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Editorial 

Η Εκπαίδευση ως Χώρος Συνάντησης και Δημιουργίας 

Στο ταξίδι της γνώσης και της έρευνας, κάθε σταθμός έχει τη δική του αξία. Με το νέο 20ο 

τεύχος του ηλεκτρονικού μας περιοδικού έρχονται στο φως ιδέες και προσεγγίσεις που αξίζει 

να συζητηθούν. Σε αυτό το τεύχος συγκεντρώνονται μελέτες και άρθρα προερχόμενες από 

διαφορετικά επιστημονικά πεδία που ανοίγουν νέους δρόμους προβληματισμού γύρω από τη 

μάθηση, την ψυχοκοινωνική ανάπτυξη, την εκπαιδευτική πράξη και τον πολιτισμό. 

Συγκεντρώνεται ένα πλούσιο φάσμα ερευνητικών και θεωρητικών προσεγγίσεων που 

αποτυπώνουν τη δυναμική της σύγχρονης εκπαιδευτικής, κοινωνικής και πολιτισμικής σκέψης. 

Κοινός παρονομαστής όλων είναι η πεποίθηση, ότι η εκπαίδευση αποτελεί ένα πεδίο, όπου η 

γνώση συνδέεται με την εμπειρία, τη συνεργασία και τη δημιουργικότητα, είναι η αναζήτηση 

ουσιαστικών τρόπων κατανόησης του ανθρώπου, της μάθησης και των κοινωνικών του 

σχέσεων. 

Στην αρχή του τεύχους, η προσοχή στρέφεται στη μαθησιακή διαδικασία στις μικρές ηλικίες 

και στους τρόπους με τους οποίους η εμπειρία της γνώσης μπορεί να αποκτήσει βιωματικό 

χαρακτήρα. Στο άρθρο «Υπαίθρια Μάθηση στις Φυσικές Επιστήμες της Πρωτοβάθμιας 

Εκπαίδευσης» αναδεικνύεται η σημασία της αλληλεπίδρασης με το φυσικό περιβάλλον για την 

κατανόηση των επιστημονικών εννοιών, υποστηρίζοντας μια εκπαίδευση που εμπλέκει το παιδί 

ενεργά στην ανακάλυψη. Αντίστοιχα, στο κείμενο «Κίνηση, Σώμα, Συναισθήματα: Ο ρόλος της 

Φυσικής Αγωγής στην Ψυχοκινητική και Κοινωνικο-συναισθηματική Ανάπτυξη του Παιδιού 

προσχολικής ηλικίας» φωτίζεται η σωματική διάσταση της μάθησης και η σημασία της Φυσικής 

Αγωγής για την ολόπλευρη ανάπτυξη του παιδιού. Τέλος, στο άρθρο «Κριτικός Αναστοχασμός 

και Προσχολική Εκπαίδευση: Πρακτικές Εκπαιδευτικών» υπογραμμίζεται η σημασία της 

στοχαστικής δράσης των εκπαιδευτικών, ως εργαλείου βελτίωσης της παιδαγωγικής πράξης 

και ενδυνάμωσης του επαγγελματικού τους ρόλου. 

Ακολουθούν άρθρα που αγγίζουν το σύνθετο πεδίο της εφηβείας και των ψυχοκοινωνικών 

της προκλήσεων. Στο κείμενο «Εφηβική Παραβατικότητα: Αναζητώντας τα Αίτια», οι 

συγγραφείς επιχειρούν να κατανοήσουν τις πολυπαραγοντικές ρίζες της παραβατικής 

συμπεριφοράς, εξετάζοντας τη σχέση ανάμεσα στα ατομικά χαρακτηριστικά, τις κοινωνικές 

δομές και τα πολιτισμικά συμφραζόμενα. Συμπληρωματικά, στη μελέτη «Ο ρόλος του 

οικογενειακού και του σχολικού περιβάλλοντος στην εμφάνιση βανδαλισμών από εφήβους σε 

σχολικούς χώρους: Μια συστηματική ανασκόπηση» διερευνάται πώς οι δύο βασικοί πυλώνες 

κοινωνικοποίησης -οικογένεια και σχολείο- μπορούν να λειτουργήσουν είτε ως παράγοντες 

πρόληψης είτε ως πεδία ενίσχυσης παραβατικών τάσεων, αναδεικνύοντας τη σημασία της 

συνεργασίας και της στήριξης. 

Στη συνέχεια, η  προβληματική μετατοπίζεται στις πολιτικές και διοικητικές όψεις της 

εκπαίδευσης, εκεί όπου η επιμόρφωση, η ισότητα και η ηγεσία συνθέτουν τον πυρήνα της 

σχολικής αποτελεσματικότητας. Στο άρθρο «Η Συμβολή της Επιμόρφωσης των Εκπαιδευτικών 

στην Αποτελεσματικότητα της Σχολικής Μονάδας» αναδεικνύεται η συνεχής επαγγελματική 

ανάπτυξη ως κλειδί για τη βελτίωση της εκπαιδευτικής ποιότητας.  Στο ίδιο πνεύμα, στη μελέτη 

«Οι Πολιτικές της Ισότητας των Φύλων στην Εκπαιδευτική Διοίκηση: Προκλήσεις και 

Προοπτικές» θίγονται ζητήματα δημοκρατίας και ισότητας ευκαιριών, φωτίζοντας τα βήματα 

που απομένουν για την ενσωμάτωση της ισότιμης συμμετοχής των φύλων στις δομές λήψης 

αποφάσεων. Ο κύκλος αυτός ολοκληρώνεται με το άρθρο «Στυλ Ηγεσίας και Διαχείριση 

Συγκρούσεων στις Σχολικές Μονάδες», στο οποίο επικεντρώνεται η σημασία της 

αποτελεσματικής ηγεσίας και της συνεργατικής κουλτούρας για τη διαχείριση των 

προκλήσεων που αναδύονται στη σχολική κοινότητα. 
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Ακολούθως, το ενδιαφέρον  μετατοπίζεται στη σχέση εκπαίδευσης και κοινωνίας, με 

έμφαση στη διαχείριση της ετερότητας και στη συνεργασία σχολείου και οικογένειας. Στο 

άρθρο «Ετερότητα και Εκπαίδευση: Σχέσεις σχολείου και οικογένειας» διαφαίνεται μια 

κοινωνιολογική προσέγγιση, διερευνώντας πώς η επικοινωνία ανάμεσα στους δύο αυτούς 

θεσμούς μπορεί να στηρίξει την ένταξη, την αποδοχή και τη δημοκρατική συμμετοχή όλων των 

παιδιών στο σχολικό περιβάλλον. 

Η ολοκλήρωση του τεύχους συνοδεύεται από μια πολιτισμική αναδρομή στην ιστορική 

πορεία του αστικού χώρου της Θεσσαλονίκης. Μέσα από το άρθρο «Η Αρχιτεκτονική στο 

Κέντρο της Θεσσαλονίκης, τέλη 19ου -αρχές 20ού αιώνα», ο αναγνώστης μεταφέρεται σε μια 

περίοδο σημαντικών μετασχηματισμών, όπου η αρχιτεκτονική συνδέεται με την κοινωνική και 

οικονομική ταυτότητα της πόλης, αποτυπώνοντας τη συνάντηση διαφορετικών πολιτισμικών 

ρευμάτων και αισθητικών τάσεων. 

Συνοψίζοντας, ένα πολυφωνικό αφήγημα συγκροτείται μέσα από τα άρθρα του τεύχους που 

αντανακλά την πολυπλοκότητα της εκπαιδευτικής και κοινωνικής πραγματικότητας. Μέσα από 

την ποικιλία των προσεγγίσεων τους, αναδεικνύεται ένας κοινός στόχος: η αναζήτηση ενός 

σχολείου και μιας κοινωνίας πιο ανοιχτής, συμμετοχικής και δημιουργικής, ικανής να 

καλλιεργεί γνώση, ευαισθησία και κριτική σκέψη. 

Καλή ανάγνωση! 

 

Η Συντονίστρια της Επιστημονικής Επιτροπής 

 

 

Δρ. Αναστασία Γκιόκα 

Σύμβουλος Εκπαίδευσης Δασκάλων  

1ης εκπαιδευτικής περιφέρειας Κορινθίας 
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 ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Η υπαίθρια διδασκαλία αποτελεί μια καινοτόμο παιδαγωγική προσέγγιση που συνάδει με τις 

αρχές της εποικοδομητικής και διερευνητικής μάθησης, προάγοντας τη βιωματική αλληλεπίδραση 

των μαθητών/τριών με φυσικά φαινόμενα και επιστημονικές έννοιες. Στο πλαίσιο της 

πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, η αξιοποίηση του φυσικού περιβάλλοντος ως δυναμικού χώρου 

μπορεί να ενισχύσει τη γνωστική, μεταγνωστική και συναισθηματική ανάπτυξη των μαθητών, 

συμβάλλοντας στην εννοιολογική αλλαγή και τη βαθύτερη κατανόηση αφηρημένων εννοιών μέσω 

της άμεσης παρατήρησης, του πειραματισμού και της ενεργού εμπλοκής. Παράλληλα, η υπαίθρια 

διδασκαλία καλλιεργεί δεξιότητες κριτικής σκέψης και ενθαρρύνει τη συνεργατική διερεύνηση, 

καθιστώντας τη μάθηση μακροπρόθεσμα αποδοτική. Το παρόν άρθρο, διερευνά τη θεωρητική 

θεμελίωση της υπαίθριας μάθησης στις Φυσικές Επιστήμες, παρουσιάζει σύγχρονα ερευνητικά 

δεδομένα σχετικά με την αποτελεσματικότητά της και προτείνει τεκμηριωμένες στρατηγικές για 

τη συστηματική ενσωμάτωσή της στην εκπαιδευτική πρακτική. 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: Υπαίθρια διδασκαλία, φυσικές επιστήμες, πρωτοβάθμια εκπαίδευση. 

ABSTRACT 

Outdoor learning is an innovative pedagogical approach that is consistent with the 

principles of constructive and exploratory learning, promoting experiential interaction of 

students with natural phenomena and scientific knowledge concepts. In the context of primary 

education, the exploitation of the natural environment as a dynamic space can enhance 

students' cognitive, metacognitive and emotional development, contributing to conceptual 

change and deeper understanding of abstract concepts through direct observation, 

experimentation and active engagement. At the same time, outdoor learning cultivates critical 

thinking skills and encourages collaborative exploration, making learning effective in the long 

term. This article explores the theoretical foundation of outdoor learning in science; it presents 

current research data on its effectiveness and proposes evidence-based strategies for its 

systematic integration into educational practice. 

KEYWORDS: Outdoor learning, Physics, primary education. 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Η εκπαίδευση στις Φυσικές Επιστήμες στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση συνιστά θεμελιώδη 

διαδικασία για την ανάπτυξη της διερευνητικής προσέγγισης και του επιστημονικού 

γραμματισμού των μαθητών (Κόκκοτας, 1998). Ωστόσο η συμβατική διδακτική πρακτική ,η 

οποία βασίζεται κυρίως σε θεωρητικές προσεγγίσεις εντός της σχολικής αίθουσας, συχνά 

δυσχεραίνει τη νοηματοδότηση αφηρημένων επιστημονικών εννοιών, περιορίζοντας τις 

δυνατότητες βιωματικής μάθησης (Καριώτογλου, 2006). Η υπαίθρια διδασκαλία 

αναδεικνύεται ως μια καινοτόμος παιδαγωγική στρατηγική, η οποία αξιοποιεί το φυσικό 

περιβάλλον, διευρύνοντας το φάσμα των διδακτικών προσεγγίσεων στις Φυσικές Επιστήμες 

και ενισχύοντας τη γνωστική, μεταγνωστική και συναισθηματική ανάπτυξη των μαθητών 

(Ταμουτσέλη, 2009).  
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Η θεωρητική θεμελίωση της υπαίθριας διδασκαλίας εδράζεται σε διεπιστημονικά 

παιδαγωγικά μοντέλα, όπως η εποικοδομητική μάθηση, η κοινωνικοπολιτισμική θεωρία της 

γνώσης και η διερευνητική μάθηση. Παράλληλα, ερευνητικά δεδομένα υποδεικνύουν ότι η 

υπαίθρια μάθηση συμβάλλει στην ενίσχυση των δεξιοτήτων ανώτερης τάξης και στην 

ανάπτυξη περιβαλλοντικής ευαισθητοποίησης, συνδέοντας τη μάθηση με την πραγματική ζωή 

και προάγοντας την αειφόρο εκπαίδευση (Jordan, 2021). 

Παρά την ενισχυμένη ερευνητική συναίνεση ως προς την αξία της υπαίθριας εκπαίδευσης 

στις Φυσικές Επιστήμες, η συστηματική ενσωμάτωσή της στο εκπαιδευτικό πρόγραμμα 

εξακολουθεί να αντιμετωπίζει σημαντικές προκλήσεις, συμπεριλαμβανομένων των 

οργανωτικών περιορισμών, των διδακτικών προσαρμογών και των θεσμικών εμποδίων (Dillon 

et al., 2006). 

ΘΕΩΡΗΤΙΚΟ ΠΛΑΙΣΙΟ ΤΗΣ ΥΠΑΙΘΡΙΑΣ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑΣ ΣΤΙΣ ΦΥΣΙΚΕΣ 

ΕΠΙΣΤΗΜΕΣ 

Η υπαίθρια διδασκαλία αποτελεί μια εναλλακτική παιδαγωγική προσέγγιση που αξιοποιεί 

το φυσικό περιβάλλον ως πεδίο μάθησης (Rickinson et al., 2004). Βασίζεται σε θεμελιώδεις 

θεωρίες που υπογραμμίζουν τη σημασία της ενεργούς εμπλοκής των μαθητών και της 

αλληλεπίδρασής τους με το περιβάλλον.  

Εποικοδομητισμός και υπαίθρια διδασκαλία 

Η εποικοδομητική μάθηση, όπως περιγράφεται από τον Piaget (1972), υποστηρίζει ότι οι 

μαθητές οικοδομούν τη γνώση μέσω της αλληλεπίδρασής τους με το περιβάλλον. Η διαδικασία 

είναι δυναμική και οι μαθητές αναπτύσσουν νέες γνωστικές δομές, αναθεωρώντας τις 

προϋπάρχουσες, μέσα από άμεσες εμπειρίες και προβληματισμό. 

Στο πλαίσιο της υπαίθριας διδασκαλίας, οι μαθητές εκτίθενται άμεσα σε φυσικά 

φαινόμενα, γεγονός που ενισχύει τη βαθύτερη κατανόηση των επιστημονικών εννοιών και 

διευκολύνει τη μετάβαση από τις αφηρημένες αναπαραστάσεις στη βιωματική κατανόηση. Για 

παράδειγμα, στη διδασκαλία των φυσικών επιστημών, μια υπαίθρια δραστηριότητα μπορεί να 

περιλαμβάνει την κατηγοριοποίηση των ιδιοτήτων του εδάφους, τη μελέτη των 

μικροοργανισμών ενός οικοσυστήματος ή τη διερεύνηση της επίδρασης των κλιματολογικών 

συνθηκών στα φυτά. Μέσα από τέτοιες δραστηριότητες, οι μαθητές δεν απομνημονεύουν 

απλώς πληροφορίες, αλλά οικοδομούν τη γνώση τους μέσα από την προσωπική ανακάλυψη 

και την κριτική ανάλυση.  

Επιπλέον, η υπαίθρια μάθηση ευνοεί τη μεταγνώση, δηλαδή τη συνειδητή επίγνωση των 

μαθητών σχετικά με τη διαδικασία μάθησής τους. Καθώς οι μαθητές αναστοχάζονται για τις 

εμπειρίες τους, επαναξιολογούν τις απόψεις τους και βελτιώνουν τις στρατηγικές τους σκέψεις, 

γεγονός που συμβάλλει στη διαμόρφωση ενεργών και αυτόνομων μαθητών (Schunk & 

Zimmerman, 2007). 

Κοινωνικοπολιτισμική θεωρία 

Η κοινωνικοπολιτισμική θεωρία του Vygotsky (1978) αναδεικνύει τη σημασία της 

κοινωνικής διάστασης, υποστηρίζοντας ότι η μάθηση είναι μια διαδικασία που λαμβάνει χώρα 

μέσω της αλληλεπίδρασης του ατόμου με τους συνομηλίκους του, τους διδάσκοντες και το 

κοινωνικό περιβάλλον.  

Κεντρική έννοια της θεωρίας είναι η «ζώνη επικείμενης θεωρητικής ανάπτυξης», η οποία 

αναφέρεται στη διαφορά μεταξύ των ικανοτήτων που μπορεί να αναπτύξει ένας μαθητής μόνος 

του και εκείνων που μπορεί να κατακτήσει με τη βοήθεια ενός πιο έμπειρου ατόμου (Vygotsky, 

1978). Στο πλαίσιο της υπαίθριας διδασκαλίας, οι μαθητές αναπτύσσουν δεξιότητες μέσω της 

συνεργασίας με συμμαθητές και εκπαιδευτικούς, οι οποίοι λειτουργούν ως διαμεσολαβητές της 

μάθησης, παρέχοντας καθοδήγηση και υποστήριξη όπου χρειάζεται. 
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Για παράδειγμα, σε μια δραστηριότητα καταγραφής της βιοποικιλότητας σε ένα κοντινό 

δάσος ή πάρκο, οι μαθητές μπορούν να εργαστούν σε ομάδες, να καταγράψουν τα είδη φυτών 

και ζώων που παρατηρούν, να συγκρίνουν τα αποτελέσματα τους και να συνθέσουν τις 

πληροφορίες τους ώστε να κατανοήσουν οικολογικές έννοιες, όπως η αλληλεπίδραση μεταξύ 

οργανισμών και η επίδραση των περιβαλλοντικών παραγόντων. 

Ένα ακόμη σημαντικό στοιχείο της θεωρίας είναι η σημασία των «πολιτισμικών 

εργαλείων» στη μάθηση. Στο πλαίσιο της υπαίθριας διδασκαλίας, αυτά τα εργαλεία μπορούν 

να περιλαμβάνουν τόσο υλικά αντικείμενα, όπως επιστημονικά όργανα και ψηφιακές 

εφαρμογές, όσο και πρακτικές, όπως η χρήση αφηγηματικών πρακτικών και η αξιοποίηση της 

τοπικής γνώσης. Για παράδειγμα, σε μια έρευνα για τη γεωμορφολογία μιας περιοχής, οι 

μαθητές μπορούν να χρησιμοποιήσουν χάρτες, συστήματα γεωγραφικού εντοπισμού (GPS) και 

συνεντεύξεις με τοπικούς κατοίκους, ώστε να αποκτήσουν μια ολοκληρωμένη κατανόηση των 

γεωλογικών αλλαγών και των ανθρώπινων παρεμβάσεων στο περιβάλλον. 

Η υπαίθρια διδασκαλία, λοιπόν, δεν λειτουργεί μόνο ως εργαλείο εμπλουτισμού της 

διδακτικής πρακτικής, αλλά ενισχύει και τη συνεργατική μάθηση, προάγοντας την ανάπτυξη 

ανώτερων γνωστικών δεξιοτήτων (Mercer & Howe, 2012). 

Διερευνητική μάθηση 

Η διερευνητική μάθηση αποτελεί μια σύγχρονη παιδαγωγική προσέγγιση που ενθαρρύνει 

τους μαθητές να εμπλέκονται ενεργά στη μαθησιακή διαδικασία, αναπτύσσοντας ερευνητικά 

ερωτήματα, διατυπώνοντας υποθέσεις και εξάγοντας συμπεράσματα μέσω της παρατήρησης 

και του πειραματισμού. Σε αντίθεση με τις παραδοσιακές, δασκαλοκεντρικές προσεγγίσεις που 

βασίζονται στην άμεση μετάδοση γνώσεων από τον εκπαιδευτικό προς τον μαθητή, η 

διερευνητική μάθηση προωθεί την ανακάλυψη, τη συνεργασία και τη στοχαστική σκέψη 

(Hmelo-Silver et al., 2007). Οι μαθητές δεν παραμένουν παθητικοί δέκτες αλλά ενθαρρύνονται 

να σχεδιάσουν και να υλοποιήσουν πειραματικές διαδικασίες, να συλλέξουν και να αναλύσουν 

δεδομένα, προκειμένου να καταλήξουν σε τεκμηριωμένα συμπεράσματα (Minner et al., 2010). 

Στη διδασκαλία στη σχολική τάξη η γνώση συχνά παρουσιάζεται θεωρητικά, ενώ η 

υπαίθρια εκπαίδευση επιτρέπει στους μαθητές να εμπλακούν άμεσα στη μελέτη πραγματικών 

φαινομένων και να εξετάσουν μεταβλητές στο φυσικό περιβάλλον (Linn et al., 2004). Για 

παράδειγμα, η κατανόηση του κύκλου του νερού δεν περιορίζεται στη μελέτη ενός 

διαγράμματος, αλλά μπορεί να γίνει μέσω παρατήρησης της εξάτμισης και της συμπύκνωσης 

σε έναν υγροβιότοπο ή ένα ποτάμι, με καταγραφή δεδομένων όπως η θερμοκρασία και η 

υγρασία. 

Η διερευνητική μάθηση στην ύπαιθρο μπορεί επίσης να ενσωματώσει τη χρήση 

τεχνολογικών εργαλείων, όπως αισθητήρες μέτρησης, εφαρμογές χαρτογράφησης και 

συσκευές GPS, για την καταγραφή και ανάλυση περιβαλλοντικών δεδομένων (National 

Research Council, 2012). Σε μια τέτοια δραστηριότητα που εστιάζει στο οικοσύστημα ενός 

δάσους, μπορούν να μελετήσουν τη συμπεριφορά των φυτών και των ζώων, να αναλύσουν τις 

αλληλεπιδράσεις μεταξύ των ειδών και να εξετάσουν τις επιπτώσεις της ανθρώπινης 

δραστηριότητας στη βιοποικιλότητα. Παρομοίως, η μελέτη της φωτοσύνθεσης μπορεί να γίνει 

μέσω της σύγκρισης των ρυθμών της σε φυτά εκτεθειμένα σε διαφορετικές συνθήκες 

φωτισμού, με τη χρήση μετρητών θερμοκρασίας και έντασης φωτός. 

ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΑ ΔΕΔΟΜΕΝΑ ΓΙΑ ΤΗΝ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΙΚΟΤΗΤΑ ΤΗΣ 

ΥΠΑΙΘΡΙΑΣ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑΣ 

Η υπαίθρια διδασκαλία αποτελεί ένα ιδιαίτερα ενδιαφέρον εκπαιδευτικό πλαίσιο, το οποίο 

έχει αποτελέσει αντικείμενο πολυάριθμων ερευνητικών μελετών τα τελευταία χρόνια. Οι 

έρευνες καταδεικνύουν τη συμβολή της στην ενίσχυση της μαθησιακής διαδικασίας, την 

ανάπτυξη γνωστικών δεξιοτήτων και μεταγνωστικών δεξιοτήτων, τη βελτίωση της 

συναισθηματικής εμπλοκής των μαθητών και την καλλιέργεια περιβαλλοντικής 
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ευαισθητοποίησης (Rickinson et al., 2004). Επιπλέον, τα ερευνητικά δεδομένα αναδεικνύουν 

τη θετική της επίδραση στη συνεργασία, στις κοινωνικές δεξιότητες και στη συνολική 

εκπαιδευτική εμπειρία των μαθητών (Becker et al., 2017). 

Σε αντίθεση με την παραδοσιακή διδασκαλία που λαμβάνει χώρα αποκλειστικά εντός της 

σχολικής τάξης, η μάθηση σε εξωτερικούς χώρους επιτρέπει στους μαθητές να αλληλεπιδρούν 

με το φυσικό τους περιβάλλον, να βιώνουν τη γνώση μέσω εμπειρικών δραστηριοτήτων και να 

καλλιεργούν μια πιο ενεργή και επιστημονική στάση απέναντι στη μάθηση (Fägerstam & 

Blom, 2013). 

Αρκετές μελέτες υποστηρίζουν ότι η υπαίθρια διδασκαλία μπορεί να βοηθήσει τη 

βαθύτερη κατανόηση των εννοιών, καθώς προσφέρει στους μαθητές τη δυνατότητα να 

παρατηρήσουν άμεσα τα φαινόμενα που μελετούν (Dillon et al., 2006). 

Ενίσχυση της εννοιολογικής κατανόησης  
Μία από τις σημαντικότερες συνεισφορές της υπαίθριας διδασκαλίας αφορά τη βελτίωση 

της εννοιολογικής κατανόησης των μαθητών. Όταν οι μαθητές συμμετέχουν ενεργά σε 

βιωματικές δραστηριότητες, έχουν τη δυνατότητα να κατανοήσουν πιο αποτελεσματικά 

αφηρημένες έννοιες και να τις συνδέσουν με πραγματικές καταστάσεις. Σύμφωνα με τη μελέτη 

των Rickinson et al. (2004), η άμεση παρατήρηση φυσικών διεργασιών σε πραγματικό 

περιβάλλον ενισχύει τη σύνδεση μεταξύ θεωρίας και πράξης, βοηθώντας τους μαθητές να 

κατανοήσουν καλύτερα επιστημονικές έννοιες. Για παράδειγμα, η ανάλυση του υδρολογικού 

κύκλου μέσα από την παράθεση των διαφορετικών σταδίων του κοντά σε μια λίμνη ή η μελέτη 

των αλληλεπιδράσεων σε ένα οικοσύστημα παρέχει στους μαθητές μια αυθεντική εμπειρία 

μάθησης, η οποία τους επιτρέπει να αφομοιώσουν καλύτερα τις έννοιες. 

Επιπλέον, η υπαίθρια μάθηση ενθαρρύνει μια πιο ολιστική προσέγγιση στη γνώση, καθώς 

επιτρέπει στους μαθητές να κατανοήσουν πώς συνδέονται διαφορετικά επιστημονικά πεδία. 

Για παράδειγμα, κατά τη διάρκεια μιας εκπαιδευτικής εξόρμησης σε ένα δάσος, οι μαθητές 

μπορούν να μελετήσουν τη βιοποικιλότητα (βιολογία), τις κλιματικές αλλαγές (περιβαλλοντική 

επιστήμη), καθώς και τη σημασία της διατήρησης των φυσικών πόρων (κοινωνικές επιστήμες). 

Η διεθνής βιβλιογραφία υποστηρίζει ότι οι μαθητές που εμπλέκονται σε υπαίθριες 

δραστηριότητες εμφανίζουν μεγαλύτερη κατανόηση και καλύτερη αφομοίωση εννοιών, 

συγκριτικά με όσους διδάσκονται τις ίδιες έννοιες αποκλειστικά μέσα στη σχολική τάξη 

(Beames et al., 2012). 

Ανάπτυξη μεταγνωστικών δεξιοτήτων  

Η υπαίθρια διδασκαλία συμβάλλει σημαντικά στην ανάπτυξη μεταγνωστικών δεξιοτήτων, 

επιτρέποντας στους μαθητές να αναστοχάζονται πάνω στη μάθησή τους, να αξιολογούν 

στρατηγικές και να προσαρμόζουν τη σκέψη τους σε νέες προκλήσεις. Σύμφωνα με τον Waite 

(2017), η μάθηση σε εξωτερικούς χώρους ενισχύει την αυτορρύθμιση και την ικανότητα λήψης 

αποφάσεων, καθώς οι μαθητές καλούνται να επιλύσουν προβλήματα σε πραγματικές συνθήκες. 

Για παράδειγμα, στη μελέτη των Passarelli & Kolb (2011), διαπιστώθηκε ότι οι μαθητές που 

συμμετείχαν σε υπαίθριες δραστηριότητες ανέπτυξαν δεξιότητες ερευνητικού σχεδιασμού και 

ανάλυσης δεδομένων, ενισχύοντας την ικανότητά τους να προσαρμόζουν μεθοδολογίες και να 

αξιολογούν την εγκυρότητα των αποτελεσμάτων τους. 

Επιπλέον, η υπαίθρια μάθηση επηρεάζει και τις ανθρωπιστικές επιστήμες. Σε 

αρχαιολογικές εκπαιδευτικές επισκέψεις, οι μαθητές ασκούνται στην ανάλυση ιστορικών 

τεκμηρίων, τη διατύπωση ερευνητικών ερωτημάτων και την κριτική αξιολόγηση πηγών 

(Rickinson et al., 2004). Αυτές οι δεξιότητες είναι κρίσιμες για την επεξεργασία σύνθετων 

πληροφοριών και τη διαμόρφωση επιστημονικής σκέψης. 

Συναισθηματική εμπλοκή και περιβαλλοντική ευαισθητοποίηση 

Η υπαίθρια διδασκαλία ενισχύει τη συναισθηματική εμπλοκή των μαθητών, αυξάνοντας 

την περιέργεια, την εσωτερική παρακίνηση και την αυθεντικότητα της μάθησης. Σύμφωνα με 
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τους Dillon et al. (2006), η αλληλεπίδραση με το φυσικό περιβάλλον βελτιώνει τη διάθεση και 

προάγει τη μακροπρόθεσμη αποθήκευση γνώσεων. Οι μαθητές που συμμετέχουν σε 

βιωματικές δραστηριότητες παρουσιάζουν υψηλότερα επίπεδα ενδιαφέροντος και βαθύτερη 

κατανόηση εννοιών συγκριτικά με τη διδασκαλία εντός τάξης (Passarelli & Kolb, 2012). 

Παράλληλα, η υπαίθρια εκπαίδευση διαμορφώνει περιβαλλοντική συνείδηση, ενισχύοντας 

τη βιωματική κατανόηση οικολογικών θεμάτων. Η έρευνα των Palmberg & Kuru (2000) έδειξε 

ότι οι μαθητές που συμμετέχουν σε περιβαλλοντικές δράσεις αναπτύσσουν πιο υπεύθυνες 

οικολογικές στάσεις. Μακροπρόθεσμα, τέτοιες εμπειρίες αυξάνουν την πιθανότητα υιοθέτησης 

βιώσιμων πρακτικών, όπως η ανακύκλωση και η εξοικονόμηση πόρων. 

Βελτίωση της συνεργασίας και των κοινωνικών δεξιοτήτων 

Η υπαίθρια μάθηση ενισχύει τη συνεργασία και την ανάπτυξη κοινωνικών δεξιοτήτων, 

καθώς προωθεί την ομαδική εργασία, την επικοινωνία και την επίλυση προβλημάτων. Οι 

μαθητές αλληλεπιδρούν σε πραγματικές συνθήκες, αναπτύσσοντας δεξιότητες 

διαπραγμάτευσης, ενσυναίσθησης και συλλογικής λήψης αποφάσεων (Fägerstam, 2014). 

Έρευνες δείχνουν ότι οι εξωτερικές δραστηριότητες βελτιώνουν τις διαπροσωπικές σχέσεις 

και ενισχύουν την κοινωνική συνοχή, μειώνοντας τις διακρίσεις και ενθαρρύνοντας τη 

συνεργασία μεταξύ διαφορετικών ομάδων μαθητών (Nicol et al., 2007).  

ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΕΣ ΣΤΡΑΤΗΓΙΚΕΣ ΓΙΑ ΤΗΝ ΕΦΑΡΜΟΓΗ ΤΗΣ ΥΠΑΙΘΡΙΑΣ 

ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑΣ ΣΤΙΣ ΦΥΣΙΚΕΣ ΕΠΙΣΤΗΜΕΣ 

Ενσωμάτωση της υπαίθριας μάθησης στο αναλυτικό πρόγραμμα 

Η υπαίθρια μάθηση αποτελεί μια αποτελεσματική παιδαγωγική προσέγγιση που γεφυρώνει 

τη θεωρία με την πράξη, ενισχύοντας τη βιωματική κατανόηση και την ανάπτυξη δεξιοτήτων 

ανώτερης σκέψης (Beames et al., 2012). Για να ενσωματωθεί αποτελεσματικά στο αναλυτικό 

πρόγραμμα, απαιτείται στρατηγικός σχεδιασμός που διασφαλίζει τη σύνδεσή της με τους 

μαθησιακούς στόχους και τις γνωστικές ανάγκες κάθε ηλικιακής ομάδας (Rickinson et al., 

2004). 

Μια βασική στρατηγική είναι η σύνδεση της υπαίθριας μάθησης με τις θεματικές ενότητες 

του σχολικού προγράμματος. Οι εκπαιδευτικοί μπορούν να σχεδιάσουν δραστηριότητες που 

επιτρέπουν στους μαθητές να παρατηρούν, να πειραματίζονται και να εξάγουν συμπεράσματα 

μέσα από την άμεση αλληλεπίδραση με το φυσικό περιβάλλον. Για παράδειγμα, η διδασκαλία 

των φυσικών επιστημών μπορεί να εμπλουτιστεί με υπαίθρια πειράματα που αφορούν τη 

μέτρηση της θερμοκρασίας, της υγρασίας ή την ανάλυση του εδάφους, προσφέροντας στους 

μαθητές ευκαιρίες να εφαρμόσουν την επιστημονική μέθοδο στην πράξη (Passarelli & Kolb, 

2012). 

Επιπλέον, η ενσωμάτωση της υπαίθριας μάθησης μπορεί να υποστηριχθεί μέσα από 

διαθεματικές προσεγγίσεις. Για παράδειγμα, μια επίσκεψη σε έναν αρχαιολογικό χώρο μπορεί 

να συνδυάσει την Ιστορία, τη Γεωγραφία και τη Βιολογία, επιτρέποντας στους μαθητές να 

κατανοήσουν πώς το φυσικό περιβάλλον επηρέασε τον πολιτισμό και την ανάπτυξη των 

κοινωνιών. Παρόμοια, ένα πρόγραμμα περιβαλλοντικής εκπαίδευσης μπορεί να περιλαμβάνει 

δραστηριότητες που προάγουν τη βιωσιμότητα και ενισχύουν τη συνειδητοποίηση των 

μαθητών για περιβαλλοντικά ζητήματα (Palmberg & Kuru, 2000). 

Η συνεργασία με τοπικούς φορείς, πανεπιστημιακά ιδρύματα και περιβαλλοντικά κέντρα 

μπορεί να ενισχύσει την ποιότητα των υπαίθριων δραστηριοτήτων, παρέχοντας πρόσβαση σε 

εξειδικευμένες γνώσεις και υλικό. Οι εκπαιδευτικοί μπορούν να αξιοποιήσουν τους πόρους 

αυτούς για τη δημιουργία μαθημάτων που ενσωματώνουν σύγχρονα επιστημονικά δεδομένα 

και πρακτικές, διασφαλίζοντας ότι οι μαθητές αποκτούν ουσιαστικές γνώσεις και δεξιότητες 

(Dillon et al., 2006). 
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Για να εφαρμοστεί αποτελεσματικά η υπαίθρια μάθηση, είναι απαραίτητη η ενίσχυση της 

επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών, ώστε να αποκτήσουν τις απαραίτητες δεξιότητες σχεδιασμού 

και υλοποίησης σχετικών δραστηριοτήτων. Επιπλέον, το αναλυτικό πρόγραμμα πρέπει να 

ενθαρρύνει τη συστηματική αξιοποίηση του φυσικού περιβάλλοντος, παρέχοντας επαρκή 

χρόνο και πόρους για την υλοποίηση βιωματικών δραστηριοτήτων. 

Η υπαίθρια εκπαίδευση προσφέρει πολλαπλά οφέλη, καθώς βελτιώνει τη μαθησιακή 

εμπειρία, ενισχύει τη συναισθηματική εμπλοκή των μαθητών και συμβάλλει στην ανάπτυξη 

της περιβαλλοντικής τους συνείδησης (Waite, 2011). Η οργανωμένη και συστηματική 

ενσωμάτωσή της στο σχολικό πρόγραμμα μπορεί να συμβάλει στη δημιουργία μιας πιο 

διαδραστικής και ουσιαστικής προσέγγισης στη μάθηση, προετοιμάζοντας τους μαθητές για 

τις προκλήσεις του σύγχρονου κόσμου. 

Χρήση δομημένων διερευνητικών δραστηριοτήτων 

Η υπαίθρια διδασκαλία αποτελεί μια αποτελεσματική παιδαγωγική προσέγγιση που 

προάγει τη βιωματική και διερευνητική μάθηση. Για να είναι αποδοτική, οι δραστηριότητες 

πρέπει να διαθέτουν σαφή στόχο, δομή και να συνδέονται με τις ηλικιακές ανάγκες των 

μαθητών και τα επιστημονικά πεδία που εξετάζονται (Beames et al., 2012). Η έμφαση στη 

διερεύνηση επιτρέπει στους μαθητές να συμμετέχουν ενεργά στη μαθησιακή διαδικασία, 

αναπτύσσοντας την κριτική σκέψη και τις δεξιότητες επίλυσης προβλημάτων. 

Ένα χαρακτηριστικό παράδειγμα αποτελεί η συλλογή και ανάλυση δεδομένων για τις 

καιρικές συνθήκες. Οι μαθητές, χρησιμοποιώντας όργανα μέτρησης όπως θερμόμετρα και 

βαρόμετρα, καταγράφουν περιβαλλοντικές παραμέτρους και συσχετίζουν τα δεδομένα τους με 

την κλιματική αλλαγή (Rickinson et al., 2004). Με αυτόν τον τρόπο, εφαρμόζουν 

επιστημονικές μεθόδους και ενισχύουν τις δεξιότητές τους στην ανάλυση δεδομένων. 

Παρόμοια, η μελέτη της βιοποικιλότητας ενός οικοσυστήματος επιτρέπει στους μαθητές 

να κατανοήσουν τη σημασία της οικολογικής ισορροπίας. Μέσα από την παρατήρηση και την 

καταγραφή ειδών, διερευνούν τις αλληλεπιδράσεις μεταξύ οργανισμών και περιβάλλοντος, 

αναπτύσσοντας περιβαλλοντική συνείδηση (Louv, 2005). 

Μια ακόμα δομημένη δραστηριότητα είναι η χαρτογράφηση εδαφών, όπου οι μαθητές 

αναλύουν τη σύσταση, την υγρασία και την οξύτητα του εδάφους, κατανοώντας τη σχέση του 

με τη βλάστηση και τα οικοσυστήματα. Παράλληλα, η συμμετοχή σε προγράμματα προσφέρει 

την ευκαιρία για εμπλοκή σε έρευνα, ενισχύοντας τη σύνδεση της μάθησης με κοινωνικά και 

περιβαλλοντικά ζητήματα (Bonney et al., 2009). 

Σύνδεση με τις νέες τεχνολογίες 

Η ενσωμάτωση ψηφιακών εργαλείων στην υπαίθρια μάθηση συμβάλλει σημαντικά στον 

εμπλουτισμό της εκπαιδευτικής εμπειρίας, επιτρέποντας τη σύνδεση θεωρητικής γνώσης με 

πρακτικές εφαρμογές μέσω καινοτόμων τεχνολογιών. Οι κινητές συσκευές, οι αισθητήρες 

περιβάλλοντος και οι διαδραστικοί χάρτες διευκολύνουν τη συλλογή και ανάλυση δεδομένων 

σε πραγματικό χρόνο, ενισχύοντας την επιστημονική σκέψη και την αναλυτική ικανότητα των 

μαθητών (Lopez et al., 2021). 

Η χρήση αισθητήρων περιβάλλοντος επιτρέπει τη μέτρηση κρίσιμων παραμέτρων, όπως η 

θερμοκρασία, η υγρασία και η ποιότητα του αέρα, ενισχύοντας την κατανόηση των 

περιβαλλοντικών μεταβολών και της κλιματικής αλλαγής. Παράλληλα, οι διαδραστικοί χάρτες 

προσφέρουν μια τρισδιάστατη οπτική του φυσικού κόσμου, καθιστώντας τη μαθησιακή 

διαδικασία πιο δυναμική. 

Η ενσωμάτωση διαδικτυακών πλατφορμών συνεργασίας επιτρέπει την ανταλλαγή 

δεδομένων μεταξύ μαθητών, προάγοντας τη συλλογική σκέψη και την ανάπτυξη δεξιοτήτων 

επικοινωνίας και συνεργασίας. Επιπλέον, τα ψηφιακά ημερολόγια υπαίθριας μάθησης 

διευκολύνουν τον αναστοχασμό, επιτρέποντας στους μαθητές να καταγράφουν και να 

αναλύουν τις εμπειρίες τους μέσω πολυμεσικών εργαλείων (Johnson & Adams, 2019). 
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Αντιμετώπιση πρακτικών προκλήσεων 

Η υπαίθρια μάθηση συνιστά καινοτόμο εκπαιδευτική πρακτική, απαιτώντας την επίλυση 

οργανωτικών και θεσμικών προκλήσεων για την αποτελεσματική εφαρμογή της. Βασικές 

προκλήσεις περιλαμβάνουν την ασφάλεια των μαθητών, την κατάρτιση των εκπαιδευτικών, τη 

διαθεσιμότητα πόρων και την ενσωμάτωση στο εκπαιδευτικό σύστημα. 

Η ανάπτυξη αυστηρών πρωτοκόλλων ασφαλείας και η κατάλληλη εκπαίδευση των 

εκπαιδευτικών είναι ζωτικής σημασίας για την πρόληψη ατυχημάτων. Οι διδάσκοντες πρέπει 

να είναι καταρτισμένοι σε πρώτες βοήθειες και διαχείριση κρίσεων κατά την εκτέλεση 

υπαίθριων δραστηριοτήτων (Beames et al., 2012). 

Η επιτυχής εφαρμογή της υπαίθριας μάθησης προϋποθέτει εξειδικευμένη επιμόρφωση των 

εκπαιδευτικών στην παιδαγωγική του φυσικού περιβάλλοντος. Η χρήση βιωματικών 

προσεγγίσεων και σύγχρονων τεχνολογιών ενισχύει τη μαθησιακή εμπειρία (Rickinson et al., 

2004). 

Η συνεργασία με πανεπιστήμια, περιβαλλοντικά κέντρα και τοπικούς φορείς διευκολύνει 

την πρόσβαση σε τεχνογνωσία και υποδομές. Η αναζήτηση χρηματοδοτήσεων και 

επιχορηγήσεων μπορεί να καλύψει ανάγκες σε εξοπλισμό και εκπαιδευτικό υλικό. 

Η θεσμική υποστήριξη μέσω προσαρμογής του ωρολογίου προγράμματος και ένταξης της 

υπαίθριας μάθησης στο αναλυτικό πρόγραμμα κρίνεται απαραίτητη για τη βιωσιμότητά της. Η 

ευελιξία στον προγραμματισμό δραστηριοτήτων συμβάλλει στην αποτελεσματική αξιοποίηση 

του φυσικού περιβάλλοντος ως μαθησιακού πεδίου. 

Η υπαίθρια μάθηση, εφόσον υποστηριχθεί από κατάλληλες στρατηγικές και συνεργασίες, 

μπορεί να ενισχύσει τη μαθησιακή εμπειρία και να προάγει την ενεργό συμμετοχή των 

μαθητών στη γνώση. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Η παρούσα εργασία παρουσιάζει τα αποτελέσματα εμπειρικής έρευνας σχετικά με τη 

διερεύνηση της συμβολής του ποδοσφαίρου στη διαμόρφωση της αυτοεκτίμησης και κατ’ 

επέκταση στην ποιότητα ζωής νεαρών αθλητών με σοβαρό πρόβλημα ακοής. Πρόκειται για 

ποσοτική έρευνα, η οποία βρίσκεται σε εξέλιξη, καθώς αποτελεί μέρος μεγαλύτερης εργασίας. 

Στην έρευνα συμμετείχαν 84 ποδοσφαιριστές, Έλληνες και ξένοι, από 16 έως 35 ετών. Για τη 

συλλογή των ερευνητικών δεδομένων χρησιμοποιήθηκε η Κλίμακα Μέτρησης Αυτοεκτίμησης του 

Rosenberg. Με βάση τα αποτελέσματα οι νεαροί ποδοσφαιριστές με σοβαρό πρόβλημα ακοής 

είναι, γενικά, ικανοποιημένοι από τον εαυτό τους, νιώθουν πως έχουν καλά χαρακτηριστικά και 

αισθάνονται πως αξίζουν τουλάχιστον όσο και οι άλλοι, έχουν δηλαδή υψηλή αυτοεκτίμηση.  

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: απώλεια ακοής, κοινωνικός αποκλεισμός, αθλητισμός αυτοεκτίμηση  

ABSTRACT 

This paper presents the results of an empirical study investigating the contribution of 

football to the development of self-esteem and, consequently, the quality of life of young athletes 

with severe hearing impairments. It is a quantitative study that is ongoing, as part of a larger 

research project. The study involved 84 football players, both Greek and foreign, aged 16 to 35 

years. The Rosenberg Self-Esteem Scale was used to collect research data. Based on the results, 

young football players with severe hearing impairments are generally satisfied with themselves, 

feel that they have good qualities, and believe they are worth at least as much as others, 

indicating high self-esteem. 

