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Οικονομολόγος, Καθηγητής Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης 

Περίληψη  Διερευνάται  η  επίδραση  της  καλοκαιρινής  απασχόλησης  των  εφήβων 
μαθητών σε ένα ελληνικό νησί, στη σχολική τους επίδοση και στη στάση τους απέναντι 
στη σχολική μάθηση. Μέσα από έρευνα πεδίου σε μαθητές, γονείς και παράγοντες της 
τοπικής  κοινωνίας  και  συνδυάζοντας  ποιοτικές  και  ποσοτικές  ερευνητικές  μεθόδους 
διαπιστώνεται  ότι  η  σχολική  επίδοση  των  εφήβων  και  η  στάση  τους  απέναντι  στη 
μάθηση συσχετίζονται αρνητικά με τις ημέρες και την αμοιβή της απασχόλησής τους. Η 
αρνητική  αυτή  σχέση  εδράζεται  στην  κοινωνική  αξία  που  η  τοπική  κοινότητα  έχει 
διαχρονικά  προσδώσει  στην  εργασία  και  στη  σχολική  μάθηση  αντίστοιχα:  ιστορικά, 
δομικοί παράγοντες της κοινότητας και η προσπάθειά της να αντιμετωπίσει τις βιοτικές 
ανάγκες  και  τη  γεωγραφική  της  απομόνωση  οδήγησαν  στην  ανάπτυξη  ενός  είδους 
εμπειρικής‐χρηστικής  μάθησης  μέσα  από  την  εργασία  προσδίδοντάς  της  μεγαλύτερη 
κοινωνική  εκτίμηση από  τη  σχολική  μάθηση. Μέσω  ενός  άλλου  είδους  μάθησης,  της 
κοινωνικής‐μιμητικής, που αποτελεί  το κυρίαρχο μέσο κοινωνικοποίησης των εφήβων 
και  βασίζεται  στο  μακρόχρονο  παρελθόν  κοινοτικής  συμβίωσης  των  κατοίκων,  η 
εμπειρική–χρηστική  μάθηση  και  η  συνακόλουθη  υποτίμηση  της  σχολικής  μάθησης 
μεταλαμπαδεύονται  και  στους  εφήβους.  Επιπρόσθετα,  η  πρώιμη  εμπειρία  του 
γρήγορου  και  εύκολου  τουριστικού  εισοδήματος  απαξιώνει  περαιτέρω,  ως 
αντιπαραγωγική και αντιοικονομική, τη σχολική και ακαδημαϊκή μάθηση. 

Λέξεις κλειδιά: Έφηβοι, απασχόληση, σχολική επίδοση, μάθηση 

Εισαγωγή 

Σκοπός της παρούσας εργασίας είναι να διερευνήσει τη σχέση της καλοκαιρινής εργασίας 
των εφήβων μαθητών σε ένα ελληνικό νησί, αφενός με τη σχολική τους επίδοση, αφετέρου 
με τη στάση τους απέναντι στη σχολική μάθηση. Ενώ το θέμα της σχολικής επίδοσης έχει 
απασχολήσει  εκτενώς  ποικίλα  πεδία  της  κοινωνικής  έρευνας  (κοινωνιολογία,  οικονομική, 
παιδαγωγική, ψυχολογία), η συναφής βιβλιογραφία δεν έχει ενσκήψει επαρκώς στη σχέση 
εφηβικής απασχόλησης και σχολικής επίδοσης (Marsh, 1991). Έτσι, η κοινωνική έρευνα δε 
μας έχει  τροφοδοτήσει με μια ολοκληρωμένη και  ευρέως αποδεκτή θεωρία για  τη σχέση 
των  δύο  μεταβλητών  (Ruhm,  1997).  Μάλιστα,  η  πλειονότητα  των  θεωρητικών  αλλά  και 
εμπειρικών  ερευνών  εξετάζουν  τη  σχέση  αυτή  για  τους  εφήβους  που  εργάζονται  ενόσω 
φοιτούν στο σχολείο και όχι το καλοκαίρι. Υπ’ αυτήν την έννοια η παρούσα έρευνα φωτίζει 
μια  πτυχή  της  εφηβικής  απασχόλησης  στην  οποία  η  θεωρητική  και  η  εμπειρική 
βιβλιογραφία δεν έχουν υπεισέλθει.  

Η  εφηβική  απασχόληση,  που  στην  Ελλάδα  συνδέεται  αναμφίβολα  με  την  ανάπτυξη  του 
τουρισμού  (το 2011,  το 17,9%  των νέων ηλικίας 15‐24 ετών απασχολείται σε επιχειρήσεις 
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διαμονής  και  εστίασης  και  υπερβαίνει  κατά  78,8%  το  αντίστοιχο  ποσοστό  της  ΕΕ‐27) 
προσθέτει  στην  ιδιότητα  του  μαθητή  αυτή  του  εργαζομένου.  Έτσι,  διαμορφώνει  και  τη 
στάση των εφήβων απέναντι, τόσο στη σχολική μάθηση, όσο και στην εργασία. Ασφαλώς, η 
στάση  τους  συσχετίζεται  και  με  το  κοινωνικό περιβάλλον  εντός  του  οποίου  οι  δύο αυτές 
έννοιες, μάθηση και εργασία, προσλαμβάνουν το νοηματικό και αξιακό τους περιεχόμενο. 
Τις  συνιστώσες  της  σχέσης  αυτής  μεταξύ  μάθησης  και  καλοκαιρινής  εφηβικής  εργασίας 
επιχειρεί  να  αποκαλύψει  η  παρούσα  έρευνα.  Συγκεκριμένα,  στην  επόμενη  ενότητα 
παρατίθεται  η  σχετική  βιβλιογραφική  επισκόπηση.  Ακολούθως  αναλύεται  η  μεθοδολογία 
που χρησιμοποιήθηκε και στη συνέχεια δημογραφικά και οικονομικά στοιχεία της περιοχής 
στην οποία διεξήχθη η έρευνα πεδίου. Αμέσως μετά περιγράφονται τα χαρακτηριστικά της 
καλοκαιρινής  απασχόλησης  των  εφήβων  και  ακολουθούν  τα  ποσοτικά  και  ποιοτικά 
ευρήματα  της  έρευνας.  Το  άρθρο  ολοκληρώνεται  με  τη  συμπερασματική  τελευταία 
ενότητα.  

Απασχόληση των εφήβων μαθητών και σχολική επίδοση  

Θεωρητικές προσεγγίσεις 

Στη  βιβλιογραφία  δύο  είναι  οι  βασικές  θεωρητικές  προσεγγίσεις  που  ταυτόχρονα 
συγκροτούν  και  τους  δύο  αντίθετους  πόλους  υποστηρικτών  και  αντιπάλων  της  εφηβικής 
απασχόλησης. Η πρώτη είναι γνωστή ως Μοντέλο μηδενικού αθροίσματος και η δεύτερη ως 
Αναπτυξιακό μοντέλο. 

Μοντέλο μηδενικού αθροίσματος: Επηρεασμένος από τη θεωρία παιγνίων, ο εισηγητής του 
μοντέλου  J.  Coleman  (1961)  υποστηρίζει  την  αντιθετική  σχέση  μεταξύ  του  χρόνου  που 
διατίθεται  σε  σχολικές  και  ευρύτερα  μαθησιακές  δραστηριότητες  και  στόχους  και  αυτού 
που  διατίθεται  σε  εξω‐σχολικές  δραστηριότητες  και  στόχους1.  Δηλαδή,  κάθε  ώρα  που 
δαπανά ο μαθητής σε εξω‐σχολικές δραστηριότητες αφαιρείται από τις σχολικές. Μάλιστα, 
η  θεωρία  δεν  αναφέρεται  μόνο  στην  κατανομή  του  πραγματικού  και  συμβατικά 
μετρούμενου  χρόνου μεταξύ σχολικών  και  εξω‐σχολικών στόχων,  αλλά  και  στην  ενέργεια 
και αφοσίωση του μαθητή μεταξύ των δύο αυτών ειδών στόχων. Επομένως, η ανταλλακτική 
σχέση  πραγματικού  χρόνου  μεταξύ  σχολικών  και  εξω‐σχολικών  δραστηριοτήτων 
μεταφράζεται στην αντίστοιχη ανταλλακτική σχέση αφοσίωσης και εσωτερικής, θα λέγαμε, 
δέσμευσης μεταξύ των δραστηριοτήτων αυτών. Στο πεδίο της εφηβικής απασχόλησης, η ως 
άνω σχέση συγκοινωνούντων δοχείων, αλλιώς το  time allocation effect  (Schoenhals et al., 
1998), σημαίνει ότι η συμμετοχή του εφήβου στην αγορά εργασίας περιορίζει το χρόνο και 
την ενέργεια που θα μπορούσε να διαθέσει σε σχολικές δραστηριότητες. Η δέσμευση στην 
εργασία σημαίνει την αποδέσμευσή του από τη σχολική μάθηση. Έτσι, μειώνεται η σχολική 
επίδοση  και  το  ενδιαφέρον  του  για  τη  γνώση  (Marsh,  1991;  Ruhm,  1997; Warren  et  al., 
2000; Warren, 2002). 

Η  κύρια  κριτική  που  έχει  δεχτεί  το  μοντέλο  αυτό  σχετίζεται  με  τη  φορά  της  αιτιακής 
κατεύθυνσης που συνδέει  την  εργασία  και  τη σχολική  επίδοση:  ενδέχεται  να μην  είναι  η 
εφηβική  εργασία  που  πλήττει  τη  σχολική  επίδοση,  αλλά  η  χαμηλή  σχολική  επίδοση 

                                                 
1 Ως σχολικές δραστηριότητες και στόχους ορίζουμε το σύνολο των δραστηριοτήτων και στόχων αντίστοιχα 
που σχετίζονται με τη σχολική μάθηση (παρακολούθηση μαθημάτων, εκπόνηση εργασιών, μελέτη, συμμετοχή 
σε  σχολικές  δραστηριότητες  και  εκδηλώσεις  κ.λπ.).  Αντιθετικά  ορίζουμε  την  έννοια  των  εξω‐σχολικών 
δραστηριοτήτων και στόχων.    
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ενδέχεται  να  εξωθεί  τους  εφήβους  στην  εργασία  ως  βιώσιμη  εναλλακτική  λύση.  Ως 
συμπλήρωμα  στην  κριτική  αυτή,  ο Warren  (2002)  προτείνει  μια  νέα  θεώρηση  που  την 
ονομάζει Πρωταρχικό  Προσανατολισμό:  η  σχέση  μεταξύ  εργασίας  και  σχολικής  επίδοσης 
συνδέεται  περισσότερο  με  κοινωνικο‐ψυχολογικούς  παράγοντες  και  λιγότερο  με  την 
κατανομή του χρόνου. Άρα, οι μαθητές που είναι (πρωτ)αρχικά προσανατολισμένοι προς το 
σχολείο έχουν σχετικά υψηλή επίδοση ανεξάρτητα από τις ώρες εργασίας τους. Οι μαθητές, 
αντίθετα,  που  είναι  (πρωτ)αρχικά  προσανατολισμένοι  προς  την  εργασία  έχουν  σχετικά 
χαμηλή  επίδοση,  διότι  η  επίσημη  εκπαίδευση  είναι  απλώς  για  αυτούς  δευτερεύουσας 
σημασίας.  Δε  νιώθουν να ανήκουν σε αυτήν.  Επομένως,  η  έλλειψη ενδιαφέροντος  για  το 
σχολείο,  η συνακόλουθη χαμηλή επίδοση και  τελικά η πλήρης αποσύνδεση  των μαθητών 
από  το  σχολείο  (χωρίς  απαραίτητα  αυτή  να  παίρνει  τη  μορφή  σχολικής  διαρροής) 
προηγούνται  της  απόφασης  να  εργαστούν.  Έτσι,  οι  μαθητές  με  χαμηλή  σχολική  επίδοση 
εργάζονται περισσότερες ώρες από τους συνομηλίκους τους με υψηλή επίδοση (Schoenhals 
et al., 1998; Warren et al., 2000; Warren, 2002; McNeal, 2010). 

Αναπτυξιακό μοντέλο: Κεντρική θέση της θεωρίας που ανέπτυξαν κυβερνητικές επιτροπές 
για την εκπαιδευτική πολιτική των ΗΠΑ τη δεκαετία του  ’70 (βλ. Greenberger & Steinberg, 
1986) είναι ότι η εφηβική εργασία αποτελεί παράγοντα ανάπτυξης της προσωπικότητας του 
εφήβου και επομένως, μαζί με  τη σχολική μάθηση συν‐ολοκληρώνουν  την ανάπτυξή  του. 
Δηλαδή, η απασχόληση συνιστά φορέα γνωστικής και ψυχικής ανάπτυξης  των εφήβων. Η 
εφηβική  εργασία  δεν  εξυπηρετεί  σχολικούς  στόχους,  αλλά  υπό  την  ευρεία  έννοια 
μαθησιακούς,  καθώς  εξασκεί  τους  μαθητές  στην  υπευθυνότητα  και  τους  επιτρέπει  να 
εφαρμόσουν  στην  πράξη  σχολικές  γνώσεις  και  δεξιότητες.  Τούτο  ενισχύει  την 
αυτοαντίληψη  και  την  αίσθηση  υπευθυνότητάς  τους,  τις  οποίες  μπορούν  να 
επιστρατεύσουν για να αυξήσουν και τη σχολική τους επίδοση (Marsh, 1991). 

Αξίζει  να  αναφερθεί  ότι  ένα  σημαντικό  έλλειμμα  των  παραπάνω  θεωριών  είναι  ότι  δεν 
εξετάζουν  τον  τρόπο  με  τον  οποίο  οι  μαθητές  νοηματοδοτούν  τις  έννοιες  της  σχολικής 
μάθησης και της εργασίας, τον τρόπο που η μια επιδρά στη νοηματοδότηση της άλλης και 
τη  μετατροπή  τους  σε  ιεραρχημένες  επιλογές  ζωής  των  μαθητών.  Το  ζήτημα  αυτό  θίγει 
παρακάτω η παρούσα εργασία. 

Εμπειρικά ευρήματα 

Από  την  εμπειρική  βιβλιογραφία  προκύπτουν  τρία  γενικά  συμπεράσματα:  Πρώτον,  δεν 
υπάρχει  ομοφωνία αναφορικά με  τη θετική  ή αρνητική  επίδραση  της  εφηβικής  εργασίας 
στη σχολική επίδοση  (Ruhm, 1997). Ορισμένες έρευνες θεωρούν τη σχέση αυτή αρνητική, 
ενώ άλλες θετική. Δεύτερον, οι θετικές επιδράσεις της εφηβικής απασχόλησης φαίνεται να 
αφορούν  περισσότερο  στην  οικονομική  κατάσταση  των  εφήβων  και  όχι  στη  σχολική 
επίδοση και την ακαδημαϊκή τους προοπτική (Carr et al., 1996). Τρίτον, κυρίαρχο κριτήριο 
για το αν η απασχόληση είναι επωφελής ή επιζήμια για τους εφήβους είναι η ένταση της 
απασχόλησής τους (Schoenhals et al., 1998). 

Οι συνέπειες της εφηβικής απασχόλησης μπορούν να διακριθούν σε δύο επίπεδα: Πρώτον, 
στη  σχολική  δραστηριότητα,  εκπαιδευτικές  επιδιώξεις  και  επίδοση  και  δεύτερον  στη 
μελλοντική απασχόληση και γενικότερα την οικονομική κατάσταση των εφήβων. 

Ως προς το πρώτο επίπεδο, πλειάδα ερευνών διαφορετικών μεθοδολογικών προσεγγίσεων 
καταδεικνύει  τις  αρνητικές  επιπτώσεις  της  πολύωρης  (άνω  των  20  ωρών  εβδομαδιαία) 
εφηβικής απασχόλησης στη σχολική δραστηριότητα και επίδοση. Συγκεκριμένα, η εντατική 
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απασχόληση  συσχετίζεται  αρνητικά  με  τη  σχολική  επίδοση,  τη  βαθμολογία  επιμέρους 
μαθημάτων,  τη  σχολική  προετοιμασία,  τη  φυσική  παρουσία  στην  τάξη,  τη  διαμόρφωση 
υψηλών εκπαιδευτικών επιδιώξεων από τους εφήβους, τη στήριξη και τις προσδοκίες των 
γονέων τους, την είσοδο, παρακολούθηση και ολοκλήρωση της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης 
(D’  Amico,  1984;  Marsh,  1991;  Carr  et  al.,  1996;  Warren,  2002).  Επιπρόσθετα, 
αναδιατάσσονται  οι  προτεραιότητες  των  εργαζόμενων  εφήβων  με  τους  εργασιακούς 
στόχους  να  υποσκελίζουν  τους  μαθησιακούς  και  τους  εφήβους  να  ολοκληρώνουν  τη 
σχολική  τους  ζωή  με  ελλιπές  εκπαιδευτικό  υπόβαθρό  (D’  Amico,  1984).  Περαιτέρω, 
απομακρύνονται από το προστατευτικό, ως ένα βαθμό, σχολικό περιβάλλον,  γεγονός που 
τους  εκθέτει  σε  κινδύνους  παραβατικών  συμπεριφορών  (π.χ.  αλκοόλ,  ναρκωτικά  κλπ) 
(Greenberger  &  Steinberg,  1986).  Ακόμη  κι  αν  θεωρηθεί  ότι  η  εφηβική  εργασία  δεν 
υπονομεύει τη σχολική πρόοδο των εφήβων, πλήττει πρώιμα τον ενθουσιασμό τους για το 
σχολείο, καθιστά κυνικότερη τη στάση τους απέναντι στη ζωή και τις ανάγκες της, ανάγει σε 
πρώτη προτεραιότητα  την  οικονομική  ευμάρεια,  ενώ μπροστά στην  ελκυστική προοπτική 
της οικονομικής ανεξαρτησίας ναρκοθετεί κάθε προσπάθεια για εκπαίδευση και ανάπτυξη 
της προσωπικότητάς τους (D’ Amico, 1984; Greenberger & Steinberg, 1986). 

Αντίθετα,  μια  σειρά  ερευνών  αμφισβητούν  τα  παραπάνω  ευρήματα.  Συγκεκριμένα,  η 
μέτριας  έντασης  απασχόληση  (κάτω  των  20  ωρών  εβδομαδιαία),  όπως  η  μερική 
απασχόληση, δεν επιδρά αρνητικά στη σχολική βαθμολογία. Μάλιστα, οι έφηβοι που δεν 
απασχολούνται  εντατικά,  παρουσιάζουν  υψηλότερη  μέση  βαθμολογία  από  τους  μη 
απασχολούμενους  εφήβους  και  από  αυτούς  που  απασχολούνται  εντατικά  (άνω  των  20 
ωρών  εβδομαδιαία)  (Schill,  1985;  Lillydahl,  1990;  Schoenhals  et  al.,  1998; Warren  et  al., 
2000; Warren,  2002).  Εξάλλου,  η  ανακατανομή  του  διαθέσιμου  ημερήσιου  χρόνου  που 
προκαλεί  η  εφηβική  εργασία,  συχνά,  δεν  πλήττει  τις  σχολικές  δραστηριότητες,  αλλά 
κοινωνικού  χαρακτήρα  δραστηριότητες  των  εφήβων  (παρακολούθηση  τηλεόρασης, 
κοινωνικές συναναστροφές κλπ) (Schoenhals et al., 1998; Warren, 2002). Επίσης, ορισμένοι 
εργαζόμενοι έφηβοι απασχολούνται για να χρηματοδοτήσουν τις μελλοντικές τους σπουδές 
καθιστώντας την εργασία επένδυση στην ακαδημαϊκή γνώση (Marsh, 1991). Επιπρόσθετα, η 
εφηβική  απασχόληση  δεν  παρέχει  ακαδημαϊκή  γνώση,  αλλά  την  εμπειρική  γνώση  της 
εργασίας  που  καλλιεργεί  ευρύτερες  δεξιότητες  (εργασιακές‐κοινωνικές  δεξιότητες, 
υπευθυνότητα,  αξιοπιστία,  διάκριση  κοινωνικών  ρόλων,  εργασιακή  ηθική)  (Schill,  1985; 
Warren, et al., 2000; Hotz et al., 2002). Αυτές όχι μόνο αποτελούν επένδυση σε ανθρώπινο 
κεφάλαιο  που  αυξάνουν  τη  μελλοντική  παραγωγικότητα  των  εφήβων,  αλλά  είναι 
μεταβιβάσιμες και στη σχολική ζωή (Ruhm, 1997).  

Η μοναδική αναφορά στη συσχέτιση μεταξύ καλοκαιρινής εργασίας και σχολικής επίδοσης 
γίνεται από τον Marsh (1991), αφορά στις ΗΠΑ και είναι θετική. 

Ως προς το δεύτερο επίπεδο, η εργασία φαίνεται να βελτιώνει την οικονομική κατάσταση 
των  εφήβων  και  τις  επαγγελματικές  τους  προοπτικές.  Συγκεκριμένα,  οι  έφηβοι  που 
εργάστηκαν  ως  μαθητές  παρουσιάζουν  πιο  ευοίωνες  προοπτικές  υψηλών  απολαβών, 
μειωμένης  ανεργίας  και  εύρεσης  υψηλού  κύρους  επαγγελμάτων  κατά  τη  μετασχολική 
επαγγελματική τους σταδιοδρομία σε σύγκριση με τους μη απασχολούμενους εφήβους (D’ 
Amico, 1984; Marsh, 1991; Carr et al., 1996; Ruhm, 1997). Εξάλλου, τμήμα του εισοδήματός 
τους διατίθεται για την οικονομική στήριξη της οικογένειάς τους (Marsh, 1991).   

Εντούτοις,  μερίδα  ερευνών  αμφισβητούν  αυτά  τα  οφέλη.  Μετά  το  πέρας  της  σχολικής 
φοίτησης, οι μισθοί των εργαζόμενων εφήβων δε διαφέρουν αισθητά από αυτούς των μη 
απασχολούμενων  (Hotz  et  al.,  2002;  Parent,  2006).  Άλλωστε,  σήμερα,  το  εργασιακό 
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περιβάλλον έχει γίνει ασταθές, ανταγωνιστικό και ανασφαλές.  Τούτο δεν επιτρέπει στους 
νέους να αναπτύξουν τις προαναφερθείσες εργασιακές δεξιότητες, δεν τους προετοιμάζει 
επαρκώς  για  τους  μελλοντικούς  εργασιακούς  τους  ρόλους,  με  αποτέλεσμα  η 
κοινωνικοποίησή  τους στον εργασιακό χώρο να είναι αρνητική  (Greenberger & Steinberg, 
1986; Marsh, 1991; Schoenhals et al., 1998; Warren et al., 2000). Άλλωστε, τις περισσότερες 
φορές  οι  απολαβές  τους  διατίθενται  αποκλειστικά  στην  κατανάλωση  και  στην  επίδειξη 
υλικής  άνεσης,  δεν  συνεισφέρει  στο  οικογενειακό  εισόδημα,  ούτε  επενδύεται  στην 
ακαδημαϊκή γνώση (Marsh, 1991; Ruhm, 1997). 

Ορισμένες μελέτες τεκμηριώνουν εμπειρικά τη θεωρία του Πρωταρχικού Προσανατολισμού 
(βλ. Warren, 2002). Οι έφηβοι που είναι προσανατολισμένοι προς το σχολείο τείνουν, είτε 
να  μην  εργάζονται,  είτε  να  εργάζονται  αλλά  όχι  εντατικά.  Αντίθετα,  αυτοί  που  είναι 
προσανατολισμένοι  προς  την  εργασία  επιλέγουν  να  εργαστούν  ως  εναλλακτική  οδό 
αυτοεκτίμησης και κοινωνικής αποδοχής (Warren, 2002). 

Mια από  τις  ελάχιστες  έρευνες στον  ελληνικό  χώρο καταδεικνύει ότι  οι μαθητές που δεν 
εργάζονται  ή  δεν  εργάζονται  εντατικά  έχουν  υψηλότερες  εκπαιδευτικές  (ολοκλήρωση 
δευτεροβάθμιας και είσοδο στην τριτοβάθμια εκπαίδευση) και επαγγελματικές (αναζητούν 
υψηλότερου κύρους και αμοιβών επαγγέλματα) προσδοκίες από τους συνομηλίκους τους 
που, αντίστοιχα, εργάζονται ή εργάζονται εντατικά (Gouvias & Vitsilakis‐Soroniatis, 2005). 

Η  σχετική  εμπειρική  βιβλιογραφία  διερευνά  και  την  επίδραση  που  ασκούν  στη  σχολική 
επίδοση  ή/και  στις  εκπαιδευτικές  προσδοκίες  των  εφήβων  οι  κοινωνικοοικονομικές 
συνθήκες διαβίωσής  τους:  τόσο στις ΗΠΑ,  όσο και στον ευρωπαϊκό  χώρο οι μαθητές  των 
υψηλότερων κοινωνικών στρωμάτων παρουσιάζουν υψηλότερες επιδόσεις,  εκπαιδευτικές 
και  επαγγελματικές  προσδοκίες  (Sewell &  Shah, 1968; Buchman & Dalton, 2002).  Επίσης, 
δυσμενείς κοινωνικές συνθήκες της γεωγραφικής περιοχής στην οποία διαβιούν οι μαθητές 
(χαμηλό εκπαιδευτικό επίπεδο και υψηλή ανεργία) επηρεάζουν αρνητικά τη σχολική τους 
επίδοση  (Goux  & Maurin,  2007).  Ανάλογα  είναι  τα  ευρήματα  και  στον  ελληνικό  χώρο: 
διαπιστώνεται  θετική  συσχέτιση  μεταξύ  της  σχολικής  επίδοσης  των  μαθητών  στη  Χίο  και 
του  επαγγέλματος  του πατέρα  τους  (Κοντογιάννης, 1981). Ομοίως,  μεταξύ  εκπαιδευτικών 
και  επαγγελματικών  επιδιώξεων  των  μαθητών  και  επαγγέλματος  του  πατέρα  στην 
Περιφέρεια  Δωδεκανήσου  (Gouvias  &  Vitsilakis‐Soroniatis,  2005).  Θετική  επίσης  είναι  η 
σχέση σχολικής επίδοσης και μορφωτικού επιπέδου, είτε της μητέρας για τους μαθητές της 
Αττικής  (Δανασσής‐Αφεντάκης,  1983)  είτε  και  των  δύο  γονέων  για  μια  σειρά  περιοχών 
(Φλουρής, 1989).  

Μεθοδολογία της έρευνας 

Η  παρούσα  έρευνα  πραγματοποιήθηκε  τη  διετία  2010‐2012  στους  Λειψούς,  ένα  μικρό 
ελληνικό  νησί  που  ανήκει  στο  νησιωτικό  σύμπλεγμα  των  Δωδεκανήσων  και  βρίσκεται 
μεταξύ Λέρου και Πάτμου. 

Αφετηρία  της έρευνας αποτέλεσε μια παρατήρηση  του συγγραφέα της,  ο οποίος κατά  το 
διάστημα  2009‐2013  δίδασκε  στο  Γυμνάσιο‐Λυκειακές  Τάξεις  (ΓΛΤ)  Λειψών.  Κατά  την 
έναρξη  της  σχολικής  χρονιάς  2010‐2011  οι  μαθητές  παρουσίαζαν  σημάδια  κόπωσης  και 
έντονης ανησυχίας εντός της τάξης. Από σχετικές συζητήσεις μαζί τους προέκυψε ότι κατά 
το  καλοκαίρι  που  προηγήθηκε,  η  μεγάλη  τους  πλειονότητα  απασχολήθηκαν  σε  όλη  τη 
διάρκεια  του  καλοκαιριού  σε  τουριστικές  επιχειρήσεις  του  νησιού  και  επομένως  δεν 
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ξεκουράστηκαν,  ούτε  βρήκαν  χρόνο  για  κοινωνικές  συναναστροφές.  Η  παρατήρηση  αυτή 
γέννησε και τα δύο ερευνητικά ερωτήματα που απασχολούν την παρούσα μελέτη:  

Το  πρώτο  είναι  αν  η  καλοκαιρινή  απασχόληση  των  μαθητών  επηρεάζει  τη  σχολική  τους 
επίδοση και τη στάση τους απέναντι στη σχολική μάθηση και προς ποια κατεύθυνση, θετικά 
ή αρνητικά. Το δεύτερο είναι να κατανοηθεί ο τρόπος με τον οποίο η καλοκαιρινή εργασία 
των  μαθητών  επηρεάζει  τη  στάση  τους  απέναντι  στη  μάθηση.  Η  προσέγγιση  του 
ερωτήματος αυτού απαιτεί την εις βάθος διερεύνηση του κοινωνικού περιβάλλοντος εντός 
του  οποίου  οι  μαθητές  σχηματίζουν  γενικότερα  την  αντίληψη  τους  και  ειδικότερα 
εννοιολογούν τη μάθηση και την εργασία.  

Για  να  προσεγγιστούν  τα  ερωτήματα  αυτά  χρησιμοποιήθηκαν  ποικιλία  μεθοδολογικών 
εργαλείων:  τη  διετία 2010‐2012  διενεργήθηκαν συνεντεύξεις  σε  βάθος με  έναν από  τους 
γονείς όλων των μαθητών του ΓΛΤ Λειψών. Στόχος ήταν να διερευνηθεί η αντίληψη και η 
στάση  τους  γύρω  από  τη  σχολική  μάθηση  και  την  εργασία.  Οι  συνεντεύξεις 
πραγματοποιήθηκαν  ξεχωριστά  με  κάθε  γονέα.  Επειδή,  όμως,  στη  σχέση  οικογένειας‐
σχολείου, η οικογένεια, στη συντριπτική πλειονότητα των μαθητών, εκπροσωπείται από τη 
μητέρα, ως απόρροια του κοινωνικού της ρόλου, παρατηρήθηκε ότι υποεκπροσωπούνταν 
οι γνώμες των πατέρων. Για να αντιμετωπιστεί το πρόβλημα αυτό πραγματοποιήθηκαν μη 
δομημένες συνεντεύξεις ατομικά με τους πατέρες όλων των μαθητών (πλην τεσσάρων που 
απουσίαζαν).  Παράλληλα,  διενεργήθηκαν  και  ανοικτές  συζητήσεις  σε  χώρους  παρουσίας 
των  ανδρών  (χώρους  εργασίας,  εστίασης,  καφενεία).  Στόχος  των  επαφών αυτών  ήταν  να 
αποκαλυφθούν  οι  αντιλήψεις  των  ανδρών  για  τις  σπουδές,  την  εργασία,  αλλά  και  τις 
κοινωνικές σχέσεις, το ρόλο των δύο φύλων, την οικογένεια, τη θρησκεία, και επομένως ένα 
ευρύτερο  πλαίσιο  νοηματοδότησης  της  κοινωνικής  ζωής.  Μη  δομημένες  συνεντεύξεις 
πραγματοποιήθηκαν  και  με  ανθρώπους  κλειδιά  (Δήμαρχο,  δημοτικούς  συμβούλους, 
εκπροσώπους εργαζομένων στη γεωργία, την αλιεία και τον τουρισμό, συνολικά 14). Στόχος 
ήταν  να  κατανοηθεί  ο  τρόπος  λειτουργίας  της  τοπικής  οικονομίας  και  ο  χαρακτήρας  των 
εργασιακών‐οικονομικών σχέσεων.  

Τέλος,  στις  25  Οκτωβρίου  2011  υποβλήθηκε  στο  σύνολο  των  52  μαθητών  της  σχολικής 
χρονιάς 2011‐2012  ένα δομημένο ερωτηματολόγιο με ποσοτικές και ποιοτικές ερωτήσεις, 
οι οποίες κάλυπταν ποικίλες διαστάσεις της εργασίας τους, αναφορικά με το καλοκαίρι του 
2011  και  της  σχολικής  τους  ζωής  (είδος,  ώρες  και  αμοιβή  της  εργασίας,  χρήση  του 
εισοδήματος  της  εργασίας,  αντιλήψεις  για  την  εργασία  και  το  σχολείο,  επίδοση, 
δημογραφικά  και  οικονομικά  χαρακτηριστικά  της  οικογένειάς  τους  κ.α.). Όλοι  οι  μαθητές 
απάντησαν  στο  ερωτηματολόγιο  την  5η  ώρα  του  σχολικού  προγράμματος  της 
συγκεκριμένης  ημέρας  με  την  επίβλεψη  των  εκπαιδευτικών  του  σχολείου,  ώστε  να 
διασφαλιστεί  ότι  κάθε  μαθητής  απαντά  ατομικά.  Το  ερωτηματολόγιο  απευθύνθηκε  στο 
σύνολο  του  μαθητικού  πληθυσμού  της  δευτεροβάθμιας  εκπαίδευσης  του  νησιού  και 
επομένως δεν παρουσιάστηκαν προβλήματα αντιπροσωπευτικής δειγματοληψίας.  

Παρακάτω,  με  τη βοήθεια  του  τελευταίου αυτού ερωτηματολογίου  εκτιμάται ποσοτικά η 
σχέση  της  καλοκαιρινής  εργασίας  με  τη  σχολική  επίδοση  και  τη  στάση  των  εφήβων 
απέναντι  στη  μάθηση.  Με  τη  βοήθεια  των  ποιοτικών  συνεντεύξεων  διερευνώνται  οι 
προσδιοριστικοί  παράγοντες  της  σχέσης  μεταξύ  καλοκαιρινής  εργασίας  και  στάσης 
απέναντι στη σχολική μάθηση.     
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φροντιστηριακά μαθήματα για  τις πανελλαδικές εξετάσεις).  Για  το σύνολο  του μαθητικού 
πληθυσμού,  η  καλοκαιρινή  εργασία φαίνεται  να  αποτελεί  οδό  οικονομικής  αυτονόμησης 
και πρώιμης απόκτησης συνηθειών των ενηλίκων του τόπου: σημαντικότεροι λόγοι για τους 
οποίους  και  τα  δύο  φύλα  εργάζονται  το  καλοκαίρι  είναι  η  αμοιβή,  η  οικονομική 
ανεξαρτησία  και  η  κατανάλωση  αγαθών.  Μάλιστα,  η  αμοιβή  της  εργασίας  βοηθάει  τα 
αγόρια να προσεγγίσουν το άλλο φύλο: 

Μαθητής Λυκείου (16) αναφέρει: «Αν δεν έχεις μετρητό πώς θα ρίξεις την τουρίστρια;». Και 
άλλος (17): «Βγάλαμε χρήματα, κύριε, αλλά φύγανε στα «ξύδια»». 

Οι  περισσότεροι  μαθητές  δηλώνουν  πολύ  και  πάρα  πολύ  ικανοποιημένοι  από  την 
καλοκαιρινή  τους εργασία  (αγόρια: 62,5%,  κορίτσια: 57,1%). Μικρότερο είναι  το ποσοστό 
των  αγοριών  (31,3%)  και  των  κοριτσιών  (38,1%)  που  παρουσιάζονται  «σκεπτικιστές»:  οι 
αμφιβολίες τους συνδηλώνουν τις συνθήκες εργασίας και τη σχέση τους με τους εργοδότες, 
κυρίως του συγγενικού τους περιβάλλοντος, οι οποίοι, συχνά, φαίνεται να μετατρέπουν τη 
συγγενική οικειότητα σε απαιτήσεις εργασιακής πειθαρχίας: 

 «Στη δουλειά μού φώναζε ο θείος μου και δε μου άρεσε», «Δεν αντέχω τη  ζέστη και  την 
κριτική  του  «αφεντικού»,  που  είναι  θείος  μου»,  «Δε  βρίσκω  χρόνο  για  τον  εαυτό  μου», 
«Πολλές  δυσκολίες:  ζέστη,  κούραση,  έλλειψη  ύπνου,  δε  βρίσκομαι  με  τους  φίλους  μου», 
«Με πειράζουν τα μη σίγουρα ωράρια και η πολλή δουλειά». 

Συνέπειες της καλοκαιρινής απασχόλησης των εφήβων στη σχολική επίδοση 
και στη στάση τους απέναντι στη μάθηση. 

Ποσοτικά ευρήματα 

Σε συστοιχία με τη διεθνή βιβλιογραφία, για να αξιολογηθεί η σχέση εφηβικής εργασίας και 
σχολικής  επίδοσης εκτιμάται  ένα υπόδειγμα πολλαπλής  γραμμικής παλινδρόμησης2  (OLS) 
με εξαρτημένη μεταβλητή το μέσο όρο βαθμολογίας (Schoenhals et al., 1998) των μαθητών 
τη  σχολική  χρονιά  2011‐2012.  Στο  παράρτημα  παρατίθεται  η  ερμηνεία  των  ανεξάρτητων 
μεταβλητών.  
 

Πίνακας 1. OLS Καλοκαιρινή εργασία και σχολική επίδοση 

Ανεξάρτητες μεταβλητές  Συντελεστές  t‐statistic 

Φύλο  ‐3,027        2,487**    

Εκπαιδευτικό επίπεδο πατέρα   1,535        1,799*    

Εκπαιδευτικό επίπεδο μητέρας  1,780        3,974***     

Στήριξη από την οικογένεια  0,185  2,169** 

Κοινωνικοοικονομική κατάσταση  1,639        2,892***     

Ημέρες εργασίας  ‐0,811       ‐1,759* 

Ώρες εργασίας  ‐1,024      ‐1,028     

Αμοιβή εργασίας  ‐0,708       ‐2,445**     

                                                 
2 Το υπόδειγμα που εκτιμάται έχει την εξής μορφή: Yi = β0 +β1Χ1+…+βκΧk+ui, όπου Yi η εξαρτημένη μεταβλητή, 
X1, …,  Χk  οι  ανεξάρτητες  μεταβλητές  όπως  αναγράφονται  στον  Πίνακα  1,  β0  ο  σταθερός  όρος,  β1, …,  βk  οι 
συντελεστές παλινδρόμησης, ui ο τυχαίος όρος, i=1…k μαθητές. 
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R2 =0,87 

*,**,*** δηλώνει στατιστική σημαντικότητα σε επίπεδο 10%, 5% και 

1% αντίστοιχα  

 
Η σχολική επίδοση των μαθητών είναι μεγαλύτερη για τα κορίτσια σε σχέση με τα αγόρια. 
Είναι,  επίσης,  υψηλότερη  για  τους  μαθητές  των  οποίων  οι  γονείς  και  κυρίως  η  μητέρα 
παρουσιάζουν  υψηλότερο  εκπαιδευτικό  επίπεδο  και  για  αυτούς  που  δήλωσαν  ότι 
λαμβάνουν στήριξη στις σπουδές τους από την οικογένειά τους. Επιπρόσθετα, οι μαθητές 
των ανώτερων  κοινωνικοοικονομικών στρωμάτων  εμφανίζουν  υψηλότερη βαθμολογία  σε 
σχέση με τους φτωχότερους συνομηλίκους τους, εύρημα που συμφωνεί με αντίστοιχα της 
διεθνούς βιβλιογραφίας.  

Ως προς  το θέμα που διερευνάται,  η πολυήμερη απασχόληση και η αμοιβή  της  εργασίας 
των  μαθητών  επιδρούν  αρνητικά  στη  σχολική  τους  επίδοση.  Τούτο  αποτελεί  μια  πρώτη 
ένδειξη ότι η καλοκαιρινή απασχόληση και οι απολαβές της επιδρούν αρνητικά στη σχολική 
μάθηση, η οποία αναλύεται παρακάτω. 

Για να διερευνηθεί η σχέση καλοκαιρινής εργασίας και στάσης των μαθητών απέναντι στη 
μάθηση εκτιμάται ένα υπόδειγμα Ordered Logit3 , με εξαρτημένη την ακόλουθη πολυτομική 
μεταβλητή: «Εκτίμηση στη μάθηση». Πρόκειται για μία από τις απαντήσεις: 0=Δε συμφωνώ 
καθόλου  έως  4=Συμφωνώ  απόλυτα,  που  έδωσαν  οι  μαθητές  στην  πρόταση:  «Η  σχολική 
μάθηση είναι σημαντική για τη ζωή μου και για τη διαμόρφωση του χαρακτήρα μου» (βλ. 
Warren, 2002; Hamm et al., 2011). 

 
Πίνακας 2. Ordered Logit   Εκτίμηση στη μάθηση 

Ανεξάρτητες μεταβλητές  Συντελεστές  t‐statistic 

Φύλο  ‐0,631  0,606 

Εκπαιδευτικό επίπεδο πατέρα  1,251        1,487     

Εκπαιδευτικό επίπεδο μητέρας  2,238  2,495** 

Στήριξη από την οικογένεια  1,121        2,644***     

Αντίδραση οικογένειας  ‐0,754       ‐1,850*     

Κοινωνικοοικονομική κατάσταση   1,450        1,741*     

Ενίσχυση οικογένειας  ‐0,889       ‐1,659*     

Σχολική επίδοση  0,797      2,672**     

Μέρες εργασίας  ‐0,097       ‐2,203**     

Ώρες εργασίας  0,545  0,482 

Αμοιβή εργασίας  ‐0,899       ‐2,301**     

Chi‐square test = 31,344 

**,*** δηλώνει στατιστική σημαντικότητα σε επίπεδο 10%, 5% και 1% 

αντίστοιχα  

 

                                                 
3 Το υπόδειγμα που εκτιμάται έχει την εξής μορφή: Pi (Yi = 1│ Xi) = 1⁄ (1 + e-Zi), όπου Zi = β0 +β1Χ1+…+βκΧk ,  
η οποία με τους κατάλληλους μετασχηματισμούς δίδει την Li=ln(Pi/(1-Pi))= β0+β1Χ1+…+βκΧk +ui, όπου Li το 
Logit, Pi η πιθανότητα η εξαρτημένη μεταβλητή να πάρει την ανώτατη τιμή της, X1, …, Χk οι ανεξάρτητες 
μεταβλητές, όπως αναγράφονται στον Πίνακα 2, β0 ο σταθερός όρος, β1, …, βk οι συντελεστές παλινδρόμησης, ui 
ο τυχαίος όρος, i=1…k μαθητές. 
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Οι μαθητές που εκφράζουν θετική στάση απέναντι στη σχολική μάθηση είναι αυτοί που η 
μητέρα  τους  διαθέτει  ένα  υψηλότερο  εκπαιδευτικό  επίπεδο,  αυτοί  των  οποίων  η 
οικογένεια  στηρίζει  τις  σχολικές  τους  σπουδές  και  αυτοί  των  οποίων  η  οικογένεια  δε  θα 
αντιδρούσε αν δεν εργάζονταν  το καλοκαίρι. Η σημασία  του εκπαιδευτικού επιπέδου της 
μητέρας έγκειται στο γεγονός ότι από τον κοινωνικό τους ρόλο οι μητέρες είναι υπεύθυνες 
για  την  ανατροφή  των  παιδιών  τους.  Έτσι,  οι  πιο  μορφωμένες  μητέρες  ενδέχεται  να 
μεταλαμπαδεύουν στα παιδιά τους μια θετική στάση απέναντι στη σχολική μάθηση και τα 
βοηθούν να πετυχαίνουν υψηλές επιδόσεις.  

Θετικότερη,  επίσης,  στάση  εκφράζουν  οι  μαθητές  των  ανώτερων  κοινωνικοοικονομικών 
στρωμάτων. Αντίθετα, οι μαθητές που διέθεσαν μέρος της αμοιβής τους για την οικονομική 
αρωγή  της  οικογένειάς  τους,  δε  φαίνεται  να  εκτιμούν  τη  σχολική  μάθηση.  Είναι,  όμως, 
πιθανό, η κρίση τους να διαμορφώνεται υπό την πίεση της οικονομικής αναγκαιότητας της 
οικογένειάς  τους  και  επομένως  να  μην  έχει  απόλυτα  αξιολογικό  για  την  ίδια  τη  μάθηση 
χαρακτήρα. Θετική συσχέτιση παρουσιάζει η εκτίμηση στη μάθηση με τη σχολική επίδοση. 
Ενδέχεται οι δύο αυτές μεταβλητές να αλληλεπιδρούν σε ένα είδος ανακύκλησης: η θετική 
εκτίμηση  στη  μάθηση  να  οδηγεί  σε  υψηλές  επιδόσεις,  οι  οποίες  με  τη  σειρά  τους 
ανατροφοδοτούν τη θετική στάση.  

Ως προς την καλοκαιρινή εργασία, η αντίστροφη σχέση ημερών απασχόλησης και αμοιβής 
με  την  εκτίμηση στη μάθηση συνιστά  τη δεύτερη  ένδειξη  για  την αρνητική  επίδραση  της 
καλοκαιρινής  απασχόλησης  στη  σχολική  μάθηση.  Την  ένδειξη  αυτή  ισχυροποιούν  δύο 
επιπλέον ευρήματα: Το 60% των μαθητών (αγόρια: 57,1%, κορίτσια: 61,9%) δήλωσαν ότι η 
εμπειρία  να  κερδίζουν  χρήματα  από  την  εργασία  τους,  τούς  έχει  κάνει  να  εκτιμήσουν 
λιγότερο  την  αξία  της  σχολικής  μάθησης.  Επίσης,  το  33,3%  των  μαθητών  (αγόρια: 37,5% 
κορίτσια: 30%) ανέφεραν ότι, αν  τους δινόταν η ευκαιρία να εργάζονται όλο  το χρόνο με 
καλή αμοιβή και συνθήκες εργασίας θα σκέφτονταν να εγκαταλείψουν οριστικά το σχολείο. 

Ποιοτικά ευρήματα 

Για  να  αναλυθεί  περαιτέρω η  σχέση  μεταξύ  εφηβικής  καλοκαιρινής  εργασίας  και  στάσης 
απέναντι στη σχολική μάθηση απαιτείται  να εξεταστεί ο  τρόπος με  τον οποίο οι μαθητές 
νοηματοδοτούν και αξιολογούν την έννοια της μάθησης. Τούτο με τη σειρά του απαιτεί την 
ενδελεχή διερεύνηση του κοινωνικοοικονομικού πλαισίου εντός του οποίου η έννοια αυτή 
έχει λάβει και μεταβάλλει διαχρονικά το νοηματικό και αξιακό της φορτίο. 

Από  τις  αρχές  του 20ου  αιώνα μέχρι  και  τις  πρώτες  δεκαετίες  μετά  την  ενσωμάτωσή  των 
Λειψών στην Ελλάδα  (1948),  η  γεωγραφική  τους απομόνωση, η περιορισμένη οικονομική 
επιφάνεια  των  κατοίκων,  η  ασυνεχής  και  ελλιπής  παροχή  συστηματικής  εκπαίδευσης4,  η 
γενικότερη  απουσία  της  κεντρικής  διοίκησης  από  το  νησί  και  το  είδος  των  παραγωγικών 
δραστηριοτήτων που προσιδίαζαν στη φυσική του μορφολογία (χειρωνακτική εργασία στη 
γεωργία  και  την  αλιεία)  καλλιέργησαν  και  εμπέδωσαν  ένα  είδος  μάθησης  που  ο 
συγγραφέας ονομάζει εμπειρική‐χρηστική. Αυτή δηλώνει τρία πράγματα:  

Πρώτον,  οι  επιβιωτικές  ανάγκες  υπήρξαν  ταυτόχρονα  το  εφαλτήριο  και  ο  τελικός 
προορισμός  κάθε  μαθησιακής  διαδικασίας  των  κατοίκων.  Ο  γνωστικός  τους  ορίζοντας 

                                                 
4  Ελλείψει λυκειακών τάξεων στο νησί, μέχρι και  τη δεκαετία του  ’60, οι κάτοικοι ηλικίας άνω των 50  ετών 
αναγκάζονταν  να  μετακινούνται  σε  γειτονικά  νησιά  (Πάτμο  και  Λέρο)  για  να  φοιτήσουν  στο  λύκειο. 
Οικονομικές  δυσχέρειες  και  τα  ανυπέρβλητα  εμπόδια  των  θαλάσσιων  μετακινήσεων  το  χειμώνα  οδήγησαν 
πολλούς κατοίκους να εγκαταλείψουν το λύκειο. 
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αποκαλύπτεται και οριοθετείται, επομένως και διαγράφεται από το εύρος των επιβιωτικών 
τους αναγκών. Αυτές εκκινούν τη μαθησιακή διαδικασία και στην κάλυψή τους κατατείνει η 
προσλαμβανόμενη γνώση. 

Δηλώνει ο Μ.Χ (40, δημοτικός σύμβουλος): «Οι παλιοί τα ‘μάθαν όλα μόνοι τους. Κανείς δεν 
τους  δίδαξε.  Το  νησί  είναι  ξεχασμένο απ’το Θεό.  Η  ανάγκη  τα  κάνει  όλα».  Και  ο  Ρ.Π  (43, 
ψαράς): «Αν έχεις ανάγκη και το ψάρι με τα χέρια θα μάθεις να το βγάζεις».    

Δεύτερον,  οι  κάτοικοι  μαθαίνουν  να  γνωρίζουν  εμπειρικά,  δηλαδή  από  την  ‐υπό  μορφή 
δοκιμής και λάθους‐ χρήση και σύμπλεξη των κατασκευασμένων ή μη υλικών στοιχείων του 
φυσικού  περιβάλλοντος.  Έμαθαν  μεθόδους  καλλιέργειας,  αλίευσης  και  οικοδόμησης 
δοκιμάζοντας τη συνδυαστική χρήση των φυσικών υλικών, χωρίς η χρήση αυτή να υπακούει 
σε  μια  προϋπάρχουσα  θεωρητική  δομή,  όπως  θα  συνέβαινε  με  επιστημονικά 
καταρτισμένους τεχνικούς. Με την ορολογία του Levi‐Strauss (1977) οι κάτοικοι μαθαίνουν 
ως  τεχνίτες  και  όχι  ως  τεχνικοί.  Το  είδος  αυτό  μάθησης  δεν  εκκινεί  από  το  θεωρητική 
σύλληψη και δομή για να καταλήξει στην εφαρμογή, αλλά ακολουθεί την αντίθετη πορεία, 
από  την  πράξη  στην  έννοια  (εδώ  με  το  νόημα  της  θεωρητικής  εποπτείας),  καθώς  και  η 
πράξη έχει το δικό της τρόπο να θεάται. Ακόμη και αν οι διαφορετικοί τρόποι χρήσης και 
συνδυασμού  των  υλικών  αυτών  στοιχείων  αποτελούν  τα  δομικά‐συνθετικά  στοιχεία  της 
έννοιας,  δε  σχηματοποιούνται  σε  έννοια,  αφενός  διότι  οι  τρόποι  χρήσης  είναι 
«προτεταμένοι»  και παραδεδομένοι από  τους προγόνους  και άρα έχουν  την εγγύηση  της 
επιτυχημένης τους εφαρμογής, αφετέρου, διότι η μαθησιακή αυτή διεργασία εξασφαλίζει 
την επιβίωση πριν το σχηματισμό της έννοιας, ή και χωρίς το σχηματισμό της.  

Ο Σ.Μ. αναφέρει  (62,  οικοδόμος): «Και  τα σπίτια μόνοι  τα φτιάχναμε.  Δοκιμάζαμε  τυχαία 
ό,τι υλικό έχει ο τόπος: κοκκινόχωμα για τσιμέντο, φύκια για το κρύο, την πέτρα για να’ ναι 
γερά».  Και  ο  Γ.Τ.  (38,  αγρότης):  «Όλα  τα  μάθαμε  από  τους  παλιούς.  Τους  βλέπαμε  και 
μαθαίναμε: πώς φυτεύουν, πώς οργώνουν, πώς χρησιμοποιούν  το αγκίστρι, ποιος άνεμος 
είναι για ψάρεμα, τα φυσικά κάθε ψαριού. Τα πάντα». 

Εκείνο  που  εν  προκειμένω  έχει  σημασία  είναι  ότι  η φύση  και  ευρύτερα ο  υλικός  κόσμος 
αποκαλύπτονται και μαθαίνονται μέσω της χρήσης τους. Αυτή ξεκλειδώνει τα μυστικά τους. 
Ακόμη  και  η  άνθηση  της  πολυδραστηριότητας  δεν  οφείλεται  μόνο  στην  ανάγκη 
συμπλήρωσης  εισοδήματος,  αλλά  και  στην  εξασκημένη  ικανότητα  των  νησιωτών  να 
χρησιμοποιούν και να μεταθέτουν τις δεξιότητές τους σε πλήθος χειρωνακτικών εργασιών. 

Γ.Π (54, δημοτικός σύμβουλος): «Εδώ πιάνουν τα χέρια μας. Κάνουμε τα πάντα. Και γεωργία 
και ψάρεμα και οικοδομή. Όλοι έτσι είμαστε».     

Τρίτον  και  σε  συνδυασμό  με  το  προηγούμενο,  η  κατίσχυση  μέχρι  και  σήμερα  της 
χειρωνακτικής  εργασίας  σημαίνει  ότι  διαχρονικά,  η  προαναφερθείσα  μαθησιακή 
διαδικασία  συνυφαίνεται  με  το  σωματικό  μόχθο.  Σε  αντίθεση  με  τον  πνευματικό,  του 
οποίου η διαδικασία  (αλληλουχία νοητικών διεργασιών με «πρώτη ύλη» τη γνώση) και το 
αποτέλεσμα  δεν  είναι  ορατά  (Arendt  1986),  ο  σωματικός  μόχθος,  ο  οποίος  αναμφίβολα 
συνδυάζεται  και  με  νοητική  προσπάθεια,  ακολουθεί  μια  ορατή  διεργασία 
(μετασχηματισμός  της  φυσικής  ύλης)  και  οδηγεί  σε  ένα  χειροπιαστό  αποτέλεσμα 
(κατασκευή εργαλείου, παραγωγή προϊόντος).  

Η  κυρίαρχη  νοηματική  πρόσληψη  της  μάθησης  από  τον  ντόπιο  πληθυσμό  στην  οποία 
οδήγησε η χρηστική‐εμπειρική μάθηση είναι η εξής: η μάθηση δεν είναι μια αποκομμένη 
από  την  εργασία  διαδικασία.  Αποτελεί  αναπόσπαστο  μέρος  της  και  επομένως  γίνεται 
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ευκρινώς  αντιληπτή  υπό  το  πρίσμα  της  δουλειάς.  Επίσης,  η  μάθηση  αξιολογείται  θετικά, 
εφόσον  οδηγεί  σε  απτό  αποτέλεσμα,  εφόσον  δηλαδή,  είναι  παραγωγική.  Άρα,  κριτήριο 
αποτίμησης  της αξίας  της είναι, αφενός, η εφαρμοστική  της δυνατότητα και αφετέρου,  η 
κάλυψη βιοτικών αναγκών.  

Αναφέρει  ο  Ρ.Μ  (41, ψαράς): «Εσύ  δάσκαλε  έμαθες  στα  θρανία.  Εγώ  στη  βάρκα  και  στο 
χωράφι». Και ο Μ.Λ  (38, αγρότης): «Διάβαζα για το σχολείο και δεν καταλάβαινα που θα 
χρησιμέψουν όλα αυτά. Πήγαινα μετά στο χωράφι, το ‘σπερνα κι αμέσως έδινε καρπό». Και 
ο Γ.Π  (45,  επιχειρηματίας): «Στο σχολειό δε σου λεν ούτε πως θα ψαρέψεις, ούτε πως θα 
χτίσεις.  Βέβαια  αν  πας  σε  μια  σχολή  τα  μαθαίνεις  αυτά».  Πώς,  όμως,  αυτό  το  είδος 
μάθησης,  αλλά  και  ευρύτερα  οι  κοινωνικές  αντιλήψεις  για  τη  μάθηση  διαχέονται  στους 
εφήβους;    
Οι  Λειψοί,  ως  τις  μέρες  μας,  συγκροτούν  ένα  κλειστό  σχετικά  κοινωνικό  περιβάλλον  με 
μακρόχρονο  παρελθόν  κοινοτικής  συμβίωσης  των  κατοίκων.  Κύρια  χαρακτηριστικά  του 
είναι  ότι:  α)  οι  διαπροσωπικές‐συγγενικές  σχέσεις  αλληλογνωριμίας  και  οικειότητας 
διατρέχουν  και  οριοθετούν  το  σύνολο  των  κοινωνικών  σχέσεων  (οικονομικών, 
παραγωγικών, εργασιακών), β) η ατομικότητα (ως αντίληψη και συμπεριφορά) τελεί υπό τη 
στενή  εποπτεία  του  κοινωνικού  ελέγχου  και  κανόνα,  είτε  εξωτερικού,  είτε  ως 
εσωτερικευμένης στον ψυχισμό κάθε μέλους της συλλογικότητας διεργασίας (Mead, 1934), 
να προσαρμόζει τις επιλογές και τη συμπεριφορά του στον κοινωνικά προσδιορισμένο του 
ρόλο. Η μακρά εμπειρία συλλογικής συνύπαρξης γεννά την αίσθηση κοινότητας (Labrianidis 
& Sykas, 2013), έκδηλη στους κατοίκους, που αρθρώνεται σε πολλά επίπεδα:  

Πρωταρχικά,  σημαίνει  την  υπαρκτική  εγγύτητα  με  τα  μέλη  της  κοινότητας,  το  φυσικό 
γεωγραφικό της χώρο και το ιστορικό φορτίο που φέρουν τα δύο αυτά στοιχεία. 

Αναφέρει η Μ.Κ (46, μητέρα): «Εδώ όλοι γνωριζόμαστε. Από την καλή και την ανάποδη».  

Σημαίνει  την  –μέσα  από  την  ομαδική  συνύπαρξη‐  κοινή  σημασιοδότηση  του  συλλογικού 
πραγματικού και φαντασιακού που, μεταξύ άλλων, θεμελιώνεται σε έναν κοινό μεταφυσικό 
άξονα αναφοράς.  Έτσι,  κάθε μέλος  της κοινότητας αντλεί μέρος  της ατομικής πρόσληψης 
των πραγμάτων από την ιστορικά διαμορφωμένη συλλογική νοηματοδότησή τους. 

Η  Σ.Η.  αναφέρει  (40,  μητέρα):  «Το  πανηγύρι  της  Παναγιάς  είναι  ευλογία  για  το  νησί. 
Προσευχόμαστε να μας φυλάει η χάρη της». Και η ηλικιωμένη Μ.Μ.  (71): «Όλα από Θεού 
είναι γιε μου. Αν ο θεός δεν πει το ναι τίποτα δε γίνεται».  

Σημαίνει,  επίσης,  τη  δημιουργία  ενός  (συν)εταιρικού  πνεύματος  που  στην  καθημερινή 
συμβίωση εκδηλώνεται ως αλληλοβοήθεια, άτυπες μορφές συνεργασίας και συμμετοχικής 
λειτουργίας5, οργάνωση των κοινωνικών ρόλων και του καταμερισμού της εργασίας, χωρίς 
αυτό  να  σημαίνει  εξάλειψη  των  κοινωνικών  συγκρούσεων  και  αποκλεισμών  στη  βάση 
σχέσεων εξουσίας. 

Ο  Ε.Π.  (51,  δημοτικός  σύμβουλος)  λέει:  «Προχτές  έπιασε  φωτιά.  Εδώ  δεν  έχουμε 
πυροσβεστική.  Τρέξαμε  όλοι  με  τα  αγροτικά  να  τη  σβήσουμε».  Και  ο  Μ.Β.  (37,  ψαράς): 

                                                 
5 Από τις αρχές του 20ου αιώνα μέχρι σήμερα παρατηρείται ποικιλία εκφάνσεων της κοινοτικής συνύπαρξης: η 
γεωργία και η αλιεία έχουν οικογενειακό χαρακτήρα. Όλες οι αγροτικές εργασίες πραγματοποιούνταν με τη 
συνδρομή των μελών της οικογένειας αλλά και συντοπιτών στο πλαίσιο της αλληλοβοήθειας. Συχνά, η αμοιβή 
της  εργασίας  δεν  ήταν  χρηματική,  αλλά  συνίστατο  σε  είδος  (π.χ.,  ανταλλαγή  προϊόντων  ή/και  εργατικών 
χεριών).  Παρόμοιες  ανταλλακτικές  πρακτικές  συναντάμε  και  στην  αλιεία  (ομαδικό  ψάρεμα,  ανταλλαγή 
εργαλείων, τεχνογνωσίας και  αλιευμάτων).  
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«Βοηθάμε  ο  ένας  τον  άλλο,  αν  έχει  ανάγκη  αλλά  και  στη  δουλειά,  στο  χωράφι,  στο 
ψάρεμα». Για να διορθώσει ο Ι.Β. (46, επιχειρηματίας): «Εντάξει, βοηθιόμαστε, αλλά όπως 
λέμε εδώ κακό χωριό τα λίγα σπίτια. Με το παραμικρό, όλοι είναι έτοιμοι να σε φαν». 

Εκείνο  που  έχει  ιδιαίτερη  σημασία  είναι  ότι  το  σύνολο  της  κοινωνικής  πραγματικότητας 
νοηματοδοτείται  ως  προς  το  περιεχόμενο  και  την  αξία  της  μέσα  από  τη  λειτουργία  των 
διαπροσωπικών σχέσεων και, ανεπίγνωστα ή συγγνωστά, μεταφέρεται από γενιά σε γενιά. 
Αυτό  αποτελεί  ένα  δεύτερο  είδος  μάθησης  για  τους  κατοίκους  την  οποία  ο  συγγραφέας 
ονομάζει κοινωνική‐μιμητική και αποτελεί την κατεξοχήν διαδικασία κοινωνικοποίησης των 
εφήβων.  

Μητέρα μαθήτριας αναφέρει (39): «Να διαβάζει δε λέω. Να κάνει, όμως και δουλειές στο 
σπίτι. Μεθαύριο θα γίνει κυρά. Εμείς έτσι μάθαμε». Και η Α.Μ. (44): «Σήμερα (τα κορίτσια) 
γίνονται δεκαοχτώ και δεν  ξέρουν να φτιάξουν  ένα πιάτο φαί.  Εγώ  τη δικιά μου  τη θέλω 
ανεξάρτητη αλλά και νοικοκυρά». Η Σ.Κ διαφωνεί (46): «Εμείς μεγαλώσαμε περιορισμένες. 
Δε θα της πω εγώ τι να κάνει στη ζωή της».   

Το  είδος  αυτό  μάθησης  παράγει  μια  σχετική  ομοιομορφία  αντιλήψεων  και  επιλογών  σε 
πολλά  επίπεδα  της  κοινωνικής  ζωής  (σπουδές,  εργασία,  καταναλωτικές  συνήθειες, 
διασκέδαση, γάμος, οικογένεια), χωρίς βέβαια να εκλείπει η διαφορετικότητα στις ατομικές 
επιλογές. Μέσω της κοινωνικής‐μιμητικής μάθησης η προαναφερθείσα εμπειρική‐χρηστική 
μάθηση διαχέεται σε ολόκληρο τον πληθυσμό και βέβαια στους εφήβους. Παράλληλα στην 
πορεία  της  εμπειρικής‐χρηστικής  μάθησης  από  την  πράξη  στην  έννοια  διαγράφεται  η 
πορεία  της  κοινωνικής‐μιμητικής  μάθησης  από  τη  συνύπαρξη  στη  συλλογική 
νοηματοδότηση  της  ζωής.  Τα  δύο  είδη  μάθησης  συνδυάζονται  και  διαμορφώνουν  την 
ομοιογένεια των κοινωνικών συμπεριφορών και το πλαίσιο κοινωνικοποίησης των εφήβων. 
Η  ομοιότητα  των  συμπεριφορών  ενισχύει  την  κοινοτική  συνοχή  και  ανατροφοδοτεί  την 
ορθότητα  των  θεσμοποιημένων  κοινωνικών  κανόνων.  Εντούτοις,  καταπιέζει  τη 
διαφορετικότητα και συνεπόμενα επιλογές, έξω από την εμβέλεια του κοινωνικά συνήθους, 
που  θα  μπορούσαν  να  αποτελέσουν  και  εφαλτήριο  αναθεώρησης  καθιερωμένων 
προτύπων.  Π.χ.,  συχνά,  οι  «δυνατοί»  μαθητές  δε  δέχονται  μόνο  τα  αιχμηρά  σχόλια  των 
συμμαθητών  τους,  αλλά  και  τη  συστηματική  υποβάθμιση  της  επίδοσής  τους  από  τους 
γονείς των συμμαθητών τους.   

Τη δεκαετία του  ’70  το νησί βιώνει την ανάπτυξη του τουρισμού και καρπούται τα οφέλη 
του. Ανθεί η οικοδομική δραστηριότητα για την ανέγερση τουριστικών μονάδων (διαμονής, 
εστίασης, διασκέδασης). Ο αγροτικός τομέας αποδυναμώνεται, τα γεωργικά προϊόντα και η 
αλιεία  τίθενται  στην  υπηρεσία  του  τουρισμού,  η  τοπική  οικονομία  στρέφεται  συνολικά 
προς  τον  τριτογενή  τομέα και η πολυδραστηριότητα εξαπλώνεται διευρύνοντας  τις πηγές 
εισοδήματος και την οικονομική επιφάνεια των νησιωτών.     

Η  τουριστική  ανάπτυξη  και  η  επέκταση  της  πολυδραστηριότητας  προσέδωσε  στους 
κατοίκους  την  καινοφανή  ως  τότε  ιδιότητα  του  επιχειρηματία.  Καθιέρωσε  την  έμμισθη 
εργασία  (ντόπιων  που  απασχολούνται  στις  τοπικές  επιχειρήσεις)  και  παγίωσε  τον 
ανταγωνισμό στις  οικονομικές  σχέσεις.  Τούτο σηματοδοτεί  και  μια  νέα  εννοιολόγηση  της 
εργασίας:  οι  εργασιακές  σχέσεις  αποπροσωποποιούνται  μερικώς,  καθώς  κέντρο  τους  δεν 
συνιστά μόνο η οικειότητα εργοδότη‐εργάτη, αλλά το παραγόμενο έργο και ο υπολογισμός 
κόστους‐οφέλους που προϋποθέτει η έμμισθη απασχόληση. Αυτές οι αλλαγές υπέθαλψαν 
την εξατομίκευση της οικονομικής δραστηριότητας, ως προς την οργάνωσή, τους στόχους, 
τα  οφέλη  της  και  τη  χρήση  τους.  Παρείχε,  έτσι,  στους  ντόπιους  μια  συνειδησιακή 
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νομιμοποίηση των σχέσεων ανταγωνισμού και των ατομικών χρησιμοθηρικών επιδιώξεων 
γρήγορου  πλουτισμού  έναντι  του  γενικού‐κοινοτικού  συμφέροντος.  Οι  σχέσεις 
ανταγωνισμού,  από  το  πεδίο  της  παραγωγής  εισοδήματος  περνούν  στις  καταναλωτικές 
συνήθειες (π.χ. οι ντόπιοι εξαρτούν ολοένα και περισσότερο το κοινωνικό τους κύρος από 
τη  μεταξύ  τους  σύγκριση  για  αγαθά  που  κατέχουν,  π.χ.  σπίτι,  αυτοκίνητο,  επιδεικτική 
διασκέδαση).  Το  γεγονός  αυτό  μεταβάλλει  και  τα  αξιακά  δεδομένα  της  κοινότητας:  το 
«είναι»  ως  κριτήριο  αξιολόγησης  των  μελών  της,  που  δημιουργούσε  η  οικειότητα  της 
αλληλογνωριμίας  αντικαθίσταται  σταδιακά  από  το  «έχειν»,  αφού  οι  ατομικοί  στόχοι 
αποσυνδέονται  ολοένα  από  τους  κοινωνικούς  διαβρώνοντας  μερικώς  την  αίσθηση 
κοινότητας και των ενωτικών της επιδράσεων. Μέσω της κοινωνικής‐μιμητικής μάθησης τα 
νέα αξιακά πρότυπα μεταλαμπαδεύονται και στους εφήβους. 

Ν.Κ  (17,  μαθητής):  «Κύριε  δουλεύουμε  το  πρωί  για  να  τα  πίνουμε  βράδυ».  Ρ.Σ.  (45, 
αγρότης): «Παλιά η αλληλοβοήθεια ήταν πιο καλή. Σήμερα, καθένας για τον εαυτό του». Ο 
Ρ.Λ.  (43,  επιχειρηματίας)  προσθέτει:  «Το  χειμώνα  οι  μαγαζάτορες  το  παίζουν  φίλοι.  Το 
καλοκαίρι  κυνηγιούνται  στα  δικαστήρια  για  να  φάει  ο  ένας  την  πελατεία  του  άλλου».  Ο 
μαθητής Ρ.Μ.  (17) υπερθεματίζει: «Να τους δείτε κύριε στο λιμάνι. Σκοτώνονται ποιος θα 
πρωτοπάρει  τον  τουρίστα στα δωμάτιά  του».  Και  ο  γέροντας Λ.Μ.  (81): «Στην  εποχή μου 
έβλεπες τι λογιώ είναι ο άλλος κοιτώντας τον στα μάτια. Τώρα τον κοιτάς στην τσέπη».  

Η  εξατομίκευση  των  οικονομικών  επιλογών  διεύρυνε  και  το  αξιολογικό  περιεχόμενο  της 
εμπειρικής‐χρηστικής μάθησης:  η  μάθηση αυτή αποτιμάται πια θετικά,  όχι  μόνον από  το 
παραγωγικό  της  αποτέλεσμα,  αλλά  όταν  επιπλέον,  προσπορίζει  οικονομικά  οφέλη.  Την 
άποψη  αυτή  ενίσχυσαν  δύο  διεθνείς  τάσεις  που  σταδιακά  εμφανίζονται  και  στο  νησί:  Η 
πρώτη  είναι  η  εξιδανίκευση  του  ατομοκεντρισμού  και  η  συνακόλουθη  εξατομίκευση  της 
στρατηγικής  ευθύνης  του  κάθε  ανθρώπου  ξεχωριστά  για  τη  ζωή  και  το  μέλλον  του  που 
ευνόησε  η  νεωτερικότητα.  Στο  πεδίο  της  γνώσης,  αυτό  εξήρε  ένα  είδος  εργαλειακής‐
χρησιμοθηρικής  μάθησης,  που  δε  στοχεύει  στην  πολύπλευρη  ανάπτυξη  της  ανθρώπινης 
προσωπικότητας, αλλά στην παροχή, κατά το δυνατόν, πιο ανταγωνιστικών και οικονομικά 
αξιοποιήσιμων προσόντων (Τσουκαλάς, 2010; Jarvis, 2010). Η δεύτερη είναι η ανεργία των 
πτυχιούχων νέων και η απασχόλησή τους σε εργασίες «κατώτερες»  των προσόντων  τους, 
καθώς και η κατίσχυση των νέων ελαστικών μορφών εργασίας. 

Η  συνδυασμένη  επίδραση  των  ανωτέρω  παραγόντων  έχει  διαμορφώσει  την  ακόλουθη 
νοηματοδότηση της σχολικής μάθησης, την οποία συμμερίζεται η πλειονότητα των εφήβων: 
Αφ’ ης στιγμής η σχολική μάθηση δεν οδηγεί σε παραγωγικό και οικονομικό αποτέλεσμα 
είναι αναποτελεσματική. Αντίθετα, η εργασία όχι μόνο προσφέρει την εμπειρική‐χρηστική 
μάθηση, που άλλωστε εμπεριέχει, αλλά τα οφέλη της ευθυγραμμίζονται με τα νέα αξιακά 
πρότυπα της κοινότητας, τα οποία μέσω της κοινωνικής μάθησης έχουν εσωτερικεύσει και 
οι  έφηβοι. Πράγματι,  τα οικονομικά οφέλη που λαμβάνουν από  την πρώιμη έκθεσή  τους 
στην εργασία χαίρουν κοινωνικής αποδοχής και επιβράβευσης. Άλλωστε, η ιστορική πορεία 
της κοινότητας πιστοποιεί ότι η ζωή μπορεί και κυλάει χωρίς την ακαδημαϊκή γνώση. 

Με  τα  λόγια  των  μαθητών:  «Κύριε  σας  λυπάμαι.  Φάγατε  τα  νιάτα  σας  στα  θρανία  και 
παίρνεται  ψίχουλα».  «Και  να  σπουδάσουμε  τι  θα  βγει;  Πάλι  άνεργοι  θα  είμαστε».  «Αν 
αρχίσει και πέφτει το παραδάκι δεν έχεις μυαλό για γράμματα». 

Στη  βάση  αυτής  της  νοηματοδότησης  θεμελιώνεται  η  αρνητική  σχέση  καλοκαιρινής 
εργασίας και στάσης των μαθητών απέναντι στη σχολική μάθηση. Μάλιστα, μόνο το 17,1% 
των  εφήβων  δήλωσαν  ότι  προτιμούν  τη  σχολική  περίοδο  από  την  καλοκαιρινή  όπου 
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εργάζονται.  Η  σχολική  μάθηση  φαίνεται  απλώς  να  προσδίδει  ένα  ακαθόριστο  κοινωνικό 
κύρος:  

Αναφέρει  ο  Ν.Κ.  (42,  επιχειρηματίας):  «Καλό  είναι  να  πάρει  ο  γιος  μου  ένα  χαρτί  απ’  το 
σχολείο. Να μην είναι αγράμματος… Αλλά, πες μου ρε δάσκαλε: Πόσα παίρνεις;». Απαντώ. 
Εξακολουθεί:  «Αν  σταματήσω  το  γιο  μου  απ’  το  λύκειο  και  δουλέψει  εδώ  (στην 
οικογενειακή  επιχείρηση)  θα  βγάλει  τα  τριπλά  από  ‘σένα».  Και  η  μητέρα  Κ.Η.  (38):  «Δε 
μετανιώνω  που  άφησα  το  σχολείο.  Και  σπίτι  έχω  και  άντρα  και  δουλειά.  Κι  η  κόρη  μου 
νοστιμούλα είναι. Κάποιος θα την πάρει».  

Συμπεράσματα‐Προτάσεις 

Στην  παρούσα  μελέτη  διερευνάται  η  επίδραση  της  καλοκαιρινής  απασχόλησης  των 
εφήβων  μαθητών  σε  ένα  ελληνικό  νησί,  στη  σχολική  τους  επίδοση  και  στη  στάση  τους 
απέναντι  στη  σχολική  μάθηση.  Η  σχετική  θεωρητική  και  εμπειρική  βιβλιογραφία, 
εστιάζοντας  γενικά  στην  εφηβική  εργασία  και  όχι  στην  καλοκαιρινή  έχει  φωτίσει 
πλημμελώς το θέμα που εξετάζεται.  

Η  ποσοτική  επεξεργασία  των  ευρημάτων  της  έρευνας  δείχνει  ότι  η  σχολική  επίδοση  των 
εργαζόμενων  εφήβων  και  η  εκτίμηση  που  δείχνουν  απέναντι  στη  σχολική  μάθηση 
συσχετίζονται αρνητικά με τις ημέρες και την αμοιβή της καλοκαιρινής τους απασχόλησης.  

Για να εξηγηθεί περαιτέρω η παραπάνω αρνητική σχέση διερευνήθηκαν οι προσδιοριστικές 
συνιστώσες  της  στάσης  των  εργαζόμενων  μαθητών  απέναντι  στη  σχολική  μάθηση  και 
επομένως στον  τρόπο  νοηματοδότησής  της:  Τα ποιοτικά  ευρήματα  της  έρευνας  δείχνουν 
ότι  η  νοηματική  πρόσληψη  της  σχολικής  μάθησης  από  τους  εφήβους  σχετίζεται  με  δύο 
άλλα  είδη  μάθησης  που  ανέπτυξε  διαχρονικά  η  τοπική  κοινωνία.  Το  πρώτο  είναι  η 
εμπειρική‐χρηστική  μάθηση:  πρόκειται  για  την  εμπειρική  εκμάθηση  χειρωνακτικών‐
σωματικών,  κυρίως,  δεξιοτήτων  που  ανέπτυξαν  οι  κάτοικοι  στην  προσπάθειά  τους  να 
καλύψουν τις επιβιωτικές  τους ανάγκες. Η μάθηση αυτή συνυφαίνεται με  την ανθρώπινη 
εργασία  και  η  αξία  της  συνίσταται  στη  δυνατότητά  της  να  παρέχει  ένα  παραγωγικό 
αποτέλεσμα  που  κατατείνει  στην  κάλυψη  επιβιωτικών  αναγκών.  Διαχρονικά,  οι  κάτοικοι 
προσέδωσαν μεγαλύτερη κοινωνική αξία σε αυτό το είδος μάθησης έναντι της σχολικής. Το 
δεύτερο  είναι  η  κοινωνική‐μιμητική  μάθηση  που  συνιστά  το  κυρίαρχο  μέσο 
κοινωνικοποίησης  των  εφήβων.  Εδράζεται  στο  μακρόχρονο  παρελθόν  κοινοτικής 
συμβίωσης  των  κατοίκων,  χαρακτηριστικό  της  οποίας  είναι  ότι  οι  διαπροσωπικές‐
συγγενικές  σχέσεις  καθορίζουν  το σύνολο  των  κοινωνικών σχέσεων,  σημασιοδοτούν  τους 
κοινωνικούς ρόλους και κανόνες και το σύνολο της κοινωνικής πραγματικότητας. Μέσω της 
μάθησης αυτής, η εμπειρική–χρηστική μάθηση και η συνακόλουθη υποτίμηση της σχολικής 
μάθησης μεταλαμπαδεύονται στους εφήβους. 

Ακολούθως, η συνδυασμένη επίδραση της τουριστικής ανάπτυξης στο νησί, της κατίσχυσης 
της ελεύθερης αγοράς και των ατομοκεντρικών της προταγμάτων, έκδηλων στον τουριστικό 
κλάδο, των νέων απορρυθμισμένων σχέσεων εργασίας και της υψηλής ανεργίας των νέων 
πτυχιούχων  επέφερε  τα  εξής  αποτελέσματα:  Πρώτον,  μετέβαλλε  τα  αξιακά  πρότυπα  της 
κοινότητας  νομιμοποιώντας  τις  σχέσεις  ανταγωνισμού  και  των  ατομικών  ωφελιμιστικών 
επιδιώξεων  έναντι  του  γενικού‐κοινοτικού  συμφέροντος.  Δεύτερον,  προσέδωσε  στην 
εμπειρική‐χρηστική μάθηση μια χρησιμοθηρική διάσταση: η μάθηση αυτή αποτιμάται πια 
θετικά, όχι μόνον από το παραγωγικό της αποτέλεσμα, αλλά όταν,  επιπλέον, προσπορίζει 
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οικονομικά οφέλη. Μέσω της κοινωνικής‐εμπειρικής μάθησης, τα νέα αξιακά πρότυπα και η 
χρησιμοθηρική  διάσταση  της  χρηστικής‐εμπειρικής  μάθησης  μεταλαμπαδεύονται  στους 
εφήβους. Τρίτον, οι σχολικές και κατ’ επέκταση οι ακαδημαϊκές σπουδές, αδυνατώντας να 
διασφαλίσουν  την  οικονομική  επιβίωση  των  νέων  αποδεικνύονται  αντιπαραγωγικές, 
αντιοικονομικές  και  έτσι  απαξιώνονται.  Επομένως,  για  την  πλειονότητα  των  εφήβων  η 
εργασία  αποτελεί  υψηλότερου  κοινωνικού  γοήτρου  επιλογή  από  τις  σπουδές,  διότι 
ενσωματώνει  την  εμπειρική‐χρηστική  μάθηση  και  τα  οφέλη  της  προσιδιάζουν  στα  νέα 
αξιακά πρότυπα της κοινότητας. 

Παρά  τα  οφέλη  (υπευθυνότητα,  ενίσχυση  οικογενειακού  εισοδήματος)  που  πιθανώς 
παρέχει  η  εφηβική  εργασία,  το  είδος  των  εργασιών  που  ασκούν  οι  έφηβοι  μαθητές 
(εποχικές‐χειρωνακτικές‐χαμηλής  ειδίκευσης),  δεν  προϋποθέτει  τη  σχολική  μάθηση  και 
τούτο  υποβιβάζει  περαιτέρω  την  αξία  της.  Επιπλέον  τους  εθίζει,  πολύ  πρώιμα,  σε  ένα 
ανταγωνιστικό ήθος ατομικιστικών‐υλιστικών επιδιώξεων. 

Αποτελεί  ευθύνη  των  φορέων  που  ασκούν  εκπαιδευτική  πολιτική  να  στρέψουν  τις 
δυσπρόσιτες  τοπικές  κοινωνίες  προς  τη  σχολική‐ακαδημαϊκή  μάθηση  παρέχοντας  στους 
μαθητές ποικιλία γνωστικών προσλαμβανουσών που στερούνται. Επίσης, να καλλιεργήσει 
περαιτέρω είδη μάθησης με  τα οποία οι  τοπικοί  πληθυσμοί  είναι  ιστορικά  εξοικειωμένοι 
(π.χ. εμπειρική‐χρηστική μάθηση).  

Ο αναπροσανατολισμός τους προς τη γνώση δεν αποσκοπεί μόνο σε οικονομικά οφέλη, αν 
και  η  διεθνής  βιβλιογραφία  έχει  ενδελεχώς  συνδέσει  την  εκπαίδευση  με  την  οικονομική 
ευημερία σε ατομικό και συλλογικό επίπεδο (Hanushek & Woessman 2008), τη μείωση της 
φτώχειας  και  την  τουριστική  ανάπτυξη  (DiLiberto 2011).  Δεν  αποσκοπεί  να  αναδείξει  την 
ικανότητα της εργαλειακής ανθρώπινης γνώσης να υποτάσσει εξουσιαστικά τα στοιχεία του 
φυσικού  κόσμου.  κυρίως  δε  σε  κοινωνίες  που  η  ζώσα  ακόμη  δύναμη  του  μύθου  και  μια 
έντονη  αίσθηση  του  ιερού  παρέδωσαν  σπουδαία  δείγματα  αρμονικής  συνύπαρξης  του 
ανθρώπου με το φυσικό περιβάλλον και ισόρροπης σχέσης ανάμεσα στο σεβασμό και την 
παραγωγική  του  αξιοποίηση.  Ούτε,  βέβαια,  να  εμφυτεύσει  τον  ατομοκεντρισμό  στον 
πυρήνα των κοινοτικών σχέσεων που, συχνά, γεννούν εξαίρετες εκδηλώσεις αλληλεγγύης. 
Στόχος του είναι να αναδείξει την παιδεία ως αυταξία: δηλ. ως προσπάθεια που η αξία της 
προσδιορίζεται από την ένταση της καταβολής της και όχι από τα έξωθεν αυτής οφέλη. Ως 
συνθετικό  στοιχείο  αυτόνομων  ατομικοτήτων  που  επανεκτιμώντας  κριτικά  τις 
καθιερωμένες κοινωνικές σχέσεις και ρόλους θα προάγουν την κοινωνική συνύπαρξη.  

Οι εκπαιδευτικοί θεσμοί και οι εκπαιδευτικοί που αποτελούν τους πλέον ορατούς φορείς 
μάθησης  απαιτείται,  πριν  τη  μετάδοσή  της  γνώσης,  να  καλλιεργήσουν  την  αίσθηση  της 
αξίας  της.  Έτσι,  η  επιλογή  για  σχολική  μάθηση  δε  θα  προσδιορίζεται  αντιθετικά  της 
επιλογής για εργασία, αλλά θα νοείται ως το θεμέλιο πάνω στο οποίο οικοδομούνται όλες 
οι ανθρώπινες επιλογές, επομένως και όσες συνδέονται με την εργασία.   
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Εξήγηση ανεξάρτητων μεταβλητών 

Ανεξάρτητη μεταβλητή  Εξήγηση 

Φύλο:  0=Κορίτσι, 1=αγόρι  

Εκπαιδευτικό επίπεδο πατέρα:  

0=Δεν πήγε σχολείο, 1=Απόφοιτος Δημοτικού, 2=Απόφοιτος 
Γυμνασίου, 3=Απόφοιτος Λυκείου, 4=Απόφοιτος 
μεταλυκειακής εκπαίδευσης, 5=Απόφοιτος τριτοβάθμιας 
εκπαίδευσης. 

Εκπαιδευτικό επίπεδο μητέρας:  Όπως πριν. 

Κοινωνικοοικονομική 
κατάσταση: 

0=Κακή έως 3=Πολύ καλή, με κριτήριο το εισόδημα της 
οικογένειας και την κατοχή διαρκών αγαθών (σπίτι και 
αυτοκίνητο) (βλ. Warren et al., 2000). 

Αμοιβή εργασίας: 
Η αμοιβή των εργαζόμενων μαθητών για το σύνολο της 
καλοκαιρινής απασχόλησής τους. 

Μέρες εργασίας:  Αριθμός των ημερών εργασίας. 

Ώρες εργασίας:  Αριθμός των ωρών εργασίας ημερησίως. 

Ενίσχυση οικογένειας: 

Οι μαθητές στην ερώτηση: «Με ποιον τρόπο διέθεσες τα 
χρήματα που κέρδισες από την εργασία σου το καλοκαίρι του 
2011;» έδιναν μία από τις απαντήσεις: 0=Τα κράτησα όλα για 
μένα, 1= Κράτησα τα περισσότερα για μένα και έδωσα τα 
υπόλοιπα  στην οικογένειά μου, 2= Κράτησα τα μισά για μένα 
και έδωσα τα υπόλοιπα στην οικογένειά μου, 3=Έδωσα τα 
περισσότερα στην οικογένειά μου και κράτησα τα υπόλοιπα 
για μένα, 4=Διέθεσα όλα τα χρήματα στην οικογένειά μου.  

Αντίδραση από την οικογένεια: 
Οι μαθητές στη δήλωση: «Αν δεν εργαζόμουν θα αντιδρούσε 
η οικογένειά μου» έδιναν μία από τις απαντήσεις: 0=Δε 
συμφωνώ καθόλου έως 4=Συμφωνώ απόλυτα. 

Στήριξη από την οικογένεια: 
Οι μαθητές στη δήλωση: «Οι γονείς μου στηρίζουν τις 
σχολικές μου σπουδές» έδιναν μία από τις απαντήσεις: 0=Δε 
συμφωνώ καθόλου έως 4=Συμφωνώ απόλυτα. 

Σχολική επίδοση: 
Ο Γενικός μέσος όρος βαθμολογίας για τη σχολική χρονιά 
2011‐2012. 

      



  Έρκυνα, Επιθεώρηση Εκπαιδευτικών– Επιστημονικών Θεμάτων, Τεύχος 2ο, 23‐39, 2014 

Η επιπεδοποίηση της διδασκαλίας της Αγγλικής στο Γυμνάσιο ως 
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Γρηγόρης Σκιαδάς 
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Σχολικός Σύμβουλος Αγγλικής Γλώσσας ‐ Άρτα 

Περίληψη.  Η  ομοιομορφία  της  σχολικής  τάξης  ως  ζητούμενο  στην  διδασκαλία  της 
Αγγλικής στο  Γυμνάσιο  εμφανίζεται από  τους  εκπαιδευτικούς στην παρούσα  εργασία 
ως  γλωσσική  και  γνωστική. Οι  δύο μορφές αποτελούν αναπόσπαστο παράδειγμα  της 
ευρύτερης  έννοιας  της  γλωσσικής  ιδεολογίας  που  συνδέει  τη  γλώσσα  με  κοινωνικές, 
πολιτισμικές  ή  και  εκπαιδευτικές  προεκτάσεις  ως  σύνολο  αντιλήψεων  για  την 
εκμάθηση  και  χρήση  της.  Βασικό  μέσο  επίτευξης  γλωσσικής  και  γνωστικής 
ομοιογένειας στη σχολική τάξη, σύμφωνα με τον λόγο των εκπαιδευτικών, αποτελεί η 
διδασκαλία  της  Αγγλικής  κατά  επίπεδα  γνώσης.  Η  ομοιογένεια  αποτελεί  ταυτόχρονα 
προϋπόθεση  της  επιπεδοποιημένης  διδασκαλίας  αλλά  και  βασικό  στοιχείο  που 
πιστεύεται  ότι  οδηγεί  στην  “ορθή”  εκμάθηση  της  γλώσσας  και  σε  μια  μελλοντική 
γλωσσική  σύγκλιση  των  μαθητών‐ομιλητών.  Ως  έκφανση  γλωσσικής  ιδεολογίας  η 
έννοια της ομοιομορφίας και η ανάγκη διαφοροποιημένης κατά επίπεδα διδασκαλίας 
της ξένης γλώσσας επηρεάζει τις προσεγγίσεις του δασκάλου στην σχολική τάξη και τα 
προσδοκώμενα αποτελέσματα της διδακτικής πράξης. Παράλληλα επιδρά στην στάση 
του μαθητή στο μαθησιακό περιβάλλον, οριοθετεί τις διαμορφούμενες σχέσεις του με 
αυτό  και  συντελεί  στη  διαμόρφωση  του  τρόπου  διαχείρισης  της  τάξης  από  τον 
εκπαιδευτικό. 

Λέξεις Κλειδιά: γλωσσική ‐ γνωστική ομοιομορφία και σύγκληση, γλωσσική ιδεολογία, 
επιπεδοποίηση, διδασκαλία Αγγλικής γλώσσας. 

Εισαγωγή  

Στην εργασία αυτή μελετάται το μέτρο της διδασκαλίας της Αγγλικής ως ξένη γλώσσα κατά 
επίπεδα  γνώσης  στο  Γυμνάσιο.  Η  ανάλυση  των  στάσεων  των  εκπαιδευτικών,  όπως αυτές 
αποτυπώνονται  στις  απαντήσεις  τους  σε  σχετικό  ερωτηματολόγιο,  στοχεύει  στην 
“αποκωδικοποίηση”  της  σχέσης  του  μέτρου  αυτού  με  την  επιδιωκόμενη  σύνθεση  μιας 
γλωσσικά  ομοιογενούς  σχολικής  τάξης  ως  έννοια  αλλά  και  ως  ιδεολογική  τοποθέτηση. 
Συνεπώς η επιπεδοποιημένη διδασκαλία συνδέεται άμεσα με  τη  γλωσσική ομοιογένεια – 
ομοιομορφία  αποτελώντας  έκφραση  μιας  γενικότερης  γλωσσικής  ιδεολογίας  η  οποία 
επικρατεί  στην  εκπαιδευτική  πολιτική  της  πολιτείας  και  στις  τοποθετήσεις  των 
εκπαιδευτικών σχετικά με την “ορθή” χρήση ή εκμάθηση της ξένης γλώσσας. Μέσα από την 
ανάλυση της πολυδιάστατης έννοιας της γλωσσικής ιδεολογίας καθώς και των παραμέτρων 
που  την  καθιστούν  ορατή  στο  επικοινωνιακό  περιβάλλον  αποσαφηνίζεται  η  φύση  και  ο 
ρόλος  της  προσδοκώμενης  ομοιογένειας  της  σχολικής  τάξης  σε  επίπεδο  γνωστικό  και 
γλωσσικό  ως  προϋπόθεση  αλλά  και  αποτέλεσμα  της  διδασκαλίας  του  συγκεκριμένου 
γνωστικού πεδίου κατά επίπεδα γνώσης. Ερευνάται ο βαθμός που η επιβαλλόμενη από την 
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πολιτεία,  μέσω  των  Αναλυτικών  Προγραμμάτων  Σπουδών  (ΔΕΠΠΣ,  2003),  αλλά  και  η 
επιθυμητή  από  τους  ίδιους  τους  εκπαιδευτικούς  διδασκαλία  κατά  επίπεδα  γνώσης 
αποτελεί  μέρος  μιας  ρυθμιστικής  στάσης  στη  “σωστή”  διδασκαλία  και  εκμάθηση  της 
γλώσσας.  Παράλληλα  αναδεικνύεται  ότι  η  επιδίωξη  της  γλωσσικής  ομοιογένειας  ως 
αναπόσπαστο  στοιχείο  της  γλωσσικής  ιδεολογίας  επηρεάζει  συχνά  τις  επιλογές  του 
εκπαιδευτικού στην διδακτική διαδικασία αλλά παράλληλα καθορίζει και τα προσδοκώμενα 
από αυτόν αποτελέσματά της. Μέσα από διαφορετικές οπτικές γωνίες μελετάται η στάση 
των εκπαιδευτικών στην άποψη που θεωρεί αναγκαία την διαφοροποιημένη κατά επίπεδα 
διδασκαλία  της  Αγγλικής  στο  δημόσιο  σχολείο.  Επιπλέον  γίνεται  αναφορά  στα  θετικά  ή 
αρνητικά στοιχεία της επιπεδοποιημένης σχολικής τάξης και αποτυπώνονται συγκεκριμένα 
επιχειρήματα  που  κατά  τους  εκπαιδευτικούς  ενισχύουν  το  ρόλο  της  επιπεδοποίησης  σε 
σχέση  με  την  επιδιωκόμενη  γλωσσική  ομοιογένεια.  Τέλος  καταγράφονται  προτάσεις  που 
αφορούν την πληρέστερη και αποδοτικότερη εφαρμογή της επιπεδοποιημένης διδασκαλίας 
της Αγγλικής.  

Θεωρητικό υπόβαθρο 

Γλωσσική Ιδεολογία 

Στην  έρευνα  αυτή,  για  να  κατανοήσουμε  το  εννοιολογικό  εύρος  της  επιδιωκόμενης 
γλωσσικής ομοιομορφίας σε μια κοινωνική ομάδα, όπως η σχολική τάξη, σε γραμματικό και 
επικοινωνιακό  πλαίσιο  προτείνουμε  την  μελέτη  της  μέσα  από  την  έννοια  της  γλωσσικής 
ιδεολογίας  θεωρώντας  την  πρώτη  έκφανση  της  δεύτερης.  Μέσα  σε  αυτό  το  πλαίσιο  οι 
τάσεις  και  οι  στάσεις  (attitudes)  των  εκπαιδευτικών  στα  θέματα  γλωσσικής  σύγκλισης  ή 
ομοιογένειας  ερμηνεύονται  ως  βασικά  δείγματα  γλωσσικών  ιδεολογιών  οι  οποίες 
υπαγορεύουν τις διάφορες πρακτικές ή τις προκαθορισμένες προσδοκίες του δασκάλου σε 
συγκεκριμένα διδακτικά περιβάλλοντα. 

Η  γλωσσική  ιδεολογία  σχετίζεται  άμεσα  με  κοινωνικούς,  πολιτισμικούς,  πολιτικούς  και 
οικονομικούς  παράγοντες  οι  οποίοι  επηρεάζουν  ή  συνδιαμορφώνουν  τις  διάφορες 
εκφάνσεις της γλωσσικής πραγμάτωσης ή χρήσης και τελικά της επικοινωνίας. Μπορούμε 
να την περιγράψουμε ως το σύνολο των αντιλήψεων που έχουν οι άνθρωποι σχετικά με τη 
γλώσσα  αλλά  και  τον  τρόπο  που  οι  πεποιθήσεις  αυτές  εμφανίζονται  στην  τελική 
πραγμάτωσή της από τον χρήστη. Σύμφωνα με τον Alan Rumsey (1990) και Woolard (1992) 
η  γλωσσική  ιδεολογία  ενσωματώνει  τις  κοινές  αντιλήψεις  για  την  φύση  της  γλώσσας. 
Αναφέρεται ως ένας διαμεσολαβητικός σύνδεσμος ανάμεσα στις ποικίλες κοινωνικές δομές 
και  τη  γλώσσα  ενώ  συνδέεται  άμεσα  με  κοινωνικές,  γλωσσολογικές  πρακτικές  καθώς 
επίσης και με εκείνες του συνεχούς λόγου (Woolard, 1992).  

