 

Reference is made to the functions of the school administration. Also, the article refers to 

educational leadership and different types of leadership. The combination of leadership styles 

and roles in education is addressed. Leadership in education is a multifaceted issue. Thus, the 

appropriate type of leadership is not always the same, but depends on the prevailing 

circumstances. Finally, it refers to the basic characteristics that a leader must possess. The 

director of the school unit guides and inspires the teachers in the common goal and vision. 

Thus, a positive organizational culture develops, where all teachers share the same identity.  

KEY-WORDS: Administration, Leadership, Education, Leader Characteristics 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Η διοίκηση στην εκπαίδευση υιοθετεί τις βασικές θέσεις και αρχές της Διοικητικής 

Επιστήμης, με στόχο την υλοποίηση των εκπαιδευτικών στόχων με τον καλύτερο δυνατό 

τρόπο. Η ηγεσία είναι επίσης ένα πολυσύνθετο φαινόμενο στην εκπαίδευση με διάφορες 

προσεγγίσεις. Η επιλογή του κατάλληλου τύπου ηγεσίας εξαρτάται από τις εκάστοτε συνθήκες. 

Ο/Η Διευθυντής/ντρια είναι η πυξίδα του οργανισμού. Καλύπτει πολλούς ρόλους και, ως εκ 

τούτου, βιώνει άπειρο εργασιακό φόρτο που συχνά τον οδηγεί σε επαγγελματική εξουθένωση. 

Η επιλογή διοίκησης του ανθρώπινου δυναμικού είναι υψίστης σημασίας και επηρεάζει την 

οργανωσιακή κουλτούρα, καθότι η σχολική μονάδα είναι ένας ζωντανός οργανισμός που 

αλληλεπιδρά με το περιβάλλον. 

Το παρόν άρθρο εστιάζει στην εις βάθος κατανόηση των θεμελιωδών αρχών της διοίκησης 

και της ηγεσίας στο εκπαιδευτικό πλαίσιο. Παρέχονται τα απαραίτητα εργαλεία, δεξιότητες, 

ικανότητες και γνώσεις για την αποτελεσματική διοίκηση και ηγεσία σχολικών μονάδων, προς 

όφελος της μαθησιακής εμπειρίας και της ομαλής λειτουργίας του εκπαιδευτικού συστήματος 

συμβάλλοντας στην υγιή ανάπτυξή του.  
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Αρχικά παρουσιάζεται η διοίκηση στην εκπαίδευση ως συνεργατικό πλαίσιο 

εξειδικευμένων ατόμων για την παροχή παιδείας, καλλιέργεια δεξιοτήτων, ηθική ανάπτυξη, 

κοινωνικοποίηση και διαμόρφωση πολιτιστικής κουλτούρας. Αναλύεται επίσης η διοικητική 

λειτουργία ως προς τη διασφάλιση των όρων για την αποτελεσματική διεξαγωγή της 

εκπαιδευτικής διαδικασίας. Επιπλέον, αποσαφηνίζονται οι όροι της διοίκησης και της ηγεσίας.  

Στη συνέχεια αναλύονται οι βασικές λειτουργίες της σχολικής διοίκησης, όπως, ο 

προγραμματισμός, η λήψη αποφάσεων, η οργάνωση και διαχείριση πόρων, η διεύθυνση 

(ηγεσία και διαχείριση του εκπαιδευτικού προσωπικού), ο έλεγχος (αξιολόγηση και βελτίωση 

της σχολικής μονάδας), η επικοινωνία και συνεργασία με την τοπική κοινότητα.  

Ακολούθως εξετάζονται οι διάφορες όψεις της ηγεσίας στον χώρο της Διοίκησης της 

Εκπαίδευσης. Επιχειρείται η διαφοροποίηση της ηγεσίας από τη διοίκηση. Επισημαίνεται η 

σημασία κι ο ρόλος της στην εκπαιδευτική πρόοδο και καινοτομία. Παρουσιάζονται οι έξι 

τύποι ηγεσίας, σύμφωνα με την κατηγοριοποίηση των Leithwood & Duke (1999) 

(εκπαιδευτική, διοικητική, μετασχηματιστική, ηθική, συμμετοχική, ενδεχομενική). Κάθε τύπος 

ηγεσίας έχει τα πλεονεκτήματα και τα μειονεκτήματά του. Η αποτελεσματική ηγεσία, πέρα από 

τα χαρακτηριστικά και τις δεξιότητες του εκπαιδευτικού ηγέτη, εξαρτάται επίσης, από 

διάφορους παράγοντες, όπως οι συνθήκες, οι συνεργάτες και οι στόχοι.  

Επιπλέον παρουσιάζονται και αναλύονται τα διαφορετικά στιλ ηγεσίας (π.χ. δημοκρατικός, 

αυταρχικός). Επισημαίνεται ότι η επιλογή του κατάλληλου στιλ ηγεσίας γίνεται βάσει του 

εκπαιδευτικού περιβάλλοντος και των αναγκών. Επίσης, για την επίτευξη των εκπαιδευτικών 

στόχων είναι απαραίτητος ο συνδυασμός διοικητικών και ηγετικών ρόλων. Ωστόσο τονίζεται, 

ότι παρά τις υπεραρμοδιότητες του/της Διευθυντή/ντριας και με δεδομένη την απουσία 

υποστηρικτικών θεσμών, οι ίδιοι βιώνουν άπειρο εργασιακό φόρτο, απομακρύνονται από την 

υλοποίηση του οράματος, με αποτέλεσμα να οδηγούνται σε επαγγελματική εξουθένωση.  

Τέλος, γίνεται αναφορά στα βασικά χαρακτηριστικά του ηγέτη μιας ομάδας εκπαιδευτικών 

που, έχοντας όραμα και ταυτότητα, θα οδηγήσει τη σχολική κοινότητα προς την επιτυχία. 

Γνώσεις, δεξιότητες και αξίες, ικανότητες οραματισμού και κινητοποίησης του εκπαιδευτικού 

προσωπικού, δεξιότητες επίλυσης προβλημάτων, διαχείρισης συγκρούσεων και λήψης 

αποφάσεων, σαφή γνώση του έργου, πειθώ και αποφασιστικότητα, δεξιότητες 

αποκεντρωτισμού είναι μερικά από τα βασικά χαρακτηριστικά που οφείλει να έχει όποιος 

επιθυμεί να αναλάβει θέση στελέχους στη διοίκηση των εκπαιδευτικών οργανισμών. 

ΔΙΟΙΚΗΣΗ ΣΤΗΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ 

Οι εκπαιδευτικοί οργανισμοί δύνανται να θεωρηθούν ως συνεργατικές ομάδες 

εξειδικευμένων ατόμων για την παροχή παιδείας και εκπαίδευσης, την καλλιέργεια δεξιοτήτων, 

τη μεταβίβαση ηθικών αρχών, την ομαλή κοινωνικοποίηση, τη διασφάλιση πνευματικής και 

σωματικής ανάπτυξης των εκπαιδευομένων, τη διαμόρφωση πολιτιστικής κουλτούρας και 

ανεκτικότητας στο διαφορετικό, στοιχεία που αποτελούν τον κοινό στόχο όλων των 

εμπλεκόμενων στη διαδικασία αυτή, οι οποίοι σχετίζονται και αλληλεπιδρούν μεταξύ τους 

μέσω κάποιων προκαθορισμένων, τυποποιημένων σχέσεων. Η διοικητική λειτουργία στα 

πλαίσια μιας σχολικής μονάδας καλείται να ανταποκριθεί θετικά στη διαμόρφωση του 

παραπάνω πολυσύνθετου σχεδιασμού, εξασφαλίζοντας τους όρους και τις προϋποθέσεις για 

την αποτελεσματική διεξαγωγή της όλης εκπαιδευτικής διαδικασίας, όπως αυτή ορίζεται στο 

άρθρο 16 του Συντάγματος στο γενικό της πλαίσιο και εξειδικεύεται προκειμένου για την 

πρωτοβάθμια και δευτεροβάθμια εκπαίδευση στον νόμο 1566/85 (άρθρο 1).  

Οι παράγοντες που καλούνται να μεγιστοποιήσουν την αποτελεσματικότητα της 

εκπαιδευτικής διαδικασίας, κοινώς τα μέσα, αφορούν στο διδακτικό προσωπικό, την κτιριακή 

υποδομή, τους υλικούς πόρους της σχολικής μονάδας, τα οικονομικά μέσα που μπορεί να 

διασφαλίσει για την κάλυψη των αναγκών της, ενώ σημαντικός είναι ο ρόλος που 

διαδραματίζουν και άλλοι φορείς που εμπλέκονται δυναμικά στη σχολική ζωή, όπως ο 
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Σύλλογος Γονέων και Κηδεμόνων, αλλά και το σύνολο των γονέων των μαθητών ή οι φορείς 

της τοπικής κοινωνίας, δεδομένου, ότι η σχολική μονάδα ως αυθύπαρκτη οντότητα 

αλληλεπιδρά με την κοινωνία και καλείται να διαμορφώσει ένα προφίλ εξωστρέφειας, για να 

συνδεθεί ουσιαστικά με το εξωτερικό της περιβάλλον (Κατσαρός, 2008: 16). 

Σύμφωνα με τον Σαϊτη (2000: 24), η διοίκηση στην εκπαίδευση ορίζεται ως «ένα σύστημα 

δράσης που συνίσταται στην ορθολογική χρησιμοποίηση των διαθέσιμων πόρων -ανθρώπινων 

και υλικών- για την πραγματοποίηση των στόχων που επιδιώκονται από τους διάφορους τύπους 

εκπαιδευτικών οργανισμών». Ένας άλλος ορισμός πιο αναλυτικός, καθώς περιλαμβάνει και τις 

επιμέρους παραμέτρους της εκπαιδευτικής διαδικασίας έχει διατυπωθεί από τον Κατσαρό 

(2008: 16) «Διοίκηση είναι η εξειδικευμένη ανθρώπινη δραστηριότητα που αναπτύσσεται στο 

πλαίσιο των πάσης φύσεως εκπαιδευτικών οργανισμών ή του εκπαιδευτικού συστήματος στο 

σύνολό του και επιδιώκει την πραγματοποίηση, στον καλύτερο δυνατό βαθμό, των σκοπών της 

εκπαίδευσης με την αξιοποίηση των διαθέσιμων πόρων -ανθρώπινων και υλικών- μέσα από 

λειτουργίες, όπως είναι ο προγραμματισμός, η οργάνωση, η διεύθυνση, ο συντονισμός και ο 

έλεγχος». Τέλος, ο Bush (1986: 3-4) θεωρεί τη διοίκηση των εκπαιδευτικών οργανισμών ως τη 

«διαδικασία συντονισμού των πόρων (ανθρώπινων, υλικών και τεχνικών) για την παροχή 

εκπαίδευσης με αποτελεσματικό τρόπο». Μελετώντας συγκριτικά τους παραπάνω τρεις 

ορισμούς εξάγεται το συμπέρασμα ότι στο σύνολό τους, είτε ρητά είτε συμπυκνωμένα και 

έμμεσα περιγράφουν τις εκπαιδευτικές διαδικασίες με όρους της διοικητικής επιστήμης, 

γεγονός που καταδεικνύει, ότι οι βασικές θέσεις και αρχές της Διοίκησης βρίσκουν πρόσφορο 

έδαφος και στον χώρο της εκπαίδευσης. 

ΛΕΙΤΟΥΡΓΙΕΣ ΤΗΣ ΣΧΟΛΙΚΗΣ ΔΙΟΙΚΗΣΗΣ 

Οι λειτουργίες της Σχολικής Διοίκησης ποικίλλουν από θεωρητικό σε θεωρητικό της 

επιστήμης της διοίκησης, ωστόσο έχει ενδιαφέρον να επισημανθούν οι διαφορετικές εκφάνσεις 

του διοικητικού φαινομένου στην εκπαίδευση υπό το πρίσμα των λειτουργιών της διοίκησης, 

καθώς και να αποκρυσταλλωθούν στις γενικές τους αρχές οι παράμετροι αυτές. 

Προγραμματισμός 

Στο επίπεδο της σχολικής μονάδας ο προγραμματισμός θα μπορούσε να αφορά στις εξής 

παραμέτρους:  

Θέματα σχετικά με την ίδια την εκπαίδευση, όπως εφαρμογή του αναλυτικού 

προγράμματος, υλοποίηση καινοτόμων δράσεων και εκπαιδευτικών προγραμμάτων σχετικών 

με την περιβαλλοντική αγωγή, την αγωγή υγείας, τον σχολικό επαγγελματικό προσανατολισμό 

ή τον πολιτισμό. Ζητήματα σχετικά με το προσωπικό, την ενδοσχολική επιμόρφωσή του, την 

εξοικείωσή του με τις νέες τεχνολογίες και την ανάπτυξη κλίματος συνεργασίας. Θέματα 

διοικητικά, όπως η καλύτερη οργάνωση της γραφειοκρατικής διάστασης του σχολείου, η 

μηχανοργάνωση και η αναβάθμιση του συστήματος αρχειοθέτησής του. Ζητήματα 

υλικοτεχνικής υποδομής, διασφάλιση της υγιεινής στους σχολικούς χώρους, εκσυγχρονισμός 

της κτιριακής υποδομής και διασφάλιση των εποπτικών μέσων διδασκαλίας. Θέματα 

εξωστρέφειας του σχολείου και ουσιαστικής επικοινωνίας του με τον Σύλλογο Γονέων και κατ’ 

επέκταση με την τοπική κοινωνία, συμμετοχή του σχολείου σε τοπικές κοινωνικές εκδηλώσεις. 

Λήψη αποφάσεων 

Η λήψη αποφάσεων σχετίζεται με μια διαδικασία άμεσα συναρτώμενη με τον κρίσιμο ρόλο 

που καλούνται να παίξουν τα στελέχη ενός εκπαιδευτικού οργανισμού και συνδέεται άμεσα 

και καθοριστικά με όλες τις υπόλοιπες διαδικασίες, των οποίων τη λειτουργία επηρεάζει 

(Σαΐτης, 2014). Η διαδικασία λήψης αποφάσεων ακολουθεί μια κυκλική και όχι ευθύγραμμη 

πορεία, εκκινούμενη από τα στάδια (Κατσαρός, 2008: 37) της αναγνώρισης του προβλήματος, 

της ανάλυσης του προβλήματος, της ανάπτυξης εναλλακτικών λύσεων, της υλοποίησης της 

απόφασης, της παρακολούθησης, αξιολόγησης. 
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Οργάνωση 

Η λειτουργία της οργάνωσης στη σχολική μονάδα σχετίζεται με θέματα που αφορούν 

(Dean, 1995):  

Την οργάνωση της διδασκαλίας και την αποτελεσματικότητα της διαδικασίας μάθησης. Ως 

προς την παράμετρο αυτή τα περιθώρια δράσης της σχολικής μονάδας είναι ασφυκτικά στενά, 

καθώς οι διαδικασίες αυτές καθορίζονται κατά βάση από την κεντρική εξουσία.  

Την ανάπτυξη μιας ευέλικτης και σύγχρονης διοικητικής δομής. Η διαδικασία αυτή δίνει τη 

δυνατότητα στον/στη Διευθυντή/ντρια να επικεντρώσει την προσοχή και τις προσπάθειές του 

σε δράσεις που απαιτούν περισσότερο χρόνο και προσήλωση, καθώς αποτελούν 

προτεραιότητες της σχολικής μονάδας και προκύπτουν από τη διαδικασία προγραμματισμού 

της.  