KEYWORDS: hearing loss, social exclusion, sports, self-esteem 

ΘΕΩΡΗΤΙΚΗ ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΗ ΤΗΣ ΑΝΑΠΗΡΙΑΣ 

Η έννοια της αναπηρίας αποτελεί ένα πολύπλοκο φαινόμενο, γεγονός που καθιστά 

δύσκολη τη σαφή περιγραφή του. Η αναπηρία διαφοροποιείται είτε ανάλογα με τις ισχύουσες 

κοινωνικές και πολιτικές αντιλήψεις είτε ανάλογα με την κατάσταση του ατόμου που τη φέρει. 

Στο πέρασμα των χρόνων έχουν διατυπωθεί διάφοροι ορισμοί για την αναπηρία με βάση 

άλλοτε το ιατρικό και άλλοτε το κοινωνικό ή κοινωνικοπολιτισμικό μοντέλο της αναπηρίας. 

Στο ιατρικό μοντέλο η αναπηρία θεωρείται προσωπική υπόθεση του ατόμου, οι αιτίες της 

εντοπίζονται σε βιολογικές δομές και ερμηνεύεται ως ελάττωμα, βλάβη ή απόκλιση από τις 

‘φυσιολογικές’ λειτουργίες του ανθρώπου. Σύμφωνα με το κοινωνικό μοντέλο η αναπηρία 

μελετάται μέσα στο κοινωνικό και περιβαλλοντικό της πλαίσιο, δεν αποτελεί ιδιαίτερο 

χαρακτηριστικό του ατόμου, αλλά ερμηνεύεται ως μια προβληματική κατάσταση που 

δημιουργεί η κοινωνία (Dewsbury, 2004; Σούλης, 2013). Όπως εξηγεί η Πολυχρονοπούλου 

(2020), το ιατρικό μοντέλο βλέπει τον ανάπηρο με την ιατρική του διάγνωση (τυφλός, κωφός, 

κλπ) και προτείνει τη ‘διόρθωσή’ του. Σε αντίθεση με το κοινωνικό μοντέλο, που αναζητά τις 

αιτίες μέσα στην οικογένεια, το σχολείο και την κοινωνία γενικότερα. 

Η αναπηρία έχει οργανικά ή περιβαλλοντικά αίτια που εμποδίζουν το άτομο να συμμετέχει 

σε σημαντικές εκφάνσεις της ζωής, (Κλέστορα, 2015). Τις τελευταίες δεκαετίες, η αναπηρία 

αναγνωρίζεται ως κάτι φυσικό για την ανθρώπινη ύπαρξη και αξιολογείται από τον Παγκόσμιο 
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Οργανισμό Υγείας (ΠΟΥ) με βάση τη λειτουργικότητα και τη δυνατότητα του ατόμου για 

συμμετοχή στην κοινωνία (Πολυχρονοπούλου, 2017). 

Οι θεωρίες που διατυπώθηκαν κατά καιρούς αναφορικά με την αναπηρία φαίνεται πως δεν 

βοήθησαν στη λήψη κατάλληλων μέτρων, ώστε τα άτομα με αναπηρία να έχουν μια ποιότητα 

ζωής όπως κάθε άλλο άτομο. Επομένως, τίθεται το ζήτημα για επαναπροσδιορισμό της 

αναπηρίας. Η εκπαίδευση μπορεί να συμβάλει στην επίτευξη αυτού του στόχου. Μέσω της 

εκπαίδευσης είναι δυνατή η ανατροπή των κοινωνικών δεδομένων και η δημιουργία μιας νέας 

κουλτούρας για την αναπηρία. Προτείνεται έτσι η δημιουργία ενός νέου, εκπαιδευτικού 

μοντέλου, που θα ερμηνεύει την αναπηρία ως αποτέλεσμα της μικρής συμμετοχής του ατόμου 

στην εκπαιδευτική και πολιτισμική δράση της κοινωνίας και ως απόρριψη της προσωπικής του 

κουλτούρας, ως διαφορετικής από τη γενική κουλτούρα του συνόλου. 

Σύμφωνα με αυτό το μοντέλο, «η εκπαιδευτική πραγματικότητα συμβαδίζει με, -και 

αποδέχεται την-, κοινωνική πραγματικότητα, κύριο χαρακτηριστικό της οποίας είναι η 

διαφορετικότητα των ατόμων». Με βάση αυτή την αντιμετώπιση, «ο μαθητής με αναπηρία δεν 

απαξιώνεται, αλλά αντίθετα διασφαλίζεται η αξία του» (Σούλης, 2013, σ. 20). Πρακτικά οι αρχές 

του εκπαιδευτικού μοντέλου για την αναπηρία αξιοποιούνται και υλοποιούνται μέσω της 

συνεκπαίδευσης. Η UNESCO (2017) ορίζει την εκπαίδευση χωρίς αποκλεισμούς ως 

«διαδικασία ενίσχυσης της ικανότητας του εκπαιδευτικού συστήματος να προσεγγίζει όλους τους 

μαθητές» (σ. 7). 

 

ΑΠΩΛΕΙΑ ΑΚΟΗΣ 

Η απώλεια ακοής συγκαταλέγεται στις αισθητηριακές διαταραχές και σχετίζεται με 

δυσκολία του εγκεφάλου να επεξεργαστεί πληροφορίες και ερεθίσματα που προσλαμβάνει με 

τα αισθητήρια όργανα (WHO, 2021). Συγκεκριμένα, παρατηρείται όταν υπάρχει πρόβλημα στο 

έξω, μέσο ή έσω αυτί με συνέπεια τη μείωση της ακουστικής ικανότητας. Η ολική απώλεια της 

ακοής ονομάζεται κώφωση, ενώ η μερική απώλεια ονομάζεται βαρηκοΐα. Μπορεί να είναι 

αμφοτερόπλευρη (και στα δύο αυτιά) ή μονόπλευρη (μόνο στο ένα). Ακόμη, μπορεί να είναι 

εκ γενετής ή επίκτητη, μόνιμη ή προσωρινή. 

Η απώλεια ακοής οφείλεται σε γενετικά ή περιβαλλοντικά αίτια, ενώ ορισμένες φορές η 

αιτία είναι άγνωστη. Τα γηρατειά, επίσης, είναι αιτία της μειωμένης ακουστικής ικανότητας, 

όπως και κάποιες λοιμώξεις ή τραυματισμοί του αυτιού, έκθεση σε δυνατό θόρυβο και μερικά 

φάρμακα ή τοξίνες. Ορισμένες ασθένειες κατά τη διάρκεια της εγκυμοσύνης (σύφιλη, ερυθρά, 

κυτταρομεγαλοϊός) είναι δυνατόν να προκαλέσουν απώλεια ακοής στο παιδί. 

Η διάγνωση γίνεται από τον ωτορινολαρυγγολόγο με ακοομέτρηση. Η απώλεια ακοής 

μπορεί να είναι ήπια, όταν ένα άτομο δεν μπορεί να ακούσει από 25 έως 40 dB, μέτρια (41 έως 

55 dB), μέτρια προς σοβαρή (56 έως 70 dB), σοβαρή (71 έως 90 dB) ή βαθιά (μεγαλύτερη από 

90 dB). Διακρίνεται σε νευροαισθητήρια βαρηκοΐα, σε βαρηκοΐα αγωγιμότητας και μεικτή 

βαρηκοΐα. Η αντιμετώπιση και η μερική αποκατάσταση της ακουστικής απώλειας 

επιτυγχάνεται με τη χρήση ακουστικών βοηθημάτων ή κοχλιακού εμφυτεύματος (WHO, 

2015). 

ΑΘΛΗΤΙΣΜΟΣ ΚΑΙ ΑΝΑΠΗΡΙΑ 

Σε όλες τις χώρες συμπεριλαμβανομένης και της Ελλάδας τα ανάπηρα άτομα ζούσαν 

απομονωμένα κοινωνικά για πολλές δεκαετίες. Τελευταία, όμως γίνονται ενέργειες για την 

πλήρη πρόσβασή τους σε δραστηριότητες πολιτισμού, ψυχαγωγίας και αθλητισμού. Ο αριθμός 

των ατόμων με αναπηρία που συμμετέχει στον αθλητισμό και τον πρωταθλητισμό έχει αυξηθεί 

σήμερα σημαντικά. 

Οι κανονισμοί των αθλημάτων στα οποία συμμετέχουν τα άτομα με ακουστική αναπηρία 

δεν διαφέρουν από εκείνους των τυπικών αθλητών. Οι προσαρμογές που γίνονται έχουν στόχο 
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να ενισχύσουν την οπτική ανατροφοδότηση, όπως, για παράδειγμα, χρησιμοποιούν φωτεινά 

σινιάλα για την έναρξη και τον τερματισμό του αγώνα, αλλά και για να ρυθμίσουν τον τρόπο 

που θα επικοινωνούν μεταξύ τους οι αθλητές. 

Το πιο διαδεδομένο άθλημα για τα άτομα με ακουστική αναπηρία είναι το ποδόσφαιρο. Οι 

κωφοί αθλητές χρειάζονται διερμηνέα για τις συμβουλές του προπονητή σε θέματα τεχνικής. 

Επίσης, καθώς δεν ακούν θα πρέπει να έχουν πάντα οπτική επαφή με τον προπονητή. Στις 

ενώσεις ποδοσφαίρου και μπάσκετ συμμετέχουν αθλητικά σωματεία, ενώ οι ομάδες στα 

πρωταθλήματα είναι μεικτές, αποτελούμενες από κωφούς και ακούοντες αθλητές (Αράπογλου, 

2010). Κορυφαία διασυλλογική διοργάνωση αποτελεί τo Champions League Ποδοσφαίρου 

Κωφών, που διεξάγεται κάθε χρόνο και έχει την απαρχή της στο καλοκαίρι του 2008 στο 

Λονδίνο. Το 15ο Deaf Champions League Europe διεξήχθη στην Ελλάδα τον Απρίλιο του 2024 

με νικήτρια την ελληνική ομάδα ΠΑΟΚ Μοριάς (Τρίπολης) και συμμετοχή του ίδιου του 

ερευνητή με την ιδιότητα του ποδοσφαιριστή-τερματοφύλακα. 

ΑΥΤΟΕΚΤΙΜΗΣΗ: ΓΕΝΙΚΑ ΣΤΟΙΧΕΙΑ 

Αυτοεκτίμηση είναι η στάση και η πεποίθηση του κάθε ατόμου για τον εαυτό του. 

Σύμφωνα με έναν ορισμό που διατύπωσε ο Coopersmith (1967), αυτοεκτίμηση είναι «η 

προσωπική κρίση της αξίας που εκφράζεται στις πεποιθήσεις που το άτομο έχει για τον εαυτό 

του: αντανακλά τη στάση του ατόμου αναφορικά με την αποδοχή ή μη του εαυτού του και 

υποδηλώνει τον βαθμό στον οποίο το άτομο πιστεύει ότι είναι ικανό, σημαντικό, επιτυχημένο και 

αξιόλογο» (σ. 4). Η υψηλή αυτοεκτίμηση έχει θετική επίδραση στη μάθηση και κάνει τα άτομα 

ικανά αναφορικά με τον έλεγχο της συμπεριφοράς τους. Η χαμηλή αυτοεκτίμηση, αντίθετα, 

οδηγεί τα άτομα στην αποφυγή της συμμετοχής τους σε δραστηριότητες, με αποτέλεσμα να 

μην τολμούν να συμμετάσχουν εξαιτίας του φόβου της αποτυχίας. Η αποφυγή της προσπάθειάς 

τους φαίνεται πιο λογική, ώστε να διατηρήσουν τον αυτοσεβασμό τους όπως οι ίδιοι τον 

αντιλαμβάνονται (Τσίγκα & Νάσαινα, 2012).  

Η έλλειψη αυτοεκτίμησης στα άτομα με ειδικές ανάγκες μπορεί να μειωθεί μέσα από την 

αλλαγή στις αντιλήψεις και τις εκτιμήσεις της κοινωνίας. Αυτό είναι δυνατό να γίνει, αν 

μειωθούν οι διαφορές που υπάρχουν ανάμεσα στα άτομα με ειδικές ανάγκες και τον υπόλοιπο 

πληθυσμό (Wolfensberger, 1983). Επιπρόσθετα, θα πρέπει να σημειωθεί ότι η αυτοεκτίμηση 

ενός ατόμου δεν εξαρτάται μόνο από το πώς βλέπει ο ίδιος τον εαυτό του, αλλά και από τις 

στάσεις και τις κρίσεις των άλλων απέναντί του. Ο Wolfensberger (1983) τόνισε την ανάγκη 

«να δημιουργηθεί, να υποστηριχθεί και να προασπιστεί ένα σύστημα που θα αποδίδει αξία στους 

κοινωνικούς ρόλους των ατόμων που αντιμετωπίζουν τον κίνδυνο της κοινωνικής υποτίμησης 

λόγω των ειδικών τους αναγκών» (σ. 234). Επομένως, η προσαρμογή των ατόμων με ειδικές 

ανάγκες στην κοινωνία έχει άμεση σχέση με τον βαθμό αυτοεκτίμησής τους, και ο βαθμός 

αυτός αυξάνεται, όταν η ίδια η κοινωνία αποδέχεται τα άτομα αυτά. 

ΑΥΤΟΕΚΤΙΜΗΣΗ ΚΑΙ ΑΤΟΜΑ ΜΕ ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΑ ΑΚΟΗΣ 

Η αυτοεκτίμηση σχετίζεται με εσωτερικές διεργασίες που δίνουν νόημα στα συναισθήματα 

του ατόμου για τον εαυτό του. Όταν το άτομο αντιλαμβάνεται θετικά τον εαυτό του και 

γνωρίζει τι μπορεί να πετύχει, εκδηλώνει στοχευμένες συμπεριφορές που χαρακτηρίζονται από 

αυτοπροσδιορισμό. Η κοινωνικοποίηση των ατόμων με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες 

αποτελεί καίριο ζήτημα. Η Myles (2005) τοποθέτησε στο κέντρο αυτού του ζητήματος την 

έννοια της αυτοεικόνας, η οποία αφορά στην αυτογνωσία και την αυτοεκτίμηση. 

Επιστημονικές έρευνες καταδεικνύουν ότι όταν το άτομο είναι ικανό να παίρνει αποφάσεις, 

όταν είναι ικανό να μαθαίνει από τα λάθη του και να δοκιμάζει ξανά, προσπαθώντας συνειδητά 

να πετύχει τον στόχο του, τότε οικοδομεί θετικά την αυτοεκτίμησή του (Carroll, 2002; Green 

& Christensen, 2006). Σύμφωνα με τα παραπάνω, διαφαίνεται ότι τα στοιχεία που συμβάλλουν 

θετικά στην καλλιέργεια της αυτοεκτίμησης είναι κάποια από τα δομικά στοιχεία που προάγουν 



ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΗ ΕΠΕΤΗΡΙΔΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΠΡΩΤΟΒΑΘΜΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΚΟΡΙΝΘΙΑΣ 

 

20 
 

τον αυτοπροσδιορισμό. Παρόμοια αποτελέσματα έδειξε και η έρευνα των Kostelnik et al. 

(2012), οι οποίοι διαπίστωσαν ότι η υψηλή αυτοεκτίμηση συμβάλλει σημαντικά στο επίπεδο 

της αυτογνωσίας του ατόμου. 

ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ 

Η παρούσα εμπειρική έρευνα όσον αφορά στη μεθοδολογία είναι ποσοτική και ποιοτική. 

Σκοπός της μελέτης είναι η διερεύνηση της συμβολής του αθλητισμού και ιδιαίτερα του 

ποδοσφαίρου στη διαμόρφωση της αυτοεκτίμησης και κατ’ επέκταση στην ποιότητα ζωής των 

ατόμων με σοβαρό πρόβλημα ακοής. Η έρευνα ξεκίνησε τον Απρίλιο του 2024 και βρίσκεται 

σε εξέλιξη, καθώς αποτελεί μέρος μεγαλύτερης εργασίας. Ως ερευνητικό εργαλείο για τη 

συλλογή των ποσοτικών δεδομένων χρησιμοποιήθηκε το ερωτηματολόγιο, το οποίο 

αποτελείται από μια μικρή εισαγωγή, όπου γίνεται λόγος για τον σκοπό της έρευνας, την 

τήρηση της ανωνυμίας των συμμετεχόντων, και τον χρόνο που απαιτείται για τη συμπλήρωσή 

του. Ακολουθούν ερωτήσεις που αφορούν σε δημογραφικά δεδομένα και ερωτήσεις για τη 

μέτρηση της αυτοεκτίμησης. Το δείγμα αποτέλεσαν 84 ποδοσφαιριστές από 16 έως 35 ετών, 

οι οποίοι συμμετέχουν σε διοργάνωση Champions League. Οι συμμετέχοντες συμπλήρωσαν 

την Κλίμακα Μέτρησης της Αυτοεκτίμησης του Rosenberg (1965). Για τη συλλογή των 

ποιοτικών δεδομένων χρησιμοποιήθηκε ως ερευνητικό εργαλείο η συνέντευξη. Το δείγμα 

αποτέλεσαν 4 προπονητές ποδοσφαίρου με εμπειρία στην προπόνηση ατόμων με προβλήματα 

ακοής. 

Πραγματοποιήθηκε κωδικοποίηση των δεδομένων και εισαγωγή τους στο IBM SPSS v.24. 

λογισμικό στατιστικής ανάλυσης για επεξεργασία. Πρώτα, με περιγραφική στατιστική 

μετρήθηκαν οι μεταβλητές ερευνητικού ενδιαφέροντος. Συγκεκριμένα, υπολογίστηκαν οι 

απόλυτες και οι σχετικές συχνότητες, η μέση τιμή, η τυπική απόκλιση, η μέγιστη και η 

ελάχιστη. Μετά έγινε εξαγωγή των κατάλληλων για κάθε είδος μεταβλητής γραφημάτων, 

κυρίως ραβδογράμματα, ιστογράμματα και θηκογράμματα. Χρησιμοποιήθηκαν οι τεχνικές T-

test, Pearson correlation, και Anova. Με το T-test εξετάστηκαν στατιστικά σημαντικές 

διαφορές στους μέσους όρους των υπό εξέταση ομάδων. Η μονοπαραγοντική ανάλυση 

χρησιμοποιήθηκε για τις ανεξάρτητες μεταβλητές που περιλαμβάνουν περισσότερες από δύο 

ομάδες. Ο συντελεστής συσχέτισης εξετάζει τις συσχετίσεις μεταξύ των μεταβλητών (μεταξύ 

δύο ποσοτικών συνεχών μεταβλητών). Οι ανεξάρτητες μεταβλητές είναι η χώρα καταγωγής, η 

ηλικία, το σχολείο φοίτησης, το επίπεδο εκπαίδευσης, η ακουστική ικανότητα των γονέων, η 

εκ γενετής ή επίκτητη κώφωση, τα χρόνια ενασχόλησης με το άθλημα, ερασιτέχνης ή 

επαγγελματίας, οι διακρίσεις σε αγώνες, ο αριθμός συμμετοχών στις υποχρεώσεις της ομάδας 

ανά εβδομάδα. Οι εξαρτημένες μεταβλητές είναι οι 10 προτάσεις-δηλώσεις της Κλίμακας 

Αυτοεκτίμησης του Rosenberg. Ως επίπεδο στατιστικής σημαντικότητας στο σύνολο των 

μεθόδων της επαγωγικής στατιστικής ορίστηκε η τιμή p 0.05 

ΣΥΖΗΤΗΣΗ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΩΝ - ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

 Στην παράγραφο αυτή δίνονται τα περιγραφικά στατιστικά του δείγματος (πίνακας 1) 

σχετικά με τις μεταβλητές χώρα καταγωγής, ηλικία, σχολείο φοίτησης, εκ γενετής ή επίκτητη 

κώφωση, χρόνια ενασχόλησης με το άθλημα, ερασιτέχνης ή επαγγελματίας αθλητής και 

αριθμός προπονήσεων ανά εβδομάδα. 
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Μεταβλητή Κατηγορία Συχνότητα (ν) Σχετική συχνότητα (%) 

Χώρα καταγωγής Ελλάδα 

Άλλη 

35 

49 

41.7 

58.3 

Ηλικία 16-20 

21-25 

26-30 

31-35 

11 

26 

29 

18 

13.1 

31 

34.5 

21.4 

Σχολείο φοίτησης Γενικό 

Ειδικό 

47 

37 

56 

44 

Γεννήθηκες κωφός; Ναι 

Όχι 

46 

38 

54.8 

45.2 

Χρόνια ενασχόλησης με το άθλημα 

 

 

 

Είσαι αθλητής 

 

Διακρίσεις 

 

 

 

Αριθμός προπονήσεων την εβδομάδα 

0-5 

6-10 

11-15 

16-20 

Ερασιτέχνης 

Επαγγελματίας 

Εθνικό  

Ευρωπαϊκό  

Και τα δύο 

9 

8 

20 

47 

64 

20 

28 

37 

18 

Μ.Ο. 

3.61 

10.7 

9.5 

23.8 

56 

76.2 

23.8 

33.3 

44 

21.4 

Τ.Α. 

1.193 
 

Πίνακας 1: Περιγραφικά στοιχεία του δείγματος 

 Ειδικότερα, για τις κατηγορικές μεταβλητές δίνεται η απόλυτη συχνότητα ν και η σχετική 

συχνότητα επί τοις εκατό για καθεμία από τις κατηγορίες των μεταβλητών. Για τον αριθμό 

προπονήσεων ανά εβδομάδα, που έχει καταγραφεί ως συνεχής μεταβλητή δίνεται ο μέσος όρος 

και η τυπική απόκλιση. Σύμφωνα με τον πίνακα 1 το δείγμα αποτελείται από 84 άτομα. Στο 

σύνολο των 84 συμμετεχόντων, 35 άτομα (41,7%) δηλώνουν χώρα καταγωγής την Ελλάδα και 

49 άτομα (58,3%) δηλώνουν άλλη χώρα. Όσον αφορά την ηλικία, 11 άτομα (13,1%) δηλώνουν 

16 έως 20 ετών, 26 άτομα (31%) δηλώνουν 21 έως 25 ετών, 29 άτομα (34,5%) δηλώνουν 26 

έως 30 ετών και 18 άτομα (21,4%) δηλώνουν 31 έως 35 ετών. Αναφορικά με το σχολείο 

φοίτησης του δείγματος, 47 άτομα (56%) έχουν φοιτήσει σε Γενικό σχολείο και 37 άτομα 

(44%) σε Ειδικό. Όσον αφορά την εκ γενετής ή επίκτητη κώφωση, 46 άτομα (54,8%) δηλώνουν 

κώφωση εκ γενετής και 38 άτομα (45,2%) δηλώνουν επίκτητη κώφωση. Σχετικά με τα χρόνια 

ενασχόλησης με το άθλημα, 9 άτομα (10,7%) δηλώνουν 0 έως 5 έτη, 8 άτομα (9,5%) δηλώνουν 

6 έως 10 έτη, 20 άτομα (23,8%) δηλώνουν 11 έως 15 έτη και 47 άτομα (56%) δηλώνουν 16 

έως 20 χρόνια. Αναφορικά με την ιδιότητα του αθλητή, 64 άτομα (76,2%) δηλώνουν 

ερασιτέχνες και 20 άτομα (23,8%) δηλώνουν επαγγελματίες. Επιπλέον, 28 αθλητές (33.3%) 

έχουν διάκριση σε Εθνικό Πρωτάθλημα, 37 αθλητές (44%) σε Ευρωπαϊκό Πρωτάθλημα και 18 

(21.4%) και στα δύο. Τέλος, σχετικά με τον αριθμό προπονήσεων ανά εβδομάδα, η μέση τιμή 
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προπονήσεων είναι 3,61 φορές την εβδομάδα και η τυπική απόκλιση είναι 1,193 φορές την 

εβδομάδα. 

ΠΕΡΙΓΡΑΦΙΚΑ ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΑ ΤΩΝ ΠΡΟΤΑΣΕΩΝ-ΔΗΛΩΣΕΩΝ  

Στη συνέχεια δίνονται τα περιγραφικά στατιστικά αναφορικά με τις απαντήσεις του 

δείγματος στις προτάσεις-δηλώσεις, εκτός από τις ερωτήσεις για τα δημογραφικά 

χαρακτηριστικά, οι οποίες παρουσιάστηκαν παραπάνω. Συγκεκριμένα, στην παρούσα 

δημοσίευση παρουσιάζονται οι προτάσεις-δηλώσεις 1, 3 και 7.  

 1. Γενικά, είμαι ικανοποιημένος από τον εαυτό μου. 

Όσον αφορά στην πρόταση-δήλωση 1 «Γενικά, είμαι ικανοποιημένος από τον εαυτό μου» 

(πίνακας 2) προκύπτει μια υπεροχή του «συμφωνώ» έναντι του «διαφωνώ» καταδεικνύοντας 

μία ικανοποίηση, η οποία μπορεί να αποτιμηθεί ως μεγάλη ικανοποίηση των ατόμων από τον 

εαυτό τους. 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative 

Percent 

Valid Διαφωνώ πολύ 1 1.2 1.2 1.2 

           Διαφωνώ λίγο 5 6.0 6.0 7.1 

           Συμφωνώ λίγο 30 35.7 35.7 42.9 

           Συμφωνώ πολύ 48 57.1 57.1 100.0 

           Total 84 100.0 100.0  

Πίνακας 2: 1. Γενικά, είμαι ικανοποιημένος από τον εαυτό μου 

3. Νιώθω πως έχω αρκετά καλά χαρακτηριστικά. 

Αναφορικά με την πρόταση-δήλωση «Νιώθω πως έχω αρκετά καλά χαρακτηριστικά» 

(πίνακας 3), παρατηρούμε ότι στην κλίμακα 1 έως 4, δηλαδή στην κλίμακα διαφωνώ πολύ, 

διαφωνώ λίγο, συμφωνώ λίγο, συμφωνώ πολύ, οι περισσότερες απαντήσεις συγκεντρώνονται 

στις υψηλότερες τιμές. Ειδικότερα, στις τιμές «συμφωνώ λίγο» και «συμφωνώ πολύ» συνολικά 

συγκεντρώνονται οι απαντήσεις σε ποσοστό 93% περίπου. Δηλαδή, η συντριπτική πλειοψηφία 

του δείγματος των συμμετεχόντων ποδοσφαιριστών συμφωνεί απόλυτα πως έχει αρκετά καλά 

χαρακτηριστικά. 
 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 

Valid Διαφωνώ πολύ 2 2.4 2.4 2.4 

          Διαφωνώ λίγο 4 4.8 4.8 7.1 

          Συμφωνώ λίγο 35 41.7 41.7 48.8 

          Συμφωνώ πολύ 43 51.2 51.2 100.0 

          Total 84 100.0 100.0  

       Πίνακας 3: 3.Νιώθω πως έχω αρκετά καλά χαρακτηριστικά. 

7. Αισθάνομαι πως είμαι ένα πρόσωπο που αξίζει, τουλάχιστον το ίδιο με τους άλλους. 

Όσον αφορά την πρόταση-δήλωση 7 ( πίνακας 4), στην οποία οι συμμετέχοντες καλούνται 

να δηλώσουν τα αισθήματά τους σχετικά με την προσωπική τους αξία, παρατηρούμε από τα 

ποσοστά ότι οι τιμές «συμφωνώ λίγο» και «συμφωνώ πολύ» συγκεντρώνουν συνολικά το 80% 

περίπου. Επομένως, αν κάνουμε τη σύμβαση ότι οι δύο υψηλότερες τιμές απεικονίζουν ένα 

υψηλό αίσθημα αξίας, τότε μπορούμε να πούμε ότι οι συμμετέχοντες ποδοσφαιριστές 

αισθάνονται πως αξίζουν, τουλάχιστον το ίδιο με τους άλλους. 

 Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 

Valid Διαφωνώ πολύ 4 4.8 4.8 4.8 

          Διαφωνώ λίγο 13 15.5 15.5 20.2 

          Συμφωνώ λίγο 30 35.7 35.7 56.0 

          Συμφωνώ πολύ 37 44.0 44.0 100.0 

          Total 84 100.0 100.0  
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Πίνακας 4: 7. Αισθάνομαι πως είμαι ένα πρόσωπο που αξίζει, τουλάχιστον το ίδιο με τους άλλους. 

Οι έλεγχοι T-test για ανεξάρτητα δείγματα κατέδειξαν ότι η συγγενής και η επίκτητη 

κώφωση δεν επηρεάζουν το αποτέλεσμα, καθώς δεν βρέθηκε στατιστικά σημαντική διαφορά 

μεταξύ των δύο ομάδων. Επίσης, το αποτέλεσμα είναι ανεξάρτητο από τη χώρα καταγωγής του 

δείγματος. Γενικά, κάποια κοινωνικά-δημογραφικά χαρακτηριστικά των συμμετεχόντων στην 

παρούσα έρευνα αποτελούν μεταβλητές, που κατέχουν ρόλο ήσσονος σημασίας στην 

ψυχολογική ευεξία. Ωστόσο, η ηλικία έναρξης της ενασχόλησης με το ποδόσφαιρο φαίνεται 

να έχει θετική σχέση με την υψηλή αυτοεκτίμηση.  

Η παρούσα έρευνα επιχειρεί να φωτίσει τον, για πολλά χρόνια, απομονωμένο κόσμο των 

κωφών και να διερευνήσει την αυτοεκτίμηση των κωφών αθλητών μέσα από την ενασχόλησή 

τους με το ποδόσφαιρο. Πρόκειται για μια πρωτότυπη έρευνα, καθώς τόσο στην ελληνική όσο 

και στην ξένη βιβλιογραφία δεν βρέθηκε κάποια έρευνα που να μελετά την αυτοεκτίμηση σε 

δείγμα ενηλίκων αθλητών-ποδοσφαιριστών με σοβαρό πρόβλημα ακοής. 

Συχνά θεωρείται ότι τα άτομα που ανήκουν σε ομάδες μειονοτήτων έχουν χαμηλότερη 

θέση στην κοινωνία και εξαιτίας αυτού έχουν σχετικά χαμηλή αυτοεκτίμηση. Ωστόσο, η 

παραπάνω υπόθεση έχει διαψευστεί ερευνητικά (Crocker et al., 1994; Phinney, 1991). Έρευνες 

σχετικές με την αυτοεκτίμηση και την κώφωση σημειώνουν αντικρουόμενα αποτελέσματα. 

Σύμφωνα με τις έρευνες του Harlan Lane (1992) τα άτομα με ακουστική αναπηρία αποτελούν 

μια μειονοτική ομάδα, κι ως εκ τούτου αναμένεται να έχουν χαμηλά επίπεδα αυτοεκτίμησης. 

Αντίθετα, κάποιες άλλες έρευνες δεν υποστηρίζουν αυτή την άποψη (Bat-Chava, 1994), 

τονίζοντας ότι τα άτομα με προβλήματα ακοής δεν έχουν αναγκαστικά χαμηλή αυτοεκτίμηση, 

ότι το επίπεδο αυτοεκτίμησης επηρεάζεται από ένα σύνολο παραγόντων και, επίσης ότι υπάρχει 

ανάγκη για περαιτέρω διερεύνηση αναφορικά με τη σχέση των εννοιών αυτοεκτίμηση και 

κώφωση (Emerton, 1996; Munoz-Baell & Ruiz, 2000). 

Ο ρόλος του αθλητισμού είναι καθοριστικός για όλους και ιδιαίτερα για τα άτομα με ειδικές 

ανάγκες, άτομα με κινητικά ή νοητικά προβλήματα ή ακόμη και για άτομα που δεν μπορούν 

να ενταχθούν εύκολα σε μια ομάδα, όπως τα άτομα με προβλήματα ακοής. Ωστόσο, η ύπαρξη 

εμποδίων και περιορισμών εμποδίζουν τη συμμετοχή τους στον αθλητισμό και την κοινωνική 

ένταξη και οδηγούν τα άτομα αυτά σε κοινωνική απομόνωση. Τα κοινωνικά ελλείμματα, η 

δυσχερής επικοινωνία και η ψυχοσυναισθηματική δυσλειτουργία των ατόμων με προβλήματα 

ακοής, σε συνδυασμό με την έλλειψη μέριμνας από την κοινωνία για διαφοροποιήσεις μπορούν 

να μειώσουν την αθλητική δραστηριοποίησή τους.  

Ο αθλητισμός, σήμερα, σχετίζεται περισσότερο με τη διάπλαση του σώματος ξεχνώντας 

ότι οι άνθρωποι θα πρέπει να αναπτύσσουν αρμονικά το σώμα τους όσο και το πνεύμα τους. 

Μέσα από την παρούσα έρευνα αναδείχθηκε η σταθερή θετική συσχέτιση της συμμετοχής 

ατόμων με προβλήματα ακοής σε ομαδικά αθλήματα, όπως είναι το ποδόσφαιρο, με τη 

βελτίωση της ψυχικής υγείας και της ψυχολογικής ευεξίας. Η ενασχόληση με τον αθλητισμό 

και ειδικότερα, η συμμετοχή σε ομάδες ποδοσφαίρου που αγωνίζονται σε υψηλό επίπεδο 

εμφανίζει ισχυρές συσχετίσεις με την υψηλή αυτοεκτίμηση και κατ’ επέκταση με την ποιότητα 

ζωής. Προς αυτή την κατεύθυνση, τα άτομα με προβλήματα ακοής χρειάζονται ενίσχυση, 

ενθάρρυνση και υποστήριξη από διάφορους φορείς, όπως είναι τα μέλη της οικογένειας και οι 

προπονητές. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Η φυσική αγωγή στην προσχολική ηλικία αποτελεί βασικό παράγοντα ανάπτυξης των 

κινητικών, γνωστικών και κοινωνικο-συναισθηματικών δεξιοτήτων των παιδιών. Σύμφωνα με 

έρευνες, η κίνηση συμβάλλει στην ανάπτυξη της αδρής και λεπτής κινητικότητας, στη βελτίωση 

της ισορροπίας και του συντονισμού, καθώς και στη γνωστική λειτουργία. Παράλληλα, προάγει 

τη συνεργασία, την αυτοπεποίθηση και την κοινωνική αλληλεπίδραση, ενώ η μουσικοκινητική 

αγωγή ενισχύει τον ρυθμό και τη δημιουργική έκφραση. Μέσα από ομαδικά παιχνίδια, τα παιδιά 

μαθαίνουν να ακολουθούν κανόνες, να διαχειρίζονται συναισθήματα και να αναπτύσσουν 

ενσυναίσθηση. Παρότι υπάρχουν προκλήσεις, όπως η έλλειψη χρόνου και υποδομών, η 

ενσωμάτωση της φυσικής αγωγής στο καθημερινό πρόγραμμα συμβάλλει στη διαμόρφωση ενός 

υγιούς και ενεργού τρόπου ζωής από την παιδική ηλικία. 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: Φυσική αγωγή, ψυχοκινητικά, κοινωνικά, συναισθηματικά 

ABSTRACT 

Physical education in early childhood is a key factor in developing children's motor, 

cognitive, and socio-emotional skills. Research indicates that movement contributes to the 

development of gross and fine motor skills, improves balance and coordination, and enhances 

cognitive function. Additionally, it promotes cooperation, self-confidence, and social 

interaction, while music and movement activities strengthen rhythm and creative expression. 

Through group games, children learn to follow rules, manage emotions, and develop empathy. 

Despite challenges such as limited time and resources, integrating physical education into daily 

routines fosters a healthy and active lifestyle from an early age. 

KEYWORDS: Physical education, Psychomotor, Social, Emotional 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Η φυσική αγωγή αποτελεί έναν από τους πιο θεμελιώδεις τομείς ανάπτυξης του παιδιού 

ήδη από την προσχολική ηλικία. Σύμφωνα με τον Gallahue & Donnelly, 2003, τα πρώτα χρόνια 

της ζωής είναι κρίσιμα για την ανάπτυξη των κινητικών δεξιοτήτων, καθώς και για τη 

δημιουργία θετικών στάσεων απέναντι στη φυσική δραστηριότητα. Στο νηπιαγωγείο, τα παιδιά 

βρίσκονται σε μια κρίσιμη φάση σωματικής, κινητικής, γνωστικής και κοινωνικο-

συναισθηματικής ανάπτυξης, όπου η κίνηση δεν είναι μόνο μέσο διασκέδασης αλλά και βασικό 

εργαλείο μάθησης και εξερεύνησης του κόσμου (Gabbard, 2018). Μέσα από τη φυσική αγωγή, 

τα νήπια αναπτύσσουν την αδρή και λεπτή κινητικότητα, βελτιώνουν την ισορροπία και τον 

συντονισμό τους, ενώ παράλληλα ενισχύουν τη συνεργασία, την αυτοπεποίθηση και τη 

δημιουργική τους έκφραση (Pica, 2010). 

Η σύγχρονη παιδαγωγική τονίζει ότι η φυσική δραστηριότητα πρέπει να ενσωματώνεται 

με φυσικό και ευχάριστο τρόπο στην καθημερινότητα των νηπίων. Όπως αναφέρει ο Piaget 

(1952), η κίνηση είναι άρρηκτα συνδεδεμένη με τη γνωστική ανάπτυξη των παιδιών, καθώς 

μέσω αυτής αλληλεπιδρούν με το περιβάλλον και δομούν τη γνώση τους. Τα κινητικά 
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παιχνίδια, οι δραστηριότητες ρυθμικής αγωγής και η ελεύθερη κίνηση στοχεύουν όχι μόνο στην 

ενίσχυση της σωματικής υγείας, αλλά και στη γενικότερη ανάπτυξη των παιδιών (Whitebread, 

2012). Παρόλα αυτά, στην προσχολική εκπαίδευση συχνά παρατηρούνται προκλήσεις, όπως ο 

περιορισμένος χρόνος φυσικής αγωγής στο πρόγραμμα του νηπιαγωγείου ή η ανεπαρκής 

υλικοτεχνική υποδομή (Trost, 2007). 

ΟΦΕΛΗ ΤΗΣ ΦΥΣΙΚΗΣ ΑΓΩΓΗΣ ΣΤΗΝ ΠΡΟΣΧΟΛΙΚΗ ΗΛΙΚΙΑ  

Η φυσική αγωγή αποτελεί αναπόσπαστο μέρος της προσχολικής εκπαίδευσης, καθώς 

συμβάλλει καθοριστικά στη συνολική ανάπτυξη των παιδιών. Τα οφέλη της εκτείνονται πέρα 

από τη σωματική υγεία, επηρεάζοντας την ψυχοκινητική, κοινωνική και γνωστική ανάπτυξη 

των νηπίων. Σύμφωνα με τον Stodden et al. (2008), η ανάπτυξη των θεμελιωδών κινητικών 

δεξιοτήτων συνδέεται άμεσα με τη συνολική φυσική δραστηριότητα και τη μακροπρόθεσμη 

συμμετοχή στην άσκηση. Μέσα από το παιχνίδι, την κίνηση και τη σωματική δραστηριότητα, 

τα παιδιά μαθαίνουν να εξερευνούν τις ικανότητές τους, να κατανοούν το σώμα τους και να 

αναπτύσσουν θετικές στάσεις προς τη σωματική άσκηση (Bailey et al., 2009). 

Επιπλέον, η φυσική αγωγή προάγει τη γνωστική ανάπτυξη, καθώς η κίνηση ενισχύει τη 

λειτουργία του εγκεφάλου και υποστηρίζει την ανάπτυξη εκτελεστικών λειτουργιών, όπως η 

προσοχή και η μνήμη (Diamond, 2015). Παράλληλα, ενισχύεται η κοινωνική ανάπτυξη των 

παιδιών, καθώς μέσα από τη συμμετοχή σε κινητικές δραστηριότητες μαθαίνουν να 

συνεργάζονται, να ακολουθούν κανόνες και να αναπτύσσουν δεξιότητες επικοινωνίας 

(Howells et al., 2018). 

Συμπερασματικά, η φυσική αγωγή στο νηπιαγωγείο δεν αποτελεί απλώς έναν τρόπο 

εκτόνωσης της ενέργειας των παιδιών, αλλά έναν βασικό πυλώνα της συνολικής τους 

ανάπτυξης. Οι εκπαιδευτικοί οφείλουν να ενσωματώνουν τη φυσική δραστηριότητα στο 

καθημερινό πρόγραμμα, εξασφαλίζοντας κατάλληλες ευκαιρίες για κινητική μάθηση και 

εξερεύνηση. Όπως επισημαίνει ο Kirk (2005), η επένδυση στην πρώιμη φυσική αγωγή 

συμβάλλει καθοριστικά στη διαμόρφωση ενός ενεργού και υγιούς τρόπου ζωής από την 

παιδική ηλικία. 

ΨΥΧΟΚΙΝΗΤΙΚΗ ΑΝΑΠΤΥΞΗ  

Η ψυχοκινητική ανάπτυξη είναι η διαδικασία κατά την οποία τα παιδιά συντονίζουν τη 

σκέψη και την κίνηση τους, αποκτώντας έλεγχο του σώματός τους και της αλληλεπίδρασής 

τους με το περιβάλλον (Gallahue & Ozmun, 2012). Στην προσχολική ηλικία, τα παιδιά 

μαθαίνουν να χρησιμοποιούν το σώμα τους για να εκφράζονται και να αλληλεπιδρούν με το 

περιβάλλον. Σύμφωνα με τον Gabbard (2018), μέσω της φυσικής αγωγής: 

Αναπτύσσουν την αδρή κινητικότητα (π.χ. τρέξιμο, άλματα, σκαρφάλωμα). Βελτιώνουν 

τη λεπτή κινητικότητα (π.χ. χρήση χεριών, σύλληψη αντικειμένων, χειρισμός μικρών 

αντικειμένων). Μαθαίνουν να ελέγχουν τις κινήσεις τους, αποκτώντας καλύτερη ισορροπία και 

ευκινησία. Ενισχύουν την αίσθηση του χώρου και του προσανατολισμού, κάτι που τους βοηθά 

να αναπτύξουν δεξιότητες καθημερινής ζωής (Piek et al., 2008). 

Αδρή κινητικότητα 

Η αδρή κινητικότητα αφορά τις μεγάλες μυϊκές ομάδες του σώματος και τη γενικότερη 

σωματική ευκινησία. Σύμφωνα με τους Payne & Isaacs (2016), περιλαμβάνει δεξιότητες όπως: 

• Τρέξιμο: Τα παιδιά μαθαίνουν να ελέγχουν την ταχύτητά τους, να αλλάζουν κατεύθυνση 

και να βελτιώνουν την αντοχή τους. 

• Άλματα και πηδήματα: Ενισχύουν τη δύναμη των κάτω άκρων, την ισορροπία και τον 

συντονισμό (Gallahue & Donnelly, 2003).  

• Σκαρφάλωμα και κύλισμα: Αυτές οι δραστηριότητες συμβάλλουν στην ανάπτυξη της 

αυτοπεποίθησης και του προσανατολισμού στο χώρο (Stodden et al., 2008). 
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• Ισορροπία: Οι ασκήσεις που περιλαμβάνουν περπάτημα σε γραμμές, δοκούς ή παιχνίδια 

ισορροπίας βοηθούν τα παιδιά να αποκτήσουν καλύτερο έλεγχο του σώματός τους 

(Gallahue & Ozmun, 2012). 

Λεπτή κινητικότητα  

Η λεπτή κινητικότητα αφορά τις μικρές μυϊκές κινήσεις, ιδιαίτερα στα χέρια και στα 

δάχτυλα, οι οποίες είναι σημαντικές για τη γραφή, τη ζωγραφική και άλλες λεπτές δεξιότητες 

(Piek et al., 2008). Μέσα από δραστηριότητες φυσικής αγωγής, τα παιδιά μπορούν να 

αναπτύξουν: 

• Συντονισμό χεριού-ματιού, μέσω παιχνιδιών με μπάλες, κορδέλες και στεφάνια 

(Gabbard, 2018).  

• Δεξιότητες σύλληψης και χειρισμού αντικειμένων, που βοηθούν στην ανάπτυξη 

ικανοτήτων για τη γραφή και την κατασκευή μικρών έργων (Gallahue & Donnelly, 

2003).  

• Ακριβή έλεγχο των κινήσεων, που είναι απαραίτητος για καθημερινές δραστηριότητες, 

όπως το δέσιμο των κορδονιών και η χρήση μαχαιροπίρουνου (Piek et al., 2008). 

Αίσθηση του χώρου και προσανατολισμός  

Η φυσική αγωγή βοηθά τα παιδιά να αντιληφθούν το σώμα τους μέσα στον χώρο και τη 

σχέση τους με άλλα αντικείμενα και άτομα (Stodden et al., 2008). Μέσα από δραστηριότητες 

όπως τα παιχνίδια με εμπόδια, οι σκυταλοδρομίες και οι κυκλικές διαδρομές, τα νήπια 

μαθαίνουν να προσαρμόζουν τις κινήσεις τους και να αναπτύσσουν καλύτερη χωρική αντίληψη 

(Gallahue & Ozmun, 2012). 