Συνεπώς στο εννοιολογικό πεδίο της γλωσσικής ιδεολογίας εντάσσεται όχι μόνο η γλώσσα 
σε επίπεδο δομής αλλά και οι επικοινωνιακοί στόχοι, οι στάσεις και οι συμπεριφορές κάθε 
ομιλητή  σε  διαφορετικά  επικοινωνιακά  περιβάλλοντα  ως  παράδειγμα  κοινωνικής 
επιτέλεσης.  Μελέτες  και  τοποθετήσεις  στην  γλωσσική  ιδεολογία  συνδέουν  την 
συγκεκριμένη  έννοια  με  πολιτισμικές  παραμέτρους  οι  οποίες  έχουν  να  κάνουν  με  την 
έκφραση  αξιών,  στάσεων,  νορμών  ή  στοιχείων  αισθητικής  και  γοήτρου  από  μέρους  του 
ομιλητή  ‐  χρήστη  της  γλώσσας.  Ο  Silverstein  (1979,  όπως  αναφέρεται  στους Woolard & 
Schieffelin,  1994  και  Song,  2007)  περιγράφει  την  γλωσσική  ιδεολογία  ως  το  σύνολο  των 
πεποιθήσεων μιας ομάδας ομιλητών σχετικά με την γλωσσική πραγμάτωση και του τρόπου 
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που αυτοί αντιλαμβάνονται την δομή και χρήση της γλώσσας. Η Irvine (1989:255) αποδίδει 
στην  γλωσσική  ιδεολογία  το  περιεχόμενο  ενός  πολιτισμικού  σχήματος  ιδεών  που 
συνεπάγεται  την  ύπαρξη  κοινωνικών  και  γλωσσικών  σχέσεων  καθώς  επίσης  και 
ηθικοπολιτικών στοιχείων τα οποία πλαισιώνουν τις σχέσεις αυτές.  

Οι Walt Wolfram & Natalie Schilling‐Estes  (2006:398)  την περιγράφουν ως  το σύνολο  των 
αντιλήψεων για το πώς είναι και πώς θα έπρεπε να είναι ο κόσμος μας πάντα σε σχέση με 
την  γλώσσα.  Ο  τελευταίος  ορισμός  σχετίζεται  άμεσα  με  το  ζήτημα  της  γλωσσικής 
ομοιογένειας  (language homogeneity)  και ομοιομορφίας μιας κοινωνικής ομάδας καθώς 
και  την  απόδοση  εξουσιαστικής  υπεροχής  ή  αξίας  μιας  γλώσσας  ή  διαλέκτου  έναντι 
κάποιων  άλλων.  Σύμφωνα  με  τις  Martínez‐Roldán  &  Malavé  (2004:161)  η  γλωσσική 
ιδεολογία  συνδέεται  με  την  γλώσσα  και  τον  λόγο  (discourse)  για  να  περιγράψει  την 
εμφάνιση ποικίλων απόψεων ή στάσεων (attitudes) οι οποίες αναφέρονται στην διαδικασία 
εκμάθησης και χρήσης της γλώσσας. Στο Heath (1977, όπως αναφέρεται στους Woolard & 
Schieffelin,  1994)  η  γλωσσική  ιδεολογία  μέσα  σε  ένα  κοινωνικοπολιτισμικό  περιβάλλον 
συνδέεται  με  τις  στάσεις  των  χρηστών  για  το  ρόλο  της  γλώσσας  και  των  κοινωνικών 
εμπειριών  καθώς  αυτά  τα  χαρακτηριστικά  συμβάλλουν  στον  τρόπο  έκφρασης  μιας 
γλωσσικής ομάδας. 

Στο περιβάλλον της γλωσσικής  ιδεολογίας εντάσσεται και η αντιπαράθεση στους κόλπους 
της  επιστήμης  της  γλωσσολογίας  όπως  αυτή  της  ρυθμιστικής  και  της  περιγραφικής 
τοποθέτησης  έναντι  στη  γλώσσα.  Παραδείγματα  αποτελούν  η  προτεραιότητα  του 
σύγχρονου  προφορικού  λόγου  έναντι  του  γραπτού  η  οποία  προβάλλεται  από  την 
περιγραφική  στάση  ή  το  ερώτημα  περί  του  ρόλου  της  γλωσσολογίας  ως  ρυθμιστικός  ή 
περιγραφικός.  Στις  σχετικές  γλωσσικές  διαμάχες  εντός  της  περιγραφικής  γλωσσολογίας 
εντάσσονται  επίσης  τα θέματα  της  γλωσσικής ή  επικοινωνιακής επιτέλεσης,  του  ιδανικού 
ομιλητή  αλλά  και  της  γλωσσικής  ομοιογένειας  μιας  συγκεκριμένης  ομάδας  φυσικών 
ομιλητών.  

Από  τα  παραπάνω  προκύπτει  ότι  οι  γλωσσικές  ιδεολογίες  εμφανίζονται  με  την  μορφή 
οργανωμένων  εννοιολογικών  συστημάτων  ή  αυθόρμητων  εσωτερικών  για  κάθε  άτομο 
σχημάτων.  Οι  δύο  αυτές  μορφές  δεν  επηρεάζουν  μόνο  την  άποψη  κάθε  χρήστη,  και 
συνεπώς του δασκάλου, για το γόητρο ή την αξία που αποδίδεται σε μια γλώσσα αλλά και 
τις απόψεις περί καταλληλότητας ή μη κάποιων εκφράσεων και λεξικών στοιχείων σε σχέση 
με  τα  επικοινωνιακά  περιβάλλοντα  που  χρησιμοποιούνται.  Εξάλλου  οι  ιδεολογίες  δεν 
φαίνεται  να  υπαγορεύουν  ή  να  αιτιολογούν  μόνο  συγκεκριμένες  μορφές  γλωσσικής 
πραγμάτωσης  αλλά  συχνά  θεωρούνται  υπεύθυνες  για  πιθανές  περιπτώσεις  γλωσσικής 
αλλαγής,  εξέλιξης  ή  επιβολής  αλλά  και  για  θέματα  γλωσσικής  εκπαίδευσης  (Μοσχονάς, 
2005). 

Στο περιβάλλον της σχολικής  τάξης οι γλωσσικές  ιδεολογίες επιδρούν και στις αντιλήψεις 
περί  των  διδακτικών  προσεγγίσεων  οι  οποίες  κάθε  φορά  κρίνονται  απαραίτητες  για  την 
“ορθή  ‐  σωστή”  διδασκαλία  ή  εκμάθηση  μιας  γλώσσας  (Gkaintartzi &  Tsokalidou,  2011). 
Επομένως η γλωσσική ιδεολογία μπορεί παράλληλα να εκφράζεται ή και να δημιουργείται 
μέσα από τις ιδιαίτερες εκπαιδευτικές στάσεις και πρακτικές οι οποίες υλοποιούνται στην 
διδακτική  και  μαθησιακή  διαδικασία.  Στην  περίπτωση  αυτή  κάθε  ιδεολογικό  στοιχείο 
αποτυπώνεται  τόσο  στο  περιεχόμενο  ή  την  “ταυτότητα”  του  Αναλυτικού  Προγράμματος 
Σπουδών  (Α.Π.Σ)  ‐ η εφαρμογή  του οποίου “επιβάλλεται” από την εκάστοτε εκπαιδευτική 
πολιτική  της  πολιτείας  ‐  όσο  και  στα  προσωπικά,  κοινωνικοπολιτισμικά  ή  γλωσσικά 
χαρακτηριστικά του εκπαιδευτικού. Μέσα σε αυτό το πλαίσιο εξηγούνται οι προσπάθειες 
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τυποποιημένης διδασκαλίας της Αγγλικής ως κατάλοιπο μιας ρυθμιστικής προσέγγισης της 
γλώσσας  η  οποία  επηρεάζει  παράλληλα  και  τις  γλωσσικές  διδακτικές  προσεγγίσεις  στην 
σχολική τάξη.  

Γλωσσική ομοιογένεια 

Η έννοια  της  γλωσσικής ομοιογένειας βασίζεται σε μια υπόθεση  ιδεολογικής προέλευσης 
σύμφωνα  με  την  οποία  η  ιδιότητα  του  “ανήκειν”  σε  μια  κοινωνική  ομάδα  προϋποθέτει, 
ανάμεσα σε πολλά άλλα χαρακτηριστικά, και τη χρήση κοινής γλώσσας. Ταυτόχρονα η ίδια 
έννοια  φέρει  διαφοροποιητική  αξία  καθιστώντας  την  συγκεκριμένη  ομάδα  διαφορετική 
από  τις  υπόλοιπες.  Έτσι  προβάλλεται  η  αντίληψη,  ιδεολογικού  περιεχομένου,  για  την 
ανάγκη  διαμόρφωσης  μιας  γλωσσικής  ομοιογένειας  μεταξύ  των  μαθητών  με  βασικό 
εκφραστή το γραπτό λόγο εστιάζοντας κυρίως στην διδασκαλία της γλώσσας ως μετάδοση 
“μεταγλωσσικής  γνώσης”  (Αρχάκης,  2005).  Ωστόσο  ο  Lyons  (1981:  24‐27)  αναφερόμενος 
στην προηγούμενη ιδεολογική στάση κάνει λόγο για το “το μύθο της ομοιογένειας” (fiction 
of homogeneity) αφού, όπως υποστηρίζει, βασίζεται στην προϋπόθεση ότι όλα τα μέλη της 
ίδιας  γλωσσικής  κοινότητας  “οφείλουν”  να  μιλούν  την  “ίδια”  γλώσσα  σε  φωνολογικό, 
γραμματικό  ‐  μορφολογικό,  συντακτικό  ‐  και  λεξιλογικό  επίπεδο  χωρίς  σημαντικές 
συστημικές αποκλίσεις.   

Την  ίδια  άποψη  υιοθετεί  και  ο  Ντίνας  (2003)  όταν  αναφέρει  ότι  ένα  από  τα  βασικά 
χαρακτηριστικό  της  γλώσσας  είναι  η  διαφορετικότητα.  Αντίθετα  η  γλωσσική  ομοιογένεια 
αποτελεί  τεχνητό  αποτέλεσμα  της  προσπάθειας  εξωτερικής  ‐  μη  γλωσσικής  ‐  επιβολής 
συγκεκριμένης  γλωσσικής  νόρμας  η  οποία  προτάσσει,  ρυθμίζει  και  κωδικοποιεί,  τις 
περισσότερες  φορές,  το  γραπτό  λόγο.    Έτσι  στο  χρήστη  ή  τον  μαθητή  της  γλώσσας  ‐ 
μητρικής  και  ξένης  ‐  δημιουργείται  το  λανθασμένο  αίσθημα  ότι  η  γλώσσα  αποτελεί  ένα 
ομοιογενές  στοιχείο  το  οποίο  ως  τέτοιο  θα  πρέπει  να  χρησιμοποιείται  και  εντός  της 
σχολικής  τάξης  είτε  ως  μέσο  επικοινωνίας  είτε  ως  αντικείμενο  διδακτικής  πράξης  και 
μάθησης.  

Ο Χριστίδης (2001: 15‐18) εννοιολογικά εντάσσει την διάσταση της γλωσσικής ομοιογένειας 
αλλά και  της γλωσσικής ποικιλομορφίας σε ένα περιβάλλον γλωσσικής  ‐ πολιτισμικής και 
συνεπώς,  ιδεολογικής  πραγματικότητας.  Σε  αυτό  ο  μελετητής  ιστορικά  μπορεί  να 
περιγράψει  τις  διαφορετικές  γλωσσικές  τοποθετήσεις  οι  οποίες  επηρέασαν,  και  ακόμη 
επηρεάζουν, στο σύνολό τους το φαινόμενο της γλώσσας. Ταυτόχρονα ο ίδιος φαίνεται να 
αναγνωρίσει τις διάφορες αντιλήψεις σχετικά με την αξιακή υπόσταση μιας γλώσσας ή μιας 
διαλέκτου.  Μάλιστα  αποδίδει  στην  ανάγκη  για  γλωσσική  ομοιογένεια  το  χαρακτηριστικό 
ενός  απαραίτητου  “εργαλείου”  στήριξης  των  “γλωσσικών  ομοιογενοποιητικών 
εγχειρημάτων”  τα  οποία  προβλήθηκαν  διαχρονικά  έως  σήμερα  και  συνέβαλαν  στην 
εκάστοτε  επιβολή ή  καθιέρωση μιας  γλωσσικής  νόρμας ως  κυρίαρχο  επικοινωνιακό μέσο 
έναντι των υπολοίπων. Η ύπαρξη της επιδιωκόμενης ομοιομορφίας συνδέεται ακόμη και με 
την “εκφραστική”   διάσταση της γλώσσας η χρήση της οποίας αποτελεί μέσο κατασκευής 
ταυτοτήτων σε προσωπικό ή ευρύτερο κοινωνικό πλαίσιο με διαφοροποιητική επίσης αξία. 
Οι  δύο  παραπάνω  διαστάσεις  της  γλώσσας  ‐  εργαλειακή  και  εκφραστική  ‐  σε  συνεχή 
αλληλεπίδραση  μεταξύ  τους  συσχετίζονται  άμεσα  με  τις  κοινωνικές  και  πολιτισμικές 
στάσεις ή αξίες κάθε ιστορικής περιόδου. Η Ιωαννιδου (Ioannidou, 2009) επισημαίνει ότι η 
γλώσσα  αποτελεί  αντικείμενο  δύσκολης  “διαπραγμάτευσης”  μέσα  στο  περιβάλλον  μιας 
συγκεκριμένης γλωσσικής κοινότητας αφού η ίδια συνδέεται άμεσα με τις εθνικές αξίες των 
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ομιλητών  της  και  παράλληλα  αποτελεί  μέσο  άσκησης  εξουσίας  ή  “κοινωνικής 
κινητικότητας.” 

Η έρευνα 

Η συλλογή του δείγματος 

Στα πλαίσια της συγκεκριμένης έρευνας αναπτύχτηκε ένα ερωτηματολόγιο αποτελούμενο 
από έξι βασικά ερωτήματα και τα οποία αφορούσαν την διδασκαλία της Αγγλικής ως ξένη 
γλώσσα  στο  Γυμνάσιο1.  Η  παρούσα  έρευνα  περιορίστηκε  στο  ένα  φύλο  για  λόγους 
αξιοπιστίας του αποτελέσματος αφού στην πλειονότητά τους οι εκπαιδευτικοί Αγγλικής στο 
δημόσιο  σχολείο  είναι  γυναίκες.  Ειδικότερα  στην  έρευνα  έλαβαν  μέρος 24  εκπαιδευτικοί 
ηλικίας  30‐35  ετών  ώστε  να  εξασφαλιστεί  και  ηλικιακά  η  αξιοπιστία  της  ερευνητικής 
διαδικασίας  και  της  συλλογής  των  δεδομένων.  Αναλύοντας  το  λόγο  των  εκπαιδευτικών, 
όπως  αυτός  αποτυπώνεται  στις  απαντήσεις  του  ερωτηματολογίου,  στόχος  μας  είναι  η 
καταγραφή  των  στάσεων  ή  των  γλωσσικών  ιδεολογιών  τους  οι  οποίες  εστιάζουν  στην 
επιδιωκόμενη ομοιογένεια της σχολικής τάξης καθώς επίσης και του μέσου επίτευξής της. Η 
παραπάνω  προσέγγιση  διαμορφώνεται  από  δύο  παράλληλες  συνιστώσες.  Η  πρώτη 
αναφέρεται στο Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών που καθορίζει τους σκοπούς και στόχους 
του  συγκεκριμένου  μαθήματος  και  η  δεύτερη  στις  εμπειρίες  ή  το  κοινωνικοπολιτισμικό 
υπόβαθρο  των  ίδιων  των  εκπαιδευτικών  εντός  της  σχολικής  τάξης  το  οποίο  επηρεάζει  ή 
διαμορφώνει το λόγο τους. 

Μεθοδολογική προσέγγιση 

Ύστερα από  τη  συλλογή  των  απαντήσεων  προχωρήσαμε  στην  ανάλυση  του  δείγματος  σε 
δύο διαφορετικούς άξονες έχοντας σαφώς επικεντρώσει,  και στους δύο, στην καταγραφή 
και  μελέτη  του  ρόλου  της  ομοιογένειας στην σχολική  τάξη  της Αγγλικής. Οι  άξονες αυτοί 
αναφέρονται σε μια παράλληλη ποσοτική και ποιοτική επεξεργασία του δείγματος με στόχο 
την αποτίμηση των ποσοτικών στοιχείων που απορρέουν από αυτή αλλά και των ποιοτικών 
δεδομένων  τα  οποία  ενισχύουν  τα  πρώτα.  Η  ποιοτική  μελέτη,  μέσω  της  ανάλυσης  του 
λόγου  των  εκπαιδευτικών,  εστιάζει  στις  τοποθετήσεις  τους  σχετικά  με  την  έννοια  της 
ομοιογένειας ως προϋπόθεση ή και επιδιωκόμενο αποτέλεσμα της διδακτικής διαδικασίας 
της  ξένης  γλώσσας  στο  Γυμνάσιο.  Παρουσιάζουν  εξίσου  ενδιαφέρον  οι  αναδυόμενες 
στάσεις  του δασκάλου στην σχολική  τάξη  καθώς  επίσης  και  οι  γλωσσικές  ιδεολογίες που 
φαίνεται να οριοθετούν ή να προσδιορίζουν το σχεσιακό σύστημα μαθητής, εκπαιδευτικός 
και διαδικασία μάθησης εντός ενός διδακτικού περικειμένου το οποίο οροθετείται από το 
Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών (Bamberg, 1997; 2004; 2005). 

Η φύση της ομοιογένειας στη σχολική τάξη 

Όπως  έχει  ήδη  ειπωθεί,  η  σχολική  τάξη  και  πιο  συγκεκριμένα  η  διδακτική  ‐  μαθησιακή 
διαδικασία  καθορίζεται  άμεσα  από  το  περιεχόμενο  του  Αναλυτικού  Προγράμματος 
Σπουδών κάθε γνωστικού αντικειμένου,  όπως αυτό  της Αγγλικής ως  ξένη γλώσσα,  και  τις 
τοποθετήσεις  των  εκπαιδευτικών  που  συνδιαμορφώνουν  το  εκπαιδευτικό  κλίμα  ή 
πραγματώνουν  τις  απαιτούμενες  και  συχνά  προκαθορισμένες  διδακτικές  προσεγγίσεις. 

                                                           
1 Το ερωτηματολόγιο παρατίθεται στο τέλος του παρόντος άρθρου. 
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Συνεπώς παρουσιάζει  εξαιρετικό ενδιαφέρον να εξετάσουμε  την διάσταση ή  τα  ιδιαίτερα 
χαρακτηριστικά τα οποία οι εκπαιδευτικοί, ως φορείς εφαρμογής μιας γλωσσικής πολιτικής, 
αποδίδουν  στην  έννοια  της  ομοιογένειας  εντός  της  σχολικής  τάξης.  Τα  παρακάτω 
αποσπάσματα από τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών αποτελούν ενδεικτικά παραδείγματα 
όσον αφορά το ιδιαίτερο περιεχόμενο που αποδίδεται στην έννοια της ομοιογένειας στην 
σχολική τάξη της Αγγλικής στο Γυμνάσιο.  

“…Επίσης, το αναλυτικό πρόγραμμα δε λαμβάνει υπ’ όψιν το γνωστικό και γλωσσικό 
επίπεδο των μαθητών και τη διαφορετικότητα του μαθητικού δυναμικού…” 

“…Ο  χωρισμός  των  μαθητών  σε  επίπεδα  είναι  ιδιαίτερα  σημαντικός  και 
αποτελεσματικός γιατί μας δίνει την δυνατότητα να προσαρμόσουμε την διδασκαλία 
στις προϋπάρχουσες γνώσεις, ανάγκες και δυνατότητες των μαθητών…” 

Καταγράφοντας  τη  συχνότητα  εμφάνισης  και  αναλύοντας  σε  κάθε  περίπτωση  το 
περιεχόμενο του όρου της  “ομοιογένειας” ή του συναφούς προς αυτόν “ομοιομορφία” της 
σχολικής τάξης καταλήγουμε στο συμπέρασμα ότι οι εκπαιδευτικοί προσδίδουν σε αυτό τον 
όρο διττό περιεχόμενο. Η ομοιογένεια στη σχολική τάξη της Αγγλικής φαίνεται να ορίζεται 
ως γνωστική αλλά και γλωσσική ενώ η επίτευξή της καθίσταται ιδιαίτερα εφικτή μέσω της 
διδασκαλίας της σε επιπεδοποιημένες μαθητικές ομάδες ‐ τάξεις.  

Γνωστική ομοιογένεια 

Στην  πρώτη  περίπτωση  η  ομοιογένεια  περιγράφεται  ως  μια  κοινή  γνωστική  κατάσταση  ‐ 
γνωστική ομοιογένεια  (cognitive homogeneity)  ‐  και  εστιάζει  στις πιθανολογούμενες από 
το  δάσκαλο  “ικανότητες  ή  δυνατότητες”  που  διαθέτουν  οι  μαθητές  στην  εκμάθηση  της 
Αγγλικής  και  στην  επίτευξη  των  γλωσσικών  ‐  επικοινωνιακών  στόχων  της  σχολικής  τάξης 
(Σκιαδάς,  2012).  Η  συγκεκριμένη  τοποθέτηση  αποτελεί  προσωπική  άποψη  μιας  μεγάλης 
ομάδας  εκπαιδευτικών  και  ταυτόχρονα  παράγοντα  ομαδοποίησης  των  μαθητών  σε 
διαφορετικές σχολικές τάξεις ανάλογα με τις ατομικές “δυνατότητες ή  ικανότητες” που οι 
ίδιοι οι εκπαιδευτικοί συνήθως αποδίδουν στο μαθητικό τους δυναμικό. Συχνά διαφαίνεται 
ότι  η  ομαδοποίηση  αυτή  των  μαθητών  είναι  το  τελικό  συμπέρασμα  μιας  επιφανειακής 
εκτίμησης  ‐  αξιολόγησης  του  εκπαιδευτικού  σχετικά  με  την  προσδοκώμενη απόδοση  του 
μαθητή στην  ξένη γλώσσα διαφοροποιώντας παράλληλα τον ένα μαθητή από  τον άλλο ή 
εντάσσοντας μερικούς άλλους σε κοινή ομάδα.  

Μέσα  από  την  έρευνα  καταδεικνύεται  η  τάση  των  εκπαιδευτικών  να  αποδώσουν  στις 
δυνατότητες  και  ικανότητες  των  μαθητών  τους  στη  σχολική  τάξη  της  Αγγλικής  ποσοτικά 
χαρακτηριστικά που μπορούν να καταμετρήσουν και είναι αυτά που συχνά διαφοροποιούν 
τον ένα μαθητή από τον άλλο. Η διαφοροποίηση αυτή εξηγεί την “ικανοποιητική” ή άλλοτε 
“μειωμένη”  επίδοση  των  μαθητών  στην  διδακτική  διαδικασία  της  ξένης  γλώσσας  και 
καθιστά  “αναγκαία”  την  ένταξή  τους  σε  ομοιογενείς  ομάδες  ‐  τάξεις  με  μαθητές  “ίδιων 
δυνατοτήτων”.  Μέσα  από  τον  λόγο  των  εκπαιδευτικών  διαφαίνεται  ότι  οι  δυνατότητες 
αυτές σχετίζονται με προϋπάρχουσες νοητικές δομές των μαθητών και οι οποίες επιδρούν 
στον  τρόπο που αυτοί  συνολικά  ανταποκρίνονται  στις  δραστηριότητες  και  τις  απαιτήσεις 
της  διδακτικής  πράξης  και  τελικά  μπορούν  να  “καθορίσουν”  το  παραγόμενο  από  αυτούς 
γνωστικό έργο. 

Από  την  ποσοτική  ανάλυση  του  δείγματος  προκύπτει  ότι  οι  εκπαιδευτικοί  στην  μεγάλη 
πλειοψηφία τους θεωρούν βασικό άξονα της διδακτικής πράξης την επίτευξη της γνωστικής 
ομοιογένειας  και  κατάλληλο  εργαλείο  της  την  διδασκαλία  της  Αγγλικής  κατά  επίπεδα 
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γνώσης  (επιπεδοποίηση). Πιο συγκεκριμένα στο σύνολο των 24 ατόμων που ερωτήθηκαν 
19  εκπαιδευτικοί  ‐  ποσοστό  79,17%  ‐    διατυπώνουν  την  άποψη  ότι  μια  πιο  ευέλικτη  και 
επιτυχή  διδασκαλία  της  Αγγλικής  μπορεί  να  γίνει  πραγματικότητα  μόνο  μέσα  από  την 
κατανομή  των  μαθητών  σε  επίπεδα  γνώσης  σύμφωνα  με  τις  δυνατότητες  και  ιδιαίτερες 
ικανότητές  τους  στην  ξένη  γλώσσα.  Θεωρούν  ότι  η  γνωστική  ομοιομορφία  της  σχολικής 
τάξης  μειώνει  τις  διαφορές  και  αποκλίσεις  των  μαθητών  στην  σχολική  τάξη,  καθιστά  την 
παρακολούθηση  του  μαθήματος  πιο  εύκολη  και  επιδρά  σημαντικά  στην 
αποτελεσματικότητα  των  διδακτικών  προσεγγίσεων  και  τελικά  την  εφαρμογή  του 
Αναλυτικού Προγράμματος Σπουδών. Συνεπώς κάτω από αυτή την ιδεολογική προσέγγιση 
γίνεται  αναφορά  για  μαθητές  δύο,  ή  και  περισσοτέρων,  ταχυτήτων  με  διαφορετικές 
“δυνατότητες” και “ανάγκες” στην Αγγλική γλώσσα στοιχείο το οποίο επηρεάζει, μπορεί να 
διευκολύνει ή να δυσχεράνει  τη ανταπόκριση του μαθητή στις δραστηριότητες  της  τάξης. 
Από  την  άλλη,  οι  παραπάνω  ανάγκες  προσδιορίζουν  σε  μεγάλο  βαθμό  τις  διδακτικές 
προσεγγίσεις που θα ακολουθηθούν εντός της σχολικής τάξης αλλά και το γλωσσικό υλικό 
που  τελικά  θα  διδαχτεί.  Η  συγκεκριμένη  άποψη  αποδίδει  στις  “προχωρημένες”  σχολικές 
τάξεις  ένα  είδος  προβαδίσματος  όσο  αφορά  την  ποικιλία  των  επιλογών  στις  διαδικασίες 
αφομοίωσης  της  ξένης  γλώσσας  και  το  τελικό  αποτέλεσμα.  Ένα  σημαντικό  στοιχείο  που 
διαφαίνεται από αυτή την τοποθέτηση είναι ότι συχνά αποδίδονται στις επιπεδοποιημένες 
‐  και  κατ’  επέκταση  “ομοιόμορφες”  ‐  τάξεις  εκ  των  προτέρων  διαφορετικές  ιδιότητες  και 
δυνατότητες οι οποίες εν πολλοίς επηρεάζουν ή καθορίζουν την παρεχόμενη στους μαθητές 
γνώση και συχνά προδικάζουν την επίδοσή τους.  

Γλωσσική ομοιογένεια 

Παράλληλα  με  την  γνωστική  ομοιογένεια  γίνεται  αναφορά  στην  γλωσσική  ομοιογένεια 
(language homogeneity) ως  μια  δεύτερη προϋπόθεση  ‐  αμιγώς  γλωσσική  ‐  στην  επίτευξη 
των  γλωσσικών  στόχων  της  τάξης  της  Αγγλικής.  Οι  εκπαιδευτικοί  χρησιμοποιούν  τον  όρο 
αυτό για να περιγράψουν με βάση τις “προϋπάρχουσες γνώσεις” των μαθητών στην ξένη 
γλώσσα,  το  γλωσσικό  επίπεδο  στο  οποίο  αυτοί  βρίσκονται  σε  μια  συγκεκριμένη  χρονική 
στιγμή. Η επιδίωξη της γλωσσικής ομοιογένειας μακροσκοπικά αποβλέπει σε μια γλωσσική 
σύγκλιση  όλων  των  μαθητών  που  προέρχονται  από  διαφορετικά  επίπεδα  γνώσης  και 
στοχεύει  στη  “εξίσωση”  της  γνώσης  και  της  επικοινωνιακής  τους  επιτέλεσης  σε  ένα 
συγκεκριμένο  επίπεδο  γλωσσομάθειας  (Β1)  σύμφωνα  με  το  Κοινό  Ευρωπαϊκό  Πλαίσιο 
Αναφοράς  για  τη  Γλώσσα  (Common  European  Framework  of  Reference  for  Languages: 
Learning, Teaching, Assessment ‐ CEFR) Council of Europe (2001a). 

Το παραπάνω συμπέρασμα ενισχύεται και από τα ποσοτικά στοιχεία της έρευνας σχετικά 
με  τη  γλωσσική  διάσταση  της  ομοιογένειας.  14  εκπαιδευτικοί,  σε  ποσοστό  58,33%, 
εμφανίζονται  υπέρμαχοι  μιας  επιπεδοποίησης  του  μαθητικού  δυναμικού  με  κριτήριο  την 
γλωσσική επάρκεια που επιδεικνύουν οι μαθητές κατά την ένταξή τους στην Α’ Γυμνασίου. 
Η  έρευνα επίσης υποστηρίζει  ότι παρόμοια  επιπεδοποίηση διευκολύνει  τον  εκπαιδευτικό 
στις  διδακτικές  ή  γλωσσικές  επιλογές  και  πρακτικές  εντός  της  σχολικής  τάξης  καθώς  και 
στην  εισαγωγή  μορφών  αξιολόγησης  που  στο  σύνολό  τους  θα  οδηγήσουν  στην 
αποτελεσματική  εφαρμογή  του  Αναλυτικού  Προγράμματος  Σπουδών  (ΔΕΠΠΣ,  2003)2. 
Επίσης διατυπώθηκε η άποψη ότι στα γλωσσικά ομοιογενή τμήματα δίδεται η δυνατότητα 

                                                           
2 Η διάσταση που δίδεται  στην αξιολόγηση  και στις  διάφορες μορφές  της περιγράφεται  στην πρόταση  του 
Παιδαγωγικού  Ινστιτούτου  και  βρίσκεται  αναρτημένη  στον  ιστότοπο:  http://www.pi‐
schools.gr/programs/depps/ 



30   Γ. Σκιαδάς 

εφαρμογής  διαφορετικών  αναλυτικών  προγραμμάτων  σπουδών  τα  οποία  θα 
ανταποκρίνονται στις γλωσσικές και επικοινωνιακές ικανότητες των μαθητών με τις οποίες 
αυτοί έρχονται στη πρώτη τάξη του Γυμνασίου. Η ομοιογένεια μπορεί να δημιουργήσει στη 
σχολική τάξη θετικό κλίμα το οποίο με την σειρά του θα ενισχύσει το αίσθημα ασφάλειας ή 
αυτοεκτίμησης του μαθητή. Το ίδιο επενεργεί αποτελεσματικά στην συμμετοχική παρουσία 
του  μαθητή,  συνεισφέροντας  παράλληλα  στην  ανάπτυξη  ομαδοσυνεργατικού  πνεύματος 
καθώς  και  στην  προστασία  τόσο  του  θετικού  όσο  και  του  αρνητικού  του  προσώπου 
(Kitamura, 2000; Σκιαδάς, 2013). 

Στα επιχειρήματα που υποστηρίζουν την επίτευξη της γλωσσικής ομοιογένειας της σχολικής 
τάξης  της  Αγγλικής  εντάσσεται  επίσης  η  άποψη  της  ανάγκης  διεύρυνσης  της  οριζόντιας 
εφαρμογής της επιπεδοποίησης. Προτάθηκε από εκπαιδευτικούς οι μαθητές σε κάθε τάξη 
να χωρίζονται σε περισσότερα των δύο επιπέδων γλωσσομάθειας με καθαρά γλωσσικά, και 
όχι  αυστηρά  ηλικιακά  κριτήρια,  εξασφαλίζοντας  μια  πιο  ουσιαστική  διαχείριση  των 
γλωσσικών  προβλημάτων  με  τα  οποία  συνήθως  οι  μαθητές  έρχονται  από  το  Δημοτικό 
Σχολείο.  Παράλληλα  σε  μια  κάθετη  εφαρμογή  των  επιπέδων  προτάθηκε  η  ομαδοποίηση 
των  μαθητών  κατά  επίπεδα  γνώσης  τόσο  στο  Δημοτικό  Σχολείο  όσο  και  στις  διάφορες 
μορφές του Λυκείου. 

Απώτερο  σκοπό  αυτής  της  προσέγγισης  αποτελεί  η  επιδίωξη  μιας  γλωσσικής  και 
επικοινωνιακής σύγκλισης της επιτέλεσης των μαθητών στο τέλος του Γυμνασίου ώστε στο 
Λύκειο  να  εντάσσονται  σε  ενιαίες  τάξης  Αγγλικής  και  να  διατηρούν  ταυτόχρονα  σταθερή 
την επιθυμητή ομοιομορφία  της  τάξης. Αναλυτικότερα στο λόγο  τους οι  εκπαιδευτικοί σε 
ποσοστό  58,33%    εμφανίζουν  στοιχεία  που  ενισχύουν  μια  γλωσσική  ιδεολογία  η  οποία 
ενισχύει  ή  προωθεί,  ως  αναγκαίες,  συγκεκριμένες  στάσεις  ή  πρακτικές  όπως  η  γλωσσική 
σύγκλιση  (language  convergence)  (Κρύσταλ,  2003)  με  κύριο  εκφραστή  το  Αναλυτικό 
Πρόγραμμα  Σπουδών  και  την  επιλογή  του  “κατάλληλου”  προς  διδασκαλία  σχολικού 
εγχειριδίου. 

Επιπεδοποίηση και ομοιογένεια 

Σε  νομοθετικό  πλαίσιο  η  θέσπιση  της  διδασκαλίας  της  Αγγλικής  κατά  επίπεδα  γνώσης 
βασίζεται στις σχετικές προτάσεις του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου και στα νέα δεδομένα τα 
οποία επέφερε η εισαγωγή της διδασκαλίας της ως ξένη γλώσσα στο Δημοτικό Σχολείο κατά 
το σχολικό έτος 1992‐1993. Η επιπεδοποίηση επιχειρήθηκε εκείνη την εποχή ως μέσο για 
να  αντιμετωπιστεί  η  ανομοιογένεια  που  θα  προέκυπτε  από  το  διαφορετικό  “γλωσσικό 
επίπεδο”  των  μαθητών  στην  Αγγλική  γλώσσα  κατά  την  ένταξή  τους  στο  Γυμνάσιο  με 
δεδομένο στοιχείο ότι η Αγγλική δεν διδασκόταν σε όλα τα Δημοτικά Σχολεία της χώρας3. 
Όπως έχει ήδη ειπωθεί, η ανάλυση του λόγου των εκπαιδευτικών στο δείγμα της παρούσας 
έρευνας  κατέδειξε  ότι  η  πρακτική  της  διδασκαλίας  κατά  επίπεδα  αποτελεί  για  τους 
εκπαιδευτικούς, ακόμα και σήμερα, τη βάση για την επίτευξη μιας ουσιαστικής γνωστικής 
και  γλωσσικής  ομοιογένειας  της  σχολικής  τάξης  αλλά  και  της  προσδοκώμενης  από  την 
πολιτεία γλωσσικής σύγκλισης. Μέσα σε αυτό  το πλαίσιο ο εκπαιδευτικός καθίσταται πιο 

                                                           
3  Η  διδασκαλία  της  Αγγλικής  κατά  επίπεδα  γνώσης  θεσπίστηκε  από  το  σχολικό  έτος  1996  ‐  1997  με  την 
εγκύκλιο Γ2/4230/12‐07‐1996 του ΥΠ.Ε.Π.Θ που έλαβε υπ’ όψιν τις Πράξεις 23/1995, 30/1995 και 35/1995 του 
Παιδαγωγικού Ινστιτούτου, “τα νέα δεδομένα που προέκυψαν από την εισαγωγή της Αγγλικής γλώσσας στο 
Δημοτικό” και “την ανάγκη να αντιμετωπιστεί το πρόβλημα της ανομοιογένειας γνώσεων των μαθητών” 
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αποτελεσματικός να ικανοποιήσει τις γνωστικές, γλωσσικές και επικοινωνιακές ανάγκες των 
μαθητών του με την κατάλληλη επιλογή των διδακτικών του πρακτικών και προσεγγίσεων. 
Οι μαθητές μετά την “ομοιογενοποιήσή τους” καθίστανται ικανοί να ενταχτούν στις τάξεις 
του Λυκείου  σε  κοινά  τμήματα∙  σε  αντίθετη  περίπτωση  η  εφαρμογή  της  επιπεδοποίησης 
κρίνεται  επισφαλής  ή  αναγκαία  η  επέκτασή  της  και  στις  σχολικές  τάξεις  του  Δημοτικού 
Σχολείου  και  του  συνόλου  του  Λυκείου  (οριζόντια  και  κάθετη  επέκταση  της  διδασκαλίας 
κατά επίπεδα Αγγλικής). 

Σημαντικό  στοιχείο  στην  έρευνα  αποτελεί  επίσης  το  γεγονός  ότι  η  παραπάνω  διδακτική 
προσέγγιση  επηρεάζει  και  τα  προσδοκώμενα  από  τους  εκπαιδευτικούς  αποτελέσματα  τα 
οποία  αφορούν  τον  βαθμό  επίτευξης  των  στόχων  κάθε  μαθητικής  ομάδας  εντός  της 
σχολικής  τάξης.  Παράλληλα  οι  ίδιες  προσδοκίες  οριοθετούν  και  την  έμφαση  που  θα 
προσδώσει ο εκπαιδευτικός στην διαμορφούμενη σχέση του με τον μαθητή καθώς επίσης 
και  στην  στάση  απέναντί  του.  Συμπερασματικά  στη  διδακτική  πράξη  τα  τμήματα  των 
“αρχαρίων”  εντός  ενός  περισσότερο  δασκαλοκεντρικού  περιβάλλοντος  χαρακτηρίζονται 
από  την  άμεση  γλωσσική  “συναλλαγή”  δασκάλου  και  μαθητή  σε  διαπροσωπικό  επίπεδο. 
Αντίθετα στις περιπτώσεις  των “προχωρημένων”  τάξεων και σε ένα πιο μαθητικοκεντρικό 
διδακτικό “περικείμενο” ο δάσκαλος μέσα από μια φθίνουσα καθοδήγηση προσβλέπει στην 
αυτενέργεια του μαθητή. Παράλληλα ο ίδιος στοχεύει στην αξιοποίηση της ελευθερίας των 
επιλογών  του  μαθητή  στην  μαθησιακή  διαδικασία  καθώς  και  στην  ανάπτυξη 
μεταγνωστικών δεξιοτήτων αξιοποιώντας διάφορες επικοινωνιακές και ομαδοσυνεργατικής 
προσέγγισης δραστηριότητες. 

Μελέτη σε τέσσερις άξονες   

Στην  έρευνα  αυτή  οι  στάσεις  των  εκπαιδευτικών  στο  μέτρο  της  επιπεδοποίησης 
προσεγγίζονται  και  μελετώνται  από  τέσσερεις  διαφορετικές  οπτικές  γωνίες.  Στόχος  της 
ανάλυσης  του  λόγου  του  δείγματος  αποτελεί  η  πλήρης  μελέτη  της  τοποθέτησης  των 
εκπαιδευτικών στο θέμα της διαφοροποιημένης διδασκαλίας της Αγγλικής ως ξένη γλώσσα 
κατά  επίπεδα  γνώσης.  Επίσης  η  ίδια  ανάλυση  στοχεύει  στην  “αποκωδικοποίηση”  της 
σχέσης  του  μέτρου  αυτού  με  την  επιδιωκόμενη  σύνθεση  μιας  γλωσσικά  ομοιογενούς 
σχολικής τάξης ως έννοια και ιδεολογική τοποθέτηση.  

Αναλυτικότερα ως προς  την πρώτη οπτική γωνία καταγράφεται η  γενική  τοποθέτηση  των 
εκπαιδευτικών  όσον  αφορά  τη  χρησιμότητα,  αξιοπιστία  και  αποτελεσματικότητα  της 
εφαρμογής  της  επιπεδοποίησης.  Σε  ένα δεύτερο  επίπεδο μελετώνται  οι  ίδιες απαντήσεις 
ως προς το περιεχόμενό τους και κατατάσσονται σε τρείς κατηγορίες σε σχέση με τα αμιγώς 
θετικά  ή  αρνητικά  χαρακτηριστικά  τα  οποία  οι  εκπαιδευτικοί  αποδίδουν  στην 
επιπεδοποίηση.  Σε ένα  τρίτο επίπεδο αναλύονται ποσοτικά  τα θετικά χαρακτηριστικά  της 
διδασκαλίας  της  Αγγλικής  κατά  επίπεδα  γνώσης  ενώ  σε  ένα  τέταρτο  περιγράφονται  οι 
θέσεις  των  εκπαιδευτικών σχετικά με  τον  τρόπο βελτίωσης  της διδασκαλίας  της Αγγλικής 
στο δημόσιο σχολείο.  

Θετικά ‐ αρνητικά στοιχεία της επιπεδοποιημένης 

Στον πρώτο άξονα ανάλυσης του δείγματος καταδεικνύεται μια σχέση ισορροπίας ανάμεσα 
στις στάσεις  των εκπαιδευτικών στο μέτρο  της επιπεδοποίησης.    Στην πρώτη  τοποθέτηση 
δώδεκα  από  τις  εκπαιδευτικούς  ‐  ποσοστό  50%  ‐  τηρούν  θετική  στάση  απέναντι  στην 
επιπεδοποίηση και καταδεικνύουν τη διδασκαλία της ξένης γλώσσας κατά επίπεδα γνώσης 
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ως  ουσιαστικό  και  επιβεβλημένο  μέσο  που  μπορεί  να  οδηγήσει  στην  εξασφάλιση  της 
επιδιωκόμενης  ομοιογένειας  της  σχολικής  τάξης.  Αντίθετα  το  υπόλοιπο  50%  φαίνεται  να 
θεωρεί  ότι  η  επιπεδοποίηση  δεν  έχει  αποδώσει  τα  επιδιωκόμενα  αποτελέσματα  και 
κρινόμενη  εκ  του αποτελέσματος παρουσιάζει  ένα αμφισβητούμενο ρόλο στην διδακτική 
πρακτική  παρ’  όλη  τη  φαινομενική  ομοιογένεια  που  μπορεί  να  εξασφαλίζει  στη  σχολική 
τάξη.  Ωστόσο  συμπεραίνουμε  ότι  παρ’  όλη  τη  σχετική  αμφισβήτηση  που  υπάρχει  για  το 
μέτρο  της  διδασκαλίας  κατά  επίπεδα  γνώσης  και  την  διάσταση  απόψεων  των 
εκπαιδευτικών  σχετικά  με  την  αποδοτικότητά  του  στο  μάθημα  της  Αγγλικής  ως  ξένη 
γλώσσα,  στο  σύνολό  τους  οι  εκπαιδευτικοί  παραμένουν  υπέρμαχοι  της  επίτευξης  της 
ομοιογένειας της σχολικής τάξης. 

Η  ανάλυση  των  απαντήσεων  του  δείγματος  σε  ένα  δεύτερο  επίπεδο  μπορούν  να 
ταξινομηθούν  σε  τρεις  διαφορετικές  κατηγορίες.  Η  πρώτη  αφορά  τις  απαντήσεις  12 
εκπαιδευτικών ‐ ποσοστό 50% ‐ οι οποίοι αποτυπώνουν μια αμιγώς θετική άποψη για την 
διδασκαλία της Αγγλικής κατά επίπεδα γνώσης. 6 εκπαιδευτικοί ‐ 25% επί του συνόλου των 
απαντήσεων  ‐  αντιπαραθέτουν  επιχειρήματα  που  αναδεικνύουν  μια  εντελώς  αρνητική 
στάση στον θεσμό της επιπεδοποίησης. Μια τελευταία ομάδα εκπαιδευτικών ‐ συνολικά 6 
και σε αναλογία 25% ‐ εκφράζει, ανεξάρτητα από την τελική τους τοποθέτηση, την άποψη 
ότι  η  επιπεδοποίηση  εμπεριέχει  τόσο  θετικά  όσο  και  αρνητικά  στοιχεία.  Ωστόσο 
λαμβάνοντας  υπ’  όψιν  το  περιεχόμενο  των  απαντήσεων  στις  τρεις  προαναφερθείσες 
κατηγορίες παρατηρούμε ότι στην πλειοψηφία τους οι εκπαιδευτικοί σε ποσοτικό επίπεδο 
αποδίδουν  στην  επιπεδοποίηση  κυρίως  θετικά  χαρακτηριστικά  ενισχύοντας  έτσι  την 
ιδεολογική τους τοποθέτηση υπέρ μιας ομοιογενούς τάξης.  

Η επιχειρηματολογία υπέρ της επιπεδοποίησης 

Στην  ενότητα  αυτή  καταγράφουμε  την  επιχειρηματολογία  των  εκπαιδευτικών  οι  οποίοι 
τάσσονται  υπέρ  της  διδασκαλίας  της  Αγγλικής  κατά  επίπεδα  γνώσης.  Βασικό  επιχείρημα 
αποτελεί ότι η επιπεδοποίηση διευκολύνει τις επιλογές και το συνολικό έργο του δασκάλου 
καθιστώντας  την  διδακτική  διαδικασία  πιο  ευέλικτη  και  ελκυστική  για  τον  ίδιο  και  τους 
μαθητές.  Η  θέση  αυτή  υποστηρίχτηκε  από  το  58,3%  των  εκπαιδευτικών  και 
συμπεριλαμβάνεται στις 14 από τις 24 απαντήσεις του δείγματος ενισχύοντας παράλληλα 
τα  δύο  επόμενα  επιχειρήματα  ‐  αυτό  της  γνωστικής  και  γλωσσικής  ομοιογένειας. 
Συγκεκριμένα  σε  10  από  τις  απαντήσεις  των  εκπαιδευτικών  ‐  ποσοστό  41,7%  ‐ 
επισημαίνεται  η  ιδιαίτερη  συμβολή  της  γνωστικής  ομοιογένειας  στην  διδακτική  πράξη  η 
οποία  συνδέεται  άμεσα  με  την  εφαρμογή  της  διδασκαλίας  της  Αγγλικής  σε 
επιπεδοποιημένες ομάδες. Σε αυτό το πλαίσιο οι ομοιογενείς σχολικές τάξεις περιορίζουν 
το  εύρος  της  διαφοροποίησης  του  μαθητικού  δυναμικού  όσον  αφορά  τις  γνωστικές 
ικανότητες του καθώς αυτές απαρτίζονται από μαθητές οι οποίοι “επιδεικνύουν” τις ίδιες ή 
παρόμοιες ικανότητες και δεξιότητες στην ξένη γλώσσα. Το τρίτο επιχείρημα σχετίζεται με 
την  γλωσσική  ομοιογένεια  ως  προϋπόθεση  άμβλυνσης  των  γλωσσικών  διαφορών  των 
μαθητών και διεύρυνσης των επιλογών ή των διδακτικών προσεγγίσεων των εκπαιδευτικών 
στην  επίτευξη  των  μαθησιακών  στόχων.  Η  συγκεκριμένη  άποψη  υποστηρίζεται  από  7 
εκπαιδευτικούς  και  σε  ποσοστιαία  αναλογία  28,2%  επί  του  συνολικού  δείγματος. 
Συμπερασματικά η  γλωσσική  και  γνωστική  ομοιογένεια συμβάλλουν στην  σωστή  επιλογή 
και  χρήση  του  σχολικού  εγχειριδίου  και  δίνουν  στον  εκπαιδευτικό  την  δυνατότητα  να 
συντονίζει  την  διδακτική  πρακτική  εντός  της  σχολικής  τάξης  και  να  διαφοροποιεί  ή  να 
προσαρμόζει το ρυθμό της διδακτικής διαδικασίας σε κάθε επίπεδο γνώσης. Σε ένα τέταρτο 
επιχείρημα φαίνεται η επιπεδοποίση και η ομοιομορφία της σχολικής τάξης να ενισχύουν 
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την ευγενή άμιλλα των μαθητών μεταξύ τους και να αποτελούν παράγοντες παρακίνησης 
αλλά και ενδυνάμωσης της αυτοεκτίμησής τους. Συγκεκριμένα οι ερωτώμενες διατυπώνουν 
σε  ποσοστό  20,8%  ότι  οι  μαθητές  τους  στο  περιβάλλον  της  επιπεδομοιημένης  και 
ομοιογενούς  σχολικής  τάξης  επιδεικνύουν  μια  συστηματική  συνεργασία  με  τον  δάσκαλο 
αλλά ταυτόχρονα εμφανίζουν συμμετοχικό και ομαδοσυνεργατικό πνεύμα στην εφαρμογή 
της διδακτικής πράξης. 

Επιπεδοποίηση και προτάσεις  

Στο τέταρτο επίπεδο ανάλυσης του λόγου των εκπαιδευτικών μελετήθηκε το ερώτημα που 
αφορά  τις  ενδεχόμενες  βελτιώσεις  στη  διδασκαλία  της  Αγγλικής  γλώσσας.  Τα 
αποτελέσματα καταδεικνύουν ότι η πλειοψηφία των προτάσεων προσβλέπουν άμεσα στην 
επιπεδοποίηση  και  την  προσδοκόμενη  δημιουργία  γνωστικά  και  γλωσσικά  ομοιογενών 
σχολικών  τάξεων.  Συγκεκριμένα σε 10  ερωτηματολόγια από  το σύνολο  των 15  ‐  ποσοστό 
66,7% ‐ στα οποία οι εκπαιδευτικοί κατέγραψαν τις προτάσεις τους, προτείνεται ένα είδος 
οριζόντιας  και  κάθετης  επέκτασης  της  επιπεδοποίησης.  Με  άλλα  λόγια  θεωρείται 
αναγκαία  η  κάθετη  διεύρυνση  του  μέτρου  της  διδασκαλίας  της  Αγγλικής  κατά  επίπεδα 
γνώσης  τόσο  στο  Δημοτικό  Σχολείο  όσο  και  στις  διάφορες  μορφές  του  Λυκείου  –  Γενικό 
Λύκειο  και  ΕΠΑ.Λ.  Από  την  άλλη  η  οριζόντια  επέκταση  εστιάζει  στην  δημιουργία 
περισσοτέρων επιπέδων με την ηλικιακή ένταξη στα υπόλοιπα αντικείμενα του σχολείου να 
μην  αποτελεί  βασικό  κριτήριο  στην  κατανομή  των  επιπέδων  της  τάξης  της  Αγγλικής. 
Υποστηρίζεται παράλληλα η δυνατότητα του δασκάλου να μετακινεί τους μαθητές του από 
το  ένα  επίπεδο  γνώσης  στο  άλλο  ανάλογα  με  την  επίπευξη  των  στόχων  που  αυτοί 
επιτυγχάνουν σε ένα επίπεδο γνώσης και την δυνατότητα ενσωμάτωσης σε ένα επόμενο ή 
της μετακίνησής τους σε ένα προηγούμενο επίπεδο.  

Γίνεται αντιληπτό ότι  οι  εκπαιδευτικοί  τάσσονται  υπέρ μιας  εκπαιδευτικής στρατηγικής η 
οποία θα συνίσταται σε μια πιο ενεργητική συμμετοχή των ιδίων στις διδακτικές επιλογές, 
πρωτοβουλίες και πρακτικές που αφορούν την σχολική τάξη. Ταυτόχρονα θα τους παρέχει 
μερική  αποδέσμευση  από  τις  ρυθμιστικού  τύπου  απαιτήσεις  του  Αναλυτικού 
Προγράμματος Σπουδών ως φορέα επιβολής της εκπαιδευτικής πολιτικής από την επίσημη 
πολιτεία στην διδασκαλία  της Αγγλικής  γλώσσας.  Στο  ίδιο  ιδεολογικό πλαίσιο  εντάσσεται 
και η πρόταση να επιτρέπεται στο δάσκαλο να επιλέγει ο ίδιος τα κατάλληλα εγχειρίδια για 
την εκάστοτε σχολική τάξη ώστε να διευκολύνεται περισσότερο η διδακτική διαδικασία σε 
ένα  ήδη  ομοιογενοποιημένο  σχολικό  περιβάλλον  και  να  επιτυγχάνονται  οι  στόχοι  που 
συχνά  θέτει  οι  ίδιος4.  Το  Αναλυτικό  Πρόγραμμα  Σπουδών  θα  πρέπει  να  διασφαλίζει  την 
αυτονομία του δασκάλου στη σχεδίαση του διδακτικού υλικού και τον προγραμματισμό του 
μαθήματος ώστε να προσαρμόζεται στις δυνατότητες του εκάστοτε μαθητικού δυναμικού. 

Επίσης  υποστηρίχθηκε  από  μερικούς  εκπαιδευτικούς,  με  ιδεολογικό  “επίκεντρο”  την 
ενίσχυση  της  “ορθής”  γνώσης  της  ξένης  γλώσσας,  η  ανάγκη  να  δοθεί  έμφαση  στη 
διδασκαλία  της  γραμματικής  και  του  “κατάλληλου”  λεξιλογίου  κυρίως  στις  τάξεις  των 
αρχαρίων  μαθητών.  Συμπερασματικά  και  σε  αυτή  την  πρόταση  παρατηρούμε  ότι  για 
πολλούς  εκπαιδευτικούς  ουσιαστικός  παράγοντας  που  διευκολύνει  την  ομοιομορφία  της 
τάξης  με  απώτερο  στόχο  την  όσο  το  δυνατόν  “σωστότερη”  διδασκαλία  της  μορφής  της 

                                                           
4 Από το σχολικό έτος 2009‐2010 τα σχολικά εγχειρίδια για την διδασκαλία της Αγγλικής παρέχονται από τον 
Οργανισμό  Εκδόσεων  Διδακτικών  Βιβλίων  στο  πλαίσιο  του  Γ’  Κ.Π.Σ./ΕΠΕΑΕΚ  ΙΙ  Ενέργεια  2.2.1/Κατηγορία 
Πράξεων 2.2.1.α:“Αναμόρφωση των προγραμμάτων σπουδών και συγγραφή νέων εκπαιδευτικών πακέτων.” 
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ξένης  γλώσσας  είναι  η  ρυθμιστικού  τύπου  παρέμβαση  του  δασκάλου  στην  διδακτική 
διαδικασία. 

Συμπέρασμα 

Η  διδασκαλία  της  Αγγλικής  κατά  επίπεδα  γνώσης  στο  Γυμνάσιο  αποτελεί  μέρος  της 
εκπαιδευτικής πολιτικής της επίσημης πολιτείας αλλά και βασικό ζητούμενο στοιχείο από 
τους  ίδιους  τους  εκπαιδευτικούς.  Πέραν  της  επιφανειακής  αυτής  αναφοράς  η  παρούσα 
έρευνα  αναδεικνύει  ότι  η  επιπεδοποίηση  εκλαμβάνεται  ως  μέσο  επίτευξης  της 
ομοιογένειας  της  σχολικής  τάξης  η  οποία  τελικά  συμβάλλει  στην  “ορθή”  διδασκαλία  της 
ξένης γλώσσας. Ωστόσο στην έννοια της ομοιογένειας ή ομοιομορφίας της σχολικής τάξης 
αποδίδεται  από  τους  εκπαιδευτικούς  διττό  περιεχόμενο.  Στις  απαντήσεις  του 
ερωτηματολογίου οι ίδιοι εστιάζουν παράλληλα στην ομοιογένεια ως γνωστική έννοια αλλά 
και ως γλωσσική. Η πρώτη αναφέρεται σε συγκεκριμένες κοινές δεξιότητες που θεωρητικά 
πρέπει  οι  μαθητές  να  επιδεικνύουν  ώστε  να  συμμετέχουν  ενεργά  και  δημιουργικά  στην 
διδακτική διαδικασία σε κοινές ομάδες. Από την άλλη, ως γλωσσική ομοιογένεια λογίζεται 
το σύνολο  των κοινών και αναγκαίων γνώσεων που πρέπει  να καταδεικνύουν οι μαθητές 
στην ξένη γλώσσα όταν αυτοί εντάσσονται σε μια τάξη του Γυμνασίου. Συνεπώς η επιδίωξη 
της  διδασκαλίας  μέσα  σε  ένα  ομοιογενοποιημένο  περιβάλλον  αποτελεί  προέκταση 
συγκεκριμένων  γλωσσικών  ιδεολογικών  τοποθετήσεων  και  στάσεων.  Οι  γλωσσικές 
ιδεολογίες  δεν  επιδρούν  μόνο  στην  απόδοση  αξιακών  χαρακτηριστικών  σε  γλώσσες  και 
διαλέκτους αλλά καταλήγουν, με φορείς την εκπαιδευτική πολιτική της επίσημης πολιτείας 
και  τους  ίδιους  τους  εκπαιδευτικούς,  να  επηρεάζουν  τις  διδακτικές  προσεγγίσεις  ή  τις 
εκπαιδευτικές  μεθόδους  οι  οποίες  ακολουθούνται  εντός  της  σχολικής  τάξης.  Παράλληλα 
διαμορφώνουν και ένα σύνολο προδιαγεγραμμένων, τις περισσότερες φορές, προσδοκιών 
οι οποίες αναμένονται να επιτευχθούν από τους μαθητές. 

Στην  παρούσα  έρευνα,  οι  εκπαιδευτικοί  εμφανίζονται  ως  υπέρμαχοι  της  γλωσσικής  και 
γνωστικής  ομοιομορφίας  της  σχολικής  τάξης  ακόμη  και  στις  περιπτώσεις  εκείνες  που  οι 
ίδιοι  εμφανίζονται  να  αμφιβάλλουν  για  την  αποτελεσματικότητα  της  επιπεδοποιημένης 
διδασκαλίας  της  Αγγλικής.  Στην  πλειοψηφία  τους  αποδίδουν  στο  εν  λόγω  μέτρο  κυρίως 
θετικά χαρακτηριστικά ενισχύοντας με αυτόν τον τρόπο την  ιδεολογικής τους στάση υπέρ 
της διαμόρφωσης και διατήρησης ομοιογενών γλωσσικών σχολικών τάξεων. Ανάμεσα στα 
επιχειρήματα  υπέρ  της  επιπεδοποίησης  συμπεριλαμβάνεται  η  άποψη  ότι  η  διδασκαλία 
κατά  επίπεδα  γνώσης  καθιστά  τις  διδακτικές  επιλογές  αποτελεσματικότερες  και  πιο 
εύκολες  στην  εφαρμογή  τους.  Από  την  άλλη,  συμβάλλοντας  στον  κατάλληλο  ή  ευέλικτο 
συντονισμό  της  σχολικής  τάξης  και  στην  επίτευξη  της  γνωστικής  και  γλωσσικής 
ομοιομορφίας αμβλύνουν τις διαφορές μεταξύ των μαθητών του ίδιου επιπέδου.  

Η  επιπεδοποίηση  φαίνεται  να  επηρεάζει  θετικά  και  τις  στάσεις  των  μαθητών  καθώς 
“προστατεύει”  το θετικό και αρνητικό τους πρόσωπο,  ενισχύει  την ευγενή άμιλλα και  την 
αυτοεκτίμησή τους αποτελώντας εν κατακλείδι μέσο παρακίνησης στην διδακτική πράξη. Οι 
μαθητές επιδεικνύουν ομαδοσυνεργατικό πνεύμα και συμμετοχική διάθεση τόσο προς τον 
εκπαιδευτικό όσο και την υπόλοιπη σχολική τάξη. 

Οι  εκπαιδευτικοί  στο  πλαίσιο  των  προτάσεών  τους  για  τη  βελτίωση  της  διδασκαλίας  της 
ξένης γλώσσας στο δημόσιο σχολείο τάσσονται υπέρ μιας επέκτασης της επιπεδοποίησης 
σε  οριζόντιο  και  κάθετο  άξονα  διευρύνοντας  τα  επίπεδα  εντός  της  ίδιας  τάξης  αλλά  και 
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υποστηρίζοντας  την  πιθανή  καθιέρωσή  τους  σε  όλη  την  Α/θμια  και  Β/θμια  εκπαίδευση. 
Μέσα  σε  αυτό  το  περιβάλλον  επιδιώκεται  η  ενεργητική  συμμετοχή  του  δασκάλου  στην 
διαμόρφωση του πλαισίου της σχολικής τάξης με τη δυνατότητα εφαρμογής προσωπικών 
επιλογών  ανεξάρτητες  από  τις  “επιβολές”  του  Αναλυτικού  Προγράμματος  Σπουδών.  Οι 
επιλογές αυτές εστιάζουν στην επιλογή του κατάλληλου εγχειριδίου, την διαμόρφωση των 
επιπέδων  και  το  σχεδιασμό  ή  προγραμματισμό  της  διδακτικής  πράξης  για  την  καλύτερη 
προσαρμογή  στις  ανάγκες  ή  ιδιαίτερες  δεξιότητες  των  ομοιογενών  τάξεων  και  την 
“ορθότερη” εκμάθηση και χρήση της γλώσσας.  
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Παράρτημα  

Ερωτηματολόγιο 

Επίπεδο Εκπ/σης: Γυμνάσιο 

Όνομα Εκπ/κού :  

Σχολείο :  

Ηλικία Εκπ/κού:                          25‐30_______     36‐40_______41‐45_______ 
 
                                                        31‐35_______     46‐ 50_______51‐55_______ 56‐_______
 

Σύνθεση μαθητικού δυναμικού (εθνική προέλευση‐κοινωνική τάξη)  

 
1.  Ποια  είναι  τα  βασικά προβλήματα που αντιμετωπίζουν  οι  καθηγητές  της Αγγλικής  στη 
διδασκαλία της ξένης γλώσσας σε σχέση με το αναλυτικό πρόγραμμα; 
………………………………………………………………………………………..……………………………………………………… 
 
2. Πώς αντιμετωπίζουν οι μαθητές το αναλυτικό πρόγραμμα και ποιες συμπεριφορές τους 
είναι ενδεικτικές αυτής της αντιμετώπισης; ( θετικής ή αρνητικής) 
………………………………………………………………………………………..……………………………………………………… 
 
3.  Ποια  στοιχεία  του  αναλυτικού  προγράμματος,  αν  υπάρχουν,  φαίνεται  να  μην 
ανταποκρίνονται  στις  πραγματικές  ανάγκες  των  μαθητών  του  Γυμνασίου  στην  εκμάθηση 
της Αγγλικής; Διαφέρουν αυτές οι ανάγκες ανάλογα με την τάξη; 
…………………………………………………………………………………………………………………..…………………………… 
 
4.  Από  την  μέχρι  τώρα  εμπειρία  σου  ο  χωρισμός  των  μαθητών  σε  επίπεδα  αποδίδει 
καρπούς;  

 Ποια τα θετικά ή/και αρνητικά στοιχεία της επιπεδοποίησης;  

 Τι  διαφορετικό  έχεις  ίσως  να  προτείνεις  με  μοναδικό  γνώμονα  τη  σωστή  και 
ουσιαστική εκμάθηση της Αγγλικής ως ξένη γλώσσα; 
………………………………………………………………………………………..……………………………………………………… 
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5.  Τι προτείνετε εσείς  για  την βελτίωση της ανταπόκρισης  του αναλυτικού προγράμματος 
στις ατομικές και κοινωνικές ανάγκες των μαθητών στην εκμάθηση της Αγγλικής; 
………………………………………………………………………………………..……………………………………………………… 
 
6. Σε ποια κατεύθυνση μπορεί το αναλυτικό πρόγραμμα να αλλάξει και γιατί; 
………………………………………………………………………………………..……………………………………………………… 

Παραδείγματα λόγου των εκπαιδευτικών 

Γνωστική ομοιογένεια 

“…Σίγουρα  θα  υπήρχε  χάος  αν  στο  ίδιο  τμήμα  μαζεύονταν  άτομα  που  έχουν  διδαχθεί 
αρκετά σημεία της ξένης γλώσσας και έχουν ανάγκη καλύτερης αφομοίωσης και άτομα που 
δεν έχουν διδαχθεί στο παρελθόν αγγλικά ποτέ ή έχουν μια σύγχυση της γλώσσας. Με τα 
επίπεδα  μειώνονται  αυτή  η  μεγάλη  απόκλιση  στις  ανάγκες  των  μαθητών,  αλλιώς  δε  θα 
μπορούσα  να  λειτουργήσω  αποτελεσματικά.  Με  την  επιπεδοποίηση  επιτυγχάνεται  μια 
σχετική  ομοιομορφία  στο  επίπεδο,  όπου  τουλάχιστον  μπορούν  λίγο  πολύ  όλοι  να 
παρακολουθήσουν την εξέλιξη του μαθήματος ...” 

“…Ο  χωρισμός  των  μαθητών  σε  επίπεδα  αποδίδει  καρπούς  διότι  η  διδασκαλία 
προσαρμόζεται  σε  ένα  σχετικά  ομοιογενές  μαθητικό  δυναμικό,  το  οποίο  έχει  τις  ίδιες 
ανάγκες,  που  καλύπτονται  από  την  αντίστοιχη  στο  επίπεδό  τους  διδασκαλία.      Ο 
εκπαιδευτικός    είναι  ευκολότερο  να  επιλέξει  τρόπους  διδασκαλίας…  Επίσης  οι  μαθητές 
επιτυγχάνουν  τους  εκάστοτε  στόχους  ευκολότερα,  διότι  οι  στόχοι  είναι  ανάλογοι  των 
δυνατοτήτων τους … ” 

Γλωσσική ομοιογένεια 

“…Η επιπεδοποίηση είναι  ένα θετικό στοιχείο  της  εκπαιδευτικής διαδικασίας.  Δημιουργεί 
καλό  ανταγωνισμό  μεταξύ  των  μαθητών,  βοηθά  στον  ταχύτερο  ρυθμό  του  μαθήματος, 
αυξάνει τη συνεργασία μεταξύ των μαθητών…” 

“…Ο χωρισμός  των μαθητών σε  επίπεδα είναι  ιδιαίτερα σημαντικός  και αποτελεσματικός  
γιατί  μας  δίνει  την  δυνατότητα  να  προσαρμόσουμε  την  διδασκαλία  στις  προϋπάρχουσες 
γνώσεις…” 

“…Βασικό πλεονέκτημα της επιπεδοποίησης είναι πως επιτρέπει ένα  ‘νέο ξεκίνημα’ στους 
μαθητές εκείνους που εξακολουθούν να αντιμετωπίζουν δυσκολίες στη χρήση της γλώσσας. 
Τα  οφέλη  που  προκύπτουν  από  την  πολιτική  αυτή  είναι  συνάρτηση  συγκεκριμένων 
προϋποθέσεων, όπως η δημιουργία κατά το δυνατόν ομοιογενών τμημάτων, η προσαρμογή 
του προγράμματος σπουδών στο πραγματικό επίπεδο των μαθητών και η σαφής στόχευση 
προς τη σύγκλιση των επιπέδων τουλάχιστον στο τέλος της υποχρεωτικής εκπαίδευσης …” 

“…διαφορετικά  τμήματα  ανάλογα  με  το  γλωσσικό  επίπεδο  των  μαθητών/τριων  (επίπεδα: 
elementary,  pre‐intermediate,  intermediate,  upper  intermediate)  και  όχι  αρχάριοι  και 
προχωρημένοι  μέσα  στην  ίδια  τάξη…  Από  την  πολυετή  μου  πείρα  ως  υπεύθυνη  σε 
φροντιστήρια  ξένων  γλωσσών  τους  υποψήφιους  μαθητές/τριες  δεν  τους  εντάσσαμε  σε 
τμήματα  ανάλογα  με  την  ηλικία  τους  αλλά  με  το  πραγματικό  επίπεδο  γνώσεων  που 
είχαν!...” 
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Θετικά ‐ αρνητικά στοιχεία της επιπεδοποιημένης 

“…Προσελκύεται το ενδιαφέρον των μαθητών πιο αποτελεσματικά, εφόσον οι μεν αρχάριοι 
αισθάνονται ότι τα καταφέρνουν και δεν παραιτούνται, ενώ οι προχωρημένοι δεν πλήττουν 
εφόσον δεν επαναλαμβάνουν χιλιοειπωμένα πράγματα αλλά εξελίσσονται διαρκώς…” 

“…Όσον αφορά  τα  θετικά στοιχεία,  τα περισσότερα παιδιά που μπαίνουν στο  τμήμα  των 
αρχαρίων  νιώθουν  μεγαλύτερη  ασφάλεια.  Αυτό  έχει  ως  αποτέλεσμα  να  συμμετέχουν 
περισσότερο και να ρισκάρουν να απαντήσουν χωρίς να φοβούνται ότι θα γελοιοποιηθούν, 
γιατί γνωρίζουν πως και οι άλλοι μαθητές δίπλα τους δεν υπερτερούν κατά πολύ” 

“…στο  τμήμα  των προχωρημένων δεν  υπάρχουν πολλά  εμπόδια που θα περιορίσουν  την 
γρηγορότερη  και  αποδοτικότερη  πορεία  των  μαθητών.  Συνήθως  έχω  την  δυνατότητα  να 
ξεφύγω λίγο ή  να συμπληρώσω  τις ασκήσεις  του βιβλίου  και  να  κάνω κι άλλα πράγματα 
που δεν θα τα σκεφτόμουν καν ως εφαρμόσιμα σε ένα μεικτό τμήμα .…” 

“…Με  την  επιπεδοποίηση  επιτυγχάνεται  μια  σχετική  ομοιομορφία  στο  επίπεδο,  όπου 
τουλάχιστον  μπορούν  λίγο  πολύ  όλοι  να  παρακολουθήσουν  την  εξέλιξη  του  μαθήματος. 
Ένα  από  τα  αρνητικά  είναι  ο  διαχωρισμός  των  μαθητών  σε  “αρχάριους”  και 
“προχωρημένους” που σίγουρα δίνει λαβές και υποτιμητικά  σχόλια…” 

“…Η επιπεδοποίηση είχε ως στόχο να διευκολύνει το έργο του καθηγητή και να περιορίσει 
τις  τεράστιες  διαφορές  των  μαθητών  αναφορικά  με  τις  γνώσεις  και  τις  ικανότητες  που 
έχουν  ξένη  γλώσσα.  Αυτό  επιτυγχάνεται ως  ένα  βαθμό  στα  τμήματα  των  προχωρημένων 
όπου  πραγματικά  συγκεντρώνονται  πολύ  δυνατοί  και  μέτριοι  μαθητές.  Αντίθετα  στα 
τμήματα των αρχαρίων οι διαφορές στο γλωσσικό επίπεδο των μαθητών είναι τεράστιες και 
το έργο του καθηγητή είναι ακόμη πιο δύσκολο…” 

 “…Η  επιπεδοποίηση  δημιουργεί  καλό  ανταγωνισμό  μεταξύ  των  μαθητών,  βοηθά  στον 
ταχύτερο ρυθμό του μαθήματος, αυξάνει τη συνεργασία μεταξύ των μαθητών, μειώνει τα 
επίπεδα φασαρίας  και  βελτιώνει  τον  συντονισμό  της  τάξης.  Ως  αρνητικό  θα  χαρακτήριζα 
την  έλλειψη  μεικτών  ομάδων  (από  ‘’καλούς  μαθητές’’  με  αυτοπεποίθηση  και  ‘’όχι  τόσο 
καλούς μαθητές’’  με  λιγότερη αυτοπεποίθηση)  έτσι ώστε  να υπάρχει  μετάδοση  γνώσεων 
και πληροφοριών, κάτι όμως που δεν αποκλείει η επιπεδοποίηση.…” 

“…Το  τμήμα των αρχαρίων βέβαια αντιμετωπίζεται συχνά ως οι  κακοί μαθητές/τριες κάτι 
που στην ουσία δεν ισχύει. Συχνά μαθητές/τριες που μετά το τεστ κατάταξης βρέθηκαν στο 
τμήμα των αρχαρίων θεωρήθηκαν αποτυχημένοι στην ξένη γλώσσα.…” 

“…πρόβλημα  της  πολιτικής  επιπεδοποίησης,  όπως  υλοποιείται,  είναι  ότι  προβλέπει  την 
παράλληλη διδασκαλία των τμημάτων χωρίς να επιχειρείται σύγκλιση. Αν και σε έγγραφα 
του  Παιδαγωγικού  Ινστιτούτου  φαίνεται  πως  είναι  επιθυμητό  όλοι  οι  μαθητές  της  Γ’ 
Γυμνασίου να απολύονται με γλωσσομάθεια Β1+, τα βιβλία η χρήση των οποίων επεβλήθη 
το  σχολικό  έτος  2009‐2010  φαίνεται  πως  ενθαρρύνουν  διαφοροποιημένους  στόχους 
ανάλογα με τις πιθανολογούμενες δυνατότητες του κάθε μαθητή. Η διαφοροποίηση αυτή 
είναι  σε  κάθε  περίπτωση  απαράδεκτη,  επειδή  αντιβαίνει  στη  δημοκρατική  αρχή  της 
ισότητας ευκαιριών.…” 

Επιπεδοποίηση και προτάσεις 

“…Προσωπικά θεωρώ ότι ο διαχωρισμός για το μάθημα της ξένης γλώσσας δε θα έπρεπε να 
γίνεται στα στενά πλαίσια της τάξης, αλλά να επεκτείνεται σε όλο το γυμνάσιο και γιατί όχι 
και στο λύκειο. Αυτό που θέλω να πω είναι ότι ένας μαθητής της α τάξης θα μπορούσε να 
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βρίσκεται στο ίδιο τμήμα με μαθητές της β και της γ τάξης εφόσον έχουν τις ίδιες περίπου 
γνώσεις.…” 

“…Αναγνωρίζοντας  πάντως  την  αδήριτη  ανάγκη  βοήθειας  που  αντιμετωπίζουν  ορισμένες 
εξαιρετικές κατηγορίες μαθητών  (π.χ. μαθητές ολιγοθέσιων δημοτικών, μετανάστες κ.λπ.), 
θα  πρότεινα  τη  δημιουργία  ειδικών  υποστηρικτικών  τμημάτων  για  τους  ολιγάριθμους 
μαθητές που αντιμετωπίζουν αντικειμενικές δυσκολίες στα Αγγλικά.…” 

“…Άμεσο αποτέλεσμα της πολιτικής επιπεδοποίησης είναι πως ομάδες μαθητών που είναι 
σε γενικές γραμμές ομοιογενείς ως προς τη γλωσσομάθειά τους κατά την εγγραφή τους στο 
Γυμνάσιο καταλήγουν να εμφανίζουν διπολικές κατανομές στις επιδόσεις  γλωσσομάθειας 
κατά  την  αποφοίτησή  τους.  Παράλληλα  εμπεδώνεται  μια  κουλτούρα  ήσσονος 
προσπάθειας,  που  διαβρώνει  το  παιδευτικό  έργο  του  σχολείου.  Για  τους  λόγους  αυτούς, 
θεωρώ  την  πολιτική  των  επιπέδων  αποτυχημένη,  και  θεωρώ  την  κατάργησή  της 
επιβεβλημένη.…” 



  Έρκυνα, Επιθεώρηση Εκπαιδευτικών– Επιστημονικών Θεμάτων, Τεύχος 2ο, 40‐50, 2014 

Τρόποι διοίκησης και ηγεσίας σχολικών μονάδων 

Αντώνης Σπανός 
aespanos@yahoo.gr 

 
Σχολικός Σύμβουλος ΠΕ09 

Περίληψη.  Σκοπός  της  εργασίας  αυτής  ήταν  να  ερευνήσει  και  να  προτείνει  τρόπους 
διοίκησης  και  ηγεσίας,  με  τους  οποίους  οι  διευθυντές/ντριες  σχολικών  μονάδων  θα 
μπορούσαν να βελτιώσουν την αποτελεσματικότητα της συνεργασίας τους με τα μέλη 
του  συλλόγου  διδασκόντων  στις  σχολικές  μονάδες.  Η  εργασία  αυτή  ήταν 
βιβλιογραφική, και η μέθοδος που χρησιμοποιήθηκε ήταν η ανασκόπηση της Ελληνικής 
και ξένης βιβλιογραφίας. Τα αποτελέσματα της εργασίας αυτής ήταν ότι προτάθηκαν: 
α)  το  μοντέλο  ηγεσίας  και  διοίκησης  που  βασίζεται  στην  αμοιβαία  κατανόηση  και 
συνεργασία,  ανάμεσα  στα  μέλη  του  συλλόγου  διδασκόντων  (collegial model),  β)  το 
διοικητικό  και  ηγετικό  στυλ  που,  αν  υιοθετηθεί  από  τους  διευθυντές/ντριες,  θα 
μπορούσε  να αλλάξει  και  να μεταμορφώσει  τους  εκπαιδευτικούς,  που  εργάζονται  σε 
σχολικές  μονάδες  (transformational  style),  γ)  στρατηγικές  παρακίνησης,  όπως  για 
παράδειγμα  είναι  η  ενθάρρυνση  και  η  έμπνευση  των  εκπαιδευτικών,  καθώς  και  η 
αναγνώριση  των  προσπαθειών  τους,  και  δ)  αφού  εντοπίστηκε  η  σημασία  της 
κουλτούρας του σχολείου, προτάθηκε στους διευθυντές/ντριες των σχολικών μονάδων 
να προσπαθούν να πείθουν τους εκπαιδευτικούς για την αναγκαιότητα της αλλαγής της 
κουλτούρας  του  αχολείου,  ώστε  να  γίνεται  περισσότερο  δημιουργική  και  να 
διαμορφώνεται θετικό κλίμα στο σχολείο, και έτσι να παρακινούνται οι μαθητές/τριες 
να  ακολουθούν  τον  εσωτερικό  κανονισμό  του  σχολείου  και  επιπλέον,  να 
ενθαρρύνονται  οι  εκπαιδευτικοί  να  εκτελούν  τα  καθήκοντά  τους  με  επαγγελματισμό. 
Ακόμη,  εντοπίστηκε  ότι  τα  οφέλη  από  την  αλλαγή  της  κουλτούρας  του  σχολείου 
φαίνεται να υπερτερούν των μειονεκτημάτων από τη μη αλλαγή της. 

Λέξεις  κλειδιά:  κουλτούρα σχολείου,  αρνητικό κλίμα,  μοντέλο ηγεσίας  και διοίκησης, 

διοικητικό και ηγετικό στυλ, στρατηγικές παρακίνησης. 

Εισαγωγή 

Κατά  τη  διάρκεια  πρόσφατων  επισκέψεων  μου,  ως  σχολικός  σύμβουλος,  σε  32  σχολικές 
μονάδες Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης στην περιοχή της Αττικής, διαπίστωσα ότι, σε 9  εξ 
αυτών των σχολικών μονάδων, η συνεργασία ανάμεσα στον διευθυντή/ντρια και στα μέλη 
του  συλλόγου  διδασκόντων,  δεν  ήταν  αποτελεσματική  και  δεν  υπήρχε  δημιουργική 
κουλτούρα, με αποτέλεσμα να δημιουργείται αρνητικό κλίμα στις σχολικές αυτές μονάδες. 
Συγκεκριμένα,  i)  οι  μαθητές/τριες  δεν  ακολουθούσαν  τον  εσωτερικό  κανονισμό  του 
σχολείου, όπως για παράδειγμα έγραφαν συνθήματα στους τοίχους του σχολείου, συχνά το 
30%  έως  το  40%  των  μαθητών/τριών  απουσίαζε  την  πρώτη  διδακτική  ώρα,  πολλοί 
μαθητές/τριες κάπνιζαν στο προαύλιο του σχολείου, και γινόταν πολλή φασαρία κατά την 
ώρα των μαθημάτων, ii) το 20% έως το 30% των εκπαιδευτικών δεν συνεργάζονταν με τους 
υπόλοιπους εκπαιδευτικούς και δεν εκτελούσαν τα καθήκοντά τους με επαγγελματισμό, και 
iii) οι διεθυντές/ντριες δεν ασκούσαν την διευθυντική τους εξουσία με δημοκρατικό τρόπο, 
αλλά αρκούντο στην τυπική τήρηση των νόμων και δεν αξιοποιούσαν τους εκπαιδευτικούς 
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με  βάση  τις  ιδιαίτερες  κλίσεις  και  ικανότητές  τους,  όπως  είναι  για  παράδειγμα  η 
οργανωτική ικανότητα. 

Με αφορμή την παραπάνω διαπίστωση και επειδή, γενικώς, οι οργανισμοί (όπως σχολεία, 
νοσοκομεία,  επιχειρήσεις)  και  ομάδες  ατόμων,  για  να  εξασφαλίσουν  την  επιτυχία  τους 
χρειάζονται  τρόπους  διοίκησης  και  ηγεσίας  (Μπουραντάς  κ.ά.,  2013),  πραγματοποίησα 
ανασκόπηση  της  Ελληνικής  και  ξένης  βιβλιογραφίας,  όπου  βρέθηκαν  ενδιαφέροντα 
στοιχεία,  όπως  για  παράδειγμα:  α)  ένα  συγκεκριμένο  μοντέλο  διοίκησης  και  ηγεσίας 
σχολικών  μονάδων,  β)  ένα  διοικητικό  και  ηγετικό  στυλ,  γ)  συγκεκριμένες  στρατηγικές 
παρακίνησης, που θα μπορούσαν να υιοθετήσουν οι διευθυντές/ντριες σχολικών μονάδων, 
κατά την άσκηση των καθηκόντων τους, και δ) η σημασία της κουλτούρας του σχολείου και 
η  αναγκαιότητα  της  αλλαγής  της,  ώστε  να  γίνεται  περισσότερο  δημιουργική  και  να 
δημιουργείται θετικό κλίμα στο σχολείο. 

Τα στοιχεία αυτά παρουσιάζονται στην παρούσα εργασία.  

Τι είναι, όμως, ηγεσία και τι διοίκηση; Είναι αλληλένδετες οι έννοιες αυτές; Στην επόμενη 
παράγραφο, θα απαντηθούν τα ερωτήματα αυτά.  

 Οι έννοιες της ηγεσίας και διοίκησης είναι σημαντικές και αλληλένδετες 

Η ηγεσία φαίνεται να είναι ένα χαρακτηριστικό που όταν το βλέπει κανείς, το αναγνωρίζει, 
αλλά  είναι  δύσκολο  να  το  περιγράψει  (Doyle et al., 2001  όπως παρουσιάζεται  στο  Infed, 
2008). Σύμφωνα με τον Yukl (2002, όπως παρουσιάζεται στον Bush et al., 2006), ο ορισμός 
της ηγεσίας είναι πολύ υποκειμενικός και ίσως αυθαίρετος. Παρ’ όλα αυτά, ο Cuban (1988) 
συνδέει την ηγεσία με την έννοια της αλλαγής, ενώ ο Bolam (1999, όπως αναφέρεται στον 
Bush et al., 2006) συνδέει την ηγεσία με την ευθύνη για χάραξη της πολιτικής και μερικές 
φορές με την «μεταμόρφωση» ενός οργανισμού. Γενικώς, η ηγεσία αναφέρεται στη χάραξη 
γενικότερης πολιτικής, όσον αφορά στο πώς θα μπορούσε να «μεταμορφωθεί»  το  ισχύον 
σύστημα  στο  απώτερο  μέλλον,  ενώ  η  διοίκηση  αναφέρεται  στη  χρησιμοποίηση 
διαδικασιών και πρακτικών του ισχύοντος συστήματος, έτσι ώστε να επιτευχθεί ο κεντρικός 
σκοπός και οι επιμέρους στόχοι που έχουν τεθεί, εντός συγκεκριμένου χρονοδιαγράμματος 
(Jordan, 1973). 

Παρά τις παραπάνω διαφορές, οι έννοιες της διοίκησης και της ηγεσίας έχουν αρκετά κοινά 
σημεία,  όπως  για  παράδειγμα  ο  σκοπός  ενός  οργανισμού  και  η  παρακίνηση  του 
ανθρώπινου  δυναμικού  (Fidler,  1997).  Επιπρόσθετα,  παρατηρείται  πρόσφατα  η  τάση  να 
θεωρούνται  αμφότερες  οι  έννοιες  σημαντικές,  με  αποτέλεσμα  α)  ένας  ηγέτης  να  ηγείται 
ενός οργανισμού  (ηγεσία)  και β)  ένα στέλεχος  να διοικεί ανθρώπους  (διοίκηση),  (Bush et 
al.,  2006).  Αξίζει  να  σημειωθεί  ότι,  οργανισμοί  οι  οποίοι  έχουν  αυστηρή  διοίκηση,  αλλά 
χαλαρή και υποτονική ηγεσία χάνουν τον κεντρικό τους σκοπό, το όραμα και την έμπνευση. 
Από την άλλη πλευρά, οργανισμοί οι οποίοι έχουν χαλαρή και υποτονική διοίκηση αλλά με 
χαρισματικούς  ηγέτες,  αργά  ή  γρήγορα  θα  ξεφύγουν  από  τον  κεντρικό  σκοπό  και  τους 
επιμέρους στόχους και τελικά θα «συντριβούν» (Deal, 1997 όπως αναφέρεται στον Bush et 
al., 2006). Με μια ματιά στη σύγχρονη βιβλιογραφία, αποκομίζει κανείς την άποψη, ότι οι 
δύο  έννοιες  ηγεσία  και  διοίκηση  αποτελούν  τις  δυο  όψεις  του  ίδιου  νομίσματος.  Έτσι,  η 
ηγεσία και η διοίκηση πρέπει να βρίσκονται σε ισορροπία (Briggs, 2003, όπως αναφέρεται 
στον Bush et al., 2006). 

Στην  επόμενη  παράγραφο  προτείνεται  ένα  μοντέλο  ηγεσίας  και  διοίκησης,  που  αν  το 
υιοθετήσουν οι  διευθυντές/ντριες  των σχολικών μονάδων,  θα μπορούσαν  να βελτιώσουν 
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την αποτελεσματικότητα της συνεργασίας τους με τα μέλη του συλλόγου διδασκόντων στις 
σχολικές μονάδες. 

Το μοντέλο ηγεσίας και διοίκησης, που βασίζεται στην αμοιβαία κατανόηση 
και συνεργασία (collegial model) 

To μοντέλο αυτό ηγεσίας και διοίκησης, δίνει έμφαση στην άποψη ότι η εξουσία και η λήψη 
αποφάσεων,  πρέπει  να  μοιράζονται  ανάμεσα  σε  μερικά  ή  όλα  τα  μέλη  της  σχολικής 
μονάδας (Bush, 2003). Το μοντέλο αυτό της διοίκησης και ηγεσίας, αντανακλά την άποψη 
ότι  όλοι  οι  εκπαιδευτικοί  της  σχολικής  μονάδας  πρέπει  να  συμμετέχουν  στη  διαδικασία 
λήψης αποφάσεων και να εμπλέκονται σε συνεργατικές δραστηριότητες (Bush et al., 2006). 

Κύρια χαρακτηριστικά του μοντέλου 

Σύμφωνα με τον Bush (2003), πρώτον, οι υποστηρικτές του μοντέλου αυτού διοίκησης και 
ηγεσίας ισχυρίζονται ότι η λήψη αποφάσεων, πρέπει να βασίζεται σε δημοκρατικές αρχές 
και διαδικασίες.  
Δεύτερον,  το  μοντέλο  αυτό  προϋποθέτει  ότι  όλοι  οι  εκπαιδευτικοί  στη  σχολική  μονάδα 
έχουν  τις  ίδιες  πεποιθήσεις  και  το  ίδιο  αξιακό  σύστημα.  Επιπλέον,  το  μοντέλο  αυτό 
διοίκησης  και  ηγεσίας  υποθέτει  ότι  πάντοτε  είναι  εφικτό  να  καταλήξουν  όλοι  οι 
εκπαιδευτικοί σε μια συμφωνία και σε ένα στόχο. 

Τρίτον, το μοντέλο αυτό υποθέτει ότι οι αποφάσεις λαμβάνονται με «γρήγορη» συναίνεση, 
χωρίς διαφωνίες.  

Τέταρτον,  το  μοντέλο  αυτό  φαίνεται  να  είναι  κατάλληλο  για  τη  διοίκηση  σχολικών 
μονάδων, διότι οι εκπαιδευτικοί είναι ώριμα και μορφωμένα άτομα.  

Πέμπτον,  ο  αριθμός  των  μελών  του  συλλόγου  των  διδασκόντων  που  παίρνει  αποφάσεις 
είναι σημαντικό στοιχείο στην εφαρμογή του μοντέλου αυτού, καθώς ο αριθμός των μελών 
πρέπει να είναι μικρός, έτσι ώστε να υπάρχει δυνατότητα να ακουστούν όλες οι απόψεις. 
Το  μοντέλο  αυτό  φαίνεται  να  είναι  κατάλληλο  για  τα  ελληνικά  σχολεία,  διότι  σε  κάθε 
ελληνική σχολική μονάδα ο αριθμός των εκπαιδευτικών δεν είναι ιδιαίτερα μεγάλος, καθώς 
κυμαίνεται, συνήθως, από πέντε έως πενήντα. 

Έκτον, το μοντέλο αυτό διοίκησης και ηγεσίας υποθέτει ότι υπάρχει μια οριζόντια «δομή», 
με τους Εκπαιδευτικούς να έχουν το ίδιο δικαίωμα να επηρεάζουν τις αποφάσεις.  

Έβδομον,  το  μοντέλο  αυτό υποθέτει  ότι  οι  αποφάσεις  λαμβάνονται  περισσότερο  κατόπιν 
συμβιβασμού και «γεφυρώματος» απόψεων και  λιγότερο κατόπιν  καλόβολης συναίνεσης 
στις απόψεις του διευθυντή/ντριας της σχολικής μονάδας. 

 Όγδοον,  σύμφωνα  με  τον  Baldridge  et  al.  (1978)  στο  μοντέλο  αυτό  ο  διευθυντής  του 
σχολείου  είναι  πρώτος  μεταξύ  ίσων,  δηλαδή  εκπαιδευτικών  με  μόρφωση  τριτοβάθμιας 
εκπαίδευσης.  Επιπλέον,  η  βασική  ιδέα  στο  μοντέλο  αυτό  είναι  ότι  ο  διευθυντής  της 
σχολικής μονάδας δεν διατάζει, αλλά ακούει, διαπραγματεύεται και πείθει, δεν στηρίζεται 
στην τυπική διευθυντική εξουσία και στην τυπική τήρηση των νόμων, αλλά διευκολύνει τη 
συμμετοχική διαδικασία.  

Ένατο, ο διευθυντής ανταποκρίνεται στις ανάγκες των εκπαιδευτικών της σχολικής μονάδας 
(Bush,  2003),  δημιουργεί  ευκαιρίες  για  την  ενθάρρυνση  καινοτομιών  και  δημιουργεί 
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κουλτούρα  κατανόησης  και  συνεργασίας,  όπως  για  παράδειγμα  διδακτικών  επισκέψεων, 
προγραμμάτων αγωγής υγείας και σταδιοδρομίας κ.λπ. (Glover et al., 1996).  

Τέλος,  σύμφωνα  με  τον  Campbell  και  Southworth  (1993,  όπως  αναφέρεται  στον  Bush, 
2003), ένας αποτελεσματικός διευθυντής σχολικής μονάδας, στο μοντέλο αυτό ηγεσίας και 
διοίκησης, είναι ένα πρόσωπο: α) στο οποίο οι εκπαιδευτικοί του συλλόγου διδασκόντων, 
μπορούν  να  μιλούν  και  να  θέτουν  τις  απόψεις  τους,  και  β)  το  οποίο  δε  διατάζει,  και  η 
φιλοσοφία του είναι ξεκάθαρη και γνωστή.  

Κριτική στο μοντέλο  

Σύμφωνα  με  τον  Bush  (2003),  παρ’  όλο  που  το  μοντέλο  αυτό  είναι  ευρέως  γνωστό, 
παρουσιάζει ορισμένους περιορισμούς. 

Πρώτον,  το μοντέλο αυτό  τείνει να κρύβει  την πραγματικότητα, παρά να  την αναδεικνύει 
και να την περιγράφει, καθώς είναι ένα κανονιστικό μοντέλο, το οποίο όταν εφαρμόζεται, 
υπάρχει  το  ενδεχόμενο  να  μην  λειτουργήσει,  όπως  για  παράδειγμα  στην  περίπτωση που 
υπάρχουν έντονες αντιδράσεις, ασυμφωνίες και διαπληκτισμοί μεταξύ των εκπαιδευτικών 
του  σχολείου  (Bush,  2003).  Ο  περιορισμός  αυτός  φαίνεται  ορθός,  διότι  συνήθως  όλοι  οι 
άνθρωποι δεν έχουν τις ίδιες απόψεις πάνω σε ένα θέμα, παρ’ όλο που, ενδεχομένως, να 
έχουν τις ίδιες πεποιθήσεις ή το ίδιο αξιακό σύστημα. 

Δεύτερον, το μοντέλο αυτό είναι πολύ αργό και χρονοβόρο, διότι μία απόφαση πρέπει να 
ληφθεί μετά από συμφωνία. Έτσι, οι προσπάθειες, για να επιτευχθεί κοινή συναίνεση και 
συμφωνία, είναι ενδεχόμενο να οδηγήσουν σε καθυστερήσεις και χρονοβόρες διαδικασίες. 
Όμως,  μερικοί  ερευνητές  συμφωνούν  ότι  αυτές  οι  καθυστερήσεις  είναι  ένα  τίμημα 
(αποδεκτό),  έτσι  ώστε  να  διατηρηθεί  η  αύρα  της  συνεργασίας,  της  συναίνεσης  και  της 
δημοκρατίας στο σχολικό περιβάλλον.  

Τρίτον, η επίδραση, η επιτυχία και η διαδικασία του μοντέλου αυτού εξαρτώνται εν μέρει 
από τη στάση των εκπαιδευτικών, μελών του συλλόγου διδασκόντων. Αναλυτικότερα, εάν 
οι εκπαιδευτικοί υποστηρίζουν ενεργά την συμμετοχική και δημοκρατική διαδικασία,  τότε 
το μοντέλο αυτό  έχει μεγάλη πιθανότητα  να πετύχει. Όταν,  όμως,  οι  εκπαιδευτικοί,  μέλη 
του συλλόγου διδασκόντων, επιθυμούν να τους υπαγορεύει ο διευθυντής το τι να κάνουν ή 
όταν είναι απαθείς ή όταν είναι εχθρικοί, τότε το μοντέλο αυτό δεν φαίνεται να έχει θετικά 
αποτελέσματα (Bush, 2003).  

Τέταρτον,  το  μοντέλο  αυτό  φαίνεται  να  έχει  δυσκολία  στον  καταλογισμό  ευθυνών. 
Συγκεκριμένα, στην περίπτωση που οι εκπαιδευτικοί και ο διευθυντής, με συνεργατικές και 
συμμετοχικές  διαδικασίες,  αρνούνται  να  εφαρμόσουν  μια  υπουργική  απόφαση  ή 
νομοθετική  διάταξη,  τότε  γεννάται  το  ερώτημα:  σε  ποιόν  θα  καταλογιστούν  οι  ευθύνες; 
Στον διευθυντή/ντρια ή στους εκπαιδευτικούς; Για παράδειγμα, ενώ ο νόμος αναφέρει ότι 
οι  εκπαιδευτικοί πρέπει  να βρίσκονται στο  χώρο  του σχολείου από  τις 08:15  π.μ.  έως  τις 
14:00  μ.μ.,  οι  εκπαιδευτικοί  συνήθως  αποχωρούν  από  το  σχολείο  μετά  το  πέρας  των 
διδακτικών  τους  καθηκόντων,  διότι  έτσι  έχει  συμφωνηθεί  (σιωπηρά)  μεταξύ  των 
εκπαιδευτικών και  των διευθυντών  τους.  Εάν αναζητηθούν ευθύνες  για  την απουσία  των 
εκπαιδευτικών, από το τέλος των διδακτικών τους καθηκόντων έως τις 14:00 μ.μ., τότε σε 
ποιον  πρέπει  να  αποδοθούν;  Στον  διευθυντή/ντρια  που  τους  επέτρεψε  να  αποχωρήσουν 
από το σχολείο ή στους ίδιους τους εκπαιδευτικούς που αποχώρησαν; 

Πέμπτον,  το  μοντέλο  αυτό  παρουσιάζει  μια  αναπόφευκτη  αντίφαση  στο  γεγονός  ότι  ο 
διευθυντής άλλοτε πρέπει  να  τηρεί  το  γράμμα  του  νόμου,  να  γίνεται  γραφειοκράτης,  και 
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άλλοτε  θα  πρέπει  να  προάγει  τις  συμμετοχικές  διαδικασίες  στη  λήψη  αποφάσεων  στο 
σύλλογο διδασκόντων. 