Την αξιοποίηση του εκπαιδευτικού προσωπικού. Στον τομέα αυτό υπάρχει ευελιξία, καθώς 

ο Σύλλογος Διδασκόντων μέσω των αρμοδιοτήτων του και πρωτοβουλιών που λαμβάνει, 

συνεργάζεται στο ζήτημα της κατανομής των σχολικών τμημάτων και, καθώς ο ίδιος ο 

Σύλλογος γνωρίζει τις εκπαιδευτικές ιδιαιτερότητες της σχολικής του μονάδας, μπορεί να 

κινηθεί μέσα σε ασφαλή όρια, προσπαθώντας να ικανοποιήσει ταυτόχρονα τις ανάγκες των 

μαθητών, αλλά και των εκπαιδευτικών.  

Την ωφελιμιστική χρήση του χώρου, του χρόνου και των πόρων. Ο/Η Διευθυντής/ντρια σε 

συνεργασία με τον Σύλλογο Διδασκόντων επιβάλλεται να αξιοποιήσουν δημιουργικά τον χώρο 

με κριτήριο τις εκπαιδευτικές ανάγκες, διαμορφώνοντας κατάλληλα τόσο τις αίθουσες 

διδασκαλίας όσο και τους επιμέρους βοηθητικούς στην εκπαιδευτική διαδικασία χώρους. Ως 

προς τον χρόνο, για να αποφευχθεί η ανούσια σπατάλη του, προτείνεται η ορθολογική 

διευθέτηση του χρόνου των συνεδριάσεων του Συλλόγου, των επισκέψεων των γονέων και της 

εκπόνησης των εκπαιδευτικών προγραμμάτων του σχολείου.  

Τέλος, η οργάνωση των πόρων είναι μια άλλη σημαντική διάσταση της σχολικής μονάδας, 

καθώς τα ασφυκτικά οικονομικά πλαίσια και η φτωχή χρηματοδότηση των σχολικών μονάδων 

καθιστά επιβεβλημένη την ιεράρχηση των αναγκών και την οργάνωση των πόρων με βάση τις 

προτεραιότητες του σχολείου (Κατσαρός, 2008; Χατζηπαναγιώτου, 2008; Πασιαρδής, 2014). 

Διεύθυνση 

Η λειτουργία αυτή εστιάζει στο έμψυχο δυναμικό της σχολικής μονάδας, λαμβάνοντας 

υπόψη την αντιμετώπιση της συμπεριφοράς του κάτω από τις πιεστικές συνθήκες της 

σύγχρονης εκπαιδευτικής πραγματικότητας. Η διαδικασία αυτή στοχεύει στην ενεργοποίηση 

και κινητοποίηση των εργαζομένων στον οργανισμό, ώστε να κινητοποιηθούν προς την 

επίτευξη των στόχων που η σχολική μονάδα έχει θέσει. Από την άποψη αυτή καταλυτικός είναι 

ο ρόλος των στελεχών της διοίκησης (Σαΐτης, 2007), τα οποία καλούνται να διαμορφώσουν 

ένα θετικό κλίμα συνεργασίας, να εποπτεύουν το έργο των υφισταμένων τους, παρέχοντας 

κατευθύνσεις για την αποτελεσματική αντιμετώπιση των δυσκολιών που εμφανίζονται. 

Έλεγχος 

Ο έλεγχος συνιστά μια επιβεβλημένη διαδικασία, κατά την οποία αποτιμάται ο βαθμός 

σύγκλισης ή απόκλισης σε σχέση με τον αρχικό προγραμματισμό. Κατά συνέπεια δεν πρέπει 

να εκλαμβάνεται ως μια διαδικασία απειλής ούτε για τα στελέχη ούτε για το εκπαιδευτικό 

προσωπικό. Αντιθέτως, συνιστά μια εκ των ων ουκ άνευ προϋπόθεση ανατροφοδότησης που 

ολοκληρώνει όλες τις προηγούμενες διαδικασίες (Φαναριώτης, 2001; Κατσαρός, 2008). 

ΗΓΕΣΙΑ ΣΤΗΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ 

Οι όψεις της έννοιας της ηγεσίας στον χώρο της Διοίκησης της Εκπαίδευσης αναλύθηκαν 

διεξοδικά τη δεκαετία του ΄80 με την περιγραφή έξι τύπων ηγεσίας στον χώρο της εκπαίδευσης 

σύμφωνα με την κατηγοριοποίηση των Leithwood & Duke (1999). Πρόκειται για: την 

εκπαιδευτική (instructional), τη διοικητική ή διαχειριστική (managerial), τη μετασχηματιστική 
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(transformational), την ηθική (moral), τη συμμετοχική (participative) και την ενδεχομενική 

(contingent) ηγεσία (Κατσαρός, 2008). 

Εκπαιδευτική ηγεσία 

Η εκπαιδευτική ηγεσία, όπως αποκαλύπτει και το προσδιοριστικό της επίθετο, θέτει ως 

βασική της προτεραιότητα τη διευκόλυνση της βασικής αποστολής κάθε σχολικής μονάδας 

που είναι η διδασκαλία και η μάθηση ως κεντρικές έννοιες, που καθορίζουν τη φύση και τη 

λειτουργία των εκπαιδευτικών οργανισμών. Ο συγκεκριμένος τύπος ηγεσίας «εστιάζει στις 

συμπεριφορές των εκπαιδευτικών κατά την εμπλοκή τους σε δραστηριότητες οι οποίες 

επηρεάζουν άμεσα την ανάπτυξη των μαθητών» (Leithwood & Duke, 1999: 47). Οι Hallinger & 

Murphy (1985) θεώρησαν, ότι αυτού του τύπου η ηγεσία προκρίνει τρεις βασικούς άξονες, η 

αλληλεπίδραση των οποίων της προσδίδει αποτελεσματικότητα, τον ακριβή καθορισμό των 

στόχων και της αποστολής του σχολείου, την αποτελεσματική διαμόρφωση και διαχείριση του 

εκπαιδευτικού προγράμματος και τη βελτίωση του σχολικού κλίματος προς όφελος της 

εκπαιδευτικής διαδικασίας. Η κριτική που ασκήθηκε σ’ αυτού του είδους την ηγεσία εστιάζει, 

κυρίως, στο ότι επικεντρώνεται στο γνωστικό/μαθησιακό προσανατολισμό του σχολείου, 

θέτοντας έτσι σε δεύτερη μοίρα τις οργανωτικές και διοικητικές διαστάσεις του σχολικού 

οργανισμού. 

Διοικητική ηγεσία 

Το συγκεκριμένο μοντέλο ηγεσίας ταυτίζει τις έννοιες Ηγεσίας και Διοίκησης, τονίζοντας 

με έμφαση και δίνοντας προτεραιότητα «στις λειτουργίες, στους σκοπούς ή στις συμπεριφορές 

του ηγέτη και υποθέτει ότι, αν αυτές οι λειτουργίες διεκπεραιωθούν ικανοποιητικά, η εργασία 

των υπόλοιπων μελών του οργανισμού θα διευκολυνθεί» (Leithwood & Duke, 1999: 52-3). 

Εξάλλου, η έννοια της Διοίκησης έχει ως βασικές προτεραιότητες τις επτά λειτουργίες που 

επισημάνθηκαν από τους θεωρητικούς: «τον καθορισμό των στόχων, τον εντοπισμό των 

αναγκών, την ιεράρχηση προτεραιοτήτων, τον σχεδιασμό, τη χρηματοδότηση, την εφαρμογή 

και την αξιολόγηση» (Caldwell & Spinks, 1992: 16-17).  

Εξετάζοντας τις παραπάνω παραμέτρους, διαπιστώνεται ότι η στοχοθεσία, η διερεύνηση 

των αναγκών, η αξιολόγηση και ιεράρχησή τους και ο σχεδιασμός υλοποίησης των στόχων 

ανταποκρίνεται σε ό,τι σήμερα αποτελεί τον ηγετικό προσανατολισμό και ρόλο των 

διοικητικών στελεχών της σχολικής μονάδας, τα οποία σύμφωνα με έρευνες, διατυπώνουν την 

άποψη, ότι η αποστολή τους απέχει κατά πολύ από το να αποτελούν ηγετικά πρότυπα, καθώς 

θεωρούν ότι στην ισχύουσα σχολική πραγματικότητα εγκλωβίζονται στα ασφυκτικά πλαίσια 

ενός νόμου που τους αντιμετωπίζει ως εκτελεστικά όργανα μιας γραφειοκρατικής σχολικής 

διοίκησης (Σαϊτης, Τσιαμάση, Χατζή, 1997). 

Μετασχηματιστική ηγεσία 

Ο Burns (1978) εισάγει τη λέξη «εμπλοκή» ως βασικό όρο του μετασχηματιστικού τύπου 

ηγεσίας. Τοποθετεί την ουσία της ηγεσίας αυτής στην εμπλοκή των ατόμων σε τέτοιον βαθμό, 

ώστε ο ηγέτης και οι υπό αυτόν εργαζόμενοι να βρίσκονται σε μια συνεχή σχέση 

αλληλεπίδρασης, να εξελίσσουν το όραμα του οργανισμού, να εκφράζουν έναν σημαντικό 

βαθμό δέσμευσης, ως προς την επίτευξη του οράματος κι έτσι να εμπεδώνεται η έννοια της 

εμπιστοσύνης και του αλληλοσεβασμού.  

Η μετασχηματιστική ηγεσία, όπως προκύπτει από τα παραπάνω, είναι συμμετοχικού τύπου 

με κυρίαρχη την έννοια της κατανεμημένης ηγεσίας, καθώς ο εκπαιδευτικός οργανισμός 

αντιμετωπίζεται ως οργανισμική ολότητα και κατά συνέπεια επιδιώκεται να επηρεαστούν τα 

άτομα από τη βάση προς την κορυφή και όχι το αντίστροφο (Θεοφιλίδης, 2012).  

Με άλλα λόγια, ο μετασχηματιστικός ηγέτης δημιουργεί το όραμα, το συνδέει με τη 

σχολική καθημερινότητα, παρέχει διανοητική παρακίνηση στους υφισταμένους του, προσφέρει 

εξατομικευμένη υποστήριξη και καλλιεργεί προσδοκίες υψηλής απόδοσης εμπλέκοντάς τους 

ενεργά στη διαδικασία λήψης αποφάσεων (Κατσαρός, 2008). 
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Ηθική ηγεσία 

Η ηθική ηγεσία εστιάζει «στις αξίες και τον κώδικα του ηγέτη, και έτσι εξουσία και επιρροή 

πρέπει να προέρχονται από τις ισχύουσες αντιλήψεις σχετικά με το τι είναι σωστό ή λάθος»  

(Leithwood & Duke, 1999: 50-1). Σ’ ένα γενικότερο πλαίσιο, η μορφή της ηθικής ηγεσίας 

προκρίνει ως ενδεδειγμένο τρόπο δράσης της ηγεσίας εκείνον που σχετίζεται με την ηθική, 

δηλαδή το αξιακό εκείνο σύστημα και τους ηθικούς κώδικες που υιοθετούνται από την ηγεσία 

κατά τη λήψη των αποφάσεων και τη διευθέτηση των συγκρούσεων που οφείλονται στη 

διάσταση των αξιακών συστημάτων.  

Κατά τους Evers & Lakomski (1991:186) «επειδή οι διοικητικές δομές δεν είναι ηθικά 

ουδέτερες, στην εκπαίδευση απαιτούνται μορφές ηγεσίας που θα βασίζονται στην αρχή ότι οι 

αποφάσεις και η δράση πρέπει να έχουν εκπαιδευτικό χαρακτήρα, με την έννοια ότι θα 

συμβάλλουν στην ανάπτυξη της γνώσης, της «οργανωσιακής μάθησης»».  

Εξάλλου, τα χαρακτηριστικά των ηγετών στους εκπαιδευτικούς οργανισμούς που 

επηρεάζονται από το ηθικό αξιακό σύστημα θα μπορούσαν να συνοψιστούν στα εξής: 

προσήλωση στις δημοκρατικές αρχές με έμφαση σ’ αυτές της συνεργασίας και της ενεργού 

συμμετοχής, οι ίσες ευκαιρίες πρόσβασης στην εκπαίδευση που επιβάλλεται να έχουν καθολικό 

και δωρεάν χαρακτήρα, η αυτονομία στο εκπαιδευτικό έργο, η ισότιμη αντιμετώπιση των 

εκπαιδευτικών και η αλληλοϋποστήριξή τους στην αντιμετώπιση παιδαγωγικών ή 

επαγγελματικών προβλημάτων (Χατζηπαναγιώτου, 2001). 

Συμμετοχική ηγεσία 

Η συμμετοχική ηγεσία, ως μετεξέλιξη του μοντέλου της μετασχηματιστικής ηγεσίας, 

στηρίζει το θεωρητικό της υπόβαθρο στην έννοια της συμμετοχής και της ομαδο-συνεργατικής 

θεώρησης των εκπαιδευτικών ζητημάτων. Το κριτήριο για την υλοποίηση των παραπάνω 

αποτελεί η διπλή οπτική, ότι η συμμετοχή συσχετίζεται με την έννοια των δημοκρατικών 

αρχών και αξιών και ότι συμβάλλει στην αποτελεσματικότητα της σχολικής μονάδας 

(Κατσαρός, 2008). Στο μοντέλο αυτό, εξάλλου, οι αποφάσεις δε λαμβάνονται και επιβάλλονται 

από ένα πρόσωπο, τον/τη Διευθυντή/ντρια, αλλά από μια ομάδα άμεσα εμπλεκόμενη στις 

λειτουργίες και τη δομή του οργανισμού, καταλογίζοντας σε όλα τα μέλη της την έννοια της 

ευθύνης, με παράλληλη ενίσχυση της διάθεσης του προσωπικού να λειτουργήσει 

αποτελεσματικότερα και αποδοτικότερα. Με άλλα λόγια, ο/η Διευθυντής/ντρια σ’ ένα τέτοιο 

μοντέλο αναπτύσσει συνεργατική κουλτούρα, εστιάζοντας στην προσωπική ανάπτυξη του 

καθενός ξεχωριστά. 

Ενδεχομενική ηγεσία 

Μέσα στα πλαίσια των θεωρητικών προσεγγίσεων για τη γενική διάσταση της 

ενδεχομενικής προσέγγισης της Ηγεσίας εντάσσεται και η έννοια της Ενδεχομενικής Ηγεσίας, 

εστιασμένης στους σχολικούς οργανισμούς.  

Σύμφωνα, λοιπόν, με το μοντέλο αυτό ο εκάστοτε ηγέτης, στην προσπάθειά του να ασκήσει 

με αποτελεσματικότερο τρόπο το έργο του, έχει την ευχέρεια να εφαρμόσει το στιλ ηγεσίας 

που τον εκφράζει, τον ικανοποιεί ή του ταιριάζει με βάση τις δεδομένες κάθε φορά συνθήκες 

που επικρατούν στον εκπαιδευτικό οργανισμό. Με άλλα λόγια, η Ενδεχομενική προσέγγιση 

εδράζεται στο «πώς οι ηγέτες ανταποκρίνονται στις ιδιαίτερες οργανωτικές συνθήκες ή στα 

ιδιαίτερα προβλήματα που αντιμετωπίζουν ως συνέπεια, για παράδειγμα, της ποιότητας και των 

προτιμήσεων των συνεργατών τους, των συνθηκών εργασίας και των σκοπών που επιδιώκονται» 

(Leitywood & Duke 1999: 50 1). 