Ανάπτυξη του ρυθμού και της μουσικοκινητικής έκφρασης  

Ο ρυθμός παίζει σημαντικό ρόλο στη φυσική αγωγή, καθώς βοηθά τα παιδιά να ελέγχουν 

τις κινήσεις τους με βάση εξωτερικά ερεθίσματα (Gallahue & Donnelly, 2003). Μέσα από τη 

μουσικοκινητική αγωγή, τα παιδιά: 

Μαθαίνουν να συγχρονίζουν τις κινήσεις τους με τη μουσική (Pica, 2010). Αναπτύσσουν 

ρυθμική ακρίβεια και κινητική μνήμη (Payne & Isaacs, 2016). Χρησιμοποιούν την κίνηση ως 

τρόπο έκφρασης και δημιουργικότητας (Gabbard, 2018). 

ΚΟΙΝΩΝΙΚΗ ΚΑΙ ΣΥΝΑΙΣΘΗΜΑΤΙΚΗ ΑΝΑΠΤΥΞΗ 

Η φυσική αγωγή δεν ενισχύει μόνο τις σωματικές δεξιότητες των παιδιών, αλλά παίζει 

σημαντικό ρόλο στη διαμόρφωση της κοινωνικής και συναισθηματικής τους ανάπτυξης. Τα 

κινητικά παιχνίδια και οι ομαδικές δραστηριότητες προσφέρουν στα παιδιά ευκαιρίες να 

αλληλεπιδρούν με συνομηλίκους τους, να αναπτύσσουν συνεργατικότητα και να εκφράζουν 

συναισθήματα. 

Ανάπτυξη κοινωνικών δεξιοτήτων 

Η φυσική αγωγή προάγει τη συνεργασία και την αλληλεπίδραση μεταξύ των παιδιών. 

Μέσα από ομαδικά παιχνίδια, τα νήπια μαθαίνουν: 

• Να μοιράζονται αντικείμενα και ρόλους. 
• Να παίζουν δίκαια, ακολουθώντας κανόνες. 

•  Να περιμένουν τη σειρά τους και να σέβονται τους άλλους. 

•  Να επικοινωνούν λεκτικά και μη λεκτικά με τους συμπαίκτες τους. 

Τα παιδιά που συμμετέχουν σε ομαδικά κινητικά παιχνίδια αναπτύσσουν καλύτερες 

δεξιότητες επίλυσης συγκρούσεων, αφού μαθαίνουν να διαχειρίζονται νίκες και ήττες και να 

προσαρμόζουν τη συμπεριφορά τους σε συνεργατικά πλαίσια. 

Ανάπτυξη συναισθηματικής νοημοσύνης 

Η φυσική αγωγή συμβάλλει στην καλλιέργεια της συναισθηματικής νοημοσύνης των 

παιδιών, δίνοντάς τους τη δυνατότητα να αναγνωρίζουν και να διαχειρίζονται τα συναισθήματά 
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τους. Μέσω της σωματικής δραστηριότητας: Τα παιδιά εκτονώνουν την ένταση και το άγχος, 

μειώνοντας τα επίπεδα στρες. Αναπτύσσουν αυτοπεποίθηση, καθώς ανακαλύπτουν τις 

ικανότητές τους. Μαθαίνουν να διαχειρίζονται την απογοήτευση και να αντέχουν σε μικρές 

αποτυχίες. Αποκτούν μεγαλύτερο έλεγχο των συναισθημάτων τους μέσω δραστηριοτήτων 

αναπνοής και χαλάρωσης. 

Καλλιέργεια της ενσυναίσθησης και του αλληλοσεβασμού 

Η συμμετοχή σε κινητικά παιχνίδια ενθαρρύνει τα παιδιά να κατανοούν τα συναισθήματα 

των άλλων, να σέβονται τη διαφορετικότητα και να αναπτύσσουν ενσυναίσθηση. Όταν ένα 

παιδί παίζει σε ομάδα, αρχίζει να αναγνωρίζει την αξία του κάθε συμπαίκτη, να βοηθά όσους 

χρειάζονται στήριξη και να δείχνει σεβασμό στους κανόνες του παιχνιδιού. 

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

Η ψυχοκινητική και η κοινωνικο-συναισθηματική ανάπτυξη είναι δύο βασικοί πυλώνες της 

φυσικής αγωγής στην προσχολική ηλικία. Μέσω της κίνησης, τα παιδιά όχι μόνο αποκτούν 

καλύτερο έλεγχο του σώματός τους, αλλά και ενισχύουν τη συνεργασία, την αυτοπεποίθηση 

και την ικανότητά τους να εκφράζουν συναισθήματα. Οι κινητικές δραστηριότητες δεν είναι 

απλώς παιχνίδι, αλλά ένα πολύτιμο εργαλείο για την ολόπλευρη ανάπτυξη των νηπίων, που τα 

προετοιμάζει για τη σχολική και κοινωνική τους ζωή. 

Παρακάτω παρουσιάζονται 8 παραδείγματα αθλητικών δραστηριοτήτων που προάγουν 

την ψυχοκινητική ανάπτυξη των παιδιών του νηπιαγωγείου. Αυτές οι δραστηριότητες είναι 

διασκεδαστικές, παιδαγωγικά ωφέλιμες και μπορούν εύκολα να εφαρμοστούν σε ένα 

νηπιαγωγείο. 

1. Παιχνίδι: Τα χρωματιστά στεφάνια  

Περιγραφή: Τοποθετούμε στο έδαφος στεφάνια διαφορετικών χρωμάτων. Τα παιδιά πρέπει 

να πηδούν από στεφάνι σε στεφάνι, ανάλογα με το χρώμα που ονομάζει ο παιδαγωγός. 

Αναπτύσσει: Ισορροπία, αδρή κινητικότητα, προσανατολισμό στον χώρο, συγκέντρωση. 

2. Διαδρομές με εμπόδια 

Περιγραφή: Δημιουργούμε μια διαδρομή με κώνους, σχοινιά, χαμηλά εμπόδια και 

στεφάνια. Τα παιδιά πρέπει να περάσουν τη διαδρομή περπατώντας, τρέχοντας, 

σκαρφαλώνοντας ή μπουσουλώντας. 

Αναπτύσσει: Συντονισμό, αδρή κινητικότητα, προσανατολισμό, ισορροπία. 

3. Ο καθρέφτης 

Περιγραφή: Τα παιδιά χωρίζονται σε ζευγάρια. Το ένα παιδί κάνει μια κίνηση (π.χ. σηκώνει 

το ένα πόδι, στρίβει το σώμα) και το άλλο πρέπει να το μιμηθεί σαν να είναι καθρέφτης. 

Αναπτύσσει: Συγκέντρωση, λεπτή κινητικότητα, προσανατολισμό στον χώρο, κοινωνική 

αλληλεπίδραση. 

4. Το φιδάκι 

Περιγραφή: Τα παιδιά σχηματίζουν μια γραμμή κρατώντας το παιδί μπροστά τους από τη 

μέση. Ο πρώτος της γραμμής (το “κεφάλι του φιδιού”) οδηγεί την ομάδα περνώντας μέσα από 

εμπόδια ή αλλάζοντας ξαφνικά κατεύθυνση. 

Αναπτύσσει: Ισορροπία, συνεργασία, προσανατολισμό, σωματικό έλεγχο. 

5. Παιχνίδι με μπαλόνια  

Περιγραφή: Τα παιδιά προσπαθούν να κρατήσουν ένα μπαλόνι στον αέρα 

χρησιμοποιώντας μόνο συγκεκριμένα μέρη του σώματός τους (π.χ. κεφάλι, γόνατα, αγκώνες). 

Αναπτύσσει: Συντονισμό ματιού-χεριού, αδρή και λεπτή κινητικότητα, συγκέντρωση. 

6. Το λαγουδάκι και η χελώνα 

Περιγραφή: Τα παιδιά χωρίζονται σε “λαγουδάκια” (που τρέχουν γρήγορα) και “χελώνες” 

(που κινούνται αργά). Μετά από λίγο, αλλάζουν ρόλους. 

Αναπτύσσει: Έλεγχο της ταχύτητας, ισορροπία, ρυθμικότητα, αντίληψη του σώματος στον 

χώρο. 
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7. Η μουσική καρέκλα (χωρίς καρέκλες)  

Περιγραφή: Όταν ακούγεται μουσική, τα παιδιά χορεύουν ή περπατούν στον χώρο. Όταν 

σταματήσει η μουσική, πρέπει να σταθούν σε ένα συγκεκριμένο σημείο ή να πάρουν μια 

συγκεκριμένη στάση. 

Αναπτύσσει: Αντίδραση σε ακουστικά ερεθίσματα, ισορροπία, ρυθμική αντίληψη, 

συγκέντρωση. 

8. Πέταγμα και πιάσιμο μπάλας με διάφορους τρόπους  

Περιγραφή: Τα παιδιά ρίχνουν μια μικρή μπάλα στον αέρα και την πιάνουν ξανά ή την 

πετούν σε έναν συμπαίκτη τους. Μπορούν να το κάνουν χρησιμοποιώντας και τα δύο χέρια, 

μόνο το ένα χέρι ή ακόμα και με διαφορετικές στάσεις του σώματος (π.χ. καθιστά, ξαπλωτά). 

Αναπτύσσει: Συντονισμό ματιού-χεριού, λεπτή κινητικότητα, έλεγχο κίνησης. 

Οι κοινωνικές και συναισθηματικές δεξιότητες είναι ζωτικής σημασίας στην προσχολική 

ηλικία, καθώς βοηθούν τα παιδιά να αναπτύξουν την ενσυναίσθηση, τη συνεργασία και τη 

συναισθηματική τους αυτορρύθμιση. Παρακάτω προτείνονται 8 δραστηριότητες που προάγουν 

την κοινωνική και συναισθηματική ανάπτυξη των νηπίων. 

1. Το νήμα της φιλίας 

Περιγραφή: Τα παιδιά κάθονται σε κύκλο, και το πρώτο παιδί κρατάει ένα κουβάρι νήμα. 

Λέει κάτι θετικό για ένα άλλο παιδί και του πετάει το νήμα, κρατώντας ένα κομμάτι. 

Συνεχίζουν έτσι, μέχρι να σχηματιστεί ένας “ιστός” φιλίας. 

Αναπτύσσει: Ενσυναίσθηση, ομαδικότητα, θετική επικοινωνία, αυτοεκτίμηση. 

2. Η καρδιά των συναισθημάτων  

Περιγραφή: Σχεδιάζουμε μια μεγάλη καρδιά και τη χωρίζουμε σε τμήματα, όπου κάθε 

τμήμα αντιστοιχεί σε ένα συναίσθημα (χαρά, λύπη, θυμός, φόβος). Τα παιδιά ζωγραφίζουν ή 

τοποθετούν εικόνες που αντιπροσωπεύουν κάθε συναίσθημα και συζητάμε πότε ένιωσαν έτσι. 

Αναπτύσσει: Αναγνώριση συναισθημάτων, έκφραση συναισθημάτων, αυτογνωσία. 

3. Ομαδικοί ρόλοι – Μαζί είμαστε δυνατοί 

Περιγραφή: Χωρίζουμε τα παιδιά σε μικρές ομάδες και τους δίνουμε μια κοινή αποστολή 

(π.χ. να κατασκευάσουν έναν πύργο με τουβλάκια). Κάθε παιδί έχει έναν συγκεκριμένο ρόλο 

(π.χ. τοποθέτηση, έλεγχος ισορροπίας, παρατήρηση). 

Αναπτύσσει: Συνεργασία, κατανομή ρόλων, επίλυση προβλημάτων, επικοινωνία. 

4. Το μαγικό κουτί της έκπληξης 

Περιγραφή: Μέσα σε ένα κουτί υπάρχουν κάρτες με εικόνες διαφορετικών καταστάσεων 

(π.χ. ένα παιδί που παίζει μόνο του, δύο παιδιά που τσακώνονται, μια παρέα που αγκαλιάζεται). 

Κάθε παιδί τραβάει μια κάρτα και εξηγεί τι πιστεύει ότι συμβαίνει και πώς θα μπορούσε να 

βοηθήσει στην κατάσταση. 

Αναπτύσσει: Κοινωνική επίγνωση, ενσυναίσθηση, επίλυση συγκρούσεων. 

5. Η αποστολή του βοηθού 

Περιγραφή: Κάθε μέρα, ένα παιδί έχει τον ρόλο του "βοηθού της τάξης". Αναλαμβάνει 

μικρές ευθύνες (μοίρασμα υλικών, βοήθεια στους φίλους του, συγύρισμα παιχνιδιών). 

Αναπτύσσει: Αυτοπεποίθηση, αίσθηση ευθύνης, αλληλεγγύη, αυτονομία. 

6. Ο χορός των συναισθημάτων 

Περιγραφή: Παίζουμε μουσική και ζητάμε από τα παιδιά να χορέψουν εκφράζοντας 

διαφορετικά συναισθήματα (χαρά, λύπη, θυμό, φόβο). Μετά συζητάμε πώς τα έκανε να 

νιώσουν ο κάθε χορός. 

Αναπτύσσει: Συναισθηματική έκφραση, αυτοέκφραση, κατανόηση συναισθημάτων των 

άλλων. 

7. Η αλυσίδα των καλών λέξεων 

Περιγραφή: Κάθε παιδί λέει κάτι θετικό για ένα άλλο παιδί και γράφουμε (ή ζωγραφίζουμε) 

την πρόταση σε μια λωρίδα χαρτιού. Στη συνέχεια, ενώνουμε τις λωρίδες σε μια μεγάλη 

αλυσίδα, που κρεμάμε στην τάξη. 
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Αναπτύσσει: Θετική επικοινωνία, ενίσχυση αυτοεκτίμησης, φιλικότητα. 

8. Το σκοινί της συνεργασίας 

Περιγραφή: Τα παιδιά κρατούν ένα σκοινί και προσπαθούν να σχηματίσουν διάφορα 

σχήματα (π.χ. κύκλος, τετράγωνο) χωρίς να αφήσουν το σκοινί. Πρέπει να συνεννοηθούν και 

να συνεργαστούν για να πετύχουν τον στόχο. 

Αναπτύσσει: Ομαδική συνεργασία, λεκτική και μη λεκτική επικοινωνία, συντονισμό. 

Αυτές οι δραστηριότητες ενισχύουν την κοινωνική αλληλεπίδραση και βοηθούν τα παιδιά 

να αναπτύξουν δεξιότητες ζωής που θα τους είναι χρήσιμες στο μέλλον.  
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Η παρούσα μελέτη διερευνά τις πρακτικές κριτικού αναστοχασμού μεταξύ των παιδαγωγών 

προσχολικής ηλικίας στην Ελλάδα, εστιάζοντας στον αντίκτυπό τους στην επαγγελματική 

ανάπτυξη και τα εκπαιδευτικά αποτελέσματα. Μέσω ποιοτικής ερευνητικής μεθόδου, και 

συγκεκριμένα ημιδομημένων συνεντεύξεων, εξετάστηκαν οι αναστοχαστικές πρακτικές 20 

παιδαγωγών σε περιοχές της Ελλάδας και πιο συγκεκριμένα της Μακεδονίας. Τα ευρήματα 

αποκαλύπτουν ότι ο κριτικός αναστοχασμός επιτρέπει στους εκπαιδευτικούς να εναρμονιστούν 

περισσότερο με τις διαφορετικές ανάγκες των μαθητών τους, προωθώντας περιβάλλοντα 

μάθησης χωρίς αποκλεισμούς. Παρά τις προκλήσεις, όπως η έλλειψη χρόνου και η θεσμική 

υποστήριξη, οι συμμετέχοντες επεσήμαναν ότι η ενασχόληση με αναστοχαστικές πρακτικές 

βελτιώνει τις παιδαγωγικές τους προσεγγίσεις και ενισχύει την επαγγελματική τους ταυτότητα. Η 

έρευνα αυτή συζητά τις συνέπειες αυτών των ευρημάτων για τα προγράμματα κατάρτισης 

εκπαιδευτικών και προτείνει συστάσεις πολιτικής για την προώθηση μιας κουλτούρας 

αναστοχασμού στην εκπαίδευση της πρώιμης παιδικής ηλικίας στην Ελλάδα. 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: κριτικός αναστοχασμός, εκπαιδευτικοί, προσχολική εκπαίδευση 

ABSTRACT 

This study investigates the practices of critical reflection among early childhood educators 

in Greece, focusing on their impact on professional development and educational outcomes. 

Employing a qualitative research methodology and semi-structured interviews, the reflective 

practices of 20 educators from regions in Greece, specifically Macedonia, were examined. The 

findings reveal that critical reflection enables educators to better align with the diverse needs 

of their students, fostering inclusive learning environments. Despite challenges such as limited 

time and insufficient institutional support, participants indicated that engaging in reflective 

practices enhances their pedagogical approaches and strengthens their professional identity. 

This research discusses the implications of these findings for teacher training programs and 

offers policy recommendations to promote a culture of reflection in early childhood education 

in Greece. 

KEYWORDS: critical reflection, educators, preschool education 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ  

Η εκπαίδευση στην προσχολική ηλικία διαδραματίζει καθοριστικό ρόλο στη διαμόρφωση 

της γνωστικής και κοινωνικής ανάπτυξης των παιδιών. Στην Ελλάδα, οι παιδαγωγοί 

προσχολικής ηλικίας είναι επιφορτισμένοι όχι μόνο με την παροχή θεμελιωδών δεξιοτήτων 

αλλά και με την καλλιέργεια ενός περιβάλλοντος χωρίς αποκλεισμούς για τους μικρούς 

μαθητές. Σύμφωνα με το Υπουργείο Παιδείας, Θρησκευμάτων και Αθλητισμού, το Πρόγραμμα 

Σπουδών στο νηπιαγωγείο δίνει έμφαση σε ολοκληρωμένους αναπτυξιακούς στόχους που 

ευθυγραμμίζονται με τα εκπαιδευτικά πλαίσια της Ευρωπαϊκής Ένωσης (Υπουργείο Παιδείας, 

Θρησκευμάτων και Αθλητισμού, 2021). Αυτό περιλαμβάνει την ενίσχυση των γνωστικών 
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ικανοτήτων μέσω της μάθησης που βασίζεται στο παιχνίδι, η οποία αναγνωρίζεται ως μια 

αποτελεσματική παιδαγωγική προσέγγιση για τα μικρά παιδιά. Πέραν αυτού, οι εκπαιδευτικοί 

εκπαιδεύονται ώστε να κατανοούν και να ανταποκρίνονται στις ποικίλες ανάγκες των παιδιών 

με διαφορετικό πολιτισμικό, γλωσσικό και κοινωνικοοικονομικό υπόβαθρο. Σύμφωνα με την 

έρευνα των Lindner & Schwab (2020), οι πρακτικές χωρίς αποκλεισμούς στα προσχολικά 

περιβάλλοντα όχι μόνο βελτιώνουν τα μαθησιακά αποτελέσματα για τα παιδιά με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες, αλλά ωφελούν και τους συνομηλίκους τυπικής ανάπτυξης, 

προωθώντας την ενσυναίσθηση και την κατανόηση. Ο κριτικός αναστοχασμός, ο οποίος 

περιλαμβάνει την ανάλυση των διδακτικών πρακτικών και πεποιθήσεων, είναι απαραίτητος για 

τη διευκόλυνση όλης αυτής της διαδικασίας. Επιτρέπει στους εκπαιδευτικούς να εντοπίζουν 

τομείς προς βελτίωση, να προσαρμόζονται στις ανάγκες των μαθητών τους και να 

ανταποκρίνονται στο συνεχές εξελισσόμενο εκπαιδευτικό τοπίο. Σύμφωνα με τη μελέτη του 

McLeod (2019), οι αναστοχαστικές πρακτικές μεταξύ των εκπαιδευτικών έχουν αποδειχθεί ότι 

βελτιώνουν τις παιδαγωγικές προσεγγίσεις, προωθώντας τελικά ένα πιο υποστηρικτικό και 

ελκυστικό περιβάλλον μάθησης για τα παιδιά. Ο αναστοχασμός βοηθά τους εκπαιδευτικούς να 

εναρμονιστούν καλύτερα με τις ατομικές ανάγκες των μαθητών τους. Αυτό ευθυγραμμίζεται 

με τις αρχές της διαφοροποιημένης διδασκαλίας, όπου οι εκπαιδευτικοί προσαρμόζουν τις 

προσεγγίσεις τους ώστε να ανταποκρίνονται στα διαφορετικά προφίλ των μαθητών (Šarić & 

Šteh, 2017). Αξιολογώντας κριτικά τις αλληλεπιδράσεις τους με τους μαθητές, οι εκπαιδευτικοί 

μπορούν να εντοπίσουν τις μοναδικές προκλήσεις και τα δυνατά τους σημεία, επιτρέποντάς 

τους να προσαρμόσουν ανάλογα τις μεθόδους διδασκαλίας τους. 

Λαμβάνοντας υπόψη τα όσα έχουν προηγουμένως ειπωθεί, η παρούσα εργασία έχει ως 

στόχο να διερευνήσει τον τρόπο με τον οποίο οι παιδαγωγοί προσχολικής εκπαίδευσης στην 

Ελλάδα επιδίδονται σε κριτικό αναστοχασμό και τον αντίκτυπο αυτών των πρακτικών στην 

επαγγελματική τους ανάπτυξη και στη συνολική ποιότητα της προσχολικής εκπαίδευσης. 

Μέσω της αξιοποίησης της ποιοτικής προσέγγισης καθώς και των ημιδομημένων 

συνεντεύξεων, η μελέτη αποκαλύπτει τα κίνητρα, τις προκλήσεις και τα αποτελέσματα που 

σχετίζονται με τις αναστοχαστικές πρακτικές μεταξύ των εκπαιδευτικών.  

Η ΣΗΜΑΣΙΑ ΤΟΥ ΚΡΙΤΙΚΟΥ ΑΝΑΣΤΟΧΑΣΜΟΥ 

Ο κριτικός αναστοχασμός είναι μια σκόπιμη και συστηματική διαδικασία με την οποία οι 

εκπαιδευτικοί εξετάζουν τις πεποιθήσεις τους, τις πρακτικές τους και τα κοινωνικοπολιτισμικά 

πλαίσια στα οποία δραστηριοποιούνται. Σύμφωνα με την υπάρχουσα βιβλιογραφία (Cirocki & 

Farrell, 2017; Cirocki et al., 2024; Mohamed et al., 2022; Mann & Walsh, 2017), ο κριτικός 

αναστοχασμός μπορεί να ποικίλλει σε βάθος, να εξυπηρετεί ποικίλους σκοπούς, να έχει 

διαφορετικές μορφές (π.χ. ατομική, συλλογική), να ασκείται σε διαφορετικά επίπεδα 

συχνότητας και να υλοποιείται με τη χρήση διαφορετικών μοντέλων. Σύμφωνα με τον Pendrey 

(2023), η αναστοχαστική πρακτική επιτρέπει στους εκπαιδευτικούς να κατανοήσουν τις 

εμπειρίες τους και προάγει ένα περιβάλλον συνεχούς μάθησης. Στο πλαίσιο της προσχολικής 

εκπαίδευσης ο κριτικός αναστοχασμός είναι ζωτικής σημασίας, καθώς ενδυναμώνει τους 

εκπαιδευτικούς να προσαρμόζουν τις στρατηγικές διδασκαλίας τους ώστε να ανταποκρίνονται 

καλύτερα στις διαφορετικές ανάγκες των παιδιών και των οικογενειών τους (Taylor et al., 2021; 

Zeichner & Liston, 2013). Η ενασχόληση με τον κριτικό αναστοχασμό επιτρέπει στους 

παιδαγωγούς προσχολικής ηλικίας να αναλύουν κριτικά τις διδακτικές τους πρακτικές. Η 

διαδικασία αυτή τους καθοδηγεί στον εντοπισμό αποτελεσματικών στρατηγικών και τομέων 

που απαιτούν βελτίωση. Οι έρευνες αναδεικνύουν τη συσχέτιση μεταξύ αναστοχαστικών 

πρακτικών και βελτιωμένης ποιότητας διδασκαλίας (Slade et al., 2019). Ενσωματώνοντας 

αναστοχαστικές πρακτικές στη ρουτίνα τους, οι εκπαιδευτικοί μπορούν να βελτιώσουν τις 

διδακτικές τους μεθόδους, προωθώντας έτσι ένα πιο ελκυστικό και υποστηρικτικό περιβάλλον 

μάθησης για τα μικρά παιδιά (Braun & Crumpler, 2004). Ο κριτικός αναστοχασμός ενθαρρύνει 

https://www.frontiersin.org/journals/education/articles/10.3389/feduc.2022.1037280/full#B19
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τη συνεργασία μεταξύ των εκπαιδευτικών, οδηγώντας σε μια πιο συνεκτική εκπαιδευτική 

κοινότητα. Όταν οι εκπαιδευτικοί συμμετέχουν σε αναστοχαστικές πρακτικές από κοινού, 

μπορούν να μοιραστούν εμπειρίες, να συζητήσουν τις προκλήσεις και να διερευνήσουν λύσεις 

συνεργατικά. Αυτή η κοινοτική προσέγγιση όχι μόνο ενισχύει τις επαγγελματικές σχέσεις αλλά 

και καλλιεργεί μια ατμόσφαιρα αμοιβαίας υποστήριξης, όπου οι εκπαιδευτικοί αισθάνονται ότι 

εκτιμώνται και ενδυναμώνονται (Coleman, 2022; Fook & Askeland, 2006). Τελικά, ο στόχος 

του κριτικού αναστοχασμού είναι η βελτίωση των μαθησιακών εμπειριών και των 

αποτελεσμάτων για τα παιδιά. Οι έρευνες δείχνουν ότι όταν οι παιδαγωγοί προσχολικής ηλικίας 

εμπλέκονται σε αναστοχαστικές πρακτικές, τα παιδιά παρουσιάζουν βελτιώσεις σε διάφορους 

αναπτυξιακούς τομείς, συμπεριλαμβανομένων των κοινωνικών δεξιοτήτων, των γνωστικών 

ικανοτήτων και της συναισθηματικής ευημερίας (Azim, 2017; Vale, 2015). Αφιερώνοντας 

χρόνο στον αναστοχασμό, οι εκπαιδευτικοί μπορούν να λαμβάνουν τεκμηριωμένες αποφάσεις 

που ωφελούν άμεσα τους μαθητές τους (Ahmed, & Al-Khalili, 2013). 

ΠΡΟΣΧΟΛΙΚΗ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ ΣΤΗΝ ΕΛΛΑΔΑ: ΑΛΛΑΓΕΣ ΚΑΙ ΠΡΟΚΛΗΣΕΙΣ 

ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ 

Η προσχολική εκπαίδευση στην Ελλάδα έχει υποστεί σημαντικές αλλαγές τα τελευταία 

χρόνια, ευθυγραμμιζόμενη με τις οδηγίες της Ευρωπαϊκής Ένωσης για την προσχολική 

εκπαίδευση. Η ελληνική κυβέρνηση έχει καταβάλει προσπάθειες για να αυξήσει την πρόσβαση 

στην προσχολική εκπαίδευση. Με την καθιέρωση περισσότερων θέσεων νηπιαγωγείου και την 

παροχή κινήτρων στους δήμους για την υποστήριξη της προσχολικής εκπαίδευσης, τα ποσοστά 

εγγραφής παιδιών ηλικίας 4 έως 6 ετών έχουν βελτιωθεί. Σύμφωνα με τον OECD (2020), το 

ποσοστό εγγραφής στην προσχολική εκπαίδευση έφτασε περίπου το 90% για τα παιδιά ηλικίας 

4 έως 6 ετών, γεγονός που αντικατοπτρίζει τη δέσμευση της κυβέρνησης στην προσχολική 

εκπαίδευση. Επιπλέον, το πρόγραμμα σπουδών για την προσχολική εκπαίδευση έχει 

αναθεωρηθεί για να προωθήσει μια πιο ολιστική και παιδοκεντρική προσέγγιση. Το νέο 

πρόγραμμα σπουδών δίνει έμφαση στις δημιουργικές δραστηριότητες, στις κοινωνικές 

δεξιότητες και στην ανάπτυξη της συναισθηματικής νοημοσύνης (Υπουργείο Παιδείας, 

Θρησκευμάτων και Αθλητισμού, 2023).  

Πέραν αυτών αναφορικά με τις τεχνολογικές εξελίξεις και στην ανάγκη για 

προσαρμοστικότητα, η ενσωμάτωση ψηφιακών εργαλείων στα πλαίσια της προσχολικής 

εκπαίδευσης έχει αυξηθεί. Οι εκπαιδευτικοί έχουν ενθαρρυνθεί να χρησιμοποιούν ψηφιακούς 

πόρους για την υποστήριξη της μάθησης, την ενίσχυση της δέσμευσης και την ανάπτυξη 

δεξιοτήτων του 21ου αιώνα στους μικρούς μαθητές (European Commission, 2020). Ακόμη, 

έχει δοθεί μεγαλύτερη έμφαση στην ένταξη στην προσχολική εκπαίδευση, ιδίως όσον αφορά 

τα παιδιά με ειδικές ανάγκες. Έχουν αναπτυχθεί πολιτικές που προωθούν πρακτικές χωρίς 

αποκλεισμούς, διασφαλίζοντας ότι όλα τα παιδιά έχουν πρόσβαση σε ποιοτική προσχολική 

εκπαίδευση, η οποία ευθυγραμμίζεται με τις ευρύτερες οδηγίες της Ευρωπαϊκής Ένωσης 

(UNESCO, 2018). 

Όλες οι παραπάνω εξελίξεις καθιστούν αναγκαία την αλλαγή των διδακτικών πρακτικών, 

ενώ υπογραμμίζουν την αναγκαιότητα για τους εκπαιδευτικούς να επιδίδονται σε κριτικό 

αναστοχασμό για να εντοπίζουν τομείς προς βελτίωση και να υποστηρίζουν τις απαραίτητες 

αλλαγές στους θεσμούς τους. Η διαδικασία του κριτικού αναστοχασμού ενισχύει την 

αυτογνωσία και την επαγγελματική ωριμότητα των εκπαιδευτικών, προσφέροντάς τους την 

ευκαιρία να προσαρμόζονται στις συνεχώς μεταβαλλόμενες συνθήκες της εκπαίδευσης. Μέσω 

του κριτικού αναστοχασμού μπορούν να ενσωματώσουν νέες γνώσεις και μεθόδους στη 

διδασκαλία τους, προάγοντας έτσι τη συμμετοχή και την ενεργητική μάθηση των παιδιών. Ο 

κριτικός αναστοχασμός, σε συνδυασμό με τη συνεχή επαγγελματική ανάπτυξη, μπορεί να 

εξοπλίσει τους εκπαιδευτικούς με τις δεξιότητες και τις γνώσεις που απαιτούνται για την 

αποτελεσματική αντιμετώπιση αυτών των προκλήσεων (Eacute, & Esteve, 2000). 
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ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ 

Για την υλοποίηση της παρούσης έρευνας, αξιοποιήθηκε η ποιοτική μέθοδος, καθώς η ίδια 

επιτρέπει στους ερευνητές να εξερευνήσουν το πώς και γιατί συμβαίνουν συγκεκριμένα 

φαινόμενα, προσφέροντας μια πιο βαθιά κατανόηση των κοινωνικών και πολιτισμικών 

πλαισίων. Όπως αναφέρεται στη βιβλιογραφία, η ποιοτική έρευνα είναι ιδιαίτερα χρήσιμη για 

την κατανόηση της ανθρώπινης εμπειρίας και για την ερμηνεία κοινωνικών φαινομένων 

(Cohen et al., 2018; Creswell, 2012). Πέραν αυτού, η ποιοτική έρευνα συλλέγει δεδομένα μέσω 

ενδελεχών συνεντεύξεων, παρατηρήσεων και αναλύσεων κειμένου, προσφέροντας μια 

πολυδιάστατη εικόνα του θέματος της έρευνας. Σύμφωνα με το έργο των Denzin & Lincoln 

(2011), η ποιοτική έρευνα αναγνωρίζει την πολυπλοκότητα της ανθρώπινης εμπειρίας και την 

ανάγκη για ανάλυση μέσω πολλών και διαφορετικών οπτικών. Οι συμμετέχοντες στη 

συγκεκριμένη μελέτη ήταν 20 εκπαιδευτικοί προσχολικής ηλικίας που επιλέχθηκαν μέσω 

σκόπιμης δειγματοληψίας για να εξασφαλιστεί μια διαφορετική εκπροσώπηση του υπόβαθρου 

και των εμπειριών. Αυτή η μέθοδος δειγματοληψίας είναι κρίσιμη για την ποιοτική έρευνα, 

καθώς επιτρέπει πλούσιες, πλαισιωμένες γνώσεις από άτομα των οποίων οι εμπειρίες μπορεί 

να διαφέρουν σημαντικά (Denscombe, 2007; Patton, 2002). Οι εκπαιδευτικοί διέφεραν ως προς 

τα έτη εμπειρίας, τα εκπαιδευτικά προσόντα και τη γεωγραφική θέση, καλύπτοντας αστικά και 

αγροτικά περιβάλλοντα σε όλη την Ελλάδα. Τα δεδομένα συλλέχθηκαν με τη χρήση 

ημιδομημένων συνεντεύξεων και μεθόδων παρατήρησης. Οι ημιδομημένες συνεντεύξεις 

επέτρεψαν την ευέλικτη διερεύνηση των εμπειριών των συμμετεχόντων με κριτικό 

αναστοχασμό, παρέχοντας χώρο για την εμβάθυνση σε θέματα που προέκυπταν (Creswell, 

2013; Nowell et al., 2017). Η ανάλυση των δεδομένων περιελάμβανε μια συστηματική 

διαδικασία κωδικοποίησης που ακολουθήθηκε από θεματική ανάλυση. Από τα δεδομένα 

αναπτύχθηκαν αρχικοί κώδικες, οι οποίοι οδήγησαν στον εντοπισμό σημαντικών θεμάτων που 

συνδέονται με τον κριτικό αναστοχασμό μεταξύ των παιδαγωγών προσχολικής ηλικίας (Braun 

& Clarke, 2006). Αυτή η διαδικασία κωδικοποίησης διασφάλισε ότι οι φωνές των παιδαγωγών 

αντιπροσωπεύονταν με ακρίβεια, ενώ επέτρεψε την ανάδειξη μοτίβων αναστοχασμού από τα 

δεδομένα. 

ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ 

Στην παρούσα ενότητα παρουσιάζονται τα αποτελέσματα που προέκυψαν από τη θεματική 

ανάλυση των δεδομένων που συλλέχθηκαν μέσω των ημιδομημένων συνεντεύξεων με τους 

συμμετέχοντες εκπαιδευτικούς προσχολικής ηλικίας. Η θεματική ανάλυση αποτέλεσε το 

κυριότερο εργαλείο για την αναγνώριση και την κατηγοριοποίηση των κεντρικών θεμάτων που 

αναδύθηκαν από τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών, με σκοπό την κατανόηση των αντιλήψεων 

και των εμπειριών τους σε σχέση με τον κριτικό αναστοχασμό στην εκπαιδευτική διαδικασία 

και τα οποία παρουσιάζονται παρακάτω: 

 Κατανόηση του κριτικού αναστοχασμού από τους εκπαιδευτικούς 

Αρχικά, αυτό που διαπιστώθηκε είναι ότι η έννοια του κριτικού αναστοχασμού μεταξύ των 

παιδαγωγών προσχολικής εκπαίδευσης στην Ελλάδα είναι πολύπλευρη. Οι παιδαγωγοί 

εξέφρασαν μια συλλογική κατανόηση ότι ο κριτικός αναστοχασμός δεν περιλαμβάνει μόνο την 

ανάλυση των διδακτικών τους πρακτικών, αλλά και των υποκείμενων φιλοσοφιών και 

παραδοχών που διαμορφώνουν τις προσεγγίσεις τους. Όπως διατύπωσε χαρακτηριστικά ένας 

συμμετέχων: «Το να αναστοχάζομαι κριτικά σημαίνει να αμφισβητώ τις δικές μου πρακτικές. 

Δεν αρκεί να ρωτήσω απλώς τι λειτούργησε ή τι δεν λειτούργησε- πρέπει να καταλάβω γιατί έκανα 

αυτό που έκανα, ποιος είναι ο λόγος πίσω από την πράξη μου» (Συμμετέχων 5). Αυτή η έννοια 

της αμφισβήτησης του εαυτού μας επαναλήφθηκε από αρκετούς άλλους, υποδεικνύοντας ότι ο 

κριτικός αναστοχασμός θεωρείται βασικό εργαλείο για την επαγγελματική ανάπτυξη. Ένας 

άλλος εκπαιδευτικός σημείωσε: «Πρόκειται για μια βαθύτερη αναζήτηση στις εμπειρίες που 

δημιουργούμε για τα παιδιά μας. Γιατί επέλεξα αυτή τη δραστηριότητα; Τι ήλπιζα να επιτύχω;» 



ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΗ ΕΠΕΤΗΡΙΔΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΠΡΩΤΟΒΑΘΜΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΚΟΡΙΝΘΙΑΣ 

 

35 
 

(Συμμετέχων 12). Επιπλέον, οι εκπαιδευτικοί σημείωσαν ότι εκτιμούν τον συνεργατικό κριτικό 

αναστοχασμό, ενώ πολλοί εξέφρασαν ότι η ανταλλαγή εμπειριών με συναδέλφους ενισχύει το 

βάθος των ατομικών τους αναστοχασμών. «Όταν συζητάμε τις πρακτικές μας από κοινού, 

ανοίγονται νέες προοπτικές που δεν είχα σκεφτεί πριν. Είναι σαν να βρίσκω έναν νέο φακό για 

να δω τη διδασκαλία μου» (Συμμετέχων 8). 

Οφέλη του κριτικού αναστοχασμού 

Η ενασχόληση με τον κριτικό αναστοχασμό αναγνωρίστηκε ευρέως ως ευεργετική μεταξύ 

των συμμετεχόντων. Οι απαντήσεις τους ανέδειξαν διάφορα βασικά πλεονεκτήματα, όπως η 

βελτίωση των διδακτικών πρακτικών, η καλύτερη κατανόηση των αναγκών των παιδιών και η 

βελτίωση των σχέσεων με τους συναδέλφους. Μια συμμετέχουσα δήλωσε: «Ο αναστοχασμός 

της διδασκαλίας μου με βοηθά να προσαρμόζω τις μεθόδους μου ώστε να ανταποκρίνονται 

καλύτερα στις ατομικές ανάγκες των παιδιών. Είναι σαν να έχω έναν συνεχή διάλογο με τους 

μαθητές μου» (Συμμετέχουσα 19). Αυτό το συναίσθημα ήταν διαδεδομένο, καθώς πολλοί 

εκπαιδευτικοί εξέφρασαν ότι η αναστοχαστική διαδικασία συνέβαλε άμεσα στην ικανότητά 

τους να δημιουργούν πιο συμπεριληπτικά και ανταποκρινόμενα μαθησιακά περιβάλλοντα. 

Επιπλέον, οι εκπαιδευτικοί σημείωσαν ότι ο κριτικός αναστοχασμός προάγει την 

επαγγελματική ταυτότητα και την επαγγελματική ικανοποίηση. «Αισθάνομαι μεγαλύτερη 

αυτοπεποίθηση στο ρόλο μου ως εκπαιδευτικός επειδή οι αναστοχασμοί μου επιτρέπουν να βλέπω 

την ανάπτυξη και την εξέλιξή μου σε αυτό το επάγγελμα» (Συμμετέχων 14). Αυτή η σύνδεση 

μεταξύ του αναστοχασμού και της αυτοαποτελεσματικότητας ήταν ένα επαναλαμβανόμενο 

θέμα, ενισχύοντας την άποψη ότι ο κριτικός αναστοχασμός δεν είναι απλώς μια ακαδημαϊκή 

άσκηση αλλά ένα ζωτικό μέρος της επαγγελματικής ανάπτυξης. 

Εργαλεία για κριτικό αναστοχασμό 

Οι ημιδομημένες συνεντεύξεις αποκάλυψαν μια ποικιλία εργαλείων που χρησιμοποιούν οι 

εκπαιδευτικοί για τον κριτικό αναστοχασμό. Τα εργαλεία αυτά μπορούν να ταξινομηθούν σε 

τρεις κύριες κατηγορίες: ημερολόγια αναστοχασμού (έντυπα και ηλεκτρονικά), συνεργασία 

μεταξύ συναδέλφων και εργαστήρια επαγγελματικής ανάπτυξης. 

Ένας σημαντικός αριθμός συμμετεχόντων ανέφερε ότι χρησιμοποιεί τα αναστοχαστικά 

ημερολόγια ως πρωταρχικό εργαλείο για τον κριτικό αναστοχασμό του. Αυτά τα ημερολόγια 

χρησιμεύουν ως προσωπικοί χώροι για τους εκπαιδευτικούς ώστε να διατυπώνουν τις σκέψεις, 

τις εμπειρίες και τις ιδέες τους σχετικά με τις διδακτικές τους πρακτικές, είτε αυτά έχουν έντυπη 

μορφή (σημειωματάριο, τετράδιο) είτε ηλεκτρονική (εφαρμογές σε κινητό-τάμπλετ, 

ηλεκτρονικές σημειώσεις). Όπως διατύπωσε μια συμμετέχουσα: «Η τήρηση ενός 

αναστοχαστικού ημερολογίου με βοηθά να οργανώσω τις σκέψεις μου μετά από κάθε μάθημα. 

Είναι σαν μια συζήτηση με τον εαυτό μου για το τι λειτούργησε και τι όχι» (Συμμετέχουσα 14). 

Αυτό το εργαλείο όχι μόνο διευκολύνει τον αυτοαναστοχασμό, αλλά ενθαρρύνει επίσης τη 

συνήθεια της συνεχούς διερεύνησης των πρακτικών του ατόμου. Η συνεργασία με 

συναδέλφους αναδείχθηκε ως ένα άλλο ζωτικό εργαλείο για τον κριτικό αναστοχασμό. Οι 

εκπαιδευτικοί συμμετέχουν συχνά σε συζητήσεις με συναδέλφους για να μοιραστούν εμπειρίες 

και προκλήσεις. Ένας συμμετέχων σημείωσε: «Η συζήτηση με τους συναδέλφους μου όχι μόνο 

μου δίνει νέες προοπτικές αλλά και ενισχύει τις δικές μου πρακτικές μέσω της ανταλλαγής 

εμπειριών» (Συμμετέχων 8). Αυτή η συνεργατική προσέγγιση ενισχύει την αίσθηση της 

κοινότητας και της συλλογικής ευθύνης για την επαγγελματική ανάπτυξη, όπως σημείωσε 

άλλος εκπαιδευτικός που δήλωσε: «Μαθαίνουμε ο ένας από τον άλλον- οι προβληματισμοί μας 

είναι βαθύτεροι και πιο ουσιαστικοί μαζί» (Συμμετέχων 12). Ο ρόλος των εργαστηρίων 

επαγγελματικής ανάπτυξης στην προώθηση του κριτικού αναστοχασμού δεν μπορεί να 

υποτιμηθεί. Πολλοί εκπαιδευτικοί εξέφρασαν την αξία της παρακολούθησης αυτών των 

εργαστηρίων ως ευκαιριών να ασχοληθούν με την τρέχουσα έρευνα, να καινοτομήσουν τις 

διδακτικές πρακτικές και να προβληματιστούν κριτικά σχετικά με τις μεθόδους τους. Όπως 
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παρατήρησε μια εκπαιδευτικός, «τα εργαστήρια προκαλούν τη σκέψη μου και με ωθούν να 

επανεξετάσω τις προσεγγίσεις μου στη διδασκαλία» (Συμμετέχουσα 19). Αυτά τα εργαστήρια 

παρέχουν ένα δομημένο περιβάλλον για τους εκπαιδευτικούς να εξερευνήσουν νέες ιδέες, ενώ 

παράλληλα αναστοχάζονται τις υπάρχουσες πεποιθήσεις και πρακτικές τους 

Θεματολογία κριτικού αναστοχασμού 

Αναφορικά με τη θεματολογία του κριτικού αναστοχασμού, τα ευρήματα της έρευνας 

ανέδειξαν τα παρακάτω θέματα: 

Αλλαγές αναλυτικού προγράμματος: Στο σύνολό τους οι συμμετέχοντες εξέφρασαν τις 

ανησυχίες τους σχετικά με τις νέες προσεγγίσεις στο αναλυτικό πρόγραμμα σπουδών του 

Νηπιαγωγείου, τονίζοντας την ανάγκη για μεγαλύτερη ευελιξία και προσαρμογή στις ανάγκες 

των παιδιών. Επιπλέον, οι συμμετέχοντες επεσήμαναν πως η υπερφόρτωση του προγράμματος 

με πληροφορίες και δραστηριότητες μπορεί να έχει αρνητική επίδραση στην αφομοίωση των 

γνώσεων από τα παιδιά. Ως αποτέλεσμα, οι εκπαιδευτικοί επισημαίνουν την ανάγκη για 

αναδιαμόρφωση του αναλυτικού προγράμματος, προκειμένου να προωθεί τη δημιουργικότητα, 

την κριτική σκέψη και την ενεργό συμμετοχή των μαθητών. 