Έκτον, επειδή στο μοντέλο αυτό, όλοι οι εκπαιδευτικοί του συλλόγου έχουν την ευκαιρία να 
επηρεάσουν  τις  αποφάσεις  του  συλλόγου,  τότε  δημιουργείται  το  ερώτημα:  ποιός  είναι 
υπεύθυνος για τα αποτελέσματα των αποφάσεων; Η απάντηση δεν είναι εύκολη. 

Έβδομον, η  ισχύς και η λειτουργία του μοντέλου αυτού εξαρτάται, όχι μόνον από τα μέλη 
του  συλλόγου  διδασκόντων,  αλλά  και  από  τη  στάση  του  διευθυντή,  καθώς  ο  διευθυντής 
έχει τη νόμιμη ευθύνη να διευθύνει το σχολείο. 

Ένας  ακόμη  περιορισμός  του  μοντέλου  αυτού  είναι  ότι  μερικοί  επιδέξιοι  διευθυντές 
σχολικών  μονάδων,  ενδεχομένως  να  χρησιμοποιήσουν  μικροπολιτικούς  και  επιδέξιους 
ελιγμούς (χειρισμούς), ώστε να προωθήσουν συγκεκριμένες απόψεις και να επηρεάσουν τις 
τελικές αποφάσεις του συλλόγου διδασκόντων (Bush, 2003).  

Το  μοντέλο  αυτό  φαίνεται  ότι  είναι  κατάλληλο  για  το  σχολικό  περιβάλλον,  παρά  τους 
παραπάνω  περιορισμούς,  διότι:  i)  οι  εκπαιδευτικοί  ως  μορφωμένοι,  με  τεκμηριωμένες 
απόψεις θα παρακινηθούν περισσότερο από την αύρα της δημοκρατικής συναίνεσης, παρά 
από τις απότομες διαταγές και το αυστηρό διευθυντικό ύφος, και ii) διότι εάν ο διευθυντής 
της  σχολικής  μονάδας  «μεταφέρει»  το  όραμά  του  και  τις  δημοκρατικές  συναινετικές 
διαδικασίες στα μέλη του συλλόγου διδασκόντων, τότε είναι πολύ πιθανόν οι εκπαιδευτικοί 
να  το  κατανοήσουν  και  να  δραστηριοποιηθούν  συνεργατικά  προς  την  πραγματοποίηση 
αυτού του οράματος. 

Στην επόμενη παράγραφο, προτείνεται ένα διοικητικό και ηγετικό στυλ, που αν υιοθετηθεί 
από  τους  διευθυντές  των  σχολικών  μονάδων,  θα  μπορούσε  να  αλλάξει  και  να 
μεταμορφώσει τους εκπαιδευτικούς, που εργάζονται σε σχολικές μονάδες. 

Το διοικητικό και ηγετικό στυλ, που θα μπορούσε να αλλάξει και 
μεταμορφώσει τους ανθρώπους, που εργάζονται σε σχολικές μονάδες 
(transformational style) 

Το  διοικητικό  και  ηγετικό  αυτό  στυλ,  προκαλεί  και  παρακινεί  το  ενδιαφέρον  των 
εργαζομένων  εκπαιδευτικών,  καθώς  όταν  εφαρμόζεται,  συντελεί  στη  συνεργασία,  στη 
δέσμευση και στο «ανέβασμα» σε υψηλότερα επίπεδα αφιέρωσης, ηθικής υποχρέωσης και 
παρακίνησης.  Τα  ελατήρια  και  τα  κίνητρα  των  συνεργατών  και  συναδέλφων,  οι  οποίοι 
παρακινούνται και δεσμεύονται στις ίδιες υποχρεώσεις, συγχωνεύονται με τα ελατήρια και 
τα  κίνητρα  του  ηγέτη  (Miller and Miller, 2001,  όπως αναφέρεται  στον Bush et al., 2006). 
Ένας  τρόπος  λειτουργίας  και  άσκησης  του  διοικητικού  και  ηγετικού  αυτού  στυλ, 
περιγράφεται ως εξής: 

Σύμφωνα  με  την  ανάλυση  των  τεσσάρων  επιπέδων  του  Begley  (1994,  όπως  αναφέρεται 
στον Bush et al., 2006), στο πρώτο επίπεδο εμφανίζεται μία δεσμίδα κεντρικών σκοπών που 
θέτει το Υπουργείο Παιδείας.  

Στο δεύτερο επίπεδο, ο διευθυντής του σχολείου αναπτύσσει επιμέρους στόχους οι οποίοι 
είναι προς την κατεύθυνση επίτευξης των κεντρικών σκοπών, που προαναφέρθηκαν.  
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Στο τρίτο επίπεδο, ο διευθυντής του σχολείου σε συνεργασία με τους εκπαιδευτικούς του 
σχολείου αναπτύσσουν τους σχολικούς στόχους, οι οποίοι αντανακλούν το όραμά τους για 
το σχολείο. 

Στο  τέταρτο  επίπεδο,  ο  διευθυντής  του  σχολείου  συνεργάζεται  με  φορείς  της  τοπικής 
κοινωνίας,  οι  οποίοι  μεταφέρουν  το  δικό  τους  όραμα,  που  είναι  προς  την  κατεύθυνση 
επίτευξης των κεντρικών σκοπών που έχουν τεθεί από το Υπουργείο Παιδείας. Το διοικητικό 
και  ηγετικό  αυτό  στυλ  (transformational  style),  φαίνεται  να  είναι  ένα  στυλ  το  οποίο 
αποδίδει καλύτερα, όταν υπάρχει καλή πρόθεση από τους εργαζομένους εκπαιδευτικούς. 
Σύμφωνα με τον Bush (2003), το διοικητικό και ηγετικό αυτό στυλ, το οποίο υποθέτει ότι οι 
εκπαιδευτικοί  (staff) και ο διευθυντής(leader) έχουν κοινά ενδιαφέροντα και κοινό αξιακό 
σύστημα,  είναι  συμβατό  με  το  μοντέλο  διοίκησης  και  ηγεσίας  (collegial  model),  που 
προαναφέρθηκε. 

Κριτική στο διοικητικό και ηγετικό στυλ 

Στο  διοικητικό  και  ηγετικό  αυτό  στυλ  έχει  ασκηθεί  σημαντική  κριτική.  Όπως  για 
παράδειγμα: 

Πρώτον,  το  στυλ  αυτό  διοίκησης  και  ηγεσίας,  ουσιαστικά,  δεν  βασίζεται  στην  αμοιβαία 
κατανόηση  και  συνεργασία,  αλλά  υποστηρίζει  και  ενδυναμώνει  τις  υπάρχουσες  δομές 
εξουσίας, ώστε αυτές να παραμείνουν και να αναπτυχθούν. Στην πραγματικότητα είναι μια 
θεωρία  «καμουφλαρισμένης  επιβολής  του  επιδέξιου  διευθυντή»  (Watwing,1989;  Ball, 
1987; Allix ,2000, όπως αναφέρεται στον Gunter, 2002).  

Δεύτερον, είναι πιθανότερο να γίνει αποδεκτό από τους διευθυντές «καθοδηγητές», παρά 
από  τους  εκπαιδευτικούς  «καθοδηγούμενους»  (Chirichello,  1999,  όπως  αναφέρεται  στον 
Bush, 2003).  

Τρίτον, σύμφωνα με τον Allix (2002) το στυλ αυτό θα μπορούσε να γίνει «δεσποτικό», διότι 
παρουσιάζει  χαρακτηριστικά,  όπως  είναι  η  συνεργασία,  που  θα  μπορούσαν  να 
υποβοηθήσουν  το  διευθυντή  να  χειραγωγήσει  τους  εκπαιδευτικούς,  που  έχουν  την 
πρόθεση να αλλάξουν στάσεις και πεποιθήσεις.  

Τέταρτον, το στυλ αυτό αποδυναμώνεται όταν χρησιμοποιείται σε εκπαιδευτικά συστήματα 
τα οποία έχουν συγκεντρωτικό χαρακτήρα, διότι οι διευθυντές σχολικών μονάδων πρέπει 
να  ακολουθήσουν,  χωρίς  παρέκκλιση,  τις  οδηγίες,  αποφάσεις  και  εγκυκλίους  του 
Υπουργείου Παιδείας οι οποίες καθορίζουν τα αναλυτικά προγράμματα, και τους γενικούς / 
ειδικούς  σκοπούς  της  εκπαίδευσης.  Αυτό  έχει  ως  αποτέλεσμα,  να  μην  μπορούν  οι 
διευθυντές  να  αναπτύξουν  και  να  πραγματοποιήσουν  μερικά  από  τα  οράματα  των 
εκπαιδευτικών, των γονέων και των τοπικών κοινωνικών φορέων.  

Πέμπτον, το στυλ αυτό ίσως να λειτουργήσει, μερικές φορές, ως «όχημα» για να επιβάλει ο 
διευθυντής  τις  απόψεις  του  και  τα  πιστεύω  του  (Webb  and  Vulliamy,  1996,  όπως 
αναφέρεται  στον  Bush  et  al.,  2006),  και  έτσι,  ίσως  μερικές  φορές  να  προσπαθήσει  να 
ικανοποιήσει: α) τις εγωιστικές ανάγκες του, όπως για παράδειγμα είναι η αναγνώρισή του, 
και β) η αυτοπραγμάτωσή του (πραγματοποίηση των φιλοδοξιών του).  

Έκτον, το στυλ αυτό της διοίκησης και ηγεσίας, που προσπαθεί να αλλάξει την κουλτούρα 
του  σχολείου,  αρνείται  την  ετερογενή  και  ετερόκλητη  φύση  των  επιμέρους  ομάδων  και 
απόψεων  που  ενυπάρχουν  στο  σχολικό  χώρο  (Anderson,  1995,  όπως  αναφέρεται  στον 
Gunter, 2002). Η άποψη αυτή φαίνεται να είναι ορθή, καθώς η άρνηση και «η άμυνα του 
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Εγώ»,  δεν  επιτρέπουν  συχνά  στις  ετερόκλητες  ομάδες  να  αλλάξουν  στάσεις  και 
πεποιθήσεις.  

Έβδομον, ο Bates (1989, όπως αναφέρεται στον Gunter, 2002) περιγράφει το στυλ αυτό της 
διοίκησης και ηγεσίας ως μια «παρωδία εφαρμογής της φυσικής επιστήμης», διότι το στυλ 
αυτό προσπαθεί να μεταφέρει τις κατάλληλες και «κανονικές» συνθήκες, και το κατάλληλο 
περιβάλλον ενός εργαστηρίου, στο σχολικό χώρο.  

Τέλος,  ο Wright  (1996,  όπως  αναφέρεται  στο  Infed,  2008),  απαντώντας  στην  παραπάνω 
άποψη του Bates (1989, όπως αναφέρεται στον Gunter, 2002), αναφέρει ότι είναι δύσκολο 
να πει κανείς με βεβαιότητα, πόσο αποτελεσματικό μπορεί να είναι αυτό το στυλ ηγεσίας 
και διοίκησης.  

Μετά  την  παραπάνω  παρουσίαση,  προτείνονται  στρατηγικές  παρακίνησης  οι  οποίες  θα 
μπορούσαν,  αν  υιοθετηθούν,  να  βελτιώσουν  την  αποτελεσματικότητα  της  συνεργασίας, 
ανάμεσα στους διευθυντές  των σχολικών μονάδων και τα μέλη του συλλόγου διδασκόντων 
στις σχολικές μονάδες.  

Στρατηγικές παρακίνησης 

Η αναγνώριση της σπουδαιότητας της ατομικότητας  

Η  στρατηγική  αυτή  αναγνώρισης  της  σπουδαιότητας  της  ατομικότητας,  αποτελεί  ισχυρή 
παρακινητική δύναμη. Όμως, σύμφωνα με τον Whitaker (1997, όπως αναφέρεται στον Bush 
et al., 2006), η παρακίνηση με τον ίδιο τρόπο, όλων των εργαζομένων εκπαιδευτικών είναι 
μια  απογοητευτική  συνταγή,  διότι  οι  εκπαιδευτικοί,  εξατομικευμένα,  χρειάζονται 
κατάλληλη  μεταχείριση,  ανάλογα  με  τις  προσωπικές  τους  ανάγκες  και  φιλοδοξίες. 
Αναλυτικότερα,  οι  εκπαιδευτικοί  έχουν  ανάγκη  να  τους  φέρονται  ανάλογα  με  την 
κουλτούρα τους, ανάλογα αν είναι άνδρας ή γυναίκα και ανάλογα με τα χρόνια υπηρεσίας 
τους.  Για  παράδειγμα,  εάν  ένας  εκπαιδευτικός  είναι  πρωτοδιόριστος  ή  στην  αρχή  της 
εκπαιδευτικής του καριέρας, ίσως να παρακινηθεί, εάν ο διευθυντής του δώσει ευκαιρία να 
αναλάβει  πρωτοβουλίες.  Εάν  ένας  δεύτερος  εκπαιδευτικός  βρίσκεται  στο  μέσον  της 
καριέρας του,  ίσως να χρειάζεται από το διευθυντή «φρέσκιες» προκλήσεις, έτσι ώστε να 
έχει  κάτι  καινούργιο  να  προσμένει.  Τέλος,  εάν  ένας  τρίτος  εκπαιδευτικός  είναι  προς  το 
τέλος της καριέρας του, τότε ίσως να παρακινηθεί, εάν του δώσει ο διευθυντής να επιτύχει 
ένα στόχο σχετικό με την εμπειρία του  (Bush et al., 2006). Επιπρόσθετα, ο διευθυντής θα 
πρέπει να αποφύγει στερεότυπα και παλιές αυταρχικές αντιλήψεις ή εικασίες σχετικά με το 
τι μπορεί να παρακινήσει έναν εκπαιδευτικό (Coleman, 2002, όπως αναφέρεται στον Bush 
et al., 2006). Για παράδειγμα, ας υποτεθεί ότι ένας διευθυντής προσπαθεί να παρακινήσει 
μια νεαρή και νεοδιόριστη (γυναίκα) εκπαιδευτικό. Στην αρχή, ίσως ο διευθυντής, σύμφωνα 
με τα στερεότυπα,  να νομίσει ότι είναι μια γυναίκα προσανατολισμένη στην καριέρα της, 
επαγγελματίας, αφοσιωμένη σε ένα επαγγελματικό στόχο, όπως είναι η επαγγελματική της 
ανέλιξη. Έτσι, ο διευθυντής, για να την παρακινήσει,  ίσως να της προσφέρει ευκαιρίες για 
να επιτύχει το στόχο της. Όμως, ο διευθυντής αργότερα θα απογοητευθεί, εάν διαπιστώσει 
ότι  η  εν  λόγω  νεαρή  εκπαιδευτικός  δεν  είναι  προσανατολισμένη  στην  καριέρα  της,  αλλά 
απλώς επιθυμεί να εργάζεται σε μια εργασία, για να εξοικονομήσει τα προς το ζην, καθώς 
είναι μία νεαρή γυναίκα, χωρίς οικογένεια, εξαιτίας κακής τύχης στην προσωπική της ζωής 
(Bush et al., 2006).  
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Ορισμός κατευθύνσεων για τις ομάδες και τα άτομα 

Ο διευθυντής θα πρέπει να ορίζει κατευθύνσεις, έτσι ώστε οι εκπαιδευτικοί του σχολείου 
να γνωρίζουν ότι το σχολείο τους «πηγαίνει κάπου» και ο σκοπός είναι ορατός, όπως είναι 
για παράδειγμα ο βιωματικός  τρόπος διδασκαλίας.  Διότι  όταν ορίζονται οι  κατευθύνσεις, 
τότε το κίνητρο γίνεται κατανοητό από τους εκπαιδευτικούς (Bush et al., 2006).  

Παροχή ευκαιριών για επαγγελματική ανέλιξη 

Οι διευθυντές θα πρέπει να παρέχουν ευκαιρίες για επαγγελματική ανέλιξη και προσωπική 
ανάπτυξη,  διότι  πολλές  φορές,  τέτοιες  ευκαιρίες  αποτελούν  μια  ισχυρή  παρακινητική 
δύναμη,  για  τη  βελτίωση  των  επαγγελματικών  ικανοτήτων  και  της  συνεργασίας  των 
εκπαιδευτικών (Bush et al., 2006). Τέτοιες ευκαιρίες είναι:  

 διαδικασίες άσκησης καλών πρακτικών διδασκαλίας. 

 βοήθεια  των  εκπαιδευτικών  να  αποφασίσουν  και  να  εφαρμόσουν  αλλαγές  στην 
διδακτική  τους  συμπεριφορά  (Taylor,  2003)  και  (Bolam,  2002,  όπως  αναφέρεται 
στον Bush et al., 2006). 

 αξιοποίηση των εκπαιδευτικών με βάση τις ιδιαίτερες ικανότητές τους, όπως είναι η 
οργανωτική ικανότητα. 

Παροχή ευκαιριών για ανάληψη πρωτοβουλιών και αίσθηση «ιδιοκτησίας» 

Οι διευθυντές θα πρέπει να δίνουν στους εκπαιδευτικούς την αίσθηση της «ιδιοκτησίας», 
δηλαδή να αισθάνονται οι εκπαιδευτικοί ότι αυτό που κάνουν είναι «δικό τους» και ότι δεν 
χρειάζεται ο διευθυντής να τους λέει κάθε φορά τι πρέπει να κάνουν (Fullan, 1999). Όταν οι 
εργαζόμενοι  εκπαιδευτικοί  τοποθετούνται  «απέναντι»  και  απειλούνται,  όταν  υπάρχει 
έλλειψη ευκαιριών να αναπτύξουν αίσθημα ευθύνης και όταν αισθάνονται ότι το σχολικό 
πρόγραμμα είναι «στημένο», για να «ικανοποιήσει» την ανώτερη διοικητική υπηρεσία, τότε 
συνήθως  απογοητεύονται  και  έτσι  δεν  έχουν  κίνητρο  για  ανάληψη  πρωτοβουλιών,  όπως 
είναι  η  ανάληψη  περιβαλλοντικών  προγραμμάτων,  προγραμμάτων  αγωγής  υγείας  κ.λπ., 
(Day  et  al.,  1990,  όπως  αναφέρεται  στον  Bush  et  al.,  2006).  Για  τα  ελληνικά  σχολεία, 
φαίνεται ρεαλιστική η άποψη του Rea (1997, όπως αναφέρεται στον Bush et al., 2006) ότι οι 
διευθυντές  θα  πρέπει  να  παρέχουν  ελευθερία  για  καινοτόμες  δράσεις,  αυτονομία  και 
αίσθημα  ευθύνης,  εντός  του  αναλυτικού  προγράμματος  που  ορίζεται  από  το  Υπουργείο 
Παιδείας.  

Αναγνώριση των υπηρεσιών των εκπαιδευτικών 

Οι διευθυντές θα πρέπει να δράττονται κάθε ευκαιρίας για να εκφράζουν την αναγνώριση 
των  προσπαθειών  και  των  επιτευγμάτων  των  εκπαιδευτικών  στο  χώρο  του  σχολείου 
(Dwight,  1986),  όπως  για  παράδειγμα  να  εκφράζουν  γραπτώς  ή  προφορικώς  τα 
συγχαρητήριά τους. 

Επιφυλάξεις  

Μετά την παρουσίαση των παραπάνω στρατηγικών παρακίνησης, αξίζει να σημειωθεί ότι η 
αποτελεσματικότητα τους εξαρτάται από πολλούς παράγοντες, όπως είναι: η κοσμοθεωρία 
των  εκπαιδευτικών,  ο  βαθμός  προδιάθεσής  τους,  οι  διαφορετικές  αντιλήψεις,  το  αξιακό 
τους  σύστημα,  οι  πεποιθήσεις  τους,  τα  συναισθήματά  τους,  καθώς  και  τα  προσωπικά, 
οικογενειακά  και  οικονομικά  τους  προβλήματα,  πολλοί  ψυχολογικοί  παράγοντες,  ακόμη 
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σύμφωνα  με  τον  Αλαχιώτη  (2013)  και  το  πιθανό  γονίδιο  της  τεμπελιάς.  Σημειώνεται  ότι 
στην τεμπελιά θα μπορούσαν να συμπεριληφθούν η οκνηρία και η μιζέρια. 

Στη συνέχεια, παρουσιάζεται η σημασία της κουλτούρας του σχολείου, και η αναγκαιότητα 
της αλλαγής της, ώστε να γίνεται περισσότερο δημιουργική και να διαμορφώνεται θετικό 
κλίμα στο σχολείο.  

Η κουλτούρα του σχολείου 

Κάθε σχολείο,  όπως και  κάθε άλλος οργανισμός,  έχει  τη δική  του κουλτούρα.  Κουλτούρα 
είναι ένα σύστημα κοινών αξιών, απόψεων, πιστεύω, εννοιών, αρχών, κανόνων, συνηθειών 
και συμβόλων,  τα οποία είναι σε  ισχύ και ενυπάρχουν σε μία ομάδα ανθρώπων ή σε μια 
κοινότητα  (Μπουραντάς  κ.ά.,  2008).  Όταν  κάποιος  επισκέπτεται  έναν  οργανισμό, 
ιδιαιτέρως ένα σχολείο, είναι εύκολο να αντιληφθεί την κουλτούρα του. Για παράδειγμα, η 
όψη  των  προσώπων  των  εκπαιδευτικών  και  του  διευθυντή,  το  παρουσιαστικό  των 
μαθητών, ο τρόπος που λέει «καλημέρα» ο ένας στον άλλον, τα σκίτσα και τα συνθήματα 
στους  τοίχους,  η  κατάσταση  του  κτιρίου  και  ο  τρόπος  που  συζητούν  μεταξύ  τους  οι 
εκπαιδευτικοί, δείχνουν την κουλτούρα του σχολείου (Aνθοπούλου κ.ά., 1999).  

Στη  στενή  έννοια  της  σχολικής  κουλτούρας  περιλαμβάνονται:  Οι  ανθρώπινες  σχέσεις,  τα 
συναισθήματα,  η  επαγγελματική  ικανοποίηση,  η  σχολική  ικανοποίηση  των  μαθητών,  η 
δημιουργία  κοινών  στόχων  και  το  γόητρο  του  σχολείου.  Ενώ,  στην  ευρεία  έννοια  της 
σχολικής  κουλτούρας  περιλαμβάνονται:  Η  καθαριότητα  των  χώρων,  η  διακόσμηση,  οι 
καρέκλες, τα θρανία, οι ηλεκτρονικοί υπολογιστές, η ευρυχωρία του σχολικού κτιρίου και οι 
σχολικές τάξεις (Aνθοπούλου κ.ά., 1999).  

Η κουλτούρα του σχολείου είναι σημαντική και η δημιουργική κουλτούρα, συχνά, οδηγεί σε 
θετικό κλίμα και επηρεάζει τη στάση μαθητών και εκπαιδευτικών. Με βάση το παραπάνω 
θεωρητικό  υπόβαθρο,  προτείνεται  οι  διευθυντές  να  προσπαθούν  να  πείθουν  τους 
εκπαιδευτικούς για την αναγκαιότητα της αλλαγής της κουλτούρας του σχολείου, ώστε να 
γίνεται περισσότερο δημιουργική και να διαμορφώνεται θετικό κλίμα στο σχολείο, και έτσι: 
α) να ενθαρρύνονται και να παρακινούνται οι μαθητές/τριες να ακολουθούν τον εσωτερικό 
κανονισμό του σχολείου, και β) να ενθαρρύνονται οι νέοι εκπαιδευτικοί, οι εκπαιδευτικοί 
που βρίσκονται προς το τέλος της καριέρας τους, καθώς και οι «δύστροποι» χαρακτήρες, να 
συνεργάζονται και να εκτελούν τα καθήκοντά τους με επαγγελματισμό.  

Αξίζει  να  σημειωθεί  ότι  η  αλλαγή  της  κουλτούρας  του  σχολείου,  ώστε  να  γίνεται 
περισσότερο  δημιουργική  και  να  διαμορφώνεται  θετικό  κλίμα  στο  σχολείο,  είναι 
δυσκολότερη από τη διατήρηση μιας τυχόν «μίζερης» κατάστασης, διότι συχνά οι άνθρωποι 
αντιδρούν  στις  αλλαγές  και  αντιστέκονται,  εξαιτίας  της  «άμυνας  του  Εγώ»  (όπως 
προαναφέρθηκε).  Οι  διευθυντές  για  να  υπερβούν  αυτό  το  εμπόδιο  προτείνεται  να 
προσπαθούν να πείθουν τους εκπαιδευτικούς ότι τα οφέλη από την αλλαγή της κουλτούρας 
του σχολείου, υπερτερούν από τα μειονεκτήματα της μη αλλαγής (Trice and Beyer, 1993).  

Συμπεράσματα 

Συνοψίζοντας,  στην  εργασία  αυτή,  σημειώνεται  ότι  αναφέρθηκαν  τρόποι  διοίκησης  και 
ηγεσίας,  με  τους  οποίους  οι  διευθυντές/ντριες  σχολικών  μονάδων  θα  μπορούσαν  να 
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βελτιώσουν  την  αποτελεσματικότητα  της  συνεργασίας  τους  με  τα  μέλη  του  συλλόγου 
διδασκόντων στις σχολικές μονάδες. Αναλυτικότερα, εξηγήθηκαν: οι έννοιες της ηγεσίας και 
της  διοίκησης,  και  η  σύνδεση  μεταξύ  τους,  και  προτάθηκαν  α)  το  μοντέλο  ηγεσίας  και 
διοίκησης, που βασίζεται στην αμοιβαία κατανόηση και συνεργασία  (collegial model),  και 
όχι στην τυπική τήρηση των νόμων και στην τυπική άσκηση της διευθυντικής εξουσίας, β) 
το  διοικητικό  και  ηγετικό  στυλ  που  θα  μπορούσε  να  αλλάξει  και  να  μεταμορφώσει  τους 
εκπαιδευτικούς,  που  εργάζονται  σε  σχολικές  μονάδες  (transformational  style),  γ) 
στρατηγικές παρακίνησης, όπως είναι η ενθάρρυνση και η έμπνευση των εκπαιδευτικών, η 
αναγνώριση  των προσπαθειών  τους  και η παροχή  ευκαιριών  για  την  επαγγελματική  τους 
ανέλιξη,  όπως  είναι  για  παράδειγμα  η  αξιοποίηση  των  οργανωτικών  τους  ικανοτήτων. 
Επίσης,  δεν  παραλήφθηκε  να  αναφερθεί  ότι  η  αποτελεσματικότητα  των  παραπάνω 
στρατηγικών  εξαρτάται  από  πολλούς  παράγοντες,  όπως  είναι  για  παράδειγμα,  η 
κοσμοθεωρία των εκπαιδευτικών, οι διαφορετικές αντιλήψεις και το αξιακό τους σύστημα, 
και  δ)  εντοπίστηκε  η  σημασία  της  κουλτούρας  του  σχολείου,  και  προτάθηκε  οι 
διεθυντές/ντριες  να  προσπαθούν  να  πείθουν  τους  εκπαιδευτικούς  για  την  αναγκαιότητα 
της αλλαγής της κουλτούρας του σχολείου, ώστε να γίνεται περισσότερο δημιουργική,  να 
δημιουργείται  θετικό  κλίμα  στο  σχολείο,  και  έτσι  να  παρακινούνται  οι  μαθητές/τριες  να 
ακολουθούν  τον  εσωτερικό  κανονισμό  του  σχολείου  και,  επιπλέον,  να  ενθαρρύνονται  οι 
εκπαιδευτικοί να εκτελούν τα καθήκοντά τους με επαγγελματισμό.  

Καταλήγοντας, θα πρέπει να σημειωθεί ότι, το πλέον εμπνευσμένο όραμα θα μπορούσε να 
αποτύχει να παροτρύνει τους εκπαιδευτικούς, ώστε να γίνονται περισσότερο συνεργάσιμοι 
και να εκτελούν τα καθήκοντά τους με επαγγελματισμό, εάν η διοίκηση του σχολείου δεν το 
υποστηρίξει  (Bush  et  al.,  2006).  Εάν  υποτεθεί,  ότι  το  παραπάνω  μοντέλο  διοίκησης  και 
ηγεσίας  σχολικών  μονάδων,  το  διοικητικό  και  ηγετικό  στυλ,  οι  παραπάνω  στρατηγικές 
παρακίνησης, και οι προσπάθειες αλλαγής της κουλτούρας του σχολείου δεν αποδώσουν, 
θα  μπορούσε  να  γίνει  δεκτή  η  άποψη  ότι  κανένας  διευθυντής/ντρια,  κανένα  μοντέλο 
διοίκησης και ηγεσίας, και κανένα διευθυντικό και ηγετικό στυλ δεν είναι τέλειο.  

Στα χρόνια τα οποία έρχονται, η επιστημονική κοινότητα ελπίζει ότι η έρευνα θα φέρει στο 
φως νέα συμπεράσματα.  
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Σχολικός Σύμβουλος Πληροφορικής Βορείου Αιγαίου 

Περίληψη.  Στο  πλαίσιο  της  εργασίας  αυτής  αναπτύσσονται  τα  προβλήματα  που 
συναντούν  οι  εκπαιδευτικοί  κατά  την  «υλοποίηση»  του  μαθήματος  Ερευνητική 
Εργασία. Τα προβλήματα διαπιστώθηκαν από τις συναντήσεις με εκπαιδευτικούς που 
διδάσκουν το μάθημα στα ΓΕ.Λ. και τα ΕΠΑ.Λ. του Βορείου Αιγαίου, από επισκέψεις στα 
σχολεία,  από  συζητήσεις  με  εκπαιδευτικούς  και  από  συμμετοχή  σε  μαθήματα  στις 
τάξεις. Τεχνητά επιλέχθηκε ο διαχωρισμός της υλοποίησης των Ερευνητικών εργασιών 
σε  στάδια.  Αφού  παρουσιαστούν  τα  προβλήματα  που  εμφανίζονται  σε  κάθε  στάδιο 
γίνονται προτάσεις για  την αντιμετώπιση τους. Οι δε προτάσεις για  την επίλυση τους 
έχουν δοκιμαστεί στην τάξη από τους εκπαιδευτικούς και στηρίζονται βιβλιογραφικά. 

Λέξεις κλειδιά: ερευνητική εργασία, μέθοδος project, ομαδοσυνεργατική. 

Εισαγωγή 

Στην  παρούσα  εργασία  παρουσιάζονται  τα  προβλήματα  που  συναντούν  οι  εκπαιδευτικοί 
κατά την υλοποίηση του μαθήματος της Ερευνητικής Εργασίας. Πιο συγκεκριμένα, το άρθρο 
ασχολείται με το ποια είναι αυτά και με το τι μπορεί να γίνει για την αντιμετώπιση τους. Τα 
δεδομένα  που  αξιοποιούνται  προέρχονται  από  τα  ερωτήματα  εκπαιδευτικών  προς  τους 
συγγραφέα κατά την υποστήριξη που έγινε στα δυο πρώτα έτη υλοποίησης του μαθήματος 
στα Γενικά Λύκεια (ΓΕΛ) και τα Επαγγελματικά Λύκεια (ΕΠΑΛ) του Βορείου Αιγαίου και από 
συζητήσεις  που  έγιναν  στη  διάρκεια  ενημερωτικών  συναντήσεων  ή  επισκέψεων  στα 
σχολεία.  Ο  συγγραφέας  υπήρξε  επιμορφωτής  των  εκπαιδευτικών  του  Β.  Αιγαίου  και  στις 
δυο  φάσεις  επιμόρφωσης  και  είχε  τη  διάθεση  υποστήριξης  των  εκπαιδευτικών  οπότε 
υπήρχε  η  άνεση  από  τους  εκπαιδευτικούς  να  απευθύνουν  ερωτήσεις  και  να  συζητούν 
θέματα που τους απασχολούσαν σχετικά με το μάθημα. 

Για  να  συζητηθούν  τα  είδη  των  προβλημάτων  που  συναντούν  οι  εκπαιδευτικοί  κατά  την 
υλοποίηση  των  Ερευνητικών  Εργασιών  επιλέχθηκε  ο  χωρισμός  των  τελευταίων  σε 
συγκεκριμένα στάδια. Ο δεδομένος χωρισμός γίνεται για λόγους ευκολίας και διαχείρισης 
των  προβλημάτων  και  είναι  τεχνητός,  αφού  στην  πράξη  τα  στάδια  δεν  είναι  απόλυτα 
διακριτά μεταξύ τους. Τα στάδια είναι: 

• Προετοιμασία  από  τον  κάθε  εκπαιδευτικό,  συνεργασία  μεταξύ  τους,  ώστε  να 
προκύψουν  οι  δυάδες  εκπαιδευτικών  που  θα  συνεργαστούν,  παρουσίαση  στο 
σύλλογο διδασκόντων για έγκριση του θέματος, παρουσίαση στους μαθητές για να 
επιλέξουν, δήλωση των μαθητών και χωρισμός στα Τμήματα Ενδιαφέροντος (ΤΕ). 

• Ενημέρωση  των  μαθητών  για  τις  απαιτήσεις  και  τις  τυπικές  υποχρεώσεις  του 
μαθήματος. 
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• Χωρισμός  του  ΤΕ  σε  ομάδες,  καθορισμός  των  ερευνητικών  ερωτημάτων, 
περιορισμός και προσαρμογές τους. 

• Έρευνα:  με  ποιο  τρόπο  θα  υλοποιηθεί,  ποιος  θα  είναι  ο  στόχος  της,  τι  είδους 
αποτέλεσμα είναι επιθυμητό. 

• Συγγραφή Ερευνητικής Έκθεσης. 

• Προετοιμασία για παρουσίαση και παρουσίαση. 

Τα  στάδια  θα  εξεταστούν  ένα  προς  ένα,  με  στόχο  να  αναλυθούν  τα  προβλήματα  που 
συναντούν  σε  κάθε φάση  ανάπτυξης  του  μαθήματος  οι  εκπαιδευτικοί  και  να  προταθούν 
οδηγίες για την αντιμετώπιση τους. 

Το  μάθημα  Ερευνητική  Εργασία  άρχισε  να  υλοποιείται  από  τη  σχολική  χρονιά  2011‐12 
θέτοντας  υψηλούς  και  φιλόδοξους  στόχους,  όπως  το  να  αλλάξει  τους  ρόλους  των 
εκπαιδευτικών  και  των  μαθητών,  τη  νοοτροπία  και  την  κουλτούρα  του  σχολείου.  Στο 
παρελθόν  είχαν  γίνει  και  άλλες  προσπάθειες  όπως  αυτή  της  Ευέλικτης  Ζώνης  αλλά  δεν 
είχαν  σημαντικά  αποτελέσματα  και  ατόνησαν  μέχρι  που  καταργήθηκαν  από  τη 
Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση.  

Το μάθημα στην  εφαρμογή  του υποστηρίζεται από  εκπαιδευτικούς,  συνήθως  έναν ή  δυο 
από  κάθε σχολείο,  που αρχικά παρακολούθησαν πρόγραμμα  επιμόρφωσης 25 ωρών  είτε 
τον Ιούνιο ή το Σεπτέμβριο του 2011 και τους επιμορφωτές τους. Η επιμόρφωση αυτή έγινε 
πάνω σε τυπικά και πρακτικά θέματα του μαθήματος. Πέρα από μικρές εισηγήσεις περιείχε 
και  βιωματικά  εργαστήρια.  Στόχος  ήταν  να  λειτουργήσουν  οι  επιμορφούμενοι 
εκπαιδευτικοί πολλαπλασιαστικά, στη σχολική μονάδα που διδάσκουν. Εκτός από αυτά οι 
εκπαιδευτικοί  είχαν  στη  διάθεση  τους  το  βιβλίο  του  εκπαιδευτικού  για  τις  Ερευνητικές 
Εργασίες  που  εκδόθηκε  από  τον  ΟΕΠΕΚ  (Ματσαγγούρας,  2011).  Από  το  2013‐14  την 
υποστήριξη  του  μαθήματος  πέρασε  από  τους  επιμορφωτές  στους  Σχολικούς  Συμβούλους 
που  έχουν  την  παιδαγωγική  ευθύνη  των  σχολείων,  μετά  από  συμμετοχή  σε  σχετική 
επιμόρφωση. 

Βασικοί  στόχοι  του  μαθήματος  της  Ερευνητικής  Εργασίας  είναι  να  προωθηθεί 
(Ματσαγγούρας, 2011): 

•  η διερευνητική μάθηση 
•  η διεπιστημονική συνεργασία των καθηγητών 
•  η ομαδοσυνεργατική οργάνωση των μαθητών 

Με  την  εισαγωγή  του  μαθήματος  επιχειρείται  μια  παρέμβαση  στην  εκπαιδευτική 
πραγματικότητα αξιοποιώντας τη μέθοδο project. Βασικό χαρακτηριστικό του αποτελεί το 
ότι  κατά  την  συμμετοχή  τους  σε  σχέδια  εργασίας  (project)  ενθαρρύνονται  οι  μαθητές  να 
συμμετέχουν όλοι, όχι μόνο αυτοί που κατέχουν τη γλωσσική ή μαθηματική ευφυΐα. Ακόμα 
και  τα  σχέδια  εργασίας  που  εστιάζουν  σε  γλώσσα  ή  μαθηματικά  δίνουν  την  ευκαιρία  να 
εντοπιστούν μαθητές με διαφορετικά είδη ευφυΐας (Κομνηνού, κ.ά. 2013).  

Όσον  αφορά  τους  εκπαιδευτικούς  και  από  αυτούς  ζητούνται  αρκετά  διαφορετικές 
συμπεριφορές και χαρακτηριστικά σε σχέση με την υπόλοιπη σχολική ζωή. Τα βασικά από 
αυτά είναι: η καλή συνεργασία δυάδας εκπαιδευτικών μέσα στο ΤΕ, η αλλαγή στο βαθμό 
συμμετοχής και παρέμβασης εκπαιδευτικού και η αλλαγή ρόλου (Shulman et al., 2002). 
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Η μέθοδος Project 

Ως  μέθοδο Project,  σύμφωνα  με  τον Kilpatrick  (1918)  θεωρούμε  μια  σχεδιασμένη  δράση 
που  λαμβάνει  χώρα  μέσα  σε  ένα  κοινωνικό  περιβάλλον.  Βασικά  χαρακτηριστικά  της 
αποτελούν η ενεργοποίηση και η κινητοποίηση των μαθητών και η απόκτηση νοήματος της 
γνώσης που αποκτά ο μαθητής για τον ίδιο. Η μέθοδος στηρίζεται στο φιλοσοφικό ρεύμα 
του πραγματισμού  και  στη διδασκαλία μέσω  της  επίλυσης προβλημάτων  (problem based 
learning).  Ο  πραγματισμός  είναι  ένα  φιλοσοφικό  ρεύμα  που  υποστηρίχτηκε  από 
φιλοσόφους  όπως  ο  Pierce,  o  Dewey,  o  James  και  ο  Mead  (Morris,  1970),  βασικό 
χαρακτηριστικό του οποίου αποτελεί η στροφή του ενδιαφέροντος στην ανθρώπινη δράση 
(Σφενδόνη – Μέντζου, 2004). Στα Ελληνικά η μέθοδος Project αποδίδεται ως “δημιουργική 
και  συνθετική  εργασία”.  Η  μέθοδος  αυτή  εισάγει  στο  ελληνικό  εκπαιδευτικό  σύστημα  τη 
διαθεματικότητα, τη διερευνητική και τη συνεργατική μάθηση. Τα παραπάνω γίνονται μέσα 
σε μια ατμόσφαιρα που ο μαθητής αισθάνεται τη χαρά της δημιουργίας και τη δυνατότητα 
της  αυτενέργειας.  Θεωρείται  ως  ένα  τρόπος  μέσω  του  οποίου  οι  μαθητές  μπορούν  να 
αναπτύξουν  ανεξαρτησία,  υπευθυνότητα,  πρακτικές  κοινωνικές  δεξιότητες  και 
δημοκρατικούς τρόπους συμπεριφοράς (Stevenson, 1921; Hayes, 2006). 

Σε  αρκετά  συγγράμματα  υπάρχει  σύγχυση  ανάμεσα  στη  μάθηση  μέσω  project  (project 
based  learning)  και  τη  μάθηση  μέσω  επίλυσης  προβλημάτων  (problem  based  learning), 
ακόμα και στην αγγλική έκδοση  της Wikipedia  συμβολίζονται με  την  ίδια συντομογραφία 
PBL.  Η  δεύτερη  σύμφωνα  με  τους  Φεσάκη  &  Δημητρακοπούλου  (2009),  έχει  σαφώς 
μικρότερη εμβέλεια και θέτει προς διερεύνηση και επίλυση καθημερινά προβλήματα που 
έχουν  νόημα  για  τους  μαθητές  με  στόχο  να μάθουν από  τη  διαδικασία.  Ο  εκπαιδευτικός 
διδάσκει και παρέχει πόρους, ερωτήσεις και καθοδηγεί κατά την επίλυση του προβλήματος. 
Στην  πρώτη  (project)  οι  μαθητές  από  δικό  τους  ενδιαφέρον  διερευνούν  ένα  θέμα  για  το 
οποίο αξίζει να μάθουν και ο εκπαιδευτικός τους διευκολύνει. 

Τα  οφέλη  από  τη  χρήση  της  μεθόδου  εμφανίζονται  σε  βάθος  χρόνου  (Frey,  1998).  Πολύ 
σημαντικό  είναι  να  υπάρχει  ισορροπία  ανάμεσα  στο  τελικό  προϊόν,  τους  διδακτικούς 
στόχους και  τον αυθορμητισμό των μαθητών. Δεν θα πρέπει να υποβαθμίζεται  το ένα σε 
βάρος  των  άλλων  δυο,  για  παράδειγμα  να  ολοκληρωθεί  το  τελικό  προϊόν  χωρίς  να 
κατακτηθούν  οι  στόχοι  (Bordallo  &  Ginestet,  1993).  Το  σώμα  του  κειμένου  περιέχει 
διάφορες  ενότητες  που  περιγράφουν  το  περιεχόμενο  του  άρθρου  (για  παράδειγμα, 
Μέθοδος, Αποτελέσματα, Ανάλυση ή Συζήτηση κ.λπ.).  

Μεθοδολογία  Έρευνας  

Παρόλο  που  δεν  έγινε  τυπική  έρευνα  υπάρχουν  δεδομένα  από  ένα  μεγάλο  αριθμό 
εκπαιδευτικών. Τα δεδομένα αυτά προήλθαν από ερωτήματα εκπαιδευτικών που ζητούσαν 
λύση σε πρόβληματα που αφορούσαν την υλοποίηση του μαθήματος. Δυστυχώς δεν έχει 
γίνει  καταγραφή  των  ερωτημάτων  αλλά  γινόταν  προσπάθεια  οι  απαντήσεις  να 
καταγράφονται σε ιστολόγιο που δημιουργήθηκε για αυτό το σκοπό (Θεοφανέλλης, 2014). 
Η  κίνηση  του  συγκεκριμένου  ιστολογίου  (40766  προβολές  σελίδας)  και  οι  59  ακόλουθοι 
καταδείκνύουν την χρησιμότητα που βρίσκουν οι εκπαιδευτικοί σε αυτό. Για τη διαχείριση 
ενός  ερωτήματος  μετά  την  κατονόηση  του,  γινόταν  βιβλιογραφική  έρευνα  και  αν 
χρειαζόταν  δοκιμαζόταν  στην  τάξη.  Στο  πλαίσιο  της  υποστήριξης  του  μαθήματος  έχουν 
πραγματοποιηθεί πολλές  επισκέψεις σε σχολεία με παρακολουθήσεις ή συμμετοχές στην 
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σχολική τάξη. Επίσης κατά τη υλοποίηση επιμορφωτικών ημερίδων στα νησιά του βορείου 
Αιγαίου έγιναν συζητήσεις και ερωτήσεις που παραθέτονται σε αυτή την εργασία.  

Προβλήματα και προτάσεις επίλυσης 

Πρώτο Στάδιο 

Το πρώτο στάδιο μιας ερευνητικής εργασίας είναι η προετοιμασία από την ομάδα των δυο 
εκπαιδευτικών.  Στο  σημείο  αυτό  γίνεται  ο  συγκερασμός  των  απόψεων  και  η 
ομογενοποίηση,  ο  καθορισμός  των  στόχων  και  ο  προσδιορισμός  των  αναμενόμενων 
αποτελεσμάτων.  Από  το  σχολικό  έτος  2013‐14  το  μάθημα  «διδάσκεται»  από  ένα  μόνο 
εκπαιδευτικό,  κάτι  το  οποίο αναιρεί  τις  βασικές αρχές  του  (διεπιστημονικότητα).  Ωστόσο 
προτείνεται  η  ύπαρξη  συνεργασίας  μεταξύ  των  εκπαιδευτικών  που  διδάσκουν  σε 
διαφορετικά  ΤΕ  του  σχολείου  ώστε  να  γίνονται  βελτιώσεις  και  να  συμπεριλαμβάνονται 
διαφορετικές οπτικές. Αυτό μπορεί να γίνεται στο πλαίσιο συναντήσεων ανά τακτά χρονικά 
διαστήματα π.χ. μια φορά το μήνα. Στις συναντήσεις αυτές καλό είναι να συμμετέχει και ο 
καθηγητής Πληροφορικής του σχολείου που υποστηρίζει το μάθημα ώστε να έχει την όλη 
εικόνα και να προσφέρει ιδέες για το πού και με τι τρόπο μπορεί να βοηθήσει. Το βέλτιστο 
είναι  να συμμετέχει από  το σχεδιασμό ώστε  να υπάρξει πραγματική αξιοποίηση  του από 
όλα τα ΤΕ. 

Ένα  συχνό  πρόβλημα  είναι  η  διατύπωση  θεμάτων  μεγάλου  εύρους  που  δεν  δίνουν  τη 
δυνατότητα  για  έρευνα  σε  βάθος,  ενώ  ευνοούν  την  αντιγραφή  από  το  διαδίκτυο.  Για 
παράδειγμα  το θέμα “Αρχαιολογικοί  χώροι  της Λέσβου”  είναι πολύ ευρύ και δύσκολο να 
προσεγγιστεί απτά. Για το λόγο αυτό προτείνεται να περιοριστεί στο “Ο Ναός των Μέσσων 
στην Καλλονή” αν πρόκειται για σχολείο της Καλλονής ώστε να υπάρχει εύκολη μετάβαση, 
ενώ  αν  το  σχολείο  βρίσκεται  στην  πόλη  της Μυτιλήνης  θα  μπορούσε  να  επιλεγεί  άλλος 
κοντινός αρχαιολογικός χώρος όπως  “το Αρχαίο Θέατρο Μυτιλήνης”. 

Μετά την προετοιμασία από την ομάδα των δυο εκπαιδευτικών, ακολουθεί η παρουσίαση 
στο  σύλλογο  και  η  έγκριση  των  θεμάτων.  Στο  σημείο  αυτό  καλό  είναι  να  ακουστούν 
προτάσεις  για  τη  βελτίωση  της  πρότασης  από  συναδέλφους  και  να  αξιοποιηθούν  στην 
υλοποίηση  μέσα  στο  ΤΕ.  Οι  μαθητές  δηλώνουν  τη  σειρά  προτίμηση  τους  για  να 
συμμετέχουν  στο  ΤΕ  που  επιθυμούν.  Κατόπιν  ο  υπεύθυνος  του  μαθήματος  των 
Ερευνητικών εργασιών του σχολείου τοποθετεί τους μαθητές στα ΤΕ.  

Οι δραστηριότητες,  που υλοποιούν οι μαθητές,  θα μπορούσαν να προτείνονται από  τους 
μαθητές, ώστε να προκύπτουν απ' τις ανάγκες και τα ενδιαφέροντα τους. Ένας τρόπος είναι 
η δραστηριότητες να υλοποιούνται στο περιβάλλον των μαθητών, τοπικά, σε δράσεις που 
συμμετέχουν, σε παιχνίδια και  δραστηριότητες της καθημερινότητας τους (Dweck , 2000). 

Στο στάδιο αυτό απαιτείται καλό «στήσιμο» και «σφιχτό» πλαίσιο ώστε σε αυτό να μπούν 
οι μαθητές προκειμένου να μην χαθούν, αλλά ταυτόχρονα να υπάρχουν βαθμοί ελευθερίας 
ώστε να γίνονται προσαρμογές από παρεμβάσεις των μαθητών (Ertmer & Simons, 2005). Το 
σημαντικότερο  πρόβλημα  που  έχει  εντοπιστεί  είναι  ότι  οι  εκπαιδευτικοί  δεν  λαμβάνουν 
υπόψη  τη  γνώμη  των  μαθητών  με  αποτέλεσμα  οι  μαθητές  να  καλούνται  να 
δραστηριοποιηθούν  και  να  εμπλακούν  σε  έρευνες  για  ένα  θέμα  για  το  οποίο  δεν  έχουν 
ενδιαφέρον  (Chang, 2001; Drake & Long, 2009). Με βάση την έως τώρα εμπειρία από την 
υποστήριξη των εκπαιδευτικών προτείνουμε να λαμβάνεται μέριμνα, ώστε να:  
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• αξιοποιούνται οι εμπειρίες και τα βιώματα που έχουν οι μαθητές, χωρίς όμως αυτό 
να αποτελεί περιοριστικό παράγοντα. 

• υπάρχει δυνατότητα να συμπεριλαμβάνονται ασχολίες των μαθητών.  

• εντάσσονται  θέματα  του  Αναλυτικού  Προγράμματος  σε  πλαίσιο  πραγματικών 
καταστάσεων. 

• επεξεργάζονται οι μαθητές θέματα που τους απασχολούν και για τα οποία θέλουν 
να μάθουν. 

• κατανοήσουν  οι  μαθητές  τα  θέματα  πριν  τα  επιλέξουν,  ενθαρρύνοντας  τη 
συζήτηση και ερωτήσεις που προηγούνται της τελικής επιλογής. 

• γίνεται  κατανομή  των  μαθητών  στην  πρώτη  τους  προτίμηση  στα  ΤΕ.  Στην 
περίπτωση  που  για  παράδειγμα  τριάντα  έξι  μαθητές  δηλώνουν  ως  πρώτη 
προτίμηση ένα θέμα, ενώ κάποιο άλλο έχει λιγότερες από πέντε πρώτες επιλογές, 
μπορεί  να  γίνουν  δυο  ΤΕ  με  το  ίδιο  θέμα.  Συνήθως  στην  πορεία  τα  ΤΕ 
διαφοροποιούνται  σημαντικά  τόσο  στο  αποτέλεσμα  όσο  και  στον  τρόπο 
υλοποίησης. 

Οι μαθητές επιλέγουν ιεραρχικά σε ποιο ΤΕ θέλουν να ενταχθούν, αν τα ΤΕ ενός σχολείου 
είναι 5 τότε καλό είναι οι μαθητές να επιλέξουν μέχρι 4 προτιμήσεις (ν‐1). Ωστόσο, συχνά 
εμφανίζεται  το  πρόβλημα  μαθητές  να  εντάσσονται  σε  ΤΕ  που  ήταν  π.χ.  η  τρίτη  τους 
προτίμηση.  Απάντηση  σε  αυτό  δίνεται  αργότερα  με  την  προσαρμογή  του  θέματος  στα 
ερωτήματα που θέτουν οι μαθητές στις ομάδες (βλέπε τρίτο στάδιο, σημείο 3). 

Δεύτερο Στάδιο 

Το πρόβλημα σε αυτό το στάδιο είναι η λαθεμένη αντίληψη των μαθητών, κάποιες φορές 
ακόμα  και  των  εκπαιδευτικών,  για  το  όλο  εγχείρημα  που  καλούνται  να  υλοποιήσουν. 
Επειδή οι Ερευνητικές Εργασίες είναι ένα νέο μάθημα  (3ο σχολικό έτος υλοποίησης, αλλά 
και  η  υλοποίηση  του  από  εκπαιδευτικούς  που  το  διδάσκουν  για  πρώτη φορά)  και    πολύ 
διαφορετικό από τα υπόλοιπα, θα πρέπει να γίνει συστηματική ενημέρωση των μαθητών, 
με στόχο να γνωρίζουν τι περιμένουν οι εκπαιδευτικοί από αυτούς. Αυτό είναι καλό να γίνει 
σε  επίπεδο  σχολείου,  ώστε  όλοι  οι  εκπαιδευτικοί  να  ακολουθήσουν  κοινή  γραμμή 
(παραδοτέα,  υποχρεώσεις,  αξιολόγηση),  η  οποία  προτείνεται  να  είναι  αποτέλεσμα  της 
μεταξύ  τους  συμφωνίας  και  πρέπει  να  γνωστοποιηθεί  με  σαφήνεια  στους  μαθητές.  Στο 
σημείο αυτό προτείνεται οι εκπαιδευτικοί του κάθε ΤΕ να γνωστοποιούν στους μαθητές  τις 
υποχρεώσεις τους (τυπικές και άτυπες) τόσο σε ομαδικό όσο και προσωπικό επίπεδο και τα 
όρια  τους  (Mergendoller &  Thomas,  2005).  Η  κατάλληλη  χρονική  στιγμή  είναι  μετά  την 
παρουσίαση των θεμάτων και την κατανομή των μαθητών στα ΤΕ.  

Κατά  την  υλοποίηση  της  μεθόδου  είναι  σημαντικό  ο  εκπαιδευτικός  να  αντιληφθεί  τη 
σημαντική  μεταβολή  στο  ρόλο  του ώστε  να  βοηθήσει  αντίστοιχα  το  μαθητή  στο  νέο  του 
ρόλο  (Shulman et al., 2002). Ο εκπαιδευτικός εμψυχώνει και κινητοποιεί τις ομάδες, δίνει 
ερεθίσματα  και  βοηθάει,  όπου  απαιτείται,  στην  καλύτερη  οργάνωση  και  τον 
προγραμματισμό  των  εργασιών,  ζητώντας  τις  γνώμες  των  μαθητών  και  συζητώντας  τις, 
αναζητώντας τη βελτιστοποίηση τους, προτείνοντας και ενθαρρύνοντας πάντα τη συζήτηση.  

Για την επιτυχία της όλης εργασίας είναι σημαντικό οι εκπαιδευτικοί να: 

• δημιουργούν ένα κλίμα αλληλοσεβασμού μεταξύ των μαθητών 



56   Τ. Θεοφανέλλης 

• στοχεύουν στη σταδιακή αυτονόμηση των μαθητών (Ματσαγγούρας, 2011). 

Σύμφωνα με τον Blackburn (1999) το πως σκεφτόμαστε για κάτι που κάνουμε επηρεάζει το 
πως  το  κάνουμε  ή  το  αν  θα  το  κάνουμε  ή  όχι.  Άρα  είναι  σημαντικό  οι  εκπαιδευτικοί  να 
αρχίσουν  να  σκέφτονται  διαφορετικά  για  το  συγκεκριμένο  μάθημα.  Οι  εκπαιδευτικοί 
υποστηρίζουν  όλα  τα  παραπάνω  και  αξιολογούν  τους  μαθητές  έχοντας  διαφορετικά 
δεδομένα  και  κριτήρια  από  τα  υπόλοιπα μαθήματα.  Ταυτόχρονα θα  πρέπει  να αλλάξουν 
ρόλο,  να  λειτουργούν ως  συντονιστές  και  διευκολυντές  θέτοντας  όρια  και  κανόνες,  κατά 
προτίμηση σε συνεργασία με τους μαθητές (βλέπε εκπαιδευτικό συμβόλαιο, Καράκιζα κ.ά, 
2011).    Μέσα  από  το  ρόλο  του  διευκολυντή  ο  εκπαιδευτικός  βοηθά  τους  μαθητές  να 
μάθουν πως να μαθαίνουν, πως να επιλέγουν τις πληροφορίες που χρειάζονται και πώς να 
τις αξιολογούν. Ως διευκολυντής ο εκπαιδευτικός περνάει αρκετό χρόνο ακούγοντας  τους 
μαθητές να συζητούν, έχοντας το ρόλο ενός περίεργου περαστικού, παρέχοντας προσεχτική 
ανατροφοδότηση  και  δίνοντας  ευκαιρία στους μαθητές  να αλληλεπιδράσουν  (Boss et al., 
2008). 

Σχεδόν  όλοι  οι  εκπαιδευτικοί  συμφωνούν  ότι  είναι  απαραίτητο  να  μπαίνουν  ταυτόχρονα 
δυο  εκπαιδευτικοί  στην  τάξη,  ώστε  να  μπορούν  να  συγχρονίζονται  και  να  έχουν  κοινή 
άποψη για αυτό που συμβαίνει στην τάξη. Δυστυχώς από το 2013‐14 δεν υπάρχει αυτή η 
δυνατότητα, ελπίζουμε όμως ότι στο μέλλον θα επανεξεταστεί και θα υπάρξει. 

Τρίτο Στάδιο 

Το στάδιο αυτό αφορά ένα άλλο στόχο του μαθήματος που είναι η ανάπτυξη δεξιοτήτων 
συνεργασίας των μαθητών (Johnson et al., 2000; Barron & Darling‐Hammond, 2008). Όταν 
οι  μαθητές  έχουν  χωριστεί  στα  ΤΕ,  παρουσιάζεται  το  πρόβλημα  του  μειωμένου 
ενδιαφέροντος  κάποιων μαθητών που οδηγεί στην προβληματική συμμετοχή  τους.  Συχνά 
δε συμμετέχουν όλοι το ίδιο, ενώ κάποιοι απέχουν τελείως και το βάρος της εργασίας τους 
πέφτει στην υπόλοιπη ομάδα (Liu et al., 2006). Οι εκπαιδευτικοί θα πρέπει να εντοπίσουν 
τις  ικανότητες‐δεξιότητες  και  τα  ενδιαφέροντα  του  κάθε  μαθητή  ώστε  να  του  ανατεθεί 
ανάλογη εργασία και να μην μένει κανένας αμέτοχος (Lee et al., 2006). Το πρόβλημα αυτό 
μπορεί να αντιμετωπισθεί αξιοποιώντας τεχνικές (Dweck, 2000):  

• η δέσμευση μαθητών με την αξιοποίηση του εκπαιδευτικού συμβολαίου (Καράκιζα 
κ.ά., 2011).  

• ο χωρισμός των μαθητών σε ομάδες μπορεί να γίνει με διαφορετικούς τρόπους και 
με  διαφορετικά  κριτήρια,  στο  πλαίσιο  του  μαθήματος  προτείνεται  η  αξιοποίηση 
του κοινωνιομετρικού τεστ (Θεοφανέλλης κ.ά., 2009). 

• η  προσαρμογή  του  θέματος  στα  μέτρα  των  μαθητών  που  μπορεί  να  γίνει  με 
καταιγισμό ιδεών, απαντώντας στο ερώτημα τι καταλαβαίνουν οι μαθητές από τον 
τίτλο της Ερευνητικής Εργασίας. Κατόπιν γίνεται ομαδοποίηση των ιδεών που είναι 
γραμμένες  στον  πίνακα  σε  τόσες  ομάδες  όσες  οι  ομάδες  των  μαθητών  που 
αποτελούν  το  ΤΕ  (ιδανικά  τετράδες).  Στη συνέχεια οι μαθητές  επιλέγουν σε ποια 
ομάδα θα συμμετέχουν  και  καλούνται  να  θέσουν  τα  ερευνητικά  ερωτήματα που 
θα απαντήσουν. 

• Συχνά  τα  ερωτήματα  αυτά  είναι  πολλά,  ανέφικτα  ως  προς  το  χρόνο  ή  τις 
δυνατότητες  των  μαθητών.  Χρειάζεται  επέμβαση  από  τους  εκπαιδευτικούς  που 
καλό είναι να προσαρμόζουν τους στόχους ανάλογα με το επίπεδο των μαθητών. Η 
επέμβαση αυτή προτείνεται να γίνεται με βάση τα παρακάτω κριτήρια:  
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• τοπικότητα, ώστε να δίνονται ευκαιρίες εξόδου από το σχολικό περιβάλλον, αλλά 
και είσοδο ειδικών για το συγκεκριμένο θέμα στο σχολείο. 

• εύρος  ερωτημάτων  τέτοιο ώστε  να  απαντιούνται  στο  διαθέσιμο  χρονικό  πλαίσιο 
(4μηνο ή έτος). 

• ερωτήματα επιπέδου αναλόγου με τις γνώσεις και τις δυνατότητες των μαθητών ή 
λίγο ανώτερο, αλλά οπωσδήποτε να είναι τέτοιο ώστε να μπορούν να το φτάσουν 
(Oakley et al., 2004). 

Ο  μαθητής  συμμετέχει  ενεργητικά  αναζητά  λύσεις  σε  προβλήματα  και  αντιμετωπίζει 
συγκρούσεις μεταξύ των μελών της ομάδας. Στη διαδικασία αυτή οικοδομεί τη γνώση και 
ανακαλύπτει το βαθύτερο νόημα της μάθησης (Μαυρομαρά – Λαζαρίδου, 2011). 

Όσο  για  τις  παρεμβάσεις  των  εκπαιδευτικών  δεν  θα  πρέπει  να  δίνουν  εντολές  αλλά  να 
παροτρύνουν και να προωθούν με ερωτήσεις του τύπου «Γιατί δεν δοκιμάζετε αυτό;» 

 Οι  εκπαιδευτικοί  θα  πρέπει  να  δημιουργούν  στους  μαθητές  συνθήκες  τέτοιες  ώστε  να 
αισθάνονται ότι βρίσκονται σε ένα ασφαλές περιβάλλον. Πρέπει να υπάρχει εμπιστοσύνη 
στην  ικανότητα  σχεδιασμού  και  την  εφικτότητα  των  στόχων  που  θέτονται.  Προτείνεται 
επίσης να υπάρχει μια σειρά από βήματα που πρέπει να ακολουθήσει η κάθε ομάδα. Άλλος 
ένας παράγοντας που δυναμώνει το αίσθημα ασφάλειας είναι η δυνατότητα των μαθητών 
να  εκφράζουν  τη  γνώμη  τους  μέσα  σε  μικρές  ομάδες.  Θέτοντας  ανοιχτές  ερωτήσεις  στις 
ομάδες  δίνεται  η  δυνατότητα  να  εκφραστούν  ειλικρινά  τα  άτομα  που  τις  απαρτίζουν 
εκθέτοντας  τις  προτεραιότητες  τους  και  να  ακούσουν  ταυτόχρονα  τα  υπόλοιπα  μέλη  να 
εκφράζονται.  Για  να  μπορέσει  να  εκφραστεί  κάποιος  σε  μια  ομάδα  θα  πρέπει  να 
συνειδητοποιήσει ότι το περιβάλλον δεν είναι κριτικό (Vella, 2002). 

Τέταρτο Στάδιο 

Το επόμενο στάδιο είναι η έρευνα και αυτό που απασχολεί  τους εκπαιδευτικούς είναι  το 
πώς γίνεται,  τους στόχους που έχει  και  τα αποτελέσματα που μπορούν να εξαχθούν από 
αυτή.  Το πιο συνηθισμένο πρόβλημα σε αυτό  το στάδιο  είναι η υπερβολική  καθοδήγηση 
αλλά και η παντελής έλλειψη της.  Στην πρώτη περίπτωση εμφανίζεται απώλεια νοήματος 
για  τους  μαθητές,  αφού  γίνονται  απλά  εκτελεστές  και  όχι  συμμέτοχοι,  ενώ  στη  δεύτερη 
δημιουργείτε ένα χαοτικό πλαίσιο.  Ως αντιμετώπιση προτείνεται η έρευνα να γίνει με βάση 
τα παρακάνω χαρακτηριστικά (Barron, 2003): 

• Να την σχεδιάσουν οι μαθητές (και ας μην είναι τέλεια), αρκεί να νιώθουν ότι είναι 
δική τους ευθύνη. 

• Να τους επιτραπεί να προβληματίζονται, να σκέφτονται και να εκφράζονται. 

• Να  τους  υπενθυμίζεται  ότι  η  έρευνα  γίνεται,  με  στόχο  να  απαντηθούν  τα 
ερωτήματα που έχουν τεθεί. 

• Να  γίνονται  διακριτικές  παρεμβάσεις,  όπου  είναι  απόλυτα  αναγκαίο,  και 
περισσότερο με τη μορφή ερωτήσεων και προβληματισμού. 

• Να  υπάρχει  συνεργασία  όλων  των  εκπαιδευτικών,  ανεξάρτητα  από  το  ΤΕ  και  να 
συνεισφέρει  ο  καθένας  στον  τομέα  που  είναι  γνώστης  (πχ  φωτογραφία, 
συγκεκριμένο  λογισμικό,  ερωτηματολόγιο,  στατιστική  επεξεργασία  κ.ά.).  Επίσης, 
να  συζητούν  μεταξύ  τους  τα  προβλήματα  που  αντιμετωπίζουν  ώστε  να 
ανταλλάσουν πρακτικές.  
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• Να  γίνονται  δυο  τουλάχιστον  επισκέψεις  εκτός  σχολείου,  αφού  έχουν 
προγραμματιστεί  λεπτομερώς  οι  δράσεις  που  θα  γίνουν  στη  διάρκεια  της 
επίσκεψης (τι θα γίνει, για ποιο λόγο και με ποιο τρόπο). 

• Να  καλούνται  στο  σχολείο  ειδικοί  στα  υπό  επεξεργασία  θέματα  με 
προετοιμασμένες από τους μαθητές ερωτήσεις. 

• Να γίνεται  ενημέρωση  της ολομέλειας  του ΤΕ όσο συχνά  χρειάζεται, ανάλογα με 
την αναγκαιότητα και την εμπλοκή που έχουν οι ομάδες μεταξύ τους. 

• Οι  απαντήσεις  στα  ερωτήματα  να  καταγράφονται  από  τους  μαθητές  με  λέξεις  ή 
φράσεις  κλειδιά.  Αυτό  αποτελεί  και  μέτρο  για  την  αποφυγή  λογοκλοπής.  Στη 
συνέχεια μετά από συζήτηση στην ολομέλεια να δημιουργείται το κείμενο. 

• Να χρησιμοποιούν διαφορετικές πηγές, όπου κρίνεται αναγκαίο για διασταύρωση. 

Πέμπτο Στάδιο 

Αφορά  τη  συγγραφή  της  Ερευνητικής  έκθεσης.  Ένα  διαδικτυακό  εργαλείο  που  μπορεί  να 
αξιοποιηθεί  είναι  το wiki  (Θεοφανέλλης  κ.ά.,  2012),  το  οποίο  δίνει  τη  δυνατότητα  στους 
μαθητές  να  προσθέτουν  και  να  επεξεργάζονται  περιεχόμενο  συνεργατικά.  Μπορεί  να 
αξιοποιηθεί έτσι ώστε όλες οι ομάδες του ΤΕ να έχουν πρόσβαση στο υλικό των άλλων με 
κέρδος την ομογενοποίηση του υλικού,  την ανταλλαγή  ιδεών,  την καλοπροαίρετη κριτική, 
την πρόσβαση από παντού,  τη συνεχή ενημέρωση και  την  χρήση  της  τελευταίας  έκδοσης 
του κάθε αρχείου (Boss et al., 2008). 

Ο εκπαιδευτικός «ανεβάζει» στο wiki, στη σελίδα της κάθε ομάδας τη δομή της εργασίας 
και  την  επιθυμητή μορφοποίηση  της  και  η  κάθε ομάδα συμπληρώνει  το υλικό.  Στο  χώρο 
αυτό  μπορεί  να  υπάρχουν  συνοπτικές  οδηγίες  για  βιβλιογραφικές  αναφορές,  λογοκλοπή 
και άλλα θέματα που κρίνει ο εκπαιδευτικός ότι θα βοηθήσουν τους μαθητές να είναι στη 
επιθυμούμενη λογική και να βελτιώσουν τόσο το απότέλεσμα όσο και την εμπειρία. 

Ένα  βασικό  πρόβλημα  που  μπορεί  να  εμφανιστεί  στο  στάδιο  αυτό  είναι  η  μη  ισότιμη 
συμμετοχή  όλων  των  μαθητών  μέσα  στις  ομάδες.  Αυτό  είναι  ένας  δείκτης  ότι  χρειάζεται 
μεγαλύτερη  προσοχή  στην  υλοποίηση  των  σταδίων  2  και  3,  αλλά  εφόσον  η  υλοποίηση 
βρίσκεται στο στάδιο αυτό, η πρόταση είναι να αποφασίσουν οι μαθητές στο μοίρασμα των 
εργασιών λαμβάνοντας υπόψη τις δυνατότητες και τις ικανότητες του καθενός. 

Έκτο Στάδιο 

Η  μάθηση  μέσω  παραγωγής  (learning  through  production)  σημαίνει  τη  δημιουργία  ενός 
έργου που δείχνει τι έμαθε ο μαθητής. Η μάθηση μέσω παραγωγής αναφέρεται ειδικότερα 
στη σημασία που έχει για τους μαθητές να μοιράζονται αυτό που έμαθαν. Αν η δουλειά που 
κάνουν μείνει μόνο για εκείνους και δεν τη μοιραστούν ούτε με τον εκπαιδευτικό ούτε με 
κανένα άλλο, δεν θα υπάρχει κανένα κίνητρο και θα είναι δύσκολο να προσπαθήσουν για 
μια  τέτοια  εργασία.  Χωρίς  τα  σχόλια  του  εκπαιδευτικού  και  των  συμμαθητών  ο  μαθητής 
δεν έχει κανένα τρόπο να μάθει την αξία της δουλειάς του. Είναι σημαντικό να γνωρίζουν οι 
μαθητές ότι την εργασία τους θα την δούνε άλλοι, γιατί τους κινητοποιεί και προσπαθούν 
περισσότερο  (Laurillard, 2012). Η παρουσίαση σήμερα μπορεί  να γίνει με  την αξιοποίηση 
πολλών εργαλείων Τεχνολογίας Πληροφορίας και Επικοινωνίας (ΤΠΕ). 

Το  τελικό  στάδιο  της  εργασίας  είναι  η  παρουσίαση  και  το  πιο  συχνά  παρατηρούμενο 
πρόβλημα στο στάδιο αυτό  είναι  ο φόβος  των μαθητών  να  εκτεθούν μπροστά σε  κόσμο. 
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Ωστόσο αποτελεί ένα άλλο στόχο του μαθήματος και η ανάπτυξη δεξιοτήτων παρουσίασης 
των μαθητών είναι πολύ σημαντική. 

Για την επίλυση αυτού του προβλήματος προτείνονται (Walch, 1998):  

• Να  λαμβάνεται  υπόψη  το  κοινό  στο  οποίο  γίνεται  η  παρουσίαση  (γνώσεις, 
ενδιαφέροντα) και για να είναι αποτελεσματική μια παρουσίαση πρέπει να έχει ως 
κέντρο το κοινό στο οποίο παρουσιάζεται. 

• Να εστιάζεται η προσοχή  των μαθητών σε αυτό που θέλουν  να πετύχουν με  την 
συγκεκριμένη παρουσίαση. 

• Να προηγούνται πρόβες, ώστε να γίνει οργάνωση των ιδεών με στόχο τη μέγιστη 
αποτελεσματικότητα. 

• Να μην διαβάζουν οι μαθητές από χαρτί ή από την παρουσίαση. 

• Όταν  δεν  είναι  απαραίτητο,  να  μην  υπάρχει  παρουσίαση  σε  μορφή powerpoint. 
Ανάλογα με το θέμα μπορεί να αρκεί μια σειρά από εικόνες ή μια περιγραφή της 
όλης διαδικασίας από τους μαθητές. 

Αξιολόγηση 

Η  αξιολόγηση  των  μαθητών  αποτελεί  ένα  πρόβλημα  αφού  στο  πλαίσιο  αυτού  του 
μαθήματος υπάρχει ένας τελείως διαφορετικός τρόπος αξιολόγησης σε σχέση με τα τυπικά 
μαθήματα,  με  διαφορετικά  κριτήρια.  Οι  εκπαιδευτικοί  ανά  σχολείο  θα  πρέπει  να 
μελετήσουν  τα κριτήρια βάση των οποίων γίνεται η αξιολόγηση και σε συνεργασία να  τα 
κάνουν πιο συγκεκριμένα και να τα κοινοποιήσουν και στους μαθητές ώστε το πρόβλημα 
της αξιολόγησης του μαθήματος να λυθεί (Whittaker & Young, 2002). Μια πρόταση είναι η 
τροποίηση  και  η  διασαφήνιση  της  υπάρχουσας  ρούμπρικας  αξιολόγησης  (Jonsson  & 
Svingby,  2007).  Η  συνδιαμόρφωση  αυτής  της  ρούμπρικας  από  τους  εκπαιδευτικούς  της 
σχολικής μονάδας που υλοποιούν το μάθημα ανά σχολικό έτος και η συμφωνία στη πιστή 
εφαρμογή της είναι πολύ σημαντική. Οι μαθητές με τον τρόπο αυτό νιώθουν σταθερότητα 
και ασφάλεια που τους εμπνέουν οι κανόνες και η δίκαιη εφαρμογή τους που προάγει την 
αξιοπιστία  της  αξιολόγησης  (Black  &  William,  1998).  Θεωρούμε  ότι  αυτή  η  ρούμπρικα 
αξιολόγησης καλό είναι  να κοινοποιηθεί στους μαθητές ώστε  να  γνωρίζουν  τους κανόνες 
και να αισθάνονται άνετα με αυτούς. 

Προτείνεται  επίσης  να  ξεκαθαριστεί  ότι  θα υπάρχουν ποινές σε περιπτώσεις παραβίασης 
των κανόνων πχ για την αντιγραφή κειμένων απευθείας από το διαδίκτυο (λογοκλοπή). 

Γενικότερα προβλήματα 

Πέρα  από  αυτά  που  αναφέρθηκαν  έως  αυτό  το  σημείο,  εμφανίζονται  συχνά  και  κάποια 
άλλα προβλήματα και τα οποία είναι: 

• η έλλειψη τεχνικών για διαχείριση ομάδων. 

• η έλλειψη εμπειρίας για δέσιμο ομάδων. 

• η άγνοια σχετικά με την αλληλοεξαρτηση των μαθητών. 
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Αυτά  τα  προβλήματα  είναι  απόλυτα  φυσιολογικά,  αφού  έως  τώρα  οι  εκπαιδευτικοί  δεν 
αξιοποιούσαν  τη  μέθοδο  project  στην  τάξη  (Θεοφανέλλης,  2007).  Για  τη  επίλυση  αυτών 
προτείνεται  η  αξιοποίηση  ειδικών  ψυχολόγων.  Στην  περίπτωση  του  βορείου  Αιγαίου 
αξιοποιήθηκαν ψυχολόγοι που  εργάζονται  σε  κέντρα πρόληψης,  με  τους οποίους υπήρξε 
πολύ  καλή  συνεργασία.  Συγκεκριμένα  υλοποιήθηκαν  βιωματικά  εργαστήρια  για  την 
καλλιέργεια δεξιοτήτων διαχείρισης ομάδων με πολύ καλά αποτελέσματα. Ένα άλλο είδος 
επιμόρφωσης που υλοποιήθηκε ήταν το να ζήσουν μια Ερευνητική Εργασία από την μεριά 
των  μαθητών  από  την  αρχή  μέχρι  το  τέλος  σε  τρία  τρίωρα  βιωματικά  σεμινάρια  όπου 
δινόταν  έμφαση  στα  συνηθισμένα  προβλήματα  που  ανέφεραν  οι  ίδιοι  με  πολύ  καλά 
αποτελέσματα. 

Συμπεράσματα –Προτάσεις 

Είναι  φυσιολογικό  κατά  την  εισαγωγή  ενός  σημαντικά  διαφορετικού  μαθήματος  να 
υπάρχουν προβλήματα.  Η  εργασία αυτή  ειχε ως  στόχο  να μοιραστεί  τα προβλήματα  των 
εκπαιδευτικών και τις δοκιμασμένες προτάσεις για την αντιμετώπιση τους. Οι Ερευνητικές 
Εργασίες δεν είναι απλά ένα νέο μάθημα, αλλά εισάγουν μια νέα φιλοσοφία δίνοντας μια 
νέα  και  διαφορετική  πνοή  στο  σχολείο.  Το  μάθημα  πρέπει  να  αξιοποιηθεί  για  την 
καλλιέργια  δεξιοτήτων  όπως  η  συνεργασία  των  εκπαιδευτικών  μεταξύ  τους,  η  ανάπτυξη 
υπέυθυνότητας  των  μαθητών  που  αναλαμβάνουν  να  διερευνούν,  να  παράγουν  και  να 
παρουσιάζουν έργο.  Κλείνοντας, θα πρέπει να τονιστεί ότι είναι σημαντικό να ακούγεται η 
γνώμη των μαθητών και να ενθαρρύνεται η ενεργή συμμετοχή τους, γιατί το όλο εγχείρημα 
θα  πρέπει  να  τους  εμπλέκει  και  να  τους  αφορά,  ενώ  τους  εξασκεί  σε  αξιοποιήσιμες 
δεξιότητες ζωής.  
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Διευθύντρια 3ου ΓΕΛ Αμαρουσίου 

Περίληψη.  Το άρθρο αυτό αποτελεί μία συμβολή στη μελέτη διαφόρων παραγόντων 
που επηρεάζουν την εφαρμογή της αξιολόγηση των εκπαιδευτικών και του έργου τους 
στην Ελλάδα. Στόχος μας είναι παρουσιάσουμε τόσο το τι ισχύει σε νομοθετικό πλαίσιο 
για το συγκεκριμένο  ζήτημα στη χώρα μας, όσο και  τα σχετικά ερευνητικά δεδομένα, 
και  στη  συνέχεια  να  τα  συσχετίσουμε  με  τις  αντιδράσεις  του  εκπαιδευτικού  κόσμου 
απέναντι στις πρόσφατες προσπάθειες εφαρμογής ενός νέου νόμου για την αξιολόγηση 
των  εκπαιδευτικών,  του  ΠΔ  152/2013.  Από  την  εργασίας  μας  προκύπτει  ότι  οι 
εκπαιδευτικοί  δε  φαίνεται  να  παίρνουν  γενικά  αρνητική  θέση  απέναντι  στην 
αξιολόγησή, με την προϋπόθεση όμως ότι θα λαμβάνονται υπόψη κάποιες παράμετροι 
για  τις  οποίες  θεωρούν ότι  παίζουν αρνητικό  ρόλο  τόσο στη διαδικασία αξιολόγησης 
όσο και στην αξιοποίηση των αποτελεσμάτων της. 

Λέξεις  κλειδιά:  εκπαιδευτική  αξιολόγηση,  εκπαιδευτικοί  φορείς,  νομοθετικό  πλαίσιο, 
αντιδράσεις 

Εισαγωγή 

Η  αξιολόγηση  του  εκπαιδευτικού  έργου  έχει  απασχολήσει  τους  ερευνητές  της 
εκπαιδευτικής  αξιολόγησης  και  σε  εθνικό  και  σε  διεθνές  επίπεδο.  Γενικά,  θα  λέγαμε  ότι 
παρατηρείται  μια  κινητικότητα  γύρω  από  το  θέμα  αυτό  τόσο  στην  Ευρωπαϊκή  Ένωση 
γενικότερα όσο και στην Ελλάδα ειδικότερα, με το συγκεκριμένο ζήτημα να απασχολεί την 
κοινή  γνώμη,  τους  εκπαιδευτικούς,  τα  στελέχη  της  εκπαίδευσης  και  τους  πολιτικούς 
ιθύνοντες. Το ενδιαφέρον αυτό απορρέει τόσο από τη βασική αρχή της αναγκαιότητας της 
αξιολόγησης ως εργαλείου ανατροφοδότησης συνολικά του εκπαιδευτικού συστήματος με 
στόχο την αύξηση της αποτελεσματικότητας των παρεχόμενων εκπαιδευτικών υπηρεσιών, 
όσο και από την αρχή της θεωρητικής αναζήτησης και τεκμηρίωσης θέσεων και πρακτικών 
που αφορούν στη βελτίωση της απόδοσης της ποιότητας του έργου του εκπαιδευτικού με 
την παροχή κινήτρων για επαγγελματική ανάπτυξη και εξέλιξη (Ζουγανέλη κ.ά., 2007). Και 
στη  διεθνή  βιβλιογραφία  συνήθως  επισημαίνεται  ότι  η  αξιολόγηση  του  εκπαιδευτικού 
έργου πρέπει να συνδέεται στενά με το σύνολο των λειτουργιών της εκπαίδευσης και ότι 
πρόκειται για μια διαδικασία βελτίωσης της ποιότητας τόσο του εκπαιδευτικού έργου όσο 
και της επαγγελματικής ανάπτυξης του ίδιου του εκπαιδευτικού  (Cronbach et al., 1980, σ. 
14;  Ingvarson, 2001, σ. 164). Στην Ελλάδα τον Ιανουάριο του 2013 το Υπουργείο Παιδείας, 
Θρησκευμάτων,  Πολιτισμού  και  Αθλητισμού  έστειλε  προς  διαβούλευση  στη  Δ.Ο.Ε.,  την 
Ο.Λ.Μ.Ε.  και  την  Ο.Ι.Ε.ΛΕ.  το  Σχέδιο  Προεδρικού  Διατάγματος  για  την  Αξιολόγηση  των 
Εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας  και Δευτεροβάθμιας  Εκπαίδευσης,  το οποίο  τελικά από  τις 
5/3/2013  αποτελεί  νόμο  του  κράτους,  με  τη  δημοσίευσή  του  στην  Εφημερίδα  της 
Κυβερνήσεως (ΦΕΚ 240). Τόσο η δημοσίευση του Σχεδίου Προεδρικού Διατάγματος όσο και 
η θεσμοποίηση της εκπαιδευτικής αξιολόγησης που επιχειρείται μέσα από το ισχύον πια ΠΔ 
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152/2013 προκάλεσαν ποικίλες αντιδράσεις και άνοιξαν μια μεγάλη συζήτηση σχετικά με τα 
της  εκπαιδευτικής  αξιολόγησης  στην  Ελλάδα.  Σκοπός  της  παρούσας  εργασίας  είναι  να 
αναφερθούμε  σε  διάφορους  παράγοντες  που  επηρεάζουν  (ή  θα  επηρεάσουν)  την 
εφαρμογή  της  εκπαιδευτικής  αξιολόγησης.  Στην  προσπάθειά  μας  αυτή  θα  αξιοποιηθούν 
τόσο  τα  ερευνητικά  δεδομένα  που  διαθέτουμε  σχετικά  με  τη  στάση  του  εκπαιδευτικού 
κόσμου  απέναντι  στην  αξιολόγηση,  όσο  και  τα  στοιχεία  από  κείμενα  διαφόρων  φορέων 
απέναντι  στις  προσπάθειες  της  ελληνικής  πολιτείας  να  εφαρμόσει  ένα  σύστημα 
αξιολόγησης. Αρχικά θα γίνει λόγος για τα μοντέλα αξιολόγησης που απαντούν διεθνώς και 
στη συνέχεια θα αναφερθούμε στο νομοθετικό πλαίσιο στην Ελλάδα, δίνοντας έμφαση στο 
ΠΔ152/2013  καθώς  και  τις  σχετικές  αντιδράσεις  απέναντι  σε  αυτό.  Τις  τελευταίες  θα  τις 
συσχετίσουμε και με τα διαθέσιμα ερευνητικά δεδομένα. 

Μορφές αξιολόγησης 

Μπορούμε  να  διακρίνουμε  τις  εξής  μορφές  αξιολόγησης  (Πασιαρδής,  1996,  σ.  13‐14; 
Tschannen‐Moran et al., 1998, σ. 227‐234; Μαρκόπουλος & Λουριδάς, 2010, σ. 29): 

α) Διαμορφωτική, που στοχεύει στη βελτίωση  της αποδοτικότητας  του εκπαιδευτικού και 
της σχολικής μονάδας. Δεν έχει τον χαρακτήρα απειλής για τον εκπαιδευτικό σε περίπτωση 
που εντοπιστούν κάποια σημεία που δεν είναι όπως θα έπρεπε. Αντίθετα, χαρακτηρίζεται 
από την επιθυμία παροχής ευκαιριών για βελτίωση και της μεγαλύτερης δυνατής βοήθειας 
όχι μόνο για την κάλυψη των αδυναμιών που θα εντοπιστούν αλλά και για την περαιτέρω 
αξιοποίηση των θετικών στοιχείων των αξιολογούμενων εκπαιδευτικών. 

β)  Συγκριτική,  που  αποσκοπεί  στην  επιλογή  εκείνων  των  εκπαιδευτικών  που  είναι  πιο 
αποτελεσματικοί,  προκειμένου  να  προαχθούν  ή  να  αξιοποιηθούν  σε  θέσεις‐κλειδιά  του 
εκπαιδευτικού  συστήματος.  Έτσι,  εδώ  δίνεται  μεγαλύτερη  έμφαση  στους  στόχους  του 
εκπαιδευτικού οργανισμού από τον οποίο διενεργείται η αξιολόγηση. Το (β) συνδέεται με 
τη λήψη αποφάσεων σχετικών με το επαγγελματικό μέλλον των εκπαιδευτικών, κάτι που σε 
ορισμένες περιπτώσεις μπορεί να του προσδώσει και έναν χαρακτήρα απειλής. 

γ)  Κριτηριακή,  που  διενεργείται  για  σκοπούς  μονιμοποίησης  των  εκπαιδευτικών  ή  για 
επιλογή σχολείων με συγκεκριμένα χαρακτηριστικά. Στα πλαίσια του (γ) ο αξιολογούμενος 
καλείται να αποδείξει ότι διαθέτει εκείνες τις γνώσεις και δεξιότητες που είναι απαραίτητες 
για  την  αποτελεσματική  άσκηση  των  διδακτικών  του  καθηκόντων,  έτσι  όπως  αυτά  έχουν 
προσδιοριστεί από την έρευνα τη σχετική με την αποτελεσματική διδασκαλία. Σύμφωνα με 
τους Μαρκόπουλο και Λουριδά  (2010, σ. 32), η απόλυση ως αποτέλεσμα της κριτηριακής 
αξιολόγησης  δε  συνάδει  με  τον  ανθρωπισμό  που  θα  πρέπει  να  χαρακτηρίζει  την 
εκπαίδευση και την παιδεία. Επιπλέον, η απόλυση ενός εκπαιδευτικού επιβαρύνει και την 
οικονομία  του κράτους,  το οποίο επένδυσε σε αυτόν  τον άνθρωπο,  διαθέτοντας  χρήματα 
για τις σπουδές και την επιμόρφωσή του. 

Επιπλέον,  μπορούμε  να  κάνουμε  διάκριση  μεταξύ  α)  της  αυτοαξιολόγησης,  που 
πραγματοποιείται από  τα  ίδια  τα άτομα που μετέχουν στο  εκπαιδευτικό  έργο  και αφορά 
την (αυτο)αποτίμηση της δικής του προσπάθειας, και β) ετεροαξιολόγησης, που γίνεται από 
ένα άτομο ή μια αρμόδια ομάδα με στόχο να κρίνει κάποιο άλλο πρόσωπο (Ντολιοπούλου 
& Γουργιώτου, 2008, σ. 32). 
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Νομοθεσία 

Μία  από  τις  τελευταίες  προσπάθειες  εφαρμογής  ενός  συστήματος  αξιολόγησης  στην 
Ελλάδα πριν από αυτήν του 2013 έγινε στα πλαίσια του Νόμου 2986/2002, σύμφωνα με τον 
οποίο αξιολογούνταν τόσο η σχολική μονάδα και ο εκπαιδευτικός όσο και όλα τα στελέχη 
της εκπαίδευσης  ιεραρχικά. Ολοφάνερη γίνεται η αίσθηση της πολυσυλλεκτικότητας κατά 
τη  συλλογή  πληροφοριών,  καθώς  επίσης  και  ο  συνδυασμός  εσωτερικής  και  εξωτερικής 
αξιολόγησης  (Καπαχτσή,  2008,  σ.  39‐40).  Με  τον  συγκεκριμένο  νόμο  προβλεπόταν  ένα 
συγκεντρωτικό  σύστημα  διοίκησης  και  αξιολόγησης  μέσω  μιας  ιεραρχημένης  δομής 
ελεγχόμενης από  την κεντρική εξουσία,  καθώς οι Περιφερειακοί Διευθυντές Εκπαίδευσης 
και  οι  προϊστάμενοι  θα  συγκέντρωναν  πυραμιδικά  τον  έλεγχο  των  σχολείων  της 
περιφέρειάς τους. Έντονη κριτική ασκήθηκε στη μεγάλη συγκέντρωση εξουσίας στο Κέντρο 
Εκπαιδευτικής  Έρευνας  και  το  Παιδαγωγικό  Ινστιτούτο  (Π.Ι.),  που  ελέγχονται  από  το 
Υπουργείο,  καθώς  και  στην  ποσοτικοποίηση  της  αξιολόγησης  με  17  δείκτες  (με  βάση  τα 
πρότυπα  του  Ο.Ο.Σ.Α.),  που  θεωρήθηκε  ότι  οδηγούσαν  στην  πλήρη  αντιστοίχιση  της 
εκπαίδευσης με τις ανάγκες της αγοράς (Στάμος, 2004, σ. 11). 

Στα πλαίσια του συγκεκριμένου νόμου η αξιολόγηση συνδεόταν με τη μονιμοποίηση και τη 
μισθολογική  και  βαθμολογική  εξέλιξη.  Κριτική  ασκήθηκε  ως  προς  την  ασάφεια  των 
κριτηρίων αξιολόγησης των εκπαιδευτικών. Γενικά, γινόταν λόγος για τα εξής τρία κριτήρια: 
α)  επιστημονική  κατάρτιση  του  εκπαιδευτικού,  β)  παιδαγωγική‐διδακτική  ικανότητα,  γ) 
ενδοσχολική και εξωσχολική συμπεριφορά. Σύμφωνα όμως με τους Καββαδία & Φατούρο 
(2002) ποτέ δεν προσδιορίστηκε με σαφήνεια: α) Ποιο είναι το πρότυπο του επιστημονικά 
καταρτισμένου εκπαιδευτικού, με  το οποίο συγκρίνεται  και  κρίνεται ο εκπαιδευτικός που 
αξιολογείται;  β)  Ποια παιδαγωγικά  και  επιστημονικά  ρεύματα  γίνονται  αποδεκτά;  γ)  Πώς 
οριοθετείται το «επιτρεπτό» για τον εκπαιδευτικό; δ) «Nομιμοποιούνται» οι πρωτοβουλίες 
ή οι δημιουργικές αποκλίσεις των εκπαιδευτικών από τις κεντρικά προερχόμενες οδηγίες; 
Εμείς  θα  προσθέταμε  και  το  εξής:  τι  σημαίνει  ότι  κατά  την  αξιολόγηση  θα  λαμβάνεται 
υπόψη και η εξωσχολική συμπεριφορά; Όπως είναι γνωστό, το συγκεκριμένο κριτήριο είχε 
αντιμετωπισθεί  ιδιαίτερα  αρνητικά  κατά  την  εφαρμογή  του  την  περίοδο  του 
επιθεωρητισμού (Καραφύλλης, 2002). 

Όσον  αφορά  τους  φορείς  της  αξιολόγησης,  στη  θέση  των  Μόνιμων  Αξιολογητών  του 
προηγούμενου  Νόμου  2525/97  ήρθαν  100  πάρεδροι  του  Π.Ι.  με  τους  υπεύθυνους  των 
«ομάδων  εργασίας»  του  Κ.Ε.Ε.  καθώς  και  οι  Περιφερειακοί  Διευθυντές  Εκπαίδευσης. 
Ουσιαστικά εφαρμοζόταν ένα πυραμιδωτό σύστημα αξιολόγησης, στην κορυφή του οποίου 
βρίσκονταν  οι  Περιφερειακοί  Διευθυντές,  στο  ενδιάμεσο  τμήμα  οι  Συντονιστές  Σχολικοί 
Σύμβουλοι και οι σχολικοί διευθυντές, και στη βάση της οι εκπαιδευτικοί, που ήταν και οι 
τελικοί  αποδέκτες  της  αξιολόγησης  όλων  των  παραπάνω.  Ουσιαστικά  επρόκειτο  για  ένα 
σύστημα  που  σε  καμιά  περίπτωση  δεν  ήταν  αποκεντρωτικό,  αφού  δεν  παραχωρούταν 
καμιά  εξουσία προς  τις σχολικές μονάδες ή  τους συλλόγους  των  εκπαιδευτικών.  Το μόνο 
που επιτυγχανόταν μέσα από την πυραμιδωτή αξιολόγηση ήταν μια αποσυμπύκνωση των 
λειτουργιών που παλαιότερα ήταν πιο κεντρικά συγκεντρωμένες (Καββαδίας & Φατούρου, 
2002). 

Αν και ήταν θετικό ότι το 2002 άρχισε η συζήτηση και για την αυτοαξιολόγηση, η τελευταία 
βάσει  του  νόμου  βρισκόταν  υπό  τον  στενό  έλεγχο  και  την  εποπτεία  παρέδρων  του 
Παιδαγωγικού Ινστιτούτου και οι σχολικές μονάδες θα αξιολογούνταν με βάση κριτήρια και 
δείκτες κεντρικά καθορισμένους από το K.E.E.  (Ζουγανέλη κ.ά., 2007, σ. 141). Οι σχολικές 
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μονάδες  θα  συνέτασσαν,  βέβαια,  και  θα  υπέβαλλαν  ετήσιες  εκθέσεις  αυτοαξιολόγησης 
αλλά αυτό δε σημαίνει αυτόματα ότι  εκπαιδευτικοί,  μαθητές  και  γονείς συμμετέχουν και 
καθορίζουν  τους  γενικότερους  στόχους  και  τη  λειτουργία  του  σχολείου.  Οι  Καββαδίας & 
Φατούρου  (2002)  υποστηρίζουν  ότι  μέσα  από  όλη  αυτή  τη  διαδικασία  επιδιωκόταν  ο 
προσανατολισμός  των φορέων  της  εκπαιδευτικής  κοινότητας στο «ειδικό»,  στο  δικό  τους 
σχολείο,  και όχι  στο  γενικότερο πλαίσιο άσκησης  της  εκπαιδευτικής πολιτικής,  καθώς και 
στους  οικονομικούς,  κοινωνικούς,  πολιτικούς  και  ιδεολογικούς  παράγοντες  που  την 
προσδιορίζουν.  Εξάλλου,  μέσα  από  την  αποσπασματική  εξέταση  της  λειτουργίας  κάθε 
σχολικής μονάδας, είναι εύκολη η μετάθεση των ευθυνών από την πολιτική εξουσία και τον 
διοικητικό μηχανισμό της εκπαίδευσης στους φορείς της εκπαιδευτικής κοινότητας. 