ΣΥΝΔΥΑΣΜΟΣ ΣΤΙΛ ΗΓΕΣΙΑΣ ΚΑΙ ΡΟΛΩΝ ΣΤΗΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ 

Ο διευθυντής σε μια σχολική μονάδα θεωρείται ηγέτης και πυξίδα του οργανισμού, όταν 

καλύπτει πολλαπλούς ρόλους, όπως του: 
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α) Εκπαιδευτικού Ηγέτη, ο οποίος εστιάζει στην αποστολή της εκπαίδευσης, καλλιεργεί 

υψηλές προσδοκίες και καταπολεμά τον εφησυχασμό. Εξασφαλίζει κατάλληλες συνθήκες 

διδασκαλίας, μάθησης. Προωθεί την εφαρμογή, αξιολόγηση, ανάπτυξη, ανανέωση των 

Προγραμμάτων Σπουδών. Είναι πηγή αναφοράς σε θέματα διδασκαλίας, παρακολουθεί, 

κατευθύνει, και ανατροφοδοτεί. Κάνει πράξη όσα πρεσβεύει, αποτελώντας παράδειγμα για 

τους συνεργάτες του. Προωθεί την αξιοποίηση των Τεχνολογιών Πληροφορικής και 

Επικοινωνίας για τη διδασκαλία και τη μάθηση. Συμβάλλει στην ανάπτυξη εκπαιδευτικών 

προγραμμάτων (Αθανασούλα, 2008).  

β) Μετασχηματιστικού ηγέτη: Ο ηγέτης αυτός διασφαλίζει ότι το όραμα για τον οργανισμό 

είναι ξεκάθαρο, κατανοητό, αποδεκτό από όλους, σύμφωνο με τις αξίες και τις ανάγκες της 

τοπικής κοινωνίας και με τις αρχές της εθνικής εκπαιδευτικής πολιτικής. Εργάζεται για την 

υλοποίηση του οράματος, εξειδικεύοντας σαφείς κοινούς στόχους και σχέδια. Επιβεβαιώνει 

την αναγκαιότητα του συγκεκριμένου οράματος και των αξιών στην καθημερινή πρακτική. 

Κινητοποιεί τα μέλη και συνεργάζεται με αυτά για τη διαμόρφωση της κοινής κουλτούρας. 

Ηγείται της αλλαγής, στηρίζει τη δημιουργικότητα και προωθεί την καινοτομία (Σαΐτης, 2001).  

γ) Εμψυχωτή ηγέτη: Σε αυτόν τον ρόλο, ο διευθυντής τους αντιμετωπίζει όλους δίκαια, 

ισότιμα, με αξιοπρέπεια, σεβασμό και ενδιαφέρον, δημιουργώντας θετικό κλίμα. Διαμορφώνει 

συνεργατική κουλτούρα και προωθεί συνεργασίες. Καλλιεργεί την ομαδικότητα, τη 

συνεργασία και τη συμμετοχική λήψη των αποφάσεων. Φροντίζει για τη στήριξη των νέων 

εκπαιδευτικών. Προωθεί τη διαρκή επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών. Ανταμείβει 

τους συνεργάτες του, άτομα ή ομάδες είτε ανεπίσημα είτε επίσημα. Ενδυναμώνει τους 

συνεργάτες του, εμπνέοντας εμπιστοσύνη στις ικανότητές τους. Αναγνωρίζει, αναδεικνύει και 

αξιοποιεί τις ηγετικές ικανότητες των συνεργατών του. Αναστοχάζεται τις πρακτικές του, θέτει 

προσωπικούς στόχους και φροντίζει για την ανάπτυξή του (Πασιαρδής, 2012).  

δ) Διοικητικού ηγέτη, ο οποίος φροντίζει για την αποτελεσματική λειτουργία του 

οργανισμού με βάση τις θεωρίες της διοίκησης και τα προβλεπόμενα από το θεσμικό πλαίσιο. 

Φροντίζει για τη διαμόρφωση της άτυπης οργανωτικής δομής με βάση τις αξίες της 

ομαδικότητας, της συνεργασίας, της αλληλεγγύης. Ελαχιστοποιεί τους παράγοντες 

παρεμπόδισης. Φροντίζει για τη βελτίωση του εξοπλισμού και των κτιριακών εγκαταστάσεων. 

Φροντίζει για την αποδοτική αξιοποίηση όλων των διαθέσιμων πόρων (ανθρώπινων, υλικών, 

οικονομικών, χρόνου). Αξιοποιεί αποτελεσματικά και αποδοτικά τις σύγχρονες τεχνολογίες για 

τη διοίκηση (Everard & Morris, 1999).  

ε) Διαμεσολαβητή ηγέτη: Μέσα από αυτόν τον ρόλο, ο διευθυντής φροντίζει για την 

εκπλήρωση των στόχων του κεντρικού προγραμματισμού. Αναπτύσσει την ατομική και 

ομαδική υπευθυνότητα. Αποσαφηνίζει τις ευθύνες κάθε οργάνου μονομελούς ή συλλογικού. 

Παρέχει πληροφορίες, συμβουλές και υποστήριξη στα συλλογικά όργανα. Προβαίνει σε 

απολογισμό προς τους γονείς, την τοπική κοινωνία και κάθε ενδιαφερόμενο/η. Αναδεικνύει 

την προσωπική συνεισφορά και διοχετεύει την ανατροφοδότηση από άλλους (Bush, 2008, 

σελ.282).  

στ) Σύνδεσμου ηγέτη: Από αυτόν τον τύπο ηγέτη λαμβάνονται υπόψη όλες οι πολιτισμικές 

και κοινωνικές συνιστώσες της τοπικής κοινωνίας και της σχολικής κοινότητας. Ο ίδιος 

αναπτύσσει στρατηγικές αντιμετώπισης ρατσιστικών και άλλων προκαταλήψεων και 

διακρίσεων. Προωθεί τη σύνδεση και τη συσχέτιση των μαθησιακών εμπειριών με την 

κοινωνική πραγματικότητα. Συνεργάζεται με φορείς της τοπικής κοινωνίας για την 

ακαδημαϊκή, πνευματική, κοινωνική, συναισθηματική, ηθική και πολιτισμική ευημερία των 

μαθητών. Αναπτύσσει σχέσεις συνεργασίας με τους γονείς. Συμβάλλει στην ανάπτυξη της 

εκπαίδευσης, προωθώντας καινοτομίες, αναπτύσσοντας διασχολικές συνεργασίες κτλ. 

Συνεργάζεται με φορείς για την υγεία και την ασφάλεια των μαθητών (Αθανασούλα, 2008). 

Ωστόσο, παρά την ενδυνάμωση και τις υπεραρμοδιότητες που παρέχονται στον Διευθυντή 

και μέσω της πρόσφατης νομοθεσίας (Ν.4823/2021), οι Διευθυντές/ντριες αναφέρουν ότι 
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βιώνουν την καθημερινότητα με άπειρο και ανούσιο εργασιακό φόρτο, που τους απομακρύνει 

από την υλοποίηση του οράματος της σχολικής τους μονάδας αφενός, αφετέρου τους οδηγεί 

στην επαγγελματική εξουθένωση και μάλιστα χωρίς υποστηρικτικούς θεσμούς.  

ΧΑΡΑΚΤΗΡΙΣΤΙΚΑ ΕΝΟΣ ΗΓΕΤΗ 

Η σχολική μονάδα είναι ένας ζωντανός οργανισμός που δρα ως ανοιχτό σύστημα με το 

εσωτερικό και εξωτερικό περιβάλλον του. Η επιλογή μοντέλου διοίκησης του ανθρώπινου 

δυναμικού της, ως τμήμα των καθηκόντων του διευθυντή της είναι ιδιαίτερα σημαντική, καθώς 

οδηγεί στην υιοθέτηση ή μη θετικής οργανωσιακής κουλτούρας. Μια δημιουργική ομάδα 

εκπαιδευτικών που μοιράζεται την ίδια ταυτότητα και το ίδιο όραμα για τη σχολική μονάδα με 

τον ηγέτη – διευθυντή της έχει μεγαλύτερες πιθανότητες να επιτύχει τους στόχους της 

αντιμετωπίζοντας αδυναμίες και εντοπίζοντας ευκαιρίες για βελτίωση της απόδοσης 

εκπαιδευτικών και μαθητών σε ένα ισορροπημένο και ευχάριστο εργασιακό περιβάλλον.  

Τα βασικότερα χαρακτηριστικά που θα πρέπει να έχει ένας ηγέτης, όπως καταγράφονται 

στη βιβλιογραφία αφορούν:  

α) Σαφή γνώση του έργου που του έχει ανατεθεί. ∆εν είναι δυνατόν να οδηγήσει και να 

κατευθύνει σωστά µια οµάδα προς την επίτευξη ενός συγκεκριµένου έργου, εάν δεν ξέρει ο 

ίδιος πρώτα απ’ όλα πολύ καλά το αντικείµενο µε το οποίο θα ασχοληθεί, καθώς και το πού 

περίπου θέλει η οµάδα να φτάσει.  

β) Αντικειµενικότητα. Είναι απαραίτητο ο ηγέτης να µπορεί να αξιολογεί αντικειµενικά τη 

δουλειά των µελών της οµάδας, γεγονός βέβαια που προϋποθέτει σταθερότητα και 

ακεραιότητα χαρακτήρα. Θα πρέπει να αποφύγει να δηµιουργήσει προσωπικές συµπάθειες και 

κυρίως να µην τις εκδηλώνει.  

γ) Πειθώ και Αποφασιστικότητα. Η πειθώ είναι από τα πιο σηµαντικά όπλα του ηγέτη 

απέναντι στην οµάδα του. Θα πρέπει να είναι ανά πάσα στιγµή αποφασιστικός, αφού σίγουρα 

δεν θα είναι λίγες οι φορές που θα πρέπει να πάρει γρήγορα µια απόφαση για το καλό της 

οµάδας ή που θα πρέπει αυτός να την βοηθήσει να ξεφύγει από κάποια δυσκολία που 

αντιµετωπίζει και δεν µπορούν τα µέλη µόνα τους να δώσουν τη λύση.  

δ) ∆ηµιουργικότητα και Νεωτερισµός. Και τα δύο αυτά συνδέονται µε την εφαρµογή νέων 

ιδεών, αρκεί πάντα να είναι σε θέση να κρίνει πώς, πού και πότε θα πρέπει να εφαρµοστούν οι 

νέες ιδέες. 

ε) Έµπνευση. Θα πρέπει να µπορεί να κερδίσει την εµπιστοσύνη των µελών της οµάδας 

του, αλλά και να τους εµπνέει. Έτσι θα καταφέρει να κατευθύνει την οµάδα του, τη 

συµπεριφορά των µελών και τον τρόπο σκέψης τους.  

στ) ∆ηµοκρατικότητα. Όλα τα µέλη της οµάδας θα πρέπει να µπορούν να πουν τη γνώµη 

τους για οτιδήποτε και η γνώµη αυτή να γίνει σεβαστή από όλους, ασχέτως αν συµφωνούν ή 

διαφωνούν. Επίσης θα πρέπει όλοι να έχουν ίση µεταχείριση από τον ηγέτη της οµάδας.  

ζ) Αποκεντρωτισµός. Ο ηγέτης ή οµαδάρχης δεν είναι εκεί για να εκτελεί ο ίδιος όλες του 

τις δουλειές της οµάδας. Θα πρέπει να κατανείµει αρμοδιότητες μεταξύ των µελών και όχι να 

τις συγκεντρώνει όλες στο πρόσωπό του (Kotter P. John -2001). 

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

Η διοίκηση στην εκπαίδευση λειτουργεί με βάση τις αρχές της Διοικητικής Επιστήμης. 

Πρόκειται για ένα συνεργατικό πλαίσιο για την παροχή παιδείας. Η ηγεσία είναι πολυσύνθετη 

και πολυδιάστατη. Η επιλογή του κατάλληλου τύπου ηγεσίας εξαρτάται από τις εκάστοτε 

συνθήκες. Ο/Η Διευθυντής/ντρια επωμίζεται πολλούς ρόλους και αναλαμβάνει τόσο μεγάλο 

εργασιακό φόρτο που συχνά απομακρύνεται από την υλοποίηση του οράματος που είχε θέσει. 

Επίσης, πολλές φορές οδηγείται σε επαγγελματική εξουθένωση.  

Αναλύοντας τις βασικές λειτουργίες της σχολικής διοίκησης, όπως ο προγραμματισμός, η 

λήψη αποφάσεων, η οργάνωση και διαχείριση πόρων, η διεύθυνση (ηγεσία και διαχείριση του 
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εκπαιδευτικού προσωπικού), ο έλεγχος (αξιολόγηση και βελτίωση της σχολικής μονάδας), η 

επικοινωνία και συνεργασία με την τοπική κοινότητα, διαφαίνεται το συνεργατικό σύστημα 

δράσης για την ορθολογική χρήση πόρων, ανθρώπινων και υλικών για την πραγματοποίηση 

των στόχων. 

Εξετάζοντας τις διάφορες όψεις της ηγεσίας στον χώρο της Διοίκησης της Εκπαίδευσης, 

διαφαίνεται η διαφοροποίηση της ηγεσίας από τη διοίκηση. Συναντάμε έξι τύπους ηγεσίας, 

(εκπαιδευτική, διοικητική, μετασχηματιστική, ηθική, συμμετοχική, ενδεχομενική). Κάθε τύπος 

ηγεσίας έχει τα πλεονεκτήματα και τα μειονεκτήματά του. Η αποτελεσματική ηγεσία πέρα από 

τα χαρακτηριστικά και τις δεξιότητες του εκπαιδευτικού ηγέτη εξαρτάται επίσης, από 

διάφορους παράγοντες, όπως οι συνθήκες, οι συνεργάτες και οι στόχοι.  

Υπάρχουν διαφορετικά στιλ ηγεσίας (π.χ. δημοκρατικός, αυταρχικός). Ωστόσο, 

διαφαίνεται ότι η επιλογή του κατάλληλου στιλ ηγεσίας γίνεται βάσει του εκπαιδευτικού 

περιβάλλοντος και των αναγκών. Διαφαίνεται ακόμη, ότι για την επίτευξη των εκπαιδευτικών 

στόχων είναι απαραίτητος ο συνδυασμός διοικητικών και ηγετικών ρόλων. 

Επισημάνθηκε επίσης, ότι στα βασικά χαρακτηριστικά του ηγέτη συνυπάρχουν γνώσεις, 

δεξιότητες και αξίες, ικανότητες οραματισμού και κινητοποίησης του εκπαιδευτικού 

προσωπικού, δεξιότητες επίλυσης προβλημάτων, διαχείρισης συγκρούσεων και λήψης 

αποφάσεων, σαφή γνώση του έργου, πειθώ και αποφασιστικότητα, δεξιότητες 

αποκεντρωτισμού. Αυτά είναι μερικά από τα βασικά χαρακτηριστικά που οφείλει να έχει 

όποιος επιθυμεί να αναλάβει θέση στελέχους στη διοίκηση των εκπαιδευτικών οργανισμών. 

Καταλήγοντας, η διοίκηση και η ηγεσία στην εκπαίδευση αποτελούν ζητήματα κεντρικής 

σημασίας για την αποτελεσματικότητα και την ποιότητα των εκπαιδευτικών συστημάτων. 