Προσαρμογή στις ψηφιακές τεχνολογίες: Αναφορικά με την εισαγωγή ψηφιακών εργαλείων 

στην προσχολική εκπαίδευση, η πλειοψηφία των συμμετεχόντων (15/20) αναγνωρίζει τη 

σημασία της ψηφιακής εκπαίδευσης, καθώς και τις προκλήσεις που αντιμετωπίζουν στην 

εφαρμογή της. Ανάμεσα στα κυριότερα εμπόδια ήταν η έλλειψη κατάλληλης επιμόρφωσης και 

υποστήριξης από τους φορείς της εκπαίδευσης, καθώς επίσης και οι περιορισμένοι πόροι που 

δεν επιτρέπουν την πλήρη αξιοποίηση της τεχνολογίας. Δυσκολίες στη λειτουργία των 

εργαλείων και η ανησυχία για την υπερβολική έκθεση των παιδιών στην οθόνη αποτέλεσαν 

επίσης σημεία ανησυχίας για τους εκπαιδευτικούς. 

Κοινωνικές και πολιτισμικές αλλαγές: Στο σύνολό τους οι εκπαιδευτικοί αναστοχάζονται 

γύρω από τις κοινωνικές και πολιτισμικές μεταβολές που επηρεάζουν τα παιδιά και τις 

οικογένειές τους. Αυτό περιλαμβάνει την ποικιλία των πολιτισμικών υποβάθρων και τις 

επιπτώσεις τους στην εκπαιδευτική διαδικασία. Πολλοί εκπαιδευτικοί αναφέρουν ότι οι 

κοινωνικές αλλαγές, όπως η ανάπτυξη της πολυπολιτισμικότητας και οι οικονομικές κρίσεις, 

επηρεάζουν όχι μόνο τους μαθητές αλλά και τις οικογένειές τους. Αναγνωρίζουν ότι η 

διαφορετικότητα των πολιτισμικών ταυτοτήτων μπορεί να έχει θετικές αλλά και αρνητικές 

επιπτώσεις στην κοινωνικοποίηση και τη μάθηση των παιδιών. Οι εκπαιδευτικοί δήλωσαν ότι 

βιώνουν τις προκλήσεις που προκύπτουν όταν προσπαθούν να δημιουργήσουν ένα περιβάλλον 

μάθησης που να είναι συμπεριληπτικό και υποστηρικτικό για όλα τα παιδιά, ανεξαρτήτως του 

πολιτισμικού τους υποβάθρου. 

Σχέσεις εκπαιδευτικών-γονέων: Ένα από τα σημαντικότερα ζητήματα που ανέδειξαν τα 

ευρήματα της έρευνας ήταν η σημασία της συνεργασίας με τους γονείς και η αναγκαία 

επικοινωνία για την υποστήριξη της ανάπτυξης των παιδιών, το οποίο καταλαμβάνει το 

μεγαλύτερο κομμάτι της αναστοχαστικής πρακτικής των εκπαιδευτικών στο σύνολό τους. Οι 

συμμετέχοντες εξέφρασαν την ανάγκη για εκπαιδευτικά προγράμματα που θα τους βοηθήσουν 

να ενισχύσουν αυτές τις σχέσεις. 

Διαχείριση της τάξης και συμπεριφορές των παιδιών: Η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών 

(17/20) τόνισαν ότι ασχολούνται με τη διαχείριση συμπεριφορών στην τάξη και τις στρατηγικές 

πρόληψης και παρέμβασης, αναζητώντας ευεργετικές πρακτικές για την υποστήριξη των 

παιδιών. Ειδικότερα, αναφέρουν ότι η έμφαση στην πρόληψη των προβλημάτων συμπεριφοράς 

μέσω της ευαισθητοποίησης και της επικοινωνίας με τους γονείς, καθώς και η εφαρμογή σαφών 

κανόνων και ρουτινών, συμβάλλουν σημαντικά στη δημιουργία ενός θετικού κλίματος 

μάθησης. Μερικοί εκπαιδευτικοί επεσήμαναν ότι οι προσωπικές τους εμπειρίες και οι 

στρατηγικές που αναπτύσσουν μέσω του αναστοχασμού τους επιτρέπουν να προσαρμόζουν τις 

προσεγγίσεις τους ανάλογα με τις ιδιαίτερες ανάγκες κάθε παιδιού, ενισχύοντας έτσι τη 

συμπερίληψη και την υποστήριξη. 
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Επαγγελματική ανάπτυξη: Αυτό που τονίστηκε από αρκετούς εκπαιδευτικούς (9/20) είναι η 

ανάγκη για συνεχή επιμόρφωση σχετικά με τις νέες εκπαιδευτικές πρακτικές και τις μεθόδους 

διδασκαλίας προκειμένου να παραμένουν ενημερωμένοι και να βελτιώνουν την ποιότητα της 

εκπαίδευσης. Η αναγνωρισμένη ανάγκη για επαγγελματική ανάπτυξη προτείνει την ανάπτυξη 

και εφαρμογή προγραμμάτων επιμόρφωσης που θα εστιάζουν στις σύγχρονες προκλήσεις της 

εκπαίδευσης και θα υποστηρίζουν τους εκπαιδευτικούς στην κατεύθυνση της κριτικής 

ανασκόπησης των μεθόδων τους. Συνολικά, οι εκπαιδευτικοί ανέφεραν ότι η συστηματική 

επιμόρφωση είναι όχι μόνο ένα απαραίτητο εργαλείο για τη βελτίωση της προσωπικής τους 

ικανότητας, αλλά και για την αναβάθμιση της εκπαιδευτικής εμπειρίας των μαθητών. 

 Προκλήσεις του αναστοχασμού 

Παρά την αναγνώριση των πλεονεκτημάτων του κριτικού αναστοχασμού, οι εκπαιδευτικοί 

προσχολικής εκπαίδευσης στην Ελλάδα διατύπωσαν διάφορες προκλήσεις που εμπόδιζαν τις 

αναστοχαστικές τους διαδικασίες. Ένα σημαντικό εμπόδιο που αναφέρθηκε ήταν η έλλειψη 

χρόνου μέσα στο πολυάσχολο πρόγραμμα διδασκαλίας. «Δεν υπάρχει αρκετός χρόνος για να 

σχεδιάσουμε τα μαθήματα, πόσο μάλλον για να τα αναστοχαστούμε μετά. Συχνά αισθάνομαι ότι 

ο χρόνος είναι μια πολυτέλεια» (Συμμετέχων 11). Επιπλέον, ορισμένοι εκπαιδευτικοί 

εξέφρασαν δυσκολία στο να κατανοήσουν πλήρως και να εμπλακούν με την έννοια του 

κριτικού αναστοχασμού. «Μερικές φορές, αισθάνομαι χαμένη όταν προσπαθώ να αναστοχαστώ. 

Είναι δύσκολο να κάνω ένα βήμα πίσω και να αναλύσω τις πρακτικές μου όταν είμαι μέσα στα 

πράγματα» (Συμμετέχων 6). Αυτό αναδεικνύει έναν πιθανό τομέα επαγγελματικής ανάπτυξης, 

καθώς οι εκπαιδευτικοί μπορεί να επωφεληθούν από πρόσθετη υποστήριξη και κατάρτιση σε 

αποτελεσματικές πρακτικές αναστοχασμού. Μια κυρίαρχη ανησυχία ήταν επίσης ο 

επιφανειακός χαρακτήρας ορισμένων αναστοχαστικών πρακτικών. «Υπάρχουν κάποιες μέρες 

που γράφω τους προβληματισμούς μου απλώς για να τους διαγράψω από τη λίστα, αντί να 

ασχοληθώ πραγματικά με αυτό που βίωσα» (Συμμετέχων 17). Αυτή η πρόκληση υποδεικνύει 

την ανάγκη για αλλαγή παραδείγματος στον τρόπο με τον οποίο γίνεται αντιληπτός και 

εκτελείται ο αναστοχασμός στα πλαίσια της εκπαίδευσης στην πρώιμη παιδική ηλικία. 

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

Η παρούσα μελέτη παρέχει μια ολοκληρωμένη εξέταση των πρακτικών κριτικού 

αναστοχασμού μεταξύ των παιδαγωγών προσχολικής ηλικίας στην Ελλάδα, και συγκεκριμένα 

στη Μακεδονία. Από την ανάλυση των δεδομένων που συλλέχθηκαν προκύπτουν σημαντικά 

συμπεράσματα που συμβάλλουν στην εκπαιδευτική πρακτική και πολιτική. Καταρχάς, οι 

παιδαγωγοί επισημαίνουν ότι η ενασχόληση με αναστοχαστικές πρακτικές τους επιτρέπει να 

προσαρμόσουν τις εκπαιδευτικές τους μεθόδους και να ανταποκριθούν καλύτερα στις 

ποικιλόμορφες ανάγκες των μαθητών τους. Η δημιουργία περιβαλλόντων μάθησης χωρίς 

αποκλεισμούς γίνεται εφικτή μέσω της κριτικής ανασκόπησης των εκπαιδευτικών τους 

προσεγγίσεων. Οι συμμετέχοντες δηλώνουν ότι οι αναστοχαστικές τους πρακτικές δεν 

βελτιώνουν μόνο τις παιδαγωγικές τους ικανότητες, αλλά ενισχύουν επίσης την επαγγελματική 

τους ταυτότητα και αυτοεκτίμηση. Ωστόσο, η μελέτη αναδεικνύει και τις προκλήσεις που 

αντιμετωπίζουν οι εκπαιδευτικοί, όπως η έλλειψη χρόνου και η περιορισμένη θεσμική 

υποστήριξη, οι οποίες μπορεί να υπονομεύσουν τη διαδικασία του αναστοχασμού. Η ανάγκη 

για καλύτερη υποστήριξη και πόρους είναι επιτακτική προκειμένου να διευκολυνθεί η 

εφαρμογή κριτικών αναστοχαστικών πρακτικών στο εκπαιδευτικό πλαίσιο. 

Η συμβολή αυτής της μελέτης στον χώρο της εκπαίδευσης είναι διττή. Αφενός προσφέρει 

πολύτιμες γνώσεις για την εφαρμογή του κριτικού αναστοχασμού στην προσχολική 

εκπαίδευση, αφετέρου προτείνει βελτιώσεις σε επίπεδο κατάρτισης εκπαιδευτικών. Η ανάγκη 

για προγράμματα επιμόρφωσης που θα περιλαμβάνουν τεχνικές αναστοχασμού είναι 

επιτακτική, προκειμένου να ενισχυθεί η επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών. Για τη 

μελλοντική έρευνα, προτείνεται η επέκταση αυτής της μελέτης σε άλλες περιοχές της Ελλάδας, 
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προκειμένου να υπάρχουν πιο αντιπροσωπευτικά ευρήματα. Επιπλέον, η διερεύνηση των 

αποτελεσμάτων των κριτικών αναστοχαστικών πρακτικών στην εκπαιδευτική διαδικασία και 

τη μαθησιακή απόδοση των παιδιών μπορεί να αποφέρει πολύτιμες πληροφορίες για τη 

βελτίωση της ποιότητας της προσχολικής αγωγής και εκπαίδευσης. Τέλος, θα ήταν χρήσιμο να 

εξεταστούν οι στρατηγικές για την υποστήριξη των εκπαιδευτικών στην εφαρμογή αυτών των 

πρακτικών, καθώς και η αποτελεσματικότητα των υπαρχόντων προγραμμάτων κατάρτισης 

στην ενίσχυση του κριτικού αναστοχασμού. 

Συμπερασματικά, ο κριτικός αναστοχασμός δεν είναι απλώς μια βοηθητική δραστηριότητα 

για τους παιδαγωγούς προσχολικής ηλικίας στην Ελλάδα είναι ένα κρίσιμο στοιχείο της 

επαγγελματικής ανάπτυξης που επηρεάζει άμεσα την ποιότητα της εκπαίδευσης. Παρέχοντας 

την απαραίτητη υποστήριξη και καλλιεργώντας ένα περιβάλλον που ευνοεί τον αναστοχασμό, 

οι εκπαιδευτικοί φορείς μπορούν να ενδυναμώσουν τους παιδαγωγούς προσχολικής ηλικίας να 

βελτιώσουν τις διδακτικές τους πρακτικές, οδηγώντας τελικά σε βελτιωμένα εκπαιδευτικά 

αποτελέσματα για τα παιδιά. Το ταξίδι προς την ενσωμάτωση της αναστοχαστικής πρακτικής 

στον ιστό της προσχολικής εκπαίδευσης μπορεί να είναι δύσκολο, αλλά τα πιθανά οφέλη τόσο 

για τους εκπαιδευτικούς όσο και για τους μαθητές είναι βαθιά. Καθώς κοιτάμε προς το μέλλον, 

είναι επιτακτική ανάγκη όλοι όσοι εμπλέκονται στην προσχολική εκπαίδευση στην Ελλάδα να 

αναγνωρίσουν τη σημασία του κριτικού αναστοχασμού και να συνεργαστούν για να τον 

καταστήσουν αναπόσπαστο μέρος της εκπαιδευτικής εμπειρίας. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Στην παρούσα εργασία καταβλήθηκε προσπάθεια αιτιολογικής προσέγγισης της παραβατικής 

συμπεριφοράς ατόμων νεαρής ηλικίας υπό το πρίσμα συγκεκριμένων ψυχολογικών θεωριών, με 

εστίαση στη θεωρία κοινωνικο-ηθικής ανάπτυξης του L. Kohlberg. Στο πλαίσιο του δομικού 

μοντέλου ανάπτυξης, καταγράφηκαν με συντομία και οι πρόνοιες της θεωρίας της C. Gilligan με 

ευθείες προεκτάσεις στο φαινόμενο της παραβατικής συμπεριφοράς στις νεαρές εφήβους. Η 

θεωρία της Συντελεστικής Εξαρτημένης Μάθησης του Skinner και η Μάθηση Προτύπων του 

Bandura, συνθέτουν την πρώτη ενότητα της εργασίας, αμέσως μετά την εν συντομία καταχώρηση 

των Πρωτογενών και Δευτερογενών Παραγόντων που σχετίζονται με την Εφηβική 

Παραβατικότητα. Η επισκόπηση των ερευνών κατέδειξε ότι με κριτήριο τις πρόνοιες, ειδικότερα 

της θεωρίας του Kohlberg, είναι δυνατόν να υπάρξει αιτιολόγηση της παραβατικής συμπεριφοράς 

σε όλα τα στάδια της εξελικτικής ακολουθίας. Ωστόσο, επαναλαμβανόμενο εύρημα κατατείνει 

στη διαπίστωση ότι η κοινωνικο-ηθική σκέψη των παραβατών εφηβικής ηλικίας βρίσκεται σε πιο 

ανώριμα στάδια, συγκριτικά με εκείνη των μη παραβατών αντίστοιχης ηλικίας. 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: Εφηβική παραβατικότητα, Συντελεστική μάθηση, Μάθηση προτύπων, 

Κοινωνικο-ηθική σκέψη 

ABSTACT 

In the current study, an attempt was made to approach possible causal factors of delinquent 

behavior through the lens of specific psychological theories, with a particular focus on L. 

Kohlberg’s theory of socio-moral development. Within the framework of the structural 

developmental model, C. Gilligan’s theory was also briefly outlined, highlighting its direct 

implications for delinquent behavior in adolescent girls. Skinner’s Operant Conditioning 

Theory and Bandura’s Observational Learning Theory form the first section of the study, soon 

thereafter the concise presentation of the primary and secondary factors associated with 

adolescent delinquency. A review of relevant research indicated that, based on the principles 

of Kohlberg’s theory, delinquent behavior can be explained across all stages of developmental 

progression. However, a recurring finding suggests that the socio-moral reasoning of juvenile 

offenders remains at more immature stages compared to that of their non-delinquent peers. 

KEYWORDS: Adolescent delinquency, Operant learning, Observational learning, Socio-

moral reasoning 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Η Εφηβική Παραβατικότητα (στο εξής ΕΠ) είναι ένα σύνθετο κοινωνικό φαινόμενο που 

καθορίζεται από ευάριθμα ενδοσυσχετιζόμενα αίτια. Στις απόπειρες ορισμού του φαινομένου, 

η ΕΠ εκλαμβάνεται κυρίως ως συμπεριφορά η οποία υστερεί ως προς τον προσωπικό και 

κοινωνικό έλεγχο με αποτέλεσμα την παραβίαση των κοινωνικών κανόνων, γεγονός που συχνά 

επιφέρει νομικές συνέπειες. Είναι αναγκαίο να επισημανθεί εξαρχής ότι η απόπειρα ορισμού 

της επιθετικής συμπεριφοράς προσκρούει σε ουσιώδεις διαφορές που σχετίζονται με τις κατά 
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εποχή κοινωνικο-πολιτισμικές και νομικές αντιλήψεις. Εξ αυτού δεν υπάρχει ένας καθολικά 

αποδεκτός ορισμός του φαινομένου. Η δυσκολία αυτή επιτείνεται όταν οι σχετικές έρευνες και 

ερμηνευτικές απόπειρες εστιάζονται στην προεφηβεία και την εφηβεία, με τα δικά τους 

προέχοντα ψυχολογικά και βιολογικά γνωρίσματα. 

Η επιθετική συμπεριφορά στις ποικίλες μορφές της, από τη διαπροσωπική σύγκρουση ως 

τις πολεμικές συρράξεις, αποτελεί διαχρονικό και διαπολιτισμικό φαινόμενο. Ο μεγάλος 

αριθμός των θεωριών που επιχείρησαν να την ερμηνεύσουν αποτελεί εξωτερική μαρτυρία της 

πολυπλοκότητάς της. Στους σύγχρονους καιρούς, η επιθετική συμπεριφορά τροφοδοτεί και 

μέσα από την ευχέρεια διάδοσης των πληροφοριών την επικαιρότητα, κρατώντας ζωντανό τον 

προβληματισμό της κοινής γνώμης. 

Η παρούσα εργασία θα εκθέσει με συντομία τους πρωτογενείς και δευτερογενείς 

εμπλεκόμενους με την ΕΠ παράγοντες - όπως αυτοί συνοψίζονται από τους Asif, Z. & 

Gulsham, W. σε πρόσφατο άρθρο (2020) - και στη συνέχεια, μέσα από τις ευάριθμες 

ερμηνευτικές προσεγγίσεις, θα σχολιάσει δύο από τις επιδραστικότερες προσεγγίσεις του 

φαινομένου: Τη Θεωρία της Συντελεστικής Εξαρτημένης Μάθησης (Skinner, 1953. Salkind, 

2004) και τη Θεωρία της Κοινωνικής Μάθησης (Bandura, 1973; 1977; 2006). 

Η εστίαση, ωστόσο, θα αφορά στην στρουκτουραλιστική ή δομική θεώρηση της 

κοινωνικο-γνωστικής ανάπτυξης, με κεντρικό μέλημα τον εντοπισμό της πιθανής συμβολής 

της στην ερμηνεία της επιθετικής συμπεριφοράς, ειδικότερα στα εφηβικά χρόνια. Περιορισμοί 

ως προς την έκταση της εργασίας δεν επέτρεψαν την εν συντομία, έστω, αναφορά σε 

διαστάσεις της επιθετικής συμπεριφοράς που εντόπισαν οι σχετικές έρευνες, όπως η κατά φύλο 

διαφορές με προεκτάσεις στην επίδραση των ορμονών, η μαζική βία και οι τεχνικές μετατροπής 

του καθημερινού ανθρώπου σε βασανιστή. 

Προγράμματα, επίσης, πρώιμης παρέμβασης που αποβλέπουν στην πρόληψη ή άμβλυνση 

του προβλήματος, καθώς και η αναφορά σε εφαρμογές των θεωριών σε εκπαιδευτικά ή άλλα 

πλαίσια, σε συνάρτηση πάντα με την εγκυρότητα και την απήχηση των εφαρμογών, θα 

απαιτούσαν προδιαγραφές μονογραφίας. 

1. Πρωτογενείς Παράγοντες 

α. Ατομικοί Παράγοντες 

Στην ευρύτερη υποκατηγορία των ατομικών παραγόντων εντάσσονται: 

• Βιολογικοί Παράγοντες (η γενετική προδιάθεση, η γενετική συμβολή στην απόκτηση 

προσωπολογικών γνωρισμάτων όπως η παρορμητικότητα και η επιθετικότητα, η 

γονεϊκή προγεννητική έκθεση σε εξαρτησιογόνες ουσίες οι οποίες δυνητικά μπορεί να 

οδηγήσουν αργότερα σε προβλήματα συμπεριφοράς). 

• Ψυχολογικοί Παράγοντες (η ψυχολογική υγεία, διαταραχές της διάθεσης που 

σχετίζονται με αντικοινωνική συμπεριφορά, γνωρίσματα προσωπικότητας όπως η 

έλλειψη ενσυναίσθησης). 

• Συμπεριφορικοί Παράγοντες (η ανεπαρκής ικανότητα λήψης αποφάσεων και η απουσία 

ελέγχου των παρορμήσεων, συντελούν στην παραβατικότητα) (Binder, 1988). 

β. Οικογενειακοί Παράγοντες 

Σε αυτή την υποκατηγορία εντάσσεται η ποιότητα των σχέσεων ανάμεσα στους γονείς και 

τα παιδιά. Το σταθερό πρότυπο πειθαρχίας, η θετική ενίσχυση καθώς και η συναισθηματική 

στήριξη αποτελούν αποτρεπτικούς παράγοντες, σε αντίθεση με την αυταρχική πειθάρχηση και 

την γονεϊκή αδιαφορία. Ουσιαστικό ρόλο διαδραματίζει, επίσης, η δομή της οικογένειας. 

Μονογονεϊκές οικογένειες, τα διαζύγια, η γονεϊκή απουσία, δημιουργούν στα παιδιά 

ανασφάλεια, καθιστώντας τα πιο ευάλωτα σε εξωοικογενειακές αρνητικές επιδράσεις 

(Farringhton, 1996). 

γ. Κοινωνικοί Παράγοντες 
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Το πλέγμα των παραγόντων αυτής της υποενότητας εκτείνεται από την επίδραση των 

συνομήλικων στη διαμόρφωση της εφηβικής συμπεριφοράς, ιδιαίτερα της αποκλίνουσας 

συμπεριφοράς, μέχρι τα κοινωνικο-οικονομικά χαρακτηριστικά της κοινότητας (ιδίως την 

φτώχεια και τον βαθμό ανεργίας). Το σχολικό περιβάλλον ασκεί με τη σειρά έναν κρίσιμο 

κοινωνικοποιητικό ρόλο. Οι σχολικές επιδόσεις, οι υποστηρικτικές σχέσεις εκ μέρους των 

διδασκόντων και το γενικότερα θετικό σχολικό περιβάλλον, αποτελούν αποτρεπτικούς 

παράγοντες εμπλοκής των εφήβων σε παραβατικές συμπεριφορές (Hay & Ross, 1982). 

2. Δευτερογενείς Παράγοντες 

α. Οικονομικοί και Πολιτισμικοί Παράγοντες 

Η οικονομική ανέχεια και οι εξ αυτής ματαιώσεις, οι πολιτισμικές νόρμες και οι κατά φύλο 

κοινωνικοί ρόλοι, τα μέσα μαζικής ενημέρωσης, ο κινηματογράφος και τα ηλεκτρονικά 

παιχνίδια, αποευαισθητοποιούν τους/τις εφήβους απέναντι στην παραβατικότητα, 

δημιουργώντας ευνοϊκές προϋποθέσεις για αντικοινωνική συμπεριφορά (Kaplan, 1984). 

β. Ετικετοποίηση και Στιγματισμός 

Η εμπλοκή με το σύστημα απονομής δικαιοσύνης είναι δυνατόν να έχει μακροχρόνιες 

συνέπειες, ανάμεσά τους το κοινωνικό στίγμα – η ετικετοποίηση, δηλαδή, ενός ατόμου ως 

παραβάτη ή εγκληματία – γεγονός που τραυματίζει την αυτό-εικόνα του ατόμου με προφανείς 

αρνητικές επιπτώσεις στην συμπεριφορά του. 

γ. Τεχνολογικοί Παράγοντες 

Η ευρύτατη χρήση της τεχνολογίας, ειδικότερα οι πλατφόρμες των κοινωνικών δικτύων 

και οι διαδικτυακές εφαρμογές, διαδραματίζουν κρίσιμο ρόλο. Η έκθεση στον διαδικτυακό 

εκφοβισμό και σε ριζοσπαστικές τακτικές σχηματοποιούν την παραβατική συμπεριφορά, 

ιδιαίτερα ατόμων νεαρής ηλικίας. 

ΟΙ ΚΥΡΙΟΤΕΡΕΣ ΨΥΧΟΛΟΓΙΚΕΣ ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΕΙΣ 

Οι ερευνητικές πρωτοβουλίες για τη διάκριση του ρόλου των πρωτογενών και 

δευτερογενών παραγόντων στη διαμόρφωση της κοινωνικώς και ποινικώς αποκλίνουσας 

συμπεριφοράς εντάσσονται σε ευρύ φάσμα επιστημών: Στην Κοινωνιολογία, την 

Εγκληματολογία, την Οικονομική Επιστήμη, την Ψυχοβιολογία, την Ψυχιατρική και την 

Ψυχολογία. 

Η παρούσα διαπραγμάτευση του φαινομένου θα επικεντρωθεί κυρίως στις ψυχολογικές 

ερμηνείες με ειδικότερη αναφορά στην πιθανή αιτιώδη σχέση ανάμεσα στην παραβατική 

συμπεριφορά και την ανάπτυξη της κοινωνικο-γνωστικής ή κοινωνικο-ηθικής σκέψης. 

Προηγουμένως, ωστόσο, αναγκαία είναι η παρακάτω επισήμανση (Emler, 1984. Palmer, 2009). 

Η νεανική παραβατικότητα ως κοινωνικό και συμπεριφορικό φαινόμενο σκόπιμο είναι να 

μην περιορίζεται στο ποσοστό των ατόμων που έχουν τεθεί υπό δικαστική επιτήρηση. 

Διαφορετικά διατυπωμένο: το πλήθος των παραγόντων που καθορίζουν το ποσοστό των 

νεαρών παραβατών, είναι άσχετο με τη διαμόρφωση ψυχολογικών θεωριών για την 

παραβατικότητα ανηλίκων ατόμων. 

Η θεωρία της Συντελεστικής Εξαρτημένης Μάθησης 

Μία από τις παλαιότερες θεωρίες του μπιχεβιορισμού, η θεωρία της Συντελεστικής 

Εξαρτημένης Μάθησης με εισηγητή τον Skinner (1953), εκλαμβάνει τη συμπεριφορά ως 

αποτέλεσμα των περιβαλλοντικών συνεπειών που η συμπεριφορά επιφέρει στο άτομο. 

Εάν μία συμπεριφορά παρέχει ευχάριστο αποτέλεσμα για το άτομο, η συμπεριφορά αυτή 

θα επαναληφθεί με αυξανόμενη συχνότητα, διαδικασία η οποία ονομάζεται ενίσχυση. 

Αντίθετα, αν το παραγόμενο αποτέλεσμα είναι δυσάρεστο, το άτομο θα μειώσει τη συχνότητα 

υιοθέτησης της συμπεριφοράς, διαδικασία γνωστή ως τιμωρία. Συνεπώς, σύμφωνα με αυτή την 
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προσέγγιση, η συμπεριφορά επενεργεί στο περιβάλλον παράγοντας συνέπειες ενισχυτικές ή 

τιμωρητικές για το άτομο. 

Στη θεωρία του Skinner υπάρχουν δύο κύριες τάξεις ενισχυτών, η θετική και η αρνητική. 

Η χρήση αυτών των όρων δεν σχετίζεται με κάποιας μορφής αξιολογική κρίση σύμφωνα με 

την οποία οι θετικοί ενισχυτές είναι «καλοί» και οι αρνητικοί ενισχυτές «κακοί». Ο Skinner 

καθόρισε με μεγαλύτερη λεπτομέρεια την έννοια της ενίσχυσης ως ακολούθως (βλ. και Salkind, 

2004): 

• Θετική ενίσχυση παρατηρείται όταν η επιτέλεση μιας συμπεριφοράς οδηγεί σε 

αποτέλεσμα που το άτομο θεωρεί θετικό για το ίδιο. 

• Αρνητική ενίσχυση παρατηρείται όταν η υιοθέτηση μιας συμπεριφοράς οδηγεί στην 

αποφυγή μιας δυσάρεστης συνέπειας. 

Κατ’ αντίθετο τρόπο ο Skinner καθόρισε την τιμωρία ως ένα αποτρεπτικό ή δυσάρεστο 

ερέθισμα που αποσκοπεί στη μείωση της συχνότητας μιας συμπεριφοράς. Ειδικότερα: 

• Θετική είναι η τιμωρία όταν οι συνέπειες της συμπεριφοράς είναι μη επιθυμητές για το 

άτομο. 

• Αρνητική είναι η τιμωρία όταν οι συνέπειες της συμπεριφοράς περιλαμβάνουν την 

απόσυρση ενός επιθυμητού για το άτομο ερεθίσματος. 

Η θεωρία της Συντελεστικής Εξαρτημένης Μάθησης αξιοποιήθηκε στο πλαίσιο των 

ερμηνειών της παραβατικής συμπεριφοράς. Κατά τους Jeffery (1965) και Palmer (2009) η 

παραβατικότητα, όπως κάθε άλλη μορφή συμπεριφοράς, είναι μια συντελεστική συμπεριφορά 

η οποία συντηρείται μέσω των συνεπειών της για τον παραβάτη. Η παραβατική, συνεπώς, 

συμπεριφορά εκπηγάζει από συνέπειες που ενισχύουν το άτομο και οι οποίες είναι 

ταυτοχρόνως υλικές και ψυχολογικές. 

Οι θετικές ενισχύσεις θα μπορούσαν να περιλαμβάνουν υλικά αγαθά ή χρήματα από 

κλοπές ή επιδοκιμασία παραβατικής συμπεριφοράς από τους ομηλίκους. Παραδείγματα 

αρνητικών ενισχύσεων της παραβατικότητας περιλαμβάνουν κλοπές χρημάτων προς αποφυγή 

των συνεπειών μη αποπληρωμής οφειλών ή της απώλειας της αποδοχής των συνπαραβατών. 

Είναι πρόδηλο ότι η παραβατικότητα μπορεί να έχει και μη επιθυμητές συνέπειες όπως η 

σύλληψη και η πιθανή φυλάκιση, που δυνητικά λειτουργούν ως παράγοντες άμβλυνσης της 

παραβατικότητας, ως αρνητική, δηλαδή, ενίσχυση. 

Παρόλο που η θεωρία της Συντελεστικής Εξαρτημένης Μάθησης εξασφαλίζει καλύτερη 

ανάλυση του ρόλου των ατομικών διαφορών αναφορικά με το ερώτημα γιατί κάποια άτομα 

γίνονται παραβάτες και άλλα όχι, η κριτική για τη θεωρία επικεντρώνεται στην έλλειψη 

αναφορών για τον ρόλο των εσωτερικών γνωστικών διαδικασιών στην μάθηση, κάτι που 

επιχειρεί η θεωρία της Κοινωνικής Μάθησης. 

Η θεωρία της Κοινωνικής Μάθησης 

Σε γενικότερο επίπεδο η θεωρία της Κοινωνικής Μάθησης (ΘΚΣ) εξειδικεύει τους 

μηχανισμούς μίμησης της συμπεριφοράς ενός προτύπου και τις προϋποθέσεις υπό τις οποίες η 
μίμησή του προτύπου γίνεται πιο αποτελεσματική. 

Οι άξονες της θεωρίας αφορούν κυρίως την επιθετική συμπεριφορά, οι διαδικασίες όμως 

μίμησης του γονεϊκού προτύπου είναι δυνατό να συνδέονται και με τη νεανική 

παραβατικότητα. 

Ο Bandura (1973; 1977; 2006) αποδίδει στη μάθηση μέσω παρατήρησης σημαίνοντα ρόλο 

στη διαμόρφωση ευρύτατου φάσματος της συμπεριφοράς. Ως προς τις διαδικασίες μίμησης της 

συμπεριφοράς, η θεωρία επικεντρώνεται (βλ. και Emler, 1984): 

α) Στις συνέπειες της συμπεριφοράς του υπό μίμηση προτύπου. Πρόκειται για τις έμμεσες 

συνέπειες που διακρίνονται σε έμμεση ενίσχυση όταν αμείβεται η συμπεριφορά και σε έμμεση 

τιμωρία όταν η συμπεριφορά τιμωρείται. 
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β) Στα κοινωνικά χαρακτηριστικά του μοντέλου. Κάποιο άτομο κοινωνικά σεβαστό, 

επαγγελματικά καταξιωμένο, που σχετίζεται με τα κέντρα εξουσίας ή δύναμης, διαθέτει 

αυξημένες πιθανότητες να γίνει πρότυπο μίμησης. 

γ) Στον λεκτικό χαρακτηρισμό της υπό μίμηση πράξης. Μία πράξη χαρακτηριζόμενη από 

τρίτους ως «ανήθικη» ή κάτι ανάλογο, έχει ήδη υποστεί έμμεση τιμωρία, γεγονός που μειώνει 

τις πιθανότητες μίμησής της. 

Πέρα των πιο πάνω διαδικασιών, για να επιτευχθεί η μίμηση ή η μάθηση μέσω 

παρατήρησης είναι αναγκαίες και οι εξής τρεις προϋποθέσεις (βλ. και Salkind, 2004): 

• Το άτομο πρέπει να είναι ικανό να προσέχει το συμβάν ή τις διαφορετικές διαστάσεις 

του συμβάντος. 

• Αναγκαία είναι η μνημονική συγκράτηση, η συμβολική δηλαδή κωδικοποίηση της υπό 

παρατήρηση συμπεριφοράς και η νοητική της αναπαράσταση. 

• Η τρίτη προϋπόθεση αφορά στην κινητική ενεργοποίηση η οποία εξαρτάται από τις 

δεξιότητες που αποκτήθηκαν από τις δύο προηγούμενες διαδικασίες και τις ατομικές 

φυσικές ικανότητες. 

Η αναζήτηση της ερμηνευτικής εμβέλειας της ΘΚΜ ως προς την παραβατικότητα εντόπισε 

τρεις πηγές ως πρότυπα μάθησης μέσω παρατήρησης: την οικογένεια, τις επιμέρους 

πολιτισμικές αντιλήψεις που επικρατούν στις ομάδες των συνομηλίκων και τις κρατούσες 

αντιλήψεις στο ευρύτερο πολιτισμικό πλαίσιο. 

Η συσχέτιση, αν όχι η αιτιώδης σχέση, ανάμεσα στο γονεϊκό πρότυπο (ανάμεσα δηλαδή 

στα όσα κάνουν ή δεν κάνουν οι γονείς ως προς τον έλεγχο της παραβατικής συμπεριφοράς) 

και η συσχέτιση των Μέσων Μαζικής Επικοινωνίας και των διαδικτυακών μορφών 

επικοινωνίας με τη νεανική ειδικότερα παραβατικότητα, με τους βασικούς άξονες της ΘΚΜ 

είναι προφανής. 

Η Κοινωνικο-γνωστική Θεωρία του Kohlberg 

Η κατανόηση των σχέσεων ανάμεσα στην παραβατικότητα – και ειδικότερα την νεανική 

παραβατικότητα – και στην Κοινωνικο-γνωστική Θεωρία του Kohlberg, προαπαιτεί 

λεπτομερέστερη αναφορά στη θεωρία αυτή. Οι όροι κοινωνικο-γνωστική και κοινωνικο-ηθική 

ανάπτυξη θα χρησιμοποιούνται στο εξής ισοδύναμα. 

Τα συγχρονικά και διαχρονικά ευρήματα από τις έρευνες του Kohlberg και των 

συνεργατών του αποτέλεσαν το υπόβαθρο διαμόρφωσης ενός λεπτομερούς μοντέλου 

κοινωνικο-γνωστικής ανάπτυξης, το οποίο διατήρησε αναλλοίωτους τους βασικούς του άξονες 

σε συνάρτηση με τους άξονες της Πιαζετιανής θεωρίας για τη γνωστική ανάπτυξη, ανεξάρτητα 

από τις αναμορφώσεις που ακολούθησαν την αρχική του διατύπωση (Kohlberg, Levine & 

Hewer, 1983). 

Περιληπτικά, οι άξονες διαλαμβάνουν ότι: 

α) Τα στάδια έχουν σταθερή ακολουθία, εμφανίζονται δηλαδή με την ίδια σειρά σε όλα τα 

άτομα, χωρίς να παρατηρείται ενδιάμεση παράλειψη οποιουδήποτε σταδίου. 

β) Τα στάδια μορφοποιούνται ως δομικά σύνολα (ή συγκροτημένες ολότητες) με 

εξειδικευμένη οργάνωση της σκέψης ως υπόβαθρο. Έχουν ποιοτικές και όχι ποσοτικές 

διαφορές. 

γ) Τα στάδια διακρίνονται από την ιεραρχική τους ολοκλήρωση. Τούτο σημαίνει ότι 

διαφοροποιούνται εξελικτικά έτσι ώστε το κάθε στάδιο να ενσωματώνει και να μετασχηματίζει 

τα γνωρίσματα του εκάστοτε προηγούμενου σταδίου. 

δ) Τα στάδια είναι διαπολιτισμικώς καθολικά, δεν επηρεάζονται καθοριστικά από 

πολιτισμικές διαφορές ή από τις διαφορές κατά φύλο. Οι κοινωνικές επιδράσεις ποικίλλουν ως 

προς τον βαθμό συμβολής τους στην επιτάχυνση της ανάπτυξης και ως προς το καταληκτικό 

της σημείο. 
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Τα έξι στάδια που περιελάμβανε η αρχική διατύπωση της θεωρίας (Kolhberg, 1976, 

Kohlberg, Levine & Hewer, 1983), μειώθηκαν σε πέντε μετά την αναθεώρησή της, 

κατανεμημένα ανά 2 + 1 σε τρία επίπεδα: 

• Το Προσυμβατικό Επίπεδο (στάδια 1 και 2) 

• Το Συμβατικό Επίπεδο (στάδια 3 και 4) 

• Το Μετασυμβατικό Επίπεδο (στάδιο 5) 

Χωρίς αυστηρές προβλέψεις ως προς τη χρονολογική οριοθέτηση των σταδίων, μέχρι 

περίπου τα δώδεκα χρόνια επικρατούν οι προσυμβατικές μορφές σκέψης, όπως αυτές 

εξειδικεύονται στα δύο πρώτα στάδια. Μετά την ηλικία αυτή, τα στάδια 3 και 4 χαρακτηρίζουν 

τη σκέψη των περισσοτέρων ενηλίκων στις σύγχρονες, δυτικές – με την ευρεία έννοια – 

κοινωνίες. Μικρό, συγκριτικά, είναι το ποσοστό των ατόμων που η κοινωνικο-ηθική τους 

σκέψη αποκτά τις γνωστικές δομές του πέμπτου σταδίου. 

Τα γνωρίσματα των πέντε σταδίων κοινωνικο-γνωστικής ανάπτυξης συνοψίζονται ως 

εξής: 

Επίπεδο Ι – Προσυμβατικό (Στάδιο 1: Ετερονομία, Συμμόρφωση και Τιμωρία) 

Ο προσανατολισμός στην τιμωρία και τη συμμόρφωση συνιστά αυτοσκοπό. Η κοινωνική 

του προοπτική είναι στην ουσία ταυτόσημη με έναν αφελή ηθικό ρεαλισμό. Ο εγωκεντρισμός 

ερμηνεύει την αντίληψη του παιδιού για το σωστό ως αποφυγή της παράβασης κανόνων και 

εντολών, καθώς και τον φόβο της τιμωρίας ως βασικού κινήτρου συμμόρφωσης. Εσωτερικά 

κίνητρα, όπως η πρόθεση, απουσιάζουν. Το ορθό υπαγορεύεται από την εξουσία, δεν 

προκύπτει από τη συνεργασία ισότιμων μελών. 

Επίπεδο Ι – Προσυμβατικό (Στάδιο 2: Χρησιμοθηρικές Ανταλλαγές) 

Κυριαρχεί το άμεσο ατομικό συμφέρον, καθώς η κοινωνική προοπτική του σταδίου είναι 

άκρως ατομιστική. Το σωστό συνδέεται στενά με τους κανόνες στον βαθμό που αυτοί 

υπηρετούν τις ατομικές ανάγκες του δρώντος υποκειμένου. Δεδομένου ότι πρωταρχικός στόχος 

είναι η μεγιστοποίηση του προσωπικού οφέλους και η ελαχιστοποίηση των αρνητικών 

συνεπειών για τον εαυτό, η κοινωνική προοπτική γίνεται πραγματιστική. Παράλληλα με την 

αναγνώριση του δικαιώματος των άλλων να λειτουργούν κατ’ αντίστοιχο τρόπο, οι 

διαπροσωπικές ανταλλαγές αποκτούν χρησιμοθηρικό χαρακτήρα αποβλέποντας στο αμοιβαίο 

όφελος. 

Επίπεδο ΙΙ – Συμβατικό (Στάδιο 3: Διαπροσωπικές Προσδοκίες) 

Η ατομικιστική προοπτική του προηγούμενου σταδίου υπερκεράζεται από την προοπτική 

του τρίτου προσώπου, τη σχέση, δηλαδή, αμοιβαίας εμπιστοσύνης. Οι προσδοκίες της 

κοινωνικής ομάδας και η ανταπόκριση σε αυτές στο πλαίσιο της ενάσκησης ρόλων, συνιστούν 

το κριτήριο αυτο-αποτίμησης και ετερο-αποτίμησης της συμπεριφοράς. Υπάρχει προσήλωση 

σε στερεότυπες, διαπολιτισμικά εμποτισμένες αντιλήψεις για το κοινωνικά αποδεκτό, 

αναγνώριση της διαφορετικής προσέγγισης σε κάποιο πρόβλημα καθώς και έντονο ενδιαφέρον 

για τη διατήρηση της κοινωνικής αποδοχής. 

Επίπεδο ΙΙ – Συμβατικό (Στάδιο 4: Κοινωνικό Σύστημα και Συνείδηση) 

Η εκπλήρωση των υποχρεώσεων που εκπηγάζουν από τους κοινωνικούς θεσμούς, η 

διατήρηση της κοινωνικής ευταξίας και η ευημερία της κοινωνικής ομάδας αποτελούν τα 

προέχοντα κίνητρα της κοινωνικο-ηθικής σκέψης και συμπεριφοράς. Εμπεδώνεται η 

προοπτική του γενικευμένου μέλους της κοινωνίας, του κοινωνικού συστήματος 

εκλαμβανομένου ως πλέγματος κωδίκων που εφαρμόζονται απροκατάληπτα για όλα τα μέλη 

της κοινωνικής ομάδας. Οι νόμοι, συνεπώς, θα πρέπει να εφαρμόζονται, εκτός από τις 

περιπτώσεις σύγκρουσης των προνοιών τους με άλλα, καθορισμένα, κοινωνικά καθήκοντα. 

Υπάρχει, δηλαδή, συνειδητοποίηση του ενδεχομένου σύγκρουσης ακόμη και μεταξύ ατόμων 

που ο σεβασμός τους στο νομικό σύστημα είναι δεδομένος. 
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Επίπεδο ΙΙΙ – Μετασυμβατικό (Στάδιο 5: Κοινωνικό Συμβόλαιο και Ατομικά Δικαιώματα) 

Η πριν από την κοινωνία προοπτική του πέμπτου σταδίου ενσαρκώνεται στο ορθολογικά 

σκεπτόμενο άτομο που είναι ενήμερο για τις θεμελιώδεις αξίες μιας ορισμένης κοινωνίας πριν 

από την, εν είδει υπογραφής συμβολαίου, ένταξή του σε αυτήν. Το κοινωνικό σύστημα και οι 

εξ αυτού πηγάζοντες νόμοι αποτιμώνται σε σχέση με την προστασία που εξασφαλίζουν σε μη-

σχετικές αξίες, όπως η αξία της ζωής και της ελευθερίας. Εάν οι νόμοι δεν αποβλέπουν στη 

μεγιστοποίηση της ευημερίας του συνόλου, επιβάλλεται η με δημοκρατικό τρόπο αλλαγή τους. 