Έμφαση στην αυτοαξιολόγηση της σχολικής μονάδας δόθηκε και με τον Νόμο 3848/2010, 
ενώ  ο  σημαντικός  ρόλος  που  παίζει  η  σχολική  μονάδα  και  η  γενικότερη  βελτίωση  της 
παρεχόμενης  εκπαίδευσης  τονίζονταν  ως  σκοποί  της  αυτοαξιολόγησης  και  από  την 
εγκύκλιο  37100/Γ1/31‐3‐2010,  όπου  παρουσιάζονταν  οι  πέντε  βασικοί  τομείς  στους 
οποίους  θα  αξιολογούνταν  οι  σχολικές  μονάδες:  μέσα‐πόροι,  διοίκηση  σχολείου,  κλίμα‐
σχέσεις,  εκπαιδευτικές  διαδικασίες,  εκπαιδευτικά  αποτελέσματα.  Σύμφωνα  με  τους 
Μαρκόπουλο  και  Λουριδά  (2010,  σ.  34),  η  φιλοσοφία  του  νόμου  3848/2010  και  της 
εγκυκλίου  37100/Γ1  για  την  αυτοαξιολόγηση  των  σχολικών  μονάδων  κινούνταν  προς  τη 
σωστή  κατεύθυνση,  πριμοδοτώντας  τον  συνεργατικό  και  διαμορφωτικό  χαρακτήρα  της 
όλης διαδικασίας. Από την άλλη πλευρά, βέβαια, οι ίδιοι ερευνητές επισημαίνουν ότι είναι 
πιθανώς  ανεφάρμοστο  μία  σχολική  μονάδα  να  αξιολογηθεί  σε  όλους  αυτούς  τους 
προβλεπόμενους τομείς και να εκπονήσει και σχέδια δράσης για τη βελτίωσή της. Σε κάθε 
περίπτωση η αυτοαξιολόγηση θα υλοποιούταν από ομάδες εργασίας αποτελούμενες από 
μέλη του συλλόγου διδασκόντων και σε συνεργασία με τον σχολικό σύμβουλο. Το γεγονός, 
βέβαια,  ότι  οι  μαθητές  και  οι  γονείς  απλώς θα  ενημερώνονταν  για  τα αποτελέσματα  της 
αξιολόγησης  αλλά  δε  θα  συμμετείχαν  ουσιαστικά  σε  αυτήν,  έρχεται  σε  αντίθεση  με  τον 
ευρύ  συμμετοχικό  χαρακτήρα  της  αυτοαξιολόγησης.  Άλλο  μειονέκτημα  είναι  ότι  δεν 
προβλέπεται  σύνδεση  μεταξύ  της  αυτοαξιολόγησης  και  κάποιας  μορφής  εξωτερικής 
αξιολόγησης,  παρά  τις  τάσεις  μετα‐αξιολόγησης  που  είχαν  εμφανιστεί  διεθνώς  τα 
τελευταία χρόνια (Ζουγανέλη κ.ά., 2008, σ. 393‐394). Οι Μαρκόπουλος & Λουριδάς (2010, 
σ.  35)  συσχετίζουν  την  απουσία  εξωτερικών  κριτών  με  τις  αρνητικές  στάσεις  της 
πλειονότητας των Ελλήνων εκπαιδευτικών απέναντι σε αυτούς και τη θεωρούν κατάλοιπο 
του επιθεωρητισμού. 

Αναφορικά  με  το  ΠΔ  152/2013,  πρόκειται  αναμφίβολα  για  το  αναλυτικότερο  νομοθετικό 
κείμενο στην ιστορία της ελληνικής εκπαιδευτικής αξιολόγησης. Είναι χαρακτηριστικό ότι σε 
αυτό  γίνεται  λόγος  ακόμα  και  για  διαφορετική  βαρύτητα  των  κριτηρίων  αξιολόγησης,  η 
οποία  μάλιστα  προσδιορίζεται  επακριβώς  με  ποσοστά.  Ίσως  με  τον  τρόπο  αυτό  οι 
συντάκτες  του  διατάγματος  προσπαθούν  να  δημιουργήσουν  την  εντύπωση  ότι  στην 
αξιολόγηση θα  ληφθούν υπόψη όλες  οι  πλευρές  της  δραστηριότητας  του  εκπαιδευτικού. 
Εδώ,  όμως,  τίθεται  το  ζήτημα  του  κατά πόσο  είναι  εφικτό  ένας αξιολογητής,  στον βαθμό 
που θέλει να είναι η αξιολόγησή του όσο πιο πλήρης ή τουλάχιστον όσο λιγότερο ελλιπής 
γίνεται,  να  παρακολουθήσει  την  πληθώρα  των  στοιχείων  που  αφορούν  το  εκπαιδευτικό 
περιβάλλον, τον σχεδιασμό, τον προγραμματισμό, την προετοιμασία και τη διεξαγωγή της 
διδασκαλίας,  την  αξιολόγηση  των  μαθητών,  την  υπηρεσιακή  συνέπεια,  επάρκεια, 
επιστημονική και επαγγελματική ανάπτυξη του εκπαιδευτικού «μία, τουλάχιστον, φορά ανά 
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τριετία εντός συνεχούς χρονικού διαστήματος που δεν υπερβαίνει τους 2 μήνες (διμηνιαία 
αξιολογική περίοδος)» (άρθ. 17, παρ. 9). 

Το  πυραμιδωτό  σύστημα  αξιολόγησης  των  προηγούμενων  νομοσχεδίων  διατηρείται  στο 
ΠΔ152/2013,  αφού  αυτός  που  ανήκει  σε  μια  βαθμίδα  κατώτερη  από  κάποια  άλλη, 
αξιολογείται  από  κάποιον  που  ανήκει  στην  αμέσως  ή  σχεδόν  αμέσως  ανώτερη  βαθμίδα, 
π.χ.  οι  σχολικοί  σύμβουλοι  αξιολογούνται  από  τους  προϊσταμένους  των  τμημάτων 
επιστημονικής  και  παιδαγωγικής  καθοδήγησης,  οι  διευθυντές  σχολικών  μονάδων 
αξιολογούνται  από  τους  σχολικούς  συμβούλους,  οι  υποδιευθυντές  από  τους  διευθυντές, 
και, τέλος, οι εκπαιδευτικοί από τους σχολικούς συμβούλους και από τους διευθυντές των 
σχολείων. Ο συγκεκριμένος τύπος αξιολόγησης δεν είναι ουσιαστικά ανατροφοδοτικός, με 
την έννοια των Ζουγανέλη κ.ά. (2007, σ. 137), σύμφωνα με τους οποίους στην περίπτωση 
του συγκεκριμένου τύπου αυτό που μας ενδιαφέρει είναι η σύνδεση της αξιολόγησης με τη 
διδασκαλία ως συνειδητή πράξη και η δυνατότητα ευρύτερης βελτίωσης του εκπαιδευτικού 
έργου μέσω της ανατροφοδότησης που θα προκύψει από την ανάλυση των αποτελεσμάτων 
της  αξιολόγησης.  Στο  ΠΔ  152/2013  δε  γίνεται  λόγος  για  κάποια  διαδικασία 
(ανατροφοδοτικής)  αξιοποίησης  των  αποτελεσμάτων  της  αξιολόγησης.  Αν  από  τους 
συντάκτες  του  προς  διαβούλευση  ΠΔ  θεωρείται  αυτονόητο  ότι  ο  κάθε  αξιολογούμενος 
μόλις  λάβει  την  έκθεση  αξιολόγησης,  θα  διαβάσει  για  τις  οποίες  αδυναμίες  του  και  θα 
προσπαθήσει  να  τις  καλύψει,  δε  νομίζουμε  ότι  αυτό  ισχύει  απαραίτητα,  τουλάχιστον  για 
εκείνους τους εκπαιδευτικούς που θεωρούν ότι πίσω από το ΠΔ 152/2013 υποκρύπτονται 
μη  αγαθές  προθέσεις.  Με  άλλα  λόγια,  αν  οι  συντάκτες  του  ΠΔ  ήθελαν  πραγματικά  να 
πείσουν τους δύσπιστους εκπαιδευτικούς για τις μη κακές τους προθέσεις, θα μπορούσαν 
να  συμπεριλάβουν  και  κάποιες  διατάξεις  σχετικά  με  το  πώς  θα  βοηθιούνταν  οι 
αξιολογούμενοι εκπαιδευτικοί να καλύψουν τις αδυναμίες που τυχόν θα εντοπιστούν κατά 
την αξιολόγησή  τους.  Τελικά, αυτό,  βέβαια,  έγινε εκ  των υστέρων, αφού στα πλαίσια  της 
εφαρμογής  του  ΠΔ  152/2013  οι  εκπαιδευτικοί  που  κατά  την  αξιολόγηση  θα  κριθούν  μη 
επαρκείς, θα επιμορφωθούν και δε θα απολυθούν (Βήμα, 2014). 

Η πρόταση αξιολόγησης του ΠΔ 152/2013 πάσχει και από το γεγονός ότι αντιμετωπίζει την 
αξιολόγηση  των  εκπαιδευτικών  ως  κάτι  το  ξεκομμένο  από  το  κοινωνικοοικονομικό 
περιβάλλον μέσα στο  οποίο  εφαρμόζεται.  Για παράδειγμα,  αναφορικά με  την αποτίμηση 
της επιστημονικής και επαγγελματικής ανάπτυξης των εκπαιδευτικών, προβλέπει ότι αυτή 
γίνεται με βάση και  τη συμμετοχή  τους σε συνέδρια,  επιμορφώσεις  κλπ.,  το αν  κατέχουν 
πιστοποιήσεις για ξένες γλώσσες ή ΤΠΕ, το αν είναι κάτοχοι τίτλου μεταπτυχιακών σπουδών 
(βλ. άρθ. 10, παρ. 5 και άρθ. 14, παρ. 5). Πουθενά στο ΠΔ δεν υπάρχει κάποια πρόνοια για 
εκείνους  που  λόγω  οικονομικής  αδυναμίας  δε  θα  μπορέσουν  να  αποκτήσουν  αυτά  τα 
προσόντα. Με άλλα λόγια πουθενά δεν υπάρχει πρόνοια για το γεγονός ότι στην ελληνική 
κοινωνία  δεν  έχουν  όλοι  οι  αξιολογούμενοι,  ακόμα  κι  αν  έχουν  τη  διάθεση,  τις  ίδιες 
δυνατότητες  απόκτησης  των  προσόντων  που  θα  εκτιμηθούν  κατά  την  αξιολόγησή  τους. 
Ίσως  στην  περίπτωση  αυτή  θα  μπορούσε  να  παρέχεται  κάποια  οικονομική  ενίσχυση  σε 
κάποιους εκπαιδευτικούς με βάση συγκεκριμένα εισοδηματικά κριτήρια ή θα μπορούσε να 
δοθεί  η  δυνατότητα  σε  πανεπιστημιακά  τμήματα  να  δομήσουν  ένα  οικονομικότερο 
σύστημα πιστοποίησης προσόντων εκπαιδευτικών. 

Επιπρόσθετα, στο ΠΔ 152/2013 αγνοείται ότι στην Ελλάδα (και πιθανώς σε όλες σχεδόν τις 
κοινωνίες  του  πλανήτη  μας)  οι  σχολικές  τάξεις  δεν  παρουσιάζουν  τον  ίδιο  βαθμό 
ομοιομορφίας  ή  ετερογένειας.  Πουθενά  στο  ΠΔ  152/2013  δεν  υπάρχει  κάποια  πρόνοια 
σχετικά  με  το  πώς  θα  αξιολογηθεί  κάποιος  που  θα  χρειαστεί  να  προσαρμόσει  τη 
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διδασκαλία του σε μία τάξη, π.χ. με 10 γηγενείς μαθητές και 10 μη γηγενείς με παρόμοιο 
κοινωνικοοικονομικό  επίπεδο,  και  πώς  κάποιος  με  2  γηγενείς  και  20  μη  γηγενείς  με 
διαφορετικά  επίπεδα  γνώσης  της  ελληνικής  κλπ.  Γενικότερα,  όπως  επισημαίνουν,  οι 
Καββαδίας (2013, σ. 31) και οι Φατούρου & Καββαδίας (2013, σ. 28), στο συγκεκριμένο ΠΔ 
αγνοούνται  οι  κοινωνικές  και  γεωγραφικές  ανισότητες  που  διαμορφώνουν  διαφορετικές 
συνθήκες  εκπαίδευσης  των  μαθητών  και  κατά  συνέπεια  και  αξιολόγησης  των 
εκπαιδευτικών. Θα πρέπει, βέβαια, να επισημανθεί ότι δεν αποκλείεται ο κάθε καλόπιστος 
αξιολογητής  να  θελήσει  να  λάβει  υπόψη  του  τα  παραπάνω  προβλήματα  αλλά  ακόμα  κι 
έτσι,  αυτό  δε  θα  πρέπει  να  αφήνεται  στην  καλή  προαίρεση  του  αξιολογητή  αλλά  να 
προβλέπεται, για παράδειγμα ένα σύστημα αναπροσαρμογής του βαθμού της αξιολόγησης 
ανάλογα  με  τη  σύνθεση  του  μαθητικού  πληθυσμού  όπου  εργάζεται  ή  την  περιοχή  όπου 
βρίσκεται η σχολική μονάδα. 

Όσον  αφορά  πιο  επιμέρους  ζητήματα  όπως  το  πόσο  τελικά  αντικειμενικά  θα  γίνεται  ο 
χαρακτηρισμός κάποιου ως επαρκούς ή πολύ καλού ή εξαιρετικού, ο Καλημερίδης (2013, σ. 
48‐49)  επισημαίνει  ότι  τα  κριτήρια  πολλές  φορές  διαφοροποιούνται  ουσιαστικά  μόνο 
φραστικά.  Για  παράδειγμα,  αναφορικά  με  τις  διαπροσωπικές  σχέσεις,  κάποιος 
εκπαιδευτικός μπορεί να χαρακτηριστεί ως πολύ καλός ή εξαιρετικός με κριτήρια που στο 
σύνολό  τους  ενυπάρχουν  σε  αυτά  βάσει  των  οποίων  κάποιος  χαρακτηρίζεται  απλώς  ως 
επαρκής  και  ουσιαστικά  αυτό  που  γίνεται  στην  περίπτωση  του  πολύ  καλού  ή  του 
εξαιρετικού  είναι  ότι  τα  κριτήρια  του  επαρκούς  εξειδικεύονται  ή  παραφράζονται.  Αυτό, 
όμως, δεν οδηγεί σε ασφαλή κριτήρια αξιολόγησης,  τη στιγμή μάλιστα που μίας μονάδας 
διαφορά  στη  βαθμολογία  είναι  αρκετή  ώστε  κάποιος  να  χαρακτηριστεί  επαρκής 
(βαθμολογούμενος με 60) και όχι πολύ καλός (βαθμολογούμενος με 61). 

Οι αντιδράσεις απέναντι στην αξιολόγηση 

Επιχειρήματα που διατυπώνονται γενικά κατά της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού, είναι ότι 
αυτή  αναιρεί  και  προσβάλλει  την  ατομική  ευθύνη  του  εκπαιδευτικού,  ακυρώνει  την 
επιστημονική του κατάρτιση και περιορίζει την ελεύθερη δημιουργικότητα και δράση του, 
εφόσον  αποτελεί  μηχανισμό  γραφειοκρατικού  και  γενικά  διοικητικού  ελέγχου  και  ένα 
πολιτικό μέτρο που καλλιεργεί τον συμβιβασμό με άνωθεν επιβολές. Έτσι, συμβάλλει στη 
χειραγώγηση του εκπαιδευτικού (Καββαδίας & Τσιριγώτης, 1997, σ. 29, 31; Χαρίσης, 2007, 
σ. 160).  Επιπλέον,  αναφέρονται  προβλήματα  που  συνδέονται  με  την  επινόηση  κριτηρίων 
αξιολόγησης,  την υποκειμενικότητα των αξιολογητών,  το ότι είναι δύσκολο να καθοριστεί 
ποια  αποτελέσματα  είναι  προϊόν  (μόνο)  της  εκπαίδευσης  και  ποια  οφείλονται  (και)  σε 
άλλους  παράγοντες  (π.χ.  φροντιστήρια,  τηλεόραση  κ.λπ.),  την  ερμηνεία  των 
αποτελεσμάτων  σε  συνδυασμό  με  την  παρείσφρηση  πολιτικών  κ.ά.  σκοπιμοτήτων  στις 
διαδικασίες αξιολόγησης, κάτι που θα μπορούσε μέσω μεροληπτικών ή άδικων αποφάσεων 
να οδηγήσει ουσιαστικά στην ακύρωση πρακτικά της αξιολόγησης (Δημητρόπουλος, 2004, 
σ. 37‐38). 

Συνήθως  τα  επιχειρήματα  κατά  της  αξιολόγησης  κινούνται  σε  ένα  επίπεδο  πιο  πολύ 
κοινωνικό‐ιδεολογικό  και  αντανακλούν  την  κοινωνική  διάσταση  της  εκπαίδευσης,  με  την 
έννοια  ότι  η  αξιολόγηση αντιμετωπίζεται ως  εργαλείο  πολιτικού  ουσιαστικά  ελέγχου  των 
εκπαιδευτικών.  Γενικά,  σύμφωνα  με  τον  Στάμο  (2004,  σ.  17),  η  αξιολόγηση  του 
εκπαιδευτικού έργου δεν είναι μια ουδέτερη διαδικασία, καθώς οι φορείς της έχουν πάντα 
μια  ιδεολογική  και  κοινωνική  αφετηρία  και  συχνά  θεωρείται  ότι  ο  ρόλος  τους  είναι 
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πολιτικός  και  η  αξιολόγησή  τους  εκφράζει  την  πρόθεση  να  εξυπηρετήσουν  το  ισχύον 
εκπαιδευτικό σύστημα.  Χαρακτηριστικά  του κοινωνικού χαρακτήρα της αξιολόγησης είναι 
τα ευρήματα της έρευνας του Χαρακόπουλου (1998, σ. 126‐127, 213‐214), σύμφωνα με τα 
οποία, αναφορικά με την αξιολόγηση έτσι όπως αυτή γινόταν μέχρι το 1982, η συντριπτική 
πλειοψηφία των ερωτηθέντων πίστευε ότι σκοπός της ήταν ο έλεγχος της λειτουργίας της 
εκπαίδευσης και η συμμόρφωση των καθηγητών με την κυρίαρχη ιδεολογία. Μόνο το 6,1% 
θεωρούσε  ότι  σκοπός  του  συγκεκριμένου  τύπου αξιολόγησης  ήταν  η  αξιοκρατική  εξέλιξη 
των εκπαιδευτικών. Η σύνδεση της αξιολόγησης με στοιχεία που σχετίζονται περισσότερο 
με κοινωνικοπολιτικά χαρακτηριστικά και λιγότερο με παιδαγωγικά κ.λπ. κριτήρια φαίνεται 
και από τις απαντήσεις που έδωσαν οι συμμετέχοντες όταν ερωτήθηκαν πού αποδίδουν τη 
μακροχρόνια  έλλειψη  αξιολόγησης  (η  έρευνα  διεξήχθη  το  1996‐1997).  Έτσι,  το  81,8% 
δήλωσε  ως  κύρια  αιτία  την  έλλειψη  οργάνωσης  και  προγραμματισμού  στον  χώρο  της 
Δευτεροβάθμιας  Εκπαίδευσης.  Άλλες  αιτίες  στην  οποίες  η  μεγάλη  πλειοψηφία  των 
εκπαιδευτικών  αποδίδει  τη  μη  εφαρμογή  της  αξιολόγησης,  είναι  ξεκάθαρα  πολιτικής 
φύσης:  οι  συχνές αλλαγές  της  εκπαιδευτικής πολιτικής  του ΥΠΕΠΘ  (80,2%)  και η  έλλειψη 
πολιτικής βούλησης από την πολιτική ηγεσία του ΥΠΕΠΘ (74,5%). 

Ο  Σολομών  (1998)  γενικά  παρατηρεί  ότι  η  όποια  μεταρρύθμιση  των  ζητημάτων 
αξιολόγησης, όπως και κάθε μεταρρύθμιση στο πλαίσιο του εκπαιδευτικού συστήματος, θα 
πρέπει να προσεγγίζεται ως ένα σύνθετο αποτέλεσμα της δράσης και της σύγκρουσης ή της 
στρατηγικής  συνεργασίας  συγκεκριμένων  ομάδων  συμφερόντων.  Επιπλέον,  κάθε 
μεταρρύθμιση  θα  πρέπει  να  θεωρείται  ότι  επιχειρεί  να  διαχειριστεί  και  να  ρυθμίσει  στο 
εκπαιδευτικό  επίπεδο  μια  σειρά  από  αλλαγές  που  συντελούνται  γενικά  στην  κοινωνική 
βάση  και  ειδικότερα  στους  στίβους  του  πολιτισμού,  της  οικονομίας  και  της  τεχνολογίας, 
τόσο στο εθνικό όσο και στο διεθνές πλαίσιο. 

Ο  κοινωνικός  χαρακτήρας  των  αντιδράσεων  κατά  της  αξιολόγησης  φαίνεται  και  από  τα 
αποτελέσματα  διαφόρων  ερευνών  που  έχουν  πραγματοποιηθεί  σχετικά  με  την 
εκπαιδευτική αξιολόγηση στον ελλαδικό χώρο. Σε καμιά από αυτές τις έρευνες δε φαίνεται 
η  πλειοψηφία  των  ερωτηθέντων  εκπαιδευτικών  να  είναι  γενικά  κατά  της  αξιολόγησης. 
Ακόμα και στην έρευνα όπου παρουσιάστηκε το μεγαλύτερο ποσοστό αυτών που παίρνουν 
αρνητική  θέση  απέναντι  στην  αξιολόγηση,  αυτό  δεν  ξεπερνά  το  42,3%  (Ανδρεαδάκης & 
Μαγγόπουλος, 2006).  Σε  κάποιες  όμως  έρευνες  διατυπώθηκαν  επιφυλάξεις  απέναντι  στη 
διαδικασία της αξιολόγησης ακόμα και από αυτούς που ήταν γενικά υπέρ της αξιολόγησης. 
Έτσι,  τέθηκαν  ζητήματα  αντικειμενικότητας  και  ευθυκρισίας  (Χαρακόπουλος,  1998; 
Ρεκαλίδου &  Μούσχουρα,  2005;  Αθανασίου &  Γεωργούση,  2006;  Ζουγανέλη  κ.ά.,  2008; 
Ματσαγγούρας,  2012)  καθώς  και  του  τρόπου  αξιοποίησης  των  αποτελεσμάτων  της 
αξιολόγησης  (Ανδρεαδάκης &  Μαγγόπουλος,  2006;  Χαϊδεμενάκου,  2006).  Τα  παραπάνω 
αποτελέσματα  δείχνουν  ότι  αυτό  που  δημιουργεί  επιφυλάξεις  στους  εκπαιδευτικούς  δεν 
είναι  το  ότι  θα  αξιολογηθούν  αλλά  το  ότι  μπορεί  να  αδικηθούν  από  την  αξιολόγηση. 
Θεωρούμε  ότι  οι  επιφυλάξεις  αυτές  δεν  είναι  μόνο  κατάλοιπο  του  επιθεωρητισμού  που 
κυριάρχησε επί δεκαετίες στα της αξιολόγησης των Ελλήνων εκπαιδευτικών και του έργου 
τους, αλλά και του ότι οι συμμετέχοντες στις διάφορες έρευνες ζουν σε μια κοινωνία όπου 
δεν  είναι  ή  δεν  ήταν  ασυνήθιστο  η  επαγγελματική  εξέλιξη  κάποιου  να  γίνεται  μη 
αξιοκρατικά ή με την κομματοκρατία να παίζει σημαντικό ρόλο. Από την άποψη αυτή είναι 
χαρακτηριστικό  ότι  στην  έρευνα  του  Ματσαγγούρα  (2012)  η  πλειοψηφία  των 
συμμετεχόντων  τάχθηκε  υπέρ  της  θεσμοθέτησης  μιας  ανεξάρτητης  αρχής  που  θα 
διασφαλίζει  την εγκυρότητα, αξιοπιστία και αντικειμενικότητα  της αξιολόγησης,  ενώ στην 
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έρευνα  των  Κασιμάτη  &  Γιαλαμά  (2003)  οι  εκπαιδευτικοί  που  τάχθηκαν  υπέρ  της 
αξιολόγησης, πρότειναν τη δημιουργία ενός ειδικού επιστημονικού σώματος αξιολογητών 
που  θα  συγκροτείται  διακομματικά.  Επιπλέον,  και  σε  ευρωπαϊκό  επίπεδο,  με  βάση  τα 
δεδομένα  του  Eurydice  (2004),  βασικό  στοιχείο  της  εξωτερικής  αξιολόγησης  αποτελεί  η 
εξασφάλιση όσο το δυνατόν μεγαλύτερης αντικειμενικότητας. 

Από την άλλη πλευρά, τα ερευνητικά δεδομένα δείχνουν ότι οι εκπαιδευτικοί συνδέουν την 
αξιολόγηση  με  την  έννοια  της  βελτίωσης.  Σε  αυτή  την  περίπτωση  είναι  λογικό  ο 
αξιολογούμενος  να  αναμένει  από  τον  αξιολογητή  ή  τουλάχιστον  από  το  προϊόν  της 
αξιολόγησης (δηλ. την αξιολογική έκθεση) να λειτουργεί (και) ανατροφοδοτικά προς αυτόν, 
βοηθώντας τον με αυτό τον τρόπο να ξεπεράσει τις τυχόν αδυναμίες του, άρα να βελτιωθεί 
και  να  αναπτυχθεί  επαγγελματικά.  Στην  έρευνα  της  Αναστασίου  (2013)  η  συντριπτική 
πλειοψηφία των συμμετεχόντων είναι θετική απέναντι στη σύνδεση ανατροφοδότησης και 
αξιολόγησης, και η στάση αυτή συνάδει και με δεδομένα άλλων ερευνών. Έτσι, στην έρευνα 
των  Κασιμάτη  &  Γιαλαμά  (2003)  οι  εκπαιδευτικοί  που  δέχονται  την  αξιολόγηση,  την 
αντιμετωπίζουν,  μεταξύ  άλλων,  ως  ευκαιρία  για  ανατροφοδότηση,  βελτίωση  και 
επαγγελματική  ανέλιξη,  ενώ  στην  έρευνα  των  Ρεκαλίδου  &  Μούσχουρα  (2005)  η 
πλειοψηφία των εκπαιδευτικών δήλωσε ότι θα ήθελε να της κοινοποιείται η περιγραφική 
αξιολογική  έκθεση  σε  συνδυασμό  με  τη  δυνατότητα  ανατροφοδοτικής  συζήτησης  με  τον 
αξιολογητή,  καθώς  θεωρεί  ότι  μέσω  της  ανατροφοδότησης  στην  αξιολόγηση  επέρχεται 
βελτίωση  του  εκπαιδευτικού  και  του  έργου  του.  Στη  δε  έρευνα  των  Ανδρεαδάκη  & 
Μαγγόπουλου (2006) οι εκπαιδευτικοί που συμφωνούν με την αξιολόγηση χαρακτηρίζονται 
από  μεγαλύτερη  αποδοχή  της  υποστηρικτικής  και  αντισταθμιστικής  λειτουργίας  της 
αξιολόγησης, και συνδέουν την αναγκαιότητά της, μεταξύ άλλων, με την υποστήριξη και την 
ανατροφοδότηση των εκπαιδευτικών μέσα από επιμορφωτικά προγράμματα. Επιπλέον, οι 
συμμετέχοντες  στην  έρευνα  των  Αθανασίου  &  Γεωργούση  (2006)  ανέφεραν  ως  θετικά 
στοιχεία  της αξιολόγησης  τη συστηματική ανατροφοδότηση  του εκπαιδευτικού  έργου και 
την  αποτελεσματική  καθοδήγηση  των  νέων  εκπαιδευτικών.  Το  να  περιλαμβάνεται  στην 
αξιολογική διαδικασία και το στοιχείο της ανατροφοδότησης εμφανίστηκε και στην έρευνα 
του  Ματσαγγούρα  (2012).  Εξάλλου,  και  σε  ευρωπαϊκό  επίπεδο  από  τα  δεδομένα  του 
Eurydice  (2004)  προκύπτει  ότι  οι  κρίσεις  που  διατυπώνονται  στα  πλαίσια  της  εξωτερικής 
ατομικής  αξιολόγησης  σχετίζονται  πιο  πολύ  με  την  ανατροφοδότηση  ή  την  παροχή 
συμβουλών.  Επιπλέον,  και  η  εξωτερική  αξιολόγηση  των  σχολικών  μονάδων  συνήθως 
αποσκοπεί  στο  να  παρέχει  συμβουλές  στις  σχολικές  μονάδες  έτσι  ώστε  να  καταστούν 
κέντρα  ποιοτικής  εκπαίδευσης.  Συχνά  δε  η  όποια  βελτίωση  να  συνδέεται  και  με  την 
κατάλληλη  επιμόρφωση.  Έτσι,  στην  έρευνα  των  Κασιμάτη  &  Γιαλαμά  (2003)  οι 
εκπαιδευτικοί που  τάχθηκαν υπέρ  της αξιολόγησης,  τη συνέδεσαν,  μεταξύ άλλων,  με  την 
υποστήριξη  των  διαδικασιών  επιμόρφωσης  των  εκπαιδευτικών.  Το  ίδιο  ισχύει  και  στις 
περιπτώσεις των Χαϊδεμενάκου (2006) και Ματσαγγούρα (2012). Οι στάσεις αυτές απέναντι 
στην επιμόρφωση συνάδουν με τη σύνδεση που κάνουν οι Κατσαρού & Δεδούλη (2008, σ. 
75) μεταξύ επιμόρφωσης και επαγγελματικής ανάπτυξης των εκπαιδευτικών καθώς και με 
την επισήμανση των Βλάχου κ.ά. (2008, σ. 563) ότι η επιμόρφωση αποτελεί μια καθοριστική 
και  αναγκαία προϋπόθεση  για  την  ανάπτυξη  και  βελτίωση  τόσο  των  εκπαιδευτικών  (έτσι 
ώστε  να  ασκήσουν  τον  ρόλο  των  σχεδιαστών  και  διαμορφωτών  της  μάθησης  και  της 
σχολικής ζωής) όσο και του εκπαιδευτικού συστήματος συνολικότερα. 
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Οι αντιδράσεις των συνδικαλιστικών φορέων 

Το έλλειμμα στο οποίο αναφερθήκαμε παραπάνω όσον αφορά τη σύνδεση αξιολόγησης και 
ανατροφοδότησης και ο μη διαμορφωτικός χαρακτήρας φαίνεται να παίζει σημαντικό ρόλο 
και  όσον  αφορά  τις  αντιδράσεις  συνδικαλιστικών  φορέων  απέναντι  στο  συγκεκριμένο 
πλαίσιο αξιολόγησης. Έτσι, η ΔΟΕ σε ανακοίνωσή της στις 13/11/2013 συνδέει την αντίθεσή 
της προς το ΠΔ 512/2013 με το γεγονός ότι δε λήφθηκαν υπόψη οι δικές της «παρατηρήσεις 
και  προτάσεις  για  μια  ανατροφοδοτική,  γνήσια  παιδαγωγική  διαδικασία  ουσιαστικής 
βελτίωσης του εκπαιδευτικού έργου»  (ΔΟΕ, 2013). Και στην ανακοίνωση της Πανελλήνιας 
Επιστημονικής  Ένωσης  Διευθυντών  Σχολικών  Μονάδων  Πρωτοβάθμιας  Εκπαίδευσης  (της 
25/1/2014) γίνεται λόγος για τη μη εφαρμογή του ΠΔ 152/2013 και «την έναρξη διαλόγου 
από  μηδενική  βάση»  με  στόχο,  μεταξύ  άλλων,  «τη  θεσμοθέτηση  ενός  συστήματος 
αξιολόγησης  όπου  η  αξιολόγηση  του  εκπαιδευτικού  [...]  θα  έχει  κυρίως  διαμορφωτικό 
χαρακτήρα και θα αποβλέπει στην ανάπτυξη και αναβάθμιση του δημόσιου σχολείου μέσω 
της  ανάληψης  βελτιωτικών  δράσεων»  (ΠΕΕΔΣΜΠΕ,  2013).  Η  δε  ΠΕΣΣ  σε  ανακοίνωσή  της 
στις  4/1/2013  κάνει  λόγο  για  αξιολόγηση  «αποσυνδεδεμένη  από  την  επιμόρφωση»  που 
«δεν μπορεί να επιτελέσει τον διαμορφωτικό της ρόλο» (ΠΕΣΣ, 2013). 

Από τα παραπάνω βλέπουμε ότι μία βασική ένσταση των αντιτιθέμενων στο ΠΔ 152/2013 
είναι  το  γεγονός  ότι  η  αξιολόγηση  δε  φαίνεται  να  συνδέεται  με  κάποια  μορφή 
ανατροφοδότησης ή με διαδικασίες που θα οδηγούσαν στη βελτίωση της εκπαίδευσης. Σε 
διάφορες  έρευνες σχετικά με  την αξιολόγηση στην  Ελλάδα,  οι  ερωτώμενοι  εκπαιδευτικοί 
συνδέουν  την  αξιολόγηση  με  τις  έννοιες  της  ανατροφοδότησης  (Κασιμάτη  &  Γιαλαμάς, 
2003; Ρεκαλίδου & Μούσχουρα, 2005; Μπέμπης, 2008; Ματσαγγούρας, 2012; Αναστασίου, 
2013) και της βελτίωσης (Χαρακόπουλος, 1998; Αθανασίου & Ξηντάρας, 2002; Κασιμάτη & 
Γιαλαμάς, 2003; Ρεκαλίδου & Μούσχουρα, 2005; Αθανασίου & Γεωργούση, 2006; Γκανάκας, 
2006;  Χαϊδεμενάκου,  2006;  Ζουγανέλη  κ.ά.,  2008;  Ματσαγγούρας,  2012;  Αναστασίου, 
2013). 

Όσον  αφορά  τον  κοινωνικό  χαρακτήρα  που  προσδίδεται  στην  αξιολόγηση  η  ΔΟΕ  στην 
ανακοίνωσή της 13/11/2013 κάνει λόγο για «φιλοσοφία [...] χειραγώγησης» και τη συνδέει 
με  απολύσεις  εκπαιδευτικών  (ΔΟΕ,  2013).  Σε  μεταγενέστερη  ανακοίνωση  της  20/1/2014 
θεωρείται  ότι  «η  πολιτική  ηγεσία  του  Υπουργείου  Παιδείας  (υπό  την  όποια  ηγεσία) 
αποδεικνύει ότι ως μοναδικό στόχο έχει  τη χειραγώγηση και  τιμωρία των εκπαιδευτικών» 
(ΔΟΕ,  2014).  Το  κοινωνικό  στοιχείο  είναι  εντονότερο  σε  ανακοίνωση  της  ΟΛΜΕ  της 
8/1/2014  όπου  τονίζεται  (με  έντονα  και  υπογραμμισμένα  στοιχεία)  ότι  «η  αξιολόγηση 
επιχειρεί  να  μεταφέρει  τα  ταξικά  αποτελέσματα  της  πολιτικής  της  Ε.Ε.‐επιχειρήσεων‐
κυβέρνησης  στο  μαθητή,  στον  εκπαιδευτικό,  στο  γονιό,  στη  σχολική  μονάδα»,  ενώ  στη 
συνέχεια  εκτιμάται  ότι  «διαμέσου  των  διαφόρων  αξιολογήσεων  η  Ε.Ε.,  το  Υπουργείο 
Παιδείας  και  η  Κυβέρνηση  επιχειρούν  [...]  να  προχωρήσουν  σε  μαζικές  απολύσεις 
εκπαιδευτικών  συνδέοντας  την  αξιολόγηση  με  το  νέο  πειθαρχικό  δίκαιο»  (ΟΛΜΕ,  2014). 
Εδώ βλέπουμε να χρησιμοποιείται ξεκάθαρα πολιτική φρασεολογία (ταξικά αποτελέσματα, 
πολιτική  της  Ε.Ε.‐επιχειρήσεων‐κυβέρνησης)  και,  όπως  και  στην  περίπτωση  της  ΟΛΜΕ,  η 
αξιολόγηση συνδέεται εξ ορισμού με τις κακές προθέσεις αυτών που ασκούν την εξουσία. 

Οι θέσεις αυτές απηχούν σε κάποιο βαθμό παρόμοιες απόψεις που έχουν καταγραφεί σε 
έρευνες σχετικά με  την αξιολόγηση.  Έτσι,  στην  έρευνα  των Ζουγανέλη κ.ά.  (2008,  σ. 397‐
402)  σχεδόν  οι  μισοί  από  τους  ερωτώμενους  θεωρούσαν  ότι  η  αξιολόγηση  μπορεί  να 
χρησιμοποιηθεί ως μηχανισμός  ελέγχου  και  περιορισμού  της παιδαγωγικής  ελευθερίας ή 
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και  ενοχοποίησης  των  εκπαιδευτικών  για  τις  αδυναμίες  και  τα  προβλήματα  της 
εκπαίδευσης.  Και  στην  έρευνα  της  Χαϊδεμενάκου  (2006)  εκφράστηκε  ανησυχία  για  την 
πιθανότητα χρήσης των πορισμάτων της αξιολόγησης ως μέσου για την απομάκρυνση και 
την απόλυση  των εκπαιδευτικών που δε θα αξιολογηθούν θετικά.  Επιπλέον,  στην έρευνα 
των  Αθανασίου  &  Γεωργούση  (2006)  ως  πιθανά  αρνητικά  στοιχεία  της  αξιολόγησης 
αναφέρθηκαν  ο  κίνδυνος  άδικης  μεταχείρισης  του  κρινόμενου  εκπαιδευτικού  και  η 
ανυπαρξία εγγυήσεων για την αντικειμενική αξιολόγηση του διδακτικού έργου. 

Συμπεράσματα – Προτάσεις 

Με  βάση  τα  όσα  αναφέρθηκαν  παραπάνω  καταλήγουμε  στο  ότι  η  αντίθεση  του 
εκπαιδευτικών απέναντι στην αξιολόγηση που προωθείται από το Υ.ΠΑΙ.Θ. δε θα πρέπει να 
αποδοθεί  σε  μια  γενικότερη  αντίθεση  προς  κάθε  μορφή  αξιολόγησης  αλλά  περισσότερο 
στο ότι για αρκετούς εκπαιδευτικούς η συγκεκριμένη αξιολόγηση δε φαίνεται να έχει έναν 
ξεκάθαρα  διαμορφωτικό  χαρακτήρα  και,  επιπλέον,  μπορεί  να  αποσκοπεί  πρωτίστως  σε 
απολύσεις,  τιμωρίες,  χειραγώγηση  των  εκπαιδευτικών  κλπ.  Φαίνεται,  λοιπόν,  ότι  αν  η 
αξιολόγηση  έχει  διαπιστωτικό‐ανατροφοδοτικό  χαρακτήρα  και  γίνεται  αντικειμενικά  ή  με 
στόχο τη βελτίωση και όχι την "καταδίκη" του αξιολογούμενου, τότε θα μπορούσε να είναι 
αποδεκτή. Αυτή η σύνδεση της αξιολόγησης με την προσωπική βελτίωση του εκπαιδευτικού 
και  την  ανατροφοδότηση  του  εκπαιδευτικού  του  έργου  δείχνει  πως  οι  εκπαιδευτικοί 
(τουλάχιστον  η  πλειοψηφία  τους)  δεν  έχουν  κανένα  πρόβλημα  να  αξιολογηθούν  αν 
θεωρούν  ότι  αυτό  γίνεται  με  στόχο  τη  βελτίωσή  τους  και  την  αντιμετώπιση  κάποιων 
αδυναμιών τους και όχι μια αρνητική αποτίμηση αυτού που προσφέρουν. 

Φαίνεται  γενικότερα  να  υπάρχει  ένα  έλλειμμα  εμπιστοσύνης  απέναντι  στις  τυχόν  καλές 
προθέσεις  εκείνων  που  προωθούν  την  εφαρμογή  του  ΠΔ  512/2013,  και  από  την  άποψη 
αυτή θα ήταν προτιμότερο να ακουστούν εκείνες οι φωνές που προτείνουν την επανέναρξη 
του διαλόγου μεταξύ Υ.ΠΑΙ.Θ. και εκπαιδευτικών, πάντα βέβαια με την προϋπόθεση ότι ο 
διάλογος  αυτός  δε  θα  γίνεται  απλώς  για  να  κερδηθεί  χρόνος  και  τελικά  να  αποφευχθεί 
οποιαδήποτε αξιολογική διαδικασία που, εφόσον διεξαχθεί με τρόπο αντικειμενικό και με 
καλές  προθέσεις,  μπορεί  να  χρησιμεύσει  ως  εργαλείο  βελτίωσης  του  εκπαιδευτικού  μας 
συστήματος. 

Ίσως τελικά, μια επιτυχής λύση στα παραπάνω προβλήματα θα ήταν η εφαρμογή μιας μετα‐
αξιολόγησης,  δηλ.  ενός  συνδυασμού  εσωτερικής  και  εξωτερικής  αξιολόγησης,  που  θα 
αποσκοπούσε  στη  βελτίωση  της  σχολικής  μονάδας  μέσω  της  αυτοαξιολόγησης  και  (στη 
συνέχεια) στη διασφάλιση της ποιότητας της εσωτερικής αξιολόγησης μέσω της εξωτερικής 
αξιολόγησης, που θα αποτελούσε μια πιο ανεξάρτητη σε σχέση με τους αξιολογούμενους 
διαδικασία (Cuttance, 1994, σ. 108; Ανδρέου, 1999, σ. 201; Δούκας, 1999, σ. 180). Η μετα‐
αξιολόγηση αυτή θα μπορούσε να συνδυαστεί και με μια προσαρμογή των προγραμμάτων 
επιμόρφωσης  των  εκπαιδευτικών  στα  νέα  δεδομένα  που  δημιουργούνται  από  τα 
προβλεπόμενα  στο  ΠΔ  512/2013.  Θεωρούμε  ότι  αυτό  θα  οδηγούσε  στη  μείωση  των 
αντιδράσεων απέναντι στην προς εφαρμογή αξιολόγηση, με την έννοια ότι θα έδειχνε πως 
η  Πολιτεία  ενδιαφέρεται  για  τις  ανησυχίες  των  εκπαιδευτικών  που  ας  μην  αγνοούμε  ότι 
προέρχονται  από  ένα  περιβάλλον  όπου  η  αξιολόγηση  είτε  δε  γινόταν  καθόλου  είτε 
συνήθως  συνδεόταν  με  αρνητικές  ή  δόλιες  προθέσεις.  Σε  κάθε  περίπτωση,  το 
σημαντικότερο  είναι  η  λήψη  μέτρων  για  τη  δημιουργία  κλίματος  εμπιστοσύνης  μεταξύ 
αξιολογούντων και αξιολογούμενων. 
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Οι κύριες αρετές και η αριστοτελική ηθική 

Νικόλαος Π. Μητρόπουλος 
nmitro.pconstan@yahoo.gr 

 
Εκπαιδευτικός ΠΕ01 

Περίληψη. Στο παρόν άρθρο προτιθέμεθα να διερευνήσουμε, με μέθοδο ερμηνευτική, 
τις απόψεις του Αριστοτέλη σχετικά με τις  αρετές και  παράλληλα να επισημάνουμε τη 
συμβολή  του  στον  ηθικό  προβληματισμό.  Για  τον  σκοπό  αυτό  κρίθηκε  αναγκαία  η 
εκτενής, εισαγωγική διαπραγμάτευση βασικών οριζουσών της αριστοτελικής ηθικής, με 
τις  οποίες  καθίσταται  κατανοητή  η  περαιτέρω  διαπραγμάτευση  της  αρετολογίας. 
Θεωρήσαμε,  δηλαδή,  αναγκαία  την  αναδρομή  σε  έννοιες  κλειδιά  της  αριστοτελικής 
ηθικής,  καθώς  αποτελούν  τους  συνεκτικούς  αρμούς  της  θεωρίας  περί  αρετής  και 
αναγκαίο ερμηνευτικό προαπαιτούμενο. Πιο συγκεκριμένα επιλέξαμε να αναφερθούμε 
στην  αριστοτελική  ψυχολογία,  στην  έννοια  της  προαίρεσης  και  της  ευδαιμονίας  και 
οπωσδήποτε στην αριστοτελική μεσότητα. Στο κύριο μέρος του άρθρου παρουσιάζουμε 
την  αριστοτελική  αρετολογία,  αναφερόμενοι  στις  κύριες  αρετές  (φρόνηση‐σοφία‐
σωφροσύνη‐ανδρεία  και  δικαιοσύνη).  Στόχος  μας  είναι  αφενός  η  εννοιολογική  τους 
διερεύνηση και αφετέρου η ανάδειξη της σημασίας τους, στη λειτουργική ερμηνεία της 
ηθικής δραστηριότητας. 

Λέξεις κλειδιά: Αρετές, ψυχολογία, μεσότητα, έξη, ευδαιμονία. 

Εισαγωγή 

Το  παρόν  άρθρο  έχει  ως  στόχο  την  ερμηνευτική  προσπέλαση  της  αριστοτελικής 
αρετολογίας,  πιο  συγκεκριμένα  των  κύριων  αρετών,  της  φρόνησης‐σοφίας,  της 
σωφροσύνης, της ανδρείας και της δικαιοσύνης, προκειμένου να αναδειχτεί η σημασία της 
αφενός  ως  σύστημα  ερμηνείας  του  ηθικού  φαινομένου  και  αφετέρου  ως  λειτουργική 
διευθέτηση της ηθικής δραστηριότητας. 

Είναι  γενικά  παραδεκτό  πως  η  συστηματική  διερεύνηση  της  ηθικής  φιλοσοφίας  έχει  την 
αφετηρία  της  στα  αριστοτελικά  συγγράμματα,  κυρίως  στα  Ηθικά  Νικομάχεια  και 
δευτερευόντως στα Ηθικά Ευδήμεια και στα Ηθικά Μεγάλα. Σύμφωνα με τον (Düring, 2003) 
τα  Ηθικά  Μεγάλα  απευθύνονται  σε  νεαρούς,  τα  Ηθικά  Ευδήμεια  σε  προχωρημένους 
ακροατές  της  Ακαδημίας,  ενώ  τα  Ηθικά  Νικομάχεια  σε  ευρύτερο  κύκλο  ακροατών  και 
αναγνωστών.  Η  παραπάνω  αποδοχή  που  αποδίδει  την  αρχική  θεμελίωση  ηθικού 
συστήματος  στον  Αριστοτέλη  δεν  αναιρεί  την  πλούσια,  προγενέστερη  παράδοση  ηθικού 
προβληματισμού  που  υπάρχει  τόσο  σε  λογοτεχνικά  κείμενα  όσο  και  στα  αμιγώς 
φιλοσοφικά έργα που προηγούνται του Σταγειρίτη. 

Αφετηριακά,  θα  θέλαμε  να  τονίσουμε  ότι  η  ενασχόληση  του  Αριστοτέλη  με  τις  ηθικές 
αρετές δεν γίνεται χάριν της θεωρίας, αλλά σκοπεύει στην πρακτική εφαρμογή: «Ἐπεὶ οὖν ἡ 
παροῦσα πραγματεία οὐ θεωρίας ἕνεκά ἐστιν ὥσπερ αἱ ἄλλαι (οὐ γὰρ ἵνα εἰδῶμεν τί ἐστιν ἡ ἀρετὴ 

σκεπτόμεθα ἀλλ΄ ἵν΄ ἀγαθοὶ γενώμεθα ἐπεὶ οὐδὲν ἂν ἦν ὄφελος αὐτῆς) ἀναγκαῖον ἐπισκέψασθαι τὰ 

περὶ  τὰς  πράξεις  πῶς  πρακτέον  αὐτάς»1. Επιπλέον,  θα  πρέπει  να  επισημάνουμε  μια 

                                                 
1 Ηθικά Νικομάχεια, 1103b26‐30. 
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πρωτεύουσα  αριστοτελική  διάκριση  ανάμεσα  στις  διανοητικές  και  ηθικές  αρετές  και  την 
προτίμηση  του  Αριστοτέλη  στην  έρευνα  των  ηθικών,  χωρίς  όμως  να  υποτιμά  τις 
διανοητικές,  αλλά  αντίθετα  να  τις  αξιολογεί  ως  σπουδαιότερες,  επειδή  στηρίζονται  στον 
Λόγο: «Εἰ δ΄ ἐστὶν ἡ εὐδαιμονία κατ΄ ἀρετὴν ἐνέργεια εὔλογον κατὰ τὴν κρατίστην·αὕτη δ΄ ἂν εἴη τοῦ 
ἀρίστου. εἴτε δὴ νοῦς τοῦτο εἴτε ἄλλο τι ὃ δὴ κατὰ φύσιν δοκεῖ ἄρχειν καὶ ἡγεῖσθαι καὶ ἔννοιαν ἔχειν 

περὶ καλῶν καὶ θείων εἴτε θεῖον ὂν καὶ αὐτὸ εἴτε τῶν ἐν ἡμῖν τὸ θειότατον ἡ τούτου ἐνέργεια κατὰ 

τὴν  οἰκείαν  ἀρετὴν  εἴη  ἂν  ἡ  τελεία  εὐδαιμονία.  ὅτι  δ΄  ἐστὶ  θεωρητική  εἴρηται.  ὁμολογούμενον  δὲ 

τοῦτ΄ ἂν δόξειεν εἶναι καὶ τοῖς πρότερον καὶ τῷ ἀληθεῖ. κρατίστη τε γὰρ αὕτη ἐστὶν ἡ ἐνέργεια»2. 

Αυτή η υπεροχή του Λόγου θεωρούμε ότι θεμελιώνεται στην αριστοτελική ψυχολογία που 
αποτελεί  το  υπόβαθρο  της  ηθικής  θεωρίας.  Όπως  έχει  επισημανθεί,  η  ψυχή  διακρίνεται 
κατά τον Αριστοτέλη σε τρία επίπεδα: στο θρεπτικό, στο οποίο μετέχουν όλα τα έμβια όντα, 
στο αισθητικό, που υπάρχει τόσο στα ζώα όσα και στον άνθρωπο, και,  τέλος στο νοητικό, 
που  υπάρχει  μόνο  στον  άνθρωπο  (Μιχαηλίδης,  1997).  Αυτή  η  διάκριση  φαίνεται  να 
παραπέμπει  έμμεσα  στην  πλατωνική  ανθρωπολογία  που  εξαίρει  τη  λογική  και  πολιτική 
υπόσταση  του ανθρώπου  (Anton, 1996).  Είναι,  δηλαδή, η λογική ουσία  του ανθρώπου   η 
ειδοποιός διαφορά, που συνιστά τη βάση της ανθρώπινης δραστηριότητας. 

Επιπλέον, η ψυχή διακρίνεται σε δύο ακόμη μέρη, το επιθυμητικό που σχετίζεται, κατά ένα 
μέρος, με τον λόγο, ενώ το δεύτερο, η θρέψη και η αύξηση, είναι εντελώς ανεξάρτητα από 
τον  λόγο: «οἷον  τὸ  μὲν  ἄλογον  αὐτῆς  εἶναι  τὸ  δὲ  λόγον  ἔχον»3. Επομένως,  η  λειτουργία  της 
θρέψης  και  της  αύξησης  δεν  άπτεται  της  ηθικής  ζωής,  αφού  δεν  επηρεάζεται  και  δεν 
μεταβάλλεται  η  συμπεριφορά,  σε  αντίθεση  προς  το  επιθυμητικό  μέρος  της  ψυχής,  που 
διαφοροποιείται στις εκδηλώσεις του και  αφενός λειτουργεί ανεξάρτητα από τον λόγο, ενώ 
παράλληλα κατά κάποιον τρόπο συνάπτεται με αυτόν, όταν υπακούει στις εντολές του: «τὸ 
μὲν  γὰρ φυτικὸν  οὐδαμῶς  κοινωνεῖ  λόγου  τὸ  δ΄  ἐπιθυμητικὸν  καὶ  ὅλως  ὀρεκτικὸν  μετέχει  πως  ᾗ 

κατήκοόν  ἐστιν αὐτοῦ καὶ πειθαρχικόν»4. Είναι εμφανές ότι ήδη βρισκόμαστε στο πεδίο  των 
ηθικών αρετών. 

Περαιτέρω, στο πλαίσιο της αριστοτελικής ψυχολογίας, μπορούμε να διακρίνουμε μεταξύ 
θεωρητικής, πρακτικής και ποιητικής διανοίας με αντικείμενα το όν, την πράξη και το έργο 
αντίστοιχα.  Η  επιστήμη  είναι  το  αντικείμενο  της  θεωρητικής  διανοίας,  η  τέχνη,  ως  ορθή 
δημιουργία, είναι το αντικείμενο της ποιητικής, και  η ορθή πράξη αποτελεί αντικείμενο της 
πρακτικής διανοίας (Κούτρας, 1986). Αντικείμενο όλων των επιμέρους διανοητικών αρετών 
είναι η αλήθεια, που επιμερίζεται αναλόγως με το πεδίο εφαρμογής της κάθε διανοητικής 
αρετής:  συγκεκριμένα  της  επιστήμης,  της  τέχνης,  της φρόνησης,  του  νου  και  της  σοφίας. 
Τέλος,  να  σημειώσουμε  το  κοινώς  αποδεκτό,  πως  δηλαδή  δίνεται  αξιολογική 
προτεραιότητα στον Νου ως ύψιστη εκδήλωση της λογικής ικανότητας διαφορετικής τάξεως 
από τις άλλες ζωτικές αρχές, και ίσως είναι από διαφορετική ουσία (Guthrie, 1998). 

Τέλος,  ο  Αριστοτέλης,  όπως  και  ο  Πλάτων,  δεν  απορρίπτει,  αλλά  προϋποθέτει  στην 
αερολογία  του  τα  ανθρώπινα  πάθη,  που  όμως  πρέπει  να  πειθαρχούν  στον  λόγο,  καθώς 
είναι  δεκτικά  της  μορφοποιού  αρχής  του  λόγου  και  των  κανόνων  της  ηθικής  (Κούτρας, 
1998: 147). Σε σχέση προς τα πάθη διαμορφώνονται και οι αρετές, που είναι έξεις τις οποίες 
αποκτά η ψυχή ανάλογα με τη στάση της απέναντι στα πάθη: «ἕξεις δὲ καθ΄ ἃς πρὸς τὰ πάθη 

                                                 
2 Ηθικά Νικομάχεια,  1177a12‐20. 
3 Ηθικά Νικομάχεια,  1102a 27‐28. 
4 Ηθικά Νικομάχεια,  1102b 25‐31. 
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ἔχομεν εὖ ἢ κακῶς οἷον πρὸς τὸ ὀργισθῆναι εἰ μὲν σφοδρῶς ἢ ἀνειμένως κακῶς ἔχομεν εἰ δὲ μέσως 

εὖ·ὁμοίως δὲ καὶ πρὸς τἆλλα»5.  

Σημαντική, επίσης, για την αρετολογία του Αριστοτέλη είναι η έννοια της προαιρέσεως που 
μοιάζει  να  ταυτίζεται  με  την  έννοια  του  εκουσίου,  όμως  διαφέρουν,  εφόσον  η  δεύτερη 
είναι δυνατόν να  χαρακτηρίζει πράξεις  ζώων ή παιδιών  (Ηθικά Ευδήμεια 1226b34‐36) όχι 
όμως και η πρώτη: «προαίρεσις δὴ ἑκούσιον μὲν φαίνεται οὐ ταὐτὸν δέ ἀλλ΄ ἐπὶ πλέον τὸ ἑκούσιον· 
τοῦ μὲν γὰρ ἑκουσίου καὶ παῖδες καὶ τἆλλα ζῷα κοινωνεῖ προαιρέσεως δ΄οὔ»6.  

΄Ολες οι πράξεις που πράττονται με προαίρεση είναι εκούσιες αλλά όχι και το αντίστροφο7 
και  παράλληλα  μια  πράξη  είναι  εκούσια  ή  ελεύθερη  όταν  δεν  προσδιορίζεται  από 
εξωτερικούς  καταναγκασμούς  και  όταν  δεν  είναι  αποτέλεσμα  άγνοιας: «δοκεῖ  δὴ  ἀκούσια 
εἶναι τὰ βίᾳ ἢ δι΄ ἄγνοιαν γινόμενα·βίαιον δὲ οὗ ἡ ἀρχὴ ἔξωθεν τοιαύτη οὖσα ἐν ᾗ μηδὲν συμβάλλεται 

ὁ πράττων ἢ ὁ πάσχων»8. Τέλος, η προαίρεση συνοδεύεται από λογική και περίσκεψη αφού 
το αιρετό προϋποθέτει τη σύγκριση (Παπανούτσος, 1980) και αναφέρεται σε πράγμα που 
βρίσκεται υπό την εξουσίας μας (Γεωργούλης, 1994). 
Ο Αριστοτέλης, προκειμένου να ορίσει την ευδαιμονία, παραθέτει τρία πρότυπα βίου, που 
το  κάθε  ένα  ιεραρχεί  διαφορετικά  το αγαθό.  Είναι  η  ηδονή  και  συνακόλουθα η  ζωή που 
τείνει στην δοκιμή των απολαύσεων, η τιμή και η ζωή που τίθεται στην υπηρεσία της πόλης 
και τέλος η ζωή που είναι αφιερωμένη στη μελέτη, ο θεωρητικός βίος: «τὸ γὰρ ἀγαθὸν καὶ 
τὴν εὐδαιμονίαν οὐκ ἀλόγως ἐοίκασιν ἐκ τῶν βίων ὑπολαμβάνειν οἱ μὲν πολλοὶ καὶ φορτικώτατοι 

τὴν ἡδονήν·διὸ καὶ τὸν βίον ἀγαπῶσι τὸν ἀπολαυστικόν. τρεῖς γάρ εἰσι μάλιστα οἱ προύχοντες ὅ τε 

νῦν εἰρημένος καὶ ὁ πολιτικὸς καὶ τρίτος ὁ θεωρητικός»9. Η διάκριση αυτή παραλαμβάνεται από 
την  πλατωνική  Πολιτεία  στην  οποία  αναφέρονται  και  τα  τρία  γένη,  το  φιλόσοφον,  το 
φιλόνικον, και το φιλοκερδές (Κούτρας, 1988). 

Ο Αριστοτέλης  διαπραγματεύεται  την  ευδαιμονία,  ήδη  από  το  πρώτο  βιβλίο  των Ηθικών 
Νικομαχείων, καθώς από αυτήν εξαρτάται και σε αυτήν σκοπεύει η ηθική δραστηριότητα, 
αλλά  και  επειδή  προσφέρεται  ως  έπαθλο,  σε  αυτούς  που  θα  προσπαθήσουν  να  την 
κατακτήσουν: «τίνος δε ἕνεκα πρὸ τῶν ἀρετῶν περὶ τοῦ τέλους ζητεῖ; καίτοι πρὸς τέλος αἱ ἀρεταὶ 
καὶ πρὸς ἐκεῖνο αἱ πράξεις αἱ κατ’ αὐτὰς ἀπευθύνονται· καὶ ἔδει περὶ τούτων πρῶτον εἰπεῖν, ειτ’ 

ἐπὶ  ταύταις  τὸν  περὶ  ἐκεινου  λόγον  ἐπαγαγεῖν.  ἀλλ’  ἐπειδήπερ  αἱ  ἀρεταὶ  πόνῳ  κτᾶσθαι 

πεφύκασιν»10. Η  ευδαιμονία  συλλαμβάνεται  στο  πλαίσιο  των  διαφόρων  σκοπών  που 
συνοψίζονται σε υπηρετικούς, υποτελείς και έσχατους και συνάπτεται αποκλειστικά με τον  
έσχατο σκοπό (Σάντας, 1996). 
Εξάλλου εάν η ανθρώπινη επιθυμία προχωρούσε επ’ άπειρον από τον ένα σκοπό στον άλλο 
(Μπαγιονάς, 1975), χρησιμοποιώντας κάθε σκοπό σαν μέσο για κάποιο άλλο σκοπό δεν θα 
είχε τέλος. Στο έβδομο κεφάλαιο των Ηθικών Νικομαχείων ο Αριστοτέλης αναφέρεται στο 
άριστο  αγαθό  που  θεωρείται  ως  τελικός  σκοπός  (Σάντας,  1996).  Όμως,  η  έννοια  της 
ευδαιμονίας δεν νοείται μόνον ως τελικός σκοπός αλλά παράλληλα, ως εμπεριέχουσα την 
έννοια της αυτάρκειας. Επίσης η ευδαιμονία, δεν νοείται άνευ αρετής και αρετή δεν νοείται 
άνευ της δυναμικής διάστασης που την καθιστά έξη και με την οποία είτε καλλιεργείται είτε 
εξοβελίζεται  από  την  ζωή  του  ανθρώπου.  Όμως  η  καλλιέργεια  της  αρετής  επιτυγχάνεται 

                                                 
5 Ηθικά Νικομάχεια,  1105b 25‐28. 
6 Ηθικά Νικομάχεια,  1111b 6‐9. 
7 Ηθικά Μεγάλα, 1,17,6‐7. 
8 Ηθικά Νικομάχεια,  1109b35‐1110a3. 
9 Ηθικά Νικομάχεια,  1095b 14‐19. 
10 Εὐστράτιος, 1892. 
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από  τον  συγκερασμό  (Βιρβιδάκης,  1997)  της  φυσικής  προδιάθεσης  και  της  επαρκούς 
παιδείας. 

Τέλος η κατεξοχήν ευδαιμονία, συνάπτεται με τον θεωρητικό βίο, με τον οποίο ο άνθρωπος 
μπορεί να ομοιάζει προς τον Θεό: τοῖς μὲν γὰρ θεοῖς ἅπας ὁ βίος μακάριος͵ τοῖς δ΄ ἀνθρώποις͵ 
ἐφ΄ ὅσον ὁμοίωμά τι τῆς τοιαύτης ἐνεργείας ὑπάρχει· τῶν δ΄ ἄλλων ζῴων οὐδὲν εὐδαιμονεῖ͵ ἐπειδὴ 

οὐδαμῇ κοινωνεῖ θεωρίας. ἐφ΄ ὅσον δὴ διατείνει ἡ θεωρία͵ καὶ ἡ εὐδαιμονία͵ καὶ οἷς μᾶλλον ὑπάρχει 

τὸ  θεωρεῖν͵  καὶ  εὐδαιμονεῖν͵  οὐ  κατὰ  συμβεβηκὸς  ἀλλὰ  κατὰ  τὴν  θεωρίαν·  αὕτη  γὰρ  καθ΄  αὑτὴν 

τιμία. ὥστ΄ εἴη ἂν ἡ εὐδαιμονία θεωρία τις»11.  Έτσι, από τον Αριστοτέλη δίνεται μια αξιολογική 
προτεραιότητα  στον  χώρο  της  θεωρίας,  όπως  υφίσταται  και  στην  πλατωνική  παράδοση 
(Βουδούρης,  1996),  ενώ  ταυτόχρονα  η  ευδαιμονία  της  θεωρίας  έχει  και  μεταφυσικό 
περιεχόμενο καθώς στην ανέλιξή της ταυτίζεται με τον θείο νου (Κούτρας, 1978). 

Επιπλέον,  κρίνεται  αναγκαία  η  εισαγωγική  αναφορά  στην  έννοια  της  μεσότητας,  που 
αποτελεί  την  κεντρική  έννοια  της  αριστοτελικής  ηθικής.  Είναι  κοινός  τόπος  στην 
αριστοτελική  έρευνα,  πως  η  μεσότητα  είναι  μια  έννοια,  εμπνευσμένη  αφενός  από  την 
διδασκαλία των Πυθαγορείων και αφετέρου από την ιπποκράτεια ιατρική. Εκεί εξετάζεται η 
υγεία και η νόσος, με τις κατηγορίες της έλλειψης και της υπερβολής (Λυπουρλής, 2006) και 
η ίαση νοείται ως αποκατάσταση της ισορροπίας.  

Η μεσότητα, που είναι η ουσία της αρετής, καθορίζεται κάθε φορά από το υποκείμενο και 
δεν υφίσταται ως αντικειμενικό μέγεθος,  αλλά αναζητείται  πάντα ανάμεσα στην  έλλειψη 
και  την  υπερβολή: «Ὅτι  μὲν  οὖν  ἐστὶν  ἡ  ἀρετὴ  ἡ  ἠθικὴ  μεσότης͵  καὶ  πῶς͵  καὶ  ὅτι  μεσότης  δύο 
κακιῶν͵ τῆς μὲν καθ΄ ὑπερβολὴν τῆς δὲ κατ΄ ἔλλειψιν͵ καὶ ὅτι τοιαύτη ἐστὶ διὰ τὸ στοχαστικὴ τοῦ 

μέσου εἶναι τοῦ ἐν τοῖς πάθεσι καὶ ἐν ταῖς πράξεσιν͵ ἱκανῶς εἴρηται»12.  

Το πρώτο κριτήριο για τον στόχο της μεσότητας είναι ο ορθός λόγος, που ορίζει ποιο είναι 
το καλό για την κάθε συγκεκριμένη περίπτωση(Rotry, 1980).  Επίσης ως, δεύτερο κριτήριο 
για  την  εύρεση  της  μεσότητας,  προτείνεται  το  κοινωνικό  πρότυπο  του  φρόνιμου  ή 
σπουδαίου. Αυτός  είναι  το  πρότυπο  της  ενάρετης  συμπεριφοράς,  που  με  την  χρήση  του 
ορθού λόγου, ορίζει το μέσον: «θερμὰ καὶ βαρέα καὶ τῶν ἄλλων ἕκαστα· ὁ σπουδαῖος γὰρ ἕκαστα 
κρίνει  ὀρθῶς͵  καὶ  ἐν  ἑκάστοις  τἀληθὲς  αὐτῷ  φαίνεται»13.  Ολοκληρώνοντας  την  εισαγωγική 
διαπραγμάτευση των κύριων αριστοτελικών εννοιών, θα περάσουμε στην εξέταση της κάθε 
αρετής  ξεχωριστά,  προκειμένου  να  διαμορφώσουμε,  μια,  όσο  το  δυνατόν  πληρέστερη 
προσέγγιση της αριστοτελικής ηθικής. 

Οι αριστοτελικές αρετές 

Φρόνηση 

Σχετικά  με  την  ταξινόμηση  των  αρετών,  στο  έργο  του  Αριστοτέλη  έχουμε  τρεις  εκτενείς 
καταλόγους:  α)  στα  Ηθικά  Ευδήμεια  (1220b34‐1221a12),  β)  στα  Ηθικά  Νικομάχεια  (HN 
1108a35‐36)  και  γ)  στο  Περι  αρετών  και  κακιών,  (1250a3—a29).  Επίσης  οι  αρετές 
διαχωρίζονται  με  βάση  την  προελευσή  τους,  τον  τρόπο  με  τον  οποίο  αποκτώνται  και 
εμπεδώνονται: «Διττῆς δὴ τῆς ἀρετῆς οὔσης͵ τῆς μὲν διανοητικῆς τῆς δὲ ἠθικῆς͵ ἡ μὲν διανοητικὴ 

                                                 
11 Ηθικά Νικομάχεια,  1178b 25‐32. 
12 Ηθικά Νικομάχεια,  1109a 20‐25. 
13 Ηθικά Νικομάχεια,  1113a 29‐31. 
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τὸ πλεῖον ἐκ διδασκαλίας ἔχει καὶ τὴν γένεσιν καὶ τὴν αὔξησιν͵ διόπερ ἐμπειρίας δεῖται καὶ χρόνου͵ 

ἡ δ΄ ἠθικὴ ἐξ ἔθους περιγίνεται͵ ὅθεν καὶ τοὔνομα»14. 

Αρχίζοντας με  την φρόνηση,  παρατηρούμε πως είναι η αρετή με  την οποία επιλέγεται  το 
πρακτέο,  αφού  πρώτα  υπάρξει  η  θεωρητική  επεξεργασία,  που  καταλήγει  σε  κρίσεις  και 
διαπιστώσεις:  «Τῆς  δὲ  φρονήσεώς  ἐστι  τὸ  βουλεύσασθαι͵  τὸ  κρῖναι  τὰ  ἀγαθὰ  καὶ  τὰ  κακὰ  καὶ 
πάντα  τὰ  ἐν  τῷ  βίῳ  αἱρετὰ  καὶ  φευκτά͵  τὸ  χρῆσθαι  πᾶσι  καλῶς  τοῖς  ὑπάρχουσιν  ἀγαθοῖς͵  τὸ 

ὁμιλῆσαι  ὀρθῶς͵  τὸ  συνιδεῖν  τοὺς  καιρούς͵  τὸ  ἀγχίνως  χρήσασθαι  καὶ  λόγῳ  καὶ  ἔργῳ͵  τὸ  τὴν 

ἐμπειρίαν ἔχειν τῶν χρησίμων πάντων»15. Στα Ηθικά Νικομάχεια, έργο ωριμότητας της ηθικής 
φιλοσοφίας  του  Αριστοτέλη,  η  φρόνηση  ως  διανοητική  αρετή  δεσπόζει  στο  χώρο  της 
πράξεως  (Κυριαζόπουλος,  1976).  Ο  Αριστοτέλης,  όπως  είδαμε,  διακρίνει  τις  αρετές  σε 
διανοητικές και ηθικές και κατατάσσει τη φρόνηση στις διανοητικές. 

Πιο συγκεκριμένα, πεδίο εφαρμογής  της   φρόνησης είναι αντικείμενα όπως η πολιτική, η 
οικονομία,  η  νομοθεσία  (ΗΝ  1141b23‐33),  δηλαδή  τα  προβλήματα  του  ατομικού  και 
κοινωνικού βίου. Η ίδια η ηθική αρετή, σε αντίθεση με την σωκρατική ταύτισή της με την 
γνώση, ορίζεται ως μια διαδικασία προσδιοριζόμενη από την φρόνηση που σημαίνει πως ο 
λόγος συμφωνεί ή και ταυτίζεται με την φρόνηση: «Σωκράτης μὲν οὖν λόγους τὰς ἀρετὰς ᾤετο 
εἶναι (ἐπιστήμας γὰρ εἶναι πάσας)͵ ἡμεῖς δὲ μετὰ λόγου. δῆλον οὖν ἐκ τῶν εἰρημένων ὅτι οὐχ οἷόν τε 

ἀγαθὸν εἶναι κυρίως ἄνευ φρονήσεως͵ οὐδὲ φρόνιμον ἄνευ τῆς ἠθικῆς ἀρετῆς»16.  

Η φρόνηση είναι η διανοητική αρετή,  με  την οποία κανείς  γνωρίζει  το πλαίσιο,  μέσα στο 
οποίο  θα  κινηθεί  για  να  επιτύχει  το  καλύτερο  αποτέλεσμα: «Περὶ  δὲ  φρονήσεως  οὕτως  ἂν 
λάβοιμεν͵ θεωρήσαντες τίνας λέγομεν τοὺς φρονίμους. δοκεῖ δὴ φρονίμου εἶναι τὸ δύνασθαι καλῶς 

βουλεύσασθαι  περὶ  τὰ  αὑτῷ  ἀγαθὰ  καὶ  συμφέροντα»17. Η  φρόνηση  έχει  ως  αντικείμενο,  τον 
έλεγχο όλων των ιδιαιτεροτήτων, στην εκάστοτε συγκεκριμένη κατάσταση (Κούτρας, 1996: 
149).  Τέλος,  τα  στάδια  της  φρόνησης,  εκτός  από  την  βούλευση,  στην  οποία  ήδη 
αναφερθήκαμε,  είναι  η  κρίση,  με  την  οποία  καταλήγει  η  βούλευση,  η  προαίρεση  με  την 
οποία  αποφασίζεται  τι  θα  πραχθεί,  και  τέλος  η  πράξη  ως  εφαρμογή  της  προαίρεσης 
(Σκαλτσάς, 1991).  

Ειδικότερα,  η  προαίρεση  –απόφαση  έχει  ανάγκη  τόσο  τη  φρόνηση,  με  την  οποία 
συλλαμβάνει  τον  σκοπό  της  πράξης,  όσο  και  την  αρετή,  που    είναι  η  βούλευση  για  την 
επιλογή των καταλλήλων μέσων προς επίτευξη του αγαθού: «ὅτι οὐκ ἔσται ἡ προαίρεσις ὀρθὴ 
ἄνευ  φρονήσεως  οὐδ΄  ἄνευ  ἀρετῆς  ἣ  μὲν  γὰρ  τὸ  τέλος  ἣ  δὲ  τὰ  πρὸς  τὸ  τέλος  ποιεῖ  πράττειν»18. 
Επίσης, συνδέεται με την έννοια του κατάλληλου χρόνου επιλογής μιας πράξης, δηλαδή με 
την  επιλογή  κατάλληλων  συνθηκών:  «δεῖ  δ΄  αὐτοὺς  ἀεὶ  τοὺς  πράττοντας  τὰ  πρὸς  τὸν  καιρὸν 
σκοπεῖν͵ ὥσπερ καὶ ἐπὶ τῆς ἰατρικῆς ἔχει καὶ τῆς κυβερνητικῆς»19. Το να κατέχει κανείς την αρετή 
του  φρονίμου  δεν  συνεπάγεται  αναγκαία  την  ευδαιμονία,  επειδή  δεν  μπορεί  να  ελέγξει 
τους αστάθμητους παράγοντες και τις αναπάντεχες δυσμενείς καταστάσεις. 

Επιπλέον,  η  φρόνηση  λειτουργεί  ως  μία  «έξις»  που  καθοδηγείται  από  τον  ορθό  λόγο, 
προκειμένου να επιλύσει θέματα του ανθρώπινου βίου: «ὥστ΄ ἀνάγκη τὴν φρόνησιν ἕξιν εἶναι 
μετὰ λόγου ἀληθῆ περὶ τὰ ἀνθρώπινα ἀγαθὰ πρακτικήν»20.  Για να γίνει πιο κατανοητή η έννοια 

                                                 
14 Ηθικά Νικομάχεια,  1103a 14‐17. 
15 Ηθικά Νικομάχεια,  1250a 30‐35. 
16 Ηθικά Νικομάχεια,  1144b 28‐32. 
17 Ηθικά Νικομάχεια,  1140a24‐27. 
18 Ηθικά Νικομάχεια,  1145a 4‐6. 
19 Ηθικά Νικομάχεια,  1104a 8‐10. 
20 Ηθικά Νικομάχεια,  1140b 20‐21. 



Οι κύριες αρετές και η αριστοτελική ηθική     81 

της φρόνησης, ας αναφέρουμε πως έχει επισημανθεί ότι η βασική διαφορά του εγκρατούς 
από τον φρόνιμο συνίσταται στο ότι ο φρόνιμος δεν επιθυμεί καν αυτό που εναντιώνεται 
στο λογιστικό, ενώ ο εγκρατής κατατρέχεται από κακές επιθυμίες τις οποίες και συγκρατεί 
(Σκαλτσάς 1993). Περαιτέρω, η διαπραγμάτευση της φρόνησης λαμβάνει χώρα στο βασικό 
αριστοτελικό  πλαίσιο,  σύμφωνα  με  το  οποίο  γίνεται  φανερό  πως  οι  ηθικές  αρετές  είναι 
έξεις,  δεν  είναι  επιστήμες,  ανήκουν  δηλαδή  σε  διαφορετική  κατηγορία  μέσω  της  οποίας 
προσεγγίζεται η γνώση: «ὥστε...ὀρθῶς τὸ Σωκρατικόν͵ ὅτι οὐδὲν ἰσχυρότερον φρονήσεως. ἀλλ΄ ὅτι 
ἐπιστήμην ἔφη͵ οὐκ ὀρθόν· ἀρετὴ γάρ ἐστι καὶ οὐκ ἐπιστήμη͵ ἀλλὰ γένος ἄλλο γνώσεως»21. 

Συμπερασματικά, θα λέγαμε ότι και η φρόνηση, δεν είναι επιστήμη, αφού δεν προκύπτει 
από τον αποδεικτικό συλλογισμό (Μπαγιόνας 1997) και έχει ως αντικείμενα τα καθ’ έκαστα 
και το τι πρέπει να πράξει ο φρόνιμος άνθρωπος για να επιτύχει τη μεσότητα. Δεν μπορεί 
δηλαδή να νοηθεί ως αφηρημένη θεωρητική κατασκευή παρά μόνο από την ενσάρκωσή της 
στο  πρόσωπο  του  φρονίμου  (Βιρβιδάκης,  1997).  Από  την  παραπάνω  διαπραγμάτευση 
προκύπτει το συμπέρασμα πως η φρόνηση είναι αρετή με διττό χαρακτήρα, δηλαδή μπορεί 
να νοηθεί ως συνδετικός κρίκος ανάμεσα στη διανοητική και την ηθική αρετή. 

Σοφία 

Η σοφία, σε διαφορετικό πλαίσιο από την φρόνηση, η οποία είδαμε, έχει διττό περιεχόμενο 
και άπτεται τόσο της ηθικής  όσο και της διανοητικής αρετής, είναι η κατεξοχήν διανοητική 
αρετή  και  αποκτάται  μέσω  της  διδασκαλίας.  Η  φρόνηση  σχετίζεται  με  το  πρακτό,  ενώ  η 
σοφία με τον θεωρητικό βίο, χωρίς αυτός ο διαχωρισμός να σημαίνει την αδυναμία τους να 
συνυπάρξουν  στην  Αριστοτελική  αρετολογία.  Αντίθετα  συμπληρώνουν  η  μία  την  άλλη, 
καθώς  η φρόνηση  δραστηριοποιεί  την  ηθική  αρετή,  ενώ  η  σοφία  ορίζεται ως:  «ἐκ  δὴ  τῶν 
εἰρημένων δῆλον ὅτι ἡ σοφία ἐστὶ καὶ ἐπιστήμη καὶ νοῦς τῶν τιμιωτάτων τῇ φύσει»22. 

Σύμφωνα με την ερμηνεία του Ευσταθίου, η σοφία είναι νους εξαιτίας της νοεράς ενέργειάς 
της  και  του  νοερού  αντικειμένου  της  και  επιστήμη,  επειδή  εμπεριέχει  τον  θεωρητικό 
στοχασμό  (Ευστράτιος  1892).  Επίσης,  ο  Ευστράτιος  επισημαίνει,  πως  τα  «τα  τιμιώτατα  τη 
φύσει» ενδέχεται να αναφέρονται είτε στις αρχές των επιστημών, είτε ακόμη στη γνώση της 
υπέρτατης αρχής, δηλαδή του θεού: «ὑπεραίρων δ’ αὐτὴν τῆς ἀπλῶς ἐπιστήμης, τῶν τιμωτάτων 
εἶναι  τῇ  φύσει  φησὶν  ἐπιστήμην,  ἢ  τὰς  ἀρχὰς  λέγων  τιμιώτατα,  ὡς  πρὸς  τὰ  ἐξ  αὐτῶν 

ἀποδεικνύμενα, ὡς αἰτίας ὑπαρχούσας ἐκείνοις τοῦ εἶναι καὶ γινώσκεσθαι, ἢ τιμιώτατα λέγων τὰ 

θεῖα» 23.  

Τέλος, σε σχέση με τον φρόνιμο, ένας σοφός ενδεχομένως να μην είναι και φρόνιμος, αφού 
η γνώση που διαθέτει δεν επαρκεί για την αντιμετώπιση των πρακτικών ζητημάτων, όπως 
αναφέρει  το  γνωστό  στην  αρχαιότητα  παράδειγμα  του  Θαλή  και  του  Αναξαγόρα:  «διὸ 
Ἀναξαγόραν  καὶ Θαλῆν  καὶ  τοὺς  τοιούτους  σοφοὺς  μὲν  φρονίμους  δ΄  οὔ  φασιν  εἶναι͵  ὅταν  ἴδωσιν 

ἀγνοοῦντας  τὰ  συμφέροντα  ἑαυτοῖς͵  καὶ  περιττὰ  μὲν  καὶ  θαυμαστὰ  καὶ  χαλεπὰ  καὶ  δαιμόνια 

εἰδέναι αὐτούς φασιν͵ ἄχρηστα δ΄͵ ὅτι οὐ τὰ ἀνθρώπινα ἀγαθὰ ζητοῦσιν»24.  

Συμπερασματικά,  η  σοφία  στον  Αριστοτέλη,  όπως  και  στον  Πλάτωνα,  είναι  αρετή  του 
λογιστικού μέρους της ψυχής. Είναι η αρετή της καθαρής θεωρίας και του θεωρητικού βίου, 
που οδηγεί τον φιλόσοφο στην ύψιστη ευδαιμονία και μακαριότητα και που αποτελεί, κατά 
τον Αριστοτέλη, το ύψιστο ιδεώδες του ανθρώπου (Κυριαζόπουλος, 1976).. 

                                                 
21 Ηθικά Ευδήμεια, 1246b 32‐36. 
22 Ηθικά Νικομάχεια,  1141b 2‐4. 
23 Ευστράτιος, 1892     
24Ηθικά Νικομάχεια,   1141b 3‐8. 
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Ανδρεία 

Για  την  διαπραγμάτευση  της  ανδρείας  χρησιμοποιείται  από  τον  Αριστοτέλη  ένας 
περιγραφικός  ορισμός,  στον  οποίο  περιέχεται  ένα  ευρύτατο  φάσμα  δυσμενών 
περιστάσεων. Αυτές τις περιστάσεις, τους φόβους και τις δυσχέρειες καλείται να υπερβεί ο 
ανδρείος: «ἀνδρείας δ΄ ἐστὶ τὸ δυσέκπληκτον ὑπὸ φόβων τῶν περὶ θάνατον͵ καὶ τὸ εὐθαρσῆ ἐν τοῖς 
δεινοῖς͵ καὶ τὸ εὔτολμον πρὸς τοὺς κινδύνους͵ καὶ τὸ μᾶλλον αἱρεῖσθαι τεθνάναι καλῶς ἢ αἰσχρῶς 

σωθῆναι͵ καὶ τὸ νίκης αἴτιον εἶναι. ἔτι δὲ ἀνδρείας ἐστὶ καὶ τὸ πονεῖν καὶ καρτερεῖν καὶ αἱρεῖσθαι 

ἀνδραγαθίζεσθαι.  παρέπεται  δὲ  τῇ  ἀνδρείᾳ  καὶ  ἡ  εὐτολμία  καὶ  ἡ  εὐψυχία  καὶ  τὸ  θάρσος  καὶ  τὸ 

θράσος͵  ἔτι  δὲ  καὶ  ἡ  φιλοπονία  καὶ  ἡ  καρτερία»25.  Αλλού  ορίζεται  με  συνοπτικό  τρόπο  ως 
μεσότητα μεταξύ φόβου και υπερβολικού θάρρους: «ὅτι μὲν οὖν μεσότης ἐστὶ περὶ φόβους καὶ 
θάρρη͵ ἤδη φανερὸν γεγένηται»26. 

Τονίζεται ότι ο ανδρείος αισθάνεται τον αναμενόμενο φόβο για την κάθε περίσταση αλλά 
δεν  κατακυριαρχείται  από  αυτόν  και  ενώ  γνωρίζει  τον  μελλοντικό  κίνδυνο  πράττει 
αποσκοπώντας στην επίτευξη του καλού: «ὁ δὲ ἀνδρεῖος ἀνέκπληκτος ὡς ἄνθρωπος. φοβήσεται 

μὲν οὖν καὶ τὰ τοιαῦτα͵ ὡς δεῖ δὲ καὶ ὡς ὁ λόγος ὑπομενεῖ τοῦ καλοῦ ἕνεκα»  (ΗN 1115b 10‐13). Η 
ανδρεία,  δηλαδή,  υπερβαίνει  το  συναίσθημα  του  φόβου,  επειδή  έχει  προηγηθεί  μια 
συλλογιστική διαδικασία, που έχει θέσει το τέλος της πράξης. Ο λόγος είναι ο παράγων που 
υπερισχύει του συναισθήματος και ταυτόχρονα καθοδηγεί τις ενέργειες προς το επιθυμητό 
τέλος. Σχετικά με τα είδη της ανδρείας, ο Αριστοτέλης εισάγει τον διαχωρισμό μεταξύ της 
ανδρείας,  στην  οποία  αναφερθήκαμε,  που  πράττεται  «τοῦ  καλοῦ  ἕνεκα» και  της  πολιτικής 
ανδρείας που εφαρμόζεται τόσο για να κερδίσει κανείς την τιμή όσο και με μια κατώτερη 
μορφή, εκείνη που έχει ως κίνητρο τον φόβο της τιμωρίας: «διὰ τὰ ἐκ τῶν νόμων ἐπιτίμια καὶ 
τὰ ὀνείδη καὶ διὰ τὰς τιμάς·»27. 

Στη  συνέχεια  γίνεται  προσπάθεια  να  αποδοθούν  οι  ποικίλες  μορφές  της  και  οι  συνθήκες 
που τη γεννούν, όπως για παράδειγμα, η στρατιωτική ανδρεία που έχει ως υπόβαθρο την 
εμπειρία και την γνώση: «ἡ στρατιωτική αὕτη δὲ δι΄ ἐμπειρίαν καὶ τὸ εἰδέναι»28. Μια άλλη μορφή 
ατελούς  ανδρείας  εκδηλώνεται  λόγω  απειρίας  ή  άγνοιας  των  αντικειμενικών  κινδύνων, 
όπως  για  παράδειγμα  η  ανδρεία  των  παιδιών  ή  αυτών  που  τελούν  υπό  το  κράτος  της 
μανίας: «ἡ δι΄ ἀπειρίαν καὶ ἄγνοιαν͵ δι΄ ἣν τὰ παιδία καὶ οἱ μαινόμενοι»29. 

Ακόμη,  ο  Αριστοτέλης  παραθέτει  την  ανδρεία  που  φανερώνεται  εξαιτίας  κάποιας 
υπεραισιοδοξίας  για  το  τελικό  αποτέλεσμα  και  τέλος  την  ανδρεία  που  σχετίζεται  με  το 
πάθος είτε με τον έρωτα είτε με τον θυμό: «ἄλλη δ΄ ἡ κατ΄ ἐλπίδα͵ καθ΄ ἣν οἵ τε κατευτυχηκότες 
πολλάκις  ὑπομένουσι  τοὺς κινδύνους καὶ  οἱ  μεθύοντες·  εὐέλπιδας γὰρ ποιεῖ  ὁ  οἶνος.  ἄλλη  δὲ  διὰ 

πάθος ἀλόγιστον͵ οἷον δι΄ ἔρωτα καὶ θυμόν»30. 

Με βάση την προηγούμενη ανάλυση της αρετής της ανδρείας γίνεται φανερή η αξιολογική 
κλίμακα  με  την  οποία  ο  Αριστοτέλης  εδραιώνει  την  περιγραφή  της.  Η  αφετηρία  και 
ταυτόχρονα  η  κορυφή  της  βρίσκεται  στην  ανδρεία  που  επιτελείται «τοῦ  καλοῦ  ἕνεκα» και 
διαφοροποιείται  ριζικά  με  τις  υπόλοιπες  μορφές.  Καθώς  αυτές  ορίζονται  πάντα  με  βάση 
κάποιο ενδιάμεσο κίνητρο. 

                                                 
25 Περί αρετών και κακιών, 1250b 43‐1251a 5. 
26 Ηθικά Νικομάχεια,  1115a 6‐7. 
27 Ηθικά Νικομάχεια,  1116a 18‐19. 
28 Ηθικὰ Ευδήμεια, 1229a 14‐15. 
29 Ηθικὰ Ευδήμεια, 1229a 16‐17. 
30 Ηθικὰ Ευδήμεια, 1229a 18‐21. 
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Σωφροσύνη 

Αρχικά, η σωφροσύνη περιγράφεται ως μεσότητα στη βίωση ηδονών και λυπών: «ὅτι μὲν οὖν 
μεσότης  ἐστὶ  περὶ  ἡδονὰς  ἡ  σωφροσύνη͵  εἴρηται  ἡμῖν·  ἧττον  γὰρ  καὶ  οὐχ  ὁμοίως  ἐστὶ  περὶ  τὰς 

λύπας»31 και ως μεσότητα που βρίσκεται μεταξύ της αναισθησίας και της ακολασίας: «ὁμοίως 
δὲ καὶ ὁ σώφρων πρὸς μὲν τὸν ἀναίσθητον ἀκόλαστος͵ πρὸς δὲ τὸν ἀκόλαστον ἀναίσθητος»32 με την 
παρατήρηση  πως  ο  σώφρων  δεν  βρίσκει  καμιά  ικανοποίηση  σε  αυτά  που  επιθυμεί  ο 
ακόλαστος,  αντίθετα  νιώθει  δυσαρέσκεια.  Η  σωφροσύνη  αφορά  ηδονές  που  δεν 
σχετίζονται  με  τις  διανοητικές  αρετές  αλλά  με  τις  αισθήσεις  που  παρέχουν  άμεση 
απόλαυση. 

Ο Αριστοτέλης, όπως και ο Πλάτων, συνδέει ετυμολογικά την λειτουργία της σωφροσύνης 
με τη φρόνηση, δηλαδή η σωφροσύνη θεωρείται ως σωτηρία της φρόνησης: «ἔνθεν καὶ τὴν 
σωφροσύνην τούτῳ προσαγορεύομεν τῷ ὀνόματι͵ ὡς σῴζουσαν τὴν φρόνησιν»33 Ανήκει στις ηθικές 
αρετές και σχετίζεται κυρίως με τις σωματικές ηδονές: «σωφροσύνης δ΄ ἐστὶ τὸ μὴ θαυμάζειν 
τὰς  ἀπολαύσεις  τῶν  σωματικῶν  ἡδονῶν͵  καὶ  τὸ  εἶναι  πάσης  ἀπολαύσεως  αἰσχρᾶς  ἡδονῆς 

ἀνόρεκτον»34.  Ειδικότερα,  ο  σώφρων  αντιμετωπίζει  με  επιτυχία  την  αίσθηση  της  αφής,  τη 
γεύση  του  ποτού  και  του  φαγητού  και  γενικά  ό,τι  σχετίζεται  με  τις  αφροδίσιες  ηδονές: 
«αὗται  δ΄  εἰσὶν  ἁφὴ  καὶ  γεῦσις...  οὐ  πάνυ  δὲ  χαίρουσι  τούτοις͵  ἢ  οὐχ  οἵ  γε  ἀκόλαστοι͵  ἀλλὰ  τῇ 

ἀπολαύσει͵ ἣ γίνεται πᾶσα δι΄ ἁφῆς καὶ ἐν σιτίοις καὶ ἐν ποτοῖς καὶ τοῖς ἀφροδισίοις λεγομένοις. διὸ 

καὶ ηὔξατό τις ὀψοφάγος ὢν τὸν φάρυγγα αὑτῷ μακρότερον γεράνου γενέσθαι»35. Αντίστοιχα, οι 
λύπες  προκαλούνται  από  την  ανάμνηση  και  τη  στέρηση  των  ηδονών,  τις  ανεκπλήρωτες 
επιθυμίες.  

Eπίσης, αν κάτι είναι ευχάριστο και ταυτόχρονα προσφέρει υγεία και ευεξία, ο σώφρων το 
επιθυμεί με μετριοπάθεια και, όπως αρμόζει, ασκώντας την αρετή της φρόνησης: «οὔτε γὰρ 
ἥδεται  οἷς  μάλιστα  ὁ  ἀκόλαστος͵  ἀλλὰ  μᾶλλον  δυσχεραίνει͵  οὐδ΄  ὅλως  οἷς  μὴ  δεῖ  οὐδὲ  σφόδρα 

τοιούτῳ οὐδενί͵ οὔτ΄ ἀπόντων λυπεῖται οὐδ΄ ἐπιθυμεῖ͵ ἢ μετρίως͵ οὐδὲ μᾶλλον ἢ δεῖ͵ οὐδ΄ ὅτε μὴ δεῖ͵ 

οὐδ΄ ὅλως τῶν τοιούτων οὐδέν· ὅσα δὲ πρὸς ὑγίειάν ἐστιν ἢ πρὸς εὐεξίαν ἡδέα ὄντα͵ τούτων ὀρέξεται 

μετρίως καὶ ὡς δεῖ»36 . 

Δικαιοσύνη 

Σύμφωνα  με  τον  Αριστοτέλη,  για  να  γίνει  κανείς  δίκαιος  δεν  αρκεί  να  γνωρίζει  τι  είναι 
δικαιοσύνη,  αλλά  να  εκτελεί  διαρκώς δίκαιες πράξεις,  εθίζοντας  έτσι  το άλογο μέρος  της 
ψυχής (Zigon, 1991).  Έτσι η δικαιοσύνη ορίζεται ως έξις σύμφωνα με την οποία πράττει και 
βούλεται  κάποιος  να  πράξει  τα  δίκαια:  «ὁρῶμεν  δὴ  πάντας  τὴν  τοιαύτην  ἕξιν  βουλομένους 
λέγειν δικαιοσύνην͵ ἀφ΄ ἧς πρακτικοὶ τῶν δικαίων εἰσὶ καὶ ἀφ΄ ἧς δικαιοπραγοῦσι καὶ βούλονται τὰ 

δίκαια»37.  Ακόμη  μια  πράξη  για  να  είναι  δίκαιη,  πρέπει  να  μην  γίνεται  με  επιβολή  ή  από 
άγνοια αλλά να υφίσταται η προαίρεση‐πρόθεση και να εκλέγεται ως αυτοσκοπός38. 

Η κοινωνία λοιπόν είναι  το πλαίσιο αναφοράς  της δικαιοσύνης και η  εφαρμογή  της είναι 
προϋπόθεση της ευδαιμονίας: «ὥστε ἕνα μὲν τρόπον δίκαια λέγομεν τὰ ποιητικὰ καὶ φυλακτικὰ 

                                                 
31 Ηθικά Νικομάχεια,  1117b 24‐26. 
32 Ηθικά Νικομάχεια,  1108b 20‐22. 
33 Ηθικά Νικομάχεια,  1140b 11‐12. 
34 Περί αρετών και κακιών, 1250b 6‐9. 
35 Ηθικά Νικομάχεια,  1118a 26‐32. 
36 Ηθικά Νικομάχεια,  1119a 12‐17. 
37 Ηθικά Νικομάχεια,  1129a 6‐9. 
38 Ηθικά Νικομάχεια,  1144a13‐20. 
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εὐδαιμονίας  καὶ  τῶν  μορίων  αὐτῆς  τῇ  πολιτικῇ  κοινωνίᾳ»39.  Επιπλέον η  δικαιοσύνη μπορεί  να 
νοηθεί τόσο ως ηθική όσο και ως πολιτική αρετή ή αλλιώς ως ολική και μερική. Το κριτήριο 
που  τις  διαφοροποιεί  είναι  ο  προαιρετικός  χαρακτήρας  της  πρώτης  και  ο  δεσμευτικός, 
αναγκαστικός χαρακτήρας της δεύτερης.  

Σύμφωνα  με  τον  Αριστοτέλη,  η  δικαιοσύνη  στο  πλαίσιο  της  πολιτείας  εκφράζεται  με 
συγκεκριμένους  νόμους  και  δεν  υφίσταται  αυτοπροαίρετα  αλλά  ως  εξαναγκασμός  (ΗΝ 
1180a21).  Είναι  μας  λέει  ο  Αριστοτέλης  η  δικαιοσύνη,  η  χρήση  της  τέλειας  αρετής,  η 
έκφραση της τέλειας αρετής επειδή εκδηλώνεται και προς τους εαυτούς μας και προς τους 
άλλους: «καὶ  τελεία  μάλιστα  ἀρετή͵  ὅτι  τῆς  τελείας  ἀρετῆς  χρῆσίς  ἐστιν.  τελεία  δ΄  ἐστίν͵  ὅτι  ὁ 
ἔχων αὐτὴν καὶ πρὸς ἕτερον δύναται τῇ ἀρετῇ χρῆσθαι͵ ἀλλ΄ οὐ μόνον καθ΄ αὑτόν»40. 