Όπως αναλύθηκε, η ηγεσία είναι μια δυναμική διαδικασία που απαιτεί συνεχή προσαρμογή και 

εξέλιξη. Οι ηγέτες στην εκπαίδευση καλούνται να ανταποκριθούν στις συνεχώς 

μεταβαλλόμενες προκλήσεις του 21ου αιώνα, ενδυναμώνοντας τους εκπαιδευτικούς και 

δημιουργώντας ένα περιβάλλον μάθησης που προάγει την καινοτομία και την εξαιρετικότητα. 

Η καλλιέργεια μιας ισχυρής ηγετικής κουλτούρας μπορεί να μεταμορφώσει σχολεία και να 

δημιουργήσει μια νέα γενιά σκεπτόμενων και δημιουργικών πολιτών. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Στο παρόν άρθρο εξετάζεται η Θεωρία της Μετασχηματίζουσας Μάθησης του Jack Mezirow 

και πώς συνδέεται με τον Κριτικό Στοχασμό των εκπαιδευομένων. Οι ραγδαίες 

κοινωνικοπολιτισμικές και τεχνολογικές εξελίξεις καθιστούν επιτακτική την επιμόρφωση όλων 

των επαγγελματιών και την επικαιροποίηση των γνώσεών τους. Ωστόσο, η απόκτηση νέων 

γνώσεων και δεξιοτήτων δεν αποτελεί μια στείρα διαδικασία, αλλά σύμφωνα με τη Θεωρία του 

jack Mezirow, οι ενήλικες εκπαιδευόμενοι/ες οφείλουν να αναθεωρούν τις πρότερες στάσεις και 

αντιλήψεις τους, όταν δεν είναι πλέον λειτουργικές και να τις μετασχηματίζουν. Επιπλέον, στη 

σύγχρονη εποχή είναι πολύ σημαντική η ικανότητα του κριτικού στοχασμού, προκειμένου ο/η 

εκπαιδευόμενος/η να δύναται να διακρίνει τα ουσιώδη από τα επουσιώδη μηνύματα που 

λαμβάνει, να αξιολογεί τις ποικίλες προβληματικές καταστάσεις που του/της παρουσιάζονται και 

να επιλέγει τις πλέον λειτουργικές γι’ αυτόν/ή λύσεις. 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: Μετασχηματίζουσα Μάθηση, εκπαίδευση ενηλίκων, κριτικός 

στοχασμός. 

ABSTRACT 

This article examines Jack Mezirow's Transformative Learning Theory and its connection to 

the Critical Reflection of learners. The rapid socio-cultural and technological developments 

make it imperative for all professionals to continue their education and update their knowledge. 

However, the acquisition of new knowledge and skills is not a sterile process; according to Jack 

Mezirow's theory, adult learners must reassess their previous attitudes and beliefs when they 

are no longer functional and transform them. Additionally, in the modern era, the ability for 

critical reflection is very important for learners to distinguish between essential and non-

essential messages they receive, evaluate the various problematic situations that arise, and 

choose the most functional solutions for themselves. 

KEYWORDS: Transformative Learning, adult education, critical reflection. 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Οι ραγδαίες αλλαγές σε κοινωνικό, πολιτισμικό και τεχνολογικό επίπεδο, συχνά οδηγούν 

τους/τις ενήλικες να επιζητούν νέες γνώσεις και δεξιότητες, που να ανταποκρίνονται 

κατάλληλα στις απαιτήσεις της σύγχρονης εποχής. Οι επαγγελματίες κάθε κλάδου και δη οι 

εκπαιδευτικοί, οφείλουν να επιδιώκουν τη δια βίου μάθηση, αφού οι σύγχρονοι ρυθμοί 

προόδου δεν επιτρέπουν τη στασιμότητα και κρίνεται αναγκαία η επικαιροποίηση των 

γνώσεων και δεξιοτήτων, ώστε να γίνονται πρωταγωνιστές των ποικίλων εξελίξεων. 

Η επιμόρφωση, ωστόσο, δεν μπορεί να αποτελεί μια μορφή στείρας απομνημόνευσης 

γνώσεων που συνδυάζεται με την απόκτηση των εκάστοτε πιστοποιητικών, αλλά οφείλει να 

είναι μια αναπροσαρμογή των εμπειριών και των γνώσεων των επιμορφούμενων. Σε αυτό 

βοηθά η θεωρία της μετασχηματίζουσας μάθησης του Jack Mezirow, που οριοθετεί τη 

διαδικασία της συνεχιζόμενης μάθησης ως μια πορεία προς την αυτόνομη σκέψη που αποτελεί 

το κύριο γνώρισμα και τη βασική μέθοδο της εκπαίδευσης ενηλίκων. 
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Η έννοια της «μετασχηματίζουσας μάθησης» διατυπώθηκε αρχικά το 1978 από τον 

Αμερικανό Jack Mezirow, μελετητή της εκπαίδευσης ενηλίκων και καθηγητή συνεχιζόμενης 

εκπαίδευσης και εκπαίδευσης ενηλίκων στο Teachers College του Πανεπιστημίου Columbia 

της Νέας Υόρκης. Η θεωρία του αναφέρεται στη δυνατότητα των ενηλίκων να αναθεωρούν τις 

στάσεις και τις αντιλήψεις τους όταν προκύπτει πως πλέον δεν είναι λειτουργικές. Κάνει λόγο, 

συνεπώς, για μια διαδικασία με την οποία μετασχηματίζονται τα εδραιωμένα πλαίσια τα οποία 

καθορίζουν τις ανθρώπινες πεποιθήσεις και συμπεριφορές, με αποτέλεσμα να προσαρμόζονται 

και να μετατρέπονται σε περισσότερο ευέλικτα.  

Η ΜΕΤΑΣΧΗΜΑΤΙΖΟΥΣΑ ΜΑΘΗΣΗ 

Η Θεωρία της Μετασχηματίζουσας Μάθησης 

Ο Jack Mezirow αποτελεί τον θεμελιωτή της θεωρίας της μετασχηματίζουσας μάθησης. 

Ανέπτυξε τη θεωρία του το 1978 και έθεσε στη βάση αυτής τον κριτικό στοχασμό. Σήμερα, η 

θεωρία της μετασχηματίζουσας μάθησης αποτελεί μια επιστημονικά τεκμηριωμένη 

προσέγγιση της εκπαίδευσης ενηλίκων, συγκεντρώνοντας παράλληλα όλο και περισσότερο το 

ενδιαφέρον των ερευνητών/τριών και των εκπαιδευτών (Κόκκος, 2007). 

Η ιδέα στην οποία στηρίχθηκε ο Mezirow, είναι πως είθισται οι άνθρωποι να περικλείονται 

από ένα σύστημα «νοητικών συνηθειών», με βάση τις οποίες ερμηνεύουν την πραγματικότητα. 

Αυτές τις προδιαθέσεις τις υιοθετούν κατά την παιδική τους ηλικία, δίχως να αντιλαμβάνονται 

τον αντίκτυπο που θα έχουν για τη ζωή τους. Ωστόσο, κατά την ενηλικιότητα, παρατηρείται 

πως το εν λόγω σύστημα δεν είναι πλέον λειτουργικό, αφού διέπεται από ατελείς παραδοχές, 

οι οποίες αποτελούν εμπόδιο στην ομαλή ένταξή τους στην πραγματικότητα. Ως εκ τούτου, 

κρίνεται απαραίτητο οι ενήλικοι/ες να επεξεργάζονται κριτικά τις νοητικές τους συνήθειες και 

να τις αναθεωρούν. Τη διαδικασία αυτή, ο Mezirow την ορίζει ως «μετασχηματίζουσα 

μάθηση». Πρόκειται δηλαδή, για μια προσπάθεια με την οποία «αναπλάθουμε προβληματικά 

πλαίσια αναφοράς ώστε να γίνουν περισσότερο περιεκτικά, σαφή, ανοικτά, στοχαστικά και 

συναισθηματικά δεκτικά στην αλλαγή» (Mezirow, 2009). 

Ο Αμερικανός στοχαστής, υπογραμμίζει πως υπάρχουν τέσσερα είδη μάθησης και πως στα 

δύο τελευταία συντελείται ο μετασχηματισμός. Χαρακτηριστικά, το πρώτο είδος μάθησης 

σχετίζεται με την επεξεργασία μιας υπάρχουσας άποψης. Με αυτόν τον τρόπο, τροποποιείται 

μια ισχύουσα άποψη, δίχως όμως να τίθεται υπό αμφισβήτηση το γενικότερο σύστημα των 

νοητικών προδιαθέσεων του ατόμου, στο οποίο ανήκει η άποψη αυτή. Το δεύτερο είδος 

μάθησης έχει να κάνει με την υιοθέτηση μιας νέας άποψης, η οποία όμως παραμένει συμβατή 

με τις υπόλοιπες απόψεις που έχει σχηματίσει το άτομο. Άρα πρόκειται για επέκταση των 

απόψεων σε καινούρια πεδία, χωρίς αυτό να επιφέρει κάποια αλλαγή στον τρόπο με τον οποίο 

ο άνθρωπος ερμηνεύει την πραγματικότητα. Το τρίτο είδος μάθησης, συνεπάγεται τον ριζικό 

μετασχηματισμό μιας άποψης. Το τελευταίο είδος, αφορά τον μετασχηματισμό ολόκληρου του 

συστήματος των νοητικών συνηθειών του ανθρώπου. Συνεπώς, αυτό που αλλάζει είναι ο 

τρόπος με τον οποίο γίνονται αντιληπτά τα πράγματα (αναπλαισίωση). 

Στα δύο τελευταία είδη μάθησης, το στοιχείο που οδήγησε στον μετασχηματισμό είναι ο 

κριτικός στοχασμός. Κάνοντας λόγο για κριτικό στοχασμό, αναφέρεται στον έλεγχο της 

εγκυρότητας των επιχειρημάτων πάνω στα οποία σχηματίζονται οι πεποιθήσεις, στην 

επανεκτίμηση του τρόπου σκέψης και των προηγούμενων παραδοχών που έχουν εδραιωθεί, 

καθώς και στην αξιολόγηση των συνεπειών που μπορεί να επιφέρουν οι ισχύουσες νοητικές 

συνήθειες στην καθημερινότητα και στο κοινωνικό γίγνεσθαι. 

Ο Mezirow επηρεάστηκε φανερά και από τον Habermas, καθώς συσχέτισε τη διεργασία 

του κριτικού στοχασμού στο πλαίσιο της μετασχηματίζουσας μάθησης με τον στοχαστικό 

διάλογο. Ο στοχαστικός διάλογος, περιλαμβάνει την κριτική αξιολόγηση των παραδοχών και 

πρόκειται για μια μορφή διαλόγου που εστιάζει στον εντοπισμό της κοινής εκτίμησης και 

αιτιολόγησης μιας πεποίθησης. Επομένως, ο Αμερικανός στοχαστής, κατάφερε να ενώσει σε 
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ένα σύνολο ορισμένες σπουδαίες θεωρητικές προσεγγίσεις και έθεσε τον κριτικό στοχασμό ως 

θεμελιώδη λίθο της εκπαίδευσης ενηλίκων. Παράλληλα, βασιζόμενος στα πορίσματα μελετών 

της αναπτυξιακής ψυχολογίας, εδραίωσε την άποψή του πως ο κριτικός στοχασμός είναι 

δυνατόν να επιτευχθεί μόνο στην ενήλικη φάση της ζωής ενός ανθρώπου. Τα παιδιά, λόγω της 

έλλειψης εμπειριών ζωής, δεν μπορούν να προχωρήσουν βαθιά στη στοχαστική διεργασία και 

κατ' επέκταση να μετασχηματίσουν το σύστημα των νοητικών συνηθειών τους. Απότοκο αυτής 

της επισήμανσης, ήταν να καταστεί σαφές στον επιστημονικό κόσμο ότι στο πλαίσιο της 

εκπαίδευσης ενηλίκων, πραγματοποιούνται διαφορετικές διεργασίες από ό,τι στην εκπαίδευση 

των παιδιών, συμβάλλοντας παράλληλα στην εδραίωση και στην πρόοδο της εκπαίδευσης 

ενηλίκων ως επιστημονικό πεδίο (Κόκκος, 2009). 

Θεμέλια της Θεωρίας και βασικές επιρροές 

 Ο Jack Mezirow έχει δεχθεί επιρροές από πολλούς συγγραφείς και στοχαστές. Για τη 

θεμελίωση της θεωρίας του, επηρεάστηκε έντονα από το έργο του παιδαγωγού Freire, του 

κοινωνικού στοχαστή Habermas και του Thomas Kuhn. 

Αναλυτικότερα, ο Mezirow δανείστηκε από τον Freire την ιδέα της κριτικής 

συνειδητοποίησης (conscientization) μέσω της εκπαίδευσης, χάρη στην οποία τα άτομα 

συνειδητοποιούν την κοινωνική και πολιτισμική κατάσταση με την οποία αλληλεπιδρούν. 

Στόχος της ιδέας αυτής είναι η καλλιέργεια της αυτοδύναμης σκέψης, ανάλογα με τις ανάγκες 

και τις επιδιώξεις του καθενός, καθώς επίσης και η ανάληψη δράσης εναντίον των 

αλλοτριωτικών πτυχών της (Kitchenham, 2008). 

Η επίδραση που δέχθηκε από τον Habermas, εντοπίζεται σε δύο στοιχεία. Αρχικά, η 

μάθηση στη θεωρία του Mezirow διακρίνεται σε εργαλειακή και επικοινωνιακή. Η πρώτη, 

αφορά τον έλεγχο του περιβάλλοντος και των άλλων ανθρώπων, ενώ η δεύτερη σχετίζεται με 

τη νοηματοδότηση της ανθρώπινης επικοινωνίας. Σύμφωνα με τον Mezirow, τα δύο αυτά είδη 

μάθησης οδηγούν το άτομο στον μετασχηματισμό της οπτικής με την οποία αντιλαμβάνεται 

τον κόσμο γύρω του. Το δεύτερο στοιχείο, είναι η επικοινωνιακή θεωρία του Habermas. 

Σύμφωνα με αυτή, όταν ο διάλογος (discourse) διεξάγεται μέσα στις αρμόδιες συνθήκες, τότε 

μπορεί να επιτευχθεί η εγκυρότητα μιας αντίληψης, συμβάλλοντας ταυτόχρονα σε βαθύτερη 

κατανόηση του νοήματος. Ο Mezirow (1991), υποστηρίζει πως η εν λόγω θεωρία θέτει το 

πλαίσιο για τη θεωρία της μετασχηματίζουσας μάθησης, ενώ τα κείμενα του Γερμανού 

στοχαστή διευκολύνουν την κατανόηση της θεωρίας του μετασχηματισμού. 

Ο Mezirow επηρεάστηκε στον τρόπο σκέψης του και από τον Kuhn, κυρίως σε ό,τι αφορά 

τη μέθοδο κατανόησης, ανάλυσης και παρέμβασης στο επιστημονικό πεδίο της εκπαίδευσης 

ενηλίκων. Χαρακτηριστικά, έννοιες όπως «παράδειγμα», «πλαίσιο αναφοράς», κ.ά. 