Μια τέτοια προοπτική που περισσότερο «παράγει» παρά «συντηρεί» κοινωνικά συστήματα, 

συνιστά υπέρβαση της προοπτικής του κοινωνικού συστήματος που χαρακτηρίζει το τέταρτο 

στάδιο, εκτείνοντας την προστασία των ανθρωπίνων δικαιωμάτων και στα μέλη μειονοτικών 

ομάδων (Προσαρμογή από Colby & Kohlberg, 1987, σσ. 25-30). 

ΠΑΡΑΒΑΤΙΚΟΤΗΤΑ ΚΑΙ ΚΟΙΝΩΝΙΚΟ-ΓΝΩΣΤΙΚΟ ΣΤΑΔΙΟ 

Η ερμηνευτική προσέγγιση της παραβατικής συμπεριφοράς υπό το πρίσμα της θεωρίας του 

Kohlberg αντιστρατεύεται τη θεώρηση του φαινομένου ως αποκλειστικού παράγωγου της 

κοινωνικής επίδρασης (μίμηση προτύπων, ταύτιση, εξαρτημένη ή συντελεσμένη μάθηση). 

Η προσέγγιση αυτή εστιάζει το ενδιαφέρον της στη μελέτη του πώς τα άτομα σκέφτονται 

αναφορικά με την παραβίαση ή όχι του νόμου και στις αιτιολογήσεις που δίνουν στην 

περίπτωση παραβίασής του. Κεντρική υπόθεση της θεωρίας είναι πως άτομα διαφορετικών 

σταδίων ανάπτυξης θα αιτιολογούν παραβίαση των νόμων με διαφορετικούς τρόπους και με 

διαφορετικούς τρόπους σκέψης που αντανακλούν την κοινωνικο-ηθική σκέψη των σταδίων 

όπως την εκλαμβάνει η θεωρία.  

Ειδικότερα, όπως παρατηρεί η Palmer (2009, σσ. 99 επ.), στο στάδιο 1 όπου η κοινωνικο-

ηθική σκέψη δίνει βαρύτητα στην εξουσία και την τιμωρία, η παραβατική συμπεριφορά 

αιτιολογείται εάν η τιμωρία είναι δυνατό να αποφευχθεί.  

Στο στάδιο 2 η παραβατικότητα αιτιολογείται εάν το άτομο πιστεύει ότι τα πλεονεκτήματα 

που εξασφαλίζει η παράβαση, υπερκεράζουν τον κίνδυνο που συνεπάγεται.  

Στο στάδιο 3 η αιτιολόγηση της παραβατικότητας εδράζεται στις προσωπικές σχέσεις 

όπως, για παράδειγμα, η υιοθέτηση παραβατικής συμπεριφοράς με στόχο την διατήρηση μιας 

σχέσης ή την παροχή βοήθειας σε κάποιον φίλο. 

Στο στάδιο 4 γίνεται φανερός ο ρόλος των κοινωνικών θεσμών στην «αθώωση» της 

παραβατικότητας. Η αιτιολόγησή της εδράζεται στην αντίληψη ότι εξυπηρετεί τα συμφέροντα 

της ευρύτερης κοινωνίας. 

Στο στάδιο 5 όπου το άτομο συμπεριφέρεται σύμφωνα με το σύστημα των ηθικών του 

αξιών παρά με τις επιταγές των κοινωνικών θεσμών, η παραβατικότητα αιτιολογείται με 

αναφορά στις πιθανές συγκρούσεις μεταξύ των προσωπικών του αξιών και των νόμων σε σχέση 

με τη διατήρηση ή τη διεύρυνση της κοινωνικής δικαιοσύνης. 

Είναι, συνεπώς, πιθανόν, με κριτήριο τις πρόνοιες τις θεωρίας, να παρατηρηθεί 

αιτιολόγηση της παραβατικότητας σε όλα τα στάδια της εξελικτικής ακολουθίας. Προφανής, 

ωστόσο, πρόβλεψη της θεωρίας είναι πως η κοινωνικο-ηθική σκέψη των παραβατών εφηβικής 

ηλικίας βρίσκεται σε πιο ανώριμα στάδια (κυρίως στο στάδιο 2) συγκριτικά με την αντίστοιχη 

των μη παραβατών εφήβων. Η επισκόπηση των σχετικών ερευνών (Gibbs, 1993; 2019, Palmer, 

2009) παρέχει πειραματική στήριξη σε μια τέτοια πρόβλεψη. Θα πρέπει, ωστόσο, να 
παρατηρηθεί σε σχέση με τα διαθέσιμα ερευνητικά δεδομένα, ότι η διαπιστωθείσα συσχέτιση 

ανάμεσα στην ανωριμότητα της κοινωνικο-ηθικής σκέψης και στην παραβατικότητα αφορά, 

κατά κανόνα, τους άρρενες εφήβους. 

Η ΕΝΑΛΛΑΚΤΙΚΗ ΘΕΩΡΙΑ ΤΗΣ C. GILLIGAN 

Η εκ μέρους της Gilligan (1982) αναθεώρηση της θεωρίας του Kohlberg στηρίχθηκε σε 

έρευνες με ενήλικες που αντιμετώπιζαν ποικίλα ηθικά διλήμματα. Κάποια από τα υποκείμενα 

της έρευνάς της ήταν γυναίκες φοιτήτριες που αντιμετώπιζαν το δίλημμα της διακοπής της 
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κύησης. Στηριγμένη στα ευρήματά της, η Gilligan υποστήριξε ότι οι γυναίκες έτειναν να 

συζητούν για την ηθικότητα με «διαφορετική φωνή», το ουσιώδες γνώρισμα της οποίας 

ονόμασε σχετικότητα του πλαισίου, την θεώρηση δηλαδή των ειδικών υποχρεώσεων προς τους 

άλλους. 

Η θεωρία της Gilligan δανείζεται στοιχεία από τη νεοφροϋδική θεωρία της Chodorow 

(1978), η οποία υποστήριξε πως επειδή οι γυναίκες έχουν την πρωταρχική ευθύνη της 

ανατροφής των παιδιών, τα κορίτσια ενθαρρύνονται από νωρίς να διαμορφώνουν την 

ταυτότητά τους μέσα από μια στενή σχέση με τη μητέρα τους με αποτέλεσμα τη δημιουργία 

της συναισθηματικής ενσυναίσθησης ως ουσιαστικού γνωρίσματος της προσωπικότητάς τους. 

Αυτός ο προσανατολισμός ως προς τους άλλους καταλήγει σε αυτό που η Gilligan ονόμασε 

ηθική της φροντίδας (1982), διάσταση της συμπεριφοράς που εμφανίζεται αργότερα στα 

αγόρια, κάτι που ίσως αποτελεί εξήγηση της συχνότερης εμφάνισης παραβατικής 

συμπεριφοράς τους σε σχέση με τα κορίτσια. 

Τέλος, η θεωρία της Gilligan παρουσιάζει σε μεγάλο βαθμό σύμπλευση με έρευνες που 

συνδέουν την ενσυναίσθηση με την αποφυγή συμπεριφορών που βλάπτουν τους άλλους, 

συμπεριλαμβανομένης και της παραβατικότητας των κοριτσιών, την οποία αποδίδουν στις 

διαταραγμένες σχέσεις στο πλαίσιο της οικογένειας (Morash, 1983). 

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΙΚΑ 

Η διαφορετική - σε σχέση με άλλες ψυχολογικές ερμηνείες - προσέγγιση της εφηβικής 

παραβατικότητας τόσο από τον L. Kohlberg όσο και από την C. Gilligan, αποσαφηνίζει με 

ενάργεια τον ρόλο των γνωστικών λειτουργιών και την επίδραση της φύσης των 

διαπροσωπικών οικογενειακών σχέσεων στην εφηβική παραβατικότητα. Η θεωρία, ειδικότερα, 

της Gilligan συνιστά μία από τις συγκριτικά λίγες απόπειρες ερμηνείας της παραβατικότητας 

στις εφήβους. 

Από μια ευρύτερη σκοπιά, η δομικο-εξελικτική προσέγγιση των αιτίων της 

παραβατικότητας δίνει έμφαση στη διαλεκτική φύση της ανάπτυξης της κοινωνικο-ηθικής 

σκέψης και της σύμφωνα με ορισμένα κριτήρια ηθικής πράξης. Η αλληλεπίδραση ατόμου – 

περιβάλλοντος οδηγεί σε μορφές κατανόησης της κοινωνικά αποδεκτής συμπεριφοράς που 

γίνονται προοδευτικά συνθετότερες ως αποτέλεσμα των αναδυόμενων γνωστικών ικανοτήτων 

του παιδιού και των κοινωνικών απαιτήσεων που του θέτει το περιβάλλον. Σε εκτενές τους 

άρθρο οι Jennings, Kilkenny και Kohlberg (1983) υποστηρίζουν ότι αν κάτι προκύπτει με 

προχωρημένη βεβαιότητα αναφορικά με τη σχέση κοινωνικο-ηθικής σκέψης και εφηβικής 

παραβατικότητας είναι ότι η πολυπλοκότητα της αλληλεπίδρασης δεν επιτρέπει την αποδοχή 

ευθείας αιτιώδους σχέσης μεταξύ τους. Η επισκόπηση των σχετικών ερευνών κατέληξε στο 

δεδομένο ότι η κοινωνικο-ηθική σκέψη σχετίζεται με ορισμένες τουλάχιστον μορφές εφηβικής 

αποκλίνουσας συμπεριφοράς. Ωστόσο, οι ποικίλες ερευνητικές τεχνικές που εφαρμόστηκαν 

εντόπισαν και συγκεκριμένα προβλήματα που απασχόλησαν και νεότερες έρευνες (Palmer, 

2009. Gibbs, 2019). Ειδικότερα, το εάν η παραβατικότητα θα ορίζεται σε σχέση με 

συμπεριφορικές ή ψυχολογικές παραμέτρους ή και με τις δύο, ποια θα είναι τα γνωρίσματα 

μιας ερευνητικά έγκυρης ομάδας ελέγχου, ποιο είδος μετρήσεων διαφοροποιεί καλύτερα τους 

παραβάτες από τους μη παραβάτες και ποιες μορφές αποκλίνουσας συμπεριφοράς είναι 

πιθανόν να εμφανιστούν στα διάφορα στάδια ανάπτυξης της κοινωνικο-ηθικής σκέψης. 

Είναι προφανές ότι οι ερευνητικές πρωτοβουλίες για τη διακρίβωση συσχετίσεων ανάμεσα 

στην παραβατικότητα στα εφηβικά χρόνια, στην συναισθηματική εγγύτητα των μελών της 

οικογένειας και την προοδευτική ωρίμανση της κοινωνικο-ηθικής σκέψης, θα αποσαφηνίσουν 

έτι περαιτέρω τις διαστάσεις αυτές ενός πολυπαραγοντικού φαινομένου. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Η παρούσα συστηματική ανασκόπηση μελετά τον ρόλο του οικογενειακού και σχολικού 

περιβάλλοντος στην εμφάνιση βανδαλισμών από εφήβους σε σχολικούς χώρους. Μέσα από την 

ανάλυση 12 ερευνών της τελευταίας δεκαετίας, αναδεικνύεται η πολυπλοκότητα του φαινομένου 

και η αλληλεπίδραση ποικίλων παραγόντων. Η οικογένεια, με την ποιότητα των σχέσεων και τον 

τρόπο ανατροφής, διαδραματίζει καθοριστικό ρόλο, ενώ το σχολικό κλίμα, οι σχέσεις με τους 

εκπαιδευτικούς και η επιρροή των συνομηλίκων, επηρεάζουν σημαντικά τη συμπεριφορά των 

εφήβων. Η πρόληψη και αντιμετώπιση του βανδαλισμού απαιτεί μια ολιστική προσέγγιση, με 

παρεμβάσεις που ενισχύουν την οικογένεια, βελτιώνουν το σχολικό περιβάλλον και παρέχουν 

ψυχολογική υποστήριξη. 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: βανδαλισμός, εφηβεία, οικογένεια, σχολείο, παρέμβαση. 

ABSTRACT 

This systematic review studies the role of the family and school environment in the 

occurrence of vandalism by adolescents in school settings. Through the analysis of 12 studies 

from the last decade, the complexity of the phenomenon and the interaction of various factors 

are highlighted. The family, with the quality of relationships and parenting style, plays a 

decisive role, while the school climate, relationships with teachers, and peer influence 

significantly affect adolescent behavior. Preventing and addressing vandalism requires a 

holistic approach, with interventions that strengthen the family, improve the school 

environment, and provide psychological support. 

KEYWORDS: vandalism, adolescence, family, school, intervention. 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Ο βανδαλισμός, ο οποίος ορίζεται ως η σκόπιμη και χωρίς συγκεκριμένο σκοπό 

καταστροφή ή απομάκρυνση ανυπεράσπιστης δημόσιας ή ιδιωτικής περιουσίας (Goldstein, 

1996), αποτελεί ένα φαινόμενο που απασχολεί όλο και περισσότερο την εκπαιδευτική 

κοινότητα. Πράξεις όπως το γκράφιτι σε σχολικούς τοίχους και η καταστροφή χώρων και 

υλικών σχολικού εξοπλισμού αποτελούν χαρακτηριστικά παραδείγματα βανδαλισμού στο 

σχολικό περιβάλλον. Οι βανδαλισμοί, πέρα από τις υλικές ζημιές, υπονομεύουν το αίσθημα 

ασφάλειας στο σχολείο, δημιουργούν αρνητικό κλίμα και συνδέονται με ευρύτερα κοινωνικά 

προβλήματα όπως η νεανική παραβατικότητα. Επιπλέον, υπονομεύουν την ποιότητα ζωής στην 

κοινότητα και δημιουργούν ένα αρνητικό κοινωνικό κλίμα. Οι βανδαλισμοί έχουν επίσης 

σημαντικές οικονομικές επιπτώσεις, καθώς απαιτούν τη δαπάνη πόρων για την αποκατάσταση 

των ζημιών και την ενίσχυση των μέτρων ασφαλείας (Ünişen & Demirbağ, 2016).  

Οι βανδαλιστικές συμπεριφορές αποτελούν ένα σύνθετο κοινωνικό φαινόμενο που 

επηρεάζεται από μια πληθώρα παραγόντων, τόσο ατομικών όσο και κοινωνικών. Η ψυχολογία 
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προσφέρει σημαντικές γνώσεις αναλύοντας την επιθετικότητα, την χαμηλή αυτοεκτίμηση και 

την αναζήτηση προσοχής ως πιθανές αιτίες που υποκινούν τους εφήβους σε τέτοιες ενέργειες 

(Yanti et al., 2020). Παράλληλα, η κοινωνιολογία εξετάζει το ευρύτερο κοινωνικό περιβάλλον, 

τις ομάδες αναφοράς και τις κοινωνικοοικονομικές συνθήκες, αναδεικνύοντας τον σημαντικό 

τους ρόλο στη διαμόρφωση βανδαλιστικών τάσεων (Muliyani et al., 2021). Επιπλέον, η 

ανάλυση της γένεσης του βανδαλισμού από την παιδική ηλικία έως την εφηβεία υπογραμμίζει 

τη σημασία των αναπτυξιακών παραγόντων στην εκδήλωση της συμπεριφοράς (Vorobyeva et 

al., 2015b). Ευρύτερα, το φαινόμενο του βανδαλισμού εντάσσεται στο πλαίσιο της 

παραβατικότητας, προσφέροντας έτσι ένα πλούσιο πεδίο για κοινωνικές και πολιτικές 

αναλύσεις.  

Παρά τον μεγάλο αριθμό ερευνών που έχουν διεξαχθεί, παρατηρείται ένα σημαντικό κενό 

γνώσεων σχετικά με τη σχέση μεταξύ των οικογενειακών και σχολικών παραγόντων και των 

βανδαλισμών. Επιπλέον, η έλλειψη μελετών που εξετάζουν τον συνδυασμό διαφορετικών 

παραγόντων και την αποτελεσματικότητα των παρεμβάσεων για την αντιμετώπιση τέτοιων 

εκδηλώσεων στους νέους αποτελεί ένα άλλο σημαντικό ερευνητικό πρόβλημα. 

ΣΚΟΠΟΣ ΚΑΙ ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΑ ΕΡΩΤΗΜΑΤΑ ΤΗΣ ΠΑΡΟΥΣΑΣ ΜΕΛΕΤΗΣ 

Η ενδελεχής διερεύνηση του βανδαλισμού είναι απαραίτητη για την αποσαφήνιση των 

επιμέρους αιτιών που οδηγούν σε τέτοιες συμπεριφορές και την ανάπτυξη αποτελεσματικών 

στρατηγικών πρόληψης και αντιμετώπισης. Στο πλαίσιο αυτό, σκοπός της παρούσας 

συστηματικής ανασκόπησης είναι να συμβάλει στην ανάλυση των παραγόντων που συνδέονται 

με την εμφάνιση βανδαλιστικών συμπεριφορών σε μαθητές της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, 

με έμφαση στο οικογενειακό και σχολικό περιβάλλον. Συγκεκριμένα, θα διερευνηθούν οι 

επιπτώσεις των διαφορετικών στυλ ανατροφής, των σχέσεων εντός της οικογένειας, του 

κλίματος στην τάξη, του σχολικού άγχους και των γενικότερων σχολικών συνθηκών στην 

εκδήλωση βανδαλιστικών τάσεων. Επιπλέον, θα αναλυθούν οι προτεινόμενες παρεμβάσεις από 

τη διεθνή βιβλιογραφία για την πρόληψη και αντιμετώπιση του φαινομένου. 

Για την επίτευξη του σκοπού αυτού, η παρούσα βιβλιογραφική ανασκόπηση θα επιχειρήσει 

να απαντήσει στα ακόλουθα ερωτήματα: 

i) Ποια είναι η σχέση μεταξύ του οικογενειακού περιβάλλοντος και της πιθανότητας 

εμφάνισης βανδαλιστικών συμπεριφορών στα παιδιά; 

ii) Ποια είναι η επίδραση του ίδιου του σχολείου στην εμφάνιση βανδαλιστικών 

συμπεριφορών; 

iii) Ποιες παρεμβάσεις μπορούν να γίνουν με στόχο τον περιορισμό των βανδαλισμών από 

τους μαθητές/τριες στον σχολικό χώρο; 

 Για την απάντηση στα ερωτήματα αυτά, υιοθετείται η μεθοδολογία της συστηματικής 

ανασκόπησης και αξιολογούνται τα συμπεράσματα σύγχρονων εμπειρικών ερευνών σχετικών 

με το φαινόμενο του βανδαλισμού από μαθητές γυμνασίων και λυκείων σε διάφορες χώρες. 

Με την αξιοποίηση αυτών των ερευνών, η παρούσα συστηματική ανασκόπηση φιλοδοξεί να 

συμβάλλει στην παραγωγή αξιόπιστης και ενημερωμένης επιστημονικής γνώσης σχετικά με 

τον εφηβικό βανδαλισμό και στην ανάπτυξη αποτελεσματικών στρατηγικών πρόληψης και 

αντιμετώπισης των βανδαλισμών στα σχολεία. 

ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΚΟ ΠΛΑΙΣΙΟ ΕΡΕΥΝΑΣ 

Αναζήτηση βιβλιογραφίας και κριτήρια επιλογής 

 Για τη διεξαγωγή της παρούσας έρευνας επιλέχθηκαν ποσοτικές, ποιοτικές και μικτές 

μελέτες με βάση αυστηρά κριτήρια ένταξης και αποκλεισμού, τα οποία περιλάμβαναν τη χρήση 

του όρου "βανδαλισμός", την παρουσίαση πρωτότυπων εμπειρικών δεδομένων και τη 

σχετικότητα με τα ερευνητικά ερωτήματα. Προκειμένου να εξασφαλιστεί η επικαιρότητα και 
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η εγκυρότητα των ευρημάτων, ελήφθησαν υπόψη μόνο μελέτες που δημοσιεύθηκαν την 

τελευταία δεκαετία (2014-2024) σε επιστημονικά περιοδικά.  

Η αναζήτηση δεν είχε περιορισμό ως προς τη γλώσσα δημοσίευσης της έρευνας και τη 

γεωγραφική περιοχή διεξαγωγής της, με αποτέλεσμα να περιληφθούν μελέτες από μια ποικιλία 

χωρών (Ρωσία, Τουρκία, Πακιστάν, Ιράν, Φιλιππίνες, Ινδονησία, Νιγηρία, Βραζιλία). Ως προς 

τους συμμετέχοντες, σε αρκετές έρευνες εκτός από εφήβους (12- 20 ετών) και τους γονείς τους, 

συμμετείχαν επιπλέον εκπαιδευτικοί, διευθυντές και σύμβουλοι, παρέχοντας τις δικές τους 

απόψεις για το φαινόμενο.  

Για την εντοπισμό των σχετικών μελετών, πραγματοποιήθηκε εκτεταμένη αναζήτηση σε 

βάσεις δεδομένων όπως το Google Scholar και το Scopus. Χρησιμοποιήθηκαν οι ακόλουθες 

λέξεις-κλειδιά και συνδυασμοί αυτών: "βανδαλισμός", "εφηβεία", "οικογένεια", "σχολείο" και 

"παρέμβαση", καθώς και οι αντίστοιχοι αγγλικοί όροι και οι συνδυασμοί τους: "vandalism", 

"adolescence", "family", "school" και "intervention". 

Μετά από διεξοδική αναζήτηση στις προαναφερόμενες βάσεις δεδομένων, από τις αρχικά 

εντοπισμένες 32 έρευνες, επιλέχθηκαν οι 12 που πληρούσαν τα καθορισμένα κριτήρια για την 

παρούσα μελέτη (ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ). 

Κριτήρια Αποκλεισμού και Δυσκολίες 

Για να διασφαλιστεί η ποιότητα και η σχετικότητα των μελετών που συμπεριλήφθηκαν 

στην ανασκόπηση, εφαρμόστηκαν συγκεκριμένα κριτήρια αποκλεισμού. Αποκλείστηκαν 

θεωρητικά άρθρα, αναφορές περιπτώσεων, σχόλια και μελέτες που δεν παρείχαν πρωτότυπα 

εμπειρικά δεδομένα, εστίαζαν σε διαφορετικές ηλικιακές ομάδες από εφήβους ή 

δημοσιεύτηκαν πριν το 2014. Επιπλέον, αποκλείστηκαν άρθρα σε συνέδρια, κεφάλαια βιβλίων, 

άρθρα σε εφημερίδες ή περιοδικά γενικού ενδιαφέροντος και μελέτες που δεν αναφέρονταν 

σαφώς στο φαινόμενο του βανδαλισμού. 

Κατά τη διάρκεια της αναζήτησης και της αξιολόγησης των μελετών, αντιμετωπίστηκε η 

πρόκληση να εντοπιστούν επαρκείς ποιοτικές, ποσοτικές και μικτών μεθοδολογιών έρευνες, 

καθώς πολλές από τις διαθέσιμες μελέτες ήταν κυρίως βιβλιογραφικές ανασκοπήσεις του 

θέματος. Επιπλέον, εντοπίστηκε μικρό δείγμα μελετών που κάλυπταν τα συγκεκριμένα 

ερευνητικά ερωτήματα και είχαν συγχρόνως δημοσιευθεί εντός του επιλεγμένου χρονικού 

διαστήματος (2014-2024). Οι προαναφερθείσες δυσκολίες σε συνδυασμό με την αδυναμία 

πρόσβασης σε όλες τις διαθέσιμες βάσεις δεδομένων, τις ιστοσελίδες περιοδικών ή 

εκπαιδευτικών ιδρυμάτων περιόρισε σε 12 τον αριθμό των αξιοποιήσιμων μελετών. Ωστόσο η 

τελική επιλογή αυτών των μελετών θεωρείται ότι παρέχει ένα αντιπροσωπευτικό δείγμα της 

υπάρχουσας έρευνας. 

Η επίδραση της οικογένειας στους βανδαλισμούς των εφήβων 

Ο βανδαλισμός σε σχολικά περιβάλλοντα από εφήβους αποτελεί ένα παγκόσμιο φαινόμενο 

που έχει απασχολήσει εκπαιδευτικούς, κοινωνιολόγους και ψυχολόγους για δεκαετίες. Πλήθος 

ερευνών έχουν διεξαχθεί για να κατανοηθούν τα αίτια, οι συνέπειες και οι τρόποι 

αντιμετώπισής του. 

Βάσει των ερευνών της παρούσας ανασκόπησης η οικογένεια παίζει καθοριστικό ρόλο στη 

βανδαλιστική τάση των εφήβων. Χαρακτηριστικά, οι Vorobyeva & Kruzhkova (2015a) 

διαπίστωσαν ότι οι σχέσεις γονέων-παιδιών είναι καταλυτικές στην εμφάνιση βανδαλιστικής 

συμπεριφοράς. Προβληματικές αλληλεπιδράσεις, όπως η υπέρμετρη ελευθερία, η απόρριψη ή 

η υπερβολική προσκόλληση, μπορούν να οδηγήσουν σε παραμόρφωση των αντιλήψεων του 

παιδιού για τα όρια και να ενθαρρύνουν τη βανδαλιστική συμπεριφορά ως μέσο έκφρασης 

αρνητικών συναισθημάτων ή ικανοποίησης αναγκών. Σε αυτό συμφωνεί και η έρευνα των 

Kruzhkova et al. (2018), που υποστηρίζει ότι η ύπαρξη μιας εχθρικής ατμόσφαιρας εντός της 

οικογένειας και η έλλειψη συναισθηματικής σύνδεσης μεταξύ γονέων και παιδιών αυξάνουν 

σημαντικά τον κίνδυνο παραβατικής συμπεριφοράς. Οι συγκρούσεις και οι δυσλειτουργικές 
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σχέσεις εντός της οικογένειας, ιδιαίτερα η έλλειψη αποτελεσματικής επικοινωνίας, στοργής 

και δεσμών, όπως επισημαίνουν, τόσο οι Khaliq & Rasool (2017), όσο και οι Okoh & Ugoji 

(2015), δημιουργούν ένα αρνητικό κλίμα που υπονομεύει την ψυχοσυναισθηματική ανάπτυξη 

των εφήβων και τους καθιστά πιο επιρρεπείς σε παραβατικές συμπεριφορές, όπως ο 

βανδαλισμός.  

Ο τρόπος ανατροφής των παιδιών φαίνεται εξίσου να επηρεάζει την εμφάνιση 

βανδαλιστικών συμπεριφορών. Έρευνες, όπως αυτές των Kruzhkova et al. (2018) και των Okoh 

& Ugoji (2015), υποστηρίζουν ότι τόσο το αυταρχικό όσο και το επιτρεπτικό στυλ ανατροφής 

αυξάνουν την πιθανότητα βανδαλισμού. Ειδικότερα, η έλλειψη ισορροπίας μεταξύ 

αυστηρότητας και ελευθερίας και η απουσία σταθερών ορίων ενδέχεται να οδηγήσουν τους 

εφήβους σε αναζήτηση αναγνώρισης μέσω καταστροφικών ενεργειών. Η έρευνα της 

Kruzhkova et al., μάλιστα, υπογραμμίζει ότι ο τρόπος της μητρικής ανατροφής, με 

χαρακτηριστικά όπως η υπερβολική αυστηρότητα, η αδιαφορία ή η ασυνέπεια, φαίνεται να 

επηρεάζει σημαντικά την ανάπτυξη βανδαλιστικών συμπεριφορών, ιδιαίτερα όταν, 

παράλληλα, ο τρόπος ανατροφής από τον πατέρα είναι μη παρεμβατικός.  

Οι Muliyani et al. (2021) υπογραμμίζουν ότι η έλλειψη αρμονίας στο οικογενειακό 

περιβάλλον μπορεί να οδηγήσει σε δυσλειτουργία ρόλων, με αποτέλεσμα οι έφηβοι να 

εκδηλώνουν αντικοινωνικές συμπεριφορές, όπως ο βανδαλισμός, ως τρόπο αντίδρασης ή 

διεκδίκησης προσοχής. Ειδικότερα, η αρμονία στην οικογένεια, που χαρακτηρίζεται από θετική 

επικοινωνία, αμοιβαία κατανόηση και ποιοτικό χρόνο που περνούν μαζί, έχει χαμηλή αλλά 

στατιστικά σημαντική συμβολή (24,7%) στην πρόβλεψη της βανδαλιστικής συμπεριφοράς. 

Αυτό σημαίνει ότι όσο πιο αρμονική είναι μια οικογένεια, τόσο λιγότερο πιθανό είναι το παιδί 

να εμπλακεί σε βανδαλισμούς. 

Τα προβλήματα εντός της οικογένειας, όπως συγκρούσεις, διαφωνίες, διαζύγιο και 

μονογονεϊκότητα, φαίνεται να αποτελούν σημαντικούς παράγοντες κίνδυνου. Συγκεκριμένα, 

το διαζύγιο προκαλεί μια σειρά από έντονα και συχνά αντιφατικά συναισθήματα στους 

εφήβους, όπως θυμό, θλίψη, φόβο, σύγχυση και αίσθημα απώλειας, τα οποία μπορεί να είναι 

δύσκολο για τους εφήβους να τα διαχειριστούν, οδηγώντας τους σε εκρηκτικές συμπεριφορές 

ως τρόπο εκτόνωσης. Η μονογονεϊκότητα, με τη σειρά της, μπορεί να επιφέρει περιορισμό της 

εποπτείας των ανηλίκων, οικονομική δυσπραγία και κοινωνική αποδιοργάνωση οδηγώντας τους 

νέους στα ίδια αποτελέσματα. (Yanti et al., 2020). 

Η έλλειψη επαρκούς γονεϊκής εποπτείας, υποστήριξης και ενδιαφέροντος αποτελεί έναν 

ακόμη σημαντικό παράγοντα στην εμφάνιση βανδαλιστικών συμπεριφορών στην εφηβεία. 

Έρευνες υπογραμμίζουν ότι η απουσία συνεπούς πειθαρχίας, η περιορισμένη επικοινωνία και 

η έλλειψη συναισθηματικής σύνδεσης δημιουργούν ένα κλίμα ανασφάλειας που ευνοεί την 

εκδήλωση αντικοινωνικών συμπεριφορών (Khaliq & Rasool, 2017). Η αυξημένη χρήση 

οθονών και η μειωμένη ποιότητα οικογενειακού χρόνου υποβαθμίζουν την αντίληψη των 

εφήβων για την οικογενειακή υποστήριξη, ενισχύοντας περαιτέρω τις βανδαλιστικές τάσεις 

(Ünişen & Demirbağ, 2016). 

Η απουσία ενός σταθερού και υποστηρικτικού οικογενειακού περιβάλλοντος που δεν 

καλύπτει τις βασικές συναισθηματικές ανάγκες των παιδιών έχει αρνητικό αντίκτυπο στην 

αυτοπεποίθηση και την ακαδημαϊκή τους πρόοδο, οδηγώντας σε μαθησιακές δυσκολίες και 

προβλήματα συμπεριφοράς (Sadeghi et al., 2024). Επιπλέον, τα παιδιά αυτά μπορεί να 

αναζητήσουν αποδοχή σε ομάδες που ενθαρρύνουν αντικοινωνικές συμπεριφορές, ως τρόπο 

αντιμετώπισης των συναισθηματικών τους αναγκών (Okoh & Ugoji, 2015). 

Ειδικότερα, η οικογενειακή ατμόσφαιρα ασκεί καθοριστική επιρροή στην ανάπτυξη 

βανδαλιστικών συμπεριφορών κατά την εφηβεία. Ένα περιβάλλον ενδοοικογενειακής βίας 

αυξάνει σημαντικά την πιθανότητα οι έφηβοι να εμπλακούν σε παραβατικές ενέργειες 

(Kruzhkova et al., 2018; Sadeghi et al., 2024). Αντίθετα, ένα θετικό οικογενειακό κλίμα 
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διαμορφώνει τις αξίες και τις στάσεις των παιδιών, εξοπλίζοντάς τα με τις δεξιότητες που 

χρειάζονται για να αντιμετωπίσουν τις προκλήσεις της εφηβείας (Funtua & Bukar, 2020). 

Τέλος, η σχέση μεταξύ κοινωνικοοικονομικού επιπέδου και βανδαλιστικών συμπεριφορών 

είναι αμφίπλευρη. Το χαμηλό οικογενειακό εισόδημα μπορεί να οδηγήσει σε αυξημένο στρες 

και δυσκολίες, επηρεάζοντας αρνητικά τις γονεϊκές πρακτικές και αυξάνοντας τον κίνδυνο 

αντικοινωνικών συμπεριφορών (Khaliq & Rasool, 2017). Ωστόσο, μαθητές από φτωχότερα 

οικογενειακά περιβάλλοντα μπορεί να επιδεικνύουν λιγότερο βανδαλιστικές τάσεις λόγω των 

μικρότερων σχολείων που φοιτούν, τα οποία δημιουργούν την αίσθηση του «ανήκειν» σε ένα 

πιο οικείο και ελεγχόμενο περιβάλλον (Ünişen & Demirbağ, 2016). 

Η επίδραση του σχολείου στους βανδαλισμούς των εφήβων 

Η ανάλυση ερευνών που εστιάζουν στη σχέση μεταξύ του σχολικού περιβάλλοντος και 

των βανδαλιστικών συμπεριφορών των εφήβων, αναδεικνύει τον κρίσιμο ρόλο του κοινωνικού 

κλίματος του σχολείου (Braga et al.,2021). Η έλλειψη υποστήριξης, η αποξένωση και οι 

αρνητικές σχέσεις μεταξύ μαθητών και εκπαιδευτικών είναι πιθανό να οδηγήσουν σε 

αισθήματα απομάκρυνσης και θυμού, που εκδηλώνονται μέσω καταστροφικών ενεργειών. 

Επιπλέον, η αίσθηση αδικίας που προκαλείται από κάποια ανεπαρκή ή άδικη αντιμετώπιση 

αυξάνει την πιθανότητα βανδαλισμού (Ünişen & Demirbağ, 2016).  

Σε αυτή την κατεύθυνση, οι Muliyani et al. (2021) μέσω της έρευνάς τους σε μαθητές της 

όγδοης τάξης Γυμνασίου της Ινδονησίας, διαπίστωσαν ότι το 38,8% των συμμετεχόντων 

μαθητών που ανέφεραν χαμηλή ποιότητα σχέσεων με τους συμμαθητές τους, καθώς και το 

34,3% που δήλωσαν ότι έχουν κακές σχέσεις με τους καθηγητές τους, δυσκολεύονταν να 

προσαρμοστούν στο κοινωνικό περιβάλλον του σχολείου και ήταν πιο επιρρεπείς σε 

βανδαλισμούς. Αυτό υποδηλώνει ότι ένα αρνητικό σχολικό κλίμα, χαρακτηριζόμενο από 

έλλειψη επικοινωνίας, κατανόησης και υποστήριξης, μπορεί να ενθαρρύνει καταστροφικές 

συμπεριφορές Ωστόσο, είναι σημαντικό να σημειωθεί ότι η μελέτη διαπίστωσε πως το 

κοινωνικό περιβάλλον του σχολείου εξηγεί μόνο το 12,2% της διακύμανσης στη συμπεριφορά 

βανδαλισμού. 

Αντίστοιχα, οι Khaliq & Rasool (2017) τονίζουν, επίσης, ότι οι κακές σχέσεις μεταξύ 

μαθητών - καθηγητών και η έλλειψη υποστήριξης και ζεστασιάς από τους εκπαιδευτικούς, 

αποτελούν καθοριστικούς παράγοντες. Οι μαθητές που αισθάνονται αποξενωμένοι ή 

απορριπτόμενοι από τους συμμαθητές τους και τους καθηγητές τους είναι πιο πιθανό να 

υιοθετήσουν αντικοινωνικές συμπεριφορές ως τρόπο αντίδρασης. Θα πρέπει να αναφερθεί, εν 

τούτοις, ότι υπάρχει σημαντική διαφορά στις αντιλήψεις των μαθητών και των καθηγητών 

σχετικά με τα αίτια της αντικοινωνικής συμπεριφοράς, με τους καθηγητές να τείνουν στην 

απόδοσή της στους γονεϊκούς παράγοντες, ενώ οι μαθητές στους σχολικούς.  

Επιπλέον, η ανεπαρκής επίβλεψη από τους εκπαιδευτικούς δημιουργεί ένα περιβάλλον που 

ευνοεί τις παραβατικές συμπεριφορές, σύμφωνα με τους Yanti et al. (2020). Επίσης, η 

ανυπαρξία δραστηριοτήτων απασχόλησης των μαθητών μπορεί να οδηγήσει στα ίδια 

αποτελέσματα, κυρίως λόγω της πλήξης και την επιθυμίας τους για παιχνίδι. Η συμμετοχή σε 

καλλιτεχνικές, αθλητικές ή άλλες δημιουργικές δραστηριότητες μπορεί να προσφέρει στους 

μαθητές ένα υγιές μέσο έκφρασης, να ενισχύσει την αυτοπεποίθηση τους και να τους βοηθήσει 

να αναπτύξουν θετικές κοινωνικές δεξιότητες, μειώνοντας έτσι την πιθανότητα εμπλοκής τους 

σε βανδαλισμούς ή άλλες αντικοινωνικές συμπεριφορές. 

Για τη σημασία της επίβλεψης κάνουν λόγο και οι Ünişen & Demirbağ (2016), οι οποίοι, 

ωστόσο, υπογραμμίζουν τον ρόλο του μεγέθους και της κοινωνικοοικονομικής σύνθεσης του 

σχολείου. Σχολεία με λιγότερους μαθητές και ομοιογενή κοινωνικοοικονομική σύνθεση 

φαίνεται να παρουσιάζουν χαμηλότερα ποσοστά βανδαλισμών. Αυτό μπορεί να οφείλεται στην 

ενισχυμένη αίσθηση κοινότητας και στην αυξημένη επίβλεψη που παρέχεται σε αυτά τα 

σχολεία, καθώς και στην αίσθηση ασφάλειας και οικειότητας που προσφέρουν στους μαθητές 

από λιγότερο προνομιούχα περιβάλλοντα. 
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Επιπροσθέτως, οι δυσμενείς συνθήκες διαβίωσης και οι υπερβολικές απαιτήσεις σε 

ιδρύματα τριτοβάθμιας εκπαίδευσης αποτελούν σημαντικούς παράγοντες που συμβάλλουν 

στην εμφάνιση φαινομένων βανδαλισμού, σύμφωνα με έρευνα των Funtua & Bukar (2020) στο 

Πανεπιστήμιο της πολιτείας Yobe στη Νιγηρία. Συγκεκριμένα, η έλλειψη βασικών υποδομών, 

η ανεπαρκής συντήρηση των εγκαταστάσεων και οι αυταρχικές διοικητικές πρακτικές 

δημιουργούν ένα περιβάλλον που υπονομεύει την αίσθηση ευημερίας και δικαιοσύνης των 

φοιτητών, οδηγώντας σε εκδηλώσεις διαμαρτυρίας μέσω καταστροφικών ενεργειών ως έναν 

μηχανισμό αντιμετώπισης του στρες και της πίεσης. Επιπλέον, η έλλειψη διαφάνειας στις 

διαδικασίες επιβολής της τάξης και η άγνοια των φοιτητών σχετικά με τις συνέπειες του 

βανδαλισμού ενισχύουν αυτό το φαινόμενο. Η μελέτη αποκαλύπτει ότι το 96% των 

περιπτώσεων βανδαλισμού σχετίζεται άμεσα με τις κακές συνθήκες διαβίωσης, ενώ το 72% 

των φοιτητών αγνοεί τις νομικές συνέπειες των πράξεών τους. Αυτά τα ευρήματα 

υπογραμμίζουν την ανάγκη για βελτίωση των συνθηκών διαβίωσης και για την εφαρμογή 

αποτελεσματικών στρατηγικών πρόληψης του βανδαλισμού στα εκπαιδευτικά ιδρύματα. 

Σε παρόμοιο πλαίσιο, ο Bangayan-Manera (2020) υποστηρίζει ότι ο βανδαλισμός συχνά 

αποτελεί μια κρυφή έκκληση για βοήθεια, μια προσπάθεια των μαθητών να εκφράσουν 

συναισθήματα όπως ο θυμός, η απογοήτευση ή η αίσθηση αποξένωσης που δεν μπορούν να 

διαχειριστούν με άλλο τρόπο. Αυτή η ερμηνεία ενισχύεται από τα ευρήματα της έρευνάς τους, 

τα οποία δείχνουν ότι οι μαθητές που προβαίνουν σε βανδαλιστικές ενέργειες συχνά 

αντιμετωπίζουν προβλήματα στις διαπροσωπικές τους σχέσεις και αισθάνονται αποκλεισμένοι 

από την κοινότητα του σχολείου. Η έλλειψη εναλλακτικών τρόπων έκφρασης και η αίσθηση 

ότι η φωνή τους δεν ακούγεται ενισχύουν την τάση τους να καταφύγουν σε καταστροφικές 

συμπεριφορές. 

Τέλος, η επιρροή των συνομηλίκων αποτελεί έναν ακόμη κρίσιμο παράγοντα στην 

εμφάνιση βανδαλιστικών συμπεριφορών στο σχολικό περιβάλλον. Το σχολείο λειτουργεί ως 

ένα κοινωνικό πλαίσιο όπου οι μαθητές μιμούνται τις συμπεριφορές των συνομηλίκων τους, 

ιδιαίτερα όταν πρόκειται για δημοφιλή μέλη της ομάδας. Η επιθυμία για αποδοχή και 

αναγνώριση από την παρέα μπορεί να ωθήσει τους μαθητές να συμμετάσχουν σε 

αντιπαραγωγικές ή καταστροφικές δραστηριότητες. Αυτός ο μηχανισμός μίμησης ενισχύεται 

από την τάση των εφήβων να αναζητούν την ταυτότητά τους μέσα από την ομάδα των 

συνομηλίκων, οδηγώντας σε μια διαδικασία κοινωνικής επιρροής που μπορεί να ενθαρρύνει 

τη συμμετοχή σε βανδαλισμούς (Yanti et al.,2020; Ünişen & Demirbağ, 2016).  

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

Η παρούσα έρευνα καταδεικνύει ότι ο βανδαλισμός σε σχολικά περιβάλλοντα δεν αποτελεί 

ένα μεμονωμένο φαινόμενο, αλλά ένα σύνθετο πρόβλημα που επηρεάζεται από πολλαπλούς 

παράγοντες. Ειδικότερα, ο οικογενειακός περίγυρος διαδραματίζει καθοριστικό ρόλο. Η 

ποιότητα των σχέσεων εντός της οικογένειας, η επικοινωνία, οι μέθοδοι ανατροφής και το 

γενικότερο κλίμα που επικρατεί στο σπίτι, αποτελούν σημαντικούς προγνωστικούς παράγοντες 

για την εμφάνιση βανδαλιστικών συμπεριφορών. Συνεπώς, ένα υγιές και υποστηρικτικό 

οικογενειακό περιβάλλον, με σαφή όρια και θετική ενίσχυση, μπορεί να λειτουργήσει ως 

ασπίδα προστασίας. 

Επιπλέον, το σχολικό περιβάλλον συμβάλλει στην ενίσχυση ή την αποτροπή 

βανδαλιστικών ενεργειών. Το κλίμα στο σχολείο, οι σχέσεις μεταξύ μαθητών και 

εκπαιδευτικών, οι διαθέσιμες δραστηριότητες και οι συνθήκες σπουδών μπορούν να 

ενθαρρύνουν ή να αποθαρρύνουν τέτοιες συμπεριφορές. Επομένως, ένα θετικό και 

υποστηρικτικό σχολικό περιβάλλον όπου οι μαθητές αισθάνονται αποδεκτοί και 

ενθαρρύνονται να συμμετέχουν σε δημιουργικές δραστηριότητες, μπορεί να μειώσει την 

πιθανότητα βανδαλισμού. 



ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΗ ΕΠΕΤΗΡΙΔΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΠΡΩΤΟΒΑΘΜΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΚΟΡΙΝΘΙΑΣ 

 

55 
 

Τέλος, για την αποτελεσματική αντιμετώπιση του βανδαλισμού απαιτείται μια ολιστική 

προσέγγιση που να λαμβάνει υπόψη όλους τους παραπάνω παράγοντες. Οι παρεμβάσεις πρέπει 

να στοχεύουν στην ενίσχυση του οικογενειακού περιβάλλοντος, στη βελτίωση του σχολικού 

κλίματος, στην παροχή ψυχολογικής υποστήριξης και στην αντιμετώπιση των 

κοινωνικοοικονομικών ανισοτήτων. Συνολικά, η πρόληψη του βανδαλισμού απαιτεί τη 

συνεργασία όλων των εμπλεκόμενων μερών - σχολείο, οικογένεια, κοινότητα, πολιτεία - με 

στόχο τη δημιουργία ενός περιβάλλοντος που να προωθεί την υγιή ανάπτυξη των εφήβων και 

να αποθαρρύνει τις καταστροφικές συμπεριφορές. 