Η μερική δικαιοσύνη απαρτίζεται από την διανεμητική, που αφορά στην διανομή αγαθών 
από την πλευρά της πολιτείας  (στην έννοια των αγαθών μπορεί να ενταχθεί ο πλούτος, η 
τιμή  κτλ)  και  την  διορθωτική,  που  επαναφέρει  την  απολεσθείσα  κατάσταση  ισότητας  –
ισορροπίας41. Το διορθωτικό δίκαιο διαφέρει ουσιαστικά από το διανεμητικό: «τὸ δ΄ ἐν τοῖς 
συναλλάγμασι δίκαιον ἐστὶ μὲν ἴσον τι͵ καὶ τὸ ἄδικον ἄνισον͵ ἀλλ΄ οὐ κατὰ τὴν ἀναλογίαν ἐκείνην 

ἀλλὰ  κατὰ  τὴν  ἀριθμητικήν.  οὐδὲν  γὰρ  διαφέρει͵  εἰ  ἐπιεικὴς  φαῦλον  ἀπεστέρησεν  ἢ  φαῦλος 

ἐπιεικῆ»42. Το διορθωτικό δίκαιο υπάγεται στην περιοχή της δικαστικής εξουσίας και αφορά 
στην  αποκατάσταση  της  ζημίας,  με  πρυτανεύουσα  την  αρχή  της  αριθμητικής: «ὥστε    τὸ 
ἐπανορθωτικὸν  δίκαιον  ἂν  εἴη  τὸ  μέσον  ζημίας  καὶ  κέρδους.  διὸ  καὶ  ὅταν  ἀμφισβητῶσιν͵  ἐπὶ  τὸν 

δικαστὴν  καταφεύγουσιν·  τὸ  δ΄  ἐπὶ  τὸν  δικαστὴν  ἰέναι  ἐστὶν  ἐπὶ  τὸ  δίκαιον»43.  Επίσης  το 
διορθωτικό δίκαιο αφορά σε εκούσιες αλλά και σε ακούσιες συναλλαγές που γίνονται με 
την μεσολάβηση βίας ή απάτης44. 

Τέλος, αρετή της δικαιοσύνης, σύμφωνα με τον Αριστοτέλη, είναι η κορωνίδα των αρετών 
αφού οι υπόλοιπες αρετές είναι αναγκαίες και ωφέλιμες για εκείνους που την ασκούν ενώ 
η δικαιοσύνη ωφελεί  το σύνολο της κοινωνίας. Έτσι η δικαιοσύνη που έχει ως φορέα τον 
συγκεκριμένο  άνθρωπο  προσφέρεται  ως  ευεργεσία  στον  συμπολίτη  για  τούτο  και 
ονομάζεται «ἀλλότριον ἀγαθόν»45.  Επίσης είναι η κορωνίδα  των αρετών και  χαρακτηρίζεται 
ως  αρετή  τελεία,  επειδή  απευθύνεται  και  εκδηλώνεται  προς  το  υπόλοιπο  κοινωνικό 
σύνολο,  έχει  δηλαδή  πάντα  κοινωνική  και  πολιτική  αναφορά: «αὕτη  μὲν  οὖν  ἡ  δικαιοσύνη 
ἀρετὴ μέν ἐστι τελεία͵ ἀλλ΄ οὐχ ἁπλῶς ἀλλὰ πρὸς ἕτερον. καὶ διὰ τοῦτο πολλάκις κρατίστη τῶν 

ἀρετῶν εἶναι δοκεῖ ἡ δικαιοσύνη»46. 

Συμπεράσματα 

Συμπερασματικά,  ολοκληρώνοντας  την  διαπραγμάτευση  των  κύριων  αρετών  του 
Αριστοτέλη, θα προβούμε σε ορισμένες διαπιστώσεις που διατρέχουν συνολικά την ηθική 
θεωρία του. Καταρχάς, μέσα από την διαπραγμάτευση των αρετών έγινε φανερή η σημασία 
του Λόγου, ως κατευθυντήριας δύναμης της ηθικής δραστηριότητας. Όμως ο Αριστοτέλης 

                                                 
39 Ηθικά Νικομάχεια,  1129b 17‐19. 
40 Ηθικά Νικομάχεια,  1129b 30‐33. 
41 Ηθικά Νικομάχεια,  1130b30‐32 
42 Ηθικά Νικομάχεια,  1131b 32‐1132a 4. 
43 Ηθικά Νικομάχεια,  1132a 18‐21 
44 Ηθικά Νικομάχεια,  1131a3‐9. 
45 Ηθικά Νικομάχεια,  1130a3‐5. 
46 Ηθικά Νικομάχεια,  1129b 25‐28. 
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εμβαθύνοντας  στις  ηθικές  αρετές  διαπίστωσε  πως  δεν  αποκτώνται,  όπως  πίστευε  ο 
Σωκράτης, με μια εις βάθος γνωσιολογική κατανόηση, αλλά εμπεδώνονται με την άσκηση. 
Οι ηθικές αρετές δηλαδή υπάγονται στο πεδίο της εφαρμογής μιας ηθικής πράξης, με άλλα 
λόγια είναι εκτελέσεις, αυτών που οι διανοητικές αρετές συνέλαβαν στο χώρο της θεωρίας. 

Επίσης,  σε  αντίθεση  με  το  «Σωκρατικό  παράδοξο»,  η  αρετή  είναι  τελεολογική,  αφού  οι 
πράξεις  δεν  επιλέγονται  με  κριτήριο  την  ορθότητά  τους,  αλλά  επειδή  μας  μεταφέρουν 
εγγύτερα  στο  αγαθό  (Ross,  2001).  Με  άλλα  λόγια,  προβάλλεται  η  αντίθετη  προς  την 
Σωκρατική θεωρία άποψη, πως, ενώ ο άνθρωπος γνωρίζει τι πρέπει να πράξει, δεν έχει την 
δύναμη να το πράξει. Το αγαθό ορίζεται ως αυταξία, αφού επιλέγεται για αυτό το ίδιο και 
όχι  χάριν  κάποιου άλλου σκοπού: «ἔστω δὴ ἀγαθὸν  ὃ ἂν αὐτὸ  ἑαυτοῦ  ἕνεκα ᾖ αἱρετόν͵  καὶ  οὗ 
ἕνεκα ἄλλο αἱρούμεθα͵ καὶ οὗ ἐφίεται πάντα»47. 

Τέλος, στο αρχαιότατο ερώτημα για το διδακτό της αρετής, ο Αριστοτέλης απαντά πως οι 
αρετές δεν  είναι στον άνθρωπο ούτε φύσει ούτε παρά φύσιν,  αλλά υπάρχει αρχικά μέσα 
μας η  ικανότητα  να  τις αποκτήσουμε  και αυτή η  ικανότητα πρέπει  να αναπτυχθεί με  τον 
εθισμό. Επομένως, δεν καταδικάζονται οι εγγενείς τάσεις, αλλά αποκτούν θετικό η αρνητικό 
πρόσημο ανάλογα με την χρήση τους. Έτσι ο Αριστοτέλης υιοθετεί μια συνδυαστική γνώμη, 
καθώς θεωρεί ότι η αρετή είναι αποτέλεσμα του συγκερασμού φύσεως και διδαχής, με την 
έννοια ότι η φύση προσφέρει τη δυνατότητα και η διδαχή επιτυγχάνει την αρετή: «πᾶσι γὰρ 
δοκεῖ ἕκαστα τῶν ἠθῶν ὑπάρχειν φύσει πως· καὶ γὰρ δίκαιοι καὶ σωφρονικοὶ καὶ ἀνδρεῖοι καὶ τἆλλα 

ἔχομεν εὐθὺς ἐκ γενετῆς· ἀλλ΄ ὅμως ζητοῦμεν ἕτερόν τι τὸ κυρίως ἀγαθὸν καὶ τὰ τοιαῦτα ἄλλον 

τρόπον ὑπάρχειν. καὶ γὰρ παισὶ καὶ θηρίοις αἱ φυσικαὶ ὑπάρχουσιν ἕξεις͵ ἀλλ΄ ἄνευ νοῦ βλαβεραὶ 

φαίνονται οὖσαι»48. 
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2Καθηγητής στο Τμήμα Κοινωνικής και Εκπαιδευτικής Πολιτικής Πανεπιστημίου 
Πελοποννήσου 

Περίληψη. Το άρθρο πραγματεύεται τις αντιλήψεις των καθηγητών μουσικής που 
κλήθηκαν να διδάξουν στα 800 ολοήμερα δημοτικά σχολεία με ενιαίο αναμορφωμένο 
πρόγραμμα (Ε.Α.Ε.Π.) αναφορικά με την επιμόρφωση του Ο.ΕΠ.ΕΚ. στην οποία 
συμμετείχαν. Η διερεύνηση βασίσθηκε σε ερωτηματολόγια με ανοικτές και κλειστές 
ερωτήσεις που διανεμήθηκαν τόσο σε επιμορφωτές όσο και σε επιμορφούμενους. Από 
την επεξεργασία των απαντήσεων των ερωτηματολογίων τόσο των επιμορφωτών όσο 
και των επιμορφούμενων και την τριγωνοποίησή τους, η γενική εικόνα που προκύπτει 
για το επιμορφωτικό σεμινάριο είναι πως μπορεί να θεωρηθεί ως επιτυχημένο και το 
μόνο στοιχείο που φαίνεται να δυσκόλεψε ουσιαστικά την ομαλή διεξαγωγή του 
προγράμματος ήταν ο παράγοντας χρόνος.  

Λέξεις κλειδιά: Επιμόρφωση, εκπαίδευση μουσικής, αξιολόγηση 

Το επιμορφωτικό πρόγραμμα των καθηγητών μουσικής στο πλαίσιο της 
εισαγωγής νέων ειδικοτήτων στα δημοτικά σχολεία  

Το άρθρο εστιάζεται στη διερεύνηση των αντιλήψεων των καθηγητών μουσικής αναφορικά 
με το επιμορφωτικό πρόγραμμα που απευθυνόταν στους εκπαιδευτικούς οι οποίοι 
κλήθηκαν να διδάξουν στα 800 ολοήμερα δημοτικά σχολεία με ενιαίο αναμορφωμένο 
πρόγραμμα (Ε.Α.Ε.Π.). Η μετάβαση εκπαιδευτικών ειδικοτήτων από τη δευτεροβάθμια στην 
πρωτοβάθμια εκπαίδευση καθιστούσε αναγκαία την επιμόρφωση της συγκεκριμένης 
ομάδας εκπαιδευτικών. 

Το επιμορφωτικό πρόγραμμα, επικεντρωνόταν σε θέματα εκπαίδευσης και αγωγής στο 
δημοτικό σχολείο, δίνοντας έμφαση στις ιδιαιτερότητες κάθε ηλικιακής βαθμίδας. Επιπλέον 
εστίαζε στις διάφορες πτυχές της διδακτικής των τεχνών στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση, 
δίνοντας προτεραιότητα στη «συνομιλία των τεχνών» και στις δυνατότητες συνεργασίας 
των καθηγητών αισθητικής αγωγής μεταξύ τους. Τέλος, μεταξύ των στόχων του 
προγράμματος επιμόρφωσης ήταν και η σύνδεση των τεχνών με τα άλλα γνωστικά 
αντικείμενα καθώς και οι δυνατότητες συνεργασίας των εκπαιδευτικών Αισθητικής Αγωγής 
με τον δάσκαλο της τάξης (Ο.ΕΠ.ΕΚ., 2011). Παρεμφερή επιμορφωτικά προγράμματα 
υλοποιήθηκαν την ίδια περίοδο για τις αντίστοιχες ειδικότητες εκπαιδευτικών που 
αφορούν τη θεατρική αγωγή και τα εικαστικά των 800 ολοήμερων δημοτικών σχολείων 
Ε.Α.Ε.Π. 
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Το επιμορφωτικό πρόγραμμα στηριζόταν σε αρχές της εκπαίδευσης ενηλίκων (Rogers, 
1999). Όπως καταγράφεται και στον Οδηγό που δόθηκε σε κάθε επιμορφωτή, o 
επιμορφωτής έπρεπε να μεριμνήσει ώστε να δημιουργηθεί κλίμα εμπιστοσύνης στην 
επιμορφωτική ομάδα, να αξιοποιήσει τις προϋπάρχουσες γνώσεις και την εμπειρία των 
συμμετεχόντων αλλά και να τους ενθαρρύνει να ανταλλάξουν απόψεις και ιδέες. Επίσης το 
πρόγραμμα συνδύαζε σε κάποιο βαθμό τη «δια ζώσης» με την «εξ αποστάσεως ασύγχρονη 
εκπαίδευση» (VFΑ- Σύμβουλοι Ανάπτυξης και Καινοτομίας, 2011). Η «δια ζώσης» 
πραγματοποιήθηκε στα Π.Ε.Κ., ενώ η «εξ αποστάσεως ασύγχρονη εκπαίδευση» 
επιτεύχθηκε σε κάποιο βαθμό μέσω της ηλεκτρονικής πλατφόρμας που δημιούργησε ο 
Ο.ΕΠ.ΕΚ. για την καλύτερη ανατροφοδότηση και υποστήριξη των επιμορφούμενων.  
Όσον αφορά τη μεθοδολογία, το πρόγραμμα ακολουθούσε τη συμμετοχική, βιωματική και 
ως ένα βαθμό διαθεματική προσέγγιση (Μπαγάκης, 2005; Ο.ΕΠ.ΕΚ., 2010). Πιο 
συγκεκριμένα, με το πρόγραμμα επιδιωκόταν να εκπαιδευθούν οι επιμορφούμενοι, που 
προερχόταν από τη δευτεροβάθμια εκπαίδευση, ως προς το πώς να προσαρμόσουν το 
αντικείμενο διδασκαλίας τους στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση και να το προσεγγίσουν 
μεθοδολογικά και παιδαγωγικά.  

Η συνολική διάρκεια του επιμορφωτικού προγράμματος ήταν 20 ώρες και 
πραγματοποιήθηκε σε δύο φάσεις. Η πρώτη φάση είχε διάρκεια 14 ώρες και 
πραγματοποιήθηκε τον Οκτώβριο του 2010, ενώ η δεύτερη που αποτελούσε συνάντηση 
ανατροφοδότησης είχε διάρκεια 6 ώρες και πραγματοποιήθηκε το Φεβρουάριο του 2011. 

Η πρώτη φάση περιλάμβανε την ευαισθητοποίηση των εκπαιδευτικών σχετικά με τις 
ιδιαιτερότητες της αγωγής και της διδακτικής μεθοδολογίας στο δημοτικό σχολείο. Επίσης 
περιλάμβανε την ενημέρωση και παρουσίαση του δημόσια διατιθέμενου υλικού όπως 
βιβλία, ανθολόγια, CD, ιστότοποι, ταινίες αλλά και την επεξεργασία προτάσεων και 
διδακτικών σεναρίων με βιωματικό τρόπο. 

Κατά τη δεύτερη φάση πραγματοποιήθηκε συνάντηση ανατροφοδότησης, το περιεχόμενο 
της οποίας προσδιορίσθηκε από τα αποτελέσματα της πρώτης φάσης. Σκοπός αυτής της 
συνάντησης ήταν οι επιμορφούμενοι εκπαιδευτικοί, έχοντας πλέον την εμπειρία της τάξης, 
να θέσουν ερωτήματα σχετικά με θέματα εφαρμογής, να αναφέρουν τυχόν απορίες ή 
δυσκολίες που συνάντησαν και να καταθέσουν τις δικές τους προτάσεις. Επιπρόσθετα, η 
δεύτερη συνάντηση έδινε την ευκαιρία για καλύτερη δικτύωση και αλληλοϋποστήριξη. 

Κριτήρια επιλογής επιμορφωτών 

Σύμφωνα με την πρόσκληση του ΥΠ.Δ.Β.Μ.Θ η οποία δημοσιεύθηκε στις 8 Σεπτεμβρίου 
2010 στο επιμορφωτικό πρόγραμμα είχαν τη δυνατότητα να απασχοληθούν ως 
επιμορφωτές: «Μέλη Δ.Ε.Π. των Α.Ε.Ι. ή Ε.Π. των Τ.Ε.Ι., στελέχη του Π.Ι., ειδικοί 
επιστήμονες, Σχολικοί Σύμβουλοι και εκπαιδευτικοί με αυξημένα προσόντα 
(μεταπτυχιακούς τίτλους ή  γνώσεις  στα θεματικά αντικείμενα - ειδικότητες του 
προγράμματος). 

Οι επιμορφωτές κλήθηκαν να συμμετάσχουν στη διαδικασία επιλογής μέσω προκήρυξης. 
Υποχρεωτικό κριτήριο για την επιλογή τους θεωρούνταν η αποδεδειγμένη εμπειρία σε 
προγράμματα επιμόρφωσης εκπαιδευτικών. Επιπλέον, για την επιλογή τους λήφθηκε 
υπόψη η τεκμηριωμένη γνώση και συναφή εμπειρία στα θέματα που άπτονταν της 
επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών καθώς και η εμπειρία διδασκαλίας στην πρωτοβάθμια 
εκπαίδευση (VFΑ - Σύμβουλοι Ανάπτυξης και Καινοτομίας, 2011). 
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Επιμορφωτικό υλικό 

Για τις ανάγκες του προγράμματος συντάχθηκαν δύο εγχειρίδια, ο Οδηγός του Επιμορφωτή 
και το Υλικό για τον Εκπαιδευτικό. Οι επιμορφούμενοι έλαβαν το υλικό κατά τη διάρκεια 
της επιμόρφωσής στα Π.Ε.Κ. (VFA- Σύμβουλοι Ανάπτυξης και Καινοτομίας, 2011). 

Στον Οδηγό του επιμορφωτή γινόταν αναφορά στο σκοπό, το περιεχόμενο, τη μεθοδολογία 
και τις βασικές παραμέτρους που θα έπρεπε να επισημανθούν κατά την πρώτη φάση της 
επιμόρφωσης. Επίσης περιλάμβανε ορισμένες ενδεικτικές προτάσεις για το σχεδιασμό και 
την υλοποίηση του εισαγωγικού σεμιναρίου, αποτελώντας τη βάση πάνω στην οποία κάθε 
επιμορφωτής θα μπορούσε να σχεδιάσει με τη σειρά του τα δικά του εργαστήρια. Επιπλέον 
στον ίδιο Οδηγό υπήρχε και ενδεικτική βιβλιογραφία. 

Το Υλικό για τον Εκπαιδευτικό αποτελείτο από κάποια εισαγωγικά στοιχεία όπου 
ενημερώνονταν για το σκοπό, τη διάρθρωση και το περιεχόμενο του προγράμματος και των 
δύο φάσεων που θα παρακολουθούσαν. Στη συνέχεια γινόταν εκτενέστερη αναφορά στα 
θέματα που θα πραγματεύονταν κατά τη διάρκεια της επιμόρφωσης και παρατίθετο και 
προτεινόμενη σχετική βιβλιογραφία. 

Μεθοδολογία της διερεύνησης 

Ως προς τη μεθοδολογία της εργασίας ακολουθεί η εστίαση στα εργαλεία και στο δείγμα 
της διερεύνησης. 

Εργαλεία της διερεύνησης 

Για τη διερεύνηση των αντιλήψεων των εκπαιδευτικών σε σχέση με το επιμορφωτικό 
πρόγραμμα χρησιμοποιήθηκαν 2 ερωτηματολόγια (Cohen et al., 2012), ένα για τους 
επιμορφωτές του προγράμματος και ένα για τους επιμορφούμενους εκπαιδευτικούς. 
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Δείγμα της διερεύνησης 

Το δείγμα προήλθε από 13 ΠΕΚ της χώρας και αποτελείται από 17 επιμορφωτές και 207 
επιμορφούμενους. Στον Πίνακα 1 παρουσιάζεται αναλυτικά η κατανομή των επιμορφωτών 
και των επιμορφούμενων ανά Π.Ε.Κ. 
 

Πίνακας 1. Κατανομή επιμορφωτών και επιμορφούμενων ανά Π.Ε.Κ του δείγματος 

Π.Ε.Κ.  Επιμορφωτές Επιμορφούμενοι 

Αλεξ/πολης 1 4 
Λάρισας - 16 

Λαμίας 1 18 

Ν. Αιγαίου 1 12 

Τρίπολης - 13 
Πειραιά 1 4 

1ο Θεσ/νίκης 2 26 

2ο Θεσ/νίκης   3 30 

Ηρακλείου 2 26 
Κοζάνης 1 11 

Καβάλας 1 17 

3ο Αθήνας 2 28 
Πάτρας 2 2 

 
Σύνολο 

 
17 

 
207 

 

Ανάλυση των αποτελεσμάτων των ερωτηματολογίων των επιμορφωτών και 
των επιμορφούμενων/εκπαιδευτικών 

Ακολουθεί η ανάλυση των αποτελεσμάτων από τα ερωτηματολόγια των επιμορφωτών και 
των επιμορφούμενων/εκπαιδευτικών 

Ανάλυση των αποτελεσμάτων των ερωτηματολογίων των επιμορφωτών 

Από την μελέτη των ερωτηματολογίων των επιμορφωτών, προέκυψαν τα ακόλουθα πέντε 
κύρια αποτελέσματα:  

α. Η ανταπόκριση των επιμορφούμενων στο πρόγραμμα σύμφωνα με τους επιμορφωτές 

Με το πέρας της επιμορφωτικής διαδικασίας οι επιμορφωτές βαθμολόγησαν σημαντικά 
χαρακτηριστικά του επιμορφωτικού προγράμματος όπως το βαθμό συμμετοχής και την 
κατανόηση του θέματος από τους επιμορφούμενους, τη συνεργασία των επιμορφούμενων 
ομάδων αλλά και τη συνεργασία των επιμορφούμενων με τον επιμορφωτή. 
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Γράφημα 1. Οι βαθμολογίες των επιμορφωτών στα αντίστοιχα αντικείμενα 

Όπως παρουσιάζεται στο Γράφημα 1 ο βαθμός συμμετοχής, η κατανόηση του θέματος, η 
συνεργασία εντός των ομάδων καθώς και η συνεργασία μεταξύ αυτών και του επιμορφωτή 
συγκεντρώνουν πολύ θετικές βαθμολογίες με το μέσο όρο τους να αγγίζει το άριστα (5). Οι 
επιμορφωτές δηλαδή εμφανίζονται ιδιαίτερα ευχαριστημένοι από την ανταπόκριση των 
συμμετεχόντων στο πρόγραμμα. 

β. Το ποσοστό των επιμορφωτών που ολοκλήρωσε το θέμα του επιμορφωτικού σεμιναρίου στον 
προγραμματισμένο χρόνο 

Όσον αφορά την ανάπτυξη του θέματος, οι περισσότεροι επιμορφωτές ανέπτυξαν το θέμα 
στον προβλεπόμενο χρόνο. Όπως παρουσιάζεται και στο Γράφημα 2 που ακολουθεί, ένα 
ποσοστό επιμορφωτών που ολοκλήρωσε το θέμα (29%) προχωρεί σε κάποιες επισημάνσεις 
σχετικά με το πιεσμένο ωράριο διδασκαλίας που δυσχέραινε την ομαλή ολοκλήρωση του 
σεμιναρίου. Οι συγκεκριμένοι επιμορφωτές προτείνουν στις επόμενες επιμορφώσεις να 
δοθεί περισσότερος χρόνος, προκειμένου η οργάνωση και η παρουσίαση της επιμόρφωσης 
να είναι αποτελεσματικότερη και να ανταποκρίνεται στις ανάγκες και τα προβλήματα των 
επιμορφούμενων. Επίσης στις απαντήσεις όσων δεν ολοκλήρωσαν την επιμόρφωση ως 
κυριότερος λόγος εμφανίζεται και πάλι η έλλειψη χρόνου. 
 
 

    
 
 
 
 
 
 
 
 
       
 

Γράφημα 2. Ολοκλήρωση του προγράμματος στον προγραμματισμένο χρόνο 
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γ. Οι δυσκολίες των επιμορφούμενων σύμφωνα με τους επιμορφωτές 

Η πλειοψηφία των επιμορφωτών (88%) δηλώνει πως οι επιμορφούμενοι αντιμετώπισαν 
προβλήματα και συγκεκριμένες δυσκολίες κατά την επιμορφωτική διαδικασία. Οι 
δυσκολίες αυτές σχετίζονται με το χρόνο διεξαγωγής της επιμόρφωσης, με κάποιες 
προσωπικές δυσκολίες των επιμορφούμενων, με την έλλειψη αυτενέργειας από μέρος 
τους, με τις μετακινήσεις αλλά και με ορισμένα προβλήματα που αφορούσαν τη διδακτική 
μεθοδολογία. 
 

Γράφημα 3. Οι δυσκολίες των επιμορφούμενων σύμφωνα με τους επιμορφωτές 

Όπως εμφανίζεται και στο Γράφημα 3, κύρια δυσκολία σύμφωνα με τους επιμορφωτές 
αποτελεί ο χρόνος διεξαγωγής της επιμόρφωσης και συγκεκριμένα το γεγονός ότι η 
επιμόρφωση πραγματοποιήθηκε κατά τη διάρκεια ενός Σαββατοκύριακου. Εμφανώς 
μικρότερα είναι τα ποσοστά των επιμορφωτών που εντοπίζουν ορισμένους προσωπικούς 
προβληματισμούς των επιμορφούμενων, οι οποίοι δεν έχουν άμεση σχέση με την 
διεξαγωγή της επιμόρφωσης αλλά αφορούν τις διαμορφωμένες στάσεις για το μάθημα της 
Μουσικής καθώς και την έλλειψη κατάλληλης υποδομής των σχολείων, για ένα 
εργαστηριακό μάθημα, όπως είναι η Μουσική. Επίσης κάποιοι επιμορφωτές αναφέρουν 
πως οι επιμορφούμενοι χρειάσθηκαν αρκετό χρόνο για να νιώσουν ασφάλεια και να 
μεταβούν στο στάδιο της δημιουργικότητας και της αυτενέργειας, υιοθετώντας μια στάση 
αναμονής «έτοιμων λύσεων» στο διδακτικό τους έργο. Η στάση αυτή των επιμορφούμενων 
εν μέρει δικαιολογείται αν αναλογιστούμε πως οι περισσότεροι από αυτούς δεν διέθεταν 
εμπειρία διδασκαλίας σε δημοτικά σχολεία καθώς και ότι συμμετείχαν σε ένα πρόγραμμα 
που υλοποιούνταν για πρώτη φορά. Ολοκληρώνοντας με την παρουσίαση των δυσκολιών 
επισημαίνουμε ορισμένα προβλήματα μετακίνησης που σχετίζονται με τη δυσκολία 
πρόσβασης στο χώρο αλλά και ορισμένα προβλήματα διδακτικής.  

δ. Οι αντιλήψεις των επιμορφωτών σε σχέση με την αξιοποίηση στην πράξη του επιμορφωτικού 
σεμιναρίου 

Με το πέρας της επιμόρφωσης είναι σημαντικό να καταγραφεί η γνώμη των επιμορφωτών 
όσον αφορά στην ετοιμότητα των συμμετεχόντων να αξιοποιήσουν όσα διδάχθηκαν. Οι 
επιμορφωτές στο σύνολό τους (100%) θεωρούν πως οι συμμετέχοντες μπορούν να 
εφαρμόσουν στη διδακτική τους πρακτική πολλά από αυτά που διδάχθηκαν και μάλιστα με 
επιτυχία. Το μόνο που διαφοροποιεί τις απαντήσεις τους είναι κάθε φορά ο λόγος που 
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καθιστά το σεμινάριο άμεσα αξιοποιήσιμο. Στο Γράφημα 4 που ακολουθεί παρουσιάζονται 
τα θετικά χαρακτηριστικά του σεμιναρίου που του επιτρέπουν να εφαρμοσθεί με επιτυχία 
στη διδακτική πράξη. 
 
 
 
 
 
 
                 
 
 
 

Γράφημα 4. Λόγοι που καθιστούν το σεμινάριο άμεσα αξιοποιήσιμο 

Όπως παρατηρείται και στο Γράφημα 4 σχεδόν οι μισοί επιμορφωτές αναφέρουν πως το 
εκπαιδευτικό υλικό του σεμινάριου δύναται να αξιοποιηθεί με επιτυχία καθώς οι ιδέες και 
οι δραστηριότητες που προτάθηκαν ήταν απλές και με προσωπική εμπειρία εφαρμογής 
από μέρος των επιμορφωτών. Επιπλέον, πίσω από τις δραστηριότητες διακρίνονταν 
συγκεκριμένοι στόχοι, γεγονός που τις καθιστούσε εύκολα υλοποιήσιμες μέσα στην τάξη 
και ευχάριστες για τους μαθητές.  

Ένα αξιόλογο ποσοστό επιμορφωτών τόνισε τη σημασία της βιωματικής προσέγγισης που 
ακολούθησαν. Από τις απαντήσεις των επιμορφωτών φαίνεται πως στους συμμετέχοντες 
δόθηκε η ευκαιρία να παρακολουθήσουν αρκετά βιωματικά εργαστήρια και να 
ενημερωθούν για την ομαδική δημιουργία των μαθητών, τη διαθεματική συνεργασία 
καθώς και τη κατασκευή αυτοσχέδιων μουσικών οργάνων.  

Επίσης ένα σημαντικό ποσοστό απαντήσεων επισημαίνει τη χρησιμότητα του παιδαγωγικού 
και εποπτικού υλικού που χρησιμοποιήθηκε κατά την επιμόρφωση. Σύμφωνα με τους 
επιμορφωτές, το υλικό που χρησιμοποιήθηκε κατά την επιμόρφωση ήταν συνυφασμένο με 
τα εγχειρίδια του σχολείου και το Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών για το μάθημα της 
Μουσικής. 

Στους λόγους που καθιστούν το σεμινάριο άμεσα αξιοποιήσιμο συμπεριλαμβάνεται και η 
θετική στάση των συμμετεχόντων. Ένα μικρό ποσοστό επιμορφωτών αναφέρει πως η 
θετική στάση των επιμορφούμενων απέναντι στις νέες ιδέες αποτελεί μια καλή βάση που 
θα τους βοηθήσει στην αξιοποίηση όσων διδάχθηκαν. Παρόλα αυτά το μικρό ποσοστό 
(5,88%) που συγκεντρώνει αυτή η κατηγορία δεν επιτρέπει τη γενίκευση των 
αποτελεσμάτων της. 

ε. Οι προτάσεις των επιμορφωτών για τη βελτίωση του προγράμματος 

Στην τελευταία ερώτηση του ερωτηματολογίου οι επιμορφωτές καλούνται να θέσουν 
συγκεκριμένες προτάσεις που αφορούν στη βελτίωση των επόμενων επιμορφώσεων. 
Εξαιτίας του μικρού συνόλου των επιμορφωτών (Ν=17), η ομαδοποίηση των προτάσεων 
δεν ήταν τόσο εύκολη, καθώς σχεδόν κάθε επιμορφωτής παρέθεσε τη δική του ξεχωριστή 
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πρόταση. Παρόλο αυτά, από την ανάλυση των απαντήσεών τους δημιουργήθηκαν 
ορισμένες κατηγορίες προτάσεων που παρουσιάζονται στο γράφημα που ακολουθεί. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Γράφημα 5. Οι προτάσεις βελτίωσης των επιμορφωτών 

Σύμφωνα με το Γράφημα 5 σχεδόν οι μισοί επιμορφωτές (47,05%) προτείνουν βελτιώσεις 
σε οργανωτικά ζητήματα, επισημαίνοντας την ανάγκη για περισσότερο χρόνο και έγκαιρη 
ενημέρωση πριν από κάθε επιμορφωτικό σεμινάριο. 

Επίσης ένα αξιόλογο ποσοστό επιμορφωτών (35,29%) αναφέρεται στην ανάγκη 
αναβάθμισης του περιεχομένου και της μεθοδολογίας της επιμόρφωσης. Οι συγκεκριμένοι 
επιμορφωτές προτείνουν επαναπροσδιορισμό του περιεχομένου της επιμόρφωσης με 
εμπλουτισμό των θεματικών ενοτήτων και ειδικά θέματα ανά συνάντηση. Επίσης 
αναφέρονται ακόμη και για το ίδιο διδακτικό αντικείμενο, προκειμένου να επιτυγχάνεται 
καλύτερη διάδραση,  καθώς επίσης και σε επιπλέον βιωματικά σεμινάρια. Τέλος 
προτείνουν περισσότερη συνεργασία μεταξύ των ειδικοτήτων (στο πλαίσιο της συνομιλίας 
των τεχνών, προτάθηκε οι καθηγητές της Μουσικής να συνεργάζονται με τους 
συναδέλφους των Εικαστικών και της Θεατρικής Αγωγής). 

 

Ανάλυση των ερωτηματολογίων των επιμορφούμενων 

Ως προς τους επιμορφούμενους είχαμε τα ακόλουθα 4 κύρια αποτελέσματα: 

α. Πώς βαθμολόγησαν οι επιμορφούμενοι σημαντικά στοιχεία του επιμορφωτικού 
προγράμματος 

Στην πρώτη ερώτηση του ερωτηματολογίου οι επιμορφούμενοι καλούνταν να 
βαθμολογήσουν κύρια στοιχεία της επιμόρφωσης όπως: η δομή, ο συντονισμός του 
σεμιναρίου, η μαθησιακή ατμόσφαιρα, η επιλογή δραστηριοτήτων, η προτεινόμενη 
μεθοδολογία αλλά και η συνεργασία με τον επιμορφωτή. 
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Γράφημα 6. Μέσος όρος βαθμολογιών της ερώτησης κλίμακας 

Με τη βοήθεια του Γραφήματος 6, παρατηρούμε πως οι επιμορφούμενοι έδωσαν πολύ 
καλές βαθμολογίες στα συγκεκριμένα χαρακτηριστικά του προγράμματος. Ο μέσος όρος της 
βαθμολογίας που συγκέντρωσαν τα εν λόγω χαρακτηριστικά βρίσκεται κοντά στη 
βαθμολογία 4. Παρατηρούμε επίσης πως την ελάχιστη βαθμολογία συγκέντρωσε η «δομή 
του σεμιναρίου», ενώ τη μέγιστη η «συνεργασία με τον επιμορφωτή». Πολύ θετική 
αντίληψη φαίνεται να έχουν οι επιμορφούμενοι και για τη μαθησιακή ατμόσφαιρα κατά 
την επιμορφωτική διαδικασία, αφού στο συγκεκριμένο αντικείμενο σημειώθηκε υψηλή 
βαθμολογία (4,39 με άριστα το 5). 

β. Οι δυσκολίες των επιμορφούμενων κατά τη διάρκεια του επιμορφωτικού σεμιναρίου 

Η δεύτερη ερώτηση του ερωτηματολογίου που κλήθηκαν να απαντήσουν οι 
επιμορφούμενοι ήταν ανοικτού τύπου και διατυπώνεται ως εξής: «Αντιμετωπίσατε 
δυσκολίες και πού;». Η ερώτηση έδινε τη δυνατότητα στους ερωτώμενους να αναφερθούν 
στις δυσκολίες που αντιμετώπισαν σε όλους τους τομείς του σεμιναρίου, από την 
οργάνωση μέχρι την διεκπεραίωσή του. Από την ανάλυση των απαντήσεών τους προέκυψε 
το παρακάτω Γράφημα 7 όπου παρουσιάζονται τα ποσοστά που συγκέντρωσε κάθε 
κατηγορία δυσκολιών. 
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Γράφημα 7. Τα  ποσοστά των διαφόρων κατηγοριών δυσκολιών 

Όπως φαίνεται και στο Γράφημα 7 σχεδόν οι μισοί επιμορφούμενοι δεν αντιμετώπισαν 
κάποια ιδιαίτερη δυσκολία, ενώ όσοι δηλώνουν το αντίθετο αναφέρουν ως κυριότερη 
δυσκολία το χρόνο διεξαγωγής της επιμόρφωσης (22,30%) και συγκεκριμένα το πιεσμένο 
ωράριο και την επιλογή του Σαββατοκύριακου για τη διεξαγωγή της επιμόρφωσης. Αρκετά 
μικρότερο ποσοστό συγκεντρώνουν οι δυσκολίες που προέκυψαν λόγω των μετακινήσεων 
των επιμορφούμενων. Οι δυσκολίες αυτές εντοπίζονται κυρίως στους επιμορφούμενους 
που υπηρετούσαν στη νησιωτική Ελλάδα. Με εμφανώς μικρότερα ποσοστά που δεν 
επιτρέπουν τη γενίκευση των αποτελεσμάτων ακολουθούν κάποιες προσωπικές δυσκολίες 
των επιμορφούμενων καθώς και οι δυσκολίες από την έλλειψη έγκαιρης ενημέρωσης. 
Τέλος στην τελευταία κατηγορία «άλλη απάντηση» ανήκει το 6,30% των απαντήσεων και 
αφορά πολύ εξειδικευμένες δυσκολίες με μικρή συχνότητα εμφάνισης. 

γ. Το πιο θετικό και το πιο αρνητικό στοιχείο του επιμορφωτικού προγράμματος σύμφωνα με 
τους επιμορφούμενους 

Στην τρίτη ερώτηση του ερωτηματολογίου, οι επιμορφούμενοι καλούνταν να σημειώσουν 
το πιο θετικό και το πιο αρνητικό στοιχείο του σεμιναρίου. Στο Γράφημα 8 που ακολουθεί 
εμφανίζονται τα θετικά στοιχεία του σεμιναρίου. 
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Γράφημα 8. Τα θετικά στοιχεία του σεμιναρίου 

Όπως παρατηρούμε στο Γράφημα 8, ένα μεγάλο ποσοστό απαντήσεων (37,94%) 
αναφέρεται στην επιτυχημένη συνεργασία των επιμορφούμενων μεταξύ τους αλλά και με 
τον εκάστοτε επιμορφωτή. Το συνεργατικό κλίμα αποτελεί το πιο θετικό στοιχείο του 
σεμιναρίου. Το συγκεκριμένο αποτέλεσμα ήταν αναμενόμενο καθώς, αν ανατρέξουμε στα 
ποσοτικά αποτελέσματα της πρώτης ερώτησης του ερωτηματολογίου, θα διαπιστώσουμε 
πως οι επιμορφούμενοι δίνουν ιδιαίτερη σημασία στη μαθησιακή ατμόσφαιρα (4,39) και 
στη συνεργασία με τον επιμορφωτή (4,68).  

Οι επιμορφούμενοι όμως εντοπίζουν και άλλα θετικά στοιχεία στο σεμινάριο όπως οι 
βιωματικές δραστηριότητες που παρακολούθησαν καθώς και η ανταλλαγή απόψεων-ιδεών 
τα οποία συγκεντρώνουν παραπλήσια μεταξύ τους ποσοστά, 26,15% και 25,64% αντίστοιχα. 
Οι επιμορφούμενοι ανέφεραν πως είχαν την ευκαιρία να συμμετάσχουν σε διάφορες 
βιωματικές δραστηριότητες όπως: αυτοσχεδιασμός, κατασκευή μουσικών οργάνων, 
δημιουργία ηχοϊστορίας με συνοδεία μουσικής υπόκρουσης, μουσικά παιχνίδια, 
παρουσίαση και εφαρμογή σχεδίων μαθήματος. Επίσης, κάποιοι επιμορφούμενοι 
επισημαίνουν τις εποικοδομητικές συζητήσεις που τους έδωσαν την ευκαιρία να 
ανταλλάξουν απόψεις, ιδέες, εμπειρία, προβληματισμούς αλλά και να προτείνουν 
επιτυχημένες λύσεις για την αντιμετώπιση προβλημάτων μέσα στη σχολική τάξη. 

Στα θετικά στοιχεία του σεμιναρίου συγκαταλέγεται και η ποιότητα του/ης 
επιμορφωτή/τριας. Στις απαντήσεις τους οι επιμορφούμενοι τονίζουν τον ουσιαστικό ρόλο 
του επιμορφωτή καθ’ όλη την πορεία της επιμορφωτικής διαδικασίας και αναφέρονται 
συγκεκριμένα στις εξειδικευμένες γνώσεις του /ης επιμορφωτή /τριας, στην επιτυχημένη 
επιλογή του, στην παιδαγωγική καταξίωση, σε θετικά στοιχεία της προσωπικότητας (π.χ. 
αμεσότητα, φιλικότητα, ευρηματικότητα), καθώς και στην άριστη προετοιμασία και 
κατάρτιση. 

Στην κατηγορία «άλλη απάντηση» περιλαμβάνονται κάποιες αρκετά εξειδικευμένες 
παρατηρήσεις, οι οποίες αποτελούν δευτερεύοντες παράγοντες που ενδεχομένως 
ευνόησαν την επιμορφωτική διαδικασία. 
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Όσον αφορά το πιο αρνητικό στοιχείο της επιμόρφωσης πάνω απ’ τις μισές απαντήσεις 
σχετίζονταν με τη διεξαγωγή του σεμιναρίου κατά τη διάρκεια ενός Σαββατοκύριακου και 
ανέφεραν πως τα σεμινάρια θα ήταν καλύτερο να πραγματοποιούνται εργάσιμες ημέρες.  

 

Γράφημα 9. Τα αρνητικά στοιχεία του σεμιναρίου 

Με τη βοήθεια του Γραφήματος 9 παρατηρείται πως τα υπόλοιπα αρνητικά στοιχεία 
συγκεντρώνουν εμφανώς μικρότερα ποσοστά. Στις απαντήσεις τους οι επιμορφούμενοι 
αναφέρονται σε ορισμένα προβλήματα οργάνωσης (21,50%) καθώς και στην πίεση του 
χρόνου κατά τη διάρκεια της επιμόρφωσης (10,70%). 

δ. Οι προτάσεις των επιμορφούμενων για τη βελτίωση του προγράμματος 

Στην τελευταία ερώτηση του ερωτηματολογίου, οι επιμορφούμενοι καλούνταν να 
αναφέρουν ορισμένες προτάσεις και ιδέες που θα ήταν χρήσιμες για την καλύτερη 
οργάνωση και τον εμπλουτισμό του επόμενου σεμιναρίου. Στο γράφημα που ακολουθεί 
παρατηρούμε το ποσοστό των επιμορφούμενων και τις αντίστοιχες προτάσεις για τη 
βελτίωση του επόμενου σεμιναρίου. 
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Γράφημα 10.  Προτάσεις βελτίωσης της επιμόρφωσης 

Όπως εμφανίζεται και στο Γράφημα 10, στις περισσότερες απαντήσεις οι επιμορφούμενοι 
εκφράζουν την ανάγκη τους για στοχευμένες δραστηριότητες και καθοδήγηση στα πλαίσια 
της διδασκαλίας ενός νέου αντικειμένου στη σχολική τάξη. Οι επιμορφούμενοι προτείνουν 
δραστηριότητες βιωματικές, άμεσα εφαρμόσιμες στη σχολική τάξη αλλά και 
δραστηριότητες που θα συμβάλουν στην επίλυση σχολικών προβλημάτων ανά ηλικιακή 
ομάδα.  

Αξιόλογα όμως είναι τα ποσοστά εκείνων των επιμορφούμενων (22,97%) που αναφέρουν 
πως θα πρέπει να γίνει καλύτερη οργάνωση όσον αφορά το χρόνο διεξαγωγής του 
σεμιναρίου. Οι συγκεκριμένοι προτείνουν καλύτερη επιλογή όσον αφορά τις ημερομηνίες 
και τις ώρες διεξαγωγής της επιμόρφωσης. 

Επίσης οι επιμορφούμενοι τονίζουν πως σε μια ενδεχόμενη επανάληψη του επιμορφωτικού 
σεμιναρίου θα πρέπει να δοθεί ιδιαίτερη προσοχή στα οργανωτικά θέματα (21,62%) και γι’ 
αυτό προτείνουν έγκαιρη ενημέρωση καθώς και εξασφάλιση εξοπλισμένων αιθουσών που 
απαιτούνται για ένα εργαστηριακό μάθημα όπως είναι η Μουσική. 

Επιπλέον αξίζει να αναφερθεί πως ένα σημαντικό ποσοστό επιμορφούμενων (19,59%) 
θεωρεί πως ο θεσμός των επιμορφώσεων πρέπει να συνεχισθεί αλλά και η συχνότητα 
επιμορφωτικών δράσεων να αυξηθεί.  

Τέλος, το χαμηλότερο ποσοστό συγκεντρώνει η κατηγορία «παροχή εκπαιδευτικού υλικού» 
(9,48%) και γι’ αυτό τα αποτελέσματά της δεν δύναται να γενικευθούν, αλλά ενδεχομένως 
να αποβούν χρήσιμα στις επόμενες επιμορφώσεις προς όφελος των επιμορφούμενων.   

Συμπεράσματα 

Στη συνέχεια παρουσιάζονται συνοπτικά τα συμπεράσματα που προέκυψαν απ’ την 
ανάλυση των ερωτηματολογίων των επιμορφωτών και των επιμορφούμενων.  

α Επιμορφωτές. Όσον αφορά τους επιμορφωτές, αυτοί εμφανίζονται ιδιαίτερα 
ικανοποιημένοι από την ανταπόκριση των συμμετεχόντων στην επιμόρφωση και δίνουν 
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υψηλές βαθμολογίες στη συμμετοχή των επιμορφούμενων, στην κατανόηση του θέματος 
από μέρος τους αλλά και στη συνεργασία των επιμορφούμενων μαζί τους. 

Αρκετά υψηλό είναι το ποσοστό των επιμορφωτών (65%) που ολοκλήρωσε την ανάπτυξη 
του θέματος στο χρόνο που προβλεπόταν. Στις απαντήσεις των επιμορφωτών, ωστόσο, 
επισημαίνεται πως η πίεση του χρόνου ήταν εμφανής. Σύμφωνα με τους επιμορφωτές, το 
πιεσμένο ωράριο διδασκαλίας ορισμένες φορές αποτελούσε ανασταλτικό παράγοντα στην 
προσπάθεια τους να καλύψουν τις θεματικές ενότητες του επιμορφωτικού σεμιναρίου. Με 
αφορμή αυτό το γεγονός, οι επιμορφωτές τονίζουν την ανάγκη να αυξηθούν οι 
επιμορφωτικές ώρες, ώστε να παρουσιάζονται καλύτερα οι θεματικές ενότητες και να 
ανατροφοδοτούνται επαρκώς οι συμμετέχοντες. 

Το 88% των επιμορφωτών θεωρεί πως οι συμμετέχοντες αντιμετώπισαν δυσκολίες με τη 
σημαντικότερη να είναι ο χρόνος διεξαγωγής της επιμόρφωσης. Παρόλα αυτά οι 
επιμορφωτές εμφανίζονται ιδιαίτερα αισιόδοξοι για την αξιοποίηση του σεμιναρίου από 
τους επιμορφούμενους, αφού προτάθηκαν άμεσα υλοποιήσιμες  δραστηριότητες, 
ακολουθήθηκε βιωματική προσέγγιση και δόθηκε υλικό συνυφασμένο με τα σχολικά 
εγχειρίδια.  

Οι επιμορφωτές στις προτάσεις βελτίωσης των επόμενων επιμορφώσεων επισημαίνουν 
ορισμένες αλλαγές που πρέπει να γίνουν κατά τη διάρκεια της  οργάνωσης της 
επιμόρφωσης. Οι αλλαγές αυτές συνδέονται με τη διάθεση περισσότερου χρόνου, ο οποίος 
καθιστά το σεμινάριο πιο εποικοδομητικό και ξεκούραστο για τους συμμετέχοντες, αλλά 
και δίνει τη δυνατότητα να καλυφθούν περισσότερες θεματικές ενότητες. Επιπλέον, 
επισημαίνεται η ανάγκη έγκαιρης ενημέρωσης πριν από κάθε επιμορφωτικό σεμινάριο, 
ώστε να μειώνονται οι δυσκολίες των συμμετεχόντων κατά τη μετακίνηση και να 
αποφεύγονται οι εντάσεις πριν την έναρξη του επιμορφωτικού σεμιναρίου. 

Επίσης οι επιμορφωτές προτείνουν μεγαλύτερο αριθμό και εναλλαγή επιμορφωτών, 
ύπαρξη βιωματικών σεμιναρίων, συνεργασίας των διαφόρων ειδικοτήτων (Μουσικής, 
Εικαστικών και Θεατρικής αγωγής) καθώς και επαναπροσδιορισμό του περιεχομένου της 
επιμόρφωσης με την ανάπτυξη ειδικών θεμάτων με ξεκάθαρη δομή σε κάθε συνάντηση. 

β. Επιμορφούμενοι. Όσον αφορά τους επιμορφούμενους και αυτοί με τη σειρά τους 
εμφανίστηκαν ιδιαίτερα ευχαριστημένοι από την επιμόρφωση και μέσα από τις απαντήσεις 
τους επιβράβευσαν την επιλογή των επιμορφωτών και επισήμαναν το θετικό κλίμα 
συνεργασίας και την ευχάριστη μαθησιακή ατμόσφαιρα.  

Σχεδόν οι μισοί εκπαιδευτικοί (45,80%) δήλωσαν πως δεν αντιμετώπισαν ιδιαίτερες 
δυσκολίες. Ωστόσο υπάρχουν ορισμένοι επιμορφούμενοι που επισημαίνουν πως το 
πιεσμένο ωράριο διδασκαλίας σε συνδυασμό με  τις ημερομηνίες διεξαγωγής της 
επιμόρφωσης τους προκάλεσε σωματική κόπωση με αποτέλεσμα να μην είναι σε θέση να 
συγκεντρωθούν εξολοκλήρου στην επιμορφωτική διαδικασία.  

Ως το πλέον θετικό στοιχείο θεωρούν το κλίμα συνεργασίας (37,94%) που επικρατούσε. Στις 
απαντήσεις τους επισημαίνουν το πόσο ομαδικά εργάσθηκαν τόσο μεταξύ τους όσο και με 
τον επιμορφωτή. Δεν παραλείπουν, επίσης, να τονίσουν τη μεγάλη ικανοποίηση που 
ένιωσαν από τη συνεργασία τους με τους συναδέλφους των άλλων ειδικοτήτων, αλλά και 
την εμπειρία που αποκόμισαν με την ανταλλαγή ιδεών.  

Εξίσου θετικά στοιχεία για τους εκπαιδευτικούς θεωρούνται οι βιωματικές δραστηριότητες 
και η ανταλλαγή απόψεων. Μέσα απ’ τις απαντήσεις τους αναδεικνύεται η ανάγκη τους για 
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λιγότερο θεωρητική προσέγγιση των θεμάτων. Οι επιμορφούμενοι τόνισαν τη χρησιμότητα 
των βιωματικών προσεγγίσεων που τους κρατούν σε εγρήγορση και τους παρέχουν 
πλούσια ανατροφοδότηση με δραστηριότητες που δύνανται να αξιοποιηθούν στη σχολική 
τάξη.  

Όσον αφορά στα αρνητικά σημεία του σεμιναρίου, ένας μεγάλος αριθμός επιμορφούμενων 
(55,60%) δείχνει δυσαρεστημένος από τη διεξαγωγή του σεμιναρίου κατά τα 
Σαββατοκύριακα. Επίσης, τα προβλήματα έγκαιρης ενημέρωσης καθώς και το πιεσμένο 
ωράριο διδασκαλίας συγκαταλέγονται μεταξύ των αρνητικών του σεμιναρίου, διατηρώντας 
ωστόσο αρκετά χαμηλά ποσοστά.  

Για την βελτίωση του συγκεκριμένου προγράμματος οι εκπαιδευτικοί προτείνουν καλύτερη 
οργάνωση αναφορικά με τη διάρκεια και την περίοδο υλοποίησής του. Οι καθηγητές 
εκφράζουν την ανάγκη για καθοδήγηση και προτείνουν ο θεσμός των επιμορφωτικών 
ημερίδων να συνεχισθεί και να εμπλουτισθεί με ακόμα περισσότερες θεματικές ενότητες.  

Μέσα από την ανάλυση των ερωτηματολογίων τεκμαίρεται η ανάγκη επιμόρφωσης και των 
δασκάλων των σχολείων με ενιαίο αναμορφωμένο πρόγραμμα και τίθεται το ζήτημα οι 
επιμορφώσεις να γίνονται πριν την έναρξη της σχολικής χρονιάς. Επιπλέον ένα πολύ 
ενδιαφέρον στοιχείο που αναδεικνύεται από τα λεγόμενα τους είναι η σημασία της 
συνεργασίας των ειδικοτήτων κατά την επιμόρφωση αλλά και με το πέρας αυτής. 

γ. Συνολικά συμπεράσματα. Από την επεξεργασία των απαντήσεων των ερωτηματολογίων 
τόσο των επιμορφωτών όσο και των επιμορφούμενων και την τριγωνοποίησή τους (Cohen 
et al., 2012) η γενική εικόνα που προκύπτει για το επιμορφωτικό σεμινάριο είναι πως 
μπορεί να θεωρηθεί ως επιτυχημένο και το μόνο στοιχείο που φαίνεται να δυσκόλεψε την 
ομαλή διεξαγωγή του προγράμματος είναι ο παράγοντας χρόνος. Η θετική εικόνα που 
συνάγεται για το επιμορφωτικό πρόγραμμα παρέχει τη δυνατότητα θετικής αντιμετώπισης 
βασικών στοιχείων του και ειδικότερα του σχεδιασμού του, της επιμορφωτικής του 
μεθοδολογίας, της επιλογής και της εκπαίδευσης των επιμορφωτών του στα οποία δεν 
κρίθηκε απαραίτητο εδώ να γίνει εκτενής αναφορά (βλέπε Ζώση, 2013; ΟΕΠΕΚ, 2010; 
ΟΕΠΕΚ, 2011). Αυτό ενδεχομένως έχει μια γενικότερη προστιθέμενη αξία για την αποφυγή 
φαινομένων υλοποίησης επιμορφωτικών προγραμμάτων του ΕΣΠΑ που «υλοποιούνται 
απλώς για να υλοποιηθούν» με απώτερο σκοπό την απορρόφηση κονδυλίων (Μπαγάκης 
κ.ά., 2013).    
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Περίληψη. Η σημασία και η συμβολή της ενέργειας στην ανάπτυξη της οικονομίας, του 
πολιτισμού  και  της  κουλτούρας  των  σύγχρονων  κοινωνιών,  αποδεικνύεται  από  την 
ιστορική πορεία και εξέλιξη των κοινωνιών, όπου η διαθεσιμότητα ενεργειακών πόρων 
συνέβαλε καθοριστικά στην τεχνολογική και οικονομική τους ανάπτυξη. Η πρωτοφανής 
όμως σε μέγεθος κατανάλωση ενέργειας από τη σύγχρονη κοινωνία, συνοδεύεται και 
από  την  εμφάνιση  προβλημάτων,  τα  οποία  απαιτούν  διεπιστημονική  προσέγγιση  για 
την  αντιμετώπισή  τους  (ταχεία  ανάλωση  των  συμβατικών  πηγών  ενέργειας,  μόλυνση 
του  περιβάλλοντος,  προβλήματα  ασφάλειας  κ.ά.).  Σκοπός  της  παρούσας  εργασίας 
αποτελεί η ανίχνευση των αντιλήψεων των μαθητών του ΕΠΑ.Λ Νάξου για θέματα που 
σχετίζονται  με  την  αιολική  ενέργεια  σε  συνάρτηση  με  το  φυσικό  περιβάλλον  και  τη 
διαχείρισή του, με απώτερο στόχο να διαπιστώσουμε την αποδοχή και τις αντιδράσεις 
της τοπικής κοινωνίας για το αιολικό πάρκο της περιοχής τους. 

Λέξεις‐κλειδιά:  αιολικό  πάρκο,  ανανεώσιμες  πηγές  ενέργειας,  αντιλήψεις‐στάσεις 
μαθητών ΕΠΑ.Λ 

Εισαγωγή 

Η σύγχρονη κοινωνία της μεταβιομηχανικής εποχής εξαρτάται σε πολύ μεγάλο βαθμό από 
την ενέργεια. Σήμερα, ο άνθρωπος χρειάζεται τεράστια ενεργειακά ποσά για να καλύψει τις 
ανάγκες του, οι οποίες προέρχονται τόσο από την αύξηση της οικονομικής δραστηριότητας 
όσο  και  από  την  επιδιωκόμενη  αναβάθμιση  της  ποιότητας  ζωής.  Η  αύξηση  των  ρυθμών 
ανάπτυξης  σε  συνδυασμό  με  τη  μη  ορθολογική  χρήση  των  πηγών  ενέργειας,  έχει  ήδη 
δημιουργήσει  και  εξακολουθεί  να  δημιουργεί  έντονα  προβλήματα  κάλυψης  της 
ενεργειακής ζήτησης (Ζωγόπουλος, 2010). 

Η  παγκόσμια  κοινότητα  συζητά  έντονα  το  Ενεργειακό  Ζήτημα.  Ο  τρόπος  με  τον  οποίο  η 
ενέργεια παράγεται, μεταφέρεται και χρησιμοποιείται, επηρεάζει το τοπικό, περιφερειακό 
και διεθνές περιβάλλον, με επακόλουθα την τοπική αέρια ρύπανση, την όξυνση των νερών 
και  των  εδαφών,  ενώ  η  έκλυση  του  διοξειδίου  του  άνθρακα  συνεισφέρει  στο φαινόμενο 
του θερμοκηπίου και στην κλιματική αλλαγή. Οι πιέσεις αυτές έχουν σημαντικές επιπτώσεις 
στην  ανθρώπινη  υγεία  και  στα  οικοσυστήματα.  Το  σοβαρό  αυτό  πρόβλημα,  αύξησε  το 
ενδιαφέρον  για  την  ευρύτερη  αξιοποίηση  των  Ανανεώσιμων  Πηγών  Ενέργειας  (Α.Π.Ε.), 
δηλαδή των ενεργειακών πηγών όπως ο ήλιος, η βιομάζα, ο άνεμος, το νερό, η γεωθερμία, 
οι οποίες υπάρχουν σε αφθονία στο φυσικό μας περιβάλλον και μπορούν να ανανεωθούν 
σε σύντομο χρονικό διάστημα μετά την χρήση τους, καθώς και για την ανάπτυξη αξιόπιστων 
και οικονομικά αποδοτικών τεχνολογιών που τις υποστηρίζουν. 
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Ενώ  η  πληροφόρηση,  η  ευαισθητοποίηση  των  πολιτών  σε  περιβαλλοντικά  θέματα  και  η 
αποδοχή ανανεώσιμων  πηγών  ενέργειας    είναι  υψηλή,  σε  σχέση με παλαιότερες  εποχές, 
ωστόσο  διαφαίνονται  αντιδράσεις  όταν  εφαρμόζονται  σχέδια  παραγωγής  ηλεκτρικής 
ενέργειας από Ανανεώσιμες Πηγές Ενέργειας (ΑΠΕ) από την τοπική κοινωνία.  

Ιδιαίτερη  αξία  έχει  να  ψηλαφίσει  κανείς  τις  αντιλήψεις  των  μαθητών,  καθώς  έχουν  το 
μέλλον μπροστά τους και συνεπώς θα επηρεάσουν σε μεγαλύτερο βαθμό την εξέλιξη των 
περιβαλλοντικών  θεμάτων.  Οι  μαθητές,  ήδη  από  μικρότερες  ηλικίες,  έχουν  βασικά 
διαμορφώσει  άποψη  σε  σχέση  με  τα  περιβαλλοντικά  θέματα,  την  οποία  και  εξελίσσουν 
διαρκώς  με  βάση  νέα  δεδομένα  και  προβληματισμούς  καθώς  ωριμάζουν.  Οι  σχολικές 
μονάδες,  μέσω  των  σχετικών  μαθημάτων  αλλά  και  των  περιβαλλοντικών  προγραμμάτων 
και δράσεων, το οικογενειακό περιβάλλον, οι παρέες τους, τα μέσα μαζικής ενημέρωσης, το 
διαδίκτυο,  είναι  οι  κύριοι  παράγοντες  που  θα  ωθήσουν  τους  μαθητές  να 
συνειδητοποιήσουν το μέγεθος των προβλημάτων  και να καθορίσουν τη στάση τους. 

Οι αντιλήψεις των μαθητών σε θέματα ενέργειας και περιβάλλοντος 

Από  την  επισκόπηση  της  διεθνούς  βιβλιογραφίας  διαπιστώνεται  ότι  αρκετές  έρευνες  έχουν 
χαρτογραφήσει  και  καταγράψει  αντιλήψεις  και  χαρακτηριστικούς  τρόπους  σκέψης  των 
μαθητών  για  τις  έννοιες  «περιβάλλον»  και  «ενέργεια».  Ενδεικτικά  αναφέρουμε  πως  το 
περιβάλλον  νοείται  ως  χώρος  απαραίτητος  για  να  ζούμε  και  να  αντλούμε  τους 
απαραίτητους  για  την  επιβίωση  μας  φυσικούς  πόρους  (Gagliardi  et  al.,  1991).  Ιδιαίτερη 
δυσκολία  χαρακτηρίζει  τους  μαθητές  στο  να  το  αντιληφθούν  ως  δυναμικό  πλέγμα 
διαφορετικών  παραγόντων  (φυσικών,  βιολογικών  και  κοινωνικοπολιτιστικών),  με 
αποτέλεσμα η σχέση Ανθρώπου  ‐ Περιβάλλοντος  να εμφανίζεται πολύ απλοϊκή  (Astolfi & 
Drouin, 1987).  

Όσον  αφορά  στην  έννοια  ενέργεια,  θεωρείται  (Gilbert  &  Pope,  1985)  ως:  α)  κάτι  που 
σχετίζεται  αποκλειστικά  με  έμψυχα  αντικείμενα  β)  ένας  αιτιατός  παράγοντας  που  είναι 
αποθηκευμένος  σε  ορισμένα  αντικείμενα  γ)  κάτι  που  συνδέεται  με  τη  δύναμη  και  την 
κίνηση δ) καύσιμο ε) ρευστό ή ένα συστατικό ή ένα προϊόν (Driver et al., 1994). 

Σε  προηγούμενη  έρευνα που  είχαμε υλοποιήσει  (Ζωγόπουλος, 2001),  με  θέμα:  Εισαγωγή 
της  διδακτικής  ενότητας  «Ενέργεια‐Συμβατικά  καύσιμα‐Περιβάλλον»  στη  Δευτεροβάθμια 
Εκπαίδευση  (Γυμνάσιο),  στα  πλαίσια  της  διπλωματικής  μας  εργασίας  στο  διατμηματικό 
μεταπτυχιακό  πρόγραμμα  του  Ε.Μ.Π «Παραγωγή  και  διαχείριση  ενέργειας»  η  οποία  είχε 
διεξαχθεί  μέσω  δομημένων  ερωτηματολογίων  σε  220  μαθητές  Γ΄  Γυμνασίου  και  σε  70 
καθηγητές  τεσσάρων  διαφορετικών  Γυμνασίων  της  Αττικής  που  δίδασκαν  μαθήματα 
Χημείας, Βιολογίας, Φυσικής και Τεχνολογίας, προέκυψαν τα εξής: 

Από  τις  απαντήσεις  των  μαθητών  προέκυψε  η  διαπίστωση  ότι  οι  μαθητές  δεν  έχουν 
επαρκείς  γνώσεις  για  ζητήματα  που  αφορούν  βασικά  καύσιμα,  όπως  ο  λιγνίτης  και  το 
φυσικό  αέριο.  Επίσης,  από  τις  αντιφατικές  απαντήσεις  που  δόθηκαν  σε  ορισμένες 
ερωτήσεις, προέκυψε το συμπέρασμα ότι υπάρχει αδυναμία κατανόησης βασικών εννοιών 
στο  σύνολο  του  προς  εξέταση  θεματικού  αντικειμένου  «ενέργεια‐συμβατικά  καύσιμα‐
περιβάλλον». Αυτό μπορεί να αιτιολογηθεί τόσο από τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών, οι 
οποίοι  στο  σύνολο  τους  συμφωνούν  ότι  το  αντικείμενο  το  οποίο  διερευνήθηκε  δεν 
διδάσκεται  σε  καμία  τάξη  του  Γυμνασίου  ικανοποιητικά  και απαιτείται  εμπλουτισμός  της 
ύλης,  όσο  και  από  τις  διαπιστώσεις  που  πραγματοποιήσαμε  κατά  τη  διερεύνηση  και 
αξιολόγηση των ήδη υπαρχόντων σχολικών διδακτικών εγχειριδίων. 
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Οι μαθητές επιδεικνύουν  ιδιαίτερο ενδιαφέρον στο να πληροφορηθούν θέματα σχετικά με 
το  προς  εξέταση  αντικείμενο.  Το  γεγονός  αυτό  προέκυψε  και  από  την  εποικοδομητική 
διαλογική  συζήτηση  που  πραγματοποιήθηκε  με  τους  μαθητές  μετά  το  πέρας  της 
συμπλήρωσης του ερωτηματολογίου, η οποία διήρκεσε μια διδακτική ώρα σε κάθε τάξη. Το 
θεωρητικό  μέρος  της  διδασκαλίας  προτάθηκε  να  πραγματοποιείται  με  χρήση  σύγχρονων 
παιδαγωγικών και διδακτικών μεθόδων. Προτάθηκε επίσης, η διδασκαλία του αντικειμένου 
να  υποστηρίζεται  από  διαλέξεις  –  ενημερώσεις  για  τις  σχετικές  εξελίξεις  σε  θέματα 
ενέργειας  –  συμβατικών  καυσίμων  –  περιβάλλοντος  από  ειδικούς  επιστήμονες,  φορείς 
οργανισμών, βιομηχανίες κλπ. 

Ακόμη,  προτάθηκε να αξιοποιηθούν  τα διάφορα κοινοτικά προγράμματα  της Ευρωπαϊκής 
Ένωσης  τα  οποία  παρέχουν  τη  δυνατότητα  επισκέψεων  (ανταλλαγή  εμπειριών  και 
γνώσεων) σε άλλα Ευρωπαϊκά κράτη, ενώ είχε προταθεί η πραγματοποίηση σεμιναρίων για 
την επιμόρφωση – κατάρτιση των εκπαιδευτικών που θα ασχοληθούν με τη διδασκαλία του 
θεματικού αυτού αντικειμένου. 

Επίσης, από τα πορίσματα και ευρήματα της έρευνας που πραγματοποιήσαμε, συνάγεται 
το συμπέρασμα ότι η θεματική ενότητα «Ενέργεια από συμβατικά καύσιμα – περιβάλλον» 
θα πρέπει να εισαχθεί ως αυτόνομη – αυτοδύναμη ενότητα στο Γυμνάσιο. 

Εξαιτίας  του  γεγονότος  ότι  υπάρχουν  αντικειμενικές  δυσκολίες  για  την  εισαγωγή  της 
ενότητας  ως  αυτοδύναμου  νέου  μαθήματος  στο  ωρολόγιο  πρόγραμμα  κάποιας  εκ  των 
τριών τάξεων του Γυμνασίου, προτείναμε την εισαγωγή της θεματικής ενότητας στο πλαίσιο 
των προγραμμάτων  κινητικότητας  (προγράμματα –  δράσεις  τα  οποία  πραγματοποιούνται 
εκτός  σχολικού  ωραρίου  για  δύο  ώρες  κάθε  εβδομάδα,  με  προαιρετική  συμμετοχή  των 
ενδιαφερόμενων μαθητών).  

Επίσης, προτείναμε τη συγγραφή ενός ολοκληρωμένου εγχειριδίου – βοηθήματος το οποίο 
θα  χρησιμοποιηθεί  ως  εισαγωγικός  οδηγός  ενημέρωσης  και  θα  συμβάλει  στην 
αποτελεσματικότερη  και  πιο  ολοκληρωμένη  διδασκαλία  του  θέματος,  καθώς  και  τη 
δημιουργία  κατάλληλου  εκπαιδευτικού  λογισμικού.  Προτείναμε  επίσης  η  διδασκαλία  της 
συγκεκριμένης ενότητας και η υλοποίηση των συγκεκριμένων προγραμμάτων κινητικότητας 
να πραγματοποιείται από συναδέλφους εκπαιδευτικούς εξειδικευμένους στο αντικείμενο. 
Στο  πλαίσιο  του  προτεινόμενου  προγράμματος  «ΑΓΩΓΗ  ΕΝΕΡΓΕΙΑΣ»,  προτείναμε  τόσο  τη 
χρήση  εργαστηρίου  (κυρίως  των  εργαστηρίων  Χημείας,  Φυσικής,  Τεχνολογίας  αλλά  και 
Υπολογιστών),  όσο  και  τη  δυνατότητα  πραγματοποίησης  εκπαιδευτικών  επισκέψεων  σε 
σχετικές με το θέμα εγκαταστάσεις (Ζωγόπουλος, 2011).  

Πολλές  έρευνες    έχουν  διεξαχθεί  σε  σχολεία  ανά  την  Ευρώπη  με  θέματα  σχετικά  με 
εκπαίδευση  και  τις  ΑΠΕ  και  καλές  πρακτικές  εφαρμογής.  Τα  αποτελέσματα  δείχνουν  την 
ευαισθητοποίηση των μαθητών μετά το πέρας των προγραμμάτων  (ενδεικτικά,   πόλη του 
Rathenow στην ανατολική Γερμανία,  το έργο «Ανανεώσιμες πηγές ενέργειας και σχολείο» 
του οργανισμού ενέργειας Agenex  της περιφέρειας Extremadura στη νοτιοδυτική  Ισπανία, 
εκπαιδευτικά  προγράμματα  ενεργειακής  ευαισθητοποίησης  για  παιδιά  από  το  Κέντρο 
Βιώσιμης Ενέργειας (CSE) στη Μ. Βρετανία, κ.ά.).  

Από  τη  βιβλιογραφική  ανασκόπηση  παρατηρείται  ότι  τα  τελευταία  χρόνια  υπάρχει 
πανευρωπαϊκά αυξανόμενο  ενδιαφέρον  για  περιβαλλοντικά  θέματα.  Πολλά  εκπαιδευτικά 
προγράμματα  που  αφορούν  σε  περιβαλλοντικά  θέματα  συμπεριλαμβάνουν  επίσης 
σπουδές  σε  σχέση  με  την  ενέργεια  και  τη  βιώσιμη  ανάπτυξη.  Ωστόσο,  συνεχίζει  να 
υφίσταται  η  ανάγκη  ανάπτυξης  συγκεκριμένων  προγραμμάτων  ενεργειακής  εκπαίδευσης 
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στα  Ελληνικά  σχολεία,  τα  οποία  θα  μπορούσαν  να  αποτελέσουν  τη  βάση  για  συνεχείς 
αλλαγές  στη  συμπεριφορά  των  μελλοντικών  καταναλωτών  ενέργειας.  Τα  προγράμματα 
αυτά,  δεν  θα  πρέπει  μόνο  να  επικεντρώνονται  στις  ζημίες  που  προκαλούνται  από  την 
ενεργειακή χρήση, αλλά και στην καλύτερη δυνατή αξιοποίηση των περιορισμένων πόρων 
της. 

Σκοπός, στόχοι και κριτήρια επιλογής της έρευνας 

Με  βάση  τα  όσα  προαναφέρθηκαν,  στην  παρούσα  εργασία  γίνεται  προσπάθεια  να 
αποκτήσουμε μια σαφή αντίληψη ως προς την αποδοχή και τις αντιδράσεις των μαθητών 
της τοπικής κοινωνίας αναφορικά με τις Ανανεώσιμες Πηγές Ενέργειας και ειδικότερα για 
την αιολική ενέργεια. Όπως είδαμε,  είναι γεγονός ότι σημαντικό κομμάτι  του θεωρητικού 
πλαισίου στον τομέα των ΑΠΕ κάθε είδους έχει χαρτογραφηθεί και οριοθετηθεί,  καθώς η 
διεθνής αλλά και η ελληνική βιβλιογραφία είναι αξιόλογη. Ωστόσο, πέρα από το κομμάτι 
της αιολικής ενέργειας, επιδιώξαμε μέσω των μαθητών του ΕΠΑΛ Νάξου να διαπιστώσουμε 
την αποδοχή και τις αντιδράσεις για τέτοιας μορφής ενέργειας από την τοπική κοινωνία.  

Η ευαισθητοποίηση σε θέματα περιβάλλοντος στις μέρες μας, έχει κάνει την αποδοχή των 
ΑΠΕ  σχεδόν  καθολική.  Οι  προσπάθειες  που  γίνονται  για  την  αντικατάσταση  των  ήδη 
χρησιμοποιούμενων μορφών ενέργειας με ανανεώσιμες είναι μεγάλες. Τι συμβαίνει όμως 
για  τους  κατοίκους  όταν  για  την  παραγωγή  αιολικής  ενέργειας  δεσμεύεται  μία  περιοχή 
κοντά  στο  μέρος  στο  οποίο  ζουν  και  εργάζονται;  Πόσο  ενοχλούνται  οι  κάτοικοι  από  τη 
δραστηριότητα  αυτή;  Ποια  προβλήματα  προκαλούνται  για  τους  κατοίκους,  στην 
καθημερινότητα τους; Ποιο σύστημα διαχείρισης ενέργειας πρέπει να επιλέξει μια κοινωνία 
ώστε να ελαχιστοποιούνται τα περιβαλλοντικά προβλήματα; Είναι ερωτήματα στα οποία θα 
εστιάσουμε και θα αναλύσουμε, προσπαθώντας να καταγράψουμε αντιλήψεις, μέσω των 
εκπαιδευομένων της περιοχής, όπου βρίσκεται το αιολικό πάρκο.   

Βασικοί στόχοι της έρευνας αυτής είναι:  να προσδιοριστεί κατά το δυνατόν το επίπεδο των 
γνώσεων  των μαθητών για  το περιβάλλον,  οι αντιλήψεις  των μαθητών που αφορούν στη 
χρησιμότητα  της αιολικής  ενέργειας,  να  καταδειχθούν  οι  γνώσεις  αλλά  και  οι  αντιλήψεις 
των  μαθητών  του  δείγματος  για  το  αιολικό  πάρκο  στην  Νάξο  και  τη  χρησιμότητα  της 
αιολικής ενέργειας.  

Η παρούσα έρευνα φιλοδοξεί να καλύψει ένα σύνολο εκπαιδευτικών και περιβαλλοντικών 
στόχων.  Όσον αφορά  στους  εκπαιδευτικούς  στόχους,  καινοτομία  της  έρευνας αποτελεί  η 
δυνατότητα  συστηματικής  πρακτικής  εφαρμογής  της  Περιβαλλοντικής  Εκπαίδευσης  στο 
νησί. Οι μαθητές, μέσα από την ενημέρωση και τη συμμετοχή τους, δύναται να αναπτύξουν 
μια γενικότερη στάση ζωής πιο φιλική καθώς και ουσιαστική ως προς το περιβάλλον. Όσον 
αφορά  στους  περιβαλλοντικούς  στόχους,  μέσα  από  την  έρευνα  επιδιώκεται  η 
πληροφόρηση  για  θέματα  περιβάλλοντος  και  η  ενίσχυση  των  σημερινών  μαθητών  – 
αυριανών  πολιτών  της  τοπικής  κοινωνίας  ώστε  να  αντιμετωπίσουν  τα  περιβαλλοντικά 
προβλήματα. 
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Το αιολικό πάρκο Νάξου 

Η  περιοχή  στην  οποία  διεξήχθη  η  έρευνα  είναι  το  νησί  της  Νάξου.  Η  Νάξος  είναι  το 
μεγαλύτερο  σε  έκταση  νησί  των  Κυκλάδων,  με  μόνιμο  πληθυσμό  περί  τους  δεκαοκτώ 
χιλιάδες κατοίκους.  

Μέχρι  το  1992  τις  ενεργειακές  ανάγκες  σε  ηλεκτρισμό  του  νησιού  τις  κάλυπτε  μόνο  ο 
θερμοηλεκτρικός  σταθμός  ισχύος  τότε  10  MW.  Λόγω  αύξησης  όμως  των  αναγκών  του 
νησιού αναζητήθηκαν νέες λύσεις    για  τη βελτίωση της ενεργειακής κατάστασης   και  των 
παρατηρουμένων  συνεχών  διακοπών  ρεύματος.  Έτσι,  δημιουργήθηκε  αρχικά  το  αιολικό 
πάρκο της Δ.Ε.Η. και αργότερα το 1994 η Νάξος συνδέθηκε με το σύστημα της ηπειρωτικής 
Ελλάδας από την Κάρυστο της Εύβοιας με καλώδιο τάσεως των 150 kV. Ο θερμοηλεκτρικός 
σταθμός παραμένει σήμερα σε κατάσταση εφεδρείας.  

Όσο για το αιολικό πάρκο στο νησί εκτιμάται ότι θα αποσβέσει το κόστος επένδυσής του, 
λόγω  του  πολύ  καλού  αιολικού  δυναμικού  της  περιοχής  εγκατάστασής  του.  Συγκροτείται 
από  9  ανεμογεννήτριες,  συνολικής  εγκατεστημένης  ισχύος  7,35 ΜW,  ενώ  η  μέση  ετήσια 
ταχύτητα  του  ανέμου  της  περιοχής  φτάνει  τα  9,7  m/s.  Επίσης,  προγραμματίζεται  η 
εγκατάσταση αιολικού σταθμού αποτελούμενου από 25 ανεμογεννήτριες με την κάθε μία 
να έχει ονομαστική ισχύ 900 kW.  

Ελπίδα λοιπόν, για ένα καλύτερο αύριο για το περιβάλλον και την τοπική κοινωνία είναι η 
διαμόρφωση ενημερωμένων και ευαισθητοποιημένων μελλοντικών πολιτών, οι οποίοι θα 
αναζητήσουν  τους  καλύτερους  τρόπους  αξιοποίησης  και  εξοικονόμησης  της  τόσο 
απαραίτητης  ενέργειας  για  τη  ζωή.  Αναγνωρίζοντας πως η προσπάθεια πρέπει  να αρχίζει 
από  νωρίς,  από  το  σχολείο,  όπου  συντελείται  η  κοινωνικοποίηση  των  παιδιών, 
διαμορφώνονται στάσεις και συμπεριφορές και μπαίνουν οι βάσεις για τη μελλοντική τους 
πορεία, υλοποιήθηκε η παρούσα μελέτη σε μαθητικό κοινό. 

Το νησί της Νάξου έχει πέντε Γυμνάσια, δύο Γενικά Λύκεια και ένα Επαγγελματικό Λύκειο 
(ΕΠΑ.Λ),  στην  είσοδο  του  χωριού Φιλότι.  Γεωγραφικά  το συγκεκριμένο σχολείο βρίσκεται 
στο κέντρο περίπου του νησιού, και συγκεντρώνει μαθητικό πληθυσμό από όλο το νησί, ο 
οποίος θα αποτελέσει το δείγμα της έρευνάς μας.  

Μεθοδολογία της έρευνας 

Για  το  σκοπό  της  έρευνας  κρίθηκε  σκόπιμο  να  χρησιμοποιηθεί  ως  βασική  ερευνητική 
μέθοδος  η  επισκόπηση,  καθώς  επιχειρήσαμε  να  συλλέξουμε  πληροφορίες  που  θα 
περιγράφουν  τις απόψεις  των  εκπαιδευομένων σε θέματα που   αφορούν  την ανθρώπινη 
παρέμβαση στο  φυσικό περιβάλλον του νησιού της Νάξου.  

Σχετικά  με  τον  προσδιορισμό  του  πληθυσμού  στον  οποίο  επικεντρώθηκε  η  επισκόπηση, 
επιλέξαμε την απλή τυχαία δειγματοληψία, καθώς μας δόθηκε η δυνατότητα από το ΕΠΑ.Λ 
του νησιού να προκύψει δείγμα με χαρακτηριστικά τα οποία να καλύπτουν το σύνολο των  
αντιλήψεων των μαθητών του νησιού. Ο σκοπός και οι επιμέρους στόχοι της έρευνας μας 
οδηγούν, προκειμένου να συλλέξουμε πληροφορίες,   να εργαστούμε κάνοντας χρήση μιας 
ποσοτικής  ερευνητικής  τεχνικής,  με  βασικό  ερευνητικό  εργαλείο  για  τη  συλλογή  των 
εμπειρικών  δεδομένων  το  ερωτηματολόγιο.  Η  επιλογή  του  ερωτηματολογίου  ως  μέσου 
συλλογής  των  απαιτούμενων  πληροφοριακών  δεδομένων,  ενδείκνυται,  λόγω  της 
ανωνυμίας  που  προσφέρει  στην  ελεύθερη  συμμετοχή  και  ανεμπόδιστη  έκφραση  των 
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ερωτώμενων  εκπαιδευομένων  (Javeau,  1996).  Παρά  τα  όποια  μειονεκτήματα 
(Παπαναστασίου  και  Παπαναστασίου,  2005),  η  μέθοδος  αυτή  χρησιμοποιείται  στην 
εκπαιδευτική έρευνα (Καραγεώργος, 2002).  

Η ομάδα‐στόχος στην οποία διανεμήθηκαν τα ερωτηματολόγια αφορά τους μαθητές όλων 
των ειδικοτήτων που φοιτούν στο ΕΠΑ.Λ Νάξου. Η συλλογή των δεδομένων έγινε κατά την 
περίοδο  του σχολικού  έτους 2011‐ 12  με  τη μέθοδο  του ανώνυμου  ερωτηματολογίου,  το 
οποίο δόθηκε προς συμπλήρωση στους μαθητές του δείγματος.  

Το  μέσο  αυτό  συλλογής  δεδομένων  που  χρησιμοποιήσαμε  εκτιμούμε  ότι  περιορίζει  τα 
μειονεκτήματα  και  ενισχύει  τα  πλεονεκτήματά  του,  ώστε  τα  αποτελέσματα  που 
προκύπτουν  να  διακρίνονται  για  την  εγκυρότητα  και  την  αξιοπιστία  τους.  Με  τον  όρο 
εγκυρότητα εννοούμε την καταλληλότητα,  τη σημασία και τη χρησιμότητα συγκεκριμένων 
πορισμάτων,  τα  οποία  θα  αντληθούν  από  την  ανάλυση  των  δεδομένων  του 
ερωτηματολογίου.  Με  τον  όρο  αξιοπιστία  εννοούμε  σε  ποιό  βαθμό  άλλοι  ανεξάρτητοι 
ερευνητές,  θα  καταλήξουν  σε  παρόμοια  συμπεράσματα  διεξάγοντας  την  ίδια  έρευνα  με 
ακριβώς  τις  ίδιες διαδικασίες που ακολουθήσαμε  (Johnson & Christensen, 2007).  Έχοντας 
ως στόχο στην παρούσα έρευνα να απαντήσουμε τα διερευνητικά ερωτήματα, κρίναμε ως 
πιο κατάλληλη μεθοδολογική προσέγγιση  την ποσοτική ανάλυση. Η ποσοτική προσέγγιση 
βασίζεται στη μετουσίωση θεωρητικών εννοιών σε εμπειρικά μετρήσιμα ποσοτικοποιημένα 
στοιχεία,  έτσι  ώστε  να  αναδεικνύονται  εμπειρικές  γενικεύσεις  (Lazarsfeld  &  Rosenberg, 
1955). Ως εκ τούτου, η παρούσα έρευνα εντάσσεται από μεθοδολογική άποψη στις έρευνες 
επισκόπησης ή διερεύνησης πεδίου, εφόσον έγινε μόνο σε μια εκπαιδευτική περιοχή ενός 
Νομού (Cohen & Manion, 1994).  

Όσον αφορά στη διαδικασία, αρχικά επεξηγήσαμε το σκοπό της έρευνας μας, έτσι ώστε να 
πειστεί  ο  ερωτώμενος  ότι  πρόκειται  για  σημαντική  έρευνα  στην  οποία  αξίζει  να 
συμμετάσχει.  Το ερωτηματολόγιο εξασφάλιζε  την πλήρη ανωνυμία,  ενώ δόθηκε  ιδιαίτερη 
έμφαση στην εμφάνιση καθώς και στην έκταση του ερωτηματολογίου.  

Για  την  κατασκευή  του  ερωτηματολογίου  ακολουθήθηκε  η  εξής  διαδικασία:  Αρχικά, 
συζητήθηκαν  οι  βασικοί  άξονες  του  εργαλείου  και  με  βάση  αυτούς  διατυπώθηκαν  τα 
επιμέρους  ερωτήματα  και  οι  τελικοί  παράγοντες.  Τα  ερωτήματα  αποτέλεσαν  αρχικά  σε 
μικρής  κλίμακας  έρευνα,  σχέδιο  ημιδομημένης  συνέντευξης.  Στο  στάδιο  αυτό  δεν  είχαμε 
διαμορφώσει συγκεκριμένα θεωρητικά διερευνητικά ερωτήματα και άξονες, αλλά μόνο ένα 
γενικό εννοιολογικό πλαίσιο το οποίο είχε προκύψει από τη βιβλιογραφική επισκόπηση. Το 
πλαίσιο αυτό αποτέλεσε και  το μέσο ευαισθητοποίησης στην κοινωνική και  εκπαιδευτική 
πραγματικότητα.  Στην  πιλοτική  αυτή  φάση  της  έρευνας  έλαβαν  μέρος  10  συνάδελφοι 
εκπαιδευτικοί.  Με  τη  βοήθεια  των  συνεντεύξεων  αυτών  τα  ερωτηματολόγια  πήραν  την 
τελική τους μορφή  (Καραγεώργος, 2002). Σκοπός της «πιλοτικής έρευνας» ήταν να βρεθούν 
οι  πιθανές  ατέλειες  των  οδηγιών,  να  γίνει  διαπίστωση  τυχόν  δυσκολιών  ως  προς  την 
κατανόηση των αναφερομένων στα ερωτηματολόγια, ώστε να ακολουθήσουν στη συνέχεια 
οι  απαραίτητες  βελτιώσεις,  με  την  αξιοποίηση  των  επιμέρους  παρατηρήσεων  των 
ερωτηθέντων  μαθητών,  προκειμένου  τα  υποκείμενα  της  κυρίως  έρευνας  να  μη 
συναντήσουν  δυσκολίες  ή  ασάφειες  κατά  τη  συμπλήρωση  των  ερωτηματολογίων  και  ο 
ερευνητής να καθίσταται ικανός να κάνει την προκαταρκτική ανάλυση των στοιχείων, για να 
διαπιστώσει  εάν  το  λεξιλόγιο  και  η  διατύπωση  των  ερωτήσεων  θα  δημιουργήσει 
προβλήματα στο στάδιο της ανάλυσης των κυρίως πληροφοριών  (Bell, 1997). Με βάση τα 
αποτελέσματα  που  προέκυψαν  καθορίστηκε  η  τελική  μορφή  των  ερωτηματολογίων,  η 
οποία στηρίχτηκε στις συνεντεύξεις, στη μελέτη της βιβλιογραφίας, στην πιλοτική έρευνα. 
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Το τελικό εργαλείο της έρευνας αποτελείται από ερωτήματα κλειστού κυρίως τύπου, εκ των 
οποίων ορισμένα θα πρέπει να απαντηθούν με χρήση πεντάβαθμης κλίμακας τύπου Lickert. 
Επίσης,  στο  τέλος  του  εργαλείου  δινόταν  η  ευκαιρία  στα  υποκείμενα  να  καταγράψουν 
ελεύθερα τη δική τους άποψη σχετικά με το υπό εξέταση ζήτημα.  

Το  εργαλείο  χωρίζεται  σε άξονες  οι  οποίοι  εμπεριέχουν  ερωτήσεις  που προέρχονται  από 
αντίστοιχα  διερευνητικά  ερωτήματα.  Συγκεκριμένα  ο  πρώτος  άξονας  περιέχει  σε  7 
ερωτήματα τα ατομικά χαρακτηριστικά των ερωτώμενων. Ο δεύτερος άξονας ερωτημάτων, 
«Γνώσεις  για  το  περιβάλλον»,  αποτελείται  από  4  επιμέρους  ερωτήματα  και  απαντά  στο 
βασικό ερώτημα ποιες είναι οι γνώσεις των μαθητών του δείγματος για το περιβάλλον. Ο 
τρίτος άξονας, «Γνώσεις και αντιλήψεις για τις Ανανεώσιμες Πηγές Ενέργειας», αποτελείται 
από 9 επιμέρους ερωτήματα και απαντά στο βασικό ερώτημα ποιες είναι οι γνώσεις αλλά 
και  οι  αντιλήψεις  των  μαθητών  του  δείγματος  για  τις  Ανανεώσιμες  Πηγές  Ενέργειας.  Ο 
τέταρτος άξονας, «Γνώσεις  και αντιλήψεις  για  το αιολικό πάρκο στην Νάξο»,  αποτελείται 
από 11 επιμέρους ερωτήματα και απαντά στο βασικό ερώτημα ποιες είναι οι γνώσεις αλλά 
και οι αντιλήψεις των μαθητών του δείγματος για το αιολικό πάρκο στην Νάξο.  

Για  τη  διεξαγωγή  της  έρευνας  χρησιμοποιήθηκε  μια  επιστημονικά  τεκμηριωμένη 
δειγματοληπτική τεχνική. Η επιλογή μας κατάλληλης τεχνικής είναι άρρηκτα συνδεδεμένη 
με τον υπό εξέταση πληθυσμό και ιδιαίτερα με τα χαρακτηριστικά του. Στην έρευνά μας, ως 
υπό  εξέταση  πληθυσμός  θεωρείται  το  σύνολο  των  μαθητών  του  ΕΠΑΛ  Νάξου,  ενώ  ως 
δειγματοληπτική  μονάδα  (Καραγεώργος,  2002;  Κυριαζή,  2001),  ορίζεται  δείγμα  από 
μαθητές  όλων  των  ειδικοτήτων.  Οι  απαντήσεις  των  μαθητών  στα  ερωτηματολόγια  ήταν 
βαρύνουσας σημασίας για την ανάλυσή μας, αφού μέσω των ερωτημάτων είχαμε ως στόχο 
τη διερεύνηση της αλληλεπίδρασης μεταξύ των γνώσεων και των στάσεων των μαθητών και 
όχι μια απλή καταγραφή των γνώσεων και των στάσεων τους. 

Το τελικό ερωτηματολόγιο παρουσιάζεται στο παράρτημα της εργασίας. 

Ανάλυση αποτελεσμάτων 

Τα ερευνητικά ερωτήματα της έρευνας είναι τα εξής:  Ποιές είναι οι γνώσεις των μαθητών 
του ΕΠΑΛ Νάξου για το περιβάλλον; Ποιές είναι οι γνώσεις και οι αντιλήψεις των μαθητών 
του ΕΠΑΛ Νάξου για τις Ανανεώσιμες Πηγές Ενέργειας; Ποιες είναι οι γνώσεις αλλά και οι 
αντιλήψεις των μαθητών του δείγματος για το αιολικό πάρκο στην Νάξο και τη χρησιμότητα 
της αιολικής ενέργειας; 

Σχέση στόχων με τα ερευνητικά ερωτήματα 

Στόχος  Άξονας 
ερωτηματ/γίου 

Ερευνητικό ερώτημα  Ερωτήματα 

Καταγραφή των ατομικών 
χαρακτηριστικών των 
ερωτώμενων 

Πρώτος    Α 1 ‐7 

Να καταγραφούν οι γνώσεις 
των μαθητών για το 
περιβάλλον  

Δεύτερος  Ποιές είναι οι γνώσεις των 
μαθητών του ΕΠΑΛ Νάξου 
για το περιβάλλον 

ΒΙ  1 ‐ 4 

Να καταγραφούν οι 
αντιλήψεις των μαθητών που 
αφορούν τη χρησιμότητα της 

Τρίτος  Ποιες είναι οι γνώσεις 
αλλά και οι αντιλήψεις 
των μαθητών του 

Β ΙΙ 1  ‐9  
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ΠΙΝΑΚΑΣ 7. Ποιο είναι το επάγγελμα των γονέων σου; της μητέρας 

Μητέρα  Συχνότητα 
Ν 

Ποσοστό 
% 

Σχετικό 
ποσοστό 

Αθροιστικό 
ποσοστό 

Επιστημονικά και ελεύθερα 
επαγγέλματα. Ανώτατα 
διοικητικά στελέχη 

8  9,6  9,6  9,6 

Εκπαιδευτικοί  8  9,6  9,6  19,3 

Έμποροι, βιοτέχνες, 
μικροεπιχειρηματίες, πωλητές 

4  4,8  4,8  37,3 

Κατώτεροι Δημόσιοι και Ιδιωτικοί 
υπάλληλοι 

16  19,3  19,3  56,6 

Τεχνίτες και ειδικευμένοι εργάτες  6  7,2  7,2  63,9 

Παροχή υπηρεσιών  11  13,3  13,3  77,1 

Γεωργοί, κτηνοτρόφοι, αλιείς  11  13,3  13,3  32,5 

Οικιακά  19  22,9  22,9  100,0 

Σύνολο  83  100,0  100,0   

 
ΠΙΝΑΚΑΣ 8. Συζητάτε στο σπίτι για περιβαλλοντικά προβλήματα; 

  Συχνότητα 
Ν 

Ποσοστό 
% 

Σχετικό 
ποσοστό 

Αθροιστικό 
ποσοστό 

Ναι  33  39,8  39,8  39,8 

Όχι   50  60,2  60,2  100,0 

Σύνολο  83  100,0  100,0   

 
ΠΙΝΑΚΑΣ  9. Έχεις ποτέ συμμετάσχει σε Πρόγραμμα Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης; 

  Συχνότητα 
Ν 

Ποσοστό 
% 

Σχετικό 
ποσοστό 

Αθροιστικό 
ποσοστό 

Ναι  15  18,1  18,8  18,8 

Όχι   65  78,3  81,3  100,0 

Μερικό Σύνολο  80  96,4  100,0   

Δεν απάντησαν  3  3,6     

Σύνολο  83  100,0     

 
Από το τελευταίο ερώτημα που αφορά τα δημογραφικά στοιχεία, προκύπτει ότι πολύ μικρό 
ποσοστό μαθητών δήλωσε ότι έχει συμμετάσχει σε Π.Π.Ε. (18,8%) ενώ το μεγαλύτερο μέρος 
των μαθητών (ποσοστό 81,3%) δήλωσαν ότι δεν έχουν συμμετάσχει σε Π.Π.Ε.  

Στη  συνέχεια  επιχειρείται  προσπάθεια  καταγραφής  των  γνώσεων  και  των  στάσεων  των 
μαθητών και των μαθητριών μέσα από τις απαντήσεις τους σε ερωτήσεις που αφορούσαν 
το φυσικό περιβάλλον, κάποιες ερωτήσεις γενικών γνώσεων για περιβαλλοντικά θέματα και 
ανοικτού  τύπου  ερωτήσεις.  Επίσης  επιχειρούμε  να  απαντήσουμε  στα  ερευνητικά 
ερωτήματα  που  θέσαμε,  ομαδοποιώντας  τις  ερωτήσεις  του  εργαλείου  σε  τρείς  βασικούς 
άξονες.  