χρησιμοποιήθηκαν από τον εμπνευστή της θεωρίας της μετασχηματίζουσας μάθησης, στην 

προσπάθειά του να αντιληφθεί την πρόοδο των θεωριών της εκπαίδευσης ενηλίκων, να ασκήσει 

κριτική σε άλλες θεωρίες της ενήλικης μάθησης, όπως επίσης και προκειμένου να εδραιώσει 

τη θεωρία του ως μια επιστημονικά τεκμηριωμένη θεωρητική προσέγγιση (Λιντζέρης, 2009). 

ΚΡΙΤΙΚΗ ΣΤΗ ΘΕΩΡΙΑ ΤΟΥ MEZIROW ΚΑΙ ΕΝΑΛΛΑΚΤΙΚΕΣ 

ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΕΙΣ ΤΗΣ ΜΕΤΑΣΧΗΜΑΤΙΖΟΥΣΑΣ ΜΑΘΗΣΗΣ 

Κριτική Θεώρηση της Θεωρίας της Μετασχηματίζουσας Μάθησης 

Η θεωρία της μετασχηματίζουσας μάθησης αποτελεί μια δυναμική προσέγγιση στον τομέα 

της εκπαίδευσης ενηλίκων που ολοένα συμπληρώνεται και εξελίσσεται. Είναι γεγονός πως η 

καλά τεκμηριωμένη θεωρητική της υπόσταση, σε συνδυασμό με την πληθώρα 

ερευνητών/τριών και εκπαιδευτών/τριών που εργάζονται στηριζόμενοι/ες σε αυτή, την 

καθιστούν ένα σημαντικό πλαίσιο αναφοράς για όσους/ες ασχολούνται με την εκπαίδευση 

ενηλίκων. Ωστόσο, η υιοθέτηση και η εφαρμογή της στη διδακτική διαδικασία, δεν είναι 

εύκολη υπόθεση. Η συγκεκριμένη θεωρία απαιτεί να εξασφαλίζεται από τον/την 



ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΗ ΕΠΕΤΗΡΙΔΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΠΡΩΤΟΒΑΘΜΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΚΟΡΙΝΘΙΑΣ 

 

137 
 

εκπαιδευτή/τρια το κατάλληλο κλίμα για δημοκρατικό και στοχαστικό διάλογο, να διευκολύνει 

την κριτική σκέψη των ενήλικων μαθητών/μαθητριών, καθώς και να συνδέει τη θεωρία με την 

πράξη και την εκπαίδευση με την κοινωνία. Συνεπώς, γίνεται αντιληπτό πως για την ορθή 

εφαρμογή της θεωρίας πρέπει ο/η εκπαιδευτής/τρια να ακολουθήσει συνειδητά τις κεντρικές 

της παραδοχές, έχοντας προηγουμένως προβεί στην προσωπική κριτική αποτίμηση της εν λόγω 

προσέγγισης. 

Όπως κάθε θεωρία, έτσι και αυτή της μετασχηματίζουσας μάθησης έχει μια σειρά από 

πλεονεκτήματα και μειονεκτήματα. Αρχίζοντας από τα θετικά της σημεία, διακρίνει τα 

χαρακτηριστικά της ενήλικης μάθησης από τη μάθηση των παιδιών, δίνοντας έμφαση στον 

τρόπο με τον οποίο σχηματίζονται και ανασχηματίζονται οι κυρίαρχες αντιλήψεις που 

επηρεάζουν με τη σειρά τους την ανθρώπινη συμπεριφορά. Επιπλέον, διαθέτει ένα ισχυρό 

θεωρητικό υπόβαθρο και τεκμηριώνεται σε πορίσματα άλλων κοινωνικών, παιδαγωγικών και 

φιλοσοφικών θεωριών. Συμπληρωματικά, δύναται να εξελιχθεί περαιτέρω, αφού επηρεάζεται 

από ποικίλες και καλά θεμελιωμένες διανοητικές πηγές. Αν και πρόσφατα διατυπωμένη 

θεωρία, πολλοί/ές εκπαιδευτές/τριες και ερευνητές/τριες έχουν ασχοληθεί και την έχουν θέσει 

σε εφαρμογή, προτείνοντας παράλληλα ένα μεγάλο ρεπερτόριο μεθοδολογίας και 

εκπαιδευτικής πρακτικής. Για την καλύτερη δυνατή εφαρμογή της, έχουν προταθεί και τεχνικές 

με τις οποίες διευκολύνεται ο κριτικός στοχασμός των εκπαιδευομένων, αλλά και η 

εποικοδομητική διεξαγωγή του στοχαστικού διαλόγου. Είναι απαραίτητο να ενισχύονται οι 

έννοιες του κριτικού στοχασμού, του στοχαστικού διαλόγου και της απελευθερωτικής πράξης 

που καθιστούν τους κεντρικούς άξονες της μετασχηματίζουσας μάθησης, καθώς συμβάλλουν 

στην ανάδειξη του αναστοχασμού ως σημαντική δεξιότητα για την επίλυση προβληματικών 

καταστάσεων και στη σημασία του διαλόγου ως μέσο απόκτησης μιας ταυτότητας που 

επηρεάζει τις σχέσεις αλληλεπίδρασης με τους άλλους ανθρώπους μέσα στο ευρύτερο 

κοινωνικό σύνολο. Συνάμα, η θεωρία δεν απορρίπτει την κριτική. Απεναντίας, προσαρμόζεται 

και ενσωματώνει καινούρια δεδομένα, λαμβάνοντας υπόψιν διάφορους παράγοντες, δίχως να 

αλλοιώνεται ο πυρήνας των αρχών της, αντιθέτως ενισχύεται, γεγονός που προσδίδει 

ανθεκτικότητα στη θεωρία (Λιντζέρης, 2009). 

Στα μειονεκτήματα της θεωρίας εντοπίζονται η δυσκολία να εξασφαλιστούν οι ιδεατές 

συνθήκες για τον στοχαστικό διάλογο, αλλά και η αντιπαράθεση μεταξύ των ορθολογικών 

(λογική) και μη ορθολογικών παραγόντων (φαντασία, συναίσθημα, διαίσθηση) που επιδρούν 

στη διαδικασία μετασχηματισμού της οπτικής με την οποία σχηματίζουν οι ενήλικες τις 

πεποιθήσεις τους και διαμορφώνουν τη συμπεριφορά τους. Αναφορικά με το πρώτο μέλημα, η 

θεωρία της μετασχηματίζουσας μάθησης στηρίζεται κατεξοχήν στον ανοικτό και δημοκρατικό 

διάλογο, συνδυαστικά με τις ισότιμες επικοινωνιακές συνθήκες που παρέχονται μεταξύ των 

ενήλικων εκπαιδευομένων. Ωστόσο, η ανισότητα των σχέσεων τόσο μεταξύ του/της 

εκπαιδευτή/τριας και των εκπαιδευομένων, όσο και μεταξύ των εκπαιδευομένων, απόρροια 

των άνισων κοινωνικών σχέσεων, όπως επίσης και η επικράτηση πολιτισμικών, πνευματικών 

κ.ά. προτύπων που έρχονται σε αντίθεση με τις ανάγκες πολλών ανθρώπων, δυσχεραίνουν τον 

διάλογο που στοχεύει στην ανθρώπινη χειραφέτηση. Αυτή η προβληματική κατάσταση γίνεται 

αντικείμενο κριτικής, με σκοπό να μην απορριφθεί ο διάλογος ως πρακτική. Απαιτείται, λοιπόν, 

όχι η αμφισβήτηση του διαλόγου, αλλά η εγκατάλειψη των προκαταλήψεων και των 

παραδοχών που εμποδίζουν τη διεξαγωγή του, προκειμένου να εξασφαλιστούν οι συνθήκες 

ώστε να συντελείται ένας εποικοδομητικός, ανοιχτός και δημοκρατικός διάλογος (Λιντζέρης, 

2009). 

Επιπρόσθετα, είναι επαρκώς αποδεδειγμένο πως στη διεργασία της μάθησης συμμετέχουν 

συνδυαστικά τόσο οι ορθολογικοί (λογική), όσο και οι μη ορθολογικοί (φαντασία, συναίσθημα, 

διαίσθηση) παράγοντες. Συνεπώς, δεν ωφελεί η αντιπαράθεση σχετικά με το αν η λογική ή το 

συναίσθημα επιδρούν περισσότερο στη διαδικασία της μάθησης (Illeris, 2004). Η θεωρία της 

μετασχηματίζουσας μάθησης καλείται να αντιμετωπίσει και το ότι η πλειονότητα των 
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μελετητών αυτής εστιάζει στην προσωπική διάσταση του μετασχηματισμού της οπτικής και 

της νοηματοδότησης της εμπειρίας, υποτιμώντας την κοινωνική διάσταση της ενήλικης 

μάθησης και κατ' επέκταση αδυνατεί να συνδέσει τη θεωρία με την ανάληψη δράσης για 

κοινωνική αλλαγή. Αυτές οι παράμετροι αποτελούν τροχοπέδη για τις εξελικτικές δυνατότητες 

της θεωρίας και περιορίζουν τη μετασχηματίζουσα μάθηση σε επίπεδο ατομικού 

μετασχηματισμού, με αποτέλεσμα να μην ενθαρρύνεται η ανάληψη συλλογικής δράσης για την 

κοινωνική αλλαγή (Λιντζέρης, 2009). 

ΟΡΙΖΟΝΤΑΣ ΤΟΝ ΚΡΙΤΙΚΟ ΣΤΟΧΑΣΜΟ 

Στη σύγχρονη εποχή, με τον καταιγισμό των πληροφοριών που επικρατεί, κρίνεται 

ιδιαίτερα σπουδαία η ανθρώπινη ικανότητα για κριτικό στοχασμό. Η προϋπόθεση αυτή είναι 

σημαντική, καθώς διευκολύνει τον άνθρωπο να ξεχωρίζει τα ουσιώδη από τα επουσιώδη 

μηνύματα των οποίων γίνεται αποδέκτης, να επανεξετάζει και να αξιολογεί τις διάφορες 

προβληματικές καταστάσεις που του παρουσιάζονται και να αναζητά τις περισσότερο 

λειτουργικές γι' αυτόν λύσεις. Όπως υποστηρίζουν και πολλοί μελετητές της εκπαίδευσης 

ενηλίκων, η ανάπτυξη του κριτικού στοχασμού είναι σημαντική τόσο για τη διαμόρφωση της 

ατομικής ταυτότητας, όσο και για βελτίωση των συνθηκών ζωής του καθενός. Για τον λόγο 

αυτό, η εκπαίδευση ενηλίκων αποσκοπεί στο να παρακινεί τους/τις εκπαιδευόμενους/ες να 

αμφισβητούν μέσω του κριτικού στοχασμού τις παραδοχές εκείνες που είναι δυσλειτουργικές 

και να είναι περισσότερο χειραφετημένοι/ες, αλλά και ικανοί/ες να σκέφτονται αυτοδύναμα 

(Κόκκος, 2009). 

Επόμενο σημαντικό στοιχείο του κριτικού στοχασμού, είναι πως καμία μορφή γνώσης δε 

λαμβάνεται υπόψιν ως δεδομένη, εντούτοις η εγκυρότητα αυτών τίθεται σε έλεγχο προκειμένου 

να αποδειχθεί η αξιοπιστία τους. Συνάμα, η διερεύνηση των πεποιθήσεων είναι λεπτομερής και 

προσεκτική, που σημαίνει πως ο κριτικός στοχασμός αντιτείνεται στην αυθόρμητη σκέψη και 

στην επιπόλαιη εξαγωγή συμπερασμάτων. Εξάλλου, η κριτική διεργασία δεν αποτελεί μια 

τυχαία προσπάθεια, αλλά ηθελημένα ο άνθρωπος υπόκειται σε αυτή, προσπαθώντας να θέσει 

σε αμφισβήτηση μια σειρά παγιωμένων ιδεών. 

Η μέθοδος με την οποία αξιολογείται η εγκυρότητα των ιδεών, αποτελείται από δύο 

στοιχεία. Αφενός, πραγματοποιείται μια σφαιρική και αμερόληπτη διερεύνηση όλων των 

πτυχών που τις επηρεάζουν, λαμβάνοντας υπόψιν και τις εναλλακτικές προτάσεις καθεμιάς και 

αφετέρου, η συγκεκριμένη διαδικασία ακολουθεί τις αρχές της ορθής αιτιολόγησης των 

επιχειρημάτων. 

Ο Κριτικός Στοχασμός κατά τον Jack Mezirow 

Ο Mezirow συνδέει άρρηκτα την κριτική διάσταση του στοχασμού με τον τρόπο που κάθε 

άτομο συλλογίζεται, αποφασίζει και δρα. Ο Αμερικανός καθηγητής θεωρεί όπως και ο 

Habermas, πως ο στοχασμός είναι απαραίτητη συνθήκη ώστε να εξηγηθεί και να αναθεωρηθεί 

η σημασία των προσωπικών βιωμάτων. Παράλληλα, διαφοροποιεί την έννοια του στοχασμού 

από άλλες συναφείς, όπως η έννοια της σκεπτόμενης δράσης (thoughtful action) ή της 

ενδοσκόπησης (introspection), έννοιες που δεν απαιτούν υποχρεωτικά τον στοχασμό 

(Mezirow, 1991). 

Συνάμα, ο Mezirow συνδυάζει τον κριτικό στοχασμό με την προσπάθεια για ορθολογική 

αναζήτηση των αιτιών ενός γεγονότος. Ισχυρίζεται ότι η έννοια του κριτικού στοχασμού 

γίνεται ορθά αντιληπτή όταν τοποθετείται μέσα στο ιστορικό, κοινωνικό και πολιτισμικό 

γίγνεσθαι (Mezirow, 1998). 

Για τον Mezirow, υπάρχουν τρία είδη στοχασμού: ο στοχασμός επί του περιεχομένου 

(content reflection), ο στοχασμός επί της διεργασίας (process reflection) και ο στοχασμός επί 

των βασικών υποθέσεων (premise reflection). Κατά το πρώτο είδος, ο άνθρωπος σκέφτεται 

πάνω σε ό,τι αντιλαμβάνεται, αισθάνεται ή κάνει. Κατά το δεύτερο, σκέφτεται πώς 

αντιλήφθηκε, αισθάνθηκε και έπραξε. Κατά το τελευταίο είδος, σκέφτεται τις ενδότερες 
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παραδοχές, πεποιθήσεις και αξίες που σχετίζονται με την ερμηνεία των σκέψεων και δράσεών 

του, δηλαδή αναρωτιέται γιατί σκέφτηκε, αισθάνθηκε και έδρασε με έναν συγκεκριμένο τρόπο. 

Η διαφορά επί των τριών ειδών στοχασμού, έγκειται στο ότι η ολοκληρωμένη 

μετασχηματίζουσα μάθηση, που προϋποθέτει την αλλαγή του προσωπικού τρόπου σκέψης και 

δράσης, συντελείται μόνο κατά το στοχασμό επί των βασικών υποθέσεων (Mezirow, 1991). 

Αυτό το είδος στοχασμού θεωρεί ο Αμερικανός καθηγητής ότι αποτελεί τον αυθεντικό κριτικό 

στοχασμό. Κατά συνέπεια, σύμφωνα με τον Mezirow (1994), ο στοχασμός επί του 

περιεχομένου και επί της διεργασίας παρατηρείται τακτικά και αφορά τη μέθοδο με την οποία 

τροποποιεί το άτομο τον τρόπο σκέψης του. Όμως, ο στοχασμός επί των βασικών υποθέσεων 

συντελείται σπάνια, αφού μετασχηματίζει τον προσωπικό τρόπο σκέψης και χαρακτηρίζεται 

από την εκτίμηση και την αναθεώρηση της καταλληλότητας της προϋπάρχουσας γνώσης. 