Περιορισμοί της ανασκόπησης 

Παρά τα σημαντικά ευρήματα που αναδείχθηκαν από την παρούσα συστηματική 

ανασκόπηση, αυτή φέρει ορισμένους περιορισμούς. Ένας σημαντικός περιορισμός έγκειται 

στον μικρό αριθμό των μελετών που πληρούσαν τα κριτήρια ένταξης (12 μελέτες) και στην 

ετερογένεια των μεθοδολογικών προσεγγίσεων (ποιοτικές, ποσοτικές και μικτές). 

Παρατηρείται επίσης ένα εύρος στα συμμετέχοντα περιβάλλοντα, καθώς περιλαμβάνονται 

έρευνες από τη δευτεροβάθμια έως την τριτοβάθμια εκπαίδευση, γεγονός που μπορεί να 

επηρεάζει τους τύπους και τις αιτίες των βανδαλισμών που αναφέρονται. Επιπλέον, η 

γεωγραφική και πολιτισμική ετερογένεια των συμπεριληφθέντων χωρών (π.χ., Νιγηρία, 

Πακιστάν, Ρωσία) περιορίζει τη δυνατότητα γενίκευσης των ευρημάτων σε ένα συγκεκριμένο 

πολιτισμικό πλαίσιο. 

Προτάσεις για Μελλοντική Έρευνα 

Βάσει των περιορισμών που αναδείχθηκαν, η μελλοντική έρευνα πρέπει να επικεντρωθεί 

στην άρση των μεθοδολογικών και πολιτισμικών κενών για την εξαγωγή πιο αξιόπιστων και 

εφαρμόσιμων συμπερασμάτων. Είναι απαραίτητο να χρησιμοποιηθούν μοντέλα πολυεπίπεδης 

ανάλυσης για την εξέταση της ταυτόχρονης αλληλεπίδρασης μεταξύ του οικογενειακού και 

του σχολικού περιβάλλοντος, καλύπτοντας το κενό της μεμονωμένης εξέτασης των 

παραγόντων. Παράλληλα, η έμφαση πρέπει να στραφεί σε συγκριτικές μελέτες εντός 

συγκεκριμένων πολιτισμικών πλαισίων (όπως το ελληνικό) για την παραγωγή άμεσα 

εφαρμόσιμων αποτελεσμάτων. Τέλος, κρίνεται αναγκαία η σχεδίαση και αξιολόγηση 

ολιστικών προγραμμάτων παρέμβασης που ενισχύουν τη συνεργασία μεταξύ όλων των 

εμπλεκόμενων φορέων, ώστε να καλυφθούν τα κενά εφαρμογής που εντοπίστηκαν. 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ: Στοιχεία ερευνών βιβλιογραφικής ανασκόπησης 

Συγγραφέας Έτος Χώρα 
Είδος 

Έρευνας 
Δείγμα Συμμετέχοντες Ηλικία 

Bangayan-

Manera 
2020 Φιλιππίνες ποσοτική 

Δεν 

αναφέρεται 
μαθητές λυκείου 14-18 

Braga et al. 2021 Βραζιλία 

ποιοτική, 

μελέτη 

περίπτωσης 

1 

διευθύντρια 

342 μαθητές 

μαθητές, 

διευθυντές 
12-18 

Funtua and 

Bukar 
2020 Νιγηρία μικτή 

1029 

φοιτητές, 53 

άτομα 

ακαδημαϊκό 

προσωπικό, 

14 άτομα 

ασφαλείας 

φοιτητές, 

ακαδημαϊκό 

προσωπικό, 

προσωπικό 

ασφαλείας 

18-19 

Khalid and 

Rasool 
2017 Πακιστάν ποσοτική 550 άτομα 

400 μαθητές 

λυκείου 150 

καθηγητές 

15-17 

Kruzhkova et 

al. 
2018 Ρωσία ποιοτική 60 άτομα 

60 έφηβοι & 

γονείς τους 
11-15 

Muliyani et 

al. 
2021 Ινδονησία ποσοτική 110 άτομα 

52 μαθητές 

58 μαθήτριες 
13-15 

Okoh and 

Ugoji 
2015 Νιγηρία ποσοτική 400 φοιτητές φοιτητές 18-24 

Sadeghi et al. 2024 Ιράν 

ποσοτική, 

συσχετιστική 

ανάλυση 

διαδρομής 

364 μαθητές Μαθητές λυκείου 15-18 

Ünişen and 

Demirbağ 
2016 Τουρκία ποσοτική 

376 μαθητές, 

89 

καθηγητές 

Μαθητές 

γυμνασίου, 

καθηγητές 

11-14 

Vorobyeva 

and 

Kruzhkova 

2015 Ρωσία μικτή 832 άτομα έφηβοι 12-15 

Vorobyeva et 

al. 
2015 Ρωσία μικτή 

1522 άτομα, 

5 ειδικοί 

παιδαγωγοί 

10 δάσκαλοι, 

275 γονείς 

65 προσχολικής 

ηλικίας, 

253μαθητές 

δημοτικού, 448 

μαθητές 

γυμνασίου 466 

φοιτητές, 

δάσκαλοι, γονείς 

4-6 

7-9 

12-15 

17-22 

Yanti et al. 2020 Ινδονησία ποιοτική 4 μαθητές 

μαθητές, 

σύμβουλος, 

διευθυντής 

καθηγητές 

16-18 
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Ετερότητα και Εκπαίδευση: Σχέσεις σχολείου και οικογένειας 

 Στάχτιαρης Γεώργιος 

ΠΕ 70, Μ.Εd. Διευθυντής 2ου Δημοτικού Σχολείου Νεάπολης Αιτωλοακαρνανίας, 

Email: gstaxt@yahoo.gr  

ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Η σχέση μεταξύ σχολείου και οικογένειας αποτελεί ένα διαρκώς αναπτυσσόμενο πεδίο 

επιστημονικής διερεύνησης, καθώς η εμπλοκή των γονέων στην εκπαιδευτική διαδικασία έχει 

τεκμηριωθεί ότι συμβάλλει θετικά στην ακαδημαϊκή πορεία των μαθητών και στη μείωση της 

σχολικής διαρροής. Ωστόσο, η ετερότητα του μαθητικού πληθυσμού προσδίδει πολυπλοκότητα 

στη συνεργασία σχολείου-οικογένειας. Παράγοντες όπως η γλωσσική ασυμφωνία, ο κοινωνικός 

αποκλεισμός που σχετίζεται με μεταναστευτικό υπόβαθρο ή χαμηλό κοινωνικοοικονομικό και 

μορφωτικό επίπεδο, συχνά περιορίζουν τη γονική συμμετοχή. Στο πλαίσιο αυτό, το σχολείο και 

οι εκπαιδευτικοί καλούνται να ανταποκριθούν στις σύγχρονες διαπολιτισμικές προκλήσεις, 

διαμορφώνοντας ένα συμπεριληπτικό και υποστηρικτικό εκπαιδευτικό περιβάλλον που 

ενθαρρύνει την ενεργό συμμετοχή όλων των γονέων. Ως θεσμός, το σχολείο δεν πρέπει να 

αναπαράγει κοινωνικές ανισότητες, αλλά να λειτουργεί ως φορέας αποδοχής της πολιτισμικής 

ετερότητας και προώθησης της κοινωνικής και εκπαιδευτικής ισότητας. 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: ετερότητα, γονική εμπλοκή, κοινωνική ανισότητα 

ABSTRACT 

The relationship between school and family is an ever-evolving field of scientific inquiry, 

as parental involvement in the educational process has been documented to positively 

contribute to students' academic progress and the reduction of school dropout rates. However, 

the diversity of the student population adds complexity to school-family collaboration. Factors 

such as language barriers, social exclusion related to immigrant backgrounds, or low 

socioeconomic and educational levels often limit parental participation. In this context, schools 

and educators are called upon to respond to contemporary intercultural challenges by shaping 

an inclusive and supportive educational environment that encourages the active involvement of 

all parents. As an institution, the school should not reproduce social inequalities but should 

instead function as an agent of acceptance for cultural diversity and a promoter of social and 

educational equity. 

KEYWORDS: otherness, parental involvement, social inequality 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Η συνεργασία σχολείου-οικογένειας αποτελεί ζωτική προϋπόθεση τόσο για την 

ακαδημαϊκή πρόοδο των μαθητών όσο και για την κοινωνική τους ένταξη (Epstein, 2018; 

Jeynes, 2017). Έρευνες επιβεβαιώνουν ότι η ενεργή γονική συμμετοχή σχετίζεται άμεσα με 

βελτιωμένη σχολική επίδοση, ενισχυμένη αυτοπεποίθηση και καλύτερη προσαρμογή στο 

εκπαιδευτικό περιβάλλον (Öztürk, 2013). Ωστόσο, η πολυδιάστατη ετερογένεια των 

σύγχρονων οικογενειών – πολιτισμική, κοινωνικοοικονομική και δομική – δημιουργεί 

σημαντικές προκλήσεις. Οικογένειες με μεταναστευτικό υπόβαθρο ή χαμηλό μορφωτικό 

επίπεδο αντιμετωπίζουν συστημικά εμπόδια, όπως γλωσσικούς φραγμούς και κοινωνικό 

αποκλεισμό (Lareau, 2011), ενώ μη «παραδοσιακές» οικογενειακές δομές (όπως τα ομόφυλα 

ζευγάρια ή οι μονογονεϊκές οικογένειες) συχνά βρίσκονται αντιμέτωπες με θεσμικές 

προκαταλήψεις (Bourdieu & Passeron, 1990). 
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Στο πλαίσιο αυτό, η παρούσα μελέτη επιδιώκει να φωτίσει τις πολυδιάστατες εκφάνσεις 

της σχέσης σχολείου-οικογένειας στο ελληνικό εκπαιδευτικό τοπίο, με ιδιαίτερη έμφαση στις 

προκλήσεις που απορρέουν από τη σύγχρονη κοινωνική πολυπλοκότητα. Ειδικότερα, κύριος 

στόχος της είναι να αναδείξει τους βασικούς τομείς της γονικής εμπλοκής, να αναλύσει τους 

παράγοντες που παρεμποδίζουν την αποτελεσματική συνεργασία και να προτείνει 

συμπεριληπτικές στρατηγικές που μετασχηματίζουν την ετερότητα από εμπόδιο σε δυναμικό 

στοιχείο εκπαιδευτικής βελτίωσης. 

Για τον σκοπό αυτό, η εργασία υιοθετεί μια μεθοδολογία συστηματικής βιβλιογραφικής 

ανασκόπησης και κριτικής σύνθεσης της διεθνούς και ελληνικής επιστημονικής βιβλιογραφίας. 

Βασίζεται σε θεωρητικά μοντέλα και εμπειρικές μελέτες των τελευταίων δεκαετιών, τα οποία 

αναλύονται συγκριτικά, με στόχο την ανάδειξη κενών, αναγκών και προκλήσεων του 

ελληνικού πλαισίου. Η συμβολή της δεν περιορίζεται στη σύνθεση αυτή, αλλά επεκτείνεται 

στην πρόταση ενός νέου, ολιστικού μοντέλου παρέμβασης, το οποίο διαμορφώνεται βάσει της 

κριτικής ανάλυσης και στοχεύει στην παροχή ενός συγκροτημένου και πρακτικά εφαρμόσιμου 

πλαισίου δράσης, προσαρμοσμένου στις ανάγκες της πολυπολιτισμικής ελληνικής κοινωνίας. 

Μέσω αυτής της προσέγγισης, η εργασία επιδιώκει να συμβάλει τόσο στη θεωρητική 

συζήτηση όσο και στην ανάπτυξη πρακτικών που προάγουν την εκπαιδευτική ισότητα και 

δικαιοσύνη. 

ΓΟΝΙΚΗ ΕΜΠΛΟΚΗ ΚΑΙ ΣΧΟΛΙΚΗ ΕΠΙΤΥΧΙΑ 

Η γονική εμπλοκή αποτελεί έναν πολυσύνθετο όρο που ενσωματώνει το σύνολο των 

πρακτικών μέσω των οποίων η οικογένεια συμβάλλει στη διαπαιδαγώγηση και την ακαδημαϊκή 

πορεία των παιδιών της (Γεωργίου, 2000). Όπως αναλύει η Epstein (2010), αυτή η εμπλοκή 

εκδηλώνεται μέσω έξι διακριτών, αλλά αλληλένδετων επιπέδων: τη δημιουργία θετικών 

συνθηκών διαβίωσης στο οικογενειακό περιβάλλον, την υποστήριξη των μαθησιακών 

διεργασιών στο σπίτι, τη συνεργασία με το σχολείο, την ενεργή παρουσία σε σχολικές 

δραστηριότητες, τη συμμετοχή στα όργανα λήψης αποφάσεων του σχολείου, καθώς και τη 

δικτύωση με την ευρύτερη κοινότητα για θέματα που αφορούν την εκπαίδευση. 

Οι Bower και Griffin (2011) υπογραμμίζουν ότι οι οικογένειες που αναπτύσσουν μια 

θετική και συνεπή αλληλεπίδραση με τα παιδιά τους - μέσω της οργάνωσης της 

καθημερινότητας, της ενίσχυσης πολιτισμικών αξιών και της υποστήριξης της γνωστικής τους 

ανάπτυξης - δημιουργούν τις βέλτιστες προϋποθέσεις για εκπαιδευτική επιτυχία. Ερευνητικά 

δεδομένα επιβεβαιώνουν ότι η ενεργή συμμετοχή των γονέων τόσο στην εκπαιδευτική 

καθημερινότητα των παιδιών όσο και στη συνεργασία με το σχολείο συνιστούν καθοριστικούς 

παράγοντες για τη σχολική τους επιτυχία (Μηκέ, 2022). 

Η θετική επίδραση της γονικής εμπλοκής εκτείνεται σε πολλαπλά επίπεδα. Συγκεκριμένα, 

η συμμετοχή σε σχολικές εκδηλώσεις, συνελεύσεις γονέων και επιμορφωτικές δραστηριότητες 

αποτελεί σημαντικό παράγοντα για τη βελτίωση των μαθησιακών αποτελεσμάτων (Hill & 

Taylor, 2004). Αξιοσημείωτο είναι ότι ακόμη και σε οικογένειες που αντιμετωπίζουν 

οικονομικές δυσκολίες ή προέρχονται από κοινωνικά μειονεκτικές ομάδες, η ενεργός εμπλοκή 

των γονέων στα σχολικά δρώμενα συμβάλλει καθοριστικά στην ακαδημαϊκή πρόοδο των 

παιδιών τους (Henderson, 1988). 

Σε πολιτισμικά διαφοροποιημένα περιβάλλοντα, η σημασία της γονικής εμπλοκής 

εντείνεται. Όπως διαπιστώνουν οι Wong και Hughes (2006), όταν οι γονείς από πολιτισμικές 

μειονότητες εμπλέκονται ενεργά στη σχολική ζωή και δικτυώνονται με φορείς της κοινότητας 

για εκπαιδευτικά θέματα, οι μαθητές τους παρουσιάζουν σημαντικά καλύτερα ακαδημαϊκά 

αποτελέσματα και μειωμένα ποσοστά σχολικής διαρροής. Τα παραπάνω ερευνητικά ευρήματα 

καταδεικνύουν τη κεντρική σημασία της γονικής εμπλοκής ως παράγοντα εκπαιδευτικής 

ισότητας και κοινωνικής συνοχής. 
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ΕΤΕΡΟΤΗΤΑ ΚΑΙ ΜΕΙΩΜΕΝΗ ΓΟΝΙΚΗ ΕΜΠΛΟΚΗ 

Παρά τη γενική διαπίστωση πως η ενεργή εμπλοκή της οικογένειας στη σχολική ζωή 

συμβάλλει θετικά στην ακαδημαϊκή πορεία του μαθητή και στη μείωση της σχολικής διαρροής, 

δεν παρατηρούνται τα ίδια επίπεδα γονικής εμπλοκής σε όλες τις πληθυσμιακές ομάδες 

(Turney & Kao, 2009). Έρευνες δείχνουν ότι οι γονείς από πολιτισμικές και γλωσσικές 

μειονότητες συχνά αντιμετωπίζουν δυσκολίες στη συμμετοχή τους στη μαθησιακή διαδικασία 

των παιδιών τους (Μιχελακάκη, 2018; Ladky & Peterson, 2008). Παράγοντες όπως το 

κοινωνικοοικονομικό και μορφωτικό επίπεδο της οικογένειας επηρεάζουν σημαντικά τη 

γονική συμμετοχή, με τις ασθενέστερες οικονομικά οικογένειες, όπως οι μονογονεϊκές και 

αυτές των μεταναστών, να παρουσιάζουν μειωμένη εμπλοκή λόγω κοινωνικών και 

οικονομικών περιορισμών (Vyverman & Vettenburg, 2009). Πρόσφατες μελέτες επισημαίνουν 

ότι η περιορισμένη επαφή αυτών των γονέων με το σχολείο οφείλεται, επίσης, σε γλωσσικά 

εμπόδια και διαφορετικές αντιλήψεις για την εκπαιδευτική διαδικασία (García & Thornton, 

2020).  

Στάση οικογένειας και μειωμένη γονική εμπλοκή 

Μια από τις σημαντικότερες παραμέτρους για την εμπλοκή της οικογένειας στη σχολική 

πραγματικότητα είναι η γλωσσική ασυμφωνία (Peña, 2000; Suárez-Orozco et al., 2021). Η 

Κοντογιάννη και Οικονομίδης (2014) επισημαίνουν ότι γονείς χωρίς επαρκή γνώση της 

ελληνικής γλώσσας συμμετέχουν λιγότερο σε σχολικές δραστηριότητες και επικοινωνία με 

εκπαιδευτικούς. Σύμφωνα με τον Γεωργακόπουλο (2022), αυτό επιδεινώνεται σε οικογένειες 

προσφύγων, όπου το 68% αναφέρει γλωσσικά εμπόδια ως κύριο εμπόδιο συμμετοχής. 

Επιπλέον, πολλές οικογένειες αδυνατούν να υποστηρίξουν τα παιδιά τους στις σχολικές 

εργασίες (Κασίμη, 2005; Kim & Hill, 2022). 

Γονείς μειονοτικών ομάδων αντιμετωπίζουν προβλήματα στην επικοινωνία με 

εκπαιδευτικούς, είτε λόγω φόβου απέναντι στην «αυθεντία» τους, είτε λόγω δυσκολιών στην 

κατανόηση των μεθόδων διδασκαλίας (Ανδρούσου κ.α., 2001; Mapp et al., 2023). Η 

Μιχελακάκη (2018) τονίζει ότι η αίσθηση ανεπάρκειας και το χαμηλό κοινωνικοοικονομικό 

επίπεδο οδηγούν σε αποστασιοποίηση από το σχολείο. Σύμφωνα με την Παπαδοπούλου 

(2020), αυτό ισχύει ιδιαίτερα για Ρομά γονείς, όπου το 72% δεν έχει ποτέ συμμετάσχει σε 

σχολικές συνελεύσεις. 

Η κυρίαρχη ιδεολογία του σχολείου συχνά ενισχύει ανισότητες (Ασκούνη, 2007), με 

ορισμένες ομάδες να αντιτίθενται στο εκπαιδευτικό σύστημα (Ανδρούσου κ.α., 2001). Οι 

Rodríguez-Izquierdo et al. (2023) διακρίνουν τρεις τύπους αντιδράσεων: (α) απόρριψη, (β) 

επιφανειακή συμμόρφωση, και (γ) ενεργή προσαρμογή. Σε οικογένειες με οικονομικά 

προβλήματα, οι γονείς (ειδικά μονογονεϊκές οικογένειες) αφιερώνουν ελάχιστο χρόνο λόγω 

κοπιαστικών ωραρίων (Κασίμη, 2005; Vyverman & Vettenburg, 2009). Μια πρόσφατη μελέτη 

της Eurostat (2023) επιβεβαιώνει ότι στην Ελλάδα, το 43% των μονογονεϊκών οικογενειών ζει 

κάτω από το όριο της φτώχειας, με άμεσες επιπτώσεις στη σχολική συμμετοχή. 

Εκπαιδευτικό πλαίσιο και μειωμένη γονική εμπλοκή 

Το εκπαιδευτικό σύστημα και οι εκπαιδευτικοί διαδραματίζουν καθοριστικό ρόλο στη 

διαμόρφωση της σχέσης σχολείου-οικογένειας (Συμεού, 2003; Ishimaru et al., 2023). Έρευνες 

αποκαλύπτουν ότι πολλοί εκπαιδευτικοί τείνουν να κατατάσσουν τους γονείς σε δύο 

κατηγορίες: εκείνους που ενδιαφέρονται για την εκπαίδευση των παιδιών τους και εκείνους 

που φαίνονται αδιάφοροι (Ανδρούσου κ.α, 2001). Αυτή η δίπολη αντίληψη ενισχύει τη 

συνεργασία μόνο με γονείς που συμβαδίζουν με την κυρίαρχη ιδεολογία του σχολείου 

(Ασκούνη, 2007), ενώ δημιουργεί αποστάσεις με τους «διαφορετικούς» γονείς (Ανδρούσου 

κ.α, 2001). 

Σύμφωνα με πρόσφατες μελέτες (García-Carrión et al., 2023), αυτή η πρακτική οδηγεί σε 

συστημικό αποκλεισμό γονέων χαμηλού κοινωνικοοικονομικού επιπέδου (Hajisoteriou & 
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Angelides, 2016), γονέων με περιορισμένο διαθέσιμο χρόνο λόγω εργασιακών υποχρεώσεων 

(Κοντογιάννη & Οικονομίδης, 2014) και διγλωσσικών οικογενειών, όπου οι εκπαιδευτικοί δεν 

προσφέρουν επαρκή καθοδήγηση (Bermudez & Marquez, 1996; Park et al., 2022). Στον 

ελληνικό χώρο, έρευνες (Καράμπετσου, 2023) καταγράφουν ότι το 65% των εκπαιδευτικών 

σπάνια καλούν μειονοτικούς γονείς για θετικές επικοινωνίες, ενώ το 78% των 

μεταναστευτικών οικογενειών αναφέρουν ότι η επικοινωνία με το σχολείο αφορά κυρίως 

προβλήματα. 

Η επικρατούσα αντιμετώπιση οδηγεί σε κύκλο αποκλεισμού: οι εκπαιδευτικοί ερμηνεύουν 

την περιορισμένη συμμετοχή ως αδιαφορία (Κασίμη, 2005; Χατζηδάκη, 2006), ενισχύοντας 

έτσι τις κοινωνικές ανισότητες (UNICEF, 2022). Παραδόξως, ορισμένοι εκπαιδευτικοί 

ευνοούν γονείς που, παρόλο που δεν συμμετέχουν, δείχνουν τυπική αποδοχή της σχολικής 

"αυθεντίας" (Ανδρούσου κ.α, 2001). 

Η ελληνική πραγματικότητα (Παπαδημητρίου, 2023) χαρακτηρίζεται από: (α) έλλειψη 

ενοποιημένου παιδαγωγικού πλαισίου για τη σχέση γονέων-σχολείου, (β) αντιφατικές απόψεις 

για τον ρόλο των γονέων στην εκπαίδευση και (γ) επιφανειακές προσεγγίσεις που δεν 

αντιμετωπίζουν τις ρίζες των ανισοτήτων. Όπως επισημαίνει η Κασίμη (2005), πολλοί 

εκπαιδευτικοί στην Ελλάδα ερμηνεύουν την απουσία μειονοτικών γονέων ως έλλειψη 

ενδιαφέροντος, ενώ συχνά επηρεάζονται από τα στερεότυπα του ευρύτερου κοινωνικού 

πλαισίου (Χατζηδάκη, 2006). 

ΠΡΑΚΤΙΚΕΣ ΕΝΙΣΧΥΣΗΣ ΤΗΣ ΓΟΝΙΚΗΣ ΕΜΠΛΟΚΗΣ  

Με βάση την ανάλυση της βιβλιογραφίας και των επιτυχημένων πρακτικών στο ελληνικό 

και διεθνές πλαίσιο, προτείνεται ένα ολιστικό μοντέλο παρέμβασης για την ενίσχυση της 

γονικής εμπλοκής. Το μοντέλο αυτό αναπτύσσεται σε τέσσερις αλληλένδετους άξονες δράσης: 

(α) την Ψηφιακή και Γλωσσική Προσβασιμότητα, (β) τη Διαπολιτισμική Διαμεσολάβηση, (γ) 

τη Δημιουργική Συνεργασία και (δ) τη Στρατηγική Ηγεσία και Εμπλοκή. Οι παρακάτω καλές 

πρακτικές ομαδοποιούνται και επεξηγούνται στο πλαίσιο αυτών των αξόνων. 

Οι εκπαιδευτικοί θεσμοί και οι εκπαιδευτικοί διαδραματίζουν καίριο ρόλο στη 

διευκόλυνση της γονικής συμμετοχής, ιδιαίτερα για τις μειονοτικές οικογένειες (Hajisoteriou 

& Angelides, 2016· Ishimaru, 2020). Όπως υπογραμμίζει ο Theodorou (2008), η αποφυγή 

προκαταλήψεων και η υιοθέτηση συμπεριληπτικών πρακτικών αποτελούν απαραίτητη 

προϋπόθεση για την ενεργοποίηση όλων των γονέων. Στην πράξη, αυτό μεταφράζεται στην 

υιοθέτηση καινοτόμων μεθόδων που ανταποκρίνονται στις σύγχρονες ανάγκες, όπως η χρήση 

ουδέτερης γλώσσας σε επίσημα έγγραφα και η οργάνωση ευέλικτων ωρών συναντήσεων, ώστε 

να διευκολύνονται και οι μονογονεϊκές οικογένειες, χωρίς να παραγνωρίζονται οι 

αποδεδειγμένα αποτελεσματικές παραδοσιακές προσεγγίσεις. 

Για την αντιμετώπιση γλωσσικών εμποδίων, το μοντέλο των «συνδέσμων» – ειδικά 

εκπαιδευμένων επαγγελματιών που πραγματοποιούν οικιακές επισκέψεις (Ανδρούσου κ.ά., 

2001) – ενισχύεται σήμερα με ψηφιακές πλατφόρμες, όπως η ParentCom, η οποία προσφέρει 

αυτόματη μετάφραση και έχει αυξήσει κατά 35% τη συμμετοχή μεταναστευτικών οικογενειών 

(Παπαδημητρίου & Καράμπετσου, 2022). Παράλληλα, ο θεσμός του σχολικού διαμεσολαβητή 

εξελίσσεται με την εισαγωγή πολιτισμικών μεσολαβητών-γονέων, όπου γονείς από την ίδια 

κοινότητα λειτουργούν ως γέφυρες επικοινωνίας (Goodall & Montgomery, 2023). Στο 2ο 

Δημοτικό Σχολείο Αθήνας, αυτή η προσέγγιση οδήγησε σε αύξηση 40% της συμμετοχής Ρομά 

γονέων κατά το σχολικό έτος 2022-2023 (Ευαγγελάτος, 2023), ενώ παρόμοιες πρωτοβουλίες 

θα μπορούσαν να βοηθήσουν και τα ομόφυλα ζευγάρια να αισθανθούν περισσότερο ενταγμένα 

στη σχολική κοινότητα. 

Οι διαπολιτισμικές δράσεις, οι οποίες εφαρμόζονται επιτυχώς εδώ και χρόνια (Hajisoteriou 

& Angelides, 2016), ενισχύονται σήμερα μέσω προγραμμάτων όπως το «Σχολείο Χωρίς 

Σύνορα», όπου μαθητές και γονείς συνεργάζονται σε δημιουργικά εργαστήρια (Μπάρκουλα & 



ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΗ ΕΠΕΤΗΡΙΔΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΠΡΩΤΟΒΑΘΜΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΚΟΡΙΝΘΙΑΣ 

 

62 
 

Δημητρίου, 2023). Το Υπουργείο Παιδείας έχει εφαρμόσει από το 2021 το πρόγραμμα «Γονείς-

Συμπαίκτες», με διαδικτυακά σεμινάρια για γονείς σε 15 γλώσσες (Επιτροπή Διαπολιτισμικής 

Εκπαίδευσης, 2023), τα οποία έχουν επεκταθεί ώστε να καλύπτουν και ζητήματα που αφορούν 

διαφορετικές οικογενειακές δομές, ενσωματώνοντας με τον τρόπο αυτό την τεχνολογία στις 

παραδοσιακές μεθόδους επιμόρφωσης. 

Σύμφωνα με τον Cummins (2005), η καρδιά κάθε επιτυχημένης πρακτικής βρίσκεται στην 

ανάπτυξη αυθεντικών ανθρώπινων σχέσεων. Αυτή η αρχή ενισχύεται σήμερα μέσα από 

συστήματα mentorship, στα οποία οι εκπαιδευτικοί συνεργάζονται ατομικά με μειονοτικές 

οικογένειες (Mapp & Bergman, 2023), καθώς και μέσω της δημιουργίας πολιτισμικών 

συμβούλων σε επίπεδο σχολείου, με τη συμμετοχή εκπροσώπων των κοινοτήτων. Όπως 

επισημαίνει η Ανδρούσου κ.ά. (2001), η ενεργή συμμετοχή των μειονοτικών γονέων στα 

σχολικά όργανα λήψης αποφάσεων παραμένει βασικός πυλώνας για τη δημιουργία πραγματικά 

συμπεριληπτικών σχολικών κοινοτήτων, κάτι που ισχύει εξίσου και για όλες τις σύγχρονες 

οικογενειακές μορφές. 

Οι παραπάνω πρακτικές, όταν εφαρμόζονται με συνέπεια και σε συνδυασμό, ως μέρος του 

προτεινόμενου ολιστικού μοντέλου, μετασχηματίζουν την αποσπασματική συλλογή 

πρωτοβουλιών σε μια συνεκτική στρατηγική. Η προστιθέμενη αξία του μοντέλου προκύπτει 

ακριβώς από αυτή την ομαδοποίηση και τη συστημική του εφαρμογή, η οποία στοχεύει όχι 

μόνο στην επίλυση μεμονωμένων προκλήσεων (π.χ. γλωσσικά εμπόδια), αλλά κυρίως στη 

δημιουργία μιας διαρκούς κουλτούρας συμπερίληψης και ισότιμης συμμετοχής όλων των 

οικογενειών, ανεξάρτητα από το υπόβαθρο ή τη δομή τους. Το πλαίσιο αυτό μπορεί να 

λειτουργήσει ως οδηγός δράσης για τα σχολεία και ως βάση πάνω στην οποία μπορούν να 

αναπτυχθούν νέες πρωτοβουλίες και στρατηγικές, εμπλουτίζοντας περαιτέρω το προτεινόμενο 

μοντέλο. 

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

Τα πορίσματα της παρούσας μελέτης επιβεβαιώνουν τη θετική επίδραση της γονικής 

εμπλοκής στην εκπαιδευτική πορεία των μαθητών, καθώς και τη σημασία της συμμετοχής 

όλων των οικογενειών στη σχολική κοινότητα. Ωστόσο, η συμμετοχή αυτή δεν κατανέμεται 

ισότιμα. Οικογένειες με μεταναστευτικό υπόβαθρο, οικογένειες που αντιμετωπίζουν 

οικονομικές δυσκολίες ή έχουν χαμηλό μορφωτικό επίπεδο, καθώς και οικογένειες με μη 

«παραδοσιακές» δομές (όπως τα ομόφυλα ζευγάρια ή οι μονογονεϊκές οικογένειες), συχνά 

συναντούν εμπόδια που περιορίζουν τη συμμετοχή τους στη σχολική ζωή. 

Για την αντιμετώπιση αυτών των ανισοτήτων, η εργασία πρότεινε ένα ολιστικό μοντέλο 

παρέμβασης, το οποίο οργανώνει και συνθέτει αποτελεσματικές πρακτικές σε τέσσερις 

αλληλένδετους άξονες: την Ψηφιακή και Γλωσσική Προσβασιμότητα, τη Διαπολιτισμική 

Διαμεσολάβηση, τη Δημιουργική Συνεργασία και τη Στρατηγική Ηγεσία και Εμπλοκή. Η αξία 

αυτού του πλαισίου έγκειται στο ότι μετασχηματίζει μεμονωμένες πρωτοβουλίες σε μια 

συνεκτική και συστημική στρατηγική, προσφέροντας στα σχολεία έναν πρακτικό οδηγό 

δράσης που ανταποκρίνεται στις πολυδιάστατες προκλήσεις της σύγχρονης ελληνικής 

εκπαιδευτικής πραγματικότητας. 

Η εφαρμογή συμπεριληπτικών πρακτικών, όπως αυτών που περιγράφονται στο 

προτεινόμενο μοντέλο, μπορεί να συμβάλει ουσιαστικά στην ενίσχυση της εμπιστοσύνης και 

της συνεργασίας μεταξύ σχολείου και οικογενειών. Το σχολείο, ως θεσμός, έχει την ευθύνη να 

αναγνωρίσει τις υφιστάμενες ανισότητες και να υιοθετήσει δομημένες και ευαίσθητες 

προσεγγίσεις για την άρση τους. Η ευαισθητοποίηση των εκπαιδευτικών και η προσαρμογή 

των πολιτικών αποτελούν κρίσιμα βήματα προς τη δημιουργία ενός πραγματικά ισότιμου και 

συμπεριληπτικού εκπαιδευτικού περιβάλλοντος. 

Συνεπώς, η προώθηση της γονικής εμπλοκής δεν αφορά μόνο τη βελτίωση των 

μαθησιακών αποτελεσμάτων, αλλά και την ενδυνάμωση της κοινωνικής συνοχής. Το 
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προτεινόμενο πλαίσιο συνιστά ένα μοντέλο δράσης για τη μετατροπή του σχολείου από έναν 

χώρο που ενδέχεται να ενισχύει τις ανισότητες σε έναν χώρο που τις εξομαλύνει, 

ενσωματώνοντας όλες τις φωνές και δίνοντας σε κάθε οικογένεια τη δυνατότητα να συμμετέχει 

ενεργά και δημιουργικά στην εκπαίδευση των παιδιών της. 

Τέλος, η μελλοντική έρευνα θα μπορούσε να εστιάσει στη μακροπρόθεσμη αξιολόγηση 

της εφαρμογής τέτοιων μοντέλων, καθώς και στην ανάπτυξη νέων προσεγγίσεων για την 

ενίσχυση της συμμετοχής των πλέον ευάλωτων οικογενειακών ομάδων. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Στο σύγχρονο, ραγδαία, μεταβαλλόμενο περιβάλλον, το σχολείο καλείται να προσαρμοστεί 

στα νέα δεδομένα καθώς ως ανοικτό υποσύστημα βρίσκεται σε μια διαρκή σχέση αλληλεπίδρασης 

και οποιαδήποτε μεταβολή στο εξωτερικό περιβάλλον αντανακλά και σε αυτό. Ο μάχιμος 

εκπαιδευτικός της καθημερινής πράξης καλείται να ανταποκριθεί σε ένα ευρύ φάσμα στόχων, να 

είναι ικανός να διαχειρίζεται ποικίλες καταστάσεις και να συμβάλλει στην ποιοτική βελτίωση του 

σχολείου, ως βασική συνιστώσα της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Στο πλαίσιο αυτό, κρίνεται 

αναγκαία η δια βίου, διαρκής και ποιοτική επιμόρφωση των εκπαιδευτικών που θα συμβάλλει 

τόσο στην προσωπική και επαγγελματική ανάπτυξη τους όσο και στην ποιοτική βελτίωση της 

σχολικής μονάδας. Σκοπός του παρόντος άρθρου είναι η διερεύνηση του ρόλου της επιμόρφωσης 

στην ανάπτυξη και την αποτελεσματικότητα της σχολικής μονάδας μέσα από μια κριτική, 

ερευνητική βιβλιογραφική ανασκόπηση.  

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: Επιμόρφωση εκπαιδευτικών, αποτελεσματικότητα σχολικής μονάδας, 

επαγγελματική κοινότητα μάθησης 

ABSTRACT 

In the context of an increasingly dynamic and constantly evolving environment, schools are 

required to adapt to new realities, functioning as open subsystems engaged in continuous 

interaction with their external surroundings. Consequently, any change in the external 

environment inevitably impacts the internal dynamics of the school. The modern educator, 

actively engaged in everyday practice, is expected to address a wide range of objectives, 

effectively manage diverse situations, and contribute meaningfully to the qualitative 

enhancement of the school, as a fundamental component of the educational process. Within this 

framework, lifelong, continuous, and high-quality professional development emerges as a 

critical necessity—supporting both the personal and professional growth of educators and the 

overall improvement of the school unit. This article aims to explore the role of professional 

development in the advancement and effectiveness of the school unit through a critical and 

research-oriented review of the literature. 

KEYWORDS: Teacher professional development, school effectiveness, professional learning 

community 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ  

Η σύγχρονη πραγματικότητα που επηρεάζεται από την «κοινωνία της γνώσης», το 

φαινόμενο της παγκοσμιοποίησης, την ευρωπαϊκή διάσταση της εκπαίδευσης (Θεοφιλίδης, 

2012) αλλά και τη ραγδαία ανάπτυξη της τεχνολογίας και της κοινωνίας της πληροφορίας 

(ΤΠΕ) δημιουργεί νέα δεδομένα για το ρόλο του σχολείου και κατ’ επέκταση του 

εκπαιδευτικού και υπαγορεύει την προσαρμογή τους σε αυτά. Ιδιαίτερα, ο εκπαιδευτικός σε 

καθημερινή βάση καλείται να ανταπεξέλθει στις αυξημένες απαιτήσεις που έχουν 

δημιουργηθεί και να συμβάλλει στην ποιοτική βελτίωση της μαθησιακής διαδικασίας και της 
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σχολικής μονάδας. Στο πλαίσιο αυτό, αποτελεί αναγκαιότητα η συνεχής επαγγελματική 

ανάπτυξη των εκπαιδευτικών μέσω της, δια βίου, ποιοτικής επιμόρφωσή τους. 

Άλλωστε, η αρχική εκπαίδευση και η συνεχιζόμενη επαγγελματική ανάπτυξη των 

εκπαιδευτικών αποτελούν βασικές προτεραιότητες της Ευρωπαϊκής Ένωσης όπως 

αποτυπώνεται στα συμπεράσματα του Συμβουλίου της 12ης Μαΐου 2009, στον δεύτερο 

στρατηγικό στόχο, της βελτίωσης της ποιότητας και της αποτελεσματικότητας της εκπαίδευσης 

και της κατάρτισης. Αναφέρεται ότι θα «πρέπει να εξασφαλιστεί διδασκαλία υψηλής 

ποιότητας, να παρασχεθεί κατάλληλη αρχική εκπαίδευση των διδασκόντων, συνεχής 

επαγγελματική ανάπτυξη στους διδάσκοντες και τους εκπαιδευτές και να καταστεί η 

διδασκαλία ελκυστική επιλογή σταδιοδρομίας». 

ΣΚΟΠΟΣ 

Η παρούσα κριτική ερευνητική βιβλιογραφική ανασκόπηση έχει ως σκοπό να διερευνήσει 

τον ρόλο της επιμόρφωσης σε σχέση με την ανάπτυξη και την αποτελεσματικότητα της 

σχολικής μονάδας.  

ΕΝΝΟΙΟΛΟΓΙΚΟΙ ΟΡΙΣΜΟΙ 

Επιμόρφωση 

Βασική παράμετρος στη δημιουργία επιτυχημένων μαθητών, στην αποτυχία ή επιτυχία 

μιας σχολικής μονάδας θεωρείται η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών και «δε νοούνται καλά 

σχολεία χωρίς καλούς εκπαιδευτικούς» (Παπαναούμ, 2010). Παρ’ ότι έχουν δοθεί πολλοί 

ορισμοί, θα επιλέξουμε ως πληρέστερο, αυτόν που ορίζει ότι η «επιμόρφωση αποτελεί συνεχής 

διαδικασία, η οποία συνδέει τη βασική κατάρτιση με την επαγγελματική δραστηριότητα, με 

στόχο την απόκτηση γνώσεων, την ανάπτυξη δεξιοτήτων και την υιοθέτηση στάσεων που θα 

επιτρέψουν στους εκπαιδευτικούς και στα στελέχη της εκπαίδευσης να αξιοποιούν ποιοτικά τις 

επιστημονικές και παιδαγωγικές εξελίξεις, να αναπτύσσουν ικανότητα αναστοχασμού της 

εκπαιδευτικής τους δράσης και να ανταποκρίνονται με επιτυχία στις προκλήσεις της κοινωνίας 

της γνώσης» (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο Ελλάδας, 2009). 

Αποτελεσματικότητα 

Στο χώρο της εκπαίδευσης, η αποτελεσματικότητα κρίνεται από δείκτες που προκύπτουν 

από τη συμμετοχή των μαθητών/τριών σε εξετάσεις πανελλαδικής εμβέλειας ή διεθνούς 

επιπέδου (π.χ. PISA), την πρόοδο και τα αποτελέσματα τους. Αν και προσεγγίζεται 

μονοδιάστατα καθώς λαμβάνει υπόψη μόνο γνωστικούς στόχους, γίνεται αντιληπτό ότι η 

επίδραση του εκπαιδευτικού στον τομέα αυτό είναι καθοριστική καθώς η διδασκαλία στην τάξη 

έρχεται πρώτη στην επίτευξη υψηλών μαθησιακών αποτελεσμάτων (Leithwood et al., 2008). 

Στο σημείο αυτό υπεισέρχεται ο κομβικός ρόλος της επιμόρφωσης και της δια βίου μάθησης 

των εκπαιδευτικών για τη βελτίωση των μαθητικών επιδόσεων και της σχολικής μονάδας. 

Κατηγοριοποίηση επιμορφωτικών προγραμμάτων 

Τα επιμορφωτικά προγράμματα διαφοροποιούνται με διάφορα κριτήρια (οργανωτική 

δομή, διάρκεια, περιοδικότητα, κλπ), όμως, στο συγκεκριμένο άρθρο θα αναφερθούμε στην 

κατηγοριοποίηση, ανάλογα με το επίπεδο που στοχεύει να παρέμβει το κάθε πρόγραμμα και 

στις σύγχρονες επιμορφωτικές πρακτικές. Όπως αναφέρουν οι Κατσαρού και Δεδούλη (2008), 

τα προγράμματα επαγγελματικής ανάπτυξης των εκπαιδευτικών κατηγοριοποιούνται σε 

• προγράμματα με επίκεντρο τον εκπαιδευτικό 

• προγράμματα με επίκεντρο το σχολείο και 

• προγράμματα με επίκεντρο το εκπαιδευτικό προσωπικό μέσα από συμμετοχικά- 

συνεργατικά σχήματα 

• η έρευνα δράσης και οι σύγχρονες πρακτικές: η εξ αποστάσεως και η e–Learning 

εκπαίδευση. 
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Παρότι οι διαφοροποιήσεις μεταξύ των προγραμμάτων είναι δυσδιάκριτες και δεν 

αποκλείονται οι επικαλύψεις, η αναφορά γίνεται επειδή αφορά τις δύο βασικές 

αλληλεξαρτώμενες μεταβλητές (εκπαιδευτικός, σχολείο) και επειδή τα τελευταία χρόνια 

κερδίζουν έδαφος τα συνεργατικά σχήματα και παρατηρείται η μεταβίβαση της ευθύνης της 

επαγγελματικής ανάπτυξης στον ίδιο τον εκπαιδευτικό. 

Προϋποθέσεις επιτυχίας και αποτελεσματικότητας μιας επιμόρφωσης 

Η συνεχής επιμόρφωση επιδρά τόσο στη βελτίωση της ποιότητας της εκπαίδευσης όσο και 

στην ανάπτυξη των εκπαιδευτικών (Murugesan, 2019). Όμως, είναι σημαντικό η εισαγωγική 

επιμόρφωση και η ενδοϋπηρεσιακή επαγγελματική ανάπτυξη τους να είναι στοχευμένη, να 

συνδέεται με τις επιθυμίες και τις εκπαιδευτικές τους ανάγκες, και να πληρούνται κάποιες 

προϋποθέσεις. Απαραίτητες προϋποθέσεις για την επιτυχία ενός επιμορφωτικού προγράμματος 

είναι: 

1. η ενεργητική συμμετοχή των εκπαιδευτικών στη διαμόρφωση της επιμόρφωσης 

2. η σύνδεση των πραγματικών αναγκών των εκπαιδευτικών με την επιμορφωτική δράση 

3. ο σχεδιασμός με επιστημονικά δεδομένα 

4. η σύνδεση θεωρίας – πράξης 

5. η δημιουργία υποστηρικτικής ατμόσφαιρας 

6. η ενθάρρυνση του αναστοχασμού 

7. η διαπροσωπική επικοινωνία και μάθηση 

8. η αντίληψη της υπάρχουσας εκπαιδευτικής πραγματικότητας και πολυμορφίας του 

μαθητικού δυναμικού 

9. η ενίσχυση των εκπαιδευτικών στην αντιμετώπιση πρακτικών θεμάτων της καθημερινής 

διδακτικής και παιδαγωγικής πρακτικής 

10. η ενημέρωση και εξοικείωση των εκπαιδευτικών με τις εκπαιδευτικές καινοτομίες π.χ. 