Ανάλυση και παρουσίαση πρώτου ερευνητικού ερωτήματος‐ Γνώσεις και αντιλήψεις για 
τα περιβαλλοντικά προβλήματα 

Με  το  πρώτο  ερώτημα  οι  μαθητές  ερωτήθηκαν  για  το  ποια  περιβαλλοντικά  προβλήματα 
θεωρούν σημαντικά. Ως σημαντικότερο περιβαλλοντικό πρόβλημα το μεγαλύτερο ποσοστό 
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των μαθητών θεωρούν την ηχορύπανση σε ποσοστό 21,7% και ακολουθεί η ερημοποίηση 
με ποσοστό 18,1%.Αξίζει  επίσης να σημειωθεί ότι οι μαθητές  του ΕΠΑΛ Νάξου δηλώνουν 
ότι  πρόβλημα  είναι  και  η  τρύπα  του  όζοντος  σε  ποσοστό 10,8%,  ενώ  η  καταστροφή  των 
δασών  σε πολύ μικρό ποσοστό, της τάξης του 8,4%. Σε σχέση με το φύλο, παρατηρούμε ότι 
τα  αγόρια  σε  πολύ  μεγαλύτερο  ποσοστό  της  τάξης  του  55,6%  θεωρούν  σημαντικό 
πρόβλημα  την  τρύπα  του  όζοντος  σε  αντίθεση  με  το  44,4%  των  κοριτσιών.  Επίσης 
σημειώθηκε διαφοροποίηση σε σχέση με την όξινη βροχή την μείωση της χλωρίδας και της 
πανίδας  και  την  θαλάσσια  ρύπανση.  Από  τα  δεδομένα  φάνηκε  ότι  τα  αγόρια  γνωρίζουν 
λιγότερο τις βλαβερές συνέπειες αυτών των καταστάσεων για το περιβάλλον σε σχέση με 
τα κορίτσια. Τα αποτελέσματα αυτά παρουσιάζονται αναλυτικά στον Πίνακα 10.  
 

Πίνακας 10. Ποια από τα παρακάτω περιβαλλοντικά προβλήματα θεωρείς ότι είναι 
σημαντικότερα; 

  Αγόρια 
Ν       %        % 

Κορίτσια 
Ν        %        % 

Σύνολο 
N        %       % 

1.Φαινόμενο θερμοκηπίου  10  100 19,6 ‐  ‐  ‐  10  100  12

2.Όξινη βροχή  ‐  ‐  ‐  2 100 6,3 2  100  2,4

3.Ατμοσφαιρική ρύπανση  1  16,7 2 5 83,3 15,6 6  100  7,2

4. Ηχορύπανση  7  38,9 13,7 11 61,1 34,4 18  100  21,7

5. Ερημοποίηση  9  60 17,6 6 40 18,8 15  100  18,1

6. Μείωση της χλωρίδας και 
της πανίδας 

5  100 9,8 ‐  ‐  ‐  5  100  6

7. Θαλάσσια ρύπανση    ‐  ‐  ‐  1 100 3,1 1  100  1,2

8. Τρύπα του όζοντος  5  55,6 9,8 4 44,4 12,5 9  100  10,8

9. Ρύπανση υδάτων  7  70 13,7 3 30 9,4 10  100  12

10. Καταστροφή δασών 7  100 13,7 ‐  ‐  ‐  7  100  8,4

Σύνολο  51  61,4 100 32 38,6 100 83    100

x2=  25,8 ‐ DF =   9   ‐ P < 0,05 

 
Οι  μαθητές  και  οι  μαθήτριες  που  συμμετείχαν  σε  αυτή  την  έρευνα  θεωρούν  ως 
σημαντικότερα περιβαλλοντικά προβλήματα που έχει το νησί ιεραρχικά τα εξής: 

 Ζέστη το καλοκαίρι   31,3 

 Έλλειψη νερού   28,9 

 Ρύπανση  24,1 

 Καταστροφή χλωρίδας και πανίδας  15,7 

Η  συγκριτική  ανάλυση  μεταξύ  αγοριών  και  κοριτσιών  έδειξε  ότι  τα  κορίτσια  σε  πολύ 
μεγαλύτερο  ποσοστό  δηλώνουν  ως  σημαντικότερο  πρόβλημα  την  καταστροφή  της 
χλωρίδας και πανίδας  (ποσοστό 61,5%). Αντίστοιχα τα αγόρια χαρακτηρίζουν την έλλειψη 
νερού  (ποσοστό  66,7%).  Στις  υπόλοιπες  έννοιες  υπήρχαν  διαφοροποιήσεις  αλλά  αρκετά 
μικρότερες, όπως παρουσιάζεται αναλυτικά στον Πίνακα 11. 
 
Πίνακας  11. Γράψε κάποια περιβαλλοντικά προβλήματα που κατά τη γνώμη σου έχει το Νησί 

μας. 

  Αγόρια 
Ν       %        % 

Κορίτσια 
Ν        %        % 

Σύνολο 
N        %       % 

Ζέστη το καλοκαίρι   19  73,1 37,3 7 26,9 21,9 26  100  31,3

Έλλειψη νερού   16  66,7 31,4 8 33,3 25 24  100  28,9

Ρύπανση  11  55 21,6 9 45 28,1 20  100  24,1
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Καταστροφή χλωρίδας και 
πανίδας 

5  38,5 9,8 8 61,5 25 13  100  15,7

Σύνολο  51  61,4 100 32 38,6 100 83    100

x2=  27,9 ‐ DF =   3   ‐ P < 0,05 

 
Στη συνέχεια ζητήθηκε από τους μαθητές και τις μαθήτριες να σημειώσουν πως κρίνουν την 
ενημέρωση  τους  σε  περιβαλλοντικά  θέματα.  Σύμφωνα  με  τα  στοιχεία  του  πίνακα  που 
ακολουθεί, τα παιδιά δήλωσαν ότι η ενημέρωση του σε ζητήματα περιβάλλοντος δεν είναι 
καθόλου  ικανοποιητική  σε  ποσοστό  26,9%.  Παρατηρούμε  ότι  υπάρχουν  στατιστικά 
σημαντικές  διαφοροποιήσεις  ως  προς  τις  δύο  επιλογές  των  υποκειμένων  σχετικά  με  την 
ενημέρωσή  τους  για  θέματα  περιβάλλοντος  ως  προς  την  ανεξάρτητη  μεταβλητή  φύλο. 
Συγκεκριμένα, τα κορίτσια φαίνεται να ενημερώνονται άριστα σε ποσοστό 62,9% σε σχέση 
με τα αγόρια στα οποία το αντίστοιχο ποσοστό είναι της τάξης του 30,8%. Επίσης, μεγάλη 
διαφοροποίηση  μεταξύ  αγοριών  και  κοριτσιών  εμφανίζει  και  η  αξιολογική  κατηγορία 
αρκετά  καλή.  Φάνηκε  ότι  τα  κορίτσια  σε  ποσοστό 71,4%  ενημερώνονται  για  θέματα  του 
περιβάλλοντος σε σχέση προς τα αγόρια στα οποία το αντίστοιχο ποσοστό είναι 28,6%.  

Πίνακας 12. Πως κρίνεις την ενημέρωση σου σε περιβαλλοντικά θέματα; 

  Αγόρια 
Ν       %        % 

Κορίτσια 
Ν        %        % 

Σύνολο 
N        %       % 

 Άριστη     4  30,8 8,3 9 69,2 30 13  100  16,7

αρκετά καλή     2  28,6 4,2 5 71,4 16,7 7  100  9

μέτρια    15  83,3 31,3 3 16,7 10 18  100  23,1

λιγοστή  9  47,4 18,8 10 52,6 33,3 19  100  24,4

μη ικανοποιητική  18  85,7 37,5 3 14,3 10 21  100  26,9

Σύνολο  48  61,5 100 30 38,5 100 78    100

Δεν απάντησαν 5,   x2=  18,8 ‐ DF =   4   ‐ P < 0,05 

 
Στη συνέχεια ζητήθηκε από τους μαθητές και  τις μαθήτριες να σημειώσουν ποια στοιχεία 
πιστεύουν  ότι  ευθύνονται  κυρίως  για  το  φαινόμενο  του  θερμοκηπίου.  Σύμφωνα  με  τα 
στοιχεία του Πίνακα 13,  τα παιδιά δήλωσαν σωστά ότι ευθύνονται κυρίως τα οξείδια του 
αζώτου και οι χλωροφθοράνθρακες σε αντίστοιχα ποσοστά 33,3 και 13,3%. Παρατηρούμε 
ότι υπάρχουν στατιστικά σημαντικές διαφοροποιήσεις ως προς ποια στοιχεία πιστεύουν ότι 
ευθύνονται κυρίως για το φαινόμενο του θερμοκηπίου σε σχέση με την μεταβλητή φύλο. 
Συγκεκριμένα,  τα  κορίτσια  φαίνεται  να  γνωρίζουν  καλύτερα  τις  σωστές  απαντήσεις  σε 
ποσοστό  34,4%  και  31,3%  αντίστοιχα  σε  σχέση  με  τα  αγόρια  στα  οποία  το  αντίστοιχο 
ποσοστό  είναι  της  τάξης  του  32,6%  και  0,1%.  Επίσης,  μεγάλη  διαφοροποίηση  μεταξύ 
αγοριών  και  κοριτσιών  εμφανίζει  και  η  αξιολογική  κατηγορία  μεθάνιο.  Φάνηκε  ότι  τα 
κορίτσια σε ποσοστό 83,3% ενημερώνονται για θέματα του περιβάλλοντος σε σχέση προς 
τα αγόρια στα οποία το αντίστοιχο ποσοστό είναι 16,7%. 
 

Πίνακας 13. Ποιο ή ποια από τα παρακάτω πιστεύεις ευθύνεται κυρίως για το φαινόμενο του 
θερμοκηπίου; 

  Αγόρια 
Ν       %        % 

Κορίτσια 
Ν        %        % 

Σύνολο 
N        %       % 

Το διοξείδιο του άνθρακα  6  66,7 14 3 33,3 9,4 9  100  12

Το μεθάνιο  1  16,7 2,3 5 83,3 15,6 6  100  8

Τα οξείδια του αζώτου 14  56 32,6 11 44 34,4 25  100  33,3



120   Α. Κοκκολιός, Χ. Γκολώνης, Ε. Ζωγόπουλος 

Οι χλωροφθοράνθρακες  ‐  ‐  ‐  10 100 31,3 10  100  13,3

Δεν γνωρίζω  22  88 51,2 3 12 9,4 25  100  33,3

Σύνολο  43  57,3 100 32 42,7 100 75    100

Δεν απάντησαν 8,   x2=  27,4 ‐ DF =   4   ‐ P < 0,05 

Ανάλυση και παρουσίαση δεύτερου ερευνητικού ερωτήματος‐Γνώσεις και αντιλήψεις για 
τις Ανανεώσιμες Πηγές Ενέργειας 

Οι ερωτώμενοι σε ποσοστό 62,7% γνώριζαν το όρο «Ανανεώσιμες Πηγές Ενέργειας». Τα 31 
άτομα  από  το  δείγμα  που  ερωτήθηκαν  δεν  γνώριζαν  τον  όρο,  χωρίς  βέβαια  αυτό  να 
σημαίνει πως δεν είχαν γνώση για κάποιες από αυτές. 

Πίνακας 14.Γνωρίζεις τον όρο «Ανανεώσιμες Πηγές Ενέργειας»; 

  Αγόρια 
Ν       %        % 

Κορίτσια 
Ν        %        % 

Σύνολο 
N        %       % 

Ναι      31  59,6  60,8 21 40,4 65,6 52 100  62,7 

 Όχι  20  64,5  39,2 11 35,5 34,4 31 100  37,3 

Σύνολο  51  61,4  100 32 38,6 100 83   100 

x2=    ,1 ‐ DF =   1   ‐ P > 0,05 

Από το σύνολο των ερωτώμενων στο ερώτημα είσαι υπέρ ή κατά της παραγωγής ενέργειας 
από τις «Ανανεώσιμες Πηγές Ενέργειας» 20 άτομα δήλωσαν πως είναι υπέρ της παραγωγής 
ενέργειας  από  τις  ανανεώσιμες  πηγές  ενέργειας  και  μόνο  13  δήλωσαν  κατά.  Επίσης 
ποσοστό της τάξης του 36,5% δήλωσαν ότι δεν έχουν άποψη. 

Πίνακας 15.Είσαι υπέρ ή κατά της παραγωγής ενέργειας από τις «Ανανεώσιμες Πηγές»; 

  Αγόρια 
Ν       %        % 

Κορίτσια 
Ν        %        % 

Σύνολο 
N        %       % 

Υπέρ      5  25 16,7 15 75 68,2 20  100  38,5

Κατά    12  92,3 40 1 7,7 4,5 13  100  25

Δεν έχω άποψη  13  68,4 43,3 6 31,6 27,3 19  100  36,5

Σύνολο  30  57,7 100 22 42,3 100 52    100

Δεν απάντησαν 31,    x2=  16,0 ‐ DF =   2   ‐ P < 0,05 

Το  μεγαλύτερο  ποσοστό  των  μαθητών  και  μαθητριών  που  συμμετείχαν  στην  έρευνα 
υποστηρίζει  πως  η  λύση  για  την  αποτελεσματικότερη  αντιμετώπιση  του φαινομένου  του 
θερμοκηπίου (συνεχής αύξηση της θερμοκρασίας της ατμόσφαιρας), είναι η υποστήριξη με 
νομικά και με οικονομικά κίνητρα για την εγκατάσταση σταθμών παραγωγής ενέργειας από 
ανανεώσιμες  πηγές  σε  ποσοστό  32,1%.  Σε  ποσοστό  29,6%  πιστεύουν  πως  ο 
αποτελεσματικότερος  τρόπος  για  να  επιτευχθεί  η  αποτροπή  της  περαιτέρω  αύξησης  της 
θερμοκρασίας  της  ατμόσφαιρας,  είναι  η  προώθηση  της  έρευνας  για  κατασκευή 
αυτοκινήτων  με  φωτοβολταϊκά  στοιχεία,  ή  με  καύση  υδρογόνου.  'Ένα  σημαντικό  επίσης 
ποσοστό (17,3%)  των μαθητών και μαθητριών πιστεύει πως αποτελεσματικότερη λύση για 
το  φαινόμενο  του  θερμοκηπίου  είναι  η  εφαρμογή  των  υπαρχόντων  αλλά  και  η  θέσπιση 
αυστηρότερων νόμων προς τις βιομηχανίες για την εκπομπή των αερίων εκπομπών τους. Τα 
16 από τα 100 άτομα που ερωτήθηκαν θεωρούν πως πρέπει να δοθούν κίνητρα προς όσους 
χρησιμοποιούν  προϊόντα  τα  οποία  εξοικονομούν  ενέργεια.  Τέλος,  ποσοστό  16,0% 
υποστήριξε πως πρέπει να προωθηθεί το δίκτυο του φυσικού αερίου. 
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Πίνακας 16. Ποια από τις παρακάτω ενέργειες θεωρείς ως αποτελεσματικότερη, στο να 
αποτραπεί η συνεχής αύξηση  της  θερμοκρασίας της ατμόσφαιρας: 

  Αγόρια 
Ν       %        % 

Κορίτσια 
Ν        %        % 

Σύνολο 
N        %       % 

α) Να ενισχύσει νομικά και 
οικονομικά προσπάθειες 
εγκατάστασης σταθμών 
παραγωγής ενέργειας από 
ανανεώσιμες πηγές   

14  53,8 28,6 12 46,2 37,5 26  100  32,1

β) Να προωθήσει την 
έρευνα για κατασκευή 
αυτοκινήτων με 
φωτοβολταϊκά στοιχεία ή με 
καύση υδρογόνου   

14  58,3 28,6 10 41,7 31,3 24  100  29,6

γ) Να επιβάλλει 
αυστηρότερους νόμους στις 
βιομηχανίες για την 
εκπομπή καυσαερίων και να 
διασφαλιστεί η εφαρμογή 
των ήδη υπαρχόντων  

8  57,1 16,3 6 42,9 18,8 14  100  17,3

δ) Να προσφέρει 
οικονομικά κίνητρα σε 
όσους χρησιμοποιούν 
προϊόντα που εξοικονομούν 
ενέργεια   

10  76,9 20,4 3 23,1 9,4 13  100  16

ε) Να ενισχύσει 
περισσότερο στην 
προσπάθεια για προώθηση 
του δικτύου φυσικού 
αερίου   

3  75 6,1 1 25 3,1 4  100  4,9

Σύνολο  49  60,5 100 32 39,5 100 81    100

Δεν απάντησαν 2,   x2= 0 ,5 ‐ DF =   4   ‐ P > 0,05 

 
Ποσοστό  (της  τάξης  του)  44,4%  των  ερωτηθέντων,  κατάφερε  να  προσεγγίσει  τη  σωστή 
απάντηση στο ποσοστό της ενέργειας που παράγεται στον Ελλαδικό χώρο και προέρχεται 
από τις Ανανεώσιμες Πηγές Ενέργειας. Συγκεκριμένα, 36 άτομα στα 81, υπολόγισαν σωστά 
το  ποσοστό  ενέργειας  που  προέρχεται  από  τις  ΑΠΕ  στην  Ελλάδα,  δηλαδή  10%.  Επίσης 
ποσοστό 22,2%, δηλαδή 18 άτομα υπολόγισαν το ποσοστό της ενέργειας που προέρχεται 
από τις ανανεώσιμες πηγές, λίγο παραπάνω από το ήδη υπάρχον στο 15%. 
 
Πίνακας 17. Εάν γνωρίζεις τον όρο «Ανανεώσιμες Πηγές» ποιο πιστεύεις ότι είναι πλησιέστερο 

του ποσοστού της ενέργειας στην Ελλάδα, που έρχεται στα σπίτια μας και παράγεται από 
ανανεώσιμες πηγές ενέργειας; 

  Αγόρια 
Ν       %        % 

Κορίτσια 
Ν        %        % 

Σύνολο 
N        %       % 

5%  13  54,2  26,5 11 45,8 34,4 24 100  29,6 

10%  23  63,9  46,9 13 36,1 40,6 36 100  44,4 

15%  12  66,7  24,5 6 33,3 18,8 18 100  22,2 

20%  1  33,3  2 2 66,7 6,3 3 100  3,7 
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Σύνολο  49  60,5  100 32 39,5 100 81   100 

Δεν απάντησαν 2,    x2=   1,7 ‐ DF =   3   ‐ P > 0,05 

 
Ποσοστό (της τάξης του) 36,4% των ερωτηθέντων δήλωσαν πως επιθυμούν την κατασκευή 
νέου αιολικού πάρκου στην Νάξο προκειμένου να καλυφθούν οι αυξανόμενες ανάγκες του 
νησιού  σε  ηλεκτρική  ενέργεια.  Ο  αριθμός  των  ατόμων  που  ζητά  την  κατασκευή  νέου 
αιολικού πάρκου φτάνει τα 28, και όπως παρατηρούμε υπερτερούν τα αγόρια σε ποσοστό 
71,4%  έναντι  28,6%  των  κοριτσιών.  Ο  αριθμός  των  ατόμων  που  υποστηρίζει  την 
αναβάθμιση του παλιού σταθμού ηλεκτροπαραγωγής, φτάνει τα 15. Ακόμα, ο αριθμός των 
ατόμων  που  δεν  μπορούν  να  επιλέξουν  μεταξύ  του  αιολικού  πάρκου  και  του 
ηλεκτροπαραγωγικού  σταθμού,  φτάνει  τα  10  άτομα  σε  ποσοστό  13,0%.  Κατά  συνέπεια, 
ορισμένα από τα άτομα που επέλεξαν μια από τις δύο λύσεις, γνωρίζουν κάποια πράγματα 
για την αιολική ενέργεια χωρίς όμως να έχουν ολοκληρωμένη ενημέρωση πάνω στο θέμα 
των A.Π.E. 
 
Πίνακας 18. Λόγω της αύξησης της ζήτησης ηλεκτρικής ενέργειας, ποια λύση θα πρότεινες για την 

κάλυψη των ενεργειακών αναγκών του νησιού μας: 

  Αγόρια 
Ν       %        % 

Κορίτσια 
Ν        %        % 

Σύνολο 
N        %       % 

α) H κατασκευή νέου 
αιολικού πάρκου  

20  71,4 43,5 8 28,6 25,8 28  100  36,4

β) Η επέκταση και 
αναβάθμιση του ήδη 
υπάρχοντος σταθμού 
ηλεκτροπαραγωγής 

5  33,3 10,9 10 66,7 32,3 15  100  19,5

γ) Η επέκταση και 
αναβάθμιση του ήδη 
υπάρχοντος αιολικού 
πάρκου   

11  45,8 23,9 13 54,2 41,9 24  100  31,2

δ) Δεν γνωρίζω  10  100 21,7 ‐  ‐  ‐  10  100  13

Σύνολο  46  59,7 100 31 40,3 100 77    100

Δεν απάντησαν 6,     x2=  14,6 ‐ DF =   3   ‐ P < 0,05 

 
Όπως  παρατηρούμε,  το  ποσοστό  των  ερωτηθέντων  του  δείγματος  που  γνωρίζει  ότι  η 
αιολική  ενέργεια  είναι  μια  ανεξάντλητη  μορφή  ενέργειας,  που  ανέρχεται  στο  24,7%, 
εξισώνεται με το ποσοστό των ερωτηθέντων που ισχυρίζονται ότι προστατεύει τον πλανήτη, 
καθώς αποφεύγονται οι εκπομπές των αερίων του σε ποσοστό 23,5%. Χαρακτηριστικό της 
αιολικής  ενέργειας  είναι ότι αποφεύγεται με  τη  χρήση  της  για παραγωγή ηλεκτρισμού,  η 
έκλυση σημαντικών ποσοτήτων εκπομπών διοξειδίου του άνθρακα και οξειδίων του αζώτου 
σε σχέση με τις ποσότητες που εκλύονται όταν χρησιμοποιούν τα συμβατικά καύσιμα. Αυτό 
ήταν  γνωστό  σε  19  μόνο  άτομα  από  τα  ερωτώμενα,  τα  υπόλοιπα  δεν  το  γνώριζαν.  Το 
συγκεκριμένο  λοιπόν  πλεονέκτημα  είναι  γνωστό  από  αρκετά  λιγότερους  από  όσους 
δήλωσαν  υπέρ  της  κατασκευής  νέου  αιολικού  πάρκου  στην  Νάξο.  Τα  ακόλουθα 
πλεονεκτήματα  της  αιολικής  ενέργειας  είναι  ακόμα  λιγότερα  γνωστά  από  το  δείγμα  των 
ερωτηθέντων. Μόνο 17 άτομα γνώριζαν για την αποκέντρωση του ενεργειακού συστήματος 
που  προσφέρει  η  αιολική  ενέργεια,  6  γνώριζαν  ότι  δεν  εμποδίζει  τις  γεωργικές  και 
κτηνοτροφικές δραστηριότητες, 17 πίστευαν πως δημιουργεί αρκετές θέσεις εργασίας για 
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τη  διαχείριση  και  τη  λειτουργία  του  αιολικού  πάρκου  και  2  άτομα  δήλωσαν  πως  δεν 
γνωρίζουν κανένα από τα πλεονεκτήματα της αιολικής ενέργειας.  
 
 

Πίνακας 19. Ποια θεωρείς ως πλεονεκτήματα της αιολικής ενέργειας; 

  Αγόρια 
Ν       %        % 

Κορίτσια 
Ν        %        % 

Σύνολο 
N        %       % 

α) Είναι μία ανεξάντλητη 
πηγή ενέργειας 

8  40 16,3 12 60 37,5 20  100  24,7

β) Προστατεύει τον 
πλανήτη, καθώς 
αποφεύγονται οι εκπομπές 
των αερίων του 
θερμοκηπίου 

7  36,8 14,3 12 63,2 37,5 19  100  23,5

γ) Οδηγεί σε αποκέντρωση 
του ενεργειακού 
συστήματος παραγωγής και 
μεταφοράς 

17  100 34,7 ‐  ‐  ‐  17  100  21

δ) Δεν εμποδίζει τις 
γεωργικές και τις 
κτηνοτροφικές 
δραστηριότητες της 
περιοχής 

3  50 6,1 3 50 9,4 6  100  7,4

ε) Δημιουργούνται θέσεις 
εργασίας από την 
κατασκευή και την 
λειτουργία του 

13  76,5 26,5 4 23,5 12,5 17  100  21

στ) Δεν γνωρίζω  τα 
πλεονεκτήματα 

1  50 2 1 50 3,1 2  100  2,5

Σύνολο  49  60,5  100  32  39,5  100  81    100 

Δεν απάντησαν 2,    x2=  21,2 ‐ DF =   5   ‐ P < 0,05 

Ένας  μικρός  αριθμός  των  ερωτηθέντων  σε  ποσοστό  21,7%  πιστεύει  πως  δεν  υπάρχει 
ανάπτυξη της παραγωγής αιολικής ενέργειας στην Ελλάδα κατά τα τελευταία χρόνια.  'Ένα 
αρκετά  μεγάλο  ποσοστό  42,2%  γνωρίζει  ότι  υπάρχει  ανάπτυξη  της  παραγωγής  αιολικής 
ενέργειας στην Ελλάδα. Παράλληλα, ένα ασήμαντο ποσοστό (7,2%) δεν γνωρίζει εάν όντως 
υπάρχει ανάπτυξη της αιολικής στην Ελλάδα.  

Πίνακας 20. Τι γνωρίζεις για την ανάπτυξη της παραγωγής αιολικής ενέργειας στην Ελλάδα τα  
τελευταία χρόνια; 

  Αγόρια 
Ν       %        % 

Κορίτσια 
Ν        %        % 

Σύνολο 
N        %       % 

α) Δεν υπάρχει ανάπτυξη 
της παραγωγής αιολικής 
ενέργειας στην Ελλάδα

10  55,6 19,6 8 44,4 25 18  100  21,7

β) Υπάρχει μεγάλη 
ανάπτυξη της παραγωγής 
αιολικής ενέργειας στην 
Ελλάδα 

16  66,7 31,4 8 33,3 25 24  100  28,9
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γ) Υπάρχει ανάπτυξη της 
παραγωγής αιολικής 
ενέργειας μόνο στα νησιά 

19  54,3 37,3 16 45,7 50 35  100  42,2

δ) Δεν γνωρίζω  6  100 11,8 ‐  ‐  ‐  6  100  7,2

Σύνολο  51  61,4 100 32 38,6 100 83    100

x2=   5,0 ‐ DF =   3   ‐ P < 0,05 

Ένας σημαντικός αριθμός ερωτηθέντων (29 άτομα)‐ποσοστό 34,9% του δείγματος γνωρίζει 
πως το αιολικό δυναμικό των νησιών του Αιγαίου είναι ένα από τα καλύτερα της Ευρώπης. 
Συνολικά  25  άτομα  πιστεύουν  πως  το  αιολικό  δυναμικό  στο  Αιγαίο  είναι  μέτριο  και  4 
πιστεύουν πως όχι μόνο δεν είναι αξιόλογο, αλλά πως δεν μπορεί να αξιοποιηθεί μέσω της 
αιολικής  ενέργειας,  αποφέροντας  ικανοποιητικά  αποτελέσματα  στην  παραγωγή 
ηλεκτρισμού. Τέλος, 4 άτομα δηλώνουν πως είναι μηδαμινό σε σχέση με άλλα στην Ελλάδα. 
 

Πίνακας 21. Πώς θα έκρινες το αιολικό δυναμικό των νησιών του Αιγαίου; 

  Αγόρια 
Ν       %        % 

Κορίτσια 
Ν        %        % 

Σύνολο 
N        %       % 

α) Ως ένα από τα καλύτερα 
της Ευρώπης 

22  75,9 43,1 7 24,1 21,9 29  100  34,9

β) Ως ένα από τα καλύτερα 
της Ελλάδας 

13  52 25,5 12 48 37,5 25  100  30,1

γ) Μέτριο έως αδύναμο  14  56 27,5 11 44 34,4 25  100  30,1

δ) Μηδαμινό σε σχέση με 
άλλα στην Ελλάδα 

2  50 3,9 2 50 6,3 4  100  4,8

Σύνολο  51  61,4 100 32 38,6 100 83    100

x2=   4,0 ‐ DF =   3   ‐ P < 0,05 

 
Τα  άτομα  που  γνωρίζουν  πως  οι  ανεμογεννήτριες  μετατρέπουν  την  αιολική  ενέργεια  σε 
ηλεκτρική  φτάνουν  το  59,8%.  Ποσοστό  20,7%  απάντησε  πως  οι  ανεμογεννήτριες 
καταναλώνουν την ηλεκτρική ενέργεια για να παράγουν θερμότητα και 9,8% υποστήριξαν 
πως  μετατρέπουν  την  ηλεκτρική  σε  κινητική.  Τόσο  η  πρώτη,  όσο  και  η  δεύτερη  άποψη, 
θέλουν  τις  ανεμογεννήτριες  να  καταναλώνουν  ηλεκτρικό  ρεύμα,  στοιχείο  το  οποίο 
πιστεύουμε  ότι  εμποδίζει  τα  άτομα  αυτά  να  συνειδητοποιήσουν  τα  οφέλη  της  αιολικής 
ενέργειας και να την υποστηρίξουν μετά τις σπουδές τους. 
 

Πίνακας  22. Οι ανεμογεννήτριες μετατρέπουν: 

  Αγόρια 
Ν       %        % 

Κορίτσια 
Ν        %        % 

Σύνολο 
N        %       % 

Την αιολική ενέργεια σε 
πυρηνική 

6  75 11,8 2 25 6,5 8  100  9,8

Την αιολική ενέργεια σε 
ηλεκτρική 

24  49 47,1 25 51 80,6 49  100  59,8

Την ηλεκτρική ενέργεια σε 
θερμική 

13  76,5 25,5 4 23,5 12,9 17  100  20,7

Την ηλεκτρική ενέργεια σε 
κινητική 

8  100 15,7 ‐  ‐  ‐  8  100  9,8

Σύνολο  51  62,2 100 31 37,8 100 82    100

Δεν απάντησαν 1,    x2=  10,5 ‐ DF =   3   ‐ P < 0,05 
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Ανάλυση και παρουσίαση τρίτου ερευνητικού ερωτήματος‐Γνώσεις και αντιλήψεις για το 
αιολικό πάρκο στην Νάξο 

Στην πλειοψηφία τους οι ερωτηθέντες κρίνουν την ενσωμάτωση των ανεμογεννητριών στο 
τοπίο της Νάξου κακή ή απαράδεκτη. Από το συνολικό δείγμα, 27 μαθητές και μαθήτριες 
θεωρούν την ενσωμάτωση ενός αιολικού πάρκου στο νησί κακή και 19 άτομα κρίνουν την 
ενσωμάτωση  των  ανεμογεννητριών  απαράδεκτη.  Πάρα  πολύ  καλή  και  αρκετά  καλή 
χαρακτήρισαν  την εγκατάσταση ενός αιολικού πάρκου στο  τοπίο 9 αγόρια και 4  κορίτσια 
αντίστοιχα. 

Πίνακας 23. Πώς κρίνεις αισθητικά την ενσωμάτωση των ανεμογεννητριών στο τοπίο της Νάξου; 

  Αγόρια 
Ν       %        % 

Κορίτσια 
Ν        %        % 

Σύνολο 
N        %       % 

Πάρα πολύ καλή   9  100 18,4 ‐  ‐  ‐  9  100  11,1

αρκετά καλή     1  20 2 4  80 12,5 5  100  6,2

μέτρια    11  57,9 22,4 8  42,1 25 19  100  23,5

 κακή    14  51,9 28,6 13  48,1 40,6 27  100  33,3

 απαράδεκτη  14  73,7 28,6 5  26,3 15,6 19  100  23,5

Σύνολο  49  60,5 100 32  39,5 100 81    100

Δεν απάντησαν 2,    x2=  14,6 ‐ DF =   4   ‐ P < 0,05 

Στο  ερώτημα  τι  είδους προβλήματα θα αντιμετώπιζε  ένας  κάτοικος  που  ζει  κοντά σε  ένα 
αιολικό πάρκο, ποσοστό 26,8% των ερωτηθέντων απάντησαν το πρόβλημα της αισθητικής 
ρύπανσης  από  τις  ανεμογεννήτριες.  Ποσοστό  18,3%  δήλωσαν  ότι  ενοχλούνται  από  την 
ηχητική ρύπανση που προέρχεται από τις ανεμογεννήτριες. Ένα ακόμα μειονέκτημα που θα 
πρέπει να αντιμετωπίσει ο κάτοικος δίπλα στο αιολικό πάρκο σύμφωνα με την άποψη 11 
από  όσους  ρωτήθηκαν,  είναι  οι  παρεμβολές  στις  επικοινωνίες  (ραδιόφωνο,  τηλεόραση, 
τηλέφωνο).  Ο  κίνδυνος  από  κεραυνούς  δεν  εκτιμάται  ως  πρόβλημα  από  μικρό  ποσοστό 
ερωτηθέντων.  Το  πρόβλημα  της  ακτινοβολίας  που  προέρχεται  από  τη  λειτουργία  των 
ανεμογεννητριών, απασχολεί 11 μαθητές από το δείγμα. Μόνο 8 άτομα υποστηρίζουν πως 
το αιολικό πάρκο δεν θα προκαλεί  κανένα πρόβλημα  τους  κατοίκους  της  γύρω περιοχής. 
Τέλος,  τα  άτομα  που  δηλώνουν  πως  δεν  γνωρίζουν  κανένα  από  τα  μειονεκτήματα  ενός 
αιολικού  πάρκου  είναι  μόλις  5  τον  αριθμό.  Τα  προβλήματα  πού  θα  απασχολούν  λοιπόν 
κάποιον  κοντά  στην  εγκατάσταση  αιολικού  πάρκου  είναι  η  αισθητική  και  η  ηχητική 
ρύπανση, οι παρεμβολές στις τηλεπικοινωνίες, η ακτινοβολία και οι κεραυνοί. 

Πίνακας 24. Τι είδους προβλήματα πιστεύεις πως θα αντιμετώπιζε κάποιος που ζει δίπλα σε μία 
εγκατάσταση αιολικού πάρκου, από τη λειτουργία της; 

  Αγόρια 
Ν       %        % 

Κορίτσια 
Ν        %        % 

Σύνολο 
N        %       % 

α) Αισθητική ρύπανση από 
τις ανεμογεννήτριες  

11  50 21,6 11 50 35,5 22  100  26,8

β) Ηχητική ρύπανση από τις 
ανεμογεννήτριες   

12  80 23,5 3 20 9,7 15  100  18,3

γ) Παρεμβολές στις 
επικοινωνίες (ραδιόφωνο, 
τηλεόραση, τηλέφωνο)   

3  27,3 5,9 8 72,7 25,8 11  100  13,4

δ) Κίνδυνο από κεραυνούς  6  60 11,8 4 40 12,9 10  100  12,2

ε) Προβλήματα υγείας λόγω 
της υψηλής ακτινοβολίας 

6  54,5 11,8 5 45,5 16,1 11  100  13,4
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ζ) Δεν θα αντιμετώπιζε 
κανένα πρόβλημα   

8  100 15,7 ‐  ‐  ‐  8  100  9,8

η) Δεν γνωρίζω τι είδους 
προβλήματα θα 
αντιμετώπιζε     

5  100 9,8 ‐  ‐  ‐  5  100  6,1

Σύνολο  51  62,2 100 31 37,8 100 82    100

Δεν απάντησαν 1,    x2=  17,3 ‐ DF =   6   ‐ P < 0,05 

Στον  Πίνακα  25  παρατηρούμε  ότι  οι  μαθητές  και  οι  μαθήτριες  διαφωνούν  με  την 
εγκατάσταση  αιολικού  πάρκου  στην  Νάξο.  Τα  άτομα  πού  συμφωνούν  με  την  παραπάνω 
εγκατάσταση είναι μόλις 6.  
 

Πίνακας 25. Συμφωνείς με την εγκατάσταση του αιολικού πάρκου στην Νάξο; 

  Αγόρια 
Ν       %        % 

Κορίτσια 
Ν        %        % 

Σύνολο 
N        %       % 

Πάρα πολύ     3  100 6,3 ‐  ‐  ‐  3  100  3,9

αρκετά    3  100 6,3 ‐  ‐  ‐  3  100  3,9

 μέτρια    18  78,3 37,5 5 21,7 17,9 23  100  30,3

 λίγο    19  61,3 39,6 12 38,7 42,9 31  100  40,8

 καθόλου  5  31,3 10,4 11 68,8 39,3 16  100  21,1

Σύνολο  48  63,2 100 28 36,8 100 76    100

Δεν απάντησαν 7,    x2=  12,8 ‐ DF =   4   ‐ P < 0,05 

 
Σε  σχέση  με  το  προηγούμενο  ερώτημα φάνηκε  ότι  παρόμοια  αποτελέσματα  προκύπτουν 
όσον αφορά την εγκατάσταση νέου αιολικού πάρκου όταν αυτό πρόκειται να λειτουργήσει 
κοντά  στον  τόπο  κατοικίας  των  ερωτώμενων.  Αρκετά  άτομα  δεν  είναι  σύμφωνα  με  την 
πραγματοποίηση της εγκατάστασης αυτής κοντά στον τόπο κατοικίας τους.  
 
Πίνακας 26. Εάν υπήρχε πρόβλεψη ή δημιουργούνταν ένα άλλο αιολικό πάρκο στην περιοχή που 

μένεις, θα αντιδρούσες; 

  Αγόρια 
Ν       %        % 

Κορίτσια 
Ν        %        % 

Σύνολο 
N        %       % 

Πάρα πολύ     8  57,1 21,6 6 42,9 20 14  100  20,9 

αρκετά    6  60 16,2 4 40 13,3 10  100  14,9 

 μέτρια    3  30 8,1 7 70 23,3 10  100  14,9 

λίγο  14  70 37,8 6 30 20 20  100  29,9 

καθόλου  6  46,2 16,2 7 53,8 23,3 13  100  19,4 

Σύνολο  37  55,2 100 30 44,8 100 67    100 

Δεν απάντησαν  16,   x2=   4,8 ‐ DF =   4   ‐ P < 0,05 

 
Από  το  σύνολο  των μαθητών που  δήλωσαν πως  θα αντιδράσουν  κατά  της  εγκατάστασης 
αιολικού  πάρκου  στην  περιοχή  τους,  ποσοστό  21,4%  δηλώνει  πως  ο  κύριος  λόγος 
αντίδρασης  είναι  η  έλλειψη  επαρκούς  ενημέρωσης  σε  σχέση  με  τα  πλεονεκτήματα  μιας 
τέτοιας  εγκατάστασης.  Το  15,7%  υποστηρίζει  πως  λόγω  των  μειονεκτημάτων  που  ήδη 
γνωρίζει δεν επιθυμεί μια τέτοια εγκατάσταση κοντά στον τόπο κατοικίας. Ποσοστό 28,6% 
δήλωσαν πως μια τέτοια εγκατάσταση δεν έχει να τους προσφέρει κάτι. 
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Πίνακας 27. Εάν θα αντιδρούσες για ποιους λόγους θα γινόταν αυτό; 

  Αγόρια 
Ν       %        % 

Κορίτσια 
Ν        %        % 

Σύνολο 
N        %       % 

α) Γιατί γνωρίζω τα 
πλεονεκτήματα μιας τέτοιας 
εγκατάστασης 

8  53,3 21,1 7 46,7 21,9 15  100  21,4

β) Γιατί δεν γνωρίζω τα 
μειονεκτήματα μιας τέτοιας 
εγκατάστασης 

7  63,6 18,4 4 36,4 12,5 11  100  15,7

γ) Γιατί θεωρώ ότι δεν έχω 
ενημερωθεί επαρκώς για 
κάτι τέτοιο 

3  30 7,9 7 70 21,9 10  100  14,3

δ) Γιατί πιστεύω πως δεν 
μπορεί να μου προσφέρει 
τίποτα μια τέτοια 
εγκατάσταση 

14  70 36,8 6 30 18,8 20  100  28,6

Έλλειψη ενημέρωσης  6  42,9 15,8 8 57,1 25 14  100  20

Σύνολο  38  54,3 100 32 45,7 100 70    100

Δεν απάντησαν 13,    x2=   5,4 ‐ DF =   4   ‐ P < 0,05 

 
Σε συνέχεια του ίδιου ερωτήματος, από το σύνολο των ερωτηθέντων που δήλωσαν πως δεν 
θα αντιδρούσαν σε μια εγκατάσταση αιολικού πάρκου όταν αυτό πρόκειται να γίνει κοντά 
στον  τόπο  κατοικίας  τους,  το  μεγαλύτερο  μέρος  του,  38,9%  δεν  θα  αντιδρούσε  διότι 
γνωρίζει τα πλεονεκτήματα που μπορεί να του προσφέρει μια τέτοια εγκατάσταση. Μόνο 9 
άτομα σε ποσοστό 16,7% υποστήριξαν πως δεν γνωρίζουν αρκετά για να εναντιωθούν.  
 

Πίνακας  28. Εάν δεν αντιδρούσες για ποιους λόγους θα γινόταν αυτό; 

  Αγόρια 
Ν       %        % 

Κορίτσια 
Ν        %        % 

Σύνολο 
N        %       % 

α) Επειδή γνωρίζω τα 
οφέλη που έχει μια 
τέτοια εγκατάσταση

17  81 51,5 4 19 19 21  100  38,9

β) Επειδή δεν γνωρίζω 
αρκετά 

3  33,3 9,1 6 66,7 28,6 9  100  16,7

γ) Επειδή μου είναι 
αδιάφορο 

5  41,7 15,2 7 58,3 33,3 12  100  22,2

Ήδη υπάρχει  πάρκο  8  66,7 24,2 4 33,3 19 12  100  22,2

Σύνολο  33  61,1 100 21 38,9 100 54    100

Δεν απάντησαν 29,    x2=   8,4 ‐ DF =   3   ‐ P < 0,05 

 
H ενημέρωση των κατοίκων για την εγκατάσταση του αιολικού πάρκου, κρίνεται από τους 
ερωτώμενους  ανεπαρκής,  στη  συντριπτική  πλειοψηφία.  Από  τα  53  μόνο  άτομα  που 
γνώριζαν πως έγινε ενημέρωση, τα 18 δήλωσαν ότι δεν ήταν επαρκής, ώστε οι κάτοικοι να 
πάψουν να φοβούνται για τις επιπτώσεις που μπορεί να έχει γι’ αυτούς μια εγκατάσταση 
τέτοιας φύσης και οι κάτοικοι άλλων περιοχών να συνειδητοποιήσουν  τα αίτια αυτής  της 
ενέργειας. Μόνο το 39,6%  του αριθμού των 53 ατόμων που γνωρίζει  για  την ενημέρωση, 
δήλωσε πως η ενημέρωση που δέχθηκε για την εγκατάσταση του πάρκου θεωρεί πως ήταν 
επαρκής. Τέλος, από το   σύνολο των ερωτηθέντων τού δείγματος, 14 άτομα δεν γνώριζαν 
εάν είχε πραγματοποιηθεί ενημέρωση σχετικά με την εγκατάσταση τού αιολικού πάρκου. 
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Πίνακας 29. Πιστεύεις πως η ενημέρωση των κατοίκων ήταν επαρκής, για την εγκατάσταση του 

ήδη υπάρχοντος αιολικού πάρκου στο νησί; 

  Αγόρια 
Ν       %        % 

Κορίτσια 
Ν        %        % 

Σύνολο 
N        %       % 

α) Ναι, ήταν επαρκής   8  38,1 25,8 13 61,9 59,1 21  100  39,6

β) Όχι, δεν ήταν επαρκής    14  77,8 45,2 4 22,2 18,2 18  100  34

γ) Δεν γνωρίζω εάν έγινε 
ενημέρωση  

9  64,3 29 5 35,7 22,7 14  100  26,4

Σύνολο  31  58,5 100 22 41,5 100 53    100

Δεν απάντησαν 30,    x2=   6,5 ‐ DF =   2   ‐ P < 0,05 

 
Τα  προβλήματα των κατοίκων γύρω από το ήδη υπάρχον Αιολικό πάρκο στη Νάξο είναι το 
θέμα που μας απασχόλησε στο επόμενο ερώτημα. Οι κάτοικοι που διαμένουν δίπλα σε μία 
αιολική  εγκατάσταση  θα  αντιμετωπίζουν  προβλήματα  από  το  θόρυβο  σε  ποσοστό 16,9% 
υποστηρίζουν  οι  μαθητές  του  ΕΠΑ.Λ.  Επίσης,  η  ενόχληση  από  την  αισθητική  αλλαγή  του 
χώρου, αναφέρθηκε από ποσοστό 19,3% και η υποβάθμιση της περιοχής και ενόχληση από 
τις παρεμβολές στις τηλεπικοινωνίες σε ίσο ποσοστό 15,7%. Ακόμα, αναφέρθηκε ο μεγάλος 
κίνδυνος  πτώσης  κεραυνών  από  το  20,5%  των  μαθητών  και  ο  μεγάλος  κίνδυνος 
ηλεκτροπληξίας σε ποσοστό 12,0% 
 

Πίνακας  30. Ποια είναι τα προβλήματα γύρω από το Αιολικό πάρκο στο Νησί; 

  Αγόρια 
Ν       %        % 

Κορίτσια 
Ν        %        % 

Σύνολο 
N        %       % 

α) Ενόχληση από το θόρυβο  4  28,6 7,8 10 71,4 31,3 14  100  16,9

β) Ενόχληση από την 
αισθητική αλλαγή του 
χώρου 

11  68,8 21,6 5 31,3 15,6 16  100  19,3

γ) Υποβάθμιση της περιοχής  13  100 25,5 ‐  ‐  ‐  13  100  15,7

δ) Ενόχληση από τις 
παρεμβολές στις 
τηλεπικοινωνίες 

6  46,2 11,8 7 53,8 21,9 13  100  15,7

ε) Μεγάλος κίνδυνος 
πτώσης κεραυνών 

11  64,7 21,6 6 35,3 18,8 17  100  20,5

ζ) Μεγάλος κίνδυνος 
ηλεκτροπληξίας  

6  60 11,8 4 40 12,5 10  100  12

Σύνολο  51  61,4 100 32 38,6 100 83    100

x2=  16,2 ‐ DF =   5   ‐ P < 0,05 

 
Τα  προβλήματα του πτηνού «σκανιάς» γύρω από το ήδη υπάρχον Αιολικό πάρκο στη Νάξο 
είναι το θέμα που μας απασχόλησε στο επόμενο ερώτημα. Οι μαθητές και οι μαθήτριες του 
ΕΠΑΛ Νάξου γνωρίζουν την ύπαρξη του όρνεου αυτού σε ποσοστό 66,3%. Σύμφωνα με τα 
δεδομένα μας από τις απαντήσεις τους συνάγεται πως δεν πιστεύουν ότι η ζωή του όρνεου 
αυτού επηρεάζεται από τη λειτουργία του Αιολικού Πάρκου. 
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Πίνακας  31. Γνωρίζεις το τοπικό όρνεο (ή σκανιάς) που ζει στην ορεινή Νάξο; 

  Αγόρια 
Ν       %        % 

Κορίτσια 
Ν        %        % 

Σύνολο 
N        %       % 

Ναι  28  50,9  54,9 27 49,1 84,4 55 100  66,3 

Όχι   23  82,1  45,1 5 17,9 15,6 28 100  33,7 

Σύνολο  51  61,4  100 32 38,6 100 83   100 

x2=   7,6 ‐ DF =   1   ‐ P < 0,05 

 
 

Πίνακας  32. Εάν ναι, πιστεύεις ότι επηρεάζεται η ζωή του όρνεου από την λειτουργία  του 
αιολικού πάρκου; 

  Αγόρια 
Ν       %        % 

Κορίτσια 
Ν        %        % 

Σύνολο 
N        %       % 

Πάρα πολύ  5  83,3 17,9 1 16,7 3,7 6 100  10,9 

Αρκετά  4  40 14,3 6 60 22,2 10 100  18,2 

Μέτρια  19  55,9 67,9 15 44,1 55,6 34 100  61,8 

Λίγο  ‐  ‐  ‐  5 100 18,5 5 100  9,1 

Σύνολο  28  50,9 100 27 49,1 100 55   100 

Δεν απάντησαν 28,    x2=   8,5 ‐ DF =   3   ‐ P < 0,05 

 
Ποια μέτρα, θα ήθελες να λάβει η πολιτεία για να αντιμετωπιστούν τα προβλήματα γύρω 
από το Αιολικό Πάρκο είναι το θέμα που μας απασχόλησε στο τελευταίο ερώτημα.  
Οι μαθητές  και οι μαθήτριες  του ΕΠΑΛ Νάξου απαντούν ότι  τα μέτρα, που θα ήθελαν να 
λάβει  η  πολιτεία  για  να  αντιμετωπιστούν  τα  προβλήματα  γύρω  από  το  Αιολικό  Πάρκο 
ιεραρχικά είναι τα εξής: 
H εγκατάσταση να μην ενοχλεί τους κατοίκους με το θόρυβο   24,1
H εγκατάσταση να μην επηρεάζει το τηλεπικοινωνιακό δίκτυο   18,1
Να  μειώσει  το  κόστος  κατανάλωσης  ηλεκτρικής  ενέργειας  για  όσους 

κατοίκους τροφοδοτούνται από το αιολικό πάρκο  
16,9

Να δικαιούται ο δήμος, του οποίου οι κάτοικοι έχουν παραχωρήσει εδάφη για 
την εγκατάσταση του αιολικού πάρκου ή επηρεάζονται απ’ αυτό, μερίδιο 
από τα κέρδη της αιολικής εγκατάστασης  

16,9

Σωστή ενσωμάτωση των ανεμογεννητριών στο τοπίο   15,7
Να  μην  κινδυνεύουν  άνθρωποι  και  ζώα  από  την  περιστροφή  των 

ανεμογεννητριών 
8,4

  
Πίνακας 33. Ποια μέτρα, θα ήθελες να λάβει η πολιτεία για να αντιμετωπιστούν τα προβλήματα 

γύρω από το Αιολικό Πάρκο; 

  Αγόρια 
Ν       %        % 

Κορίτσια 
Ν        %        % 

Σύνολο 
N        %       % 

α) Σωστή ενσωμάτωση των 
ανεμογεννητριών στο τοπίο  
 

3  23,1 5,9 10 76,9 31,3 13  100  15,7

β) H εγκατάσταση να μην 
επηρεάζει το 
τηλεπικοινωνιακό δίκτυο   

10  66,7 19,6 5 33,3 15,6 15  100  18,1
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γ) H εγκατάσταση να μην 
ενοχλεί τους κατοίκους με 
το θόρυβο   

14  70 27,5 6 30 18,8 20  100  24,1

δ)Να μειώσει το κόστος 
κατανάλωσης ηλεκτρικής 
ενέργειας για όσους 
κατοίκους τροφοδοτούνται 
από το αιολικό πάρκο  

6  42,9 11,8 8 57,1 25 14  100  16,9

ε)Να μην κινδυνεύουν 
άνθρωποι και ζώα από την 
περιστροφή των 
ανεμογεννητριών  

5  71,4 9,8 2 28,6 6,3 7  100  8,4

ζ) Να δικαιούται ο δήμος 
του αιολικού πάρκου, του 
οποίου οι κάτοικοι έχουν 
παραχωρήσει εδάφη για την 
εγκατάσταση του αιολικού 
πάρκου ή επηρεάζονται απ’ 
αυτό, μερίδιο από τα κέρδη 
της αιολικής εγκατάστασης   

13  92,9 25,5 1 7,1 3,1 14  100  16,9

Σύνολο  51  61,4 100 32 38,6 100 83    100

x2=  17,0 ‐ DF =   5   ‐ P < 0,05 

Συμπεράσματα ‐ Προτάσεις 

Στόχος  της  περιβαλλοντικής  εκπαίδευσης  είναι  η  διαμόρφωση  πολιτών  με  κατάλληλες 
στάσεις και συμπεριφορά απέναντι στο περιβάλλον, ο εφοδιασμός τους με τις απαραίτητες 
γνώσεις  σχετικά  με  περιβαλλοντικές  έννοιες  και  περιβαλλοντικά  ζητήματα,  η  απόκτηση 
δεξιοτήτων για την αναγνώριση και την επίλυση περιβαλλοντικών προβλημάτων και τέλος η 
ευαισθητοποίησή τους τόσο για την προστασία όσο και για τη βελτίωση του περιβάλλοντος 
(Δημητρίου, 2008).  

Επειδή το πρόβλημα της υποβάθμισης του φυσικού περιβάλλοντος και κατ’ επέκταση της 
ποιότητας διαβίωσης ζωής συνεχώς επεκτείνεται, η ανάγκη για υπεύθυνη περιβαλλοντική 
εκπαίδευση από το δημοτικό σχολείο είναι άμεση και επιτακτική. Τις τελευταίες δεκαετίες 
αναγνωρίζεται όλο και περισσότερο στο πεδίο της περιβαλλοντικής εκπαίδευσης ότι, για να 
επιτευχθούν  οι  παραπάνω  στόχοι  είναι  απαραίτητες,  αφενός  η  καταγραφή  των 
προσωπικών  αντιλήψεων  των  μαθητών  για  περιβαλλοντικές  έννοιες  και  περιβαλλοντικά 
ζητήματα  αφετέρου  η  αξιοποίησή  τους  τόσο  κατά  τη  διδασκαλία  και  κατά  την  ανάπτυξη 
διδακτικών πρακτικών όσο και στην ανάπτυξη διδακτικού υλικού.  Έτσι, αναπτύσσεται μια 
σημαντική ερευνητική παράδοση τόσο στο διεθνή όσο και στον Ελληνικό χώρο σχετικά με 
τις  αντιλήψεις  των  μαθητών,  εκπαιδευτικών  και  γενικότερα  πολιτών,  για  θέματα  που 
αφορούν το περιβάλλον (Flogaitis et.al., 2006).  

Η  διερεύνηση  των  στάσεων  και  αντιλήψεων  των  μαθητών  του  ΕΠΑΛ  Νάξου 
πραγματοποιήθηκε  μέσω  της  διανομής  και  συλλογής  ερωτηματολογίων.  Στο  δείγμα  της 
έρευνας πήραν μέρος άτομα από όλες τις περιοχές του Νησιού. Έτσι, η παρούσα εργασία 
δύναται να εμπλουτίσει την ελληνική βιβλιογραφία, αφού εξετάζει ένα μεγάλο μέρος των 
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περιβαλλοντικών  ζητημάτων  σε  ένα  νησί  της  Ελλάδας  με  συγκεκριμένα  φυσιογνωμικά 
χαρακτηριστικά. 

H  ενημέρωση  των  ερωτώμενων σε  θέματα περιβάλλοντος  ήταν  κατά  κύριο  λόγο  μετρίου 
επιπέδου.  Στο  μεγαλύτερο  ποσοστό  τους  οι  ερωτώμενοι  αναγνώριζαν  το  φαινόμενο  της 
παγκόσμιας  αύξησης  της  μέσης  θερμοκρασίας  του  πλανήτη  και  πίστευαν  πως  χρειάζεται 
άμεση  λύση.  Σε  ποσοστό  της  τάξης  του 40%  οι  ερωτηθέντες  δεν  γνώριζαν  καθόλου ποια 
είναι τα αέρια, τα οποία ευθύνονται για το φαινόμενο του θερμοκηπίου. Μεγάλο ποσοστό 
των ερωτώμενων γνώριζε τον όρο «Aνανεώσιμες Πηγές Eνέργειας» και οι μισοί ήταν υπέρ 
αυτών  των  πηγών  ενέργειας.  Το  ποσοστό  των  ατόμων  που  ζήτησε  την  κατασκευή  νέου 
αιολικού πάρκου έφτασε το 35%, προκειμένου να καλυφθούν οι αυξανόμενες ανάγκες του 
νησιού σε ηλεκτρική ενέργεια. Μεγάλο ποσοστό υποστήριξε την αναβάθμιση του σταθμού 
ηλεκτροπαραγωγής,  και  ήταν  κατά  πολύ  μεγαλύτερο  του  ποσοστού  που  δήλωσε  πως  η 
στάση  του  απέναντι  στις A.Π.E.  είναι  αρνητική  (10%).  Κάποιο  από  τα  πλεονεκτήματα  της 
αιολικής  ενέργειας  ήταν  γνωστό  στο  60%  του  δείγματος,  με  επικρατέστερο  πλεονέκτημά 
της  ότι  πρόκειται  για  ανεξάντλητη  πηγή  ενέργειας.  Μεγάλο  ποσοστό  του  δείγματος,  δεν 
γνώριζε πως το αιολικό δυναμικό των νησιών του Αιγαίου είναι ένα από τα καλύτερα της 
Ευρώπης. Οι μισοί των ερωτηθέντων δεν γνώριζαν ότι οι ανεμογεννήτριες μετατρέπουν την 
αιολική ενέργεια σε ηλεκτρική.  Σε ότι αφορά την ενσωμάτωση ενός αιολικού πάρκου στο 
νησί,  το  μεγαλύτερο  ποσοστό  των  ερωτηθέντων  θεωρούσε  την  ιδέα  κακή.  H  έντονη 
ενόχληση των ερωτηθέντων από την αισθητική παρέμβαση των ανεμογεννητριών στο τοπίο 
ήταν  εμφανής  και  από  το  ποσοστό  60%  των  ερωτηθέντων  πού  σημείωσε  την  αισθητική 
ρύπανση  ως  πρόβλημα  για  έναν  κάτοικο  πού  ζει  κοντά  σε  ένα  αιολικό  πάρκο.Στη 
συντριπτική  τους  πλειοψηφία  οι  ερωτώμενοι  θεώρησαν  πως  η  ενημέρωση  των  κατοίκων 
για  την  εγκατάσταση  τον  αιολικού  πάρκου  ήταν  ανεπαρκής.  Η  αντίδραση  των  κατοίκων 
σχετικά  με  την  εγκατάσταση  αιολικού  πάρκου  κοντά  στην  περιοχή  διαμονής, 
παρουσιάστηκε  έντονη.  Υφίσταται  δυσπιστία  στο  κατά  πόσον  αποτελεί  μια  ανεξάντλητη 
πηγή  ενέργειας,  στο  ότι  δεν  εκλύονται  αέριοι  ρύποι  κατά  τη  λειτουργία  του  αιολικού 
πάρκου, στο ότι δεν εμποδίζει τις γεωργικές δραστηριότητες της περιοχής, στο κατά πόσον 
χρησιμοποιεί  μια  αναπτυσσόμενη  τεχνολογία  και  στο  εάν  κινδυνεύουν  οι  κάτοικοι  από 
ακτινοβολία  που  εκπέμπεται  μέσω  αυτής.  Με  δεδομένο  ότι  η  αιολική  είναι  μια  μορφή 
ενέργειας  η  οποία  αξιοποιείται  με  ταχύτατους  ρυθμούς,  συνεπάγεται  ότι  το  κόστος 
εγκατάστασης,  συντήρησης  και  λειτουργίας  της  μελλοντικά  θα  ελαττωθεί  ακόμα  και  στο 
μισό. Εάν από μέρους της πολιτείας διανεμηθούν ορθολογικά τα κονδύλια που παρέχονται 
εκ μέρους της Ευρωπαϊκής  'Ένωσης είτε μέσω του προγράμματος Ανταγωνιστικότητας είτε 
μέσω  του  E.Π.E.  του  Γ΄  Κοινοτικού  Πλαισίου  Στήριξης,  για  τις  A.Π.E.,  μπορούν  να 
υλοποιηθούν έργα που βρίσκονται ακόμα στη φάση έγκρισης από τη PAE. Πρέπει όμως να 
τεθούν σε λειτουργία εγκαταστάσεις αιολικών πάρκων που θα χαρακτηρίζονται από ορθά 
κριτήρια επιλογής της τοποθεσίας και των ανεμογεννητριών ώστε να αποσβεστεί το κόστος 
επέκτασης του ηλεκτρικού διαδικτύου διασύνδεσης με το αιολικό πάρκο, που συχνά είναι 
αποτρεπτικό  μιας  τέτοιας  προσπάθειας.  Πρέπει  επίσης  να  ληφθεί  υπόψη  το  κόστος 
συντήρησης του πάρκου όταν θα διακοπεί η χρηματοδότηση. Υπό αυτές τις προϋποθέσεις, 
με  επαρκή  έρευνα,  ένα  αιολικό  πάρκο  έχει  πολλά  να  προσφέρει  στην  περιοχή 
εγκατάστασης  με  κυριότερο  την  ενεργειακή  αυτάρκεια  που  τόσο  έχει  ανάγκη  η  Ελλάδα, 
καθώς  τα  αποθέματα  λιγνίτη  της  εξαντλούνται.  Όμως,  πολλά  αιολικά  πάρκα,  αν  και 
έφτασαν σε φάση εκκίνησης των διαδικασιών εγκατάστασης εγκαταλείφθηκαν. Θα πρέπει 
λοιπόν να φροντίσουμε ώστε οι κάτοικοι της γύρω περιοχής που θα πρέπει να συμβιώσουν 
με  μια  αιολική  εγκατάσταση,  να  επιθυμούν  την  εγκατάσταση  και  λειτουργία  της.  Όπως 
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διαπιστώθηκε από την έρευνα, άτομα που κατοικούν πλησίον της αιολικής εγκατάστασης, 
φοβούνται  ιδιαίτερα  την  πτώση  κεραυνών  και  την  ακτινοβολία  η  οποία  συνδέεται  με  τη 
λειτουργία της, σε αντίθεση με άλλα που κατοικούν σε μεγάλη απόσταση. Όπως προκύπτει 
από την έρευνα, τα άτομα που αντιδρούν κυρίως σε μια αιολική εγκατάσταση και συνήθως 
κατοικούν κοντά, παρόλο που δε θα παρουσίαζαν αντίδραση εάν αυτή επρόκειτο να γίνει 
κάπου πιο μακριά, χαρακτηρίζονται από μη επαρκή ενημέρωση σε θέματα περιβάλλοντος, 
θα  πρέπει  να  κινητοποιηθούν  παράγοντες  ενημέρωσης  και  μάλιστα  να  δοθεί  ιδιαίτερη 
βαρύτητα στο μέσο  της  τηλεόρασης  το οποίο αποτελεί  την  κύρια πηγή  ενημέρωσής  τους 
γενικά, αλλά και σε θέματα σχετικά με την αιολική ενέργεια. Ακόμα, όπως συμπεραίνουμε 
το  μορφωτικό  επίπεδο  όσο  υψηλότερο  είναι  βοηθά  τον  άνθρωπο  να  συνειδητοποιεί  το 
κέρδος  του  από  τις  A.Π.E.  και  να  αντιλαμβάνεται  ορθότερα  τους  κινδύνους  από  αυτές. 
Καταλήγοντας θα προτείναμε να γίνεται ουσιαστικότερη ενημέρωση στο σχολείο από  την 
πρωτοβάθμια εκπαίδευση σχετικά με τις A.Π.E., ενώ εκτιμούμε πως επίκαιρη παραμένει η 
πρότασή  μας  για  την  εισαγωγή  του  γνωστικού  αντικειμένου  «ΑΓΩΓΗ  ΕΝΕΡΓΕΙΑΣ»  στη 
Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση (Γυμνάσιο).  
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Επιμορφωτική ανάγκη = Αναγκαία - Διαθέσιμη (γνώση, δεξιότητα, στάση) 

Περίληψη. Στην εργασία αυτή διερευνώνται οι επιμορφωτικές ανάγκες των 
εκπαιδευτικών της Δημόσιας Τεχνικής Επαγγελματικής Εκπαίδευσης (ΔΤΕΕ). Για το 
σκοπό αυτό έγινε έρευνα, μέσω της ηλεκτρονικής πλατφόρμας SurveyMonkey, τον 
Οκτώβριο-Δεκέμβριο του 2013 και Μάρτιο 2014 σε εκπαιδευτικούς του ηλεκτρολογικού 
και του δομικού τομέα των ΕΠΑ.Λ. και ΕΠΑ.Σ της ΔΔΕ Β΄ Αθήνας και Ανατ. Αττικής. 
Παράλληλα, στην εργασία αυτή συγκρίνονται τα αποτελέσματα της έρευνας με αυτά 
παρόμοιων προγενέστερων. Από την έρευνα προέκυψε ότι η πλειονότητα των 
εκπαιδευτικών επιθυμεί επιμόρφωση σε θέματα ειδικότητας, στην αξιοποίηση των 
Νέων Τεχνολογιών στην εκπαίδευση, αλλά και σε παιδαγωγικά θέματα που βοηθούν 
στην διαχείριση των κρίσεων και της ενδοσχολικής βίας. Εκτιμούμε ότι, λόγω του 
ενιαίου των προβλημάτων της τεχνικής εκπαίδευσης, τα πορίσματα των ερευνών μας 
επεκτείνονται σε μεγάλο βαθμό σε όλες τις ειδικότητες της ΔΤΕΕ. 

Λέξεις κλειδιά. Τεχνική εκπαίδευση, επιμορφωτικές ανάγκες, φορέας επιμόρφωσης.  

Εισαγωγή 

Στη σημερινή εποχή της παγκοσμιοποίησης, των ταχύτατων τεχνολογικών, οικονομικών και 
κοινωνικών αλλαγών, το σχολείο είναι η κοινωνική δομή που μπορεί να συμβάλει στην 
δυνατότητα προσαρμογής του αυριανού πολίτη σε ένα συνεχώς μεταβαλλόμενο κοινωνικό 
και επαγγελματικό περιβάλλον. 

Η βάση κάθε αλλαγής του εκπαιδευτικού συστήματος είναι οι εκπαιδευτικοί. Η εκπαίδευση 
του εκπαιδευτικού δεν είναι δυνατόν να εξαντλείται με τις γνώσεις των βασικών σπουδών 
και την υποτυπώδη παιδαγωγική επιμόρφωση κατά τον διορισμό του. Ο εκπαιδευτικός 
επιβάλλεται να ενημερώνεται συνεχώς σε σχέση με την ειδικότητά του, ώστε οι γνώσεις του 
να είναι συνυφασμένες με το σύγχρονο τεχνολογικό γίγνεσθαι, αλλά και με τις σύγχρονες 
παιδαγωγικές μεθόδους και την εκπαιδευτική τεχνολογία, ώστε η διδασκαλία του να είναι 
ουσιαστική και αποτελεσματική. 

Η επαγγελματική ανάπτυξη δεν μπορεί να στηρίζεται μόνο στην εμπειρική γνώση, στο 
ένστικτο που αποκτάται με ιδιαίτερο κόπο, από την πολύχρονη θητεία στην τάξη και πολλές 
φορές μπορεί να εγκλείει λανθασμένες προσεγγίσεις.  

Καμιά αρχική εκπαίδευση δεν είναι επαρκής για ολόκληρη τη διάρκεια της εργασιακής 
πορείας ενός εργαζομένου. Ο εργαζόμενος αποκτά επαρκή εκπαίδευση με επιμόρφωση και 
διαρκή ενημέρωση για τις εξελίξεις του αντικειμένου του προκειμένου να μην απαξιωθούν 
οι γνώσεις του (Βεργίδης, 1998). Οι προϋποθέσεις αυτές είναι απαραίτητες για τις τεχνικές 
ειδικότητες με δεδομένη την μεγάλη διαφοροποίηση της βασικής θεωρητικής γνώσης και 
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κατάρτισης και της προϋπηρεσίας των εκπαιδευτικών διαφορετικών κλάδων της ίδιας 
ειδικότητας, που προέρχονται από διαφορετικές Σχολές (ΑΕΙ, ΤΕΙ, ΑΣΕΤΕΜ/ΣΕΛΕΤΕ, 
Εργοδηγών-ΤΕΛ-ΕΠΑΛ). Επί πλέον, οι ταχύτατες τεχνολογικές εξελίξεις απαξιώνουν την 
υπάρχουσα επιστημονική γνώση παρασύροντας την κοινωνία και την οικονομία σε 
αλλαγές, οι οποίες επηρεάζουν ιδιαίτερα το τεχνικό-επαγγελματικό σχολείο και αυξάνουν 
τις απαιτήσεις για τους εκπαιδευτικούς.  

Σύμφωνα με μελέτες (Παλαιοκρασάς κ.ά., 2008; Πάγκαλος, 2010) στην συντριπτική 
πλειονότητά τους, οι εκπαιδευτικοί τεχνικών ειδικοτήτων, συμφωνούν για την 
αναγκαιότητα υλοποίησης επιμορφωτικών προγραμμάτων, προκειμένου να αντεπεξέλθουν 
στις αυξημένες απαιτήσεις. Παραδέχονται ότι έχουν πραγματοποιηθεί αρκετά 
προγράμματα, αλλά ευκαιριακά και μεμονωμένα, ενώ υποστηρίζουν ότι απαιτείται 
καλύτερη οργάνωση και ελαχιστοποίηση του ακαδημαϊκού τους χαρακτήρα. Η επιμόρφωση 
πρέπει να είναι μία συστηματική, διαρκής και συνεχής διαδικασία. Ο σχεδιασμός της πρέπει 
να στηρίζεται στις αρχές εκπαίδευσης ενηλίκων που προϋποθέτει συμμετοχικές διαδικασίες 
και δράσεις βιωματικού χαρακτήρα. 

Επιμορφωτικές ανάγκες 

Επιμορφωτική ανάγκη είναι κάθε γνώση, δεξιότητα ή στάση, που είναι αναγκαία αλλά 
μη διαθέσιμη από ένα άτομο, για την επαρκή και πλήρη εκτέλεση μιας εργασίας ή 
γενικότερα μιας δραστηριότητας που περιλαμβάνει ένα σύνολο εργασιών. (Χασάπης, 
2000). 

Κατά τον σχεδιασμό, των εκπαιδευτικών προγραμμάτων οι ανάγκες προσδιορίζονται και 
ως προς τα τρία επίπεδα, των γνώσεων, των δεξιοτήτων και των στάσεων. Η ανίχνευση 
των επιμορφωτικών αναγκών των καθηγητών είναι η πρώτη ενέργεια που πρέπει να 
γίνει με ιδιαίτερη προσοχή. Απαιτείται συλλογή δεδομένων και στατιστική επεξεργασία, 
πριν από κάθε επιμόρφωση, ιδιαίτερα για επιμορφωτικά προγράμματα μεγάλης 
κλίμακας. 

Πρόσφατες έρευνες έδειξαν ότι η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών (~70%) δεν ερωτήθηκε 
ποτέ για τις επιμορφωτικές της ανάγκες. Οι φορείς /στελέχη της διοίκησης που 
ενδιαφέρθηκαν για τις επιμορφωτικές ανάγκες των εκπαιδευτικών, ήταν κυρίως οι Σχολικοί 
Σύμβουλοι. Σε κάθε περίπτωση όμως το ποσοστό των ικανοποιημένων εκπαιδευτικών από 
την επιμόρφωσή τους ήταν ιδιαίτερα χαμηλό (~20%) (Ζησάκος, 2010). 

Η επιτυχία ενός επιμορφωτικού προγράμματος εξαρτάται από την ανίχνευση και την 
κάλυψη των εκπαιδευτικών αναγκών των εκπαιδευόμενων. Το ζητούμενο κάθε φορά είναι 
να εντοπιστούν, να προσεγγιστούν και τελικά να καλυφθούν κατά το βέλτιστο τρόπο αυτές 
οι ανάγκες.  

Η ποιότητα της παρεχόμενης εκπαίδευσης είναι συνδεμένη με την βελτίωση της 
επαγγελματικής κατάστασης των εκπαιδευτικών. Η επιμόρφωση ως αναγκαιότητα, ανάγκη, 
δικαίωμα και υποχρέωση βοηθά τους εκπαιδευτικούς στη σωστή υλοποίηση του 
εκπαιδευτικού τους έργου και στη συμβολή τους στην εκπαιδευτική πράξη και ανάπτυξη. Σε 
όλες τις έρευνες η συντριπτική πλειοψηφία των καθηγητών δηλώνει ότι χρειάζεται κάποιου 
είδους επιμόρφωση, που να είναι στενά συνδεμένη με τη βελτίωση της επαγγελματικής 
τους κατάστασης και με το έργο τους από τη στιγμή του διορισμού τους, μέχρι και τη στιγμή 
της συνταξιοδότησής τους. 
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Οι επιμορφωτικές ανάγκες των εκπαιδευτικών καθορίζονται από τους ακόλουθους 
παράγοντες: 

1. Ελλείψεις της αρχικής εκπαίδευσης.  
2. Αλλαγές στην παρεχόμενη εκπαίδευση λόγω των ταχύτατων επιστημονικών, 

τεχνικών και κοινωνικών αλλαγών. 
3. Εκπαιδευτικές αλλαγές και μεταρρυθμίσεις 
4. Άγχος των εκπαιδευτικών για την δυνατότητα διαχείρισης των προβλημάτων, 

ιδιαίτερα σε καινοτόμες δράσεις, νέα αντικείμενα, νέες προσεγγίσεις, αλλαγές 
σύστασης μαθητικού δυναμικού κ.α. 

Στους εκπαιδευτικούς τεχνικών ειδικοτήτων συνυπάρχουν και οι τέσσερις παράγοντες. 
Οι επιμορφωτικές τους ανάγκες ειδικά των ηλεκτρολόγων εκπαιδευτικών, είναι 
ιδιαίτερα αυξημένες, επειδή στις βασικές επιστημονικές γνώσεις που απέκτησαν κατά 
τη διάρκεια των ακαδημαϊκών τους σπουδών, δεν υπήρχαν αντικείμενα όπως 
δομημένη καλωδίωση, έξυπνο σπίτι, Προγραμματιζόμενοι Λογικοί Ελεγκτές (PLC), 
Autocad, τεχνολογία έλεγχου διαγνώσεων αυτοκινήτων, Ηλεκτρικό Σύστημα 
Αυτοκινήτου (ΗΣΑ), κ.ά. 

Μελέτες διερεύνησης επιμορφωτικών αναγκών  

Η μελέτη διερεύνησης επιμορφωτικών αναγκών εκπαιδευτικών του Παιδαγωγικού 
Ινστιτούτου- Τμήμα Επιμόρφωσης & Αξιολόγησης (2010), για το Μείζον Πρόγραμμα 
Επιμόρφωσης (2010-2013), εμφανίζει τους εκπαιδευτικούς να ενδιαφέρονται ιδιαίτερα για 
επιμόρφωση στις ακόλουθες θεματικές ενότητες: Διαχείριση προβλημάτων σχολικής τάξης, 
σύγχρονες διδακτικές προσεγγίσεις, ΤΠΕ στην εκπαίδευση. Στις δύο τελευταίες θέσεις είναι 
η αυτοαξιολόγηση σχολικής μονάδας, η οργάνωση και διοίκηση της εκπαίδευσης, η 
διαπολιτισμική εκπαίδευση και η συμβουλευτική - σχολικός επαγγελματικός 
προσανατολισμός. 

Η μελέτη του ΟΕΠΕΚ 12/2008 «Οργάνωση θεσμού υποχρεωτικής – περιοδικής 
επιμόρφωσης για τους εκπαιδευτικούς της ΤΕΕ», τονίζει το ενδιαφέρον των καθηγητών για 
το γνωστικό αντικείμενο της ειδικότητας. Οι εκπαιδευτικοί ενδιαφέρονται ιδιαίτερα για 
θεματικές περιοχές που αναφέρονται στις «πρακτικές επαγγελματικές γνώσεις και 
δεξιότητες στο αντικείμενο της ειδικότητας» και «στην αξιοποίηση της ψηφιακής 
τεχνολογίας». Οι πρακτικές γνώσεις και δεξιότητες, και ιδιαίτερα αυτές που αφορούν στα 
εργαστήρια, είναι ο τομέας στον οποίο κυρίως εντοπίζουν τις επιμορφωτικές ανάγκες 
σχεδόν όλοι οι εκπαιδευτικοί της Επαγγελματικής Εκπαίδευσης. 

Από τα ψυχοκοινωνικά και παιδαγωγικά θέματα οι εκπαιδευτικοί δείχνουν ιδιαίτερη 
προτίμηση «στη διαχείριση σχολικής τάξης, σε θέματα συμπεριφοράς μαθητών, 
αντιμετώπισης βίας, παραβατικότητας μαθητών κ.ά.». 

Από τα διδακτικά θέματα ξεχωρίζουν οι προτιμήσεις για «την ειδική διδακτική μαθημάτων 
ειδικότητας και εργαστηριακών μαθημάτων, τις σύγχρονες διδακτικές προσεγγίσεις 
(μέθοδος σχεδίου εργασίας «project», την ομαδοσυνεργατική διδασκαλία) καθώς και για 
την «Αξιοποίηση των Τ.Π.Ε. στη διδασκαλία - Χρήση επαγγελματικού λογισμικού». 

Στην τελευταία θέση για τους καθηγητές είναι η Διοίκηση – Οργάνωση Σχολείου, σε 
αντίθεση με τις επιλογές των διευθυντών. Όλες οι μορφές επιμόρφωσης είναι αποδεκτές με 
πρώτη στις προτιμήσεις την «ενδοσχολική, με κέντρο επιλεγμένη σχολική μονάδα ή ΣΕΚ». 



Διερεύνηση επιμορφωτικών αναγκών εκπαιδευτικών τεχνικής εκπαίδευσης 137 

Οι διδακτικές μέθοδοι που προτιμούν οι εκπαιδευτικοί είναι αυτές που έχουν βιωματικό, 
συμμετοχικό χαρακτήρα. 

Συγκρίνοντας τα αποτελέσματα ερευνών που αφορούν σε απόψεις σχετικά με την 
επιμόρφωση των καθηγητών γενικής και τεχνικής εκπαίδευσης, παρατηρούμε σημαντική 
διαφοροποίηση ως προς την προτεραιότητα των τομέων επιμόρφωσης. Οι διδάσκοντες 
στην γενική εκπαίδευση θεωρούν πιο απαραίτητη την επιμόρφωση κατά σειρά στους 
τομείς της παιδαγωγικής, των νέων τεχνολογιών, των πειραματικών διατάξεων, της 
διαχείρισης κρίσεων, των διδακτικών μεθόδων και της διοίκησης, ενώ στην τελευταία θέση 
βρίσκεται ο τομέας του διδακτικού αντικείμενου της ειδικότητας (Ζησάκος, 2010). 

Αντίθετα στην τεχνική εκπαίδευση προηγούνται οι πρακτικές επαγγελματικές γνώσεις και 
δεξιότητες στο αντικείμενο της ειδικότητας. 

Σε μελέτη του EKKE-OEΠEK (2008) «Ανίχνευση επιμορφωτικών αναγκών στην 
δευτεροβάθμια εκπαίδευση» σε καθηγητές ΓΕΛ-Γυμνασίων, αποτυπώνει την επιθυμία τους 
για επιμόρφωση σε γνωστικά αντικείμενα που θα τους βοηθούσαν να ανταποκριθούν 
καλύτερα στη διδασκαλία τους. Με μεγάλη διαφορά οι εκπαιδευτικοί απαντούν «νέες 
διδακτικές μεθοδολογίες» (36,6%), ενώ ένα σημαντικό επίσης ποσοστό επιλέγει τη «χρήση 
σύγχρονων εποπτικών και εργαστηριακών μέσων διδασκαλίας» (23,2%). Οι «τεχνικές 
εργαστηριακής εκπαίδευσης» και οι «νέες τεχνικές αξιολόγησης των μαθητών» επιλέγονται 
μόνο από το 6,0% και 9,9% αντίστοιχα. 

Στην ερώτηση σχετικά με τα ειδικά γνωστικά αντικείμενα επιμόρφωσης, στα οποία οι 
εκπαιδευτικοί θα ήθελαν να επιμορφωθούν ώστε να ανταποκριθούν καλύτερα στις 
απαιτήσεις του σχολείου, δύο απαντήσεις είναι οι επικρατέστερες: η «ενημέρωση σε νέα 
εκπαιδευτικά θέματα και εκπαιδευτικές καινοτομίες» (με ποσοστό 50,5%) και «η 
εξοικείωση με τις τεχνολογικές εξελίξεις» . 

Οι επιμορφωτικές ανάγκες των εκπαιδευτικών που καταγράφηκαν στην έρευνα σχετίζονται 
κατά κύριο λόγο με την καθημερινή παιδαγωγική πρακτική τους. Στην ερώτηση για τις 
επιμορφωτικές ανάγκες σε γνωστικά αντικείμενα στις επιστήμες της αγωγής, η πρώτη 
επιλογή των εκπαιδευτικών ήταν «θέματα παιδαγωγικής ψυχολογίας» και ακολουθούν οι 
«θεωρίες μάθησης και διδασκαλίας».  

Σύμφωνα με πρόσφατη έρευνα (Καραγεώργος, 2014), σε πολιτικούς, αρχιτέκτονες και 
αγρονόμους-τοπογράφους μηχανικούς, στην ΔΤΕΕ υπηρετούν περίπου 1500 μηχανικοί 
διαφόρων ειδικοτήτων. Περίπου 420 είναι πολιτικοί, αρχιτέκτονες ή αγρονόμοι- 
τοπογράφοι μηχανικοί που χρειάζονται τακτική επιμόρφωση όχι μόνο παιδαγωγικού-
διδακτικού περιεχομένου αλλά και σε τεχνικά θέματα νέων τεχνολογιών: σχεδίαση μέσω 
Η/Υ πρόγραμμα Autocad, γεωγραφικά συστήματα GIS κ.ά. Για να είναι ουσιαστική η 
επιμόρφωση πρέπει να είναι βιωματική και να διαρκεί τουλάχιστον 50 ώρες ώστε οι 
εκπαιδευτικοί να μπορούν να ανταποκριθούν άμεσα στα καθήκοντά τους.  

Στην απόφαση του Υπουργείου Παιδείας 77204/Γ2 που αφορά στο Ωρολόγιο Πρόγραμμα 
των μαθημάτων ανά Ειδικότητα & Τομέα Ομάδας Προσανατολισμού των Β΄, Γ΄ τάξεων 
Ημερησίων ΕΠΑ.Λ., στην ειδικότητα Σχεδιαστή Δομικών Έργων και Γεωπληροφορικής, 
εμφανίζονται μαθήματα όπως Γεωγραφικά Συστήματα Πληροφοριών και Στοιχεία 
Χαρτογραφίας και Τηλεπισκόπησης για τα οποία δεν υπάρχει ΑΠΣ, δεν έχει γίνει 
επιμόρφωση, αλλά παρόλα αυτά τον Σεπτέμβριο του 2014 οι εκπαιδευτικοί μηχανικοί θα 
κληθούν να αναλάβουν τη διδασκαλία τους.  
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Σε έρευνα επισκόπησης που έγινε σε εκπαιδευτικούς που εμπλέκονται στο Σ.Ε.Π. σε 
σχολεία της ΔΔΕ B΄ Αθήνας, (Λαγουδάκος, 2012), καταδείχθηκε ότι η πλειοψηφία των 
εκπαιδευτικών έχει ελλιπή επιμόρφωση. Οι εκπαιδευτικοί δεν αισθάνονται επαρκείς ώστε 
να αντεπεξέλθουν στις σημερινές αυξημένες απαιτήσεις και επιθυμούν να επιμορφωθούν 
σε θέματα Συμβουλευτικής-ΣΕΠ, στα οποία τώρα υστερούν. Είναι εμφανής η απογοήτευση 
τους από την αξιολόγηση της επιμόρφωσης που έχουν κάνει μέχρι σήμερα. Στην έρευνα 
φαίνεται ότι θετική άποψη για την επιμόρφωση, που έχει γίνει στην ειδικότητα, έχει 
ποσοστό 36,4% και αντίστοιχα στο ΣΕΠ 34,5%, ποσοστά ιδιαίτερα χαμηλά. 

Ως Φορέας κατάλληλος για επιμόρφωση οι εκπαιδευτικοί επιλέγουν κατά σειρά: 
Πανεπιστήμια: 70,9%, ΑΣΠΑΙΤΕ (ΣΕΛΕΤΕ): 54,5%, ΚΕΣΥΠ: 36,4%, Ιδιωτικοί φορείς 
Συμβουλευτικής: 34,5%, ΕΚΕΠ: 32,7%, Παιδαγωγικό Ινστιτούτο (ΙΕΠ): 23,6%, ΠΕΚ: 14,5%, 
Έμπειροι συνάδελφοι στα πλαίσια του σχολείου: 14,5%. 

Σε αντίστοιχη έρευνα σε ΕΠΑΛ-ΕΠΑΣ-ΣΕΚ (Πάγκαλος, 2010) για τις θεματικές επιμόρφωσης 
που ενδιαφέρουν ειδικά τους ηλεκτρολόγους εκπαιδευτικούς, εμφανίζεται πρώτη η 
θεματική ενότητα που αφορά στα νέα επιστημονικά – τεχνικά αντικείμενα, ακολουθεί η 
επιμόρφωση για τη διδασκαλία εργαστηριακών μαθημάτων (77%), θέματα σχετικά με την 
αξιοποίηση των Τ.Π.Ε. (73%), απόκτηση επαγγελματικής εμπειρίας (65%), βασικές 
επιστημονικές– τεχνικές γνώσεις (65%) και επιμόρφωση για τη διδασκαλία θεωρητικών 
μαθημάτων (52%). 

Τα σύγχρονα αντικείμενα από το επιστημονικό πεδίο των ηλεκτρολόγων, στα οποία θα 
επιθυμούσαν να επιμορφωθούν κατά προτεραιότητα διακρίνονται σε δύο ομάδες: 

α. Θεματικές ενότητες που περιλαμβάνονται στα Αναλυτικά Προγράμματα Σπουδών, 
αλλά δεν τις γνωρίζουν οι εκπαιδευτικοί γιατί είναι τεχνικές εφαρμογές των 
τελευταίων ετών, όπως PLC, «έξυπνο σπίτι», δομημένη καλωδίωση κ.α. 

β. Θεματικές ενότητες που δεν περιλαμβάνονται στα Αναλυτικά Προγράμματα 
Σπουδών, αλλά ανήκουν στη σύγχρονη τεχνολογία που αναπτύσσεται σήμερα, και 
έχουν ιδιαίτερο ενδιαφέρον όπως είναι οι ΑΠΕ, φωτοβολταϊκά, αιολικά συστήματα, 
διαχείριση ενέργειας, ρυθμιστές στροφών (inverters). 

Η έρευνα 

Σκοπός της έρευνας ήταν η διερεύνηση των απόψεων για τις επιμορφωτικές ανάγκες 
των ηλεκτρολόγων εκπαιδευτικών δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης και των διευθυντών 
σχολικών μονάδων της ΔΔΕ/Β΄Αθήνας και Ανατολικής Αττικής.  
Καταγράφηκαν τα προβλήματα που αντιμετωπίζουν οι εκπαιδευτικοί και οι προτάσεις 
για τη βελτίωση του εκπαιδευτικού τους έργου. Το δείγμα είναι περιορισμένο και δεν 
μπορεί να είναι αντιπροσωπευτικό για όλη την επικράτεια. 
Τα αποτελέσματα, μπορούν να συμβάλουν τόσο σε ζητήματα εκπαίδευσης των 
καθηγητών, όσο και στο προβληματισμό σχετικά με τη λήψη αποφάσεων και εφαρμογή 
βελτιωτικών μέτρων, η υλοποίηση των οποίων μπορεί να οδηγήσει σε αναβάθμιση του 
επιμορφωτικού έργου. Επιπλέον, μπορεί να αποτελέσουν κίνητρο για περαιτέρω 
διερεύνηση του ίδιου ή και σχετικών θεμάτων. 
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Μεθοδολογία Ερευνητικού Μέρους Μέθοδος - Χρόνος εφαρμογής έρευνας 

Στη έρευνα που πραγματοποιήσαμε εφαρμόστηκε η πολυμεθοδική προσέγγιση, που 
ενδείκνυται για έρευνες σε τομείς ιδιαίτερα περίπλοκους, όπως είναι αυτός της 
εκπαίδευσης. Μάλιστα η προσέγγιση αυτή αποτελεί πηγή επιβεβαίωσης για κάθε ερευνητή 
αναφορικά με τη συλλογή και επεξεργασία δεδομένων. Ειδικότερα χρησιμοποιήθηκε η 
μέθοδος του ερωτηματολογίου και της συνέντευξης. Η διαμόρφωση του ερευνητικού 
εργαλείου αποτελεί ένα πολύ κρίσιμο σημείο της ερευνητικής προσέγγισης, γιατί από αυτό 
κρίνεται σε μεγάλο βαθμό η αποτελεσματικότητά της. 

Η αρχική μορφή του ερωτηματολογίου δοκιμάστηκε πιλοτικά σε πέντε έμπειρους 
εκπαιδευτικούς, μέσω συνέντευξης που επιλέχθηκε ως συμπληρωματικό μέσο συλλογής 
δεδομένων. Με αυτόν τον τρόπο συλλέχθηκαν πληροφορίες για στοιχεία που δεν είναι 
δυνατό να ανιχνευθούν μέσω ερωτηματολογίου ή πρόσθετες πληροφορίες που θα 
βοηθήσουν να ανιχνευθούν λάθη, διορθώσεις, συμπληρώσεις που απαιτούνται στο 
ερωτηματολόγιο. Η εστιασμένη συνέντευξη που επελέγη, είναι ένας τύπος συνέντευξης που 
προϋποθέτει την εκ των προτέρων γνώση της κατάστασης και εστιάζει στις υποκειμενικές 
απαντήσεις του ερωτώμενου, ορίζοντας εκ των προτέρων ένα πλαίσιο αναφοράς. 
Συνέντευξη έδωσαν πέντε έμπειροι ηλεκτρολόγοι εκπαιδευτικοί. 

Η σύνταξη του ερωτηματολογίου στηρίχτηκε στα ερευνητικά ερωτήματα και τις ερευνητικές 
υποθέσεις. Διανεμήθηκε δοκιμαστικά σε μικρό αριθμό ηλεκτρολόγων εκπαιδευτικών που 
διδάσκουν σε ΕΠΑΛ-ΕΠΑΣ στη ΔΔΕ Β΄Αθήνας, προκειμένου να διασφαλιστεί η καλύτερη 
δυνατή αξιοπιστία και εγκυρότητα. Στο σημείο αυτό να διευκρινιστεί πως ο όρος 
εγκυρότητα (validity) αναφέρεται στο κατά πόσο το ερωτηματολόγιο μετράει πράγματι 
αυτό στο οποίο αναφέρεται και ο όρος αξιοπιστία (reliability) αφορά τη δυνατότητα να 
αποκτηθούν με το ίδιο ερωτηματολόγιο οι ίδιες πάλι απαντήσεις. Ελήφθησαν υπόψη οι 
υποδείξεις και παρατηρήσεις των εκπαιδευτικών, και έγιναν συμπληρώσεις και 
τροποποιήσεις. Καταβλήθηκε έτσι κάθε δυνατή προσπάθεια ώστε το ερωτηματολόγιο να 
είναι απολύτως ευθυγραμμισμένο με τις επιδιώξεις της έρευνας, να έχει συνταχθεί με 
γνώμονα τα χαρακτηριστικά του δείγματος, κατ’ εφαρμογή του «νόμου της οικονομίας», 
ώστε να αποβεί σύντομο, απλό και εύληπτο (∆ημητρόπουλος, 2004). Παράλληλα δόθηκε 
παρόμοιο ερωτηματολόγιο σε Διευθυντές των σχολείων παιδαγωγικής ευθύνης. 

Η έρευνα διεξήχθη το χρονικό διάστημα, Οκτώβριος - Δεκέμβριος 2013 σε ΕΠΑΛ-ΕΠΑΣ της 
ΔΔΕ Β΄ Αθήνας και Ανατολικής Αττικής. 

Στόχοι του Ερωτηματολογίου 

Στην έρευνά μας το ερωτηματολόγιο χρησιμοποιήθηκε προκειμένου: 

• Να διερευνήσουμε τα ατομικά, τα εργασιακά και τα μορφωτικά στοιχεία των 
εκπαιδευτικών. 

• Να διερευνήσουμε την αναγκαιότητα παρακολούθησης διαφόρων μορφών 
οργανωμένων προγραμμάτων επιμόρφωσης και συγκεκριμένων θεματικών ενοτήτων  

• Να εντοπίσουμε τα επιμέρους θεματικά πεδία στα οποία θα επιθυμούσαν οι 
εκπαιδευτικοί να επιμορφωθούν 

• Να εντοπίσουμε τυχόν δυσκολίες, εμπόδια παρακολούθησης επιμορφωτικών 
προγραμμάτων 

• Να ενημερωθούμε για τη γνώση και σχέση των εκπαιδευτικών με τη μέθοδο της 
Ανοιχτής εξ αποστάσεως Εκπαίδευσης (ΑεξΑΕ) 
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Ερευνητικά ερωτήματα 

Μέσω της έρευνας οι καθηγητές καλούνται να απαντήσουν στα ακόλουθα ερευνητικά 
ερωτήματα : 
 Ποιά είναι τα ατομικά, τα εργασιακά και τα μορφωτικά τους στοιχεία;  
  Υλοποίησαν προγράµµατα σχολικών δραστηριοτήτων και καινοτόμων δράσεων;  
 Ποια είναι τα σημαντικότερα προβλήματα που αντιμετωπίζουν στο σχολείο τους; 
 Ποιες είναι οι συγκεκριμένες επιμορφωτικές τους ανάγκες;  
 Ποιες είναι οι προτάσεις των εκπαιδευτικών για ένα αποτελεσματικό επιμορφωτικό 
πρόγραμμα, το οποίο θα ανταποκρινόταν στις ανάγκες τους; (θέματα, τεχνικές, χρόνος, 
φορέας) 

 

Πληθυσμός στόχος – Δειγματοληπτικό πλαίσιο 

Ο πληθυσμός στόχος της έρευνας είναι εκατόν σαράντα καθηγητές ηλεκτρολόγοι της ΔΔΕ 
Β΄Αθήνας και Ανατολικής Αττικής. Παράλληλα έγινε αντίστοιχη έρευνα σε διευθυντές 
σχολικών μονάδων της γενικής παιδαγωγικής μας ευθύνης 

Το δείγμα δεν επιλέχθηκε με τυχαία δειγματοληψία, δεδομένου ότι η έρευνα απευθύνεται 
σε μικρό πλήθος καθηγητών, έγινε προσπάθεια συνολικής κάλυψής τους και όχι εξαγωγής 
δείγματος. Επιστράφηκαν συμπληρωμένα σαράντα πέντε (45) ερωτηματολόγια, ποσοστό 
32%, που αποτελεί και το τελικό δείγμα. Το ποσοστό αυτό μπορεί να θεωρηθεί 
ικανοποιητικό για έρευνα πεδίου με ερωτηματολόγιο (Cohen & Manion, 1997). Ποσοστό 
μεγαλύτερο του 30% του πληθυσμού-στόχου εμφανίζει σφάλμα δειγματοληψίας περίπου 
2% (Παπαναστασίου, 1996).  

Διαδικασία συλλογής δεδομένων – Σχεδιασμός έρευνας 

 Ενημέρωση και ηλεκτρονική αποστολή ερωτηματολογίου στα σχολεία, (Αρ. 
πρωτ. 1251/ 7-10-2013) 

 Προσωπική ή τηλεφωνική επικοινωνία και ενημέρωση για την έρευνα με τους 
διευθυντές και ηλεκτρολόγους καθηγητές.  

 Mε χρήση του διαδικτύου μπορούσαν οι εκπαιδευτικοί να κατεβάσουν το 
ερωτηματολόγιο, από τη σελίδα στο e-class της AΣΠΑΙΤΕ στο ακόλουθο Link: 
http://eclass.aspete.gr/modules/document/document.php?course=EML206  
και από τη προσωπική σελίδα http://blogs.sch.gr/mlagoudakos/ & 
http://users.sch.gr/mlagoudakos/globalsch-autosch/iware/  

 Δυνατότητα συμπλήρωσης του ερωτηματολογίου και από την ηλεκτρονική 
πλατφόρμα SurveyMonkey:  
https://www.surveymonkey.com/s/PC98VDM  
https://www.surveymonkey.com/s/CS8HZ7S  
https://www.surveymonkey.com/s/RQBN7LF  

 Συμπλήρωση ερωτηματολογίων από τους καθηγητές (ανώνυμα χωρίς την 
παρουσία ερευνητή). 
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Αποτελέσματα  

Στη συνέχεια γίνεται παρουσίαση και ανάλυση των ερευνητικών αποτελεσμάτων. Επιδίωξή 
μας είναι να τα διασυνδέσουμε με προτάσεις ώστε να επιτευχθεί μακροπρόθεσμα η 
βελτίωση στην επιμόρφωση των εκπαιδευτικών. Γι’ αυτό το λόγο λοιπόν, στο τελευταίο 
µέρος της εργασίας παρουσιάζονται τα συμπεράσματα που προέκυψαν από την ερευνητική 
διαδικασία σε συνδυασμό με προτάσεις για περαιτέρω δράσεις. 