Αυτές οι παράμετροι μπορεί να οδηγήσουν στην απόρριψη της προηγούμενης γνώσης, γεγονός 

που αποτελεί και το συστατικό στοιχείο της μάθησης. 

Η συμβολή του Paulo Freire 

Ο Paulo Freire (1921-1997) αποτέλεσε τον πρώτο που προσέγγισε και επεξεργάστηκε στον 

χώρο της εκπαίδευσης ενηλίκων το ζήτημα του κριτικού στοχασμού, τόσο σε θεωρητικό όσο 

και σε πρακτικό επίπεδο. Ο Βραζιλιάνος παιδαγωγός κατά την περίοδο 1960-1980 

δημιούργησε ριζοσπαστικά κινήματα εκπαίδευσης ενηλίκων στη χώρα του, σε χώρες της 

Λατινικής Αμερικής, αλλά και σε άλλα κράτη. Οι ιδέες του άσκησαν επιρροή σε εκπαιδευτές 

ενηλίκων ανά τον κόσμο, καθώς και σε συνδικαλιστικά κινήματα (Findsen, 2007). 

Ο Freire έδρασε κυρίως σε χώρες του τρίτου κόσμου, στις οποίες παρατήρησε πως οι 

κοινωνικές ανισότητες είναι ιδιαίτερα αυξημένες. Η άρχουσα τάξη επέβαλε την κουλτούρα που 

επιθυμούσε στους πολίτες, δίχως εκείνοι να αντιδρούν. Ο μόνος τρόπος να ξεφύγουν από αυτόν 

τον φαύλο κύκλο, ήταν να συνειδητοποιήσουν τα κίνητρα αυτής της κατάστασης για να τη 

μετασχηματίσουν. Ο Freire, εισήγαγε μια προσέγγιση της εκπαίδευσης ενηλίκων, στη βάση της 

οποίας εδρεύει η συνειδητοποίηση μέσω του κριτικού στοχασμού. 

Η κριτική συνειδητοποίηση συνεπάγεται οι άνθρωποι να αντιλαμβάνονται τις κοινωνικές, 

πολιτικές και πολιτισμικές συνθήκες που διαμορφώνουν τις δράσεις τους, να τις 

επαναξιολογούν και να σχηματίζουν νέες πεποιθήσεις που είναι σύμφωνες με τα ζωτικά τους 

συμφέροντα (Κόκκος, 2009). Ο Freire πρότεινε μια συγκροτημένη μέθοδο, κατά την οποία ο/η 

εκπαιδευτής/τρια μελετά τις συνθήκες των καταπιεσμένων, εμβαθύνει και αναλύει τις 

προβληματικές καταστάσεις που βιώνουν και έπειτα πραγματοποιείται η αναδιαμόρφωση των 

αντιλήψεων των εκπαιδευομένων για τα ζητήματα που τους απασχολούν (Κόκκος, 2005). 

Κύριο στοιχείο της αναφερόμενης διαδικασίας είναι ο διάλογος που αναπτύσσεται. Ο 

Freire αντιλαμβάνεται τον διάλογο ως μια αμφίδρομη σχέση μεταξύ του/της εκπαιδευτή/τριας 

και των ενήλικων μαθητών/τριών, στην οποία ο/η εκπαιδευτής/τρια συμβάλλει στην 

ενδυνάμωση της κριτικής ικανότητας των συμμετεχόντων/ουσών. Παράλληλα, δέχεται τα 

ερεθίσματα από τους/τις μαθητές/τριες του, τα οποία τον/την ωθούν να επανεκτιμήσει κριτικά 

τις προσωπικές του/της αντιλήψεις. Ακόμα, για τον Freire δεν αρκεί μόνο η θεωρία και η 

εφαρμογή της για τον μετασχηματισμό των πεποιθήσεων, απαιτείται επίσης η πολιτική δράση 

για μια ουσιαστική κοινωνική αλλαγή. Το έργο του Βραζιλιάνου παιδαγωγού αποτελεί πηγή 

έμπνευσης για πολλές σύγχρονες θεωρητικές προσεγγίσεις που σχετίζονται με την εμπλοκή 

του κριτικού στοχασμού στην ενήλικη μάθηση (Κόκκος, 2009). 

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

Η σύγχρονη εποχή επιτάσσει τους/τις ενήλικες επαγγελματίες και μη, να επιμορφώνονται, 

να επικαιροποιούν τις γνώσεις, τις πεποιθήσεις τους και να τροποποιούν τον τρόπο σκέψης και 

δράσης τους. Η ενήλικη μάθηση μπορεί να περιοριστεί στην απορρόφηση γνώσεων και στην 

υιοθέτηση συμβατών στάσεων που θα χωρούν στα παγιωμένα πλαίσια αναφοράς. Αυτό 

δύναται να αλλάξει ριζικά με τη συμβολή της μετασχηματίζουσας μάθησης. Μέσω αυτής της 
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προσέγγισης, επιτυγχάνεται η απελευθέρωση του εαυτού από αντιλήψεις και συμπεριφορές 

που πλέον καθίστανται δυσλειτουργικές. 

Η μετασχηματίζουσα μάθηση προϋποθέτει τον κριτικό στοχασμό, ώστε να αναθεωρηθούν 

τα υπάρχοντα πλαίσια αναφοράς και να μετασχηματιστούν οι καθιερωμένες νοητικές 

συνήθειες και απόψεις. Ο κριτικός στοχασμός συμβάλλει στην κατάλληλη επεξεργασία και 

τροποποίηση του πλαισίου αναφοράς, προκειμένου αυτό να καταστεί λειτουργικό. 

Ο κριτικός στοχασμός αποτελεί την προσεκτική και σε βάθος διεργασία με την οποία το 

άτομο εξετάζει και αναθεωρεί τις παραδοχές πάνω στις οποίες στήριξε τις πεποιθήσεις με τις 

οποίες πορεύεται. Επιπλέον, ο κριτικός στοχασμός περιλαμβάνει ορθολογικούς (λογική) και 

μη ορθολογικούς (φαντασία, συναίσθημα, διαίσθηση) παράγοντες, αποτελώντας αναπόσπαστο 

κομμάτι της μετασχηματίζουσας μάθησης. Παρόλα αυτά, η παρουσία του κριτικού στοχασμού 

δε συνεπάγεται πάντοτε ότι θα προκύψει η μετασχηματίζουσα μάθηση, καθώς αποτελεί 

αναγκαία συνθήκη γι' αυτή, όχι όμως ικανή, αφού όπως παραδέχεται ο Mezirow, οι παραδοχές 

ενός ανθρώπου μπορεί να παραμείνουν αναλλοίωτες ακόμα και μετά τον κριτικό στοχασμό. 

Παράλληλα, είναι αποδεκτό πως οι ενήλικες εκπαιδευόμενοι/ες διαθέτουν πληθώρα 

εμπειριών και γνώσεων, τα οποία καλούνται να εμπλουτίσουν μέσω της επιμόρφωσης και 

κατάρτισης. Ωστόσο, η μετασχηματίζουσα μάθηση αφορά την αλλαγή στον τρόπο με τον οποίο 

κανείς επεξεργάζεται τα δεδομένα και κατ' επέκταση μαθαίνει. 

Η μετεκπαίδευση και επιμόρφωση των ενηλίκων, σήμερα, πρέπει να περιλαμβάνει την εν 

λόγω προσέγγιση, επιφέροντας αλλαγές στον τρόπο που μαθαίνουν και προσεγγίζουν τη 

γνώση, αναπτύσσοντας την ικανότητά τους για κριτικό στοχασμό. Τέλος, η εκπαιδευτική 

προσέγγιση οφείλει να αλλάξει και να περιλαμβάνει την κατάλληλη μεθοδολογία δίνοντας 

προτεραιότητα στην αυτόνομη σκέψη. Αυτό, βέβαια, επιτάσσει οι εκπαιδευτές/τριες ενηλίκων 

να παρακινούν τους/τις εκπαιδευόμενους/ες προς αυτή την κατεύθυνση, οξύνοντας τη σκέψη 

τους. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Η εργασιακή ικανοποίηση και η επαγγελματική ανάπτυξη είναι δύο έννοιες που βρίσκονται 

στο επίκεντρο της έρευνας στους εργασιακούς χώρους συμπεριλαμβανομένης και της 

εκπαίδευσης. Στην παρούσα εργασία εξετάζεται η σημασία της εξ αποστάσεως επιμόρφωσης για 

την ανάπτυξη των δύο αυτών εννοιών όσον αφορά στα στελέχη των εκπαιδευτικών οργανισμών. 

Για τον σκοπό αυτό σχεδιάστηκε και εκπονήθηκε ποιοτική πρωτογενής έρευνα στην οποία 

συμμετείχαν εννέα διευθυντικά στελέχη αντίστοιχων εκπαιδευτικών οργανισμών. Τα βασικά 

συμπεράσματα της ανάλυσης ανέδειξαν την ιδιαίτερη σημασία που έχει ή θα μπορούσε να έχει η 

εξ αποστάσεως εκπαίδευση στη βελτίωση τόσο της επαγγελματικής ανάπτυξης όσο και της 

εργασιακής ικανοποίησής τους. Ωστόσο, αποτυπώθηκε επί του παρόντος μια κατάσταση που 

οδηγεί σε αντιφατική εικόνα μεταξύ των δύο εννοιών, καθώς τα στελέχη εκπαιδευτικών 

οργανισμών φαίνεται να παρακολουθούν προγράμματα με στόχο κυρίως την επαγγελματική τους 

ανάπτυξη ενώ τα προγράμματα που έχουν στόχο την βελτίωση της εργασιακής ικανοποίησης είναι 

ελάχιστα και σποραδικά. 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: ΕξΑΕ., δια βίου μάθηση, επαγγελματική ανάπτυξη, εργασιακή ικανοποίηση 

ABSTRACT 

Job satisfaction and professional development are two concepts that are at the center of 

research in workplaces including education. This paper examines the importance of distance 

education for the development of these two concepts in terms of executives of educational 

organizations. For this purpose, a qualitative primary research was designed and prepared in 

which nine managers of respective educational organizations took part. The main conclusions 

of the analysis demonstrated the particular importance that distance education has or could 

have in improving both their professional development and job satisfaction. However, a 

situation was currently captured that leads to a contradictory image between the two concepts, 

as the executives of educational organizations seem to attend programs aimed mainly at their 

professional development, while programs aimed at improving job satisfaction are few and 

sporadic. 

KEYWORDS: Distance learning, lifelong learning, professional development, job satisfaction 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Η επιμόρφωση και η δια βίου μάθηση σήμερα αποτελούν βασικό παράγοντα για την 

εξέλιξη των εργαζομένων κάθε τομέα, συμπεριλαμβανόμενης και της εκπαίδευσης. Η μόνιμη 

επιμόρφωση σε νέες πρακτικές και μεθόδους και η απόκτηση δεξιοτήτων σε αυτές αποτελεί 

απαίτηση για τα στελέχη εκπαιδευτικών οργανισμών τόσο εξωτερικά (από την διεύθυνση 

εργασίας, τους φορείς) όσο και εσωτερικά (εσωτερικές ανάγκες εργαζομένων). Συνδέεται 

συχνά με δύο βασικές έννοιες στο πεδίο της εργασίας, την εργασιακή ικανοποίηση και την 
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επαγγελματική ανάπτυξη. Η προαγωγή αυτών σε κάθε χώρο εργασίας, και άρα και στην 

εκπαίδευση, αποτελεί βασικό παράγοντα στην επιτυχία και αποτελεσματικότητα τόσο των 

εργαζομένων όσο και των αντίστοιχων οργανισμών.  

Επιπλέον, στην σύγχρονη εποχή, και για μια σειρά πρακτικών όσο και κοινωνικών λόγων, 

η επιμόρφωση αξιοποιεί σε μεγάλο βαθμό νέες τεχνολογίες όπως την εξ αποστάσεως μάθηση 

(Σύγχρονη και ασύγχρονη) και τη μικτή μάθηση (blended learning), εκτός της κλασσικής δια 

ζώσης μάθησης. Η ευρεία χρήση των εξ αποστάσεως ή συνδυασμένων μορφών μάθησης έχει 

αποδώσει ένα νέο πεδίο ευκαιριών και διαθέσιμων προγραμμάτων στα στελέχη των 

εκπαιδευτικών οργανισμών που συμβάλουν θεωρητικά τόσο στην εργασιακή ικανοποίηση όσο 

και στην επαγγελματική τους ανάπτυξη. 

ΕΝΗΛΙΚΕΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΟΜΕΝΟΙ: ΒΑΣΙΚΑ ΧΑΡΑΚΤΗΡΙΣΤΙΚΑ 

Στο πλαίσιο της μάθησης, οι ενήλικες εμφανίζουν ιδιαίτερα χαρακτηριστικά που τους 

προσδίδουν μια σειρά σημαντικών διαφορών από τους τυπικούς εκπαιδευόμενους. Οι 

θεωρητικοί συμφωνούν ότι σημαντικά στοιχεία που συντελούν στην εκπαίδευση των ενηλίκων 

είναι: 

α) η ενεργητική συμμετοχή των εκπαιδευόμενων στην πορεία της μάθησης 

β) η αξιοποίηση των εμπειριών τους 

γ) ο σεβασμός στον τρόπο με τον οποίο καθένας μαθαίνει. (Ε.Ο.Π.Π.Ε.Π., 2014). 

Χαρακτηριστικά των ενήλικων εκπαιδευόμενων. 

α) Έρχονται στην εκπαίδευση με συγκεκριμένους στόχους (επαγγελματικούς, επίτευξη 

κοινωνικών ρόλων, προσωπικής εξέλιξης, απόκτησης κύρους, οικονομικά κίνητρα, υποχρέωση 

από την εργοδοσία), β) Έχουν ευρύτερο και διαφορετικό φάσμα εμπειριών σε σχέση με τους 

ανήλικους, γ) Έχουν αποκρυσταλλώσει τους προτιμώμενους τρόπους μάθησής τους, δ) 

Παρουσιάζουν τάση για ενεργητική συμμετοχή, ε) Αντιμετωπίζουν εμπόδια στη μάθηση:  

1) Εμπόδια που αφορούν στην κακή οργάνωση της μαθησιακής διαδικασίας (στόχοι, 

συντονισμός, υποδομές), 2) Εμπόδια που σχετίζονται με κοινωνικές υποχρεώσεις 

(οικογενειακά βάρη, επάγγελμα, διάφορα καθήκοντα), 3) Εσωτερικά εμπόδια:  

i) Επιπλέον προϋπάρχουσες γνώσεις και αξίες (προσκόλληση & εμμονή στα παλιά, άρνηση 

για κάτι νέο), ii) Ψυχολογικοί παράγοντες (άγχος για επιβεβλημένες απαιτήσεις και 

προβληματισμός ως προς την επιτυχή ανταπόκριση στις προσδοκίες, φόβος της αποτυχίας, 

κριτικής κλπ), iii) Μηχανισμοί άμυνας και παραίτησης. (Κόκκος, 2008 ∙ Ε.Ο.Π.Π.Ε.Π, 2014). 