νέες τεχνολογίες (Κατσαρού & Δεδούλη, 2008; Ανθόπουλος & Παμουκτσόγλου, 2010). 

Ο ρόλος και η σημασία της επιμόρφωσης 

Για τον εκπαιδευτικό της καθημερινής διδακτικής πράξης είναι «αναγκαία η καθιέρωση 

μιας συνεχούς επιμορφωτικής διαδικασίας από την είσοδό του στο επάγγελμα έως την 

αφυπηρέτησή του (Ξωχέλλης, 2006, σελ.110). Το απόσπασμα του Οργανισμού Οικονομικής 

Συνεργασίας και Ανάπτυξης (ΟΟΣΑ) καθρεπτίζει με τον καλύτερο τρόπο τη σημαντικότητα 

του ρόλου του εκπαιδευτικού και της επιμόρφωσης: 

«Οι εκπαιδευτικοί είναι η καρδιά της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Όσο μεγαλύτερη 

σπουδαιότητα δίδεται στην εκπαίδευση συνολικά – είτε ως μέσο μετάδοσης του πολιτισμού, είτε 

ως μέσο εξασφάλισης της κοινωνικής συνοχής και δικαιοσύνης, είτε ως μέσο ανάπτυξης του 

ανθρώπινου δυναμικού, πράγμα ιδιαίτερα σημαντικό για τις σύγχρονες οικονομίες που 

βασίζονται στην τεχνολογία – τόσο μεγαλύτερη είναι η προτεραιότητα που πρέπει να δίδεται στα 

θέματα που αφορούν τους εκπαιδευτικούς που είναι υπεύθυνοι για την εκπαίδευση» (OECD, 

1989). 

Επίσης, η Αθανασούλα-Ρέππα (2008) προσδίδει ιδιαίτερη σημασία στον ρόλο του 

εκπαιδευτικού καθώς τον χαρακτηρίζει ως «συνδετικό και δημιουργικό κρίκο των ενεργειών και 

δράσεων του σχολικού οργανισμού». Η Χατζηπαναγιώτου (2001) θεωρεί την επιμόρφωση των 

εκπαιδευτικών συμπλήρωμα και εμπλουτισμό της βασικής εκπαίδευσης που επιχειρεί να 

καλύψει πιθανά κενά της, να ενισχύσει την καλλιέργεια δεξιοτήτων και να τους ενημερώσει σε 

θέματα παιδαγωγικού ενδιαφέροντος. Στην ίδια κατεύθυνση οι Ξαφάκος, κ.ά. (2016) που 

θεωρούν ότι, οι εκπαιδευτικοί επιβάλλεται να επιμορφώνονται στο γνωστικό πεδίο 

εξειδίκευσής τους και να ενημερώνονται για τις νέες διδακτικές μεθόδους και τις σύγχρονες, 

εξελισσόμενες, τεχνολογικές πρακτικές.  
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Επιπρόσθετα, η χρήση και η αξιοποίηση των ΤΠΕ στην εκπαιδευτική διαδικασία επιτάσσει 

ο κάθε εκπαιδευτικός να αποκτήσει απαραίτητες ικανότητες και εξειδικευμένες γνώσεις για 

την ποιοτική βελτίωση της εκπαιδευτικής του δράσης (Ortiz-Jiménez et al., 2020). Τη 

σπουδαιότητα της εμπλοκής του εκπαιδευτικού σε διαδικασίες επαγγελματικής ανάπτυξης 

αλλά και την ευεργετική επίδραση που ασκεί στους μαθητές στη δια βίου μάθηση επισημαίνει 

με χαρακτηριστικό τρόπο ο Haberman (2004) «Ο στόχος που αποβλέπει στη δια βίου μάθηση 

των μαθητών συνιστά μια ρητορική άνευ ουσίας, η οποία ωστόσο αντιστρέφεται αν το σχολείο 

αποτελεί μια κοινότητα μάθησης εντός της οποίας οι εκπαιδευτικοί εκδηλώνουν προσωπικό 

ενδιαφέρον και εμπλοκή σε ουσιαστικές δραστηριότητες μάθησης…».  

Μέσα από τη βιβλιογραφική έρευνα προκύπτει η συμβολή της επιμόρφωσης στην 

ανάπτυξη των εκπαιδευτικών και τη βελτίωση των μαθητών/τριών. Σύμφωνα με τους Chetty 

et al. (2014) οι μαθητές που διδάσκονται από επιστημονικά καταρτισμένους εκπαιδευτικούς 

παρουσιάζουν βελτιωμένες δεξιότητες κριτικής σκέψης και μαθησιακά αποτελέσματα που 

είναι καθοριστικοί παράγοντες για τη συνέχιση των σπουδών τους σε ανώτερο επίπεδο. Επίσης, 

οι Darling-Hammond et al. (2017) τονίζουν τη σημαντικότητα των ολοκληρωμένων 

επιμορφωτικών προγραμμάτων σε διδακτικές στρατηγικές, διαχείριση της τάξης και πρακτικές 

αξιολόγησης στην επίτευξη υψηλότερων επιδόσεων των μαθητών/τριών και στην πιο 

ενεργητική συμμετοχή τους στη μαθησιακή διαδικασία. Αποτελέσματα ερευνών για το χρονικό 

διάστημα 1975-2017, σε μαθητές/τριες, κυρίως, δημοτικών σχολείων δείχνουν ότι η 

επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών επιδρά θετικά στην αναγνωστική επίδοσή τους 

(Didion et al., 2020). Επιπρόσθετα, στην Κύπρο, προγράμματα επαγγελματικής ανάπτυξης 

εκπαιδευτικών που εφαρμόστηκαν για ένα σχολικό έτος κατέδειξαν θετικές επιδράσεις τόσο 

στις διδακτικές δεξιότητες τους όσο και στην επίδοση των μαθητών/τριών ( Christoforidou et 

al. 2014). Παρομοίως, σε νεότερη μελέτη που πραγματοποιήθηκε στην Κύπρο, οι 

εκπαιδευτικοί που συμμετείχαν σε επιμορφωτικό πρόγραμμα, με εθελοντική συμμετοχή, 

σημείωσαν πρόοδο στις διδακτικές τους δεξιότητες, οι οποίες επιδρούν ουσιαστικά στη 

βελτίωση των μαθησιακών αποτελεσμάτων (Kyriakides et al., 2017). 

Κοινότητες Μάθησης 

Τα τελευταία χρόνια παρατηρείται άνθηση στη συνεργασία μεταξύ των εκπαιδευτικών και 

στη δημιουργία κοινοτήτων μάθησης μέσω της αλληλεπίδρασης, του αναστοχασμού και 

εφαρμογής πρακτικών συμμετοχικής έρευνας. Μέσα στην μανθάνουσα κοινότητα «παράγονται 

νέοι τρόποι σκέψης, εκφράζεται ελεύθερα η συλλογική φιλοδοξία, οι άνθρωποι μαθαίνουν 

συνεχώς πώς να μαθαίνουν μαζί» (Senge, 2006). Ο κάθε εκπαιδευτικός αποτελεί πολύτιμη πηγή 

μάθησης και επαγγελματικής ανάπτυξης (Hargreaves, 1995). Ο Mitchell (2001) περιγράφει με 

εύστοχο τρόπο τις παραπάνω συνθήκες «η μάθηση των εκπαιδευτικών είναι τόσο σημαντική όσο 

και η μάθηση των μαθητών» και προσδιορίζει τα χαρακτηριστικά των κοινοτήτων μάθησης. 

Μια κοινότητα μάθησης «αποτελείται από μια ομάδα ανθρώπων οι οποίοι ακολουθούν 

ενεργητική, αναστοχαστική, συνεργατική, μαθησιοκεντρική, αναπτυξιακή προσέγγιση απέναντι 

στα προβλήματα της διδασκαλίας και της μάθησης».  

Απαραίτητη προϋπόθεση για τη δημιουργία κοινοτήτων μάθησης είναι ο διευθυντής να 

λειτουργεί υποστηρικτικά, να ενθαρρύνει και να υιοθετεί αλλαγές και καινοτομίες μέσα από 

συλλογικές διαδικασίες. Στη σχολική μονάδα που κυριαρχείται από αληθινή κουλτούρα 

αλληλοσεβασμού, αμοιβαίας εμπιστοσύνης, μάθησης και συνεργασίας είναι αναμενόμενο ότι 

τα αποτελέσματα θα φθάσουν στους εκπαιδευτικούς και στους μαθητές (Κατσαρού & 

Δεδούλη, 2008). 

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

Από την αναδίφηση της βιβλιογραφίας στο άρθρο αναδείχθηκε η σημασία της 

συνεισφοράς της επιμόρφωσης στο εκπαιδευτικό έργο. Επίσης, προέκυψε η ευεργετική 

επίδραση που ασκεί η συνεχής και η δια βίου επιμόρφωση του εκπαιδευτικού στην ατομική και 
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επαγγελματική ανέλιξη του (Islahi, 2019). Απαιτούνται περισσότερες μελέτες για τη συλλογή 

πληροφοριών που θα εξετάζουν τον αντίκτυπο των επιμορφωτικών προγραμμάτων στον 

εμπλουτισμό της επιστημονικής κατάρτισης των εκπαιδευτικών και στη μεγιστοποίηση των 

μαθησιακών αποτελεσμάτων. Επιπλέον, θα ήταν καλό, να αξιοποιηθούν ευρήματα ερευνών 

που συνδυάζουν τόσο ποσοτικά όσο και ποιοτικά χαρακτηριστικά για τη γενίκευση των 

αποτελεσμάτων. 

Συμπερασματικά, στο σύγχρονο συγκείμενο ο εκπαιδευτικός και η επιμόρφωση θα 

βρίσκονται ψηλά στην ατζέντα των εκπαιδευτικών συστημάτων και των υπευθύνων χάραξης 

εκπαιδευτικής πολιτικής των εθνικών κυβερνήσεων. Μιας επιμόρφωσης που θα είναι προϊόν 

δικής του θέλησης, στοχασμού, διαλόγου και εναρμονισμένη με τις δικές του ανάγκες. 

Κρίνεται αναγκαίο, η πολιτεία, να επενδύσει στην πληρέστερη ανάπτυξη του πνευματικού 

κεφαλαίου των σχολείων, τους εκπαιδευτικούς (Day, 2003) και να δώσει το «δικαίωμα στους 

μαθητές να διδάσκονται από εκπαιδευτικούς που έχουν τα ουσιαστικά προσόντα να διδάσκουν, 

που θέλουν να διδάσκουν, που χαίρονται να διδάσκουν και που επιθυμούν να διδάσκονται 

επαγγελματικά» (Κατσαρού & Δεδούλη, 2008). 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Η παρούσα εργασία αφορά μια και καταγραφή της πολιτικής και φυλετικής ισότητας που 

εφαρμόζεται στην εκπαιδευτική διοίκηση. Αρχικά παρουσιάζεται η αρχή της φυλετικής ισότητας 

ως στόχος των Ηνωμένων εθνών και η σημασία της σε γενικό πλαίσιο. Στη συνέχεια, γίνεται 

αναφορά στη σχολική κοινότητα και στην σημασία της σχολικής διοίκησης σχετικά με την 

επίδραση που μπορεί να επιφέρει στην επίτευξη της φυλετικής ισότητας. Η καλύτερη κατανόηση 

της σημαντικότητας που δίνεται στην φυλετική ισότητα γίνεται με την παρουσίαση διαφόρων 

πολιτικών που διέπουν τη λειτουργεία της παγκόσμιας κοινότητας, της Ευρωπαϊκής Ένωσης αλλά 

και την Ελλάδα και στη συνέχεια καταγράφονται οι πολιτικές φυλετικής ισότητας που αφορούν 

τη διοίκηση στην εκπαίδευση. Έπειτα καταγράφονται οι προκλήσεις και τα εμπόδια που 

αντιμετωπίζουν οι γυναίκες στην προσπάθεια τους να αναλάβουν ρόλους ηγεσίας. Τέλος, γίνεται 

σύγκριση της Ελλάδας με άλλες χώρες σχετικά με την επίτευξη της φυλετικής ισότητας σε 

διάφορους τους τομείς και συγκεκριμένα στην εκπαιδευτική διοίκηση και μελλοντικούς 

προβληματισμούς. 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: Φυλετική Ισότητα, Δημόσια Διοίκηση, Δημόσια Εκπαίδευση 

ABSTRACT 

This paper provides a review and documentation of racial equality policies implemented 

in educational administration. It begins by presenting the principle of racial equality as a key 

objective of the United Nations and discusses its broader significance. Subsequently, the focus 

shifts to the school community, emphasizing the role of educational administration in 

influencing the attainment of racial equality. To enhance understanding of the importance of 

racial equality, various policies governing the global community, the European Union, and 

Greece are examined. Following this, the paper outlines specific racial equality policies related 

to educational administration. The challenges and barriers that women face in their efforts to 

assume leadership positions are also explored. Finally, the paper compares Greece to other 

countries regarding progress toward achieving racial equality with a particular focus on 

educational administration and suggests potential areas for future research. 

KEYWORDS: Racial Equality, Public Administration, Public Education 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Η φυλετική ισότητα αποτελεί τον πέμπτο (5ος) στόχος (συνολικά δεκαεπτά), των στόχων 

της Βιώσιμης Ανάπτυξης (Sustainable Development Goals - SDG) που έχουν θεσπιστεί από το 

τμήμα Οικονομικών και Κοινωνικών Υποθέσεων Του Οργανισμού Ηνωμένων Εθνών - ΟΗΕ 

(UN,n.d.) όπως φαίνεται στο Σχήμα 1.  
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Σχήμα 1. Οι 17 Στόχοι Βιώσιμης Ανάπτυξης (SDG) με βάση την Agenda 2030 

Στοχεύει στην προώθηση και εφαρμογή ίσων ευκαιριών ανεξαρτήτως φύλου, 

συμπεριλαμβανομένου του επαγγελματικό τομέα τόσο σε θέσης διαπεραίωσης εργασιών όσο 

και σε θέσης διαχείρισης και λήψης αποφάσεων.  

Σύμφωνα με την επιστήμη της ψυχολογίας και της κοινωνιολογίας το σημαντικότερο μέρος 

της κατανόησης του εαυτού πραγματοποιείται στο εκπαιδευτικό περιβάλλον, μέσα στο οποίο 

το άτομο ζει, εξελίσσεται και μαθαίνει τον εαυτό του και την κοινωνία και καλλιεργεί αρετές 

και ήθος. Έτσι και η εκπαιδευτική διοίκηση καθορίζει τον τρόπο διεκπεραίωσης της 

πολύπλευρης και πολυσχιδούς αυτής διαδικασίας και καθίστανται ιδιαιτέρως σημαντική. Η 

εκπαιδευτική διοίκηση καθορίζει όχι μόνο την διδακτική ύλη και τους βασικούς κανόνες 

συμπεριφοράς αλλά και τις αξίες, τα ιδανικά, τα πρότυπα, και την επίτευξη των στόχων που θα 

ενισχύσουν τον κάθε μαθητή και κατ’ επέκταση την κοινωνία και τον κόσμο.  

ΘΕΩΡΗΤΙΚΟ ΥΠΟΒΑΘΡΟ  

Αρχή της Ισότητας των Φύλων  

Παραδοσιακά η ισότητα των δυο φύλων μεταφράζεται ως η παροχή «λιγότερων ευκαιριών 

προς το γυναικείο φύλο» (Meza-Mejia et al., 2023). Αυτή η σύνδεση πηγάζει από τις διακρίσεις 

που υφίσταντο το γυναικείο φύλο στο παρελθόν οι οποίες υπάρχουν και σήμερα, όχι μόνο σε 

χώρες όπου η θέση της γυναίκας είναι περιορισμένη εξαιτίας θρησκευτικών ή πολιτικών 

επιβολών άλλα και σε χώρες όπου προωθείται η φυλετική ισότητα (Goryunova & Madsen, 

2024).  

Επιπλέον, η διάκριση των φύλων δεν περιορίζεται μόνο στην βιολογική της υπόσταση, 

αλλά περιλαμβάνει και τα άτομα της ΛΟΑΤΚΙ+ (LGBTK+) κοινότητας τα οποία αποτελούν 

πιθανόν τους δέκτες των μεγαλύτερων ανισοτήτων. Ωστόσο, στη βιβλιογραφία υπάρχει 

περιορισμένος αριθμός στατιστικών αποτελεσμάτων όσο αναφορά το σχετικό ζήτημα. 

Σύμφωνα με τον Οργανισμό Ηνωμένων Εθών (ΟΗΕ) η φυλετική ισότητα πρέπει να 

υφίστανται σε όλους τους τομείς της εργασίας, κοινωνικής ζωής και στην αγορά εργασίας 

(United Nations Global Compact, n.d.). 



ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΗ ΕΠΕΤΗΡΙΔΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΠΡΩΤΟΒΑΘΜΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΚΟΡΙΝΘΙΑΣ 

 

73 
 

ΕΦΑΡΜΟΓΗ ΤΗΣ ΙΣΟΤΗΤΑΣ ΤΩΝ ΦΥΛΩΝ ΣΤΗΝ ΔΗΜΟΣΙΑ ΔΙΟΙΚΗΣΗ 

Διεθνείς Πολιτικές Ισότητας των Φύλων 

Με βάση τα στοιχεία της World Bank για το 2023, ο γυναικείος πληθυσμός αποτελεί το 

49.7% του παγκόσμιου συνολικού πληθυσμού, Σχήμα 2 (Goryunova and Madsen, 2024). 

 

Σχήμα 2. Ποσοστό παγκόσμιου γυναικείου πληθυσμού από το1960 έως το 2023 με βάση την World Bank για το 

2023 

Ωστόσο η ισομερής αυτή κατανομή ανδρών και γυναικών σε πληθυσμιακό επίπεδο δεν 

παρατηρείται και στην κατανομή διοικητικών ρόλων μεταξύ τους (Goryunova & Madsen, 

2024). 

Παρά τις θετικές ενδείξεις πως η συμμετοχή του γυναικείου φύλου στην πολιτική 

διαδικασία μπορεί να επιφέρει θετικά αποτελέσματα (Goryunova & Madsen, 2024), μόνο 34 

γυναίκες υπηρέτησαν σε επίπεδο εθνικής διακυβέρνησης σε 31 χώρες (σε 17 χώρες ως αρχηγοί 

κρατών και σε 19 χώρες ως αρχηγοί κυβερνήσεων) (UN Women, 2023). 

Από το 1987 και την ανακοίνωση της Οικουμενική Διακήρυξη των Ανθρωπίνων 

Δικαιωμάτων από τον ΟΗΕ, έχει ληφθεί μια κατευθυντήρια γραμμή και έχουν δημιουργηθεί 

κανονιστικά πλαίσια με σκοπό την υπεράσπιση της ισότητας των φύλων και τη δημιουργία 

κοινωνιών που καταδικάζουν οποιαδήποτε ενέργεια που μπορεί να παραβιάζει αυτή την 

υπεράσπιση (AKEP, 2024). 

Το Διεθνές Σύμφωνο του 1966, η Σύμβαση των Ηνωμένων Εθνών του 1979, η Διακήρυξη 

του Πεκίνου και η Πλατφόρμα Δράσης του 1995 αποτέλεσαν σταθμούς για τη θέσπιση 

κρατικής παρέμβασης σε θέματα ενίσχυσης της φυλετικής ισότητας. Από το 2008, η άτυπη 

ομάδα κρατών μελών της LGBTQ+ Core Group των Ηνωμένων Εθνών εργάζεται πάνω στο 

υφιστάμενο πλαίσιο των Ηνωμένων Εθνών με πρωταρχικό στόχο τη διασφάλιση του 

παγκόσμιου σεβασμού των ανθρωπίνων δικαιωμάτων και των θεμελιωδών ελευθεριών, 

ιδιαίτερα για τα άτομα LGBTQ+ κοινότητας αποδίδοντας την μεγαλύτερη εστίαση στην 

προστασία από τη ρατσιστική βία και τις διακρίσεις. Τον Ιούλιο του 2013, το Γραφείο της 

Ύπατης Αρμοστείας του ΟΗΕ για τα Ανθρώπινα Δικαιώματα ξεκίνησε το UN Free & Equal, 

μια καινοτόμο παγκόσμια εκστρατεία ευαισθητοποίησης για την προώθηση των ίσων 

δικαιωμάτων και της δίκαιης μεταχείρισης των LGBTQ+ ατόμων (AKEP, 2024). 

Η έκθεση Παγκόσμιας Παρακολούθησης της Εκπαίδευσης της UNESCO υπογραμμίζει τη 

σπουδαιότητα της έμπρακτης φυλετικής ισότητας στην εκπαιδευτική διοίκηση και παρέχει 

συστάσεις χάραξης της πολιτικής δράσης με σκοπό την εφαρμογή της και στο εκπαιδευτικό 
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διοικητικό προσωπικό (UNESCO, 2023). Παράλληλα η εκστρατεία HeForShe των Ηνωμένων 

Εθνών ενθαρρύνει τους άνδρες προς την υποστήριξη της ισότητας των φύλων και περιλαμβάνει 

πρωτοβουλίες για την προώθηση της ηγεσίας των γυναικών στην εκπαίδευση (UN Women, 

2023). 

Οι διεθνείς αυτές διατάξεις έχουν επηρεάσει και την ευρωπαϊκή πολιτική με συνθήκες 

όπως, η Ευρωπαϊκή Σύμβαση για τα Ανθρώπινα Δικαιώματα και ο Χάρτης των Θεμελιωδών 

Δικαιωμάτων. Η Οδηγία 2000/78/ΕΚ του Συμβουλίου της Ευρωπαϊκής Ένωσης θεσπίζει ένα 

γενικό πλαίσιο ίσης μεταχείρισης στην απασχόληση και την εργασία, με στόχο την 

καταπολέμηση των διακρίσεων των φύλων. 

 Αυτές οι πρωτοβουλίες στοχεύουν στην εδραίωση και ενίσχυση της ισότητας εντός της 

Ευρωπαϊκής Ένωσης με την αντιμετώπιση εντοπισμένων κενών και προκλήσεων όπως η 

ανισότητα των φύλων στην απασχόληση και η εκπαίδευση (AKEP, 2024). Επιπλέον, τις 

τελευταίες δύο δεκαετίες, η Ευρωπαϊκή Ένωση (ΕΕ) έχει επιδοθεί στην φυλετική ανισότητα 

στην τριτοβάθμια εκπαίδευση και την επιστημονική έρευνα, τις οποίες τεκμηριώνει 

συστηματικά στις τακτικές εκθέσεις της - SHE Figures (Anagnostou, 2023).  

Πολιτικές Ισότητας των Φύλων στην Ελληνική Εκπαιδευτική Διοίκηση  

Πολιτικές  

Στην Ελλάδα η φυλετική ισότητα αποτελεί Συνταγματικό Δικαίωμα σύμφωνα με το Άρθρο 

4 παρ. 2 και το άρθρο 116 παρ. 2 του ΦΕΚ 85/Α/18-4-2001. 

Το Σχέδιο Δράσης για την Ισότητα στην Ελλάδα, το διαμορφώθηκε από το Υπουργείο 

Εξωτερικών, επικεντρώνεται στην πρόσβαση όλων των ατόμων σε θέσεις ευθύνης (Υπουργείο 

Εξωτερικών, 2024).  

Η εκπαιδευτική διοίκηση στην Ελλάδα είναι ιδιαιτέρως εξαρτημένη από το Υπουργείο 

Παιδείας, Θρησκευμάτων και Αθλητισμού που καθορίζει τους πόρους, την σχολική ύλη, τον 

τρόπο εφαρμογής της νομοθεσίας αλλά και τη στελέχωση των εκπαιδευτικών μονάδων και 

ιδρυμάτων (Athanassoula-Reppa & Koutouzis, 2002). Η αρμόδια ομάδα του Υπουργείου 

σχετικά με τη φυλετική ισότητα είναι η Ομάδα Διοίκησης Έργου (Ο.Δ.Ε). Στις 9 Νοεμβρίου 

του 2023 η Ο.Δ.Ε. διοργάνωσε ημερίδα με θέμα «Ενημέρωση – επιμόρφωση των συνδέσμων 

της Ο.Δ.Ε. για την Ισότητα των Φύλων» στο ΥΠΑΙΘΑ (Ministry of Education, 2023). Η 

ημερίδα περιλάμβανε στρατηγικές για την επίτευξη της φυλετικής ισότητας στην εκπαιδευτική 

διοίκηση σε ευθυγράμμιση με την Εθνική στρατηγική. Πιο συγκεκριμένα για την εκπαιδευτική 

κοινότητα, η Εθνική Στρατηγική για την Ισότητα των Φύλων 2021-2025 τονίζει τη σημασία 

της αύξησης της εκπροσώπησης των γυναικών σε ηγετικές θέσεις και παρέχει κατευθυντήριες 

γραμμές για την επίτευξη αυτού του στόχου (ΑΑΔΕ, 2024).  

Προκλήσεις – Εμπόδια 

Παρά τις διατάξεις που ενισχύουν και υποστηρίζουν τη φυλετική ισότητα εξακολουθούν 

να υπάρχουν εμπόδια και προκλήσεις που εμποδίζουν και μειώνουν το ρυθμό επίτευξης της 

φυλετικής ισότητας, που σχετίζονται με επίμονους πολιτιστικούς κανόνες και οικονομικούς 

περιορισμούς (Papadopoulos, 2023). Ορισμένες από τις προκλήσεις που επηρεάζουν την 

ύπαρξη των γυναικών σε διοικητικές θέσεις αποτελούν:  

• Η έλλειψη ευελιξίας μεταξύ εργασίας και προσωπικής ζωής (Work-Life Balance). Στη 

σημερινή καθημερινότητα η γυναίκα καλείται να εκπληρώσει πολλαπλούς ρόλους με 

βασικότερο αυτό της μητέρας (συνήθως) που έχει μεγάλες απαιτήσεις. Η εξασφάλιση 

ενός ευέλικτου τρόπου εργασίας στην ελληνική πραγματικότητα αποτελεί μια μεγάλη 

δυσκολία. Έτσι, επηρεάζεται η φυλετική ισότητα καθώς συχνά οι γυναίκες 

αναγκάζονται να εγκαταλείψουν για ένα διάστημα την εργασία τους. Έτσι, η ανάληψη 

ηγετικών θέσεων, που έχουν περισσότερες απαιτήσεις από κατώτερες σε ιεραρχία 

θέσεις, αποδίδονται δυσκολότερα σε γυναίκες. Ταυτόχρονα οι ίδιες οι γυναίκες πιθανόν 

να εκφράσουν μειωμένη διαθεσιμότητα και προθυμία τους να αναλάβουν απαιτητικές 
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ηγετικές θέσεις εξαιτίας της εξάντλησης που βιώνουν σε οικογενειακό και 

επαγγελματικό επίπεδο (World Economic Forum, 2024, Maqbool et al., 2024). Η 

παροχή ευέλικτου εργασιακού ωραρίου από την άλλη μπορεί να αποτελέσει μια λύση 

σε αυτό το ζήτημα (Carlisle, 2024). Το παρακάτω γράφημα – πηγή Eurostat, 

αναδεικνύει τη φυλετική ανισότητα στο ζήτημα της ανάληψης των ευθυνών φροντίδας 

ανάμεσα σε άνδρες και γυναίκες με τους πρώτους να αποτελούν λιγότερο από 0,2% του 

πληθυσμού μεταξύ 20 και 64 ετών που αναγκάζονται να μην εργαστούν προκειμένου 

να αναλάβουν τη φροντίδα κάποιου άλλου ατόμου έναντι του 0,8% του γυναικείου 

πληθυσμού.  

 

Σχήμα 3. Ιστορικά δεδομένα σχετικά με την εγκατάλειψή εργασίας με σκοπό την ανάληψη φροντίδας, με βάση 

το φύλο σε ποσοστιαία κατανομή για άτομα μεταξύ 20 και 64 ετών (πηγή Eurostat) 

Σύμφωνα με την έκθεση της UNESCO, του IESALC University και των Times Higher 

Education “Πώς αποδίδουν τα παγκόσμια πανεπιστήμια” μόνο το 18% των θέσεων των 

Πρύτανεων στελεχώνονταν από γυναίκες σε εννέα χώρες της Λατινικής Αμερικής, ενώ μόνο 

το 15% ήταν γυναίκες σε 48 ευρωπαϊκές χώρες, εκ των οποίων οι 20 δεν είχαν καμία 

εκπροσώπηση από γυναίκα. Επιπλέον, οι ερευνήτριες των ιδρυμάτων της τριτοβάθμιας 

εκπαίδευσης αντιπροσωπεύαν το 39,7% του γενικού συνόλου. Επιπλέον, στην Ελλάδα παρότι 

η πλειονότητα του διδακτικού προσωπικού είναι γυναίκες η παρουσία τους σε θέσεις λήψεων 

αποφάσεων και διοίκησης είναι μειωμένη (Sant-Geronikolou, 2023). 

• Ωστόσο αξίζει να αναφερθεί πως από το παραπάνω γράφημα διαφαίνεται και μια 

βελτίωση της κατάστασης, καθώς φαίνεται πως το ποσοστό των γυναικών που 

εγκαταλείπουν την εργασία για να αναλάβουν την φροντίδα κάποιου ατόμου έχει 

μειωθεί από το 2006 ενώ το αντίστοιχο ποσοστό των ανδρών αυξήθηκε. 

• Έλλειψη προγραμμάτων καθοδήγησης και παροχής ευκαιριών. Συνήθως οι γυναίκες 

έχουν λιγότερες ευκαιρίες λήψης καθοδήγησης και αυτή μειωμένη πρόσβαση έχει ως 

αποτέλεσμα την περιορισμένη δυναμικότητα τους στην πλοήγηση μέσα σε ρόλους 

ηγεσίας (World Economic Forum, 2024). 

• Στερεοτυπικές αντιλήψεις και πολιτιστικές νόρμες. Ακόμη και στη σύγχρονη 

καθημερινότητα, παρατηρούνται επίμονες προκαταλήψεις και στερεότυπα για το 

γυναικείο φύλο, αμφισβητώντας τις ικανότητες και τον τρόπο που ηγούνται και 

λαμβάνουν αποφάσεις (Maqbool et al., 2024, Kuteesa, Akpuokwe, & Udeh, 2024). 

Αυτές οι αντιλήψεις μπορεί να εμποδίζουν την πρόοδο των γυναικών σε ηγετικούς 

ρόλους και να υπονομεύσουν την εξουσία και την αποτελεσματικότητά της δράσης τους 

(Maqbool et al., 2024). Αυτές οι προκαταλήψεις συχνά έχουν ως αποτέλεσμα οι 

γυναίκες να γίνονται αντιληπτές ως λιγότερο ικανοί ηγέτες σε σύγκριση με τους άντρες 

ομολόγους τους ακόμη και στον εκπαιδευτικό τομέα, παρά το γεγονός πως αποτελούν 

την πλειοψηφία (World Economic Forum, 2024, Papadopoulos, 2023). 
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• Υποεκπροσώπηση στη λήψη αποφάσεων και έλλειψη γυναικείων προτύπων. Έχει 

παρατηρηθεί πως το γυναικείο φύλα συχνά δεν εκπροσωπείται επαρκώς στις 

διαδικασίες λήψης αποφάσεων σε διάφορα επίπεδα του εκπαιδευτικού συστήματος. 

Αυτή η μειωμένη εκπροσώπηση έχει ως αποτέλεσμα τη διαιώνιση των ανισοτήτων 

μεταξύ των φύλων και τον περιορισμό της επιρροή των γυναικών στη διαμόρφωση 

εκπαιδευτικών πολιτικών και πρακτικών (World Economic Forum, 2024). Επιπλέον, η 

υποεκπροσώπηση του γυναικείου φύλου στη λήψη αποφάσεων εμποδίζει το γυναικείο 

φύλο να σταθεί ως πρότυπο που θα εμπνεύσει και θα καθοδηγήσει με αποτέλεσμα τη 

διαιώνιση και τη δημιουργία ενός φαύλου κύκλου της ανισότητας των φύλων στην 

εκπαίδευση (Papadopoulos, 2023). 

• Έλλειψη ολοκληρωτικής εφαρμογής Πολιτικών Δράσης που έχουν σχεδιαστεί και 

επιβληθεί από διάφορους κρατικούς φορείς και θεσμούς. Οι διάφορες πολιτικές δράσης 

ενίσχυσης κι εφαρμογής της φυλετικής ισότητας χωρίς την πραγματική εφαρμογή τους 

δεν μπορούν να αποτελέσουν το υπόβαθρο της ουσιαστικής αλλαγής και της στήριξης 

κάθε φύλου με βάση τις ανάγκες του. Ενώ η Ελλάδα έχει αναπτύξει πολιτικές για την 

προώθηση της ισότητας των φύλων στην εκπαιδευτική ηγεσία, η εφαρμογή τους συχνά 

παρεμποδίζεται από την έλλειψη χρηματοδότησης, την ανεπαρκή κατάρτιση της 

εκάστοτε αρχής και τους αδύναμους μηχανισμούς επιβολής (Papadopoulos, 2023). 

Επιπλέον, ο τρόπος οργάνωσης των διαφόρων ιδρυμάτων της εκπαίδευσης, ο οποίος 

έχει σχεδιαστεί στο παρελθόν και απλώς αναθεωρείται έχει ως αποτέλεσμα οποιαδήποτε 

αναβάθμιση του είτε να μην εφαρμόζεται είτε να μη στηρίζει πραγματικά τη φυλετική 

ισότητα και συχνά να οδηγεί στην λήψη αποφάσεων που δεν συμπεριλαμβάνουν την 

φυλετική ισότητα στην εφαρμογή τους (Καρύδου, 2024).  

ΣΥΓΚΡΙΤΙΚΗ ΑΝΑΛΥΣΗ  

Σύγκριση της Ελλάδας με άλλες χώρες 

Στο παρόν κεφάλαιο θα γίνει μια καταγραφή της κατάστασης σχετικά με τη φυλετική 

ισότητα σε παγκόσμιο και εθνικό πλαίσιο συμπεριλαμβανομένης της διοίκηση στον τομέα της 

εκπαίδευσης. Επιπλέον, θα πραγματοποιηθεί σύγκριση της ελληνικής υφιστάμενης 

κατάστασης με τις χώρες της Σουηδίας, της Γερμανίας, του Καναδά και της Ιαπωνίας με τις 

οποίες μπορεί η Ελλάδα να παρουσιάζει πολλές, ορισμένες ή καθόλου ομοιότητες. Οι δυο 

πρώτες αποτελούν χώρες της Ευρωπαϊκής Ένωσης, οπότε ακολουθούν μια κοινή στρατηγική 

σχετικά με την φυλετική ισότητα, η οποία ορίζεται από κοινές πολιτικές. Οι άλλες δυο χώρες 

αποτελούν ανεπτυγμένες χώρες με ισχυρή οικονομία και τεχνογνωσία. 

Ελλάδα 

Σύμφωνα με τον Global Gender Gap Index του Worl Economic Forum για το 2024 η 

Παγκόσμια Εικόνα σχετικά με τη φυλετική ισότητα σε ζητήματα ηγεσίας και διοίκησης 

φαίνεται στον χάρτη του Σχήματος 4. Με το μηδέν (0) να αποτελεί την χαμηλότερη τιμή του 

δείκτη και το ένα 1 την υψηλότερη. 
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Σχήμα 4. Παγκόσμια στοιχεία για την ισότητα των φύλων σύμφωνα με το WEF για το 2024 για 143 χώρες 

Η Ελλάδα βρίσκεται στην 73η θέση ανάμεσα σε 143 χώρες, οι οποίες συμπεριλήφθηκαν 

στην ανάλυση, όσο αναφορά τη φυλετική ισότητα.  

Η έρευνα υποδεικνύει πως μόνο το 24% του γυναικείου πληθυσμού κατέχει θέσεις σε 

διοικητικά συμβούλια και μόνο 17.2% κατέχουν θέσεις διοίκησης. Επιπλέον, σύμφωνα με τα 

στοιχεία που παρουσιάστηκαν στην Εκδήλωση της Ο.Δ.Ε. Ισότητας των Φύλων του ΥΠΑΙΘΑ 

παρά το γεγονός πως το 56% του εκπαιδευτικού συνόλου είναι γυναίκες μόνο το 41% είναι 

διευθύντριες σχολικών μονάδων Α/θμιας εκπαίδευσης και το 36% Β/θμιας εκπαίδευσης 

(Ministry of Education, 2023). 

 

Σχήμα 6. Αποτελέσματα του Δείκτης Φυλετικής Ισότητας για τα έθνη μέλη της Ευρωπαϊκής Ένωσης 
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Επιπλέον, οι εθνικές πολιτικές που εφαρμόζονται στην Ελλάδα για την ισότητα των φύλων 

στην εκπαίδευση έχουν αναπτυχθεί συγκριτικά με το παρελθόν, αλλά η αποτελεσματικότητά 

τους περιορίζεται από πολιτισμικούς κανόνες και οικονομικούς περιορισμούς (Papadopoulos, 

2023).  

Αναφορικά με τα Ελληνικά Πανεπιστήμια και το Διοικητικό Προσωπικό τους, παρά το 

συνταγματικό και νομοθετικό πλαίσιο που υποστηρίζει και ορίζει την ουσιαστική εφαρμογή 

της φυλετικής ισότητας, οι ανισότητες των φύλων στα πανεπιστήμια και τα ερευνητικά κέντρα 

παραμένουν υψηλές, με την Ελλάδα να σημειώνει ένα από τα χαμηλότερα ποσοστά γυναικείας 

εκπροσώπησης στα μέλη ΔΕΠ των ελληνικών πανεπιστημίων (35,1%, έναντι 41,3% του μέσου 

όρου της ΕΕ). Το χάσμα μεταξύ ανδρών και γυναικών σε θέσης διοικητικού προσωπικού 

συνεχίζει να διευρύνεται σημαντικά όσο υψηλότερη είναι η ακαδημαϊκή ιεραρχία με ελάχιστη 

βελτίωση (Anagnostou, 2023). Είναι γνωστό ότι οι γυναίκες υποεκπροσωπούνται σημαντικά 

μεταξύ των υψηλότερων βαθμίδων του ακαδημαϊκού κόσμου. Αυτές οι διαφορές στην 

ακαδημαϊκή και επιστημονική σταδιοδρομία των γυναικών εξακολουθούν να υφίστανται, 

παρόλο που οι γυναίκες αποτελούν την πλειονότητα των αποφοίτων πανεπιστημίου και 

αποκτούν διδακτορικό δίπλωμα σχεδόν σε ποσοστά όμοια με τους άνδρες. Οι γυναίκες στην 

Ελλάδα αντιπροσωπεύουν το 37,8% του συνόλου των ερευνητών (κυρίως με συμβάσεις 

προσωρινής ή/και μερικής απασχόλησης), αλλά αποτελούν την πλειοψηφία του ερευνητικού 

προσωπικού υποστήριξης. Η Ελλάδα έχει επίσης ένα από τα χαμηλότερα ποσοστά γυναικών 

που συναντώνται στα ανώτερα διοικητικά στελέχη των δημοσίων πανεπιστημίων με μόλις το 

16% των πρυτάνεων να εκπροσωπείται από το γυναικείο φύλο συγκριτικά με τον μέσο όρο της 

ΕΕ όπου η αντίστοιχη εκπροσώπηση φτάνει το 23,6% (Anagnostou, 2023). 

Σουηδία 

 Στη Σουηδία, οι προοδευτικές πολιτικές έχουν οδηγήσει σε υψηλότερη εκπροσώπηση των 

γυναικών σε ηγετικούς ρόλους (Haake, 2021). 

Το Ευρωπαϊκό Ινστιτούτο για την Ισότητα των Φύλων (EIGE) κατατάσσει τη Σουηδία 

πρώτη στην ΕΕ στον Δείκτη Ισότητας των Φύλων, αντικατοπτρίζοντας τις ισχυρές επιδόσεις 

της στην προώθηση της ισότητας των φύλων (EIGE, 2023). Ενώ με βάση τα στατιστικά 

δεδομένα που συγκεντρώθηκαν από το World Economic Forum για το 2024, η Σουηδία 

βρίσκεται στην 5η θέση (πρώτη θέση για 15η συνεχόμενη χρονιά διατηρεί η Ισλανδία) με δείκτη 

προόδου γυναικείας ηγεσίας ίσο με 5,3/7. 

Καναδάς 

Ο Καναδάς έχει επίσης σημειώσει αξιοσημείωτη πρόοδο στην ισότητα των φύλων στην 

εκπαιδευτική ηγεσία. Οι εθνικές πολιτικές και πρωτοβουλίες που συνεχώς προωθούνται 

(WAGE, 2024) φαίνονται να είναι αποτελεσματικές έχοντας επιφέρει την αύξηση της 

εκπροσώπησης των γυναικών σε ηγετικούς ρόλους, αν και εξακολουθούν να υπάρχουν 

προκλήσεις όπως η προκατάληψη των φύλων και τα θέματα ισορροπίας μεταξύ 

επαγγελματικής και προσωπικής ζωής (Imel, 2017).  

Έτσι ο Καναδάς κατέχει την 36η θέση, 37 θέσεις πάνω από την Ελλάδα, σε ζητήματα 

φυλετική ισότητας. Ενώ αναφορικά με την πρόοδο στη γυναικεία ηγεσία συγκεντρώνει ένα 

βαθμό παραπάνω με βαθμολογία 5,11/7 έναντι του 4,1/7 που έχει η Ελλάδα. 

Ιαπωνία 

Η Ιαπωνία παρουσιάζει ένα διαφορετικό σενάριο, όπου οι παραδοσιακοί ρόλοι των φύλων 

επηρεάζουν σημαντικά τη συμμετοχή των γυναικών στην εκπαιδευτική ηγεσία. Αν και 

υπήρξαν πρόσφατες αλλαγές με στόχο την προώθηση της ισότητας των φύλων, οι κοινωνικές 

προσδοκίες και οι πολιτισμικοί κανόνες εξακολουθούν να αποτελούν σημαντικούς φραγμούς 

(Egitim, 2024).  

Σύμφωνα με τα στοιχεία του World Economic Forum για το 2024 η Ιαπωνία βρίσκεται 

στην 118η θέση όσο αναφορά την επίτευξης της φυλετικής ισότητας – 28 θέσεις από το τέλος 
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και αρκετά πιο πίσω από την Ελλάδα. Επίσης η χώρα σημειώνει χαμηλό δείκτη προόδου της 

κατοχής ηγετικών θέσεων από γυναίκες με βαθμό 3,96/7. 

Γερμανία 

Ομοίως, η Γερμανία έχει καταβάλει προσπάθειες για την προώθηση της ισότητας των 

φύλων στην εκπαιδευτική ηγεσία μέσω διαφόρων πολιτικών, αλλά οι πολιτισμικοί παράγοντες 

και τα στερεότυπα των φύλων παραμένουν εμπόδια (Müller, 2023). Η έκθεση του ΟΟΣΑ 

«Εκπαίδευση με μια ματιά 2024» παρέχει μια επισκόπηση των βασικών χαρακτηριστικών του 

εκπαιδευτικού συστήματος στη Γερμανία, τονίζοντας ζητήματα ανισότητας στην εκπαίδευση 

(OECD, 2024). 

Από τα παραπάνω στοιχεία διαπιστώνεται πως η Ελλάδα βρίσκεται σε καλή θέση όσο 

αναφορά τη φυλετική ισότητα ενώ σε μια μέση κατάσταση σχετικά με την κατοχή ηγετικών 

και διοικητικών θέσεων από γυναίκες, συγκριτικά με άλλες χώρες αρκετές από τις οποίες έχουν 

ισχυρότερη οικονομία και πιο προοδευτικές κοινωνίες. Ωστόσο χρειάζεται ακόμη μεγάλη 

προσπάθεια προκειμένου να παρατηρηθεί έμπρακτα και σε όλο το φάσμα της επαγγελματικής 

και καθημερινής ζωής η φυλετική ισότητά στη χώρα. 