1. Τα κυριότερα προβλήματα που αντιμετωπίζουν οι εκπαιδευτικοί έχουν σχέση κατά 
προτεραιότητα: με το ωρολόγιο πρόγραμμα, με τα μαθήματα, με τους μαθητές και με 
μεμονωμένους καθηγητές. Συγκεκριμένα τους απασχολεί ιδιαίτερα η κατανομή 
μαθημάτων, η διδασκαλία μαθημάτων που δεν έχουν διδαχθεί στα ΑΕΙ- ΤΕΙ, όπως 
Τεχνολογία Ελέγχου Διαγνώσεων, Ηλεκτρικό Σύστημα Αυτοκινήτου, Αυτοματισμοί 
Ψυκτικών Εγκαταστάσεων, ΑutoCad. Ακολουθεί η αυξανόμενη ενδοσχολική βία, με μαθητές 
που είναι ιδιαίτερα επιθετικοί, δημιουργούν συνεχώς προβλήματα και δεν ενδιαφέρονται 
για την ειδικότητα. Η διδασκαλία είναι ιδιαίτερα δύσκολη, ειδικά σε νέους καθηγητές που 
δεν έχουν διδακτική εμπειρία και εμπειρία διαχείρισης συγκρούσεων. Απαιτείται ειδική 
παιδαγωγική προσέγγιση που οι περισσότεροι δεν διαθέτουν. 

Πίνακας 1. Τα κυριότερα προβλήματα των εκπαιδευτικών 

1. Τα κυριότερα προβλήματα Μέση Τιμή

σχέση με τους μαθητές 1.94 

σχέση με μεμονωμένους καθηγητές 1.81 

σχέση με το σύλλογο διδασκόντων 1.44 

σχέση με τη διοίκηση 1.61 

σχέση με το ωρολόγιο πρόγραμμα 2.12 

σχέση με τα μαθήματα 1.83 

σχέση με άλλο φορέα - προσδιορίστε: 1.88 
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Σχήμα 1. Κατανομή των απαντήσεων των εκπαιδευτικών στην ερώτηση ποια είναι τα κυριότερα 

προβλήματα 
 

2. Οι εκπαιδευτικοί δεν έχουν πεισθεί για την αναγκαιότητα των καινοτόμων δράσεων, γι 
αυτό παρατηρείται ιδιαίτερα χαμηλή συμμετοχή σε υλοποίηση προγραμμάτων σχολικών 
δραστηριοτήτων που υλοποιούνται εθελοντικά κάθε έτος στα σχολεία. Στο γεγονός 
συμβάλλει και η χαμηλή συμμετοχή των μαθητών. Εξαίρεση αποτελούν τα προγράμματα 
Δαίδαλος και Τεχνομάθεια, που ήταν καινοτόμα τεχνικά προγράμματα με σκοπό τη 
δημιουργία κινήτρων για την ανάπτυξη της δημιουργικότητας και εφευρετικότητας 
μαθητών και εκπαιδευτικών, αλλά και τη δυνατότητα ανάδειξης όσων μαθητών έχουν 
ιδιαίτερες δεξιότητες και κλίσεις στον τεχνολογικό, επιστημονικό ή καλλιτεχνικό τομέα. Με 
την εφαρμογή των προγραμμάτων δόθηκε η ευκαιρία επίσης στους μαθητές να έρθουν σε 
επαφή με τις πρακτικές εφαρμογές των γνώσεων που αποκτούν στα ΤΕΕ και ΣΕΚ, για την 
ανάπτυξη της τεχνολογίας και τη χρήση της στην παραγωγική διαδικασία και στην 
καθημερινή ζωή. 

 
Πίνακας 2. Υλοποίηση προγραμμάτων καινοτόμων δράσεων 

 Έχετε υλοποιήσει προγράµµατα καινοτόμων 
δράσεων  

Απαντήσεις 

Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης 63.64% 

Αγωγή Υγείας 27.27% 

Αγωγή του Καταναλωτή 0% 
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 Έχετε υλοποιήσει προγράµµατα καινοτόμων 
δράσεων  

Απαντήσεις 

Αγωγή Σταδιοδρομίας 0% 

Δαίδαλος 36.36% 

Τεχνομάθεια 18.18% 

Comenius- Leonardo da Vinci 9.09% 

eTwinning 0% 

 

Πίνακας 3. Συμμετοχή σε σχολικές δραστηριότητες 2013-14 

Συμμετέχετε φέτος στην υλοποίηση προγράμματος 
σχολικών δραστηριοτήτων 

Απαντήσεις 

Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης 0% 

Αγωγή Υγείας 60% 

Αγωγή του Καταναλωτή 0% 

Αγωγή Σταδιοδρομίας 20% 

Άλλο 20% 

 
3. Η εικόνα την φετινή χρονιά παρουσιάζεται δυσμενέστερη, υλοποιούνται ελάχιστα 
προγράμματα σχολικών δραστηριοτήτων, σημαντικό ρόλο παίζει η αλλαγή του 
οργανωτικού πλαισίου και το ότι δεν καλύπτονται τα καινοτόμα προγράμματα 
Τεχνομάθεια, Δαίδαλος κ.α. 
 
4. Οι εκπαιδευτικοί θεωρούν αναγκαία τη παρακολούθηση επιμορφωτικών προγραμμάτων 
στην αξιοποίηση των Νέων Τεχνολογιών στην εκπαίδευση (ppt, ιστολόγιο, blog, weebly, 
applets, video, εφαρμογές web2), στα μαθήματα ειδικότητας στα οποία 
συμπεριλαμβάνονται και τα εργαστήρια και στην αντιμετώπιση κρίσεων. Ακόμα θεωρούν 
ότι η ενδοσχολική βία και ο εκφοβισμός- bullying είναι σημαντικά προβλήματα στο 
περιβάλλον της τεχνικής εκπαίδευσης. Στις τελευταίες θέσεις βρίσκεται η οργάνωση και 
διοίκηση εκπαιδευτικών μονάδων και η διαπολιτισμική εκπαίδευση-διαχείριση ετερότητας. 

Τα ευρήματα της έρευνας συμφωνούν σε γενικές γραμμές με τα αντίστοιχα της έρευνας 
Πάγκαλου (2010), που τόνιζε το ενδιαφέρον για επιμόρφωση σε θεματικές περιοχές 
αναφερόμενες στις «πρακτικές επαγγελματικές γνώσεις και δεξιότητες» και «στην 
αξιοποίηση της ψηφιακής τεχνολογίας». Ακολουθούσαν «οι θεωρητικές επιστημονικές-
τεχνικές γνώσεις» και «η παιδαγωγική και διδακτική», ενώ μικρότερο είναι το ενδιαφέρον 
για «τη διοίκηση και οργάνωση». Οι εκπαιδευτικοί δείχνουν ιδιαίτερη προτίμηση σε θέματα 
όπως: «Διαχείριση σχολικής τάξης, συμπεριφορά μαθητών, αντιμετώπιση βίας, 
παραβατικότητα μαθητών κ.ά.». 
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Πίνακας 4. Παράγοντες διαμόρφωσης της ανάγκης διαρκούς επιμόρφωσης 

Παράγοντες που διαμορφώνουν την ανάγκη για διαρκή 
επιμόρφωση 

Μέση Τιμή 

Η αλλαγή στο περιεχόμενο των γνώσεων, των 
επαγγελμάτων και της οικονομικής διαδικασίας 

3.28 

Ο σύνθετος ρόλος του εργαζόμενου στη σύγχρονη 
κοινωνία 

2.53 

Η εξέλιξη στο χώρο της εκπαιδευτικής θεωρίας και πράξης 2.94 

Η είσοδος των νέων τεχνολογιών στη διδακτική πράξη 3.29 

Οι εξελίξεις στον κοινωνικό χώρο του σχολείου 
(εκπαιδευτικοί – γονείς – μαθητές – κοινωνικοί εταίροι) 

2.81 

 
5. Οι ηλεκτρολόγοι εκπαιδευτικοί εκτιμούν ότι είναι αναγκαία η παρακολούθηση 
επιμορφωτικών προγραμμάτων στην Αξιοποίηση των Νέων Τεχνολογιών στην εκπαίδευση 
(ppt, ιστολόγιο, blog, weebly, end-video, εφαρμογές web2 (3.33)), και σε θέματα 
μαθημάτων ειδικότητας (3.17). Στις τελευταίες θέσεις βρίσκεται η Οργάνωση και διοίκηση 
εκπαιδευτικών μονάδων, ο Σχεδιασμός & υλοποίηση προγραμμάτων Σχολικών 
Δραστηριοτήτων και η Αξιολόγηση εκπαιδευτικού έργου. 
 

Πίνακας 5. Τομείς αναγκαίας παρακολούθησης επιμορφωτικών προγραμμάτων 

 

 Αναγκαία η παρακολούθηση επιμορφωτικών προγραμμάτων σε: Μέση Τιμή 

Οργάνωση και διοίκηση εκπαιδευτικών μονάδων 2.31 

Θέματα μαθημάτων ειδικότητας 3.17 

Αντιμετώπιση κρίσεων, ενδοσχολική βία, εκφοβισμός- bullying 2.81 

Αξιοποίηση των Νέων Τεχνολογιών στην εκπαίδευση (ppt, ιστολόγιο, blog, 
weebly, εφαρμογές web2) 

3.33 

Ερευνητικές εργασίες (project)- Βιωματικές δράσεις (ΣΚΖ) 2.41 

Σχεδιασμός & υλοποίηση προγραμμάτων Σχολ. Δραστηριοτήτων 
(Περιβαλλοντική, Αγωγή Υγείας, Πολιτιστικά, Aγωγή Σταδιοδρομίας-ΣΕΠ) 

2.35 

Αξιολόγηση εκπαιδευτικού έργου 2.40 

Διαχείριση προβλημάτων σχολικής τάξης 2.71 

Διαπολιτισμική εκπαίδευση-διαχείριση ετερότητας 2.20 

Αξιολόγηση μαθητών 2.13 

Δεξιότητες διεξαγωγής έρευνας 2.19 

Κοινωνικό φύλο και εκπαίδευση 2.13 

Επαγγελματικός Προσανατολισμός, Συμβουλευτική καριέρας 2.81 
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Σχήμα 2. Κατανομή εκπαιδευτικών με βάση τις απαντήσεις τους για τους Τομείς αναγκαίας 

παρακολούθησης επιμορφωτικών προγραμμάτων 
 
6. Οι θεματικές περιοχές της ειδικότητας που επιθυμούν να επιμορφωθούν οι ηλεκτρολόγοι 
εκπαιδευτικοί είναι κατά σειρά προτίμησης: Ηλεκτρικό Σύστημα Αυτοκινήτου, σύγχρονες 
Ε.Η.Ε (Δομημένη καλωδίωση, Σύστηµα EIB – instabus, ΚΝΧ), Αυτοματισμοί (PLC) και 
Ανανεώσιμες πηγές ενέργειας, που συνδέονται με ελλιπείς γνώσεις σε επίπεδο βασικών 
σπουδών. Στη τελευταία θέση είναι η Τεχνολογία- Βιωματικές Δράσεις που απευθύνονται 
σε μαθητές Γυμνασίου και η Οργάνωση και Διοίκηση εκπαιδευτικών μονάδων, ο 
σχεδιασμός & υλοποίηση προγραμμάτων Σχολικών Δραστηριοτήτων (Περιβαλλοντική 
Αγωγή, Αγωγή Υγείας, Πολιτιστικά, Aγωγή Σταδιοδρομίας-ΣΕΠ) 
 

Πίνακας 6. Επιμόρφωση εκπαιδευτικών σε θεματικές περιοχές 

Επιμόρφωση Καθηγητών σε θεματικές περιοχές  Μέση Τιμή 

Ηλεκτροτεχνία – Ηλεκτρικές Μετρήσεις 2.33 

Ηλεκτρικές Μηχανές 2.82 

Ε.Η.Ε (Δομημένη καλωδίωση, Σύστηµα EIB – instabus, ΚΝΧ) 3.24 

Σχεδίαση ΕΗΕ με τη χρήση Η/Υ 2.78 

Αυτοματισμοί (PLC) 3.12 

Συστήματα ασφαλείας – συναγερμοί-πυρανίχνευση 2.41 

Ηλεκτρικό Σύστημα Αυτοκινήτου 3.50 

Ανανεώσιμες πηγές ενέργειας 3.07 



146  Μ. Λαγουδάκος, Ν. Καραγεώργος 

Επιμόρφωση Καθηγητών σε θεματικές περιοχές  Μέση Τιμή 

Ερευνητική Εργασία (project)-Ειδική Θεματική Δραστηριότητα 2.31 

Τεχνολογία, Βιωματικές Δράσεις (Γυμνασίου) 1.56 

Πρακτικές επαγγελματικές γνώσεις και δεξιότητες 2.59 

 
 

 
Σχήμα 3. Κατανομή εκπαιδευτικών με βάση τις απαντήσεις τους για τις θεματικές περιοχές 

αναγκαίας παρακολούθησης επιμορφωτικών προγραμμάτων 
 
7. Οι Διευθυντές σε παράλληλη έρευνα, διαφοροποιούνται από τους καθηγητές, καθώς η 
ενασχόλησή τους με τη διοίκηση τους βοηθά να εντοπίζουν τις δυσλειτουργίες και τους 
οδηγεί να επιλέγουν την επιμόρφωση σε θέματα οργάνωσης και διοίκησης εκπαιδευτικών 
μονάδων, Παιδαγωγικά, αντιμετώπιση κρίσεων, ενδοσχολική βία. Στην τελευταία θέση 
είναι η επιμόρφωση στο σχεδιασμό & υλοποίηση προγραμμάτων Σχολικών 
Δραστηριοτήτων. 

Πίνακας 7. Παρακολούθηση επιμορφωτικών προγραμμάτων από Διευθυντές  

7. Αναγκαία η παρακολούθηση από Διευθυντές επιμορφωτικών 
προγραμμάτων σε: 

 Απαντήσεις- 

Οργάνωση και διοίκηση εκπαιδευτικών μονάδων 62.50% 

Θέματα μαθημάτων ειδικότητας 37.50% 
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7. Αναγκαία η παρακολούθηση από Διευθυντές επιμορφωτικών 
προγραμμάτων σε: 

 Απαντήσεις- 

Παιδαγωγικά, αντιμετώπιση κρίσεων, ενδοσχολική βία ... 50.00% 

Αξιοποίηση των Νέων Τεχνολογιών στην εκπαίδευση (ppt, 
ιστολόγιο, blog, weebly ...) 

25.00% 

Σχεδιασμός & υλοποίηση προγραμμάτων 
 Σχολικών Δραστηριοτήτων 

0% 

 
 

 

Σχήμα 4. Κατανομή Διευθυντών με βάση τις απαντήσεις τους για τους τομείς αναγκαίας 
παρακολούθησης επιμορφωτικών προγραμμάτων 

 
8. Οι Διευθυντές στην ίδια παράλληλη έρευνα, πιστεύουν ότι οι εκπαιδευτικοί του σχολείου 
τους πρέπει να επιμορφωθούν κατά σειρά προτεραιότητας σε θέματα: Διαχείριση κρίσεων, 
Αντιμετώπιση προβλημάτων τάξης, Νέες Τεχνολογίες, Παιδαγωγικά Θέματα, Αξιολόγηση 
εκπαιδευτικού έργου, Επιμόρφωση σε μαθήματα ειδικότητας.  
Παρατηρούμε ότι υπάρχει διάσταση απόψεων με τους καθηγητές, που θεωρούν την 
επιμόρφωση σε μαθήματα ειδικότητας πρωταρχικής σημασίας. Οι Διευθυντές εστιάζουν σε 
θέματα που απασχολούν και αφορούν πρωτίστως στην διοίκηση και γενικά στη σχολική 
κοινότητα, όπως η διαχείριση κρίσεων. 

Πίνακας 8. Σειρά προτίμησης των Δ/ντών για την επιμόρφωση των εκπαιδευτικών τους 

8. Οι εκπαιδευτικοί του σχολείου να επιμορφωθούν σε: 
1.  Διαχείριση κρίσεων, Αντιμετώπιση Προβλημάτων 

τάξης 
2.  Νέες Τεχνολογίες 
3.  Παιδαγωγικά Θέματα 
4.  Αξιολόγηση εκπαιδευτικού έργου 
5.  Επιμόρφωση σε μαθήματα ειδικότητας 
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9. Η πλειοψηφία των ερωτηθέντων εκπαιδευτικών πιστεύει ότι τα επιμορφωτικά 
προγράμματα-σεμινάρια πρέπει να διεξάγονται καθημερινές το απόγευμα μετά τη λήξη των 
μαθημάτων (66.67%) και όχι καθημερινές 11.00 - 2.00 όπως συνήθως υλοποιούνται με 
βάση σχετική εγκύκλιο. 

Πίνακας 9. Προτιμήσεις εκπαιδευτικών για το χρόνο διεξαγωγής των προγραμμάτων 

Τα επιμορφωτικά προγράμματα - σεμινάρια πρέπει να διεξάγονται  Απαντήσεις-

Καθημερινές 11-2 16.67% 

Σάββατα πρωί 16.67% 

Καθημερινές απόγευμα 66.66% 

ΣΥΝΟΛΟ 100% 

 
10. Οι εκπαιδευτικοί ως ενήλικες καταρτιζόμενοι προτιμούν τις βιωματικές συμμετοχικές 
τεχνικές επιμόρφωσης, ο συνδυασμός θεωρίας με εργαστήριο καλλιεργεί το ενδιαφέρον, 
εξασφαλίζει τη συμμετοχή και το βέλτιστο αποτέλεσμα. 

Πίνακας 10. Προτιμήσεις εκπαιδευτικών για το είδος της επιμόρφωσης 

10. Βιωματικές συμμετοχικές τεχνικές επιμόρφωσης Απαντήσεις 

ΝΑΙ  83.33% 

ΟΧΙ  16.67% 

ΣΥΝΟΛΟ 100% 

 
11. Η μορφή του προγράμματος επιμόρφωσης που επιλέγεται από τη συντριπτική 
πλειοψηφία (83.33%) είναι ο συνδυασμός Συμβατικής και εξ Αποστάσεως επιμόρφωσης με 
συναντήσεις τα Σαββατοκύριακα. Η εξ αποστάσεως επιμόρφωση των εκπαιδευτικών λύνει 
πολλά προβλήματα, και υπερνικά εμπόδια στην επιμόρφωση εργαζομένων. Βρίσκεται 
σήμερα στο επίκεντρο της επιμορφωτικής πολιτικής πολλών πανεπιστημίων και 
επιμορφωτικών φορέων διεθνώς. Η εξ αποστάσεως επιμόρφωση των εκπαιδευτικών θα 
συμβάλει «στη μαζική πρόσβαση των εκπαιδευτικών στα σχετικά προγράμματα και μπορεί 
να αντιμετωπίσει τη ζήτηση που σε ορισμένες περιπτώσεις παρουσιάζεται, είναι κατάλληλη 
για εργαζόμενους, ενδείκνυται στις περιπτώσεις που δεν είναι δυνατή η αντικατάσταση των 
εκπαιδευτικών, που αποτελεί ένα από τα σημαντικότερα προβλήματα, ενδείκνυται στις 
περιπτώσεις των απομακρυσμένων σχολικών μονάδων και μπορεί να αποτελεί μία 
συμπληρωματική μορφή στα μακράς διάρκειας επιμορφωτικά προγράμματα» (Ανδρέου, 
2001). 

Ο συνδυασμός της εξ αποστάσεως επιμόρφωσης εκπαιδευτικών με τηλεσυνεδριάσεις, 
εικονικά-ψηφιακά εργαστήρια και συναντήσεις τα σαββατοκύριακα για επίλυση αποριών, 
επίδειξη και εξάσκηση σε οργανωμένα εργαστήρια, είναι η βέλτιστη και άμεσα εφικτή λύση 
για την επιμόρφωση. 
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Πίνακας 11. Προτιμήσεις στις μορφές προγραμμάτων επιμόρφωσης 

11. Μορφή προγράμματος επιμόρφωσης - Απαντήσεις 
Συμβατική 4.00% 
Εξ αποστάσεως 12.67% 
Συνδυασμός Συμβατικής και εξ Αποστάσεως με συναντήσεις 
τα Σαββατοκύριακα 

83.33% 

  
ΣΥΝΟΛΟ 100% 

 

12. Καταλληλότερος φορέας για την υλοποίηση των επιμορφωτικών δράσεων 
αναδεικνύεται κατά σειρά προτίμησης: ΑΕΙ-ΤΕΙ, ΑΣΠΑΙΤΕ (ΣΕΛΕΤΕ), Ιδιωτικοί φορείς 
(εταιρείες, βιομηχανίες, αντιπροσωπείες), Σχολικοί Σύμβουλοι, με τελευταία τα ΠΕΚ που 
δεν φαίνεται να έχουν εδραιώσει τη θέση τους στη ΔΤΕΕ. Πρέπει να αναφερθεί ότι 
επικρατεί η αντίληψη ότι τα ΠΕΚ απευθύνονται κυρίως στη γενική εκπαίδευση, άποψη που 
ενισχύεται όσο δεν δημιουργούνται αμιγή τμήματα τεχνικών ειδικοτήτων, ούτε στην 
εισαγωγική επιμόρφωση. 

Πρέπει να εξετασθεί η δημιουργία ΠΕΚ-Επαγγελματικής Εκπαίδευσης, σε μεγάλα 
οργανωμένα ΣΕΚ, με κατάλληλο εργαστηριακό εξοπλισμό και έμπειρο τεχνικό προσωπικό, 
που θα καλύψει τις επιμορφωτικές ανάγκες των εκπαιδευτικών τεχνικών ειδικοτήτων κατά 
τα πρότυπα των ΕΚΦΕ. 

Σύμφωνα με Παλαιοκρασά κ.ά. (2008), οι επιμορφωτές που έρχονται πρώτοι στις 
προτιμήσεις των στελεχών, διαφέρουν κατά θεματική περιοχή, σε γενικές όμως γραμμές τα 
στελέχη εκπαίδευσης (Σύμβουλοι Παιδαγωγικού Ινστιτούτου & Σχολικοί Σύμβουλοι) και τα 
μέλη ΔΕΠ των ΑΕΙ δεν είναι a priori οι πλέον κατάλληλοι επιμορφωτές. Η διδακτική εμπειρία 
στη Δ/θμια Εκπαίδευση και η επαγγελματική εμπειρία, αποτελεί την σημαντικότερη 
προϋπόθεση. Οι επιμορφωτές που έχουν «εργαστηριακή πρακτική εμπειρία στο 
αντικείμενο» έρχονται πρώτοι στις προτιμήσεις των εκπαιδευτικών για τις θεματικές 
περιοχές «ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΕΣ-ΤΕΧΝΙΚΕΣ ΓΝΩΣΕΙΣ» και «ΠΡΑΚΤΙΚΕΣ ΓΝΩΣΕΙΣ & ΔΕΞΙΟΤΗΤΕΣ». 

Σε αντίστοιχη έρευνα (Πάγκαλος 2010) στην ερώτηση σχετικά με την επιλογή φορέα για να 
οργανώσει προγράμματα επιμόρφωσης για να καλυφθούν εκπαιδευτικές ανάγκες 
επιστημονικής-τεχνικής κατάρτισης των εκπαιδευτικών ηλεκτρολόγων «οι εκπαιδευτικοί 
υποδεικνύουν - με μεγάλα ποσοστά - ως καταλληλότερους φορείς τα ιδρύματα της 
τριτοβάθμιας εκπαίδευσης που παρέχουν και την αρχική επιστημονική – τεχνική κατάρτιση 
στα ηλεκτρολογικά αντικείμενα: Πολυτεχνικές Σχολές, ΑΣΠΑΙΤΕ και ΤΕΙ». 

Υπάρχουν μερικές διαφοροποιήσεις στη σειρά προτίμησης των τριών κατηγοριών 
ιδρυμάτων, ανάλογα με τη Σχολή προέλευσης του κάθε εκπαιδευτικού. Δηλαδή οι 
εκπαιδευτικοί προκρίνουν ως καταλληλότερο φορέα κυρίως το ίδρυμα της τριτοβάθμιας 
εκπαίδευσης από το οποίο έχουν αποφοιτήσει. Ακολουθούν με αρκετή διαφορά οι 
επαγγελματικές ενώσεις που σχετίζονται με το επάγγελμα του ηλεκτρολόγου (Τεχνικό 
Επιμελητήριο Ελλάδος, επαγγελματικές ενώσεις ηλεκτρολόγων εγκαταστατών, Ε.Ε.Τ.Ε.Μ.). 

Χαμηλότερα ποσοστά εμφανίζουν οι διάφοροι φορείς του Υπουργείου Παιδείας πολλοί από 
τους οποίους έχουν εμπλακεί ενεργά με τις διαδικασίες επιμόρφωσης (Παιδ. Ινστιτούτο, 
ΟΕΠΕΚ, ΠΕΚ). Συγκριτικά, από τους φορείς αυτούς οι εκπαιδευτικοί εμπιστεύονται ως πιο 
κατάλληλους τους Σχολικούς Σύμβουλους και τις Σχολικές μονάδες και ως λιγότερο 
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κατάλληλους τις κεντρικές υπηρεσίες του Υπ. Παιδείας και τις Δ/νσεις Δ/θμιας 
Εκπαίδευσης.  

Από την ανάλυση των δεδομένων σε σχέση με τον κλάδο των εκπαιδευτικών, διαπιστώνεται 
μια τάση στους ερωτώμενους να προτιμούν ως εκπαιδευτές αυτούς που είναι πιο κοντά στο 
δικό τους επίπεδο σπουδών. 

Πίνακας 12. Κατάλληλος φορέας επιμόρφωσης 

 Φορέας κατάλληλος  για επιμόρφωση Μέση Τιμή 
βαθμολογίας 

ΑΕΙ-ΤΕΙ 3.27 

Ι.Ε.Π  (πρ. Π.Ι) 2.43 

ΠΕΚ 1.69 

ΑΣΠΑΙΤΕ (ΣΕΛΕΤΕ) 3.27 

Σχολικοί Σύμβουλοι 3.27 

Έμπειροι συνάδελφοι με αυξημένα προσόντα 2.93 

Ιδιωτικοί φορείς (εταιρείες, αντιπροσωπείες, βιομηχανίες) 3.33 

Συμπεράσματα - Προτάσεις 

Μέσα από την ανίχνευση των επιμορφωτικών αναγκών γίνεται προσπάθεια για τη 
βελτίωση της Τεχνικής Εκπαίδευσης. Η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών που διδάσκουν 
μαθήματα επαγγελματικών ειδικοτήτων και ειδικά των ηλεκτρολόγων εκπαιδευτικών, έχει 
καθοριστική σημασία για την αναβάθμιση της επαγγελματικής εκπαίδευσης.  

Οι ηλεκτρολόγοι εκπαιδευτικοί ενδιαφέρονται για επιμόρφωση κυρίως σε μαθήματα 
ειδικότητας στα οποία συμπεριλαμβάνονται και τα εργαστήρια, ιδιαίτερα σε αυτά που δεν 
τα έχουν διδαχθεί στα ΑΕΙ-ΤΕΙ από όπου απεφοίτησαν, στην αξιοποίηση των Νέων 
Τεχνολογιών στην εκπαίδευση, αλλά και σε παιδαγωγικά θέματα όπως αντιμετώπιση 
κρίσεων, ενδοσχολική βία, εκφοβισμός-bullying που είναι σημαντικά προβλήματα σήμερα, 
ιδιαίτερα στο περιβάλλον της τεχνικής εκπαίδευσης.  

Η επιμόρφωσή τους πρέπει να ακολουθεί τις αρχές εκπαίδευσης ενηλίκων, να παρέχει 
βοήθεια στα καθημερινά προβλήματα που αντιμετωπίζουν στη τάξη, να είναι πρακτική και 
να έχει βιωματικό, συμμετοχικό χαρακτήρα.  

Δυστυχώς από όλες τις συστηματικές επιμορφώσεις μεγάλης κλίμακας του υπουργείου 
παιδείας, έχουν αποκλειστεί οι εκπαιδευτικοί τεχνικών ειδικοτήτων. Οι ανάγκες 
επιμόρφωσης διακρίνονται σε δύο κατηγορίες. Η πρώτη αφορά σε αντικείμενα στα οποία 
οι Σχολικοί Σύμβουλοι μόνοι, ή με την εθελοντική συνδρομή έμπειρων εκπαιδευτικών 
ιδιαίτερα καταρτισμένων κατά περίπτωση, μπορούν να επιμορφώσουν ικανοποιητικά. Η 
δεύτερη αφορά νέα αντικείμενα για τα οποία οι γνώσεις των εκπαιδευτικών είναι 
ανεπαρκείς.  
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Στο νέο Ωρολόγιο Πρόγραμμα των ΕΠΑ.Λ. ΦΕΚ 1336/2014 εμφανίζονται νέα μαθήματα 
στους ηλεκτρολόγους όπως Ψηφιακά Συστήματα, Σχεδίαση Ηλεκτρολογικών Εγκατα 
στάσεων, Ηλεκτρικές Εγκαταστάσεις ΙΙ, χωρίς Αναλυτικά Προγράμματα Σπουδών, χωρίς 
μελέτη επαγγελματικών δραστηριοτήτων (job analysis). «Λίθοι και πλίνθοι και ξύλα και 
κέραμοι ατάκτως ερριμμένα, ουδέν χρήσιμον εστί (Ξενοφών - Απομνημονεύματα ΙΙΙ, 1, 7, 3) 

Το ΙΕΠ σε συνεργασία με τους σχολικούς συμβούλους, λόγω των επερχόμενων αλλαγών 
στην Δευτεροβάθμια Τεχνική Εκπαίδευση (αλλαγές ΑΠΣ – εισαγωγή νέων μαθημάτων) 
μπορεί και επιβάλλεται να εμπλακεί στην επιμόρφωση των εκπαιδευτικών, αλλά και να 
φροντίσει για να εμπλουτιστεί το σχετικό θεσμικό πλαίσιο. Απαιτούνται κατάλληλες 
ενέργειες ώστε να δημιουργηθούν, (θεσμικά η/και πρακτικά), οι δυνατότητες ώστε:  

Οι Σχολικοί Σύμβουλοι να έχουν δυνατότητα συνεργασίας με εργαστήρια ( ΠΕΚ, ΕΚ, ΑΕΙ, ΤΕΙ, 
Βιομηχανίες, ΑΕ ) που θα είναι κατάλληλα εξοπλισμένα, θα διαθέτουν τεχνική υποστήριξη 
και θα αναλαμβάνουν την εγκατάσταση των κατάλληλων προγραμμάτων για την επιτόπου 
ή εξ αποστάσεως επιμόρφωση. 

o Να μπορεί ο Σχολικός Σύμβουλος να συνεργάζεται με δημόσιους φορείς αλλά και με 
ιδιώτες που κατέχουν την απαραίτητη υποδομή και τεχνογνωσία και προσφέρονται 
εθελοντικά και χωρίς καμία απαίτηση, να επιμορφώσουν εκπαιδευτικούς.  

o Να θεσμοθετηθούν κίνητρα σε έμπειρους - επιμορφωμένους εκπαιδευτικούς για να 
βοηθήσουν στην επιμόρφωση άλλων εκπαιδευτικών. Θα πρέπει οι οργανωτές να τους 
εφοδιάζουν με βεβαιώσεις οι οποίες να λαμβάνονται υπόψη ρητά και με μετρήσιμο 
τρόπο σε ενδεχόμενη αξιολόγηση για την επαγγελματική εξέλιξη του εκπαιδευτικού. 

o Να υπάρξει νομοθετικό πλαίσιο στις αναθέσεις μαθημάτων με δημιουργία 
συστήματος μοριοδότησης, ώστε οι εκπαιδευτικοί κλάδων που έχουν σε πρώτη 
ανάθεση τη διδασκαλία του σχετικού κατά περίπτωση μαθήματος και υπήρξαν 
επιμορφωτές ή επιμορφούμενοι να προτιμώνται κατά την ανάθεση από τον Σύλλογο 
Διδασκόντων. 

o Να υπάρξει υποστηρικτική δομή και δίκτυο που θα συντονίζει τις επιμορφωτικές 
προτάσεις των Σχολικών Συμβούλων σε συνεργασία με αναγνωρισμένους φορείς 
(Πολυτεχνεία, ΤΕΕ, Ερευνητικά Κέντρα κ.α) ώστε η επιμορφωτική προσπάθεια να 
αποκτά κύρος.  

o Να έχει την δυνατότητα ο Σχολικός Σύμβουλος να απασχολεί επίσημα ως 
επιμορφωτή, εκπαιδευτικό του κλάδου του με ιδιαίτερες γνώσεις σε συγκεκριμένο 
πεδίο, για συμπλήρωση του ωραρίου. 

Η ΔΤΕΕ βρίσκεται στην πιο κρίσιμη καμπή της ιστορίας της, χρειάζεται άμεση στήριξη με τη 
δημιουργία ενός διαμορφωμένου πλαισίου επιμόρφωσης, που θα οδηγήσει στην παροχή 
ποιοτικών υπηρεσιών με διά βίου εκπαίδευση, πιστοποίηση προσόντων, διασφάλιση 
ποιότητας, για να εκπληρωθεί ο σημαντικός ρόλος της. Σε περιόδους οικονομικής κρίσης, 
όπως αυτή που διανύουμε, η τεχνική εκπαίδευση θα συμβάλει στη διατήρηση της βιώσιμης 
οικονομικής ανάπτυξης και της κοινωνικής σταθερότητας που τόσο χρειαζόμαστε. 

Η πολιτεία πρέπει να αναγνωρίσει τις ιδιαιτερότητες της ΔΤΕΕ, να λάβει υπόψη ότι τα 
τεχνικά μαθήματα μεταβάλλονται συνεχώς με ιδιαίτερα γρήγορους ρυθμούς σε σχέση με το 
περιεχόμενο των γενικών μαθημάτων, λόγω της εισαγωγής νέων τεχνολογιών στην 
παραγωγή και στις υπηρεσίες, των αλλαγών στην οργάνωση της εργασίας και των αλλαγών 
στις εξειδικεύσεις και τις απαιτούμενες γνώσεις, δεξιότητες και ικανότητες που πρέπει να 
αποκτήσουν οι μαθητές.  
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Η επιμόρφωση που θα έχει συστηματικό, περιοδικό και βιωματικό χαρακτήρα καθίσταται 
απαραίτητη. Μεγάλο μέρος της επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών της επαγγελματικής 
εκπαίδευσης πρέπει να καλύπτει ανάγκες κατάρτισης στα νέα τεχνικά και επιστημονικά 
δεδομένα καθώς και ανάγκες ενημέρωσης για τις απαιτούμενες γνώσεις, δεξιότητες, 
ικανότητες, κατευθύνσεις, των σημερινών εργαζομένων στη χώρα μας, αλλά και στην 
ευρωπαϊκή κοινότητα. 
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Περίληψη. Στην παρούσα εργασία ερευνάται μέσω μελέτης περίπτωσης ο ρόλος του 
Διευθυντή σχολικής μονάδας Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης στην εισαγωγή και 
υλοποίηση διασχολικών συνεργασιών με αξιοποίηση των Νέων Τεχνολογιών, καθώς και 
η συνεισφορά του στο άνοιγμα του σχολείου στην κοινωνία και στην ενδυνάμωση των 
σχέσεων συνεργασίας. Η έρευνα υλοποιήθηκε από τις Διευθύντριες δυο σχολείων 
Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης που συμμετείχαν σε διασχολικές συνεργασίες τα 
σχολικά έτη 2011-2014 στις σχολικές τους μονάδες. Περιγράφεται η διαδικασία που 
ακολουθήθηκε για την εισαγωγή και υλοποίηση των διασχολικών συνεργασιών από τις 
Διευθύντριες – ερευνήτριες, καθώς και τα αποτελέσματα από την αξιολόγηση των 
ευρημάτων. 

Λέξεις κλειδιά: διασχολική συνεργασία, Διευθυντές σχολικών μονάδων, κουλτούρα 
συνεργασίας. 

Εισαγωγή 

Η συνεργασία σχολείων της ίδιας ή άλλης βαθμίδας για την ανταλλαγή απόψεων σε 
εκπαιδευτικά και κοινωνικά θέματα και για την πραγματοποίηση κοινών εκδηλώσεων 
βοηθά τους μαθητές στη διεύρυνση των εμπειριών τους και στην καλύτερη κατανόηση του 
κόσμου της πραγματικότητας (Παπαδόπουλος, 1996). Τα συνεργαζόμενα σχολεία 
εργάζονται από κοινού και εντείνουν τις προσπάθειές τους για την βελτίωση της 
παρεχόμενης εκπαίδευσης (Alston, 2002), ενώ τα οφέλη που προκύπτουν από τη 
συνεργασία είναι πολλαπλά τόσο για τους μαθητές των σχολείων, όσο και για το διδακτικό 
προσωπικό (Ofsted, 2005). Διεθνείς έρευνες δείχνουν ότι στα επιτυχημένα σχολεία 
δημιουργούνται και αξιοποιούνται ισχυρά δίκτυα αλληλεπίδρασης ανάμεσα σε όλους τους 
μετόχους  στην εκπαιδευτική διαδικασία (Day at al., 2000; Pashiardis et al., 2011).  

Η συμβολή του Διευθυντή της σχολικής μονάδας είναι καθοριστική για την επιτυχία   των 
συνεργασιών ανάμεσα στα Σχολεία (Arnold, 2006; Lindsay et al., 2005; Williams, 1996). Η 
διεθνής βιβλιογραφία αναφέρει ότι είναι σημαντικό ο Διευθυντής να συμμετέχει ο ίδιος 
προσωπικά στις συνεργασίες, να έχει ξεκάθαρο όραμα και να υποστηρίζει και να 
ενθαρρύνει το προσωπικό του Σχολείου (Ofsted, 2005; Woods et al., 2006). 

Βασική προϋπόθεση επίσης για να υπάρξουν αποτελεσματικές διασχολικές συνεργασίες 
είναι να διαμορφωθεί στα σχολεία κλίμα εμπιστοσύνης, συνεργασίας και 
αλληλοκατανόησης. Το κλίμα  όμως αυτό επηρεάζεται άμεσα από τις ενέργειες και τις 
πράξεις των Διευθυντών (Gold & Evans, 1998). Η επιτυχημένη ηγεσία στηρίζεται στη 
δημοκρατική και ανθρώπινη προσέγγιση, στην ενδυνάμωση της συνεργασίας, στα δίκτυα 
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συνεργασίας και επικοινωνίας με τους εξωτερικά εμπλεκόμενους φορείς και στο όραμα και 
το προσωπικό σύστημα αξιών (Pashiardis et al., 2011).  

Διασχολικές συνεργασίες 

Οι διασχολικές συνεργασίες μπορούν να υλοποιηθούν είτε στο πλαίσιο κάποιου μαθήματος 
του αναλυτικού προγράμματος, είτε στο πλαίσιο μιας διαθεματικής ερευνητικής εργασίας, 
είτε μιας πιο ολοκληρωμένης δράσης με σειρά μαθημάτων και μεγάλο ποσοστό 
εκπαιδευτικών να εντάσσονται σε αυτή. Ανάμεσα στα οφέλη που προκύπτουν από τις 
συνεργασίες Σχολείων αναφέρονται (Burns, 2003): 

Η άρση της γεωγραφικής απομόνωσης. Η απομόνωση έχει ως άμεσο επακόλουθο 
κάποια σχολεία να αδυνατούν να προσφέρουν πλήθος μαθησιακών ευκαιριών και 
συνεπώς οι μαθητές τους να έχουν περιορισμένη πρόσβαση σε πηγές γνώσης. 

Η ανταλλαγή εμπειριών και απόψεων μεταξύ μαθητών, εκπαιδευτικών και φορέων με 
σκοπό την βελτίωση της εκπαιδευτικής διαδικασίας. 

Η επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών των συνεργαζόμενων Σχολείων. 
Η ανταλλαγή επισκέψεων. 
Το άνοιγμα του Σχολείου στην κοινωνία με τη συμμετοχή όλων των μετόχων στην 

εκπαιδευτική διαδικασία. 
Η προώθηση της συνεργατικής μάθησης. 

Η εισαγωγή των νέων τεχνολογιών στην εκπαίδευση, και ειδικά η χρήση των συνεργατικών 
εργαλείων Web2.0, προσφέρει τα τελευταία χρόνια απεριόριστες δυνατότητες για 
συνεργασίες. Μαθητές διαφορετικών σχολείων έχουν την ευκαιρία να εμπλέκονται σε 
αυθεντικά περιβάλλοντα  μάθησης στα οποία συλλέγουν, καταγράφουν και αναλύουν 
δεδομένα, ενώ καλούνται να επιλύσουν προβλήματα της καθημερινής ζωής και μέσα από 
τη διερεύνηση των θεμάτων που τους ανατίθενται να οικοδομήσουν νέες γνώσεις (Stahl, 
2006).  

Προϋπόθεση για την επιτυχημένη συνεργασία Σχολείων είναι η ανάπτυξη σχέσεων 
εμπιστοσύνης και καλής επικοινωνίας ανάμεσα σε όλους τους εμπλεκόμενους για την 
επίτευξη του κοινού στόχου. Η συνεργατική κουλτούρα, ιδιαίτερα στις μέρες μας που οι 
εκπαιδευτικές ανάγκες των μαθητών αυξάνονται ραγδαία, θεωρείται το κλειδί της 
εκπαιδευτικής αλλαγής, βελτίωσης και ανάπτυξης, όχι μόνο της σχολικής μονάδας αλλά, 
εξελικτικά, και του εκπαιδευτικού συστήματος δεδομένου ότι ως ένα ανοικτό σύστημα, η 
σχολική μονάδα αλληλεπιδρά με το κοινωνικό πλαίσιο και δέχεται τις επιρροές του (Hoy & 
Miskel, 2008). 

Η έρευνα 

Σκοπός της παρούσας έρευνας ήταν η διερεύνηση του ρόλου του Διευθυντή σχολικής 
μονάδας Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης στην προώθηση κουλτούρας συνεργασίας μέσα 
από διασχολικές συνεργασίες. Η έρευνα υλοποιήθηκε τα σχολικά έτη 2011-2014 από τις 
Διευθύντριες των σχολείων: ΠΠ ΓΕΛ Πανεπιστημίου Μακεδονίας και Γυμνασίου Γαζίου 
Κρήτης στα σχολεία τους. Τα σχολεία αυτά με πρωτοβουλία των Διευθυντριών συμμετείχαν 
και τα τρία σχολικά έτη στη συνεργασία εμπλέκοντας μάλιστα τη δεύτερη σχολική χρονιά 
της συνεργασίας – μετά από συνεννόηση με τους Διευθυντές – και τα παρακάτω σχολεία: 
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1ο Γυμνάσιο Γιαννιτσών, Αβερώφειο Σχολείο Αλεξάνδρειας, 3ο Γυμνάσιο Κομοτηνής, 
Γυμνάσιο Θεοσκέπαστης Πάφου και 2ο Γυμνάσιο Λευκάδας. 

Οι Διευθύντριες – ερευνήτριες συμμετείχαν στην έρευνα και συνεργασία, καταγράφοντας 
καθημερινά τις παρατηρήσεις τους από τη συμμετοχή και συμπεριφορά των εκπαιδευτικών 
και μαθητών. Επίσης, χρησιμοποίησαν τα αρχεία των σχολείων τους, όπως ημερολόγιο 
σχολικής ζωής, βιβλίο πράξεων συλλόγου, ετήσιες εκθέσεις σχολείου τις τρεις αυτές 
σχολικές χρονιές, αλλά και δεδομένα που προέκυψαν από ημιδομημένες συνεντεύξεις με 
μαθητές, εκπαιδευτικούς και γονείς. Τέλος, αξιοποιήθηκαν και ευρήματα από 
ερωτηματολόγια για τους μαθητές που συμμετείχαν στα καινοτόμα προγράμματα των δυο 
σχολείων (ΠΠ ΓΕΛ Πανεπιστημίου Μακεδονίας και Γυμνασίου Γαζίου) για να διερευνήσουν 
τις απόψεις των μαθητών για τις διασχολικές συνεργασίες.  

Η επεξεργασία των δεδομένων έγινε με ανάλυση περιεχομένου, αφού ταξινομήθηκαν 
στους εξής βασικούς άξονες – ερευνητικά ερωτήματα: Πρωτοβουλίες Διευθυντών για 
προώθηση διασχολικών συνεργασιών, προώθηση της συνεργατικής κουλτούρας από το 
Διευθυντή, προώθηση συλλογικής λήψης αποφάσεων, ενδυνάμωση των σχέσεων των 
μετόχων του σχολείου. Τα ερωτηματολόγια των μαθητών αναλύθηκαν στατιστικά για τους 
σκοπούς άλλης έρευνας. 

Διαδικασία εισαγωγής και υλοποίησης διασχολικών συνεργασιών 

Η συνεργασία των Σχολείων που αναφέρονται στην παρούσα εργασία στηρίζεται στη χρήση 
συνεργατικών εργαλείων Web2.0, υποστηρίζεται και από τεχνικές σύγχρονης επικοινωνίας, 
ενώ περιλαμβάνει και σειρά βιωματικών δράσεων. Ξεκίνησε από προσωπική γνωριμία, 
κοινά ενδιαφέροντα και προηγούμενη συνεργασία ανάμεσα στις Διευθύντριες των 
Σχολείων ΠΠ ΓΕΛ Πανεπιστημίου Μακεδονίας και Γυμνασίου Γαζίου Κρήτης, οι οποίες 
ανέλαβαν το ρίσκο, ενεπλάκησαν ενεργά και συντόνισαν όλες τις δράσεις.  

Αρχικά, οι Διευθύντριες  συνεργάστηκαν  και αποφάσισαν να προβούν σε κοινές ενέργειες 
για την εισαγωγή, αποδοχή και υλοποίηση της συνεργασίας και να εφαρμόσουν ένα σχέδιο 
δράσης το οποίο θα υπόκειται σε συνεχή αξιολόγηση.  Το σχέδιο δράσης δε μπορεί να 
διαφοροποιείται από  τον βασικό σκοπό:  να διευκολύνεται το έργο των εκπαιδευτικών και 
να βελτιώνονται οι επιδόσεις των μαθητών. Αποφάσισαν λοιπόν να ενθαρρύνουν τους 
καθηγητές και τους μαθητές του σχολείου, ή και άλλες ομάδες ατόμων που συνδέονται με 
κάποιο τρόπο με το σχολείο (για παράδειγμα γονείς), έτσι ώστε αυτοί να εμπλακούν στη 
διαδικασία συνεχούς έρευνας, αναζήτησης και κριτικού στοχασμού. 

Ξεκίνησαν λοιπόν με το να συγκαλέσουν τους Συλλόγους Διδασκόντων όπου και ανέλυσαν 
τους σκοπούς της συνεργασίας και ζήτησαν τη  συμμετοχή των εκπαιδευτικών. Όπως ήταν 
αναμενόμενο, η στάση των εκπαιδευτικών στην πρώτη αυτή συνάντηση ήταν μάλλον 
αμυντική. Σύμφωνα με τον Πασιαρδή (2004) η στάση αυτή προέρχεται από άγνοια, φόβο 
για το άγνωστο, και άρνηση των εκπαιδευτικών να αλλάξουν την καθημερινή τους 
πρακτική. Τα επιχειρήματά των εκπαιδευτικών όμως δεν ήταν αβάσιμα. Υπήρξε 
προβληματισμός ως προς τις προϋποθέσεις για την επιτυχή εφαρμογή της συνεργασίας και 
ως προς το κατά πόσο αυτή θα βελτίωνε την υπάρχουσα κατάσταση. Εκφράστηκαν 
επιφυλάξεις ως προς το ότι το συνεργαζόμενο σχολείο θα επέβαλε την άποψη του και ότι 
θα χανόταν μέρος της αυτονομίας. Κάποιοι εκπαιδευτικοί (οι μεγαλύτεροι σε ηλικία) 
δήλωσαν ότι αισθάνονται ανασφάλεια ως προς τη χρήση των συνεργατικών εργαλείων 
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Web2.0, ενώ αρκετοί επικαλέστηκαν τον επιπλέον φόρτο εργασίας. Η ανάλυση όλων αυτών 
των θεμάτων οδήγησε στην παραγωγή νέων ιδεών που έκαναν το «άγνωστο» οικείο. 

Σύμφωνα με τον Fullan (2003), η ανάπτυξη πολλών και διαφορετικών μεταξύ τους ιδεών 
είναι προϋπόθεση για επιτυχή εφαρμογή μίας καινοτομίας και ιδιαίτερα στο πρώτο στάδιο 
εφαρμογής όπου όλοι οι ενδιαφερόμενοι καλούνται να αναπτύξουν νέες ιδέες για το πως 
αντιλαμβάνονται την αλλαγή. Σε αυτή τη φάση οι Διευθύντριες ενθάρρυναν τη διατύπωση 
διαφορετικών απόψεων και συγκρούσεων γνωρίζοντας ότι αυτές ενισχύουν τον κοινό 
στόχο. Ήταν ανοικτές σε όλες τις απόψεις και  τις έλαβαν υπόψη τους στο σχεδιασμό των 
επόμενων βημάτων του σχεδίου δράσης. 

Επιπλέον, οι Διευθύντριες με τους συλλόγους διδασκόντων εξέτασαν τις προϋποθέσεις από 
πλευράς θεσμικού πλαισίου, υποδομών, οργανωτικής δομής, εκπαιδευτικού και μαθητικού 
δυναμικού αξιοποιώντας την κουλτούρα καινοτομίας των συγκεκριμένων Σχολείων, έτσι 
ώστε να αποκομιστούν κατά το μέγιστο δυνατό βαθμό τα οφέλη τα οποία 
προαναφέρθηκαν. Επίσης, εξέτασαν τις κοινωνικές αλληλεπιδράσεις και το εξωτερικό 
περιβάλλον των Σχολείων. Οι Σύλλογοι Γονέων και Κηδεμόνων, η τοπική κοινωνία, 
επιστημονικοί φορείς καθώς και η συμμετοχή εκπαιδευτικών σε διάφορα άλλα δίκτυα που 
θα μπορούσαν να επιδράσουν θετικά στην επιτυχία της συνεργασίας (Fullan, 2003). 

Οι βασικοί στόχοι που τέθηκαν σχετικά με τη συνεργασία - κατόπιν συζήτησης με τους 
συλλόγους καθηγητών των δυο σχολείων - ήταν α) να ανταποκρίνεται  αυτή στους στόχους 
της εκπαίδευσης, β) να βελτιώνει τις εκπαιδευτικές διαδικασίες και γ) να συνδέεται με 
αλλαγές σε στάσεις και δεξιότητες του διδακτικού προσωπικού.   

Οι Διευθύντριες φρόντισαν με τη συνεργασία να μη διαταραχθεί υπερβολικά το εσωτερικό 
περιβάλλον και να μη συμμετέχουν όλοι οι εκπαιδευτικοί, τουλάχιστον την πρώτη χρονιά. 
Επιπλέον, στην πρώτη αυτή συνεδρίαση  επέλεξαν και χρησιμοποίησαν το εξωτερικό 
κίνητρο – ανταμοιβή των ωρών που δικαιολογεί η εκπόνηση προγράμματος για τον κάθε 
καθηγητή και τη βεβαίωση συμμετοχής που προσθέτει μόρια σε επικείμενες αξιολογήσεις.  

Το αποτέλεσμα αυτών των ενεργειών ήταν να δημιουργηθεί ένας μικρός πυρήνας 
εκπαιδευτικών μαζί με τις Διευθύντριες και ομάδες μαθητών για την υλοποίηση 
προγράμματος συνεργασίας ανάμεσα σε δύο απομακρυσμένα σχολεία με θέμα τοπική 
ιστορία και τοπική γεωγραφία μέσω επικοινωνίας από απόσταση. Για την πρώτη χρονιά 
στην πιλοτική εφαρμογή του προγράμματος αποφασίστηκε να συμμετέχουν 50 μαθητές 
από κάθε Σχολείο σε εθελοντική βάση. Οι Διευθύντριες ανέλυσαν τους σκοπούς του 
προγράμματος και στους μαθητές, ενώ στη συζήτηση που ακολούθησε ως ανταμοιβή 
λειτούργησε η πραγματοποίηση επισκέψεων ανάμεσα στα σχολεία.  

Οι συμμετέχοντες εκπαιδευτικοί είχαν ασχοληθεί και στο παρελθόν με υλοποίηση 
καινοτόμων προγραμμάτων, ήταν νεότεροι σε ηλικία και είχαν σημαντική εμπειρία στη 
χρήση των νέων τεχνολογιών. Επιπλέον είχαν τη βούληση και την υπομονή να 
υπερπηδήσουν τις αντιστάσεις και αφιέρωσαν χρόνο πέρα από υπηρεσιακά τους 
καθήκοντα στην προετοιμασία του προγράμματος και στην επικοινωνία τους με τους 
συναδέλφους τους από το συνεργαζόμενο Σχολείο για τη διευθέτηση των θεμάτων που 
απασχολούσαν τη συνεργασία. Οι Διευθύντριες ενθάρρυναν συνεχώς αυτούς τους 
εκπαιδευτικούς, τους έδωσαν κίνητρα και τους ανέθεσαν σημαντικό ρόλο στη διαχείριση 
της συνεργασίας, ώστε να μην αποθαρρυνθούν από δυσλειτουργίες σχετικές με το 
χρονοδιάγραμμα και τον ισορροπημένο προγραμματισμό των βιωματικών δράσεων την 
πρώτη χρονιά εφαρμογής του προγράμματος. Μάλιστα από τον Hayes (2006) υποστηρίζεται 
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ότι η ενίσχυση της ομάδας και η προσπάθεια να μην της  χρεωθούν όποια λάθη και  
δυσλειτουργίες προκύπτουν βοηθά στο να μην αποθαρρυνθούν. 

Επιπλέον, οι Διευθύντριες πίεζαν και συγχρόνως στήριζαν σε όλα τα στάδια της εφαρμογής, 
έτσι ώστε να ελαχιστοποιήσουν τις πιθανότητες να αποτύχει η συνεργασία. Στη συνέχεια η 
ομάδα αυτή αποτέλεσε πρότυπο στο να κινητοποιηθούν και οι υπόλοιποι εκπαιδευτικοί και 
να συμμετέχουν στο πρόγραμμα συνεργασίας την επόμενη και μεθεπόμενη σχολική χρονιά. 
Συγχρόνως, συνέβαλλε στη διάχυση γνώσεων, την αξιοποίηση της νέας τεχνολογίας στα 
Σχολεία, ενώ βοήθησε και στην επίλυση των τεχνικών προβλημάτων που προέκυψαν.  

Τα θέματα  επιλέχθηκαν μετά από συζήτηση με τους μαθητές και τους καθηγητές, έτσι ώστε 
α) να προσελκύουν το ενδιαφέρον των μαθητών, β) να έχουν διαθεματικό χαρακτήρα για 
να μπορούν να εμπλακούν όσο γίνεται περισσότεροι εκπαιδευτικοί  γ) να μπορούν να 
ενταχθούν, στην πιλοτική τους μορφή, στα πλαίσια προγραμμάτων σχολικών 
δραστηριοτήτων. Έτσι, στις τρεις περιπτώσεις στις οποίες αναφερόμαστε τα θέματα ήταν: 

Τα ιστορικά μνημεία και το φυσικό περιβάλλον του τόπου μας: 
http://thessalonikiheraklio.pbworks.com/  (2011-2012) 

Η σχολική ζωή και πως αυτή μπορεί να βελτιωθεί: 
http://mediterraneanschools.pbworks.com/  (2012-2013) 

Τα παραδοσιακά προϊόντα του τόπου μας :  
http://pag2014.wikispaces.com/  (2013-2014). 

Επιλέχθηκε ως εργαλείο  συνεργασίας το wiki – μετά από συζήτηση με τους πληροφορικούς 
των σχολείων - το οποίο αποτελεί ασφαλές περιβάλλον για τους μαθητές και δίνει 
δυνατότητα συνεργατικής κατασκευής και πολλές επιλογές στους μαθητές για  να εισάγουν   
πολυμεσικό υλικό, όπως κείμενα, video, φωτογραφίες, μουσική, ψηφιακό υλικό από το 
διαδίκτυο κ.λπ. Οι Διευθύντριες ενεπλάκησαν ενεργά στο να καθοδηγούν και να 
παροτρύνουν τους μαθητές, διευκόλυναν στη χρήση του εργαστηρίου για την εξ 
αποστάσεως επικοινωνία και ήταν πρόθυμες να προσφέρουν βοήθεια στη χρήση του 
εργαλείου wiki για την επίτευξη της συνεργασίας. Σε συνεργασία τώρα με την ομάδα των 
εκπαιδευτικών προσπάθησαν να διερευνήσουν τις ιδιαίτερες ανάγκες και τα ενδιαφέροντα 
του κάθε μαθητή, έτσι ώστε όλοι, ακόμα και οι αποκαλούμενοι “αδύνατοι” στη συμβατική 
τάξη να εμπλακούν ενεργά στη κατασκευή του συνεργατικού υλικού στην ιστοσελίδα του 
wiki. 

Μετά από εισήγησή των Διευθυντριών, και τη σύμφωνη γνώμη του Συλλόγου Καθηγητών 
πραγματοποιήθηκαν στα Σχολεία επιμορφωτικές συναντήσεις, στα πλαίσια της 
ενδοσχολικής επιμόρφωσης, με θέμα την αξιοποίηση των εργαλείων Web2.0 στην 
εκπαιδευτική διαδικασία.  Οι ίδιες είχαν ήδη σημαντικές γνώσεις για το θέμα και 
προέτρεπαν  και τους άλλους εκπαιδευτικούς να μαθαίνουν διαρκώς και να χρησιμοποιούν 
τις πηγές και τα δίκτυα πληροφόρησης με αποτελεσματικό τρόπο. Επιπλέον, οι 
Διευθύντριες διακίνησαν στα σχολεία τους βιβλιογραφικές έρευνες και αναφορές σχετικές 
με επιτυχημένες συνεργασίες Σχολείων, τα προσδοκώμενα οφέλη και τα πιθανά 
προβλήματα.  

Συνεργατική κουλτούρα 

Όλα τα παραπάνω απασχόλησαν σταδιακά και τις καθημερινές συζητήσεις ανάμεσα στους 
εκπαιδευτικούς των Σχολείων.  Αποτέλεσμα αυτών των συζητήσεων ήταν να  δημιουργηθεί 
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φιλικό κλίμα  και αίσθημα ασφάλειας στα Σχολεία  που βοηθά τους εκπαιδευτικούς να μη 
χάνουν το ενδιαφέρον τους για τη δουλειά τους, αλλά και να προσφέρουν ποιοτική 
εκπαίδευση στους μαθητές τους (Αθανασούλα– Ρέππα κ.ά., 1999). Ενδυναμώθηκε η 
συναδελφικότητα και συνεργασία μέσα στο σχολείο και διαμορφώθηκε ένα κοινό όραμα 
που σταδιακά μετέτρεψε τη σχολική καθημερινότητα σε παραγωγή δημιουργικού έργου, 
ώστε να νιώθουν όλοι το σχολείο ως τον ζωτικό τους χώρο.  

Οι μαθητές με την επίβλεψη καθηγητών και Διευθυντριών δούλευαν σε ομάδες και 
παρήγαγαν το υλικό της πρώτης τους συνεργατικής εργασίας στις σελίδες του wiki ( 
http://thessalonikiherakleio.pbworks.com/ ).  

Τα θέματα ήταν ιδιαίτερα προσφιλή για τους μαθητές και προκαλούσαν το ενδιαφέρον 
τους. Είχαν την ευκαιρία να γράψουν σύμφωνα με τις εμπειρίες τους και μετά από μελέτη 
και έρευνα που έκαναν σε άλλες πηγές, διαδίκτυο κλπ. Επιπλέον, αξιοποίησαν το χώρο 
σχολιασμού που παρέχει η ιστοσελίδα wiki για ανταλλαγή απόψεων με τους συμμαθητές 
τους, ενώ συμμετείχαν με ενθουσιασμό στις βιωματικές δράσεις που προγραμματίστηκαν 
(επισκέψεις στα μουσεία, πεζοπορικές διαδρομές κ.λπ.) και εργάστηκαν με ζήλο για την 
πραγματοποίηση των τηλεδιασκέψεων μέσω Skype καθώς και της δια ζώσης συνάντησης 
ανάμεσα στα δύο Σχολεία. Οι Διευθύντριες από τη μεριά τους αξιοποίησαν και αυτές το 
χώρο σχολιασμού κάθε σελίδας του wiki και έκαναν διορθωτικές παρεμβάσεις στις 
εργασίες των μαθητών, ενώ τους βοηθούσαν και σε τεχνικά θέματα που σχετιζόταν με τη 
χρήση της πλατφόρμας wiki. Επιπλέον, τους διευκόλυναν στην έρευνά τους με ανάρτηση 
υποβοηθητικού υλικού. 

Όπως ήδη αναφέρθηκε, στην αρχική μικρή ομάδα καθηγητών προστέθηκαν κι άλλοι, 
ιδιαίτερα για την υλοποίηση των συμπληρωματικών δράσεων της συνεργασίας. Πρώτα 
ενεπλάκησαν οι καθηγητές της πληροφορικής των δύο σχολείων, οι οποίοι συνεργάστηκαν, 
έλεγξαν τις υποδομές και υποστήριξαν τεχνικά τις τηλεδιασκέψεις. Επιπλέον, στα πλαίσια 
προετοιμασίας των επισκέψεων των μαθητών από τα συνεργαζόμενα Σχολεία, 
δημιουργήθηκαν συγκροτήματα παραδοσιακής μουσικής και χορευτικές ομάδες τις οποίες 
συντόνιζαν οι καθηγητές μουσικής και φυσικής αγωγής των Σχολείων αντίστοιχα, ενώ 
πολλοί εκπαιδευτικοί συνεργάστηκαν με τους μαθητές προκειμένου να συνταχθούν 
αντιπροσωπευτικές και κατάλληλες για την περίπτωση μαντινάδες, τις οποίες οι μαθητές 
αφιέρωσαν στους συμμαθητές τους ή κείμενα και πολυμεσικό υλικό αντιπροσωπευτικά του 
κάθε τόπου. Τέλος, πολλοί εκπαιδευτικοί του Σχολείου της Μακεδονίας ενεπλάκησαν στη 
διαδικασία υποδοχής του συνεργαζόμενου Σχολείου και από κοινού με τους μαθητές 
προετοίμασαν την ξενάγηση στην πόλη τους καθώς και την εκδήλωση υποδοχής. 

Στις βιωματικές δράσεις και ανταλλαγές επισκέψεων πολύτιμη αποδείχθηκε η εμπλοκή των 
Συλλόγων Γονέων και Κηδεμόνων του Σχολείου και των τοπικών κοινωνιών. Έτσι, οι γονείς 
αλλά και τοπικοί φορείς, αφού ενημερώθηκαν για το πρόγραμμα συνεργασίας και τις 
παράλληλες δράσεις βοήθησαν στην οργάνωση και υλοποίησή του.  Έτσι,  για παράδειγμα 
οργάνωσαν πεζοπορικές  εξορμήσεις, στήριξαν και πρόβαλλαν τη δράση των Σχολείων και 
προετοίμασαν άψογα την ανταλλαγή επισκέψεων. Επιπλέον, έστειλαν παραδοσιακά 
προϊόντα ως δώρο στα συνεργαζόμενα Σχολεία και προετοίμασαν τα εδέσματα για τις 
εκδηλώσεις υποδοχής στις οποίες συμμετείχαν και οι ίδιοι.  
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Συμμετοχική λήψη αποφάσεων 

Όλες οι αποφάσεις που ελήφθησαν στη συγκεκριμένη συνεργασία ήταν συλλογικές και 
πάρθηκαν ανάλογα με την περίπτωση από όλο το Σύλλογο Διδασκόντων ή από την ομάδα 
των εκπαιδευτικών που αποτελούσαν τον κεντρικό πυρήνα της συνεργασίας. Ενίοτε, όπως 
σε θέματα που σχετιζόταν με την προετοιμασία των επισκέψεων, στη διαδικασία λήψης 
αποφάσεων συμμετείχαν και οι γονείς – με πρωτοβουλία των Διευθυντριών -  οι οποίοι 
αισθάνθηκαν ότι η γνώμη τους λαμβάνεται υπόψη και άρα μπορούν να εργάζονται με 
περισσότερη διάθεση για τον κοινό σκοπό. Πολλές αποφάσεις ήταν κοινές των δύο 
Σχολείων, όπως για παράδειγμα η εξέλιξη της ιστοσελίδας, και η διαδικασία αξιολόγησης 
της και τα προγράμματα των κοινών εκδηλώσεων. Οι Διευθύντριες σε όλες τις περιπτώσεις 
ενθάρρυναν τις συγκρούσεις των ιδεών, αλλά όχι προσώπων. Υποστήριζαν την άποψη ότι 
όταν τα άτομα συμμετέχουν τα ίδια στη λήψη αποφάσεων, δέχονται την απόφαση, 
συμβάλλουν δημιουργικά στην υλοποίησή της και είναι πιο δεκτικά στην αλλαγή.  

Ενδυνάμωση σχέσεων 

Οι Διευθύντριες επεδίωξαν να δημιουργούνται ζεστές και φιλικές σχέσεις ανάμεσα σε 
εκπαιδευτικούς, γονείς και μαθητές και να δημιουργείται ένα ελκυστικό περιβάλλον για να 
θέλουν οι μαθητές να βρίσκονται μέσα σε αυτό. Οι ίδιες έδιναν πρώτες το καλό 
παράδειγμα με τη συμπεριφορά τους, γνωρίζοντας ότι αυτή αντανακλάται και στη 
συμπεριφορά των μαθητών και εκπαιδευτικών. Επιπλέον, φρόντιζαν  να διοργανώνονται  
επιμορφωτικές, κοινωνικές και ψυχαγωγικές εκδηλώσεις στα Σχολεία τους, στις οποίες οι 
ίδιες συμμετείχαν ενεργά. Άλλωστε η Nias, (1991) υποστηρίζει ότι η επίδραση  του 
Διευθυντή είναι πολύ μεγάλη στην εργασιακή ευχαρίστηση ή δυσαρέσκεια που 
αισθάνονται οι εκπαιδευτικοί, διότι η συνεργασία και η ειλικρίνεια δημιουργούν εργασιακά 
κίνητρα.  Οι Διευθύντριες θεώρησαν απαραίτητη προϋπόθεση για την καλή συνεργασία των 
δύο Σχολείων να υπάρχουν πρώτα ευνοϊκές συνθήκες εργασίας, διάθεση για 
δημιουργικότητα και καλές ανθρώπινες σχέσεις πρώτα μέσα στην ίδια σχολική μονάδα.  

Οι Διευθύντριες επικοινωνούσαν συχνά μεταξύ τους για θέματα που αφορούσαν τη 
συνεργασία και προέτρεπαν τους εκπαιδευτικούς των Σχολείων τους στη διασχολική 
επικοινωνία. Σε σύντομο χρονικό διάστημα οι σχέσεις των εκπαιδευτικών των δύο Σχολείων 
ήταν στενές. Υπήρχε αλληλοσεβασμός και τους δόθηκε η ευκαιρία να αναστοχαστούν πάνω 
στις δικές τους διδακτικές πρακτικές και να ανταλλάξουν καλές πρακτικές με τους 
συναδέλφους τους από το άλλο Σχολείο. Έτσι, έσπασε η “απομόνωση” του καθηγητή 
καθόσον έγινε κατανοητό ότι σε κλίμα εμπιστοσύνης και συνεργασίας όλοι έχουν να 
κερδίσουν. Η εξωστρέφεια αυτή είχε ως αποτέλεσμα να γίνονται σταδιακά όλο και 
περισσότερες εθελοντικές ενδοσχολικές συνδιδασκαλίες ή δειγματικές διδασκαλίες ή 
παρακολουθήσεις άλλων διδασκαλιών και στα δύο Σχολεία. 

Παράλληλα όμως και οι μαθητές επωφελήθηκαν από την επικοινωνία με τους συμμαθητές 
τους από το άλλο Σχολείο. Στις συζητήσεις που είχαν προβληματίστηκαν πάνω στις 
σύγχρονες διδακτικές πρακτικές, στο ρόλο του Σχολείου και στη Σχολική Ζωή και τη 
βελτίωσή της. Επιπλέον, τόσο από τις μεταξύ τους συζητήσεις, όσο και από τα σχετικά 
ερωτηματολόγια που συμπλήρωσαν στο τέλος παραδέχθηκαν ότι τόσο το κλίμα στο 
Σχολείο, όσο και η σχολική ζωή έχουν σημαντικά βελτιωθεί τα τελευταία χρόνια, ενώ 
έδειξαν ενθουσιασμένοι από το νέο διαδικτυακό τρόπο μάθησης και εξέφρασαν την 
επιθυμία να συνεχίσουν να εργάζονται από κοινού με συμμαθητές από άλλα Σχολεία, 
ακόμα και στα πλαίσια των μαθημάτων του αναλυτικού τους προγράμματος. 
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Την σχολική χρονιά 2012-2013 η δράση συνεχίστηκε με την εμπλοκή πέντε επιπλέον 
σχολείων με πρωτοβουλία των διευθυντριών των δυο πρώτων σχολείων και μετά από 
έγκριση των Συλλόγων διδασκόντων και συζήτηση με τους Διευθυντές των άλλων σχολείων. 
Η επίτευξη όμως συνεργασίας επτά σχολείων δεν είναι εύκολη υπόθεση. Οι δυο 
Διευθύντριες των δυο πρώτων σχολείων χρειάστηκε να κάνουν πάρα πολλές επαφές με 
Διευθυντές και καθηγητές άλλων σχολείων μέσω ηλεκτρονικού ταχυδρομείου ή και 
τηλεφωνικά πριν ακόμη αρχίσει η σχολική χρονιά μέχρι να διευθετήσουν οργανωτικά 
θέματα αυτής της συνεργασίας. Επίσης, υπήρξε δυσκολία ως προς το συντονισμό και ως 
προς την εξοικείωση με το εργαλείο wiki καθόσον τα σχολεία ήταν τόσο απομακρυσμένα 
και αφιερώθηκε έτσι πολύς χρόνος στο να δοθούν εξηγήσεις και οδηγίες μέσω 
ηλεκτρονικού ταχυδρομείου.  

Μολονότι η συνεργασία συνετέλεσε στην εξωστρέφεια των σχολείων, λόγω των 
δυσχερειών συντονισμού επτά σχολείων αλλά και λόγω οργανωτικών αλλαγών που 
προέκυψαν στα άλλα συνεργαζόμενα σχολεία, την τρίτη χρονιά 2013-2014 αποφασίστηκε 
να συνεχιστεί η συνεργασία ανάμεσα στα δύο πρώτα σχολεία που είχαν αναπτύξει και 
στενότερους δεσμούς με θέμα τα τοπικά προϊόντα, μια συνεργασία που συνεχίζεται μέχρι 
σήμερα και μάλιστα με μεγάλη επιτυχία.  

Αποτελέσματα 

Από την ανάλυση περιεχομένου των αρχείων των δυο σχολείων του δείγματος και των 
συνεντεύξεων προέκυψε συγκριτικά με προηγούμενες σχολικές χρονιές πολύ μεγάλος 
αριθμός πρωτοβουλιών από μέρους των Διευθυντριών για την εισαγωγή και υλοποίηση 
διασχολικών συνεργασιών και όχι μόνον, προέκυψε μεγάλος αριθμός συνεργασιών 
γενικότερα, όπως με φορείς, πανεπιστήμια, επαγγελματίες, τις περισσότερες φορές με 
παρότρυνση των Διευθυντριών και με τις ανάλογες διευκολύνσεις από μέρους τους. Επίσης, 
από το ημερολόγιο της σχολικής ζωής και τις εκθέσεις λειτουργίας των σχολείων 
διαπιστώθηκε κατακόρυφη αύξηση στην υλοποίηση καινοτόμων προγραμμάτων και 
δραστηριοτήτων σε συνεργασία μάλιστα και με άλλους φορείς. 

Μετά από τα τρία αυτά χρόνια των διασχολικών συνεργασιών φαίνεται να έχει επιτευχθεί η 
συνεργατική κουλτούρα στα δυο σχολεία από την πληθώρα συνεργατικών δράσεων που 
έχουν καταγραφεί στα αρχεία των σχολείων. Επίσης, φαίνεται ότι τόσο ο σύλλογος 
διδασκόντων όσο και οι μαθητές και οι γονείς συμφωνούν και συμπράττουν στην επίτευξη 
των στόχων του σχολείου και στο συλλογικό όραμα. 

Ένα ακόμη ενδιαφέρον εύρημα αφορά στη συμμετοχική λήψη αποφάσεων, από τη μελέτη 
των πρακτικών των αποφάσεων των δυο συλλόγων των αρχικών σχολείων, οι Διευθύντριες 
- ερευνήτριες διαπίστωσαν μεγάλη αύξηση των συλλογικών αποφάσεων τα δυο τελευταία 
χρόνια που υλοποιούνταν οι διασχολικές συνεργασίες συγκριτικά με τις προηγούμενες 
χρονιές.  

Τέλος, η ενδυνάμωση των σχέσεων εκπαιδευτικών – μαθητών – γονέων προκύπτει από τη 
συμμετοχή τους σε πολλές και διαφορετικές δράσεις αλλά και από τις απαντήσεις των 
μαθητών στα ερωτηματολόγια, όπου παραδέχθηκαν ότι τόσο το κλίμα στο Σχολείο, όσο και 
η σχολική ζωή έχουν σημαντικά βελτιωθεί με τις συμμετοχικές αυτές δράσεις. 

Όσον αφορά στους περιορισμούς της έρευνας αναφερόμαστε στο περιορισμένο δείγμα και 
στην πιθανή μεροληψία των ερευνητριών λόγω της θέσης τους ως Διευθύντριες των εν 
λόγω σχολείων και επειδή συμμετείχαν και οι ίδιες. Επίσης, περιορισμοί υπάρχουν από 
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πιθανές μη ειλικρινείς απαντήσεις στις ημιδομημένες συνεντεύξεις. Σε αντιστάθμιση αυτής 
της αδυναμίας χρησιμοποιήθηκαν διάφορα και διαφορετικά εργαλεία συλλογής δεδομένων 
όπως τα πρακτικά του συλλόγου, το ημερολόγιο της σχολικής ζωής, οι εκθέσεις λειτουργίας 
κ.ά. Επιπρόσθετα, ένα σημείο προβληματισμού ως προς την εγκυρότητα των 
παρατηρήσεων και των αποτελεσμάτων της έρευνας είναι οι εξωγενείς παράγοντες που 
μπορεί να αλλοίωσαν τα αποτελέσματα, όπως η αύξηση των δραστηριοτήτων των σχολείων 
γενικότερα λόγω επικείμενης αξιολόγησης των εκπαιδευτικών. 

Συμπεράσματα 

Οι περιπτώσεις που εξετάστηκαν αφορούν στην εισαγωγή και εφαρμογή διασχολικών 
συνεργασιών με έμφαση στο ρόλο των Διευθυντών των Σχολείων. Οι προαναφερθείσες 
συνεργασίες αξιολογήθηκαν ιδιαίτερα θετικά από τους εκπαιδευτικούς, τους μαθητές και 
τους γονείς. 

Από την παρούσα μελέτη προκύπτει ότι ο ρόλος των Διευθυντριών ήταν καθοριστικός σε 
όλα τα στάδια υλοποίησης της συνεργασίας. Η Διεύθυνση των σχολείων χαρακτηριζόταν  
από δημοκρατική λήψη αποφάσεων, από πνεύμα συνεργασίας τόσο με τους μετόχους του 
σχολείου, όσο και με εξωτερικούς φορείς γεγονός που συνετέλεσε στην αναβάθμιση των 
σχολικών μονάδων σε πραγματικούς εκπαιδευτικούς οργανισμούς. Οι Διευθύντριες  
προωθούσαν την αξιοποίηση των ΤΠΕ στη μαθησιακή διαδικασία, εμπλέκονταν και οι ίδιες 
και εξασφάλιζαν τις υλικοτεχνικές υποδομές για την υλοποίηση των εξ αποστάσεως 
διασχολικών συνεργασιών. Με τις διασχολικές συνεργασίες έδωσαν κίνητρα στους 
μαθητές, ενώ έπεσαν οι διαχωριστικές γραμμές ανάμεσα σε διαφορετικές κουλτούρες 
αυξάνοντας την κοινωνική συνοχή. Οι Διευθύντριες έχοντας αντίληψη του σοβαρού ρόλου 
τους, και παρά τις πολλαπλές αρμοδιότητες που έχει ένας Διευθυντής σχολείου, στάθηκαν 
δίπλα στους εκπαιδευτικούς και στους μαθητές υποστηρίζοντας και εμψυχώνοντας το έργο 
τους.  

Οι διαπιστώσεις της παρούσας μελέτης φαίνεται να συμφωνούν και με έρευνες που έχουν 
πραγματοποιηθεί στον ευρωπαϊκό χώρο, όπως της Tornsen (2009) όπου διαφαίνεται ότι οι 
επιτυχημένοι Διευθυντές επανασχεδιάζουν τον σχολικό οργανισμό μέσα από συνεργατικές 
και υποστηρικτικές δομές που δημιουργούν, υποστηρίζουν τα μέλη της σχολικής μονάδας, 
κτίζουν συμμαχίες και δημιουργούν σχέσεις με την τοπική κοινωνία και τους γονείς. Ακόμη, 
σε έρευνα του Πασιαρδή στην Κύπρο (Pashiardis et al., 2011) προέκυψε ότι οι επιτυχημένοι 
Διευθυντές δημιουργούν ισχυρές διαπροσωπικές σχέσεις, συνδυάζουν την 
ανθρωποκεντρική ηγεσία με υψηλές προσδοκίες και εντατική εργασία, δημιουργούν και 
αξιοποιούν δίκτυα αλληλεπίδρασης με τοπικές κοινότητες και γονείς. Ανάλογες 
διαπιστώσεις είχε και άλλη έρευνα του Πασιαρδή στην Κύπρο το 2012, όπου το πλαίσιο 
άσκησης της επιτυχημένης σχολικής ηγεσίας χαρακτηρίζεται από δημοκρατική και 
ανθρώπινη προσέγγιση, σχολικό κλίμα και κουλτούρα συνεργασίας, δίκτυα συνεργασίας, 
όραμα και αξίες (Πασιαρδής, 2012).   
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Σχολικός Σύμβουλος Δημοτικής Εκπαίδευσης 

Περίληψη. Το σύγχρονο σχολείο οφείλει να καλλιεργήσει και να καθοδηγήσει τους 
μαθητές να εμπεδώσουν το αίσθημα του σεβασμού και της αποδοχής των άλλων λαών 
και πολιτισμών με την ανάπτυξη κατάλληλων γνωστικών εργαλείων έτσι, ώστε αυτοί να 
αντιτάσσονται σε κάθε επίπεδο (πνευματικό, πολιτιστικό, ηθικό, θρησκευτικό και 
ψυχολογικό) στα στερεότυπα που ενθαρρύνουν τις συγκρούσεις και απομακρύνουν τις 
συνθήκες που είναι προαπαιτούμενες για την ειρηνική επίλυση των διαφορών. Γι’ αυτό, 
οι στόχοι και τα περιεχόμενα της διδασκαλίας δεν μπορούν να περιορίζονται στα όρια 
του εθνικού πολιτισμού, αλλά να προβάλλονται και να αναπτύσσονται σε κατευθύνσεις 
και ορίζοντες ευρύτερους, που θα περιλαμβάνουν τις κατακτήσεις του πολιτισμού, της 
γνώσης και της ηθικής εξέλιξης όλων των λαών του κόσμου και τις ‘‘εν γένει’’ 
πολιτισμικές και γλωσσικές αλληλεπιδράσεις. Η διαπολιτισμικότητα στοχεύει στην 
κριτική και δυναμική ολοκλήρωση των πολιτισμών, οι οποίοι θα είναι πρόθυμοι να 
συναντηθούν και να συγκριθούν, να ανταλλάξουν απόψεις, να δανειστούν και να 
αξιοποιήσουν με αμοιβαιότητα ιδέες, υποθέσεις και σύμβολα με άλλα πολιτισμικά 
συστήματα. Συνεπώς η ικανοποίηση των προϋποθέσεων της αναγνώρισης του 
‘‘άλλου’’, της άρσης της μισαλλοδοξίας και του εθνοκεντρισμού είναι «η ικανή και 
αναγκαία συνθήκη» για την επίτευξη του ‘‘διαπολιτισμού’’. 

Λέξεις κλειδιά: Διαπολιτισμός, διαπολιτισμική εκπαίδευση, μετανεωτερικότητα, 
κοινωνικός μετασχηματισμός.  

Εισαγωγή 

Η πολυπολιτισμική φύση των σύγχρονων κοινωνιών επηρεάζει σημαντικά και τα 
εκπαιδευτικά τους συστήματα (Ευαγγέλου, 2007). Τα γενικότερα ζητήματα που 
απασχολούν τις σύγχρονες κοινωνίες και κατ’ επέκταση τα εκπαιδευτικά τους συστήματα, 
όπως η διεύρυνση των ανισοτήτων, η εσωστρέφεια, οι προκαταλήψεις, η ξενοφοβία ή ο 
ρατσισμός αναζητούν αποτελεσματικές λύσεις και χαράσσουν στρατηγικό σχεδιασμό για 
την αντιμετώπισή τους.  

Ως εκ τούτου θεωρείται ότι το διαπολιτισμικό πρότυπο εκπαίδευσης αποτελεί μια συνολική 
εκπαιδευτική πολιτική που ανταποκρίνεται επαρκώς στις μαθησιακές ανάγκες των μαθητών 
του σύγχρονου σχολείου1.  

                                                 
1«Αν είναι να διδάξουμε επιτυχώς όλους τους μαθητές, πρέπει όλοι οι εμπλεκόμενοι εκπαιδευτικοί φορείς να 
εργαστούν για την άρση όλων των ‘‘παρωπίδων’’ που οικοδομήθηκαν με υλικά: τα στερεότυπα, τις 
μονοπολιτισμικές διδακτικές μεθοδολογίες, τις κοινωνικές διακρίσεις (την κοινωνική απόσταση), την αμάθεια, 
την προκατειλημμένη έρευνα και το ρατσισμό. Πρέπει οι δάσκαλοι να γνωρίζουν πραγματικά τους μαθητές 
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Συγκεκριμένα η αποδοχή και η εφαρμογή του διαπολιτισμικού μοντέλου στην εκπαιδευτική 
πρακτική και η καθιέρωση ουσιαστικών παιδαγωγικών παρεμβάσεων προϋποθέτει: το 
σεβασμό και την κατανόηση της εθνοπολιτισμικής ετερότητας, την υπέρβαση των 
μονοπολιτισμικών πρακτικών και εθνοκεντρικών αντιλήψεων, την προώθηση της ειρηνικής 
συμβίωσης και της πολλαπλασιαστικής αλληλεπίδρασης στη βάση της ισοτιμίας και της 
αμοιβαιότητας μεταξύ των μελών αλλά και των διαφορετικών ομάδων στις σύγχρονες 
κοινωνίες.  

Το διαπολιτισμικό πλαίσιο στην εκπαιδευτική διαδικασία δημιουργεί τις αναγκαίες 
προϋποθέσεις για διευρυμένη αλληλεπίδραση, υπέρβαση των πολιτισμικών 
περιχαρακώσεων σε τοπικό, εθνικό και παγκόσμιο επίπεδο και δημιουργική 
συνεργατικότητα των μαθητών εντός των συγκεκριμένων επιπέδων (Ευαγγέλου, 2007). 

Οριοθέτηση και ανάλυση του διαπολιτισμικού και μετανεωτερικού πλαισίου 

Το παιδαγωγικό πλαίσιο 

Η εκπαίδευση ως θεσμός είναι ένας αναστοχαστικός χώρος παραγωγής γνώσης, που 
δύναται να συμβάλει δυναμικά στη διαδικασία του κοινωνικού μετασχηματισμού. Η 
υπέρβαση του μονοπολιτισμικού και μονοδιάστατου αναπαραγωγικού ρόλου της 
εκπαίδευσης και η μετάβαση σε ένα δυναμικό παραγωγικό ρόλο στηρίζεται στην κριτικο-
διαλεκτική αντίληψη για τη φύση και τη δομή της κοινωνίας. Το σχολείο δεν πρέπει να 
αγνοεί τα πολιτισμικά, κοινωνικά και οικο-περιβαλλοντικά προβλήματα που αντιμετωπίζει 
η σύγχρονη κοινωνία. Συνεπώς οι μαθητές δεν θα πρέπει να αποκτούν μόνο γνώσεις και 
δεξιότητες αλλά συγχρόνως να κατανοούν τα κοινωνικά δρώμενα και να τα μετατρέπουν 
μέσω του δικαίου και της μετασχηματιστικής δράσης τους σε στόχους κοινωνικής αλλαγής2.  

Στο πλαίσιο αυτό, ο μαθητής ενθαρρύνεται στην αναζήτηση αιτιακών σχέσεων και επίλυση 
προβληματικών καταστάσεων ενώ παράλληλα, αποκτά πλήρη συνείδηση και επίγνωση του 
γεγονότος ότι υπάρχουν εναλλακτικοί τρόποι θέασης, αντιμετώπισης, ερμηνείας και 
επίλυσης των  ποικίλων προβλημάτων που προκύπτουν. Η διαδικασία της κατασκευής της 
γνώσης με διαπολιτισμική βάση και προοπτική, δίνει έμφαση στις πολλαπλές απόψεις και 
τους διαφορετικούς τρόπους ανάγνωσης και ερμηνείας της πραγματικότητας (Μακράκη & 
Μακράκης, 2006).  

Κατ΄ επέκταση, η διαπολιτισμικότητα αφορά συνολικά το εκπαιδευτικό σύστημα και δεν 
διαμορφώνεται κατά περίπτωση, ανάλογα δηλαδή με το αν έχουμε ή δεν έχουμε, 
εθνοπολιτισμικά διαφορετικούς μαθητές σ’ αυτό. Κάθε σχολική μονάδα είναι ‘‘εν δυνάμει’’ 
διαπολιτισμική (μεταδιαπολιτισμικότητα) και πρέπει να έχει ενιαία λειτουργία. Ως 
αποδέκτες  της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης ορίζονται όλοι οι μαθητές ανεξάρτητα από την 
πολιτισμική τους προέλευση (Γκόβαρης, 2001; Νικολάου, 2005; Κανακίδου & Παπαγιάννη, 
2010). 

                                                                                                                                                         

που θα διδάξουν και να μην εκπαιδεύουν μόνο τους μαθητές της κυρίαρχης εθνοπολιτισμικής ομάδας (Delpit, 
1995)». 
 
2«Η μετασχηματιστική παιδαγωγική, καθοδηγούμενη από ένα χειραφετικό ενδιαφέρον για τη γνώση, στοχεύει 
στο να προετοιμάσει τους μαθητές για να λειτουργήσουν ως φορείς και όχι ως αντικείμενα κοινωνικής 
αλλαγής» (Bertrand, 1999). 
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Σήμερα για να επιτύχει η εκπαίδευση στο έργο της, οφείλει να ενισχύσει τις ακόλουθες 
αρχές, οι οποίες σ’ όλη τη διάρκεια της ζωής του ανθρώπου θα αποτελούν τους πυλώνες 
της γνώσης (UNESCO, 2002): 

 Να μάθει στο άτομο πώς να μαθαίνει. 

 Να μάθει πώς να πράττει. 

 Να μάθει πώς να υπάρχει.  

 Να μάθει πώς να ζει μαζί με τους άλλους, δηλαδή πώς να συμμετέχει και να 
συνεργάζεται μαζί τους. Για την επίτευξη αυτής της αρχής: 

1.  Χρειάζεται να δημιουργηθεί ένα είδος εκπαίδευσης ικανής να βοηθήσει στη μείωση 
των συγκρούσεων ή την ειρηνική επίλυσή τους, μέσα από την ανάπτυξη του σεβασμού 
των ‘‘άλλων’’ ανθρώπων, του πολιτισμού και των πνευματικών τους αξιών. Η 
επικοινωνία  και η διαδικασία της διαπραγμάτευσης - ως ομοιοστατική λειτουργία- 
καλόν είναι να πραγματοποιείται σ’ ένα πλαίσιο κοινωνικής ισότητας, στο οποίο 
υπάρχουν κοινοί στόχοι και σκοποί. 

2.  Η εκπαιδευτική διαδικασία οφείλει να συμβάλει ουσιαστικά, ώστε τα άτομα να 
αντιλαμβάνονται την πολυμορφία των τρόπων ζωής και των αντιλήψεων τού 
ανθρώπινου είδους και να διαπλάθει προσωπικότητες ικανές να συνειδητοποιούν τις 
ομοιότητες μεταξύ των ανθρώπων, καθώς και το βαθμό αλληλεξάρτησής τους. Είναι 
ιδιαίτερα σημαντικό η εκπαιδευτική διαδικασία  να  βοηθήσει τους νέους ανθρώπους  
να γνωρίσουν και να κατανοήσουν  τον κόσμο, στον οποίο  πολλές φορές κυριαρχεί η 
διαφορετικότητα και η ποικιλομορφία. Έτσι θα συντελέσει ώστε να ανακαλύψουν 
αυτοί, τον εαυτό τους και ταυτόχρονα να μπορούν να μπουν στη θέση των άλλων και 
να κατανοήσουν τις αντιδράσεις τους.  

Επιπλέον η δυνατότητα από την πλευρά των μαθητών να αντιληφθούν σφαιρικά τα 
διάφορα θέματα και προβλήματα της ανθρώπινης κατάστασης, αλλά και να προσπαθήσουν 
να τα αντιμετωπίσουν οδήγησαν στη διατύπωση κυρίως δύο βασικών προτάσεων για την 
εκπόνηση του αναλυτικού προγράμματος:  

 Το ολιστικό- οικολογικό: αναλυτικό πρόγραμμα ανθρωπιστικού-κριτικού 
προσανατολισμού, το οποίο εστιάζει αφενός στην ύπαρξη του μαθητή, αφετέρου στα 
προβλήματα του κόσμου, και στοχεύει στην προσωπική ανάπτυξη αλλά και στην 
ανάπτυξη παγκόσμιας συνείδησης (κύρια χαρακτηριστικά: έχει μια παγκόσμια διάσταση, 
δίνει ευκαιρίες για συνειδητοποίηση της σχέσης ανάμεσα σε Άνθρωπο, Φύση, Κοινωνία 
και Γνώση, λαμβάνει υπόψη την περιπλοκότητα και την αβεβαιότητα στη διαδικασία 
ανάπτυξης της γνώσης, δίνει ευκαιρίες για ελπίδα και οραματισμό και δίνει δυνατότητες 
για κριτική πράξη). Επομένως αιτιατό της παγκόσμιας διάστασης του ΑΠ στην 
εκπαίδευση είναι η ανάπτυξη της οικουμενικής παιδείας, που έχει σχέση με την 
κατανόηση και εκτίμηση των ανθρώπων από διαφορετικές κουλτούρες δηλαδή να δούμε 
τον κόσμο με τα μάτια των ‘‘άλλων’’ και να αντιληφθούμε ότι οι ‘‘άλλοι’’ άνθρωποι ίσως 
να βλέπουν τη ζωή διαφορετικά απ’ ό,τι εμείς  (αλλαγή τρόπου θέασης και ερμηνείας 
του κόσμου και όχι μόνο από το πρίσμα της δικής μας εθνικότητας και του δικού μας 
πολιτισμού) (Χατζηγεωργίου, 2003). 

 Το πολυδύναμο: με βάση το συστημικό μοντέλο, το πολυδύναμο ΑΠ αποτελεί προϊόν 
σύνθεσης πολλών δυνάμεων και πολλών δυναμικών. Δεν περιορίζεται μόνο σε θέματα 
σχετικά με την ύλη, τον μαθητή, τη διδακτική διαδικασία και τα διδακτικά μέσα, αλλά 
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λαμβάνει υπόψη του κυρίως: τον εκπαιδευτικό και το «δυναμικό» του, τον παιδαγωγικό 
προσανατολισμό και τη δυναμική των διαφόρων τρόπων μάθησης και την αξιολόγηση 
της παρεχόμενης παιδείας. Έτσι, το εκπαιδευτικό σύστημα υψηλών προδιαγραφών είναι 
το ανοικτό, πλουραλιστικό και σύνθετο, του οποίου τα βασικά χαρακτηριστικά είναι: η 
διαρκής αλλαγή και η εναρμόνιση με τα άλλα συστήματα του περιβάλλοντος, η 
ικανοποίηση δύο ειδών μάθησης: α) της εξειδίκευσης και της διαφοροποίησης και β) της 
γενίκευσης, της σφαιρικότητας και της διαθεματικότητας, και η ικανότητα 
αυτορρύθμισης, αυτοδιόρθωσης και αυτοδιαχείρισης (Κουλουμπαρίτση, 2011). 

Η διαπολιτισμική εκπαίδευση ορίζεται ως αρχή, ως προσέγγιση και ως κίνημα 
μεταρρύθμισης του σχολείου και της κοινωνίας. Προβάλλεται το αίτημα να εξασφαλίζονται 
για όλους τους μαθητές ίσες ευκαιρίες μάθησης ανεξάρτητα από εθνικότητα, φυλετική, 
πολιτισμική και κοινωνική καταγωγή. Προκειμένου να διασφαλιστεί η διαπολιτισμικότητα 
με την έννοια όχι μόνο της αρμονικής συνύπαρξης αλλά και του αμοιβαίου πολιτισμικού 
εμπλουτισμού, είναι αναγκαία μια συνεχής διαδικασία μεταρρυθμιστικών παρεμβάσεων 
(Μάρκου, 1989).  

Περαιτέρω το σύγχρονο σχολείο οφείλει να καλλιεργήσει και να καθοδηγήσει τους μαθητές 
να εμπεδώσουν το αίσθημα του σεβασμού και της αποδοχής των άλλων λαών και 
πολιτισμών με την ανάπτυξη κατάλληλων γνωστικών εργαλείων έτσι, ώστε αυτοί να 
αντιτάσσονται σε κάθε επίπεδο (πνευματικό, πολιτιστικό, ηθικό, θρησκευτικό και 
ψυχολογικό) στις πρακτικές που ενθαρρύνουν τις συγκρούσεις και απομακρύνουν τις 
συνθήκες που είναι προαπαιτούμενες για την ειρηνική επίλυση των διαφορών. Γι’ αυτό, οι 
στόχοι και τα περιεχόμενα της διδασκαλίας δεν μπορούν να περιορίζονται στα όρια του 
εθνικού πολιτισμού, αλλά να προβάλλονται και να αναπτύσσονται σε κατευθύνσεις και 
ορίζοντες ευρύτερους, που θα περιλαμβάνουν τις κατακτήσεις του πολιτισμού, της γνώσης 
και της ηθικής εξέλιξης όλων των λαών του κόσμου. Στο οριοθετημένο αυτό πλαίσιο ο 
‘‘διαπολιτισμός’’ στοχεύει στην κριτική και δυναμική ολοκλήρωση των πολιτισμών μέσω της 
αλληλεπίδρασης, οι οποίοι θα είναι πρόθυμοι να συναντηθούν και να συγκριθούν, να 
ανταλλάξουν απόψεις, να δανειστούν και να αξιοποιήσουν με αμοιβαιότητα ιδέες, 
υποθέσεις και σύμβολα με άλλα πολιτιστικά συστήματα (Παπάς, 1998). Συνεπώς η 
ταυτόχρονη ικανοποίηση των προϋποθέσεων της αναγνώρισης του ‘‘άλλου’’, της άρσης της 
μισαλλοδοξίας και του εθνοκεντρισμού είναι «η ικανή και αναγκαία συνθήκη» για την 
επίτευξη του ‘‘διαπολιτισμού’’.  