ΕΞ ΑΠΟΣΤΑΣΕΩΣ ΕΠΙΜΟΡΦΩΣΗ ΑΠΟ ΕΝΗΛΙΚΕΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΟΜΕΝΟΥΣ 

Σύμφωνα με τον Michael Moore (1973) «Η εξ αποστάσεως εκπαίδευση μπορεί να οριστεί 

ως η ομάδα των διδακτικών μεθόδων, κατά τις οποίες οι διδακτικές συμπεριφορές 

εκδηλώνονται ανεξάρτητα από τις μαθησιακές θεωρίες συμπεριλαμβανομένων των μεθόδων 

που θα εφαρμόζονταν σε συνθήκες συνύπαρξης διδασκόντων και διδασκομένων στον ίδιο 

χώρο - έτσι ώστε, η επικοινωνία μεταξύ δασκάλου και διδασκομένου να πρέπει να 

διεκπεραιωθεί μέσω έντυπου υλικού, ηλεκτρονικών, μηχανικών ή άλλων μέσων.»  

Ο Keegan (1988) αντίστοιχα, λαμβάνοντας υπόψιν της ορισμούς που είχαν δοθεί και 

αναλύοντας τον τρόπο που εφάρμοζαν την εξ αποστάσεως εκπαίδευση 62 σύγχρονα 

εκπαιδευτικά ιδρύματα, εντόπισε 4 κοινά χαρακτηριστικά που προσδιορίζουν την εξ 

αποστάσεως εκπαίδευση: α) Υπάρχει φυσική απόσταση μεταξύ εκπαιδευτή και 

εκπαιδευομένου σχεδόν σε μόνιμη βάση, β) Η διαδικασία υποστηρίζεται από κάποιον 

εκπαιδευτικό οργανισμό που σχεδιάζει, οργανώνει, προετοιμάζει, σχετικό διδακτικό υλικό και 

υποστηρίζει τον σπουδαστή. Δηλαδή η μελέτη δεν είναι προσωπική και κατ’ ιδίαν, γ) 

Χρησιμοποιούνται τεχνικά μέσα για την μεταφορά του εκπαιδευτικού υλικού και την 

αμφίδρομη επικοινωνία μεταξύ εκπαιδευτή και εκπαιδευόμενου, δ) Η διδασκαλία είναι στο 
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μεγαλύτερο μέρος της εξατομικευμένη, χωρίς να αποκλείουν την δυνατότητα περιορισμένων 

ομαδικών συναντήσεων.  

Στον Ελλαδικό χώρο, η θεωρητική επισκόπηση πάνω στις βασικές έννοιες της Εξ 

Αποστάσεως Εκπαίδευσης (Μαυροειδής, Η. Γκιόσος, Ι. Κουτσούμπα, Μ.: 2014) αποκαλύπτει 

ότι η έννοια της ανεξαρτησίας επανεμφανίζεται μετασχηματισμένη ως αυτονομία. Τέλος, 

επισημαίνεται ότι οι διάφορες αυτές θεωρητικές έννοιες σε κάποιες περιπτώσεις επίσης 

αλληλο-διαπλέκονται. 

Ο Λιοναράκης, δίνοντας έναν νέο ορισμό, θεωρεί ότι η εξ αποστάσεως είναι μια 

πολυμορφική εκπαίδευση η οποία «διδάσκει και ενεργοποιεί το μαθητή πώς να μαθαίνει μόνος 

του και πώς να λειτουργεί αυτόνομα προς μία ευρετική πορεία αυτομάθησης και γνώσης» 

(Λιοναράκης, 2001:185). 

Τέλος, την περίοδο της πανδημίας (Covid-19) σημειώθηκε τεράστια άνοδος συμμετοχής 

σε επιμορφωτικά σεμινάρια και προγράμματα επαγγελματικής ανάπτυξης, ως απόδειξη της 

άρσης των εμποδίων μέσω του εργαλείου της Εξ Αποστάσεως Εκπαίδευσης. Επιπρόσθετα, 

διαπιστώθηκε η διαφορά και τα όρια της κλασσικής Εξ Αποστάσεως Εκπαίδευσης, όπως ήταν 

γνωστή μέχρι εκείνη τη στιγμή, με την παροχή επείγουσας (emergency) Εξ Αποστάσεως 

Εκπαίδευσης (E.R.T.-Emergency Remote Training). 

Η απειλή του COVID-19 προσέφερε μοναδικές προκλήσεις για τα ιδρύματα τριτοβάθμιας 

εκπαίδευσης. Όλα τα εμπλεκόμενα μέρη - φοιτητές, καθηγητές και προσωπικό - κλήθηκαν να 

ξεπεράσουν τους ίδιους τους τους εαυτούς, κάτι που δεν είχε παρατηρηθεί μέχρι τότε στη ζωή 

του καθενός. Αν και αυτή η κατάσταση ήταν αγχωτική, τώρα που έχει τελειώσει, τα ιδρύματα 

και οι διάφοροι οργανισμοί θα έχουν την ευκαιρία να αξιολογήσουν πόσο καλά μπόρεσαν να 

εφαρμόσουν την E.R.T. για να διατηρήσουν τη συνέχεια της διδασκαλίας (Hodges, C. et al: 

2020). 

ΕΞ ΑΠΟΣΤΑΣΕΩΣ ΕΠΙΜΟΡΦΩΣΗ ΚΑΙ ΕΠΑΓΓΕΛΜΑΤΙΚΗ ΙΚΑΝΟΠΟΙΗΣΗ 

Ο Schmidt (2009: 299) ορίζει την ικανοποίηση από την επαγγελματική κατάρτιση ως «το 

πώς νιώθουν οι άνθρωποι για τις διαφορετικές πτυχές της επαγγελματικής κατάρτισης που 

λαμβάνουν». 

Ειδικά στο κομμάτι της εξ αποστάσεως επιμόρφωσης, έρευνες όπως του Μπίκου και 

Τζιφόπουλου (2013) εξέτασαν την σύνδεση της εξ αποστάσεως επιμόρφωσης των 

εκπαιδευτικών, εστιάζοντας στο μοντέλο εφαρμογής της εξ αποστάσεως επιμόρφωσης στην 

διαπολιτισμική εκπαίδευση. Η έρευνα κατέληξε στο συμπέρασμα ότι η μεικτή μορφή μάθησης 

(blended learning) αναδείχθηκε από τους/τις συμμετέχοντες/ουσες σε αυτή ως ένα λειτουργικό 

και αποτελεσματικό μοντέλο που προάγει την επαγγελματική τους ανάπτυξη.  

Αντίστοιχα, οι Γκάτζουλας και Μανούσου (2015) εξέτασαν την συμβολή της εξ 

αποστάσεως επιμόρφωσης στην επαγγελματική ανάπτυξη και στην εργασιακή ικανοποίηση. 

Εξετάστηκαν σειρά διπλωματικών εργασιών που πραγματοποιήθηκαν στο ΕΑΠ και τα 

συμπεράσματα ανέδειξαν την συμβολή της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης στις δύο έννοιες, υπό 

την ικανοποίηση συγκεκριμένων προϋποθέσεων, παρεχόμενα κίνητρα, παροχή διευκολύνσεως 

στους εκπαιδευόμενους εκπαιδευτικούς, εναρμόνιση προγραμμάτων με τις ανάγκες των 

εκπαιδευομένων. 

Η Νταφογιάννη (2022), εξέτασε τις απόψεις των εκπαιδευτικών της Πρωτοβάθμιας 

εκπαίδευσης σε σχέση με τον σχεδιασμό συγκεκριμένων επιμορφωτικών προγραμμάτων του 

ΥΠΑΙΘΑ, κατά και μετά την περίοδο της πανδημίας COVID-19. Εν γένει τα αποτελέσματα 

της έρευνας έδειξαν ότι οι εκπαιδευτικοί συνδέουν την εξ αποστάσεως επιμόρφωση-κατάρτιση 

με την επαγγελματική τους ανάπτυξη σε σημαντικό βαθμό, καθώς προέκυψε μια διάθεση 

ενίσχυσης της παρουσίας τους σε αντίστοιχα προγράμματα.  

Σε μια αντίστοιχη μελέτη, η Χριστόφη (2020) εξέτασε την συμβολή της εξ αποστάσεως 

επιμόρφωσης ως παράγοντα για την επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών της 
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Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης στο νομό Χανίων. Τα αποτελέσματα της έρευνας έδειξαν μια 

σαφή σύνδεση των δύο, ωστόσο διαπιστώθηκαν ως προς την ένταση αυτής της σύνδεσης μια 

σειρά προϋποθέσεων που θα έπρεπε να ικανοποιηθούν, όπως τα παρεχόμενα κίνητρα, παροχή 

διευκολύνσεως στους εκπαιδευόμενους εκπαιδευτικούς, εναρμόνιση προγραμμάτων με τις 

ανάγκες των εκπαιδευτικών. 

ΣΚΟΠΟΣ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

Ο σκοπός της ποιοτικής έρευνας ήταν η διερεύνηση της σημασίας που έχει η Εξ 

Αποστάσεως Εκπαίδευση στην επαγγελματική ανάπτυξη και επαγγελματική ικανοποίηση των 

στελεχών εκπαιδευτικών οργανισμών. Επιμέρους στόχοι αποτέλεσαν: Η διερεύνηση και η 

καταγραφή των ποιοτικών χαρακτηριστικών της Εξ Αποστάσεως επιμόρφωσης σε σχέση με: 

α) την επαγγελματική ανάπτυξη και β) την επαγγελματική ικανοποίηση των στελεχών 

εκπαιδευτικών οργανισμών της Ηλείας. 

Τα ερευνητικά ερωτήματα που ετέθησαν ήταν τα εξής: 

α) Ποιος είναι ο ρόλος και η συμβολή της Εξ Αποστάσεως επιμόρφωσης των στελεχών 

εκπαιδευτικών οργανισμών της Ηλείας ως προς την επαγγελματική ανάπτυξη (α1) και την 

επαγγελματική ικανοποίηση (α2) και β) Ποια είναι τα ποιοτικά χαρακτηριστικά της Εξ 

Αποστάσεως επιμόρφωσης των στελεχών εκπαιδευτικών οργανισμών της Ηλείας ως προς την 

επαγγελματική ανάπτυξη (β1) και την επαγγελματική ικανοποίηση (β2). 

Ο πληθυσμός-στόχος της έρευνας αποτελούνταν από στελέχη εκπαιδευτικών οργανισμών 

της περιφερειακής ενότητας Ηλείας που είχαν λάβει μέρος σε προγράμματα 

επιμόρφωσης/μετεκπαίδευσης τα οποία έκαναν χρήση της εξ αποστάσεως μάθησης. Συνολικά 

στην έρευνα συμμετείχαν εννέα συμμετέχοντες/ουσες. Η κωδικοποίηση των απαντήσεών της 

καθώς και τα βασικά δημογραφικά της στοιχεία παρουσιάζονται στον πίνακα 1. Πιο 

συγκεκριμένα, συμμετείχαν 6 Δ/ντές Α/θμιας Εκπ/σης, 1 Υπο/δντής Α/θμιας Εκπ/σης, 1 Δ/ντής 

ΕΠΑΛ και 1 Δ/ντής ΚΕΚ. 

ΕΡΓΑΛΕΙΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

Το εργαλείο έρευνας που αξιοποιήθηκε για τη συλλογή δεδομένων ήταν ένας οδηγός 

ημιδομημένης συνέντευξης (Παράρτημα). Το εργαλείο συλλογής δεδομένων κατασκευάστηκε 

από την συγγράφουσα με βάση τον σκοπό της έρευνας και τα ερευνητικά ερωτήματα που 

ετέθησαν, με στόχο την συγκέντρωση δεδομένων που η ανάλυσή τους θα επέτρεπε στον 

καλύτερο δυνατό βαθμό την απάντησή τους.  

Περιλάμβανε συνολικά πέντε μέρη.  

Το πρώτο μέρος, αφορούσε στη συλλογή των δημογραφικών στοιχείων που περιγράφουν 

τους/τις συμμετέχοντες/ουσες και παρουσιάζονται παρακάτω στον Πίνακα 1. Το δεύτερο μέρος 

του εργαλείου έρευνας, εστίαζε στην επαγγελματική ανάπτυξη και επαγγελματική 

ικανοποίηση, και κυρίωσ στις γνώσεις των συμμετεχόντων/ουσών όπως και τις στάσεις και 

απόψεις αυτών. Το τρίτο μέρος εστίαζε αντίστοιχα στην διερεύνηση των απόψεων και των 

στάσεων των συμμετεχόντων/ουσών σχετικά με την τηλεκπαίδευση και την εξ αποστάσεως 

εκπαίδευση/επιμόρφωση εν γένει. Το τέταρτο μέρος του εργαλείου έρευνας εστίαζε στην 

σύνδεση της εξ αποστάσεως επιμόρφωσης και της επαγγελματικής ικανοποίησης, με βάση της 

απόψεις των συμμετεχόντων/ουσών. Το πέμπτο και τελευταίο μέρος του εργαλείου έρευνας, 

εστίαζε αντίστοιχα στην διερεύνηση της σχέσης της εξ αποστάσεως επιμόρφωσης και της 

επαγγελματικής ανάπτυξης, βασιζόμενο στις απόψεις των συμμετεχόντων/ουσών. 

Κωδικός 

Συνέντευξης 

Ιδιότητα σε 

εκπαιδευτικό 

οργανισμό 

Βαθμίδα (Είδος) 

εκπαιδευτικού 

οργανισμού 

Χρόνια 

προϋπηρεσίας 

στην 

εκπαίδευση 

Χρόνια 

υπηρεσίας 

στην 

παρούσα 

θέση 
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Πίνακας 1: Κωδικοποίηση και δημογραφικά στοιχεία συμμετεχόντων/ουσών 

ΜΕΘΟΔΟΣ ΑΝΑΛΥΣΗΣ ΔΕΔΟΜΕΝΩΝ 

Η ανάλυση των δεδομένων της ποιοτικής έρευνας που πραγματοποιήθηκε στα πλαίσια της 

έρευνας, αξιοποίησε τη διαδικασία της θεματικής ανάλυσης.  

Εν γένει η θεματική ανάλυση αφορά στην συστηματική οργάνωση, αναγνώριση και 

κατανόηση των μοτίβων νοημάτων που επαναλαμβάνονται σε ένα σύνολο δεδομένων (Braun 

& Clarke, 2012). Αυτή η διαδικασία επιτρέπει στον/στην διεξάγοντα/ουσα την έρευνα να 

αποκτήσει πρόσβαση στον τρόπο που οι συμμετέχοντες/ουσες νοηματοδοτούν και αναφέρουν 

τις εμπειρίες τους. Ταυτόχρονα, η αναγνώριση αυτή δίνει τη δυνατότητα στην εστίαση στα 

μοτίβα νοημάτων που έχουν σχέση με το διερευνώμενο πεδίο/θέμα και είναι κατάλληλα για 

την διεξαγωγή συμπερασμάτων που απαντούν στα ερευνητικά ερωτήματα που έχουν τεθεί 

(Braun & Clarke, 2012).  

Οι συνεντεύξεις πραγματοποιήθηκαν το χρονικό διάστημα Φεβρουαρίου-Μαρτίου 2023. 