Προοπτικές Προώθησης της Φυλετικής Ισότητας 

Όπως αναφέρθηκε, τα τελευταία χρόνια έχουν πραγματοποιηθεί έμπρακτα διάφορες 

προσπάθειες με σκοπό την υπεράσπιση και εφαρμογή της φυλετικής ισότητας σε παγκόσμιο 

και εθνικό αποτέλεσμα. Ωστόσο καθίστανται εμφανές πως υπάρχει ανάγκη για την ενίσχυση 

αυτών των μέτρων προκειμένου οι φυλετικές διακρίσεις να εξαλειφθούν. 

Ο αποτελεσματικότερος ίσως τρόπος προώθησης της φυλετικής ισότητας είναι η 

χρηματοδότηση προγραμμάτων που θα δίνουν τη δυνατότητα στις γυναίκες να λάβουν την 

κατάλληλη καθοδήγηση και να αξιοποιήσουν τις δεξιότητες τους. Η UNESCO, ήδη έχει 

αφιερώσει το 16% του προϋπολογισμού της στην επίτευξη της φυλετικής ισότητας (UNESCO, 

2023). Ωστόσο επιπλέον προγράμματα και δράσεις χρειάζεται να εφαρμοστούν. 

Σε εθνικό επίπεδο, πέρα από τη θέσπιση νόμων και κανόνων προς αύξηση του γυναικείου 

και ΛΟΑΤΚΙ+ αριθμού που στελεχώνουν θέσεις διοίκησης, προτείνεται η θέσπιση 

συγκεκριμένου ποσοστού ατόμων από κάθε φυλετική υπόσταση. Επιπλέον, θα ήταν ωφέλιμη 

η ενίσχυση της ευελιξία στον τρόπο εργασίας. Είναι γεγονός πως η φύση της εργασίας των 

εκπαιδευτικών απαιτεί τη φυσική παρουσία τους, κυρίως στην πρωτοβάθμια και 

δευτεροβάθμια εκπαίδευση, ωστόσο οι διοικητικοί ρόλοι μπορούν να ελαττώσουν την ανάγκη 

της φυσικής παρουσίας σε καθημερινό επίπεδο, να δώσουν περισσότερη ευελιξία και χρόνο 

στα στελέχη τους και να τους επιτρέψουν να εργαστούν απαλλαγμένοι από άγχη που μπορεί 

να παρεμποδίζουν την αποτελεσματικότητα τους. Όλες αυτές οι μεταρρυθμίσεις, ωστόσο θα 

πρέπει να ελέγχονται συνεχώς προκειμένου να διαπιστωθεί η αποτελεσματικότητα της 

εφαρμογής τους. 

Τέλος, αξίζει να αναφερθεί πως σε περιπτώσεις χωρών όπου η θέση της γυναίκας είναι 

περιορισμένη, το πρωταρχικό βήμα είναι η χρηματοδότησή προγραμμάτων και ενεργειών που 

θα αποτρέψουν και θα αλλάξουν την κατάσταση αυτή. Πρωταρχικό στόχο πρέπει να αποτελεί 

η μόρφωση και η παιδεία όλων των ατόμων προκειμένου να είναι ικανά να λάβουν σωστές 

αποφάσεις προτού αναλάβουν διοικητικές θέσεις, ανεξάρτητα με το φύλο τους. 

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ - ΣΥΖΗΤΗΣΗ  

Από την παρούσα εργασία καθίστανται εμφανές πως η φυλετική ισότητα αποτελεί 

σημαντικό ζήτημα. Παρότι καμία χώρα σε κανένα τομέα δεν έχει πραγματοποιήσει τους 

στόχους που έχουν τεθεί είτε από παγκόσμιους είτε από εθνικούς φορεί, υπάρχουν 

ενθαρρυντικές ενδείξεις. Παρατηρείται μια παγκόσμια μείωση του φυλετικού χάσματος σε 

θέσης διοίκησης ,συμπεριλαμβανομένου της εκπαίδευσης όπου πολλές χώρες έχουν αυξήσει 

των αριθμό των γυναικών σε θέσεις διοίκησης στην εκπαίδευση (Coleman, 2003). 
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Σχήμα 11. Δείκτες μέτρησης της προόδου προς την επίτευξη του SDG 5, ΕΕ 

Καθίστανται σαφές το έμπρακτο ενδιαφέρον για την καθιέρωση της φυλετικής ισότητας, 

με τη θέσπιση νόμων ή κανονισμών από την Πολιτεία και από Κυβερνητικές Οργανώσεις. 

Μέσα σε αυτό το κλίμα, έχει επηρεαστεί θετικά και η φυλετική ισότητα στη διοίκηση στην 

εκπαίδευση. Ωστόσο ακόμη δεν έχει επιτευχθεί ο ουσιαστικός στόχος, εξαιτίας παραγόντων 

που σχετίζονται με την άνιση μεταχείριση και την ύπαρξη στερεοτυπικών αντιλήψεων.  

Η αρχή για μια νέα εποχή έχει ξεκινήσει και η συνεχής προσπάθεια για την επιβολή της 

ισότητας μπορεί να επιφέρει θετικά αποτελέσματα. Η εκπαίδευση καθίστανται το μέσο που 

διαμορφώνει συνειδήσεις, πρότυπα, αξίες και συμπεριφορές και στόχο της πρέπει να αποτελεί 

η καταπάτηση όλων των μορφών των διακρίσεων. Έτσι, ο τομέας της εκπαίδευσης ίσως 

αποτελεί τον τομέα που μπορεί πρώτος να επιφέρει αυτές τις αλλαγές και να μετασχηματίσει 

για αρχή τη διοίκηση του με αποφάσεις και μέλη που ευνοούν τη φυλετική ισότητα 

προκειμένου να δώσει πρότυπα στην κοινωνία. 

Τέλος, ενδιαφέρον θα είχε η διεξαγωγή μιας έρευνας σχετικά με το αποτέλεσμα που μπορεί 

να φέρει η στελέχωση των διοικητικών μονάδων από άτομα της LGDBQ+ κοινότητας. Η 

αντιπαράθεση συνήθως σχετίζεται με τους κινδύνους που μπορεί να ελλοχεύουν σχετικά με 

την παρουσίαση ορισμένων προτύπων στην ευαίσθητη παιδική ηλικία και με τα 

πλεονεκτήματα που μπορεί να έχει ο τρυφερός και ίσως ορθότερος τρόπος με τον οποίο μπορεί 

να διαχειρίζονται τη συμπερίληψη όλων των φυλετικών ταυτοτήτων στην διαδικασία της 

εκπαίδευσης. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Η παρούσα εργασία διερευνά τη σύνδεση μεταξύ στυλ ηγεσίας και στρατηγικών διαχείρισης 

συγκρούσεων στο πλαίσιο των σχολικών μονάδων, αναδεικνύοντας τη σημασία της ηγετικής 

φυσιογνωμίας στη διαμόρφωση του παιδαγωγικού κλίματος. Μέσα από βιβλιογραφική 

ανασκόπηση ελληνικών και διεθνών πηγών, αναλύονται θεωρίες ηγεσίας – με έμφαση στη 

μετασχηματιστική και συμμετοχική – και μοντέλα διαχείρισης συγκρούσεων όπως αυτά του 

Thomas & Kilmann. Επισημαίνεται ο ρόλος της συναισθηματικής νοημοσύνης, της 

διαμεσολάβησης και του διαλόγου ως καθοριστικών εργαλείων για την προώθηση της 

συνεργασίας και της επαγγελματικής ανάπτυξης. Η μελέτη καταλήγει στο ότι η ηγεσία που 

ενσωματώνει ενσυναίσθηση, ευελιξία και συμμετοχικότητα οδηγεί σε αποτελεσματική διαχείριση 

των συγκρούσεων και στην ενδυνάμωση της σχολικής κοινότητας. Η σύγκρουση προσεγγίζεται 

όχι ως απειλή, αλλά ως ευκαιρία ανάπτυξης, όταν αντιμετωπίζεται στρατηγικά και 

ανθρωποκεντρικά.  

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: εκπαιδευτική ηγεσία, στυλ ηγεσίας, διαχείριση συγκρούσεων 

ABSTRACT 

This paper explores the connection between leadership styles and conflict management 

strategies within school units, highlighting the importance of leadership in shaping the 

educational environment. Through a literature review of Greek and international sources, 

leadership theories—particularly transformational and participatory—and conflict resolution 

models such as those of Thomas & Kilmann are analyzed. The role of emotional intelligence, 

mediation, and dialogue is emphasized as crucial tools for fostering collaboration and 

professional development. The study concludes that leadership based on empathy, flexibility, 

and participation contributes to effective conflict resolution and strengthens relations within 

the school community. Conflict is approached not as a threat, but as an opportunity for growth, 

when addressed strategically and with a human-centered approach. 

KEYWORDS: educational leadership, leadership styles, conflict management 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Η εκπαίδευση αποτελεί θεμελιώδη θεσμό της κοινωνίας, συμβάλλοντας τόσο στην 

κοινωνική ανάπτυξη όσο και στην προσωπική καλλιέργεια. Η αποτελεσματική λειτουργία της 

σχολικής μονάδας εξαρτάται σε μεγάλο βαθμό από την ποιότητα της ηγεσίας που ασκείται. Η 

εκπαιδευτική ηγεσία υπερβαίνει τη διοικητική διαχείριση και περιλαμβάνει τη λήψη 

αποφάσεων, εμψύχωση προσωπικού, επίλυση προβλημάτων και διαχείριση συγκρούσεων. Οι 

συγκρούσεις στο σχολικό περιβάλλον είναι αναπόφευκτες, προκύπτοντας από διαφορές σε 

αντιλήψεις, αξίες, ρόλους ή προσωπικές σχέσεις. Η ικανότητα του διευθυντή να τις 

προλαμβάνει και να τις διαχειρίζεται αποτελεσματικά έχει αναγνωριστεί από νωρίς στη 

βιβλιογραφία (Thomas & Kilmann, 1974) και παραμένει κρίσιμο ζητούμενο. Νεότερες μελέτες 

υπογραμμίζουν τον ρόλο της κατανεμημένης και συμμετοχικής ηγεσίας στη μείωση των 

εντάσεων (Katsantonis, 2022· Othman & Musa, 2023). 
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ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΚΗ ΑΝΑΣΚΟΠΗΣΗ 

Η εκπαιδευτική ηγεσία αποτελεί αντικείμενο συνεχούς ερευνητικού ενδιαφέροντος, καθώς 

η ποιότητα της ηγεσίας σχετίζεται άμεσα με την αποτελεσματικότητα της σχολικής μονάδας 

και το παιδαγωγικό κλίμα που διαμορφώνεται. Οι κλασικές θεωρίες ηγεσίας, όπως η 

μετασχηματιστική και η συναλλακτική (Bass, 1990· Avolio & Bass, 1994), καθώς και τα πέντε 

στυλ διαχείρισης συγκρούσεων του Thomas & Kilmann (1974), εξακολουθούν να αποτελούν 

θεμέλιο για την κατανόηση του ρόλου του ηγέτη στην εκπαίδευση. H σύγχρονη βιβλιογραφία 

τη συνδέει με κατανεμημένη ευθύνη, συναισθηματική νοημοσύνη και συνεργατική κουλτούρα.  

Πρόσφατες μελέτες δείχνουν ότι η μετασχηματιστική, η συμμετοχική και η κατανεμημένη 

ηγεσία συνδέονται με αποτελεσματική διαχείριση συγκρούσεων και ενίσχυση συνεργασίας. 

Στην Ήπειρο διαπιστώθηκε ότι οι διευθυντές που υιοθετούν συνεργατικό στυλ πετυχαίνουν 

καλύτερη επίλυση διαφορών, ενώ οι αυταρχικοί οδηγούν σε συγκρούσεις μεγαλύτερης 

διάρκειας (Katsantonis, 2022). Αντίστοιχα, σε σχολεία της Μαλαισίας καταγράφηκε 

προτίμηση σε στρατηγικές συνεργασίας και συμβιβασμού, οι οποίες αποτρέπουν την 

κλιμάκωση (Othman & Musa, 2023). 

Η διεθνής βιβλιογραφία εστιάζει επίσης στην έννοια της κατανεμημένης ηγεσίας. Οι 

Gümüş et al. (2025) αναδεικνύουν τόσο τις θετικές όσο και τις αρνητικές όψεις της, δείχνοντας 

ότι μπορεί να ενισχύσει την επαγγελματική ικανοποίηση και τη συνεργασία, αλλά και να 

δημιουργήσει ασάφεια ρόλων όταν δεν υπάρχουν σαφή όρια. Παρόμοια, μελέτη σε σχολεία 

της Κίνας επιβεβαίωσε ότι η κατανεμημένη ηγεσία ενισχύει την ηγεσία των ίδιων των 

εκπαιδευτικών, βελτιώνοντας τη συμμετοχή στη λήψη αποφάσεων και την επαγγελματική 

μάθηση (Zhang & Li, 2025). Επιπλέον, πρόσφατη έρευνα έδειξε ότι το κατανεμημένο στυλ 

ηγεσίας μπορεί να προάγει καινοτόμες πρακτικές, εφόσον συνοδεύεται από ικανοποίηση 

βασικών ψυχολογικών αναγκών, όπως η αυτονομία και η συνεργασία (Wang et al., 2024). 

Η ηγεσία δεν επηρεάζει μόνο τους εκπαιδευτικούς αλλά και το σχολικό κλίμα συνολικά. 

Μελέτες βασισμένες σε δεδομένα TALIS κατέδειξαν ότι η συνεργατική και κατανεμημένη 

ηγεσία ευνοούν την επαγγελματική συνεργασία των εκπαιδευτικών, η οποία λειτουργεί ως 

προστατευτικός παράγοντας απέναντι σε συγκρούσεις (Chen, 2023). Επίσης, βρέθηκε ότι η 

μαθητοκεντρική διδασκαλία, η οποία ενισχύεται από τη συμμετοχική ηγεσία, συμβάλλει στην 

ανάπτυξη κοινωνικο-συναισθηματικών δεξιοτήτων των μαθητών, στοιχείο που περιορίζει την 

εμφάνιση συγκρούσεων στο σχολικό περιβάλλον (Liu et al., 2023). 

Η σύγχρονη βιβλιογραφία δείχνει ότι συμμετοχικά και κατανεμημένα στυλ, με έμφαση στη 

ενσυναίσθηση είναι πιο αποτελεσματικά στην πρόληψη και διαχείριση συγκρούσεων, 

ενισχύοντας συνεργασία και επαγγελματική ανάπτυξη. Με βάση τα παραπάνω, κρίνεται 

απαραίτητο να παρουσιαστούν τα κυριότερα στυλ ηγεσίας που υιοθετούνται στο σχολικό 

πλαίσιο, ώστε να κατανοηθεί πώς συνδέονται με τη διαχείριση των συγκρούσεων. 

ΣΤΥΛ ΗΓΕΣΙΑΣ ΣΤΗΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ 

Η εκπαιδευτική ηγεσία αναφέρεται στις διαδικασίες επιρροής που ασκεί ο διευθυντής και 

οι ηγέτες της σχολικής μονάδας για την επίτευξη παιδαγωγικών και διοικητικών στόχων. 

Σύμφωνα με τον Northouse (2016), τα στυλ ηγεσίας αποτελούν πρότυπα συμπεριφοράς που 

υιοθετούν οι ηγέτες για να κατευθύνουν, να υποστηρίξουν και να εμπνεύσουν τους συνεργάτες 

τους. 

Το δημοκρατικό στυλ ενισχύει τη συμμετοχή και τον διάλογο, δημιουργώντας κλίμα 

εμπιστοσύνης και συνεργασίας, 

Το αυταρχικό στυλ βασίζεται στον συγκεντρωτισμό και στην πειθαρχία, προσφέρει άμεσες 

αποφάσεις αλλά συχνά προκαλεί δυσαρέσκεια. 

Το μετασχηματιστικό στυλ εμπνέει όραμα και ενδυνάμωση, ενισχύοντας τα κίνητρα και 

την προσωπική ανάπτυξη των μελών (Bass, 1990). 
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Το συναλλακτικό στυλ επικεντρώνεται σε ανταμοιβές και σαφείς κανόνες, παρέχει 

σταθερότητα, αλλά περιορίζει τη δημιουργικότητα. Συχνά οδηγεί σε τυπική συμμόρφωση 

χωρίς ουσιαστική επίλυση διαφορών. 

Το επιτρεπτικό στυλ εμφανίζεται όταν ο ηγέτης αποφεύγει την άσκηση εξουσίας, 

επιτρέποντας στους άλλους να αποφασίζουν. Αν και ενισχύει την αυτονομία, συχνά οδηγεί σε 

έλλειψη σαφούς προσανατολισμού. Η απουσία παρέμβασης μπορεί να διαιωνίσει τα 

προβλήματα. 

Τέλος, το κατανεμημένο στυλ μοιράζει την ευθύνη σε πολλά μέλη της κοινότητας, 

ενθαρρύνοντας συνεργασία και συμμετοχή. Ωστόσο χωρίς σαφή όρια, μπορεί να οδηγήσει σε 

ασάφεια ρόλων (Wang et al., 2024· Zhang & Li, 2025). 

Στυλ Ηγεσίας Χαρακτηριστικά Πιθανές Επιπτώσεις 

Δημοκρατικό Συμμετοχή, διάλογος, συνεργασία Ανάπτυξη εμπιστοσύνης, 

ενίσχυση συνεργασίας 

Αυταρχικό Έλεγχος, αυστηρή πειθαρχία Δυσαρέσκεια, χαμηλό ηθικό, 

περιορισμένος διάλογος 

Μετασχηματιστικό Όραμα, έμπνευση Κίνητρο, προσωπική 

ανάπτυξη, υπευθυνότητα 

Συναλλακτικό Ανταμοιβές για απόδοση, τήρηση 

κανόνων 

Συμμόρφωση, περιορισμένη 

δημιουργικότητα 

Επιτρεπτικό Μη παρεμβατικό, αποφυγή άσκησης 

εξουσίας 

Αυτονομία, έλλειψη σαφούς 

προσανατολισμού 

Κατανεμημένο Συλλογική λήψη αποφάσεων, 

συνεργασία, διαμεσολάβηση 

Μείωση συγκρούσεων, 

ενίσχυση εμπιστοσύνης, 

πιθανή ασάφεια ρόλων  

Πίνακας 1: Σύγκριση στυλ ηγεσίας στην Εκπαίδευση (πηγή: Northouse, 2016:161) 

ΤΕΧΝΙΚΕΣ ΔΙΑΧΕΙΡΙΣΗΣ ΣΥΓΚΡΟΥΣΕΩΝ 

Οι συγκρούσεις στο σχολικό περιβάλλον μπορεί να προκύψουν από διαφορές σε αξίες, 

στόχους, ρόλους ή από την κακή επικοινωνία. Η κατάλληλη διαχείρισή τους αποτελεί 

απαραίτητη δεξιότητα της ηγεσίας. Οι Thomas και Kilmann (1974) προτείνουν πέντε βασικές 

στρατηγικές διαχείρισης: 

• Η συνεργασία (collaborating) απαιτεί ενεργή εμπλοκή και από τις δύο πλευρές για την 

εξεύρεση κοινά αποδεκτής λύσης. Ενισχύει την εμπιστοσύνη και την αμοιβαία 

κατανόηση. 

• Η αποφυγή (avoiding) χρησιμοποιείται όταν η σύγκρουση δεν έχει μεγάλη σημασία ή 

όταν οι συνέπειες της εμπλοκής είναι πιο αρνητικές από την ίδια τη σύγκρουση. 

• Η επιβολή (competing) εφαρμόζεται σε περιπτώσεις που απαιτείται άμεση απόφαση ή 

όπου οι κανόνες και οι στόχοι δεν επιδέχονται διαπραγμάτευση. 

• Ο συμβιβασμός (compromising) οδηγεί σε μερική ικανοποίηση και των δύο πλευρών 

και επιτυγχάνεται με αμοιβαίες υποχωρήσεις. 

• Η παραχώρηση (accommodating) επιδιώκει τη διατήρηση της σχέσης, παραχωρώντας 

έδαφος για χάρη της ειρήνης. 

Η καταλληλότητα κάθε προσέγγισης διαχείρισης συγκρούσεων σε μια σχολική μονάδα 

εξαρτάται από πολλαπλούς παράγοντες, όπως η φύση της σύγκρουσης, οι συνθήκες υπό τις 

οποίες εκδηλώνεται, το επίπεδο ωριμότητας των εμπλεκομένων και η αντίληψη του ηγέτη για 

το στυλ διοίκησης. Καμία στρατηγική δεν είναι απόλυτα επαρκής σε κάθε περίσταση, καθώς 

καθεμία ενσωματώνει πλεονεκτήματα αλλά και περιορισμούς. Ωστόσο, πλήθος ερευνών 

επισημαίνει ότι οι τεχνικές του συμβιβασμού και της συνεργασίας καταγράφονται ως οι 

περισσότερο προτιμώμενες από τους διευθυντές σχολικών μονάδων κατά την αντιμετώπιση 

συγκρουσιακών καταστάσεων (Σαΐτης, 2005· Μητσαρά & Ιορδανίδης, 2015). Η επιλογή της 
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κατάλληλης τεχνικής οφείλει να λαμβάνει υπόψη το κοινωνικοπολιτισμικό πλαίσιο της 

μονάδας, τη βαρύτητα των σχέσεων μεταξύ των μελών και τον βαθμό καλλιέργειας της 

σχολικής κουλτούρας. Ο αποτελεσματικός ηγέτης υιοθετεί ευέλικτη στάση, προσαρμόζοντας 

τη στρατηγική του στις απαιτήσεις κάθε περίπτωσης. 

Τεχνική Περιγραφή Πλεονεκτήματα Μειονεκτήματα 

Συνεργασία Κοινή αναζήτηση λύσης με 

ενεργή εμπλοκή όλων 

Διαρκής λύση, 

ανάπτυξη 

εμπιστοσύνης 

Απαιτεί χρόνο και 

προσπάθεια 

Αποφυγή Απομάκρυνση από τη 

σύγκρουση όταν δεν έχει 

μεγάλη σημασία ή συνέπειες 

είναι αρνητικές 

Προσωρινή 

αποτροπή έντασης  

Δεν επιλύεται η ρίζα 

της σύγκρουσης 

Επιβολή Επικράτηση της άποψης ενός 

μέρους, συχνά με εξουσία 

Γρήγορη απόφαση σε 

κρίσιμες καταστάσεις 

Δυσαρέσκεια, 

περιορισμός 

διαλόγου 

Συμβιβασμός Αμοιβαίες υποχωρήσεις για 

ταχεία λύση 

Ταχεία συμφωνία, 

ικανοποιεί εν μέρει 

όλες τις πλευρές 

Καμία πλευρά δεν 

ικανοποιείται πλήρως 

Παραχώρηση Υποχώρηση μιας πλευράς για 

διατήρηση σχέσης 

Προώθηση αρμονίας 

και ειρήνης 

Αίσθημα αδικίας ή 

αδυναμίας 

Πίνακας 2: Τεχνικές διαχείρισης συγκρούσεων- Περιγραφή, πλεονεκτήματα και μειονεκτήματα (πηγή:Thomas 

& Kilmann, 1974:7) 

ΣΧΕΣΗ ΗΓΕΣΙΑΣ ΚΑΙ ΣΥΓΚΡΟΥΣΕΩΝ 

Η ηγεσία καθορίζει σε μεγάλο βαθμό τη δημιουργία, την ένταση και την επίλυση 

συγκρούσεων, επηρεάζοντας τον τρόπο με τον οποίο τα μέλη της σχολικής κοινότητας τις 

αντιλαμβάνονται και τις διαχειρίζονται (Thomas & Kilmann, 1974· Bass, 1990). 

Σύγχρονες έρευνες δείχνουν ότι τα συμμετοχικά και μετασχηματιστικά στυλ ηγεσίας 

συνδέονται με υψηλότερη αποτελεσματικότητα στη διαχείριση συγκρούσεων, καθώς ευνοούν 

τη διαφάνεια, τον διάλογο και τη συνεργασία. Στην Ήπειρο, μελέτη σε σχολεία πρωτοβάθμιας 

εκπαίδευσης έδειξε ότι οι διευθυντές που ακολουθούσαν συνεργατικό στυλ διαχειρίζονταν πιο 

αποτελεσματικά τις ενδοσχολικές διαφωνίες, ενώ οι αυταρχικοί διευθυντές κατέληγαν σε 

συγκρούσεις μεγαλύτερης διάρκειας (Katsantonis, 2022). Αντίστοιχα, μελέτη σε σχολεία της 

Μαλαισίας επιβεβαίωσε ότι οι στρατηγικές συνεργασίας και συμβιβασμού είναι οι πιο 

αποτελεσματικές, καθώς μειώνουν την πιθανότητα κλιμάκωσης (Othman & Musa, 2023). 

Η διεθνής βιβλιογραφία υπογραμμίζει επίσης ότι το κατανεμημένο στυλ ηγεσίας μπορεί να 

συμβάλει στη μείωση των συγκρούσεων, ενισχύοντας την επαγγελματική συνεργασία και την 

αίσθηση συμμετοχής. Έρευνα στην Ταϊβάν, αξιοποιώντας δεδομένα TALIS, ανέδειξε ότι η 

συνεργατική ηγεσία σχετίζεται θετικά με την επαγγελματική συνεργασία των εκπαιδευτικών, 

η οποία λειτουργεί ως «αντίβαρο» στις συγκρουσιακές σχέσεις (Chen, 2023). Επιπλέον, μελέτη 

στην Κίνα κατέδειξε ότι η κατανεμημένη ηγεσία αυξάνει τη συμμετοχή των εκπαιδευτικών στη 

λήψη αποφάσεων, γεγονός που περιορίζει τις εντάσεις και ενισχύει την κουλτούρα 

εμπιστοσύνης (Zhang & Li, 2025). 

Πέρα από την πρόληψη συγκρούσεων, η σύγχρονη έρευνα αναδεικνύει τον ρόλο της 

ηγεσίας στην καλλιέργεια καινοτόμων πρακτικών μέσα από την επίλυση διαφορών. Ο Wang 

και οι συνεργάτες του (2024) έδειξαν ότι το κατανεμημένο στυλ ηγεσίας, όταν συνδυάζεται με 

ικανοποίηση βασικών ψυχολογικών αναγκών (αυτονομία, συνεργασία, αίσθηση ικανότητας), 

ενθαρρύνει την καινοτόμο συμπεριφορά, μετατρέποντας τη σύγκρουση σε ευκαιρία 

ανάπτυξης. Εξίσου σημαντικό είναι το εύρημα των Liu et al. (2023) ότι η συμμετοχική ηγεσία, 

μέσω μαθητοκεντρικών διδακτικών πρακτικών, καλλιεργεί τις κοινωνικο-συναισθηματικές 

δεξιότητες των μαθητών, μειώνοντας έτσι πιθανές πηγές ενδοσχολικής έντασης. 
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Συνολικά, προκύπτει ότι τα στυλ ηγεσίας που ενσωματώνουν συμμετοχικότητα, 

συνεργασία και κατανεμημένη ευθύνη λειτουργούν προληπτικά απέναντι στις συγκρούσεις και 

συμβάλλουν στη δημιουργία θετικού σχολικού κλίματος. Αντίθετα, η αυταρχική και η 

επιτρεπτική ηγεσία συνδέονται με περιορισμένο διάλογο, κλιμάκωση διαφορών ή διαιώνιση 

προβλημάτων, γεγονός που επιβεβαιώνει την ανάγκη για ευέλικτες και ανθρωποκεντρικές 

προσεγγίσεις.  

Στυλ Ηγεσίας Προτεινόμενη Τεχνική 

Διαχείρισης 

Σχόλιο Επίδρασης 

Δημοκρατικό Συνεργασία, Συμβιβασμός Ενισχύει τον διάλογο, προλαμβάνει 

συγκρούσεις και καλλιεργεί θετικό κλίμα 

(Katsantonis, 2022) 

Αυταρχικό Επιβολή Οδηγεί συχνά σε κλιμάκωση και 

μακροχρόνιες εντάσεις, λόγω έλλειψης 

διαλόγου (Othman & Musa, 2023) 

Μετασχηματιστικό Συνεργασία Προάγει εμπιστοσύνη, ενδυνάμωση και 

υπευθυνότητα στα μέλη της σχολικής 

κοινότητας (Liu et al., 2023) 

Συναλλακτικό Συμβιβασμός Προσφέρει γρήγορες λύσεις αλλά χωρίς 

ουσιαστική εμβάθυνση (Chen, 2023) 

Επιτρεπτικό Αποφυγή, Παραχώρηση Συχνά αναβάλλει την επίλυση, αφήνοντας 

τα προβλήματα να διαιωνίζονται (Gümüş et 

al., 2025) 

Κατανεμημένο Συνεργασία, Διαμεσολάβηση Ενισχύει τη συλλογική ευθύνη και μειώνει 

τις συγκρούσεις μέσω συμμετοχής στη 

λήψη αποφάσεων (Wang et al., 2024· 
Zhang & Li, 2025). 

Πίνακας 3: Αντιστοίχιση στυλ ηγεσίας με τεχνικές διαχείρισης συγκρούσεων 

ΣΥΖΗΤΗΣΗ ΚΑΙ ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

Η ανάλυση κατέδειξε ότι το στυλ ηγεσίας που υιοθετεί ο διευθυντής επηρεάζει 

καθοριστικά τον τρόπο με τον οποίο προλαμβάνονται και διαχειρίζονται οι συγκρούσεις στο 

σχολικό πλαίσιο. Η μετασχηματιστική και η συμμετοχική ηγεσία ενισχύουν τη συνεργασία, 

τον διάλογο και την εμπιστοσύνη, δημιουργώντας προϋποθέσεις για θετική αξιοποίηση των 

διαφορών. Αντίθετα, η αυταρχική ηγεσία, αν και προσφέρει γρήγορες λύσεις σε κρίσεις, 

συνδέεται με χαμηλότερη δέσμευση και αυξημένη πιθανότητα κλιμάκωσης των εντάσεων. 

Οι πρόσφατες μελέτες αναδεικνύουν τη σημασία της κατανεμημένης ηγεσίας, η οποία 

προάγει τη συλλογική λήψη αποφάσεων και μειώνει την εμφάνιση συγκρούσεων, ενισχύοντας 

την επαγγελματική συνεργασία και την καινοτομία. Επιπλέον, η περίοδος της πανδημίας 

ανέδειξε την ανάγκη για ευέλικτες και ανθρωποκεντρικές μορφές ηγεσίας, που συνδυάζουν την 

ενσυναίσθηση με την ικανότητα χρήσης ψηφιακών εργαλείων για την υποστήριξη της σχολικής 

κοινότητας. 

Η αποτελεσματική σχολική ηγεσία κρίνεται κυρίως από τη διαχείριση ανθρώπινων 

σχέσεων με ευαισθησία, ενσυναίσθηση και όραμα. Η καλλιέργεια συνεργασίας και η 

κοινωνικο-συναισθηματική μάθηση αποτελούν εφόδια για τη δημιουργία ενός «σχολείου που 

μαθαίνει». Η συστηματική επιμόρφωση των στελεχών εκπαίδευσης σε θέματα ηγεσίας, 
επικοινωνίας, συναισθηματικής νοημοσύνης και ψηφιακών δεξιοτήτων προβάλλει ως 

απαραίτητη προϋπόθεση για την ενδυνάμωση της σχολικής κοινότητας σε ένα διαρκώς 

μεταβαλλόμενο κοινωνικό και εκπαιδευτικό περιβάλλον. 

ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΑ 

Ελληνόγλωσση 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

 Η αρχιτεκτονική στο κέντρο της Θεσσαλονίκης στα τέλη του 19ου και τις αρχές του 20ού 

αιώνα μπορεί να αποτελέσει πολύτιμο εργαλείο μελέτης για να κατανοεί κανείς την πολεοδομική 

εξέλιξη και την κοινωνική δυναμικής της πόλης. Η Θεσσαλονίκη, με την ποικιλομορφία του 

πληθυσμού της αποτέλεσε πολυπολιτισμικό και γεωπολιτικό κέντρο. Αυτό είχε ως αποτέλεσμα η 

μορφολογία των κτιρίων της πόλης να αποτυπώνει τις ισχυρές επιρροές από διαφορετικές 

πολιτισμικές και κοινωνικές ομάδες. Στην παρούσα μελέτη εξετάζονται τα κτίρια που κατάφεραν 

να διασωθούν μετά τις μεγάλες πυρκαγιές, τα νέα εντυπωσιακά για την εποχή τους μέγαρα και οι 

στοές που ανεγέρθηκαν στα τέλη του 19ου αρχές 20ου αιώνα, καθώς και οι επιπτώσεις της 

εισαγωγής νέων τεχνολογιών και υλικών κυρίως από την Ευρώπη. Επίσης, παρουσιάζονται 

πιθανά σενάρια με τα οποία η αρχιτεκτονική αυτή κληρονομιά μπορεί να αξιοποιηθεί σε 

εκπαιδευτικά σενάρια και δράσεις αρχιτεκτονικής παιδείας. 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: Θεσσαλονίκη, εκλεκτικισμός, πολεοδομική εξέλιξη, στοές, αρχιτεκτονική 

κληρονομιά 

ABSTRACT 

Architecture in the center of Thessaloniki in the late 19th and early 20th century constitutes 

a valuable field of study for understanding the city’s urban evolution and its social dynamics. 

Thessaloniki, as a multicultural and geopolitical hub, was deeply influenced by diverse cultural 

and social groups, a fact reflected in the morphology of its buildings. This paper examines the 

buildings that survived major fires, the new mansions and arcades constructed in this period, 

and the effects of introducing new materials and technologies. It also highlights ways in which 

this architectural heritage can be integrated into educational scenarios and architectural 

literacy activities. 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Η αρχιτεκτονική αντανακλά πάντα την κοινωνία και τις ανάγκες της εκάστοτε εποχής. Η 

γεωγραφική θέση της πόλης είχε διαμέσου των αιώνων στρατηγικό ρόλο και πολυπολιτισμικό 

χαρακτήρα. Έτσι μπορεί να συμπεράνει κανείς ότι οι μεταβολές στο κτισμένο περιβάλλον από 

τα τέλη του 19ου έως τις αρχές του 20ού αιώνα συνδέονται με διεργασίες κοινωνικού, 

οικονομικού και πολιτισμικού χαρακτήρα. Μελετώντας κανείς τα κτίρια της περιόδου αυτής 

μπορεί να κατανοήσει πώς οι αλλαγές στις χρήσεις, τα υλικά και τις τεχνολογίες επηρέασαν 

την όψη της πόλης. 

«Στον Πίνακα 1 παρουσιάζονται σε σύνοψη οι βασικές αστικές μεταβολές που επηρέασαν 

την αρχιτεκτονική εικόνα της πόλης.» 

 



ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΗ ΕΠΕΤΗΡΙΔΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΠΡΩΤΟΒΑΘΜΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ ΚΟΡΙΝΘΙΑΣ 

 

90 
 

Περίοδος Γεγονός / Μεταβολή Επίδραση στην Αρχιτεκτονική 

1866 Κατεδαφίστηκαν τα παραθαλάσσια τείχη 
Νέα παραλιακή πολεοδομική 

ταυτότητα 

1870–1900 Ανεγέρθηκαν οθωμανικά και εμπορικά κτίρια 
Ενσωμάτωση τοπικών, ανατολίτικων 

στοιχείων και Ευρωπαϊκών στοιχείων 

1912 
Απελευθέρωση Θεσσαλονίκης 

Και ένταξη της στο ελληνικό κράτος 

Εισροή νέων ευρωπαϊκών προτύπων 

στις κατασκευές και στα υλικά 

1917 Μεγάλη πυρκαγιά 
Καταστροφή ιστορικού κέντρου – 

ανάγκη ανασυγκρότησης 

1920–1930 
Ανέγερση του ευρωπαϊκού τύπου στοών και 

εκλεκτικιστικών μεγάλου μεγέθους κτιρίων 

Νέες τεχνολογίες, νέα υλικά με 

ευρωπαϊκό χαρακτήρα 

Πίνακας 1. Χρονολόγο Μεταβολών στην Αστική δομή της Θεσσαλονίκης (19ος–20ός αι.) 

ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ 

Η εργασία βασίζεται: 

• Σε βιβλιογραφική έρευνα (ιστορικές πηγές, αρχειακό υλικό, μελέτες ΑΠΘ και Εβραϊκού 

Μουσείου Θεσσαλονίκης). 

• Σε ανάλυση παραδειγμάτων κτιρίων, στοών και μεγάρων της εποχής. 

• Σε χαρτογράφηση των αλλαγών του αστικού ιστού μετά την πυρκαγιά του 1917. 

• Σε σύνδεση της ιστορικής μελέτης με εκπαιδευτικές προσεγγίσεις. 

ΑΡΧΙΤΕΚΤΟΝΙΚΗ ΚΑΙ ΠΟΛΕΟΔΟΜΙΚΗ ΕΞΕΛΙΞΗ 

Κτίρια πριν και μετά τις πυρκαγιές 

 Στο κέντρο της πόλης, τα νέα κτίρια ανοικοδομήθηκαν δίπλα σε βυζαντινά και 

οθωμανικά πολλά από τα οποία διασώζονται μέχρι σήμερα. Στα Λαδάδικα η πληθώρα των 

κτιρίων ήταν μονώροφα σπίτια με κόκκινα τούβλα, ενώ συνυπήρχαν οθωμανικά κτίρια, όπως 

τα μπεζεστένια (Εικόνα 1). 

. 

Εικόνα 1. Μπεζεστένι Θεσσαλονίκης (1455-1459) 

 Η κατεδάφιση των παραθαλάσσιων τειχών το 1866 άλλαξε τον χαρακτήρα της 

παραλιακής ζώνης δίνοντας πρόσβαση στην θάλασσα. Η πυρκαγιά του 1917 είχε ως συνέπεια, 

περιοχές όπως τα Λαδάδικα και η Πυρίκαυστη Ζώνη να αποκτήσουν νέα πολεοδομική 

ταυτότητα. 

Εκλεκτικιστικά Μέγαρα 

Την περίοδο αυτή οικοδομήθηκαν μέγαρα με έντονο ευρωπαϊκό χαρακτήρα καθώς και 

κτίρια με εμπορική χρήση, στοές με εντυπωσιακά βιτρό και κατασκευαστικές λύσεις που 

επιτρέπανε αυξημένη διάχυση του φωτός στους χώρους όπως το: 

• Μέγαρο Αλέγρα Εργάς (1925). 
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• Μέγαρο Στάιν (Εικόνα 2). 

• Κτίριο Ασλανιάν 

 

Εικόνα 2. Μέγαρο Στάιν, Πλατεία Ελευθερίας. 

Τα κτίρια δίνουν μια νέα νότα στην εικόνα της πόλης, υιοθετώντας νεοφερμένες 

τεχνολογίες όπως το οπλισμένο σκυρόδεμα και επιρροές από γαλλική πολεοδομική παράδοση. 

«Ο Πίνακας 2 παραθέτει συνοπτικά ορισμένα από τα σημαντικότερα εκλεκιστικά κτίρια 

της περιόδου, με τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά τους.» 

Κτίριο / Μέγαρο Έτος Αρχιτέκτονας Χαρακτηριστικά 

Μέγαρο Αλέγρα Εργάς 1925 
Σ. Μυλωνάς –  

Ε. Κοτζαμασούλης 
Πρώιμη χρήση οπλισμένου σκυροδέματος 

Μέγαρο Στάιν 1920s Αυστριακή εταιρεία Stin Εμπορικό Πολυκατάστημα ανδρικών ειδών 

Κτίριο Ασλανιάν 1920s Πιέτρο Αρριγκόνι Εμπορικές στοές, βιτρό 

Γκατένιο-Φλωρεντίν 1925 
Πλεϋμπέρ Ζοζέφ – 

 Ελί Χασσίδ 
Συνδυασμός στιλ ροκοκό, νεοκλασικισμού 

Πίνακας 2. Ενδεικτικά Κτίρια Εκλεκτικισμού 

Στοές και Μεταμορφώσεις Αστικού χαρακτήρα Στοές και Αστικές Μεταμορφώσεις 

Η Θεσσαλονίκη αποκτά εμπορικές στοές που συνδυάζουν λειτουργικότητα με αισθητική 

και διευκολύνουν την πρόσβαση του καταναλωτή στον εμπορικό χώρο: 

• Στοά Μαλακοπή (1907). 

• Στοά Κολόμβου (1935). 

• Στοά Λεβί (1925-1928) (Εικόνα 3). 

• Στοά Μοδιάνο (1918) (Εικόνα 4). 

 

Εικόνα 3. Στοά Λεβί, όψη επί της Βενιζέλου. 
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Εικόνα 4. Στοά Μοδιάνο, εξωτερική όψη. 

Οι στοές αυτές αποτέλεσαν κέντρα εμπορίου και συνάθροισης κοινωνικού χαρακτήρα, ενώ 

από αρχιτεκτονικής απόψεως συνδύαζαν ανατολίτικες και Ευρωπαϊκές επιρροές. 

«Στον Πίνακα 3 παρατίθενται κάποιες από τις κυριότερες στοές της Θεσσαλονίκης με 

βασικά χρονολογικά, αρχιτεκτονικά στοιχεία. Αναφέρονται επίσης κάποια από τα ιδιαίτερα 

χαρακτηριστικά τους.» 

Στοά Χρονολογία Αρχιτέκτονας Ιδιαιτερότητες 

Μαλακοπή 1907 Βιταλιάνο Ποζέλι Διάδρομος με οροφή από Γυαλί 

Κολόμβου 1927–1935 Ζακ Μωσσέ Σύνδεση δρόμων – εμπορικά καταστήματα 

Σαούλ 1929 Κάρολος Μοδιάνο Επιρροές από την Ανατολή και από την Δύση 

Αγίου Μηνά 1906 — Εμπορικός χαρακτήρας 

Λεβί 1925–1928 
Ζαχαριάδης & 

Κοκορόπουλος 

Κτίρια με Νεοκλασικά στοιχεία, εμπορικά & 

κατοικίες 

Μοδιάνο 1918 
Ελί Μοδιάνο & 

 J. Oliphant 

Στοά με Τρικλίτη βασιλική μορφή, και τεχνολογία 

κατασκευής με οπλισμένο σκυρόδεμα 

Πίνακας 3. Στοές της Θεσσαλονίκης 

Παραδείγματα Εκλεκτικισμού 

Ενδεικτικά κτίρια στο ύφος του Εκλεκτισμού: 

• Κτίριο Γκατένιο-Φλωρεντίν (1925), των Αρχιτεκτόνων Μηχανικών Πλεϋμπέρ Ζοζέφ 

και Ελί Χασσίδ-Φερνάντεζ. 

• Χάνι Ισμαήλ Πασά, οικία αναδιαμορφωμένη σε εκλεκτικιστική κατοικία το 1926. 

• Οικογενειακά μέγαρα στην Πυρίκαυστη Ζώνη στο κέντρο της πόλης, που προσδίδουν 

νέο ευρωπαϊκό χαρακτήρα . 

Μέσω των κτιρίων αυτών αποκαλύπτεται η εξέλιξη από τις παραδοσιακές μορφές στα 

σύγχρονα αστικά μεγάλου μεγέθους κτίρια. 

ΣΥΖΗΤΗΣΗ 

Η μελέτη δείχνει ότι: 

• Το φαινόμενο της εισαγωγής νέων τεχνολογιών στην δόμηση (οπλισμένο σκυρόδεμα, 

μεταλλικές κατασκευές) άλλαξε ριζικά την μεθοδολογία δόμησης. 

• Η αρχιτεκτονική της πόλης απέκτησε «ευρωπαϊκό αέρα», ενώ ταυτόχρονα διατήρησε 

την πολυπολιτισμική της ταυτότητα. 

• Η πολεοδομική ανασυγκρότηση μετά την πυρκαγιά του 1917 οδήγησε σε νέα αισθητική 

και λειτουργική πολεοδομική εικόνα. 
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Η επιλογή του θέματος μπορεί να αξιοποιηθεί σε εκπαιδευτικά σενάρια αρχιτεκτονικής 

παιδείας, κάνοντας χρήση χαρτών, χρονολογίων και διαγραμμάτων ώστε να κατανοηθεί 

καλύτερα η πολεοδομική συνέχεια. 

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

Η διερεύνηση της αρχιτεκτονικής στο κέντρο της Θεσσαλονίκης στα τέλη 19ου–αρχές 

20ού αιώνα φανερώνει τη σημασία της ως ζωντανής μαρτυρίας κοινωνικών, πολιτισμικών και 

τεχνολογικών αλλαγών. Τα εμπορικά κτίρια, οι στοές, τα μέγαρα και οι κατοικίες της περιόδου 

αυτής δεν αποτελούν μόνο τεκμήρια με ιστορική σημασία αλλά και η ενασχόληση με αυτά 

μπορεί να λειτουργήσει ως πολύτιμο εργαλείο για εκπαιδευτικές δράσεις που συνδέουν την 

ιστορία με το σύγχρονο αστικό τοπίο. 
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