Κατά συνέπεια ανάμεσα στους σκοπούς με διαπολιτισμική προοπτική, που οφείλει να θέτει 
η σύγχρονη αγωγή, είναι: η κατανόηση του ξένου, η αυτονομία του ατόμου, η αποδοχή του 
διαφορετικού, η κατανόηση της σχετικότητας των αξιών, η ειρηνική επίλυση ανθρώπινων 
συγκρούσεων, η καταπολέμηση του ρατσισμού και των προκαταλήψεων, η καλλιέργεια 
γνήσιου κοσμοπολίτικου πνεύματος, η ενσυναίσθηση, ο σεβασμός για τα δικαιώματα των 
‘‘άλλων’’, η συναναστροφή και η γνωριμία με ανθρώπους διαφορετικής κουλτούρας, 
απόψεων, στάσεων και η απόκτηση εμπειριών για αρμονική συμβίωση με τους άλλους 
(Βρεττός & Καψάλης, 1997). 

Επιπροσθέτως με βάση τις θεωρητικές αρχές της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης, η 
αλληλεπίδραση αυτή μπορεί να οδηγήσει στο διαπολιτισμικό σεβασμό, στην ανεκτικότητα, 
στην αναγνώριση και την αποδοχή του διαφορετικού, καθώς και στην όσμωση που 
δημιουργείται από τη συνύπαρξη ατόμων και ομάδων με πολιτισμικές διαφορές (Κεσίδου, 
2004). Ως εκ τούτου, κάθε εκπαιδευτική παρέμβαση προς τη διαπολιτισμική προσέγγιση 
είναι αναγκαίο να επιδιώκει την υπέρβαση της μονοπολιτισμικής ή εθνοκεντρικής 
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προσέγγισης και αντιμετώπισης και να δίνει ουσία στα ανθρώπινα δικαιώματα 
προωθώντας την κατανόηση και τη συνεργασία μεταξύ των λαών για την πρόοδο και την 
ειρήνη. Αυτό προϋποθέτει και περιλαμβάνει όχι μόνο την αποδοχή και το σεβασμό του 
‘‘διαφορετικού’’ αλλά και την αναγνώριση της πολιτισμικής του ταυτότητας στην 
καθημερινή αναζήτηση του διαλόγου, της κατανόησης και της συνεργασίας, με μια 
προοπτική αμοιβαίου εμπλουτισμού. Σύμφωνα με τον Nieke οι βασικές αρχές - σκοποί της 
διαπολιτισμικής εκπαίδευσης είναι (Nieke, 1995): 

1. Επαφή και πληροφόρηση για να εξαλειφθούν ή να αποφευχθούν προκαταλήψεις 
λόγω της άγνοιας που δημιουργεί η απόσταση. 

2. Πολιτισμικός εμπλουτισμός. 

3. Συναναστροφή  με εθνικές μειονότητες. 

4. Υπερνίκηση του εθνοκεντρισμού. 

5. Ανεκτικότητα. 

6. Αποδοχή των εθνικοτήτων. 

7. Αλληλεγγύη. 

8. Κατανόηση των άλλων τοποθετώντας τον εαυτό μας στη θέση τους. 

Επομένως οι διαπολιτισμικές διαδικασίες περιγράφονται ως πραγματικές αλληλεπιδράσεις- 
διαπραγματεύσεις, εφόσον υφίστανται εκείνες οι κοινωνικο- οικονομικές και οι 
αντικειμενικές συνθήκες, που ευνοούν την ουσιαστική προσέγγιση μεταξύ των πολιτισμών. 
Έτσι η διαπολιτισμικότητα δηλώνει μια διαλεκτική σχέση, μια δυναμική διαδικασία 
αλληλεπίδρασης, αμοιβαίας αναγνώρισης και συνεργασίας ανάμεσα σε άτομα 
διαφορετικών εθνοπολιτισμικών ή μεταναστευτικών ομάδων (Camilleri, 1992; Santos & 
Nieto, 2000). 

Το διδακτικό πλαίσιο 

Σύμφωνα με τις θεωρίες της σύγχρονης και μετανεωτερικής διδακτικής3, η διδασκαλία 
ορίζεται ως ένα επικοινωνιακό γεγονός, όπου εκπαιδευτικοί και μαθητές επιχειρούν να 
οργανώσουν διαδικασίες που έχουν ως στόχο την απόκτηση, την τροποποίηση και την 
αποδόμηση αντιλήψεων, στάσεων και πρακτικών μέσα στην κοινωνική πραγματικότητα, σε 
ένα διδακτικό περιβάλλον που επιτρέπει τη συμμετοχή, την επιλογή και την απόφαση. Το 
ιδιαίτερο και διαφοροποιό στοιχείο της αντίληψης αυτής είναι ότι ο εκπαιδευτικός σε 
συνεργασία με τους μαθητές οργανώνει το περιβάλλον, με στόχο οι μαθητές να μάθουν 
μέσα σε αυτό να δρουν, να επικοινωνούν και να συμμετέχουν ως ενεργά υποκείμενα. 
Τίθεται ως άμεσος στόχος η δημιουργία κριτικής συνείδησης στα άτομα και η κοινωνική 
χειραφέτησή τους (Διδακτική του ενεργού υποκειμένου) (Κοσσυβάκη, 2003). Στόχος της 
Διδακτικής του υποκειμένου είναι μέσα από την ευελιξία να εφαρμοστούν στη διδακτική 
πράξη τεχνικές και μοντέλα - από το μετωπικό μέχρι το Project - έτσι, ώστε να ενισχύουν τις 

                                                 
3«Το υποκείμενο καλείται να οικειοποιηθεί τον πολιτισμικό κόσμο με ανοιχτές προσεγγίσεις που θα 
επιτρέπουν σε εκπαιδευτικούς και μαθητές μια αναδομητική και αποδομητική υποκειμενική επεξεργασία της 
πραγματικότητας. Η έννοια της ελευθερίας δεν καθορίζεται από αντικειμενικές αλήθειες και δεν περιορίζεται 
από ιδεολογικά δόγματα. Η μεταμοντέρνα ή μετανεωτερική εκπαίδευση είναι η εκπαίδευση που αναβρύζει 
από την ελευθερία και όχι μια εκπαίδευση που οδηγεί στην ελευθερία» (Szkudlarek, 1993). 
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εποικοδομητικές δυνατότητες του κάθε υποκειμένου και να αποδέχονται τις οπτικές 
ερμηνείας του ως δυνατότητες οικοδόμησης της πραγματικότητας. Έτσι δίνεται η 
δυνατότητα στους μαθητές να αποκτήσουν θετική αυτοεικόνα και εμπιστοσύνη στον εαυτό 
τους μέσω της εφαρμογής μοντέλων διδασκαλίας, ‘‘σχεδίων δράσης’’, παιγνιώδους 
διδασκαλίας και ανάληψης ρόλων (Diaz, 2002). Άρα οι αλλαγές στο πρόγραμμα και το 
εκπαιδευτικό υλικό είναι βασικό να συνοδεύονται από την εφαρμογή ευέλικτων 
μαθητοκεντρικών μεθόδων, δηλαδή μεθόδων που αποδίδουν έναν ενεργητικό ρόλο τους 
μαθητές.  

Επιπλέον είναι κοινός επιστημονικός τόπος ότι στην πορεία για τη μάθηση, σπουδαίο ρόλο 
διαδραματίζει το πλαίσιο της σχολικής τάξης, αφού οι ανώτερες λειτουργίες του ανθρώπου 
έχουν τη γένεσή τους στην επικοινωνία με τους άλλους. Πρόκειται για συλλογική 
δημιουργία που καθορίζεται από την ποιότητα και την πυκνότητα της διατομικής 
επικοινωνίας και αφορά την αλληλοπληροφόρηση, την ανταλλαγή απόψεων, την 
αντιπαράθεση θέσεων, τη διερεύνηση προβληματικών καταστάσεων, την αναζήτηση 
συμφωνιών, την αποτίμηση πραγμάτων, προσώπων και καταστάσεων (Delpit, 1995).  

Άλλωστε η γνωστική ανάπτυξη των μαθητών, σε μεγάλο βαθμό, συνίσταται στην κατάκτηση 
κοινωνικο-πολιτιστικά προσδιορισμένων γνωστικών δεξιοτήτων, κατάκτηση που γίνεται 
μέσα από την κοινωνική αλληλεπίδραση. Γι’ αυτό πρέπει ο εκπαιδευτικός να επιλέγει 
διδακτικά σχήματα που εμπεριέχουν το στοιχείο της διαλεκτικής επικοινωνίας και 
αντιπαράθεσης, της αμφισβήτησης, της επανεξέτασης, της αναζήτησης στοιχείων στήριξης 
των απόψεων, της εναλλακτικής θεώρησης και της τεκμηριωμένης κριτικής 
(Ματσαγγούρας, 2003). Αποδεχόμενοι αυτή την αναγκαιότητα, εξίσου είναι απαραίτητο να 
συμπεράνουμε πως η θεωρία του εποικοδομισμού δύναται να αναβαθμίσει τη σχολική 
πολυπολιτισμική πραγματικότητα και να προσφέρει ίσες ευκαιρίες μάθησης σε όλους τους 
μαθητές. Βασική άποψή του είναι ότι ο μαθητής δημιουργεί τη δική του γνώση 
επεξεργαζόμενος τις νέες πληροφορίες με την προϋπάρχουσα γνώση4.  

Οι αλληλεπιδράσεις του μαθητή με το μαθησιακό περιβάλλον, με τους άλλους μαθητές και 
με την προϋπάρχουσα γνώση έχουν ως αποτέλεσμα ότι αυτός μαθαίνει να μη βασίζεται 
μόνο στην προηγούμενη εμπειρία του αλλά και σε συλλογικές εμπειρίες της μαθητικής 
κοινότητας (Glasersfeld, 1996).  

Ο μαθητής συμμετέχει ενεργά στη δόμηση των γνώσεων με το να παράγει και να εκφράζει 
ιδέες με βάση τα μηνύματα και την ανατροφοδότηση που δέχεται από το περιβάλλον. Το 
μοντέλο αυτό τονίζει τη σχέση μεταξύ των γνώσεων που ήδη υπάρχουν και των νέων 
εμπειριών, επειδή θεωρεί ότι οι άνθρωποι κατανοούν κάτι, μόνον εφόσον το έχουν 
δημιουργήσει οι ίδιοι (Leidner & Jarvenpaa, 1995). 

Περαιτέρω η βιωματική μάθηση και η θέση της εμπειρίας του μαθητή στη μαθησιακή 
διαδικασία είναι σημαντικά ζητήματα όσον αφορά τις πολιτισμικές αναφορές σε άλλες 
εθνοπολιτισμικές ομάδες και τις ιδιαιτερότητές τους, ενώ και οι θεωρητικές προσεγγίσεις 
γίνονται εύκολα αποδεκτές στη γενική τους διάσταση. Όταν, όμως, τα βιώματα των 
μαθητών αξιοποιούνται μόνο σε μονοπολιτισμικό πλαίσιο τότε οι αντιδράσεις είναι άμεσες 

                                                 
4«O Dewey, από το 1904, υποστηρίζει ότι το πιο σημαντικό κεφάλαιο στην κατοχή των μαθητών είναι η δική 
τους άμεση και προσωπική εμπειρία και πρέπει οι εκπαιδευτικοί να τους ενθαρρύνουν να τo αξιοποιούν στη 
μαθησιακή διαδικασία. Γι’ αυτό οι εκπαιδευτικοί δεν πρέπει να είναι προσκολλημένοι στα βιβλία ή στο 
αναλυτικό πρόγραμμα και να μην έχουν ένα στρεβλό τρόπο θέασης της ουσίας του έργου τους»(Delpit, 1995). 
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και οδηγούνται  κυρίως και σε επίπεδο ιδεολογικό (π.χ. το βίωμα του αποσιωπημένου 
πολιτισμικού κεφαλαίου των διαφορετικών εθνοπολιτισμικών ομάδων). Γι’ αυτό η ανάδειξη 
της αναγνώρισης του βιώματος του ‘‘άλλου’’ ως βασικού μοχλού για την κινητοποίηση των 
μηχανισμών μάθησης είναι δύσκολη υπόθεση στην εφαρμογή της, γιατί απαιτεί αλλαγή 
στις αντιλήψεις για το τι σημαίνει ‘‘μαθαίνω’’, για το τι σημαίνει αναγνωρίζω τον ‘‘άλλον’’ 
ως προσωπικότητα με τις δικές του ιδιαίτερες πολιτισμικές αναφορές, ισότιμες με τις δικές 
μου (Ανδρούσου, 2005). Κατά συνέπεια σημαντική κρίνεται η ενεργητική συμμετοχή των 
μαθητών, η οποία εξασφαλίζεται με: τη χρήση βιωματικών μεθόδων (μελέτη περιπτώσεων, 
παιχνίδια ρόλων, προσομοιώσεις), τη συμμετοχή και τη συνεργασία σε ομάδες εργασίας, 
στο πλαίσιο των οποίων ιδιαίτερη βαρύτητα δίνεται στην αυτενέργεια των μαθητών, την 
ανάθεση συγκεκριμένων εργασιών στο πλαίσιο του προγράμματος, η εκτέλεση των οποίων 
θα ενισχύσει το αίσθημα υπευθυνότητας και ικανοποίησής τους.  

Η συνεργασία απαιτεί προσωπική ωριμότητα και συναισθηματική πληρότητα,  
αμοιβαιότητα και αποδοχή του "άλλου” και οι μαθητές μαθαίνουν να συμβιώνουν και να 
κατανοούν την αξία της συλλογικής προσπάθειας (Τριλιανός, 2002).  

Για να ισχύουν όλες αυτές οι συνθήκες μάθησης στο χώρο της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης 
η έμφαση δεν πρέπει να δίνεται, όπως συνηθίζεται, μόνο στα εξωτερικά κίνητρα, δηλαδή 
τις εξωτερικές αμοιβές ή ποινές, αλλά και στα εσωτερικά κίνητρα και τις εσωτερικές 
αμοιβές, που συνίστανται: α) στο αίσθημα ικανοποίησης που αποκτά ο μαθητής, όταν 
κατανοεί και αντιλαμβάνεται γρήγορα, β) στο ότι προκαλείται και θέτει σε λειτουργία όλο 
το πνευματικό δυναμικό του, γ) στο ενδιαφέρον που του δημιουργείται και συνεπάγεται 
την προσωπική του ενασχόληση, δ) στο αίσθημα ικανοποίησης που προκύπτει από την 
ταύτισή του με άλλους, και ε) τη συνειδητοποίηση ότι κατέχει γνώσεις και ότι είναι ικανός 
και αποτελεσματικός στην ανάπτυξη συναισθημάτων αμοιβαιότητας, που απορρέουν από 
τη συνεργασία του με άλλα άτομα για την επιδίωξη κοινών στόχων (Τριλιανός, 2002; 
Χατζηγεωργίου, 1999). 

Επιπλέον σύμφωνα με τις παραδοχές του εποικοδομισμού, ο μαθητής θεωρείται ως άτομο 
με γνωστικές ικανότητες μεγαλύτερες από όσες συνήθως εκδηλώνει. Ερχόμενος στη 
σχολική τάξη έχει ήδη βιώσει εμπειρίες5, οι οποίες έχουν διαμορφώσει τις γνωστικές δομές 
του, ολοκληρωμένες, ατελείς ή ημιτελείς. Οι νέες εμπειρίες και πληροφορίες του είναι ορθό 

                                                 
5«Η αναγνώριση του πολιτισμικού κεφαλαίου των εθνοπολιτισμικά διαφορετικών μαθητών και η προώθηση 
της γλώσσας και του πολιτισμού τους συμβάλλουν σημαντικά στη βελτίωση των μορφωτικών ευκαιριών τους. 
Η πολιτική της αφομοίωσης και η αναγόρευση ενός μέρους του μορφωτικού κεφαλαίου των παιδιών ως 
δυσλειτουργικού, μειώνουν τις μορφωτικές τους ευκαιρίες και δυσχεραίνουν σημαντικά τη διαδικασία 
απόκτησης κοινωνικοπολιτισμικής και προσωπικής ταυτότητας. Το σχολείο οφείλει, λοιπόν, να δεχτεί το 
παιδί, όπως είναι, και να του δώσει την ευκαιρία να αναπτύξει τις δυνατότητές του και την προσωπικότητά 
του με βάση τις δικές του κοινωνικοπολιτισμικές προϋποθέσεις και το δικό του μορφωτικό κεφάλαιο. Από τα 
παραπάνω προκύπτει ότι η αρχή της διαπολιτισμικής παιδαγωγικής προσέγγισης βρίσκεται σε άμεση 
συνάρτηση με την αρχή της αποδοχής της ισοτιμίας των μορφωτικών κεφαλαίων των μαθητών. Η αξιοποίηση 
αυτών των κεφαλαίων στο σχολείο είναι θεμελιώδης παιδαγωγική-διδακτική αρχή, η οποία πρέπει να διέπει 
κάθε εκπαιδευτική διαδικασία. Η μη αποδοχή του μορφωτικού κεφαλαίου του μαθητή ισοδυναμεί με 
απόρριψη του ίδιου του μαθητή, πράγμα που λειτουργεί ανασταλτικά στη διαδικασία μάθησης και μειώνει 
σημαντικά τις εκπαιδευτικές του ευκαιρίες. Ο παιδοκεντρικός προσανατολισμός της παραπάνω διδακτικής-
μεθοδολογικής αρχής ανάγεται στην παραδοχή, ότι: «αν υπάρχουν αξίες που έχουν ένα οικουμενικό 
χαρακτήρα, είναι εκείνες που αφορούν τον άνθρωπο ως οντογένεση. Το δικαίωμα του ατόμου για 
απρόσκοπτη ανάπτυξη όλων των δυνατοτήτων του θεωρούμε ότι είναι μια πανανθρώπινη αξία με 
ανθρωπολογική βάση» (Δαμανάκης, 1997)». 
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να συνδεθούν με τις ήδη υπάρχουσες γνώσεις και μνήμες, και οι σχέσεις τους να γίνουν 
αντικείμενο προσωπικής επεξεργασίας από το μαθητή, αφού η μοναδική κατασκευή του 
νοήματος επηρεάζεται τόσο από κοινωνικοπολιτισμικούς όσο και από συναισθηματικούς 
παράγοντες. Σε αντίθετη περίπτωση, εάν δεν πραγματοποιηθεί αυτή η επεξεργασία και 
σύνδεση, οι απομνημονευθείσες πληροφορίες θα λησμονηθούν σύντομα. Ο μαθητής, 
δηλαδή, πρέπει να δραστηριοποιηθεί ο ίδιος, αναλαμβάνοντας την ευθύνη της κατασκευής 
νέων γνώσεων στο γνωστικό πεδίο που ήδη διαθέτει. Αυτή η νέα γνώση που προκύπτει, 
επιτεύχθηκε με την ενεργό συμμετοχή και ευθύνη του ίδιου του μαθητή, ο οποίος έδειξε 
ενδιαφέρον να την αποκτήσει και δεν του προσφέρθηκε έτοιμη. Επίσης η νέα γνώση δεν 
υπήρξε προϊόν αποστήθισης ούτε άκριτης αποδοχής κάποιας δοτής σοφίας και δεν 
θεωρείται αιώνια και αμετάβλητη, αλλά έχει αφομοιωθεί από τους γνωστικούς 
μηχανισμούς του μαθητή, αφού προηγουμένως ο εκπαιδευτικός τους έχει ενεργοποιήσει 
για να εξελιχθούν και να διευρυνθούν. Επιπρόσθετα η νέα γνώση έχει επιδράσει θετικά 
στην κοινωνική ωρίμασή του και έχει ενισχύσει τις δεξιότητές του για συνεργασία και 
κοινωνική αλληλεπίδραση, τον έχει μάθει πώς να μαθαίνει ή να γνωρίζει πώς μαθαίνει και 
του έχει εμπνεύσει μια νοοτροπία συνεχούς και αυτόβουλης μάθησης για την υπόλοιπη 
ζωή του μέσω της αυτορρύθμισης (Ευαγγελόπουλος, 1999; Φλουρής, 2002). 

Οι διδακτικές προσεγγίσεις, που βασίζονται στις θεωρίες του εποικοδομισμού, είναι κυρίως 
η διερευνητική διδασκαλία, οι εργασίες των ομάδων, η διαλογική συζήτηση, η συνεργατική 
μάθηση και η γνωσιακή μαθητεία, που προωθούν την αναπροσαρμογή των διδακτικών 
μεθόδων γύρω από την επίλυση προβληματικών καταστάσεων, την κριτική6,δημιουργική 
και στοχαστική σκέψη και τη λήψη αποφάσεων με χαρακτηριστικά στοιχεία: τη διδακτική 
ευελιξία, την αναστοχαστικότητα, τη δράση και την έρευνα (Φλουρής, 2002; Κοσσυβάκη, 
2003). Άρα ο μαθητής χρειάζεται «να μάθει πώς να μαθαίνει» και όχι να αποστηθίζει 
εγκυκλοπαιδικές γνώσεις, ενώ παράλληλα πρέπει να πειστεί για την αναγκαιότητα 
συνεργασίας με όλους τους συμμαθητές του επιτυγχάνοντας με αυτή τη διαδικασία τη 
μαθητοκεντρική μάθηση. Έτσι ο εκπαιδευτικός, που εφαρμόζει τις μαθητοκεντρικές μορφές 
διδασκαλίας, οφείλει να δίνει ιδιαίτερη έμφαση στο συγκείμενο της μάθησης και να 
αξιοποιεί τις παιδαγωγικο - διδακτικές αρχές της: για πράξη και γνώση, για συνύπαρξη με 
τους άλλους, για το σεβασμό της ετερότητας, για την βαθύτερη κατανόηση των 
προβλημάτων, για τις συναισθηματικές επιδράσεις και για τις επιδράσεις των εσωτερικών 
κινήτρων (Τριλιανός, 2002; Πηγιάκη, 2003). Επιπλέον είναι σημαντικό να γίνει σαφές ότι δεν 
μπορεί να δημιουργηθεί αυθεντικό πνεύμα συλλογικότητας εντός του σχολικού 
περιβάλλοντος, αν δεν υπάρχει σεβασμός στην προσωπικότητα του κάθε μαθητή. Οι 
διδακτικές δραστηριότητες που λαμβάνουν χώρα στην τάξη σηματοδοτούνται από την ιδέα 
της συνεργασίας, οριοθετημένη από αυτήν την αντίληψη και επομένως είναι συνεχώς το 
ζητούμενο. Το κοινό έργο μιας ομάδας δεν απαιτείται να είναι ομοιόμορφο, αφού η ομάδα 
με διαπολιτισμικό προσανατολισμό περνάει από διαδικασίες, που τη μαθαίνουν να σέβεται 
το δικαίωμα στη διαφορά και να αποδέχεται την πολυμορφία (Παπαχρήστος, 2011). 
Συγκεκριμένα προτείνεται η μάθηση: για αρμονική συνύπαρξη με τους άλλους, για 
συνεργατική συμμετοχή, για αλληλεξάρτηση, για αλληλεγγύη και ενσυναίσθηση, για το 
σεβασμό των άλλων και παράλληλα κρίνεται απαραίτητο να εμφυσώνται οι αξίες του 
πλουραλισμού και της διαφορετικότητας στους μαθητές όλων των βαθμίδων, εφόσον 

                                                 

6Η εκπαίδευση που καλλιεργεί την κριτική σκέψη λειτουργεί ως δύναμη απελευθέρωσης για τον μαθητή από 
τη χειραγώγηση (Freire, 1970:65, 92; Τριλιανός, 1997:50-55). 
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καλούνται να ζήσουν σε μια παγκοσμιοποιημένη και πολυπολιτισμική κοινωνία, η σύνθεση 
της οποίας συνεχώς μεταβάλλεται. Περαιτέρω, επιβάλλεται να κυριαρχούν οι βασικές 
αρχές: της καταπολέμησης του αποκλεισμού, της ειρηνικής επίλυσης των συγκρούσεων, της 
κοινωνικής αλληλόδρασης, της διαπροσωπικής νοημοσύνης και της αποφυγής δημιουργίας 
προκαταλήψεων και διακρίσεων (Τριλιανός, 1998; Ματσαγγούρας, 1999; Φλουρής, 2002). 

Συνεπώς ο σχεδιασμός στρατηγικών και τεχνικών για την ανάπτυξη των διαπροσωπικών 
σχέσεων και της ενσυναίσθησης είναι σωστό να βασίζεται σε ευρύτερες προσεγγίσεις, που 
κατευθύνουν τη δυναμική των μαθητών με βάση ανθρωποκεντρικά μοντέλα, συνεργατικά 
περιβάλλοντα μάθησης και αλληλοδιδακτικές μεθόδους για την υποστήριξη των μελών των 
ομάδων. Στο πεδίο αυτό βασική προϋπόθεση αποτελεί η αποτελεσματική διαπολιτισμική 
επικοινωνία, η οποία οριοθετείται κυρίως από τη γνώση της πολιτισμικής πραγματικότητας 
του απέναντι, καθώς και των διαφορών, οι οποίες υφίστανται συγκριτικά με το οικείο 
πολιτισμικό πλαίσιο (Κεσίδου, 2008; Παπαχρήστος, 2011). Σ’ αυτή την περίπτωση ο ρόλος 
του εκπαιδευτικού είναι καθοδηγητικός, κριτικός, υποβοηθητικός, εμψυχωτικός, 
διαμεσολαβητικός στην αλληλοκατανόηση και στην αλληλεπίδραση συντελώντας έτσι στη 
μεταξύ των μαθητών αλληλοκατανόηση δεδομένου ότι o εκπαιδευτικός εξαίρει την 
πολιτιστική κληρονομιά που κομίζει ο κάθε μαθητής του (Τριλιανός, 1998). Πιο 
συγκεκριμένα, ο εκπαιδευτικός καθοδηγεί και βοηθά στην επέκταση της μαθησιακής ζώνης 
του μαθητή, προσπαθώντας να κατανοήσει τι γνωρίζει ο τελευταίος, πριν κατευθύνει τις 
νέες μαθησιακές προσπάθειές του στο να ανακαλύψει αυτά που τον ενδιαφέρουν, να 
δημιουργήσει τους δικούς του τρόπους μάθησης και να συνδέσει το ποιος είναι με το τι 
κάνει στο σχολείο (Oldfather & Thomas, 1998). 

Ως εκ τούτου βασικοί πυλώνες της Διαπολιτισμικής Διδακτικής θεωρούνται: 

 η διαπολιτισμική διεύρυνση των προγραμμάτων διδασκαλίας (σημαίνει 
απομάκρυνση από την εμμονή στο εθνοκεντρικό πρόγραμμα διδασκαλίας και την 
αντιμετώπιση των μειονοτικών κουλτούρων ως ελλειμματικών υποκουλτούρων) 
(Röth, 2000), 

• η εκπαιδευτική διαδικασία να είναι προσανατολισμένη στην κριτική εκπαιδευτική 
θεωρία, σύμφωνα με την οποία αυτήν, η μάθηση αποτελεί ατομική και συλλογική 
αλληλεπίδραση των μαθητών με το περιβάλλον και η γνώση έχει χειραφετητικό 
χαρακτήρα (Κλωνάρης, 1996), 

 η αξιοποίηση του «πολιτισμικού κεφαλαίου» των μαθητών από άλλες 
εθνοπολιτισμικές ομάδες η διαπολιτισμική συνείδηση και η ικανότητα για 
αποτελεσματική διαπολιτισμική επικοινωνία θα αναπτυχθούν, εάν οι μαθητές μέσω 
του προγράμματος και της διδασκαλίας βοηθηθούν να κατανοήσουν, ότι ο κόσμος 
δεν είναι αυτονόητος ούτε μονοδιάστατος και ότι οι απόψεις και οι κρίσεις είναι 
σχετικές, 

  η αφετηρία των στόχων και περιεχομένων της Διαπολιτισμικής Διδακτικής αποτελεί 
η παραδοχή ότι υπάρχουν πολιτισμικές διαφορές, τις οποίες είναι βασικό να 
μάθουμε να διαχειριζόμαστε. Αυτό έρχεται σε αντίθεση με μια απλουστευτική 
λογική, βάσει της οποίας όλα τα προβλήματα που προκύπτουν στη διαπολιτισμική 
συνάντηση μπορούν να επιλυθούν με την έμφαση στις ομοιότητες που 
χαρακτηρίζουν τους πολιτισμούς και όχι στις διαφορές, οι οποίες, πάντως, θα πρέπει 
να παραδεχτεί κανείς, ότι συνήθως υπάρχει πράγματι η τάση να υπερτονίζονται 
(Κεσίδου, 2008), 
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• ο εκπαιδευτικός να εφαρμόζει μεθόδους διαφοροποιημένης διδασκαλίας και 
μάθησης, ώστε να λαμβάνει υπόψη του όλους τους μαθητές της τάξης, ανεξάρτητα 
από τις ιδιαιτερότητες που παρουσιάζουν. Έτσι, είναι σε θέση να προσαρμόζει το 
μάθημα ευέλικτα σε κάθε «τύπο» μαθητή (Good & Brophy, 2000) και 

• η διδακτική διαδικασία να αναπτύσσει όχι μόνο τη γλωσσική και λογικο-μαθηματική 
αλλά όλους τους τύπους νοημοσύνης των μαθητών: μουσική, χωρική, οπτική, 
κιναισθητική-σωματική, διαπροσωπική, ενδοπροσωπική, συναισθηματική, 
φυσιογνωστική-οικολογική (Ματσαγγούρας, 2002, Φλουρής,  2002). 

Γενικά η εσωτερική διαφοροποίηση της διδασκαλίας, οι ατομικές, συνεργατικές και 
ομαδοκεντρικές μέθοδοι, τα σχέδια εργασίας, τα παιχνίδια, καθώς και τα μοντέλα 
συνδιδασκαλίας εκπαιδευτικών έχουν στόχο να ανταποκριθούν στις μαθησιακές ανάγκες 
μιας τάξης μικτής ως προς το σχολικό πληθυσμό αλλά και ως προς τις σχολικές επιδόσεις. 

Συμπεράσματα 

Εν κατακλείδι, μάθηση εντός του σύγχρονου εκπαιδευτικού περιβάλλοντος σημαίνει 
υπέρβαση της μονοπολιτισμικότητας και πρόσληψη της πραγματικότητας με σκοπό τη 
«διεύρυνση του νοηματικού ορίζοντα». Η μάθηση αποκτά νόημα ως πράξη μόνο, εάν 
οδηγεί στην ανακάλυψη ενός νέου ορίζοντα, ο οποίος συμβάλλει σε μια βαθύτερη 
κατανόηση του κόσμου καθώς και σε μια διευρυμένη και διαφοροποιημένη ερμηνεία της 
ίδιας της εμπειρίας του ατόμου.  

Κατά συνέπεια η μάθηση συνδέεται με την αναζήτηση και ανάδειξη νέων προοπτικών, οι 
οποίες θα δώσουν στους μαθητές τη δυνατότητα να προσεγγίσουν κριτικά και διερευνητικά 
τον κόσμο, έτσι να τον κατανοούν διαρκώς, εκ νέου. Κατά επέκταση οι μαθητές οφείλουν 
να αντιληφθούν ότι υπάρχουν και άλλες προοπτικές προσέγγισης, ερμηνείας και 
κατανόησης του κόσμου, που ενδεχομένως διαφέρουν σημαντικά από τις δικές τους 
υποκειμενικές και προσωπικές εμπειρίες καθώς και ότι οι προοπτικές αυτές μπορεί να 
εξαρτώνται από πρακτικούς, κοινωνικούς και πολιτισμικούς παράγοντες.  

Καθήκον του σχολείου είναι να παρακινεί τους νέους να υιοθετούν διαφορετικές 
προοπτικές, διευρύνοντας με τον τρόπο αυτό τους ορίζοντές τους. Γιατί όποιος διαθέτει 
αληθινή παιδεία, έχει μάθει να μη θεωρεί τον κόσμο και την κοινωνική πραγματικότητα 
αποκλειστικά μέσω ενός υποκειμενοκεντρικού πρίσματος και με βάση τη δική του 
προσωπική εμπειρία, αλλά να οικειοποιείται νέες προοπτικές σε μία διαδικασία 
ανταλλαγής διαφορετικών απόψεων, προχωρώντας με τον τρόπο αυτό στην αναζήτηση 
μιας «νέας αλήθειας». Η διαδικασία αυτή μπορεί να πάρει τη μορφή μιας διαρκούς 
διεύρυνσης και συμπλήρωσης των γνώσεων. Η συγκεκριμένη διαδικασία θεωρείται εξόχως 
σημαντική, ώστε να αποφευχθεί ο κίνδυνος, ότι το σχολείο πολλές φορές θεωρεί 
υποχρέωσή του τη μετάδοση μιας αδιαμφισβήτητα ορθής και απαλλαγμένης από κάθε 
αντίφαση γνώσης (γνώση που εμπεριέχει την απαίτηση για απόλυτη ισχύ) ο οποίος 
κίνδυνος αποτελεί μόνιμη απειλή για τις σχολικές γνωστικές διεργασίες.  

Γενικά αυτό που διαπιστώνεται παρατηρώντας τον κόσμο είναι μία επίμονη αναζήτηση 
κατάλληλων επεξηγηματικών προτύπων, για μία διαδικασία κατανόησης του νοήματος 
όλων εκείνων που καθορίζουν τη ζωή μας και η οποία δεν ολοκληρώνεται παρά μόνο 
προσωρινά. Σε τέτοιου είδους διαδικασίες αναζήτησης οφείλουν να συμμετέχουν τα παιδιά 
και οι νέοι. Πρέπει να ευαισθητοποιηθούν απέναντι στους διαφορετικούς ορίζοντες 
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ερμηνειών, απέναντι στην ποικιλία των στοχασμών της εμπειρίας. Κάτι τέτοιο δεν μπορεί να 
επιτευχθεί όσο τους παρουσιάζονται κάποιες αλήθειες ως απόλυτες και να εξαναγκάζονται 
συνεπώς να τις ιδιοποιηθούν. Απαιτείται διάλογος και ανοιχτές διαδικασίες, έτσι ώστε να 
συσχετιστούν μεταξύ τους τα ερωτήματα και οι αντίστοιχες απαντήσεις στο πλαίσιο της 
διδασκαλίας. Η διδασκαλία αποκτά το δέον φιλοσοφικό βάθος όταν απελευθερώνεται από 
τα δεσμά του μονοσήμαντου και του απόλυτου που η ίδια έχει δημιουργήσει, και όταν 
ανοίγεται στην πολυμορφία και την ποικιλία των απόψεων περί πραγματικότητας (Duncker, 
2009). 
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1 Σχολική σύμβουλος φιλολόγων Πέλλας 

2 Σχολική σύμβουλος φιλολόγων Ανατολικής Θεσσαλονίκης 

Περίληψη. Στο πλαίσιο έρευνας για τη διαπολιτισμική εκπαίδευση που 
πραγματοποιήθηκε σε φιλολόγους σχολείων του Νομού Θεσσαλονίκης, η παρούσα 
εργασία εστιάζεται στις σχετικές γνώσεις των φιλολόγων και στις απόψεις τους για τη 
διαπολιτισμική διάσταση στα Αναλυτικά Προγράμματα των φιλολογικών μαθημάτων. 
Τα ευρήματα δείχνουν ότι λίγοι εκπαιδευτικοί διαθέτουν ικανοποιητικές γνώσεις για τη 
διαπολιτισμική εκπαίδευση. Οι φιλόλογοι διαπιστώνουν στην πλειοψηφία τους ότι οι 
δομές του εκπαιδευτικού συστήματος δεν ευνοούν τις δυνατότητες για ίσες ευκαιρίες 
μάθησης, ενώ δεν θεωρούν ικανοποιητική τη διαπολιτισμική διάσταση στα 
Προγράμματα Σπουδών και στα σχολικά βιβλία των φιλολογικών μαθημάτων και δεν 
χρησιμοποιούν ειδικό εκπαιδευτικό υλικό. Όσον αφορά την αξιολόγηση του μαθητή, 
αρκετοί εκπαιδευτικοί λαμβάνουν υπόψη τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά των αλλοδαπών 
και παλιννοστούντων μαθητών. Η αξιοποίηση των παραπάνω ευρημάτων εκτιμάται ότι 
θα συμβάλει στη διαμόρφωση στοχευμένων επιμορφωτικών δράσεων καθώς και 
προτάσεων για το περιεχόμενο των Προγραμμάτων Σπουδών και των αντίστοιχων 
φιλολογικών διδακτικών εγχειριδίων όσον αφορά τη διαπολιτισμική εκπαίδευση.  

Λέξεις κλειδιά: διαπολιτισμική εκπαίδευση, έρευνα, φιλόλογοι. 

Εισαγωγή 

Η διαπολιτισμική εκπαίδευση, στην οποία δίνεται προτεραιότητα από την Ευρωπαϊκή 
Ένωση και τα εκπαιδευτικά συστήματα των χωρών μελών, δεν αποτελεί ένα είδος 
ιδιαίτερης εκπαίδευσης για ένα συγκεκριμένο σύνολο μαθητών, αλλά αναπτύχθηκε ως μια 
διάσταση γενικής παιδείας που οφείλει να παρέχει το σχολείο σε όλους τους μαθητές 
(Γκόβαρης, 2001). Έτσι, αναγνωρίζεται η σημασία του «σχολείου για όλους», ως 
προϋπόθεση για την εκπαίδευση που θα διασφαλίζει ευκαιρίες και δυνατότητες για 
μάθηση και κοινωνική ένταξη για όλα τα παιδιά, ανεξάρτητα από τις ενδεχόμενες 
ιδιαιτερότητές τους (Μαλιγκούδη, 2008). 

Στην Ελλάδα, βασικός σκοπός της εκπαίδευσης είναι «να συμβάλει στην ολόπλευρη, 
αρμονική και ισόρροπη ανάπτυξη των διανοητικών και ψυχοσωματικών δυνάμεων των 
μαθητών, ώστε, ανεξάρτητα από φύλο και καταγωγή, να έχουν τη δυνατότητα να 
εξελιχθούν σε ολοκληρωμένες προσωπικότητες και να ζήσουν δημιουργικά» (Ν. 1566/85, 
άρθρο 1, παράγραφος 1). Επιπλέον, με το Ν. 2413/96, καθιερώνεται ο όρος 
«διαπολιτισμική εκπαίδευση» και προσδιορίζεται το πλαίσιο αντιμετώπισης  
διαπολιτισμικών ζητημάτων στην εκπαίδευση.  

Στο ισχύον Πρόγραμμα Σπουδών για την υποχρεωτική εκπαίδευση (Δ.Ε.Π.Π.Σ., 2003: 3735) 
επιδιώκεται η εξασφάλιση ίσων ευκαιριών και δυνατοτήτων μάθησης για όλους τους 
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μαθητές: «η ισότητα στην παρεχόμενη σχολική εκπαίδευση πρέπει να εξασφαλίζεται για 
όλους τους μαθητές και ιδιαίτερα για αυτούς που ανήκουν σε «μειονότητες», καθώς και για 
τους μαθητές με αναπηρίες ή ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, ώστε να προστατεύονται από 
τον κοινωνικό αποκλεισμό και την ανεργία». 

Σύμφωνα με αυτό το θεσμικό πλαίσιο η εκπαιδευτική πολιτική αναγνωρίζοντας την 
πολυπολιτισμική σύνθεση της σύγχρονης ελληνικής κοινωνίας, εντάσσει στους στόχους του 
Προγράμματος Σπουδών την παροχή ίσων ευκαιριών για όλους τους μαθητές 
συμπεριλαμβανομένων και των αλλόγλωσσων και μπορεί να συμβάλει σημαντικά στη 
διαμόρφωση της εθνικής και πολιτισμικής ταυτότητας του σημερινού μαθητή και αυριανού 
πολίτη, στη διατήρηση της κοινωνικής συνοχής και στην ελαχιστοποίηση των κοινωνικών 
ανισοτήτων και του ενδεχομένου επιβολής ενός μονοδιάστατου πολιτισμικού μοντέλου. Το 
σχολείο, ως θεσμός κοινωνικοποίησης, επιδιώκει την ανάπτυξη δεξιοτήτων επικοινωνίας με 
το κοινωνικό περιβάλλον, δεξιοτήτων συνεργασίας και συμμετοχής όλων για την επίτευξη 
συλλογικών στόχων, καθώς και την παροχή ίσων ευκαιριών μάθησης και μίας εκπαίδευσης 
που διέπεται από αρχές διαπολιτισμικότητας και στοχεύει στην ευαισθητοποίηση του 
μαθητή σε θέματα ανθρωπίνων δικαιωμάτων και στον αποκλεισμό φαινομένων ξενοφοβίας 
και ρατσισμού.  

Η σχολική πραγματικότητα 

Αποτελεί κοινή διαπίστωση ότι ο πιο συνηθισμένος τρόπος εκπαίδευσης αλλοδαπών και 
παλιννοστούντων μαθητών στη χώρα μας εξακολουθεί να είναι η φοίτηση και η ένταξή τους 
σε «κανονικά» σχολεία, σε πολυπολιτισμικές τάξεις. Ιδιαίτερα για τη Δευτεροβάθμια 
Εκπαίδευση, σημαντική είναι η παρουσία αλλοδαπών μαθητών, που εξακολουθούν να 
αντιμετωπίζουν προβλήματα στην κατάκτηση της ελληνικής ως 2ης γλώσσας, προβλήματα 
που δεν εντοπίζονται μόνο στα γλωσσικά μαθήματα αλλά μεταφέρονται και στην 
παρακολούθηση και κατανόηση και των άλλων γνωστικών αντικειμένων. Αξίζει δε να 
επισημανθεί ότι στα Γενικά Λύκεια και τα ΕΠΑΛ δεν προβλέπεται η λειτουργία τάξεων 
υποδοχής ή φροντιστηριακών τμημάτων με αποτέλεσμα η βοήθεια στην εκμάθηση της 
ελληνικής να περιορίζεται στη διάθεση του εκπαιδευτικού, στα προγράμματα Πρόσθετης 
Διδακτικής Στήριξης, τα οποία εξυπηρετούν άλλους στόχους και συχνά αντιμετωπίζουν 
δυσκολίες στη λειτουργία τους. 

Οι εκπαιδευτικοί δεν φαίνεται να διαθέτουν διαπολιτισμική ετοιμότητα, προκειμένου να 
μπορούν να διαχειρίζονται την πολιτισμική ετερότητα στις σύγχρονες πολυπολιτισμικές 
τάξεις, με αποτέλεσμα πολλοί από τους αλλοδαπούς και παλιννοστούντες μαθητές να 
δυσκολεύονται να συμμετέχουν στην εκπαιδευτική διαδικασία, να παρουσιάζουν χαμηλά 
ποσοστά συγκέντρωσης, περιορισμένο ενδιαφέρον για μάθηση, ακόμη και να 
εγκαταλείπουν το σχολείο. Ως «διαπολιτισμική ετοιμότητα» ορίζεται η θεωρητική, 
επιστημονική και  μεθοδολογική κατάρτιση των εκπαιδευτικών όσον αφορά τα θέματα της 
διαπολιτισμικής παιδαγωγικής, αλλά και οι δεξιότητες που πρέπει να κατέχουν και η 
ικανότητα να κάνουν πράξη τις βασικές αρχές της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης. Να 
μπορούν δηλαδή να μετουσιώνουν τη θεωρία σε εξειδικευμένο διδακτικό σχεδιασμό και να 
εμπλουτίζουν το περιεχόμενο της διδασκαλίας με διαπολιτισμική διάσταση και προοπτική 
(Γεωργογιάννης, 2004; Παπαχρήστος, 2009).  
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Για την αποτελεσματικότερη διδασκαλία και την αξιοποίηση της πολιτισμικής ετερότητας 
στο σύγχρονο σχολείο, σημαντική θεωρείται η γνωστική κατάρτιση που αποκτούν οι 
εκπαιδευτικοί από τις πανεπιστημιακές σπουδές και από επιμορφωτικά προγράμματα που 
έχουν παρακολουθήσει όσον αφορά τη διαπολιτισμική εκπαίδευση. 

Η ποιότητα στην εκπαίδευση εξαρτάται, επίσης, πέρα από την αρχική εκπαίδευση, από τη 
συνεχή και ουσιαστική επιμόρφωση των εκπαιδευτικών. Η διαχείριση της 
πολυπολιτισμικότητας στις σχολικές τάξεις αποτελεί αντικείμενο της εισαγωγικής 
επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών κατά τα τελευταία χρόνια. Ωστόσο, είναι χρήσιμο τα 
επιμορφωτικά προγράμματα να αποκτήσουν περισσότερο δυναμικό διαδραστικό 
χαρακτήρα και να επεκταθούν σε όλο το εκπαιδευτικό δυναμικό, με τρόπο περιοδικό και 
συστηματικό. Το περιεχόμενο της επιμόρφωσης πρέπει να διαφοροποιείται για να 
ανταποκρίνεται στις επιμορφωτικές ανάγκες των εκπαιδευτικών, οι οποίες αλλάζουν με τα 
έτη υπηρεσίας. 

Είναι σημαντικό για τους εκπαιδευτικούς που διδάσκουν σε πολυπολιτισμική τάξη να 
παρέχονται οι απαραίτητες γνώσεις, υποστήριξη και το υλικό, ώστε να επιλέγουν 
κατάλληλες διδακτικές πρακτικές και να μη βασίζονται αποκλειστικά στην εμπειρία τους 
(Γεωργογιάννης, 2004). 

Κρίνεται, επομένως, σημαντικό να διερευνηθούν οι γνώσεις και ο βαθμός ετοιμότητας των 
εκπαιδευτικών για την υλοποίηση της διαπολιτισμικής διάστασης στην εκπαιδευτική 
διαδικασία, ώστε να επιτυγχάνεται η ομαλή  κοινωνική ένταξη του μαθητή και η συμβίωσή 
του με τους άλλους, με σεβασμό στον πολιτισμό και τη γλώσσα του, καθώς και η ανάπτυξη 
της ικανότητας επικοινωνίας του με το σχολικό-κοινωνικό περιβάλλον του, μέσα από τη 
γνώση της μητρικής του γλώσσας και μέσα από την ενημέρωσή του για την ιστορία και την 
πολιτισμική παράδοση όχι μόνο της δικής του, αλλά και των άλλων εθνικών, θρησκευτικών 
και πολιτισμικών ομάδων (Δ.Ε.Π.Π.Σ., 2003).  

Σκοπιμότητα της έρευνας  

Η παρούσα έρευνα θεωρήθηκε σκόπιμη, καθώς αφορά συγκεκριμένη ειδικότητα της 
Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης, τους φιλολόγους καθηγητές, για τους οποίους είναι 
περιορισμένες οι συναφείς έρευνες και συγκεκριμένη περιοχή (Περιφερειακή Ενότητα 
Θεσσαλονίκης). Εκτιμούμε ότι οι φιλόλογοι κατέχουν ένα ρόλο κλειδί όσον αφορά την 
καθιέρωση της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης στα σχολεία, καθώς είναι σημαντικό το εύρος 
των φιλολογικών μαθημάτων και ο χρόνος διδασκαλίας τους καλύπτει μεγάλο μέρος του 
ωρολογίου προγράμματος.  

Διερευνήθηκαν συστηματικά η κατάρτιση των φιλολόγων καθηγητών σε θέματα 
διαπολιτισμικής εκπαίδευσης, η ενημέρωσή τους για τη φιλοσοφία του Διαθεματικού 
Ενιαίου Πλαισίου Προγραμμάτων Σπουδών (Δ.Ε.Π.Π.Σ.) και των Αναλυτικών Προγραμμάτων 
Σπουδών (Α.Π.Σ.) και οι αντιλήψεις τους για τη διαπολιτισμική διάσταση των σχολικών 
εγχειριδίων. 

Τα αποτελέσματα της έρευνας θα αξιοποιηθούν από τους Σχολικούς Συμβούλους, καθ΄ 
ύλην αρμόδιους ως προς την επιμόρφωση των εκπαιδευτικών, για τη θεραπεία και την 
ουσιαστική αντιμετώπιση ενδεχόμενων αδυναμιών και τη διαμόρφωση στοχευμένων 
επιμορφωτικών δράσεων, που θα ενταχθούν στον προγραμματισμό του επιμορφωτικού 
τους έργου, προκειμένου οι αρχές της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης να λαμβάνονται υπόψη 
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στο σχεδιασμό και τη διεξαγωγή της διδασκαλίας σε πολυπολιτισμική τάξη. Επιπλέον, τα 
αποτελέσματα της έρευνας θα συμβάλουν στη διαμόρφωση προτάσεων για τη 
διαπολιτισμική διάσταση στο περιεχόμενο των Αναλυτικών Προγραμμάτων Σπουδών για τα 
φιλολογικά μαθήματα και στα αντίστοιχα διδακτικά εγχειρίδια, οι οποίες θα κοινοποιηθούν  
από τις ερευνήτριες στο Ινστιτούτο Εκπαιδευτικής Πολιτικής (Ι.Ε.Π.), ώστε να ληφθούν 
υπόψη για σχετικές βελτιώσεις και τροποποιήσεις. 

Μεθοδολογία  

Τα ερευνητικά ερωτήματα εστιάζονται στις γνώσεις των φιλολόγων για τη διαπολιτισμική 
εκπαίδευση και στις απόψεις τους για τη διαπολιτισμική διάσταση στα Α.Π.Σ. και στα 
διδακτικά εγχειρίδια των φιλολογικών μαθημάτων και αποτελούν μέρος ευρύτερης 
έρευνας που αφορά θέματα της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης και πραγματοποιήθηκε το 
2012 σε εκπαιδευτικούς κλάδου ΠΕ02 σχολείων Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης της 
Περιφερειακής Ενότητας Θεσσαλονίκης. 

Δείγμα της έρευνας είναι 255 φιλόλογοι σχολείων της  Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης της 
Περιφερειακής Ενότητας Θεσσαλονίκης. Ως ερευνητικό εργαλείο χρησιμοποιήθηκε 
ερωτηματολόγιο με ερωτήσεις κλειστού τύπου, το οποίο δημιουργήθηκε από τις 
ερευνήτριες. Ο έλεγχος της αξιοπιστίας και της εγκυρότητας του ερωτηματολογίου 
πραγματοποιήθηκε με διαδικασία πιλοτικής συμπλήρωσής του από 30 εκπαιδευτικούς 
διαφορετικών σχολείων και ακολούθησε ανάλογη ρύθμιση, επαναδιατύπωση των 
ερωτήσεων και ολοκλήρωσή του, με βάση τα αποτελέσματα που προέκυψαν.  

Αναφορικά με τη διαδικασία συλλογής δεδομένων, στους φιλολόγους διανεμήθηκε το 
ερωτηματολόγιο για συμπλήρωση σε έντυπη ή ηλεκτρονική μορφή. Το ερωτηματολόγιο 
ξεκινάει με τα δημογραφικά στοιχεία. Στη συνέχεια ζητείται από τους εκπαιδευτικούς να 
καθορίσουν το μέγεθος διαφωνίας ή συμφωνίας τους με μια σειρά ερωτήσεων, σύμφωνα 
με την κλίμακα Likert (Bell, 2001). Η διαδικασία ήταν ανώνυμη και προαιρετική. 

Δημογραφικά στοιχεία  

Από τους εκπαιδευτικούς που απάντησαν στην έρευνα το 21% ήταν άντρες και το 78% 
γυναίκες. Το 46% των εκπαιδευτικών είχαν υπηρεσία πάνω από 20 χρόνια, το 28% 10-20 
χρόνια, το 17% 5-10 χρόνια υπηρεσίας και μόνο το 7% 0-5 χρόνια. Η πλειοψηφία των 
εκπαιδευτικών (74%) δεν είχε μεταπτυχιακές σπουδές. Η μεγάλη πλειοψηφία των 
εκπαιδευτικών δεν είχε διδάξει σε τάξη υποδοχής (92%), φροντιστηριακό τμήμα (74%) ή 
διαπολιτισμικό σχολείο (93%), ενώ αντίθετα το 89% είχε διδάξει σε τάξεις που φοιτούσαν 
αλλοδαποί και παλιννοστούντες μαθητές. Οι εκπαιδευτικοί που απάντησαν υπηρετούσαν, 
κυρίως, σε Γυμνάσια (48,2%), σε Γενικά Λύκεια (38%) και ακολουθούσαν οι εκπαιδευτικοί 
που υπηρετούσαν σε ΕΠΑ.Λ. (10,2%), ενώ ένα μικρό ποσοστό υπηρετούσε σε 
διαπολιτισμικά σχολεία (3,5%).  
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Ευρήματα και ανάλυση δεδομένων1 

Γνώσεις των εκπαιδευτικών σχετικά με τη διαπολιτισμική εκπαίδευση 

1. Στο ερώτημα αν οι βασικές πανεπιστημιακές σπουδές τούς πρόσφεραν τις κατάλληλες 
γνώσεις, για να διδάξουν επαρκώς σε πολυπολιτισμική τάξη, οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί 
δήλωσαν ότι δεν έλαβαν (56%) ή απέκτησαν σε πολύ μικρό βαθμό (29%) τις κατάλληλες 
γνώσεις (πίνακας 1).  

Πίνακας 1. Βασικές σπουδές  
ΚΑΘΟΛΟΥ 142 56%

ΛΙΓΟ 74 29%

ΑΡΚΕΤΑ 25 10%

ΠΟΛΥ 6 2%

ΠΑΡΑ ΠΟΛΥ 5 2%

Δ/Α 3 1%

Οι παραπάνω απαντήσεις δικαιολογούνται καθώς στα Προγράμματα Σπουδών των 
Φιλοσοφικών Σχολών, τα οποία παρακολούθησαν οι εκπαιδευτικοί της έρευνας, δεν 
προβλέπονταν σχετικά μαθήματα. 

2. Σχεδόν οι μισοί εκπαιδευτικοί (47%) δεν έχουν παρακολουθήσει σεμινάρια ή άλλα 
επιμορφωτικά προγράμματα για τη διαπολιτισμική εκπαίδευση (πίνακας 2). 

Πίνακας 2. Επιμόρφωση 

ΚΑΘΟΛΟΥ 120 47%

ΛΙΓΟ 67 26%

ΑΡΚΕΤΑ 32 13%

ΠΟΛΥ 16 6%

ΠΑΡΑ ΠΟΛΥ 13 5%

Δ/Α 7 3% 

Η συμμετοχή του εκπαιδευτικού σε επιμορφωτικά προγράμματα κρίνεται σημαντική  για 
την παροχή κινήτρων στην τάξη τους, τη διαφοροποίηση της διδασκαλίας, την πρόληψη της 
σχολικής αποτυχίας, την αντιμετώπιση προβλημάτων των μαθητών τους και την 
αντιμετώπιση ζητημάτων που τους απασχολούν γενικότερα. 

3. Όσοι συμμετείχαν σε επιμορφώσεις δήλωσαν ότι τα επιμορφωτικά προγράμματα που 
παρακολούθησαν τους βοήθησαν λίγο έως αρκετά (16%-20%) στην καθημερινή διδακτική 
πρακτική. Οι υπόλοιπες απαντήσεις κυμαίνονται σε μικρότερα ποσοστά (πίνακας 3).  

Πίνακας 3. Συμβολή επιμορφωτικών προγραμμάτων 

ΚΑΘΟΛΟΥ 13 5%

ΛΙΓΟ 41 16%

                                                       
1 Σε ορισμένους πίνακες το σύνολο των ποσοστών υπερβαίνει ή υπολείπεται κατά 1% του 100%, λόγω 
στρογγυλοποίησης.  
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ΑΡΚΕΤΑ 50 20%

ΠΟΛΥ 26 10%

ΠΑΡΑ ΠΟΛΥ 8 3%

Δ/Α 117 46%

Τα συγκεκριμένα αποτελέσματα οφείλονται πιθανόν στην έλλειψη συστηματικών 
επιμορφώσεων για τη διαχείριση της πολιτισμικής ετερότητας, με εξαίρεση την εισαγωγική 
επιμόρφωση νεοδιόριστων και αναπληρωτών καθηγητών και τις επιμορφώσεις στο πλαίσιο 
Ευρωπαϊκών Προγραμμάτων.  

4. Οι εκπαιδευτικοί θεωρούν πολύ σημαντική τη συμμετοχή τους σε σχετικά επιμορφωτικά 
προγράμματα (πολύ 32%, πάρα πολύ 33%) (πίνακας 4).  

Πίνακας 4. Σημασία επιμόρφωσης 

ΚΑΘΟΛΟΥ 6 2%

ΛΙΓΟ 15 6%

ΑΡΚΕΤΑ 61 24%

ΠΟΛΥ 82 32%

ΠΑΡΑ ΠΟΛΥ 83 33%

Δ/Α 8 3%

Είναι ενθαρρυντικό το γεγονός ότι οι εκπαιδευτικοί αναγνωρίζουν τη σημασία της 
επιμόρφωσής τους σε θέματα διαπολιτισμικής εκπαίδευσης. 

5. Οι συμμετέχοντες στην έρευνα δεν έχουν διαβάσει επαρκώς τα τελευταία 5 χρόνια 
συγγράμματα σχετικά με τη διαπολιτισμική εκπαίδευση, αφού η πλειοψηφία κυμαίνεται 
μεταξύ των απαντήσεων καθόλου (27%) έως λίγο (30%)  (πίνακας 5).  

Πίνακας 5. Βιβλιογραφική ενημέρωση  

ΚΑΘΟΛΟΥ 69 27%

ΛΙΓΟ 77 30%

ΑΡΚΕΤΑ 59 23%

ΠΟΛΥ 25 10%

ΠΑΡΑ ΠΟΛΥ 16 6%

Δ/Α 9 4%

Εκτιμάται ότι, συμπληρωματικά με τα επιμορφωτικά προγράμματα, θα πρέπει να 
λειτουργεί και η αυτοεπιμόρφωση των εκπαιδευτικών και θεωρείται χρήσιμη η ενημέρωσή 
τους όσον αφορά τη σύγχρονη βιβλιογραφία για τα θέματα που τους απασχολούν.  

6. Ελάχιστοι φιλόλογοι (καθόλου 36%, λίγο 37%) γνωρίζουν το θεσμικό πλαίσιο για τη 
διαπολιτισμική εκπαίδευση (πίνακας 6).  

Πίνακας 6. Θεσμικό πλαίσιο 

ΚΑΘΟΛΟΥ 92 36%

ΛΙΓΟ 95 37%
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ΑΡΚΕΤΑ 40 16%

ΠΟΛΥ 13 5%

ΠΑΡΑ ΠΟΛΥ 5 2%

Δ/Α 10 4%

Ωστόσο, η ενημέρωση των εκπαιδευτικών για τα Αναλυτικά Προγράμματα και η 
πληροφόρησή τους γενικότερα για τη βασική νομοθεσία που αφορά τη διαπολιτισμική 
εκπαίδευση, καθώς και την εκπαιδευτική πολιτική είναι αναγκαίες για την άσκηση του 
έργου τους. 

7. Επίσης, λίγοι εκπαιδευτικοί αισθάνονται ότι διαθέτουν ικανοποιητικές γνώσεις όσον 
αφορά τη διαπολιτισμική εκπαίδευση (αρκετά 15%, πολύ 4%, πάρα πολύ 1%) (πίνακας 7).  

Πίνακας 7. Γνώσεις για διαπολιτισμική εκπαίδευση 

ΚΑΘΟΛΟΥ 88 35%

ΛΙΓΟ 109 43%

ΑΡΚΕΤΑ 37 15%

ΠΟΛΥ 11 4%

ΠΑΡΑ ΠΟΛΥ 3 1%

Δ/Α 7 3%

Η κατάρτιση του εκπαιδευτικού σε θέματα διαπολιτισμικής εκπαίδευσης θεωρείται 
προϋπόθεση για αξιοποίηση όλων των διδακτικών αντικειμένων με κατάλληλες 
παρεμβάσεις και αναφορές, ώστε η διδασκαλία να αποκτήσει διαπολιτισμική διάσταση. 

8. Για την πηγή ενημέρωσής τους για θέματα διαπολιτισμικής εκπαίδευσης, οι φιλόλογοι 
απάντησαν ότι συνήθως ενημερώνονται κυρίως από το διαδίκτυο (28%), από σχετική 
βιβλιογραφία (24%), από σεμινάρια (23%), από το Σχολικό Σύμβουλο (20%) και από άλλη 
πηγή (5%) (πίνακας 8).  

Πίνακας 8. Πηγές ενημέρωσης 

  

ΧΑΡΑΚΤΗΡΙΣΜΟΣ ΣΥΧΝΟΤΗΤΑΣ  
(1=ΤΟ ΠΙΟ ΣΥΧΝΟ, 5=ΛΙΓΟΤΕΡΟ ΣΥΧΝΟ) 

 
ΣΧΕΤΙΚΗ 

ΣΥΧΝΟΤΗΤΑ 

 

1 2 3 4 5

ΧΩΡΙΣ  

ΧΑΡΑΚΤΗΡΙΣΜΟ 

 

ΠΟΣΟΣΤΑ 

ΒΑΡΥΤΗΤΑ 5 4 3 2 1 0  

ΑΠΟ 
ΣΕΜΙΝΑΡΙΑ 60 34 33 32 21 75 620 23% 

ΑΠΟ ΤΟ 
ΣΧΟΛΙΚΟ 
ΣΥΜΒΟΥΛΟ 35 37 44 34 30 75 553 20% 

ΑΠΟ ΣΧΕΤΙΚΗ 
ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΑ 59 49 32 36 15 64 674 24% 

ΑΠΟ ΤΟ 
ΔΙΑΔΙΚΤΥΟ 77 49 37 30 14 48 766 28% 
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ΑΛΛΟ 13 7 6 8 19 202 146 5% 
 

Στην κοινωνία της γνώσης και της πληροφορίας και με δεδομένη την εύκολη πρόσβαση σε 
κάθε πηγή πληροφοριακού υλικού μέσω διαδικτύου, παρατηρούμε  ότι οι εκπαιδευτικοί 
επιλέγουν κυρίως αυτή τη μορφή πληροφόρησης. Ωστόσο, χωρίς μεγάλες διαφορές στα 
ποσοστά, ενημερώνονται και από άλλες πηγές. 

Η διαπολιτισμική διάσταση στα Αναλυτικά Προγράμματα Σπουδών 

9. Οι εκπαιδευτικοί που πήραν μέρος στην έρευνα κλήθηκαν να εκφράσουν την άποψή τους 
για το βαθμό στον οποίο οι δομές του εκπαιδευτικού μας συστήματος ευνοούν τις 
δυνατότητες για  ίσες ευκαιρίες μάθησης όλων των μαθητών. Με ισχυρή πλειοψηφία οι 
εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι οι εκπαιδευτικές δομές υποστηρίζουν τις ίσες ευκαιρίες 
μάθησης λίγο (53%) έως καθόλου (28%). Μόνο το 14% δηλώνει «αρκετά», ενώ 3% «πολύ» 
και 1% «πάρα πολύ» (πίνακας 9). 

Πίνακας 9. Δομές εκπαιδευτικού συστήματος και ίσες ευκαιρίες μάθησης 

ΚΑΘΟΛΟΥ 72 28%

ΛΙΓΟ 134 53%

ΑΡΚΕΤΑ 36 14%

ΠΟΛΥ 7 3%

ΠΑΡΑ ΠΟΛΥ 3 1%

Δ/Α 3 1%

Σε μια σύντομη ανασκόπηση στο εκπαιδευτικό θεσμικό πλαίσιο διαπιστώνουμε ότι σε 
σχολεία της χώρας που συγκεντρώνουν αλλοδαπούς και παλιννοστούντες μαθητές 
προβλέπονται τάξεις υποδοχής και φροντιστηριακά τμήματα. Με την Υ.Α. Φ. 
818.2/Ζ/4139/20-10-80 αναφέρεται για πρώτη φορά ο όρος «τάξεις υποδοχής». Αξίζει, 
όμως, να επισημανθεί ότι ο θεσμός έχει ατονήσει.  

Επίσης, είναι περιορισμένος ο αριθμός των σχολείων διαπολιτισμικής εκπαίδευσης που 
ιδρύθηκαν με το νόμο 2413/96 (ΦΕΚ 124 τ. Α/17.6.1996), με τον οποίο ιδρύθηκε και το 
Ινστιτούτο Παιδείας Ομογενών και Διαπολιτισμικής Εκπαίδευσης (Ι.Π.Ο.Δ.Ε.), με «κύριο 
σκοπό … την ευθύνη και το συντονισμό των προσπαθειών για την έγκυρη και έγκαιρη 
εκτέλεση των ποικίλων προγραμμάτων και στα σχολεία διαπολιτισμικής εκπαίδευσης».  

Επιπλέον, ενισχυτικά αλλά όχι ενταγμένα στο επίσημο πρόγραμμα όλων των σχολείων, 
λειτουργούν διαπολιτισμικά προγράμματα με την οικονομική στήριξη της Ευρωπαϊκής 
Ένωσης, που αφορούν την εκπαίδευση τσιγγανοπαίδων, μουσουλμανοπαίδων, αλλοδαπών 
και παλιννοστούντων μαθητών και επιδιώκουν την παραγωγή κατάλληλου διδακτικού και 
εποπτικού υλικού, την υποστηρικτική διδασκαλία της ελληνικής ως δεύτερης γλώσσας, την 
επιμόρφωση εκπαιδευτικών και την υλοποίηση στοχευμένων παρεμβάσεων, οι οποίες 
βοηθούν στη διαδικασία εκπαιδευτικής ένταξης των μαθητών αυτών και καταπολεμούν το 
φαινόμενο της σχολικής διαρροής.  

10. Στην ερώτηση για την ύπαρξη επαρκούς μέριμνας στα Α.Π.Σ. των φιλολογικών 
μαθημάτων για τη διδασκαλία σε πολυπολιτισμική τάξη, οι φιλόλογοι και πάλι στη μεγάλη 
τους πλειοψηφία απαντούν ότι δεν υπάρχουν επαρκείς αναφορές (λίγο 44%, καθόλου 
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38%). Ένα περιορισμένο ποσοστό 9% δηλώνει «αρκετά» και μόλις 1% «πολύ» και «πάρα 
πολύ» (πίνακας 10).  

Πίνακας 10. Α.Π.Σ. και διαπολιτισμική εκπαίδευση 

ΚΑΘΟΛΟΥ 97 38%

ΛΙΓΟ 112 44%

ΑΡΚΕΤΑ 22 9%

ΠΟΛΥ 3 1%

ΠΑΡΑ ΠΟΛΥ 3 1%

Δ/Α 18 7%

Η επισκόπηση των Προγραμμάτων Σπουδών οδηγεί στη διαπίστωση ότι στα Α.Π.Σ. του 
Λυκείου απουσιάζουν οι αναφορές για τη διδασκαλία σε πολυπολιτισμική τάξη, ενώ στα 
ισχύοντα Δ.Ε.Π.Π.Σ. και Α.Π.Σ. Γυμνασίου είναι ελάχιστες. Θεωρείται πολύ σημαντικό ότι 
στα Νέα Πιλοτικά Προγράμματα Σπουδών για το Γυμνάσιο περιλαμβάνονται οδηγίες για τη 
διδασκαλία της ελληνικής ως δεύτερης και γενικότερα για τη διδασκαλία σε 
πολυπολιτισμική τάξη.  

11. Από τις απαντήσεις στο επόμενο ερώτημα, για το βαθμό που λαμβάνουν υπόψη τις 
οδηγίες των Αναλυτικών Προγραμμάτων Σπουδών, φαίνεται ότι οι φιλόλογοι σε μεγάλο 
ποσοστό (αρκετά 35%, πολύ 31%, πάρα πολύ 18%) τις λαμβάνουν υπόψη. Ωστόσο 
υπάρχουν φιλόλογοι που λίγο (8%) τις λαμβάνουν υπόψη ή και καθόλου (5%) (πίνακας 11). 

Πίνακας 11. Αξιοποίηση οδηγιών των Α.Π.Σ. 

ΚΑΘΟΛΟΥ 14 5%

ΛΙΓΟ 21 8%

ΑΡΚΕΤΑ 90 35%

ΠΟΛΥ 80 31%

ΠΑΡΑ ΠΟΛΥ 45 18%

Δ/Α 5 2%

Τα μεγάλα ποσοστά των εκπαιδευτικών που λαμβάνουν υπόψη τις οδηγίες των Α.Π.Σ. για 
τη διδακτική διαδικασία καθιστούν ιδιαίτερα χρήσιμο τον εμπλουτισμό τους με οδηγίες 
σχετικές με τη διαπολιτισμική εκπαίδευση.  

12. Οι απαντήσεις σε σχετικό ερώτημα δείχνουν ότι είναι πολύ μικρός ο αριθμός των 
εκπαιδευτικών (λίγο 16%, αρκετά 13%, πολύ 6%, πάρα πολύ 5%) που έχουν χρησιμοποιήσει 
ειδικά, εγκεκριμένα διδακτικά βοηθήματα για τη στήριξη της διδασκαλίας της ελληνικής 
γλώσσας ως δεύτερης. Στον αριθμό αυτόν συμπεριλαμβάνονται οι εκπαιδευτικοί που 
δίδαξαν σε διαπολιτισμικά σχολεία και τάξεις υποδοχής. Αντίθετα πολύ μεγάλος είναι ο 
αριθμός των εκπαιδευτικών (52%) που δεν έχουν χρησιμοποιήσει καθόλου αυτά τα 
βοηθήματα (πίνακας 12).  

Πίνακας 12. Χρήση ειδικών διδακτικών βοηθημάτων 

ΚΑΘΟΛΟΥ 133 52%

ΛΙΓΟ 41 16%
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ΑΡΚΕΤΑ 34 13%

ΠΟΛΥ 16 6%

ΠΑΡΑ ΠΟΛΥ 13 5%

Δ/Α 18 7%

Στο σημείο αυτό κρίνεται σκόπιμο να αναφερθεί και το ποσοστό των εκπαιδευτικών που 
δεν απάντησαν (7%), γιατί εκτιμάται ως μη ευκαταφρόνητο. Το σχετικά μεγάλο αυτό 
ποσοστό οφείλεται πιθανόν στο γεγονός ότι τα ειδικά βοηθήματα δεν είναι ευρέως γνωστά 
και δεν διανεμήθηκαν σε όλα τα σχολεία. Ενδεικτικά, αναφέρονται δύο σειρές βιβλίων του 
Παιδαγωγικού Ινστιτούτου για τη διδασκαλία της ελληνικής ως δεύτερης, με τίτλο «Ανοίγω 
το παράθυρο 1&2». Τα ειδικά βοηθήματα είναι κοινά και δεν εξειδικεύονται κατά 
εκπαιδευτικές βαθμίδες, γιατί αφορούν τη διδασκαλία της ελληνικής ως δεύτερης,  η οποία 
έχει όμοια χαρακτηριστικά και συνέχεια σε όλο το φάσμα της υποχρεωτικής εκπαίδευσης 
και εφαρμόζεται όποτε κρίνεται αναγκαία σε μαθητές που φοιτούν για πρώτη φορά σε 
ελληνικό σχολείο, Δημοτικό ή Γυμνάσιο.  

13. Οι απαντήσεις στο ερώτημα αν οι φιλόλογοι θεωρούν ικανοποιητική τη διαπολιτισμική 
διάσταση στα σχολικά βιβλία των φιλολογικών μαθημάτων είναι ανάλογες με εκείνες του 
αντίστοιχου ερωτήματος 10 για τα Αναλυτικά Προγράμματα Σπουδών. Και πάλι με μεγάλη 
πλειοψηφία οι ερωτηθέντες θεωρούν ότι η διαπολιτισμική διάσταση στα σχολικά βιβλία 
είναι λίγο (45%) έως καθόλου (28%) ικανοποιητική. Ένα ποσοστό 16% θεωρεί ότι είναι 
αρκετά ικανοποιητική και ελάχιστοι πολύ και πάρα πολύ (3% και 2% αντίστοιχα) (πίνακας 
13). 

Πίνακας 13. Διαπολιτισμική διάσταση στα σχολικά φιλολογικά εγχειρίδια 

ΚΑΘΟΛΟΥ 71 28%

ΛΙΓΟ 116 45%

ΑΡΚΕΤΑ 40 16%

ΠΟΛΥ 8 3%

ΠΑΡΑ ΠΟΛΥ 6 2%

Δ/Α 14 5%

Τα διδακτικά εγχειρίδια δεν αποτελούν μόνο μέσα μεταφοράς γνώσεων  αλλά και μέσα για 
τον κοινωνικοποιητικό ρόλο του σχολείου που βοηθούν στη μεταβίβαση αξιών και στη 
διαμόρφωση στάσεων και πεποιθήσεων των μαθητών για βασικά ζητήματα της ατομικής 
και κοινωνικής ζωής (Μπονίδης, 2004; Ξωχέλλης, 2008). Στα φιλολογικά σχολικά βιβλία 
παρατηρείται ότι, ενώ δεν προβάλλεται η μονοπολιτισμική αντίληψη, περιορισμένος 
αριθμός κειμένων ή δραστηριοτήτων έχει σαφείς διαπολιτισμικές αναφορές. Αντίθετα, 
πολλά είναι τα κείμενα, τα οποία μπορούν να αποτελέσουν το πλαίσιο για καλλιέργεια 
διαπολιτισμικού διαλόγου των μαθητών και τον προσανατολισμό της διδασκαλίας προς μία 
διαπολιτισμική  κατεύθυνση. 

14. Ζητώντας τη γνώμη των φιλολόγων για το περιεχόμενο ενός διδακτικού εγχειριδίου με 
διαπολιτισμική διάσταση, διαπιστώνουμε ότι θεωρούν ότι κατά προτεραιότητα πρέπει να 
περιλαμβάνει πολλές σχετικές ασκήσεις-δραστηριότητες (24%), πλούσια σχετική 
εικονογράφηση (20%), αρκετές αναφορές σε διαπολιτισμικά θέματα (23%). Υπερτερούν οι 
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εκπαιδευτικοί που θεωρούν ότι ένα διδακτικό εγχειρίδιο με διαπολιτισμική διάσταση θα 
πρέπει να περιλαμβάνει όλα τα παραπάνω (30%) (πίνακας 14).  

 
Πίνακας 14. Περιεχόμενο διδακτικού εγχειριδίου με διαπολιτισμική διάσταση 

  

ΧΑΡΑΚΤΗΡΙΣΜΟΣ ΣΗΜΑΝΤΙΚΟΤΗΤΑΣ  
(1=ΤΟ ΠΙΟ ΣΗΜΑΝΤΙΚΟ, 5=ΛΙΓΟΤΕΡΟ 

ΣΗΜΑΝΤΙΚΟ)  

ΣΧΕΤΙΚΗ 
ΣΗΜΑΝΤΙΚΟΤΗΤΑ 

 

 

 

ΠΟΣΟΣΤΑ
1 2 3 4 5

ΧΩΡΙΣ 
ΧΑΡΑΚΤΗΡΙΣΜΟ

ΒΑΡΥΤΗΤΑ 5 4 3 2 1 0 

ΠΟΛΛΕΣ ΣΧΕΤΙΚΕΣ 
ΑΣΚΗΣΕΙΣ-
ΔΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΕΣ 40 69 50 24 9 63 683 24% 

ΠΛΟΥΣΙΑ ΣΧΕΤΙΚΗ 
ΕΙΚΟΝΟΓΡΑΦΗΣΗ 22 32 68 49 8 76 548 20% 

ΑΡΚΕΤΕΣ 
ΑΝΑΦΟΡΕΣ ΣΕ 
ΔΙΑΠΟΛΙΤΙΣΜΙΚΑ 
ΘΕΜΑΤΑ 37 63 49 30 1 75 645 23% 

ΟΛΑ ΤΑ 
ΠΑΡΑΠΑΝΩ 137 13 10 34 6 55 841 30% 

ΑΛΛΟ 10 1 3 0 17 224 80 3% 

Τα διδακτικά εγχειρίδια, προκειμένου να αυξηθεί η συμβολή τους στην επίτευξη των 
στόχων της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης, επιδέχονται βελτιώσεις ως προς τη 
διαπολιτισμική τους διάσταση και θα πρέπει να συμπεριλαμβάνουν διαθεματικές, 
ομαδοσυνεργατικές δραστηριότητες με διαπολιτισμικό προσανατολισμό. Επίσης, χρειάζεται 
να ενισχυθεί η διαπολιτισμική διάσταση και στην εικονογράφηση των βιβλίων, η οποία 
παρέχει πλαισιακή στήριξη και λειτουργεί ιδιαίτερα βοηθητικά και υποστηρικτικά για τους 
μαθητές που δεν έχουν επαρκή γνώση της γλώσσας του σχολείου. 

15. Στο ερώτημα ποια από τα φιλολογικά γνωστικά αντικείμενα προσφέρονται για την 
ενίσχυση της διαπολιτισμικότητας, οι εκπαιδευτικοί που πήραν μέρος στην έρευνα 
δηλώνουν ότι προσφέρεται περισσότερο το μάθημα της Νεοελληνικής Γλώσσας (27%). 
Ακολουθούν η Νεοελληνική Γραμματεία (26%), η Ιστορία (22%), η Αρχαία Ελληνική 
Γραμματεία (15%) και, τέλος, η Αρχαία Ελληνική Γλώσσα (10%) (πίνακας 15). 

Πίνακας 15. Φιλολογικά γνωστικά αντικείμενα που προσφέρονται για ενίσχυση της 
διαπολιτισμικότητας 

Ν.Ε. ΓΛΩΣΣΑ  27%.

Ν.Ε. ΓΡΑΜΜΑΤΕΙΑ 26%

ΙΣΤΟΡΙΑ 22%

Α.Ε. ΓΡΑΜΜΑΤΕΙΑ 15%

ΑΡΧΑΙΑ  ΕΛΛ. ΓΛΩΣΣΑ 10%
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Η επιλογή της Νεοελληνικής Γλώσσας ως βασικού γνωστικού αντικειμένου που προωθεί τη 
διαπολιτισμική διάσταση στη διδασκαλία είναι αναμενόμενη, καθώς στην υποχρεωτική 
εκπαίδευση η γλώσσα νοείται ως σύστημα επικοινωνίας, ως φορέας έκφρασης του 
πολιτισμού κάθε λαού και ως μέσο ένταξης των αλλοδαπών στη σύγχρονη πολυπολιτισμική 
κοινωνία (Δ.Ε.Π.Π.Σ., 2003). 

Όσον αφορά τη Νεοελληνική Γραμματεία, το μάθημα της Λογοτεχνίας μπορεί να 
αξιοποιηθεί για τη διερεύνηση και κατανόηση των διαφορετικών πολιτισμικών 
αναπαραστάσεων και αξιών των μαθητών και «εισάγει τον αναγνώστη στην πολιτισμική 
κατανόηση, στην αντίληψη της ταυτότητας και της πολυπολιτισμικότητας» (Αργυροπούλου, 
2009).  

Το μάθημα της Ιστορίας αποτελεί την τρίτη επιλογή των φιλολόγων, καθώς περιλαμβάνει 
και ιστορικά στοιχεία για άλλους λαούς και προσφέρεται για συγκρίσεις, εντοπισμό 
ομοιοτήτων και διαφορών, αναφορές στην πολιτισμική προσφορά άλλων λαών, 
αναθεώρηση στερεοτύπων και προκαταλήψεων και αλληλεπίδραση στο ιστορικό γίγνεσθαι. 

16. Λαμβάνοντας υπόψη  τα θεωρητικά δεδομένα και τα Δ.Ε.Π.Π.Σ και Α.Π.Σ. του Γυμνασίου 
για τη Νεοελληνική Γλώσσα, στα οποία υπάρχουν αναφορές για τους αλλοδαπούς μαθητές,  
ερωτήθηκαν οι φιλόλογοι για το βαθμό στον οποίο τα κείμενα και οι δραστηριότητες στα 
βιβλία της Νεοελληνικής Γλώσσας παρέχουν ευκαιρίες για διαπολιτισμική εκπαίδευση. Οι 
απαντήσεις δείχνουν ότι τα συγκεκριμένα βιβλία προσφέρουν ευκαιρίες για διαπολιτισμική 
εκπαίδευση λίγο (45%) ή αρκετά (35%), ενώ λίγοι εκπαιδευτικοί εκτιμούν ότι το 
περιεχόμενο των βιβλίων αυτών προσφέρεται πολύ (8%) και πάρα πολύ (2%) για 
διαπολιτισμική εκπαίδευση. Ένα ποσοστό 9% θεωρεί ότι τα βιβλία δεν δίνουν καμία τέτοιου 
είδους ευκαιρία (πίνακας 16). 

Πίνακας 16. Ευκαιρίες για διαπολιτισμική εκπαίδευση στα βιβλία Ν.Ε. Γλώσσας 

ΚΑΘΟΛΟΥ 22 9%

ΛΙΓΟ 114 45%

ΑΡΚΕΤΑ 88 35%

ΠΟΛΥ 21 8%

ΠΑΡΑ ΠΟΛΥ 6 2%

Δ/Α 4 2%

Σύμφωνα με το Διαθεματικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραμμάτων Σπουδών (Δ.Ε.Π.Π.Σ.)  της 
Ελληνικής Γλώσσας για το Γυμνάσιο, σκοπός της διδασκαλίας του μαθήματος είναι, μεταξύ 
των άλλων, «να εκτιμήσουν, επίσης, τη σημασία της γλώσσας ως βασικού φορέα της 
έκφρασης και του πολιτισμού κάθε λαού, να εκτιμήσουν την πολιτιστική τους παράδοση 
της οποίας βασικό στοιχείο και φορέας είναι η γλώσσα, σεβόμενοι συγχρόνως τη γλώσσα 
και τις πολιτιστικές αξίες άλλων λαών, να κατανοήσουν, τέλος, οι μαθητές ότι οι 
αλληλεπιδράσεις των λαών αποτυπώνονται και στη γλώσσα τους» (Δ.Ε.Π.Π.Σ., 2003: 3778). 

Στους ειδικούς σκοπούς του Αναλυτικού Προγράμματος Σπουδών (Α.Π.Σ.) της Ελληνικής 
Γλώσσας για το Γυμνάσιο αναφέρεται, επιπλέον, ότι με τη διδασκαλία αυτού του γνωστικού 
αντικειμένου «ως προς τους μαθητές, που δεν έχουν την ελληνική ως πρώτη/μητρική 
γλώσσα (αλλοδαποί, παλιννοστούντες), επιδιώκεται η εξοικείωση και εκμάθηση της 
ελληνικής με τη χρήση της πρώτα σε ρεαλιστικές καταστάσεις της σχολικής και εξωσχολικής 
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ζωής, με σεβασμό, όμως, συγχρόνως και προς την πρώτη/μητρική γλώσσα των μαθητών 
αυτής της κατηγορίας» (Δ.Ε.Π.Π.Σ., 2003: 3779, 3780).  

Οι δραστηριότητες στα βιβλία της Νεοελληνικής Γλώσσας θα πρέπει να ενθαρρύνουν, να 
στηρίζουν την πολιτισμική και γλωσσική πολυμορφία και να μην περιορίζονται στις 
εμπειρίες των Ελλήνων μαθητών, αλλά να αξιοποιούν και τις εμπειρίες και βιώματα από τη 
ζωή των αλλοδαπών μαθητών στις χώρες καταγωγής τους και στη χώρα που τώρα 
διαμένουν. 

17. Οι περισσότεροι φιλόλογοι έχουν τη γνώμη ότι τα βιβλία της Νεοελληνικής Λογοτεχνίας 
περιέχουν ικανό αριθμό κειμένων κατάλληλων για διαπολιτισμική εκπαίδευση σε μικρό 
βαθμό ή καθόλου (λίγο 53%, αρκετά 25%, καθόλου 11%). Περιορισμένος αριθμός 
εκπαιδευτικών δηλώνει απαντώντας στη σχετική ερώτηση πολύ (9%) και πάρα πολύ (2%) 
(πίνακας 17). 

Πίνακας 17. Διαπολιτισμική εκπαίδευση και κείμενα στα βιβλία Ν.Ε. Λογοτεχνίας 

ΚΑΘΟΛΟΥ 27 11%

ΛΙΓΟ 135 53%

ΑΡΚΕΤΑ 63 25%

ΠΟΛΥ 23 9%

ΠΑΡΑ ΠΟΛΥ 4 2%

Δ/Α 3 1%

Η διερεύνηση των σχολικών εγχειριδίων «Κείμενα Νεοελληνικής Λογοτεχνίας» Α΄ 
(Γαραντούδης κ.ά., 2008) και Β΄ Γυμνασίου (Πυλαρινός κ.ά., 2008)  δείχνει ότι η θεματική 
ενότητα «Η αποδημία. Ο καημός της ξενιτιάς. Ο ελληνισμός έξω από τα σύνορα. Τα 
μικρασιατικά. Οι πρόσφυγες» δίνει ισχυρά ερείσματα στο διδάσκοντα, για να 
πραγματοποιήσει διδασκαλία με διαπολιτισμική οπτική. Ωστόσο, υπάρχουν διάσπαρτα 
κείμενα και στις υπόλοιπες θεματικές ενότητες των παραπάνω σχολικών εγχειρίδιων του 
Γυμνασίου αλλά και στα βιβλία Λογοτεχνίας της Γ΄ Γυμνασίου και του Λυκείου, τα οποία 
μπορούν να αξιοποιηθούν και να αποτελέσουν βάση για την οργάνωση και 
πραγματοποίηση διδασκαλίας με διαπολιτισμική οπτική.  

18. Στην ερώτηση σε ποιο βαθμό, στην αξιολόγηση, λαμβάνονται υπόψη τα ιδιαίτερα 
χαρακτηριστικά των αλλοδαπών και παλιννοστούντων μαθητών, πολλοί δηλώνουν 
«αρκετά» (35%) και «λίγο» (21%). Ακολουθούν οι εκπαιδευτικοί που δηλώνουν «πολύ» 
(17%) και «πάρα πολύ» (11%) (πίνακας 18).  

Πίνακας 18. Αξιολόγηση των αλλοδαπών και παλιννοστούντων μαθητών 

ΚΑΘΟΛΟΥ 33 13%

ΛΙΓΟ 54 21%

ΑΡΚΕΤΑ 90 35%

ΠΟΛΥ 44 17%

ΠΑΡΑ ΠΟΛΥ 27 11%

Δ/Α 7 3%
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Ανάμεσα στις απαντήσεις «πολύ» και «πάρα πολύ» παρεμβάλλεται ποσοστό 13% των 
εκπαιδευτικών που δηλώνουν ότι δεν λαμβάνονται καθόλου τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά 
των αλλοδαπών και παλιννοστούντων μαθητών. Επισημαίνεται, όμως, ότι προβλέπεται, 
τουλάχιστον στο Δ.Ε.Π.Π.Σ. για το Γυμνάσιο, κατά την αξιολόγηση να συνυπολογίζονται 
παράγοντες, όπως το στάδιο της γλωσσικής ανάπτυξης των μαθητών και οι ευκαιρίες που 
έχει κάθε παιδί για μάθηση στο κοινωνικό και οικογενειακό του περιβάλλον (Δ.Ε.Π.Π.Σ., 
2003).  

Συμπεράσματα – Προτάσεις 

Τα ευρήματα της έρευνας δείχνουν ότι πολύ λίγοι εκπαιδευτικοί διαθέτουν ικανοποιητικές 
γνώσεις και γνωρίζουν το θεσμικό πλαίσιο για τη διαπολιτισμική εκπαίδευση. Επίσης, η 
συμμετοχή τους σε σχετικά επιμορφωτικά προγράμματα είναι περιορισμένη, ενώ όσοι 
συμμετείχαν σε αυτά δεν θεωρούν ότι βοηθήθηκαν ιδιαίτερα στη διδακτική τους πρακτική. 
Είναι γεγονός, όμως, ότι οι σημαντικές και ταχύτατες αλλαγές στον επιστημονικό, 
τεχνολογικό και κοινωνικό τομέα και οι νέες εκπαιδευτικές ανάγκες που δημιουργήθηκαν 
για διαπολιτισμική εκπαίδευση προβάλλουν επιτακτική την ανάγκη για ενίσχυση  της 
επιστημονικής και παιδαγωγικής κατάρτισης των εκπαιδευτικών, για επικαιροποίηση και 
διαρκή αναβάθμιση των γνώσεων και δεξιοτήτων τους, προκειμένου να ανταποκρίνονται 
στις ολοένα αυξανόμενες απαιτήσεις της επαγγελματικής τους ζωής. Οι εκπαιδευτικοί 
πρέπει να αντιλαμβάνονται άμεσα και καλύτερα από όλους τις ανάγκες των μαθητών τους 
και τις απαιτήσεις του σχολείου και να ενημερώνονται τακτικά στα σύγχρονα παιδαγωγικο-
διδακτικά δεδομένα και στην εξέλιξη της επιστήμης τους, μελετώντας συστηματικά 
δημοσιεύσεις έντυπες ή στο διαδίκτυο και συμμετέχοντας σε επιμορφωτικά προγράμματα 
για τη διαχείριση της πολυμορφίας του μαθητικού πληθυσμού, ώστε να είναι πιο 
αποτελεσματικοί στο έργο τους. 

Οι φιλόλογοι της έρευνας εκτιμούν, στην πλειοψηφία τους, ότι οι δομές του εκπαιδευτικού 
συστήματος δεν ευνοούν τις δυνατότητες για ίσες ευκαιρίες μάθησης όλων των μαθητών 
και ότι απουσιάζουν από τα Α.Π.Σ. αναφορές για τη διδασκαλία σε πολυπολιτισμική τάξη. 
Θα ήταν χρήσιμο να υπάρχει επαρκής μέριμνα στα Προγράμματα Σπουδών για τη 
διδασκαλία σε πολυπολιτισμική τάξη, καθώς οι εκπαιδευτικοί λαμβάνουν υπόψη τις 
σχετικές οδηγίες στη διδακτική διαδικασία. Επίσης, δεν θεωρούν ικανοποιητική τη 
διαπολιτισμική διάσταση στα σχολικά βιβλία των φιλολογικών μαθημάτων, τα οποία, κατά 
τη γνώμη τους, προσφέρονται για ενίσχυση της διαπολιτισμικότητας, ιδιαίτερα τα βιβλία 
Νεοελληνικής Γλώσσας και Γραμματείας και Ιστορίας, ενώ οι περισσότεροι από τους μισούς 
δεν χρησιμοποιούν ειδικό εκπαιδευτικό υλικό για τη στήριξη της διδασκαλίας της ελληνικής 
γλώσσας ως δεύτερης.  Όσον αφορά την αξιολόγηση του μαθητή, αρκετοί εκπαιδευτικοί 
λαμβάνουν υπόψη τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά των αλλοδαπών μαθητών.  

Στο πλαίσιο αυτό προτείνονται τα εξής: 
 Επιμόρφωση που συμβάλλει στην ευαισθητοποίηση, στον προβληματισμό και στη 

συνειδητοποίηση των εκπαιδευτικών σχετικά με τις ποικίλες ανάγκες των παιδιών και 
τις διαφορετικές πολιτισμικές αποσκευές που φέρνει κάθε παιδί στην τάξη. 

 Περιοδική και επαναλαμβανόμενη επιμόρφωση των εκπαιδευτικών σε θέματα 
διδακτικής και παιδαγωγικής, καθώς και σε τεχνικές και μεθοδολογία για τη διδασκαλία 
της ελληνικής ως δεύτερης γλώσσας σε πολυπολιτισμικές τάξεις. Το επιμορφωτικό 
πρόγραμμα θα πρέπει να περιλαμβάνει θεωρητικό και πρακτικό μέρος με σεμινάρια, 
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διεξαγωγή ερευνών - δράσης, εκπόνηση εργασιών, δειγματικές διδασκαλίες σε σχολεία 
και βιωματικές δραστηριότητες, στο πλαίσιο της αναστοχαστικής πρακτικής. 

 Αναλυτικά Προγράμματα, παροχή κατάλληλου διδακτικού υλικού με διαπολιτισμική 
οπτική και διδακτικές προσεγγίσεις που στοχεύουν στην ισότιμη εκπαίδευση όλων των 
παιδιών σε πολυπολιτισμικά σχολικά περιβάλλοντα. Ωστόσο, αξίζει να σημειωθεί ότι η 
διαπολιτισμική προσέγγιση μπορεί να εφαρμοστεί σε κάθε Πρόγραμμα Σπουδών, αρκεί 
οι εκπαιδευτικοί να είναι ευαισθητοποιημένοι και να διαθέτουν την απαιτούμενη 
κατάρτιση, ώστε με κατάλληλες παρεμβάσεις και αναφορές η διδασκαλία να αποκτά 
διαπολιτισμική διάσταση. 

 Σχολικά εγχειρίδια εμπλουτισμένα με κείμενα και δραστηριότητες που αναδεικνύουν 
θέματα διαπολιτισμικά, κατευθύνουν προς την καλλιέργεια διαπολιτισμικού διαλόγου 
και συνάδουν με τις αρχές της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης.  

 Ενίσχυση της λειτουργίας των τάξεων υποδοχής και των φροντιστηριακών τμημάτων για 
τη διδασκαλία της ελληνικής ως δεύτερης γλώσσας. 

Το σημερινό σχολείο θα πρέπει να συμβάλλει διαρκώς και με κάθε τρόπο στην επίτευξη 
αρμονικής συνύπαρξης και ισότιμης εκπαίδευσης όλων των μαθητών, η οποία, όπως 
αναφέρεται και στη Σύμβαση για τα Δικαιώματα του Παιδιού (1989), πρέπει να αποσκοπεί, 
μεταξύ άλλων: «γ) Στην ανάπτυξη του σεβασμού για τους γονείς του παιδιού, την 
ταυτότητά του, τη γλώσσα του και τις πολιτιστικές του αξίες, καθώς και του σεβασμού του 
για τις εθνικές αξίες της χώρας στην οποία ζει, της χώρας από την οποία μπορεί να 
κατάγεται και για τους πολιτισμούς που διαφέρουν από το δικό του. δ) Στην προετοιμασία 
του παιδιού για μια υπεύθυνη ζωή σε μια ελεύθερη κοινωνία μέσα σε πνεύμα κατανόησης, 
ειρήνης, ανοχής, ισότητας των φύλων και φιλίας ανάμεσα σε όλους τους λαούς και τις 
εθνικιστικές, εθνικές και θρησκευτικές ομάδες και στα πρόσωπα αυτόχθονης καταγωγής» 
(UNICEF, 1989). 

Δεν υπάρχουν, βέβαια, έτοιμες λύσεις ούτε συνταγές για τη δημιουργία του σχολείου για 
όλα τα παιδιά. Χρειάζεται να εντοπιστούν αντιλήψεις, στάσεις, συμπεριφορές και να 
επιχειρηθούν αλλαγές στο σχολικό περιβάλλον, στις διδακτικές προσεγγίσεις, στα 
Αναλυτικά Προγράμματα και στις διαδικασίες αξιολόγησης έτσι ώστε να επιτευχθεί δίκαιη 
και ισότιμη εκπαίδευση για όλα τα παιδιά.  
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