Η διαδικασία επεξεργασίας των συνεντεύξεων έγινε σε πέντε βήματα (Braun & Clarke, 

2012): i) Μετεγγραφή της συνέντευξης. Απαιτείται η συνέντευξη να καταγράφεται με τρόπο 

που να αποτυπώνεται πιστά ο προφορικός λόγος του/της συμμετέχοντα/ουσας. ii) Διερεύνηση 

των δεδομένων και εντοπισμός και κατηγοριοποίηση όσον αφορά στα δεδομένα και σε ποιο 

ερευνητικό ερώτημα αντιστοιχούν. iii) Κωδικοποίηση των δεδομένων. Η διαδικασία αυτή 

πρέπει να είναι συστηματική και οι χρησιμοποιούμενοι κωδικοί να είναι περιεκτικοί. iv) 

Μετάβαση στα θέματα από τους κωδικούς. Τα θέματα αποτελούν εννοιολογικές κατασκευές 

που είναι πιο γενικά και αφηρημένα από τους κωδικούς. Κατά συνέπεια ορίζονται τα θέματα 

σε αυτό το βήμα και προσδιορίζονται τα περιεχόμενά τους, ενώ δημιουργείται ο κατάλληλος 

θεματικός χάρτης που καταγράφει τις σχέσεις μεταξύ θεμάτων και v) Παρουσίαση των 

ευρημάτων της έρευνας.  

ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ ΑΝΑΛΥΣΗΣ ΔΕΔΟΜΕΝΩΝ ΕΡΕΥΝΑΣ 

α) Επαγγελματική ανάπτυξη και ικανοποίηση: Οι συμμετέχοντες συνέδεσαν την 

επαγγελματική ανάπτυξη με την ανέλιξη στην εργασία, την βελτίωση της απόδοσης σε αυτή 

και επιπλέον ανέδειξαν ότι θεωρούν ιδιαίτερα σημαντική την σύνδεση της με την Δια Βίου 

Μάθηση. Σε σχέση με τις στρατηγικές για την προώθηση της επαγγελματικής ανάπτυξης η 

βάση αυτών βρέθηκε πως είναι η συμμετοχή σε προγράμματα και δράσεις επιμόρφωσης. 

Σ1 Διευθυντής/τρια 

σχολείου 

Πρωτοβάθμια 

(Δημοτικό) 

37 12 

Σ2 Διευθυντής/τρια 

σχολείου 

Δευτεροβάθμια 

(Επαγγελματικό 

Λύκειο) 

36 21 

Σ3 Διευθυντής/τρια 

σχολείου 

Πρωτοβάθμια 

(Δημοτικό) 

40 13 

Σ4 Υπόδιευθυντής/τρια 

σχολείου 

Πρωτοβάθμια 

(Δημοτικό) 

38 15 

Σ5 Διευθυντής/τρια 

σχολείου 

Πρωτοβάθμια 

(Νηπιαγωγείο) 

37 13 

Σ6 Διευθυντής/τρια 

σχολείου 

Πρωτοβάθμια 

(Δημοτικό) 

39 6 

Σ7 Διευθυντής/τρια 

σχολείου 

Πρωτοβάθμια 

(Νηπιαγωγείο) 

23 18 

Σ8 Διευθυντής/τρια 

Κέντρου Κατάρτισης 

Κέντρο 

Επαγγελματικής 

Κατάρτισης 

27 24 

Σ9 Διευθυντής/τρια 

σχολείου 

Πρωτοβάθμια 

(Δημοτικό) 

20 6 
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Τέθηκε ωστόσο το ζήτημα της απουσίας αξιοκρατίας και της γραφειοκρατικής 

αξιολόγησης των πτυχίων/πιστοποιήσεων. 

Οι περισσότεροι συμμετέχοντες θεωρούν πως η επαγγελματική ικανοποίηση αφορά κυρίως 

στα θετικά συναισθήματα και το αίσθημα κάλυψης συγκεκριμένων αναγκών στο χώρο εργασία 

τους (χαρά, ικανοποίηση, κάλυψη προσδοκιών, αναγνώριση από μαθητές και συναδέλφους). 

Σχετικά με τους παράγοντες που συμβάλουν θετικά, οι συμμετέχοντες/ουσες, εστίασαν 

στον σεβασμό στην εργασία και στον σεβασμό της επιτελούμενης εργασίας, στις απολαβές και 

στην ικανοποίηση των προσωπικών τους αναγκών. Βρέθηκε ότι η επιμόρφωση συγκαταλέγεται 

στους παράγοντες που προάγουν την επαγγελματική ικανοποίηση. Οι απαντήσεις από τους/τις 

συμμετέχοντες/ουσες της έρευνας συνάδουν με τους ορισμούς της επαγγελματικής 

ικανοποίησης (συναισθήματα χαράς και πληρότητας, συναδελφικότητα). Ωστόσο, σε 

ορισμένες περιπτώσεις, οι ορισμοί που δίνονται αντικατοπτρίζουν μέρος των αναφερόμενων 

στην θεωρία ορισμών (σύγχυση των όρων επαγγελματική ανάπτυξη-επαγγελματική 

ικανοποίηση, 2 περιπτώσεις).  

β) Εξ αποστάσεως επιμόρφωση και επαγγελματική ανάπτυξη & ικανοποίηση: Κάποιοι από 

τους συμμετέχοντες αξιολογούν τα προγράμματα που αξιοποιούν την εξ αποστάσεως 

εκπαίδευση ως ιδιαίτερα αποτελεσματικά. Βασικά χαρακτηριστικά αξιολόγησης των 

προγραμμάτων ήταν: i) Αξιολόγηση και πιστοποίηση ii) Τεχνικός εξοπλισμός iii) Οργάνωση 

προγράμματος και κάλυψη εκπαιδευτικών αναγκών.  

Τα υφιστάμενα προγράμματα αξιολογήθηκαν εν γένει αρνητικά από τους συμμετέχοντες 

ως προς το πλήθος τους. Όλοι/ες οι συμμετέχοντες/ουσες, πλην δύο (7 από 9), είχαν λάβει 

μέρος σε προγράμματα εξ αποστάσεως επιμόρφωσης. Το ποσοστό επιλογής αντίστοιχων 

προγραμμάτων (έναντι εκείνων με φυσική παρουσία) ήταν ιδιαίτερα υψηλό (αξιοποίησή τους 

>90%). 

Μέρος (2 από 9) των συμμετεχόντων/ουσών αξιολόγησε αρνητικά τα υφιστάμενα 

προγράμματα εξ αποστάσεως επιμόρφωσης σχετικά με την επαγγελματική ικανοποίηση. Οι 

υπόλοιποι/ες τα αξιολόγησαν ως μέτρια και ελάχιστοι/ες ως ικανοποιητικά. Βάση σύγκρισης 

για όλους/ες ήταν η ποιότητα των προγραμμάτων και το περιεχόμενο αυτών. Ωστόσο το δείγμα 

θεωρεί ότι η εξ αποστάσεως επιμόρφωση μπορεί να έχει ιδιαίτερα θετικό αντίκτυπο στην 

επαγγελματική τους ικανοποίηση αφού όμως υπάρξει κατάλληλος σχεδιασμός προγραμμάτων. 

Γενικά το πρόσημο της συσχέτισης βρέθηκε να είναι θετικό. Τα προγράμματα που έχουν 

παρακολουθήσει οι συμμετέχοντες/ουσες αξιολογήθηκαν θετικά από μέρος αυτών (7 από 9), 

ενώ οι υπόλοιποι/ες τα αξιολόγησαν ουδέτερα.  

Ένα σημαντικό εύρημα που προκύπτει είναι η ευρεία σύνδεση από όλους/ες του 

περιεχομένου των προγραμμάτων με τη δυναμική επίδρασης στην επαγγελματική της 

ανάπτυξη. Σχετικά με τους προτεινόμενους φορείς σχεδιασμού και υλοποίησης αντίστοιχων 

προγραμμάτων το δείγμα εστίασε στο Υπουργείο Παιδείας, στο ΙΕΠ και στις Πανεπιστημιακές 

Σχολές. 

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ-ΣΥΖΗΤΗΣΗ 

Η εργασιακή ικανοποίηση και η επαγγελματική ανάπτυξη βρίσκονται στον πυρήνα της 

έρευνας στους χώρους εργασίας, συμπεριλαμβάνοντας και την εκπαίδευση.  

Αρχικά προέκυψε πως η εξ αποστάσεως επιμόρφωση έχει ή μπορεί να έχει σημαντική 

συμβολή στην προαγωγή τόσο της εργασιακής ικανοποίησης όσο και της επαγγελματικής 

ανάπτυξης των στελεχών των εκπαιδευτικών οργανισμών. Το δείγμα στις σχετικές αναφορές 

και απαντήσεις τους στα ερωτήματα του οδηγού ημιδομημένων συνεντεύξεων ήταν σαφές ως 

προς αυτό.  

Ωστόσο, παρόλο που δεν αναφέρεται ανοιχτά, εκτός από μια περίπτωση, διαφαίνεται μια 

ανταγωνιστική κατά κάποιο τρόπο σχέση των δύο εννοιών σχετικά με την επιμόρφωση. Οι 

εκπαιδευτικοί σήμερα καλούνται να υποστηρίζουν τη δια βίου μάθηση και να επιμορφώνονται 
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συνεχώς, συγκεντρώνοντας πιστοποιήσεις που σχετίζονται με την αξιολόγησή τους και 

συνεπώς προάγουν την επαγγελματική τους ανάπτυξη.  

Ωστόσο από αυτό διαφαίνεται ότι ενισχύεται η επαγγελματική ανάπτυξη μονοσήμαντα, 

δηλαδή μόνο ότι σχετίζεται με την ανέλιξή τους, καθώς το άλλο σκέλος της που αφορά την 

αποτελεσματικότητα στην εργασία και την βελτίωσή τους δεν αναφέρεται. Επικεντρώνοντας 

ωστόσο περαιτέρω στην σκιαγραφούμενη κατάσταση είναι φανερό ότι οι εκπαιδευτικοί τελικά 

παρακολουθούν προγράμματα εξ αποστάσεως επιμόρφωσης με στόχο την βελτίωση της 

αξιολόγησής τους.  

Αυτή η διαδικασία πρακτικά στερεί όμως την δυνατότητα που η εξ αποστάσεως 

εκπαίδευση θα μπορούσε και πρέπει να έχει, όπως ισχυρίζονται οι ίδιοι/ες, σχετικά με την 

εργασιακή τους ικανοποίηση. Η έννοια αυτή συνδέεται μόνο εν μέρει με την επαγγελματική 

ανάπτυξη ειδικά όσον αφορά τους στόχους εργασίας και την αποζημίωση, ωστόσο υπάρχει 

πλήθος παραγόντων που την αφορούν, εσωτερικών και εξωτερικών, που δεν συνδέονται με 

αυτό, όπως είναι ο σεβασμός στο χώρο εργασίας, η αναγνώριση, η ικανοποίηση του έργου 

εργασίας κ.α.  

Στη βάση αυτής της ανταγωνιστικής σχέσης, βρίσκεται το περιεχόμενο των προγραμμάτων 

εξ αποστάσεως επιμόρφωσης όπου τα στελέχη εκπαιδευτικών οργανισμών παρακολουθούν ή 

καλούνται να επιλέξουν ότι σχετίζεται με την παρακολούθηση μεταξύ αυτών. Τις περισσότερες 

φορές το περιεχόμενο ελάχιστα συνάδει με το πεδίο της εκπαίδευσης ή είναι εντελώς άσχετο 

με αυτό. Ενώ η απόκτηση πιστοποίησης τελικά συντελεί στην επαγγελματική ανάπτυξη, η μη 

σύνδεση των αντικειμένων και των περιεχομένων των προγραμμάτων με το πεδίο της 

εκπαίδευσης οδηγεί σε μια μειωμένη και σποραδική σύνδεση της εξ αποστάσεως επιμόρφωσης 

με την επαγγελματική ικανοποίηση.  

Είναι φανερό ότι επιβάλλονται διορθωτικές κινήσεις σε κεντρικό και περιφερειακό επίπεδο 

για την διόρθωση αυτού του φαινομένου και την εξομάλυνση της κατάστασης. Τα 

προγράμματα που σχεδιάζονται και εκπονούνται από τους αντίστοιχους φορείς και 

οργανισμούς (το Υπουργείο, το ΙΕΠ, τα Πανεπιστήμια και οι τοπικοί φορείς κυρίως) πρέπει να 

εμφανίζουν περιεχόμενα που άπτονται στο πεδίο εργασίας σαν στελέχη εκπαιδευτικών 

οργανισμών.  

Αντίστοιχα, η αξιοποίηση των πιστοποιήσεων που κατέχουν ή αποκτούν θα πρέπει να 

γίνεται όχι οριζόντια με τον ίδιο τρόπο αλλά με βάση το περιεχόμενο και τα μαθησιακά 

αποτελέσματα του κάθε προγράμματος ώστε να προάγονται εκείνα που συνάδουν περισσότερο 

με το αντίστοιχο πεδίο. Επιπλέον το δείγμα αναφέρει ότι η υποχρεωτικότητα των 

προγραμμάτων αυτών είναι αποδεκτή σε σημαντικό βαθμό και θα έπρεπε να εξεταστεί επίσης. 

Ωστόσο παρά τα ευρήματα της περιορισμένης σε κλίμακα παρούσας έρευνας, υπάρχει μια 

διάχυτη αντίληψη ότι οι εκπαιδευτικοί αποτελούν μια σημαντική και ταυτόχρονα πολύ 

ιδιαίτερη κατηγορία επαγγελματιών. Το λειτούργημά τους αλλά και το αντικείμενό τους είναι 

τέτοιο που συνεχώς χρειάζεται η επικαιροποίηση των γνώσεων και των δεξιοτήτων τους, 

δεδομένου ότι οι νεότεροι συνάδελφοί τους είναι καλύτερα καταρτισμένοι τόσο στις ψηφιακές 

δεξιότητες, όσο και στις νέες εξελίξεις της παιδαγωγικής. 

Έτσι εξηγείται και ο αυξανόμενος ρυθμός συμμετοχής τους σε Εξ Αποστάσεως 

επιμορφωτικά προγράμματα στα πλαίσια της Δια Βίου Μάθησης. Η τάση αυτή δε σημαίνει 

απαραίτητα ότι το επιδιώκουν μόνο για τη μισθολογική ή ιεραρχική τους ανέλιξη, αλλά 

περισσότερο για να προσφέρουν ποιοτικές υπηρεσίες στον χώρο τους και κυρίως στους 

μαθητές τους. 

Επίσης η περίοδος της πανδημίας δεν έκαμψε το ηθικό τους, αλλά αύξησε την ανάγκη για 

επιμόρφωση, από τη μια δεδομένου των νέων προκλήσεων και απαιτήσεων και από την άλλη 

επειδή η εξ αποστάσεως εκπαίδευση στην περίοδο πανδημίας εξάλειψε πολλές από τις 

αναστολές τους που αποτέλεσε κίνητρο να ξεκινήσουν έστω και τώρα να κάνουν μια νέα αρχή 

ως ενήλικοι εκπαιδευόμενοι. 
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Για να διαπιστωθεί ερευνητικά αυτή η αυξανόμενη τάση και τα κίνητρά τους είναι 

απαραίτητο να διεξαχθεί μια ακόμα μεικτή έρευνα που θα συνδυάζει τόσο ποιοτικά δεδομένα 

όπως η παρούσα, όσο και ποσοτικά (με κατάλληλα σχεδιασμένα ερωτηματολόγια) ώστε να 

ενισχύσει τα ήδη υπάρχοντα δεδομένα στον τομέα που μας απασχολεί. 